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RESUME

L’une des principales préoccupations du systeme éducatif québécois est la réussite
pour le plus grand nombre d’apprenants. Cependant, la diversité culturelle chez les
apprenants ainsi que la présence d’éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA) représentent un défi pour les enseignants. Bien que la visée du
systéme éducatif québécois consiste a prendre en compte ces diversités chez les apprenants
et a soutenir leur réussite éducative, le systéme d’éducation n’a pourtant pas été a 1’abri de

nombreux cas de décrochage et d’abandon scolaires chez les EHDAA.

Ainsi, certains programmes qui visent a faciliter le cheminement scolaire des éléves
en tenant compte de leurs besoins diversifiés ont été mis en place. C’est d’ailleurs le cas
du programme de formation axée sur I’emploi (PFAE). Ce programme est offert au centre
de qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval, 1’établissement scolaire
auquel s’intéresse particuliérement notre étude. En effet, le centre de qualification
professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval offre quatre programmes distincts. Ainsi,
nous avons choisi de nous focaliser sur le programme de formation menant a 1’exercice
d’un métier semi-spécialisé (FMS) pour la réalisation de notre étude. En fait, nous avons
fait ce choix puisque c’est dans ce groupe que les enseignants semblent vivre des défis

importants et demandent davantage de soutien.

Cet essai vise donc a comprendre les défis auxquels les enseignants du programme
FMS sont confrontés quant a la gestion des comportements perturbateurs en classe. Pour
ce faire, a ’aide des entrevues semi-dirigées, des données ont été collectées aupres de trois
enseignants du groupe FMS. Ces données ont été soumises a la démarche de I’analyse
qualitative dans le but de répondre a ’objectif de recherche. Les résultats de cet essai ont
montré que les enseignants vivent des défis par rapport a la gestion de comportements
perturbateurs. Nos résultats ont aussi révélé que ces comportements perturbateurs ont des
conséquences sur 1’¢éléve qui perturbent, sur le groupe classe et aussi sur I’enseignement. De
plus, nos résultats ont révélé que ces comportements sont reliés a la famille de I’¢éleve, a son

environnement et a 1’éléve lui-méme.
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DESCRIPTEURS : Comportements perturbateurs, gestion de classe, éléves handicapés
ou en difficult¢ d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), Formation aux métiers semi-

spécialisés



INTRODUCTION

Le systéme scolaire québécois, par sa loi sur I’instruction publique, tend vers
I’inclusion de tous les éléves indépendamment de la particularité de leurs besoins
(Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur, 2017). Cependant, actuellement,
il ne semble pas y avoir de solution claire aux problemes d’abandon et de décrochage
scolaire chez un grand nombre d’¢léves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA). Ainsi, des programmes pour soutenir les éléves rencontrant des
difficultés particulieres ont été instaurés dans le systéme scolaire québécois afin de leur
permettre de suivre un autre cheminement menant a la diplomation (Fournier et al., 2016).
Dr’ailleurs, la manifestation de comportements perturbateurs est fréquente au sein de ces
programmes puisque les éleéves inscrits dans ces parcours sont des jeunes qui présentent

des difficultés scolaires et comportementales.

Ainsi, comme technicienne en éducation spécialisée dans le centre de qualification
professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval, j’ai pu faire quelques observations, car mon
role est d’accompagner les ¢éléves dans leurs apprentissages et dans la gestion de leurs
émotions. Par conséquent, par mes propres observations dans le centre de qualification
professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval, je constate qu’a priori les enseignants de ce
centre, en particulier ceux des groupes de formation menant a I’exercice d’un métier semi-
spécialisé (FMS), rencontrent des défis en ce qui concerne la gestion des comportements
perturbateurs. En effet, j’ai observé que les enseignants semblent ne pas posséder d’outils
pour la gestion de comportements perturbateurs, car dés qu’un éléve manifeste un
comportement d’indiscipline (par exemple, il refuse d’accomplir sa tache, il fait des
commentaires hors sujet, il parle a haute voix, etc.), I’enseignant fait appel a un intervenant.
J’ai été témoin de situations ou I’enseignant et son €léve se justifient ou s’accusent et cela,

nous le supposons, compromet la relation.
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Cela étant, la motivation premiére qui nous habite est de comprendre ce que vivent
les enseignants et conséquemment de comprendre quelle aide pourrait leur étre offerte. Ces
enseignants doivent étre bien outillés afin d’étre en mesure de répondre aux exigences de

leur tdche qui n’est pas facile.

Cet essai présente d’abord un chapitre faisant état de la problématique de la
recherche. Elle aborde I’'importance de fréquenter I’école, les conséquences de 1’abandon
ou du décrochage, la formation axée sur I’emploi (FAE) pour soutenir I’obtention d’une
qualification pour les jeunes en difficulté et les défis rencontrés par les enseignants dans la
gestion de comportements perturbateurs. A la fin de ce chapitre, la question de recherche
sera énoncée. Le deuxiéme chapitre propose une définition de nos concepts et une
présentation des objectifs de la recherche. Le troisiéme chapitre, quant a lui, explicite la
démarche méthodologique que nous avons utilisée pour répondre a nos objectifs. Ensuite,
le quatriéme chapitre présente les résultats de la recherche. Puis, le cinquiéme chapitre

présente la discussion des résultats. Pour terminer, il y aura une bréve conclusion.
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CHAPITRE I
PROBLEMATIQUE

La problématique est divisée en quatre parties. En effet, nous aborderons dans
I’ordre : I’importance de fréquenter 1’école, les conséquences de 1’abandon ou du
décrochage, le parcours de formation axée sur ’emploi (PFAE) comme programme pour
soutenir I’obtention d’une qualification pour les jeunes en difficult¢ (EHDAA) et les défis
rencontrés par les personnes enseignantes dans la gestion des comportements

perturbateurs.
1.1 L’importance de fréquenter I’école

L’école est le lieu ou I’on apprend a concilier les connaissances théoriques avec
I’expérience pratique en vue de I’amélioration du bienétre (Hattie, 2017), et ce, sans perdre
de vue que chaque enfant est unique (Conseil supérieur de 1’éducation, 2020).
L’apprentissage scolaire n’est donc pas seulement défini par la transmission de
connaissances, mais aussi par la recherche du bienétre a la fois chez I’¢léve et chez

I’enseignant (Conseil supérieur de 1’éducation, 2020).

En effet, selon le programme de formation de I’école québécoise (PFEQ), les écoles
doivent s’engager dans la poursuite de trois missions principales : instruire, éduquer et
socialiser les jeunes générations (Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, 2008).
Baby (2018) estime que c’est sur les bancs d’école que les jeunes apprennent et doivent
apprendre a devenir des personnes a part entiere. C’est pour cela que le systéme éducatif a
toujours été considéré comme un phare pour la société québécoise (Ministere de

’Education, 2022).
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Avec la réforme du systeme éducatif québécois il y a plus de 20 ans et la plus
récente politique de la réussite éducative (Ministére de I’Education et de I’Enseignement
supérieur, 2017), 'une des principales préoccupations du systéme éducatif est la réussite
du plus grand nombre d’apprenants. Cette politique met en évidence I’enjeu de la prise en
compte de la diversité chez les apprenants (Ministére de I’Education et de I’Enseignement
supérieur, 2017) qui se manifeste de plus en plus (Conseil supérieur de 1’éducation, 2020)

dans leurs besoins particuliers.

Depuis quelques années, le ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport identifie
les éleves qui vivent des difficultés particuliéres d’adaptation ou d’apprentissage sous la
catégorie des EHDAA. Cette catégorie concerne tous les éleves en difficulté sous toutes

leurs formes (Commission des droits de la personne et des droits de la jeunesse, 2023).

Bien que la visée du systéme éducatif québécois consiste a prendre en compte cette
diversité chez les apprenants et a soutenir leur réussite éducative (Ministére de I’Education,
2021), le systeme d’éducation n’a pourtant pas été a I’abri de nombreux cas de décrochages
et d’abandons scolaires chez les éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA) au primaire et au secondaire (Fortin et Picard, 1999 ; Tremblay,
2017). D’une part, lorsque I’on fait référence au décrochage scolaire, on fait allusion a un
¢leéve qui a quitté momentanément 1’école. D’autre part, ’abandon scolaire référe a un
¢léve qui a quitté 1’école de fagon définitive sans avoir obtenu de diplomes (Collerette et

Robertson, 2005).

D’ailleurs, le nombre d’éleves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA) au préscolaire, au primaire et au secondaire pour le Québec de
2018 a 2019 dans le secteur public est représenté par 200 140 éleves (L’observatoire de
I’ Abitibi-Témiscamingue, 2021) sur les 925 809 inscrits (Ministére de I’Education et de
I’Enseignement supérieur, 2023). Pour ces éleves HDAA inscrits au secteur public de 2018
a 2019, le taux de décrochage ou d’abandon scolaire est de 27,6 % (Ministére de
1’Education, 2021). Ce nombre important d’abandons et de décrochages entraine des
conséquences considérables aussi bien sur la formation que sur la productivité économique

du pays et des conséquences négatives sur la santé (Friborg et al., 2007).
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1.2 Les conséquences de I’abandon ou du décrochage

La non-obtention d’un diplome aurait des effets néfastes directs et indirects sur les
plans économiques, sociaux et financiers de 1’¢éléve qui décroche (Fortin et al., 2013). Les
recherches réalisées autour des cas de décrochages scolaires s’accordent sur le fait que les
décrocheurs rencontrent des difficultés dans leur intégration socioprofessionnelle (Fortin
et al.,, 2013). En effet, sur le marché du travail, on note une difficulté¢ d’intégration et
d’adaptation au niveau social ainsi qu’un probléme d’acces a des emplois bien rémunérés
pour les apprenants non diplomés (Janosz, 2000). Leurs emplois moins bien rémunérés
causent la précarité de leur condition socioéconomique dans la majorité des cas (Bélisle et

Bourdon, 2016).

A Tinverse, la diplomation a un impact positif sur I’identité professionnelle ainsi
que sociale (Fournier et al., 2016). Alors, il est nécessaire de soutenir la diplomation du
plus grand nombre et I’éducation pour tous sans distinction comme le recommandais jadis
la politique de I’adaptation scolaire, « une école adaptée a tous ses éleves » (Ministere de
1’Education, 1999) et comme le réitére plus récemment, la politique de la réussite pour tous
(Ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur, 2017). En effet, s’ils regoivent
de I’aide et que 1’on accepte que leur réussite puisse se traduire différemment, les éléves
HDAA peuvent comme les autres pleinement bénéficier de la triple mission de I’école

québécoise : instruire, socialiser et qualifier (Conseil supérieur de I’éducation, 2020).

C’est pourquoi le systeme scolaire québécois a développé, depuis 40 ans, certains
programmes de formation qui visent a faciliter le cheminement scolaire des éléves en tenant
compte des besoins diversifiés qu’ils peuvent avoir (Bergeron et Rousseau, 2017). C’est le

cas, par exemple, du programme de formation axé sur I’emploi (PFAE).
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1.3 Le PFAE comme programme pour soutenir I’obtention d’une qualification pour
les jeunes en difficulté (EHDAA)

Le programme de formation axé sur 1’emploi (Ministére de I’Education, 1999) est
une formation qualifiante qui vise I’insertion professionnelle des jeunes (Fournier et al.,
2016). 11 a ét¢ instauré en 2009 et est destiné principalement aux éléves HDAA (Bergeron
et Rousseau, 2017) en vue de faciliter leur cheminement scolaire. Cette formation
professionnelle axée sur I’emploi (FAE) comprend deux autres formations distinctes : la
formation préparatoire au travail (FPT) et la formation a I’exercice d’un métier semi-
spécialis¢ (FMS). D’une part, la formation préparatoire au travail vise a favoriser
I’insertion des jeunes dans le monde social et professionnel en les amenant a poursuivre
leur formation générale et a développer des compétences liées a I’emploi. Au cours de cette
formation, les éléves devront poursuivre leur formation générale a leur rythme (francais,
anglais, mathématique, expérimentation technologique et scientifique, éducation physique
et a la santé, autonomie et participation sociale, géographie ainsi qu’histoire et éducation a
la citoyenneté). De plus, ils devront compléter une formation pratique au cours de laquelle
ils feront des ateliers pour se sensibiliser au marché du travail et se préparer a 1’intégrer
ainsi que des stages de formation en milieu de travail. A la fin de cette formation, 1’¢léve
recoit un certificat en formation préparatoire au travail (CFPT) décerné par le ministére de
I’Education, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche (MEESR). D’autre part, la
formation a I’exercice d’un métier semi-spécialisé vise a permettre aux éléves, qui n’ont
complété que leur premier cycle du secondaire, de continuer leur formation générale et
d’accéder au marché du travail plus rapidement grace a une formation sur un métier semi-
spécialisé de leur choix. Parler d’un métier semi-spécialisé, c’est faire allusion a un travail
manuel dont les tiches concretes et peu complexes sont accomplies pour le compte d’un
employeur (par exemple : nettoyeur de véhicules, préposé a I’entretien ménager d’édifices
publics, manceuvre agricole en production animale, aide-cuisinier, etc.) Au cours de cette
formation, les éléves devront compléter 200 heures de francais, 100 heures d’anglais,
150 heures de mathématiques, 75 heures de préparation au marché de travail et 375 heures

de préparation a I’exercice d’un métier semi-spécialisé (stage). A la fin de cette formation,
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I’¢leve recoit un certificat ministériel de formation a un métier semi-spécialisé¢ émis par le

ministére de I’Education du Québec (MEQ).

Le programme de formation aux métiers semi-spécialisés est offert au centre de
qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval, I’établissement scolaire auquel
s’intéresse particulierement notre étude. Ce centre offre aux jeunes le choix entre une
formation préparatoire au travail (FPT), une formation menant a I’exercice d’un métier
semi-spécialis¢ (FMS), un programme de projet orientant (PO) et un programme de
préparation au diplome d’étude professionnelle (DEP). De ces quatre programmes, notre
recherche se focalisera sur le programme de formation menant a 1’exercice d’un métier
semi-spécialis¢ (FMS) puisque c’est dans ce groupe que les personnes enseignantes
semblent vivre des défis et demandent du soutien, notamment 1’appui de techniciens en
I’éducation spécialisée (TES). Ce programme qui a des visé€es claires et de grandes

importances ne manque pas de défis.

En effet, ce type de formation se caractérise par une fréquentation dont le choix ne
dépend pas toujours de la volonté des éléves, mais d’une contrainte implicite liée au
processus d’orientation des éléves au sein des écoles (Fournier et al. 2016). En outre, ces
¢leves sont conscients du caractére irrégulier de leur cheminement. Ils peuvent alors se
sentir différents des autres jeunes de leur dge qui suivent le cheminement régulier
(Bergeron et Rousseau, 2017) ou avoir I’impression de vivre une situation d’injustice.
Selon Bernier et al. (2021), les éléves qui sont scolarisés en classes spécialisées peuvent
vivre une certaine frustration, de la colére, de la honte, de la culpabilité et se sentir rejetés
par la société. De tels sentiments peuvent affecter considérablement leur rendement
scolaire ainsi que leurs relations interpersonnelles (Bernier et al., 2021). Cela peut se
traduire par des manifestations comportementales de nature extériorisée comme
I’agressivité, ’agitation, la provocation et I’impulsivit¢é ou par des comportements
intérioris€s comme un repli sur soi, des comportements dépressifs ou de I’anxiété. De plus,
plusieurs éleéves inscrits en formation axée sur I’emploi ont I’impression de répéter les
mémes apprentissages, de travailler dans des modules sans réellement progresser ou de
travailler dans un climat de classe négatif et peu motivant (Fournier et al., 2016). Ces

différents ¢éléments évoqués sont susceptibles d’avoir des retombées néfastes sur le
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comportement des ¢éléves en classe (Battalio et Morin, 2004). Ainsi, ces derniers peuvent
manifester des comportements perturbateurs ce qui peut impacter négativement le climat
de la classe (Battalio et Morin, 2004). D’ailleurs, le groupe FMS du centre de qualification
professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval comprend principalement des éleves qui

présentent des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage.

La recherche faite par Benoit (2016) révele que les comportements perturbateurs
occupent une place considérable dans la gestion de classe. D’un c6té, ces comportements
pénalisent les autres ¢léves dans leur apprentissage, dans le sens qu’ils perturbent
I’attention du groupe classe et entravent leurs apprentissages. D’un autre coté, ils
compliquent le travail de I’enseignant qui doit gérer des manifestations comportementales
au lieu de dispenser son cours. La gestion des comportements perturbateurs générerait une

difficulté et un obstacle quant a ’avancement du programme préétabli (Benoit, 2016).

Dans le méme ordre d’idées, Desbiens et al. (2015) montrent que face a un éléve
présentant des comportements perturbateurs, 1’enseignant peut se sentir déstabilisé et ne
pas parvenir a remplir sa mission d’enseignement a un collectif d’¢léves. Ceci nous amene
a affirmer que le centre de qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval qui
se doit de répondre a la triple mission, a savoir : éduquer, socialiser et instruire, se trouve
alors en difficulté en termes d’instruction. En effet, la gestion des comportements
perturbateurs représente un défi de taille puisqu’elle peut détourner 1’enseignant de ses
objectifs pour accorder son attention vers 1’éléve qui perturbe le climat de la classe

(Gaudreau, 2011).

A cet égard, le centre de qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval
comporte certaines spécificités qui entrainent des défis supplémentaires. D’une part, les
difficultés d’adaptation et d’apprentissage (DAA) des éleves se manifestent souvent par
des comportements non productifs et perturbateurs en classe. D’autre part, plusieurs éléves
qui fréquentent ce centre sont issus de I’immigration, ce qui engendre des défis découlant
de la maitrise de la langue d’enseignement ainsi que des connaissances parfois insuffisantes
sur le systéme scolaire québécois (Kanouté et Lafortune, 2011). Nos observations au centre

de qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval nous montrent que les éléves
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ont des origines culturelles tres différentes et entretiennent des aspirations qui peuvent étre
trés variées. Tous ces facteurs complexifient I’exercice de fonction des personnes
enseignantes dans ce contexte et ameénent des défis majeurs sur le plan de la gestion de

classe.

1.4 Les défis rencontrés par les personnes enseignantes dans la gestion des

comportements perturbateurs

Selon Decelles et Trudel (2022), la gestion de classe est « un élément clé pour
susciter un climat d’apprentissage favorable a la réussite » (p. 4). La gestion de classe est
un vaste concept qui inclut la gestion des comportements perturbateurs des éleves
(Lourenco et al., 2018) comme [’indiscipline, ’opposition, les comportements
irrespectueux, le refus de se soumettre aux régles établies ou d’accomplir sa tache, la
résistance a suivre les consignes ainsi que les provocations (Gaudreau, 2011). Ce type de
comportement répétitif est agressant au quotidien et génere des émotions négatives pour

les personnes enseignantes (Hargreaves, 2000 ; Nurmi, 2012).

De nombreuses recherches ont souligné que les problémes d’indiscipline et les
conflits avec les ¢éléves (Betoret, 2006 ; Clunies-Ross et al., 2008) sont des sources
importantes de stress chez les personnes enseignantes, car ils représentent une charge
mentale considérable qui s’ajoute a leur charge de travail. Dans ce méme ordre d’idée,
Beaulieu-Lessard et al. (2015) ont montré que le défi que pose la gestion des
comportements perturbateurs des éléves est une des principales raisons pour lesquelles les

personnes enseignantes choisissent de quitter la profession.

Plusieurs ¢études révelent que les personnes enseignantes manquent de formation,
de connaissances (Ajodhia-Andrews et Frankel, 2010), de préparation, d’expérience et de
soutien pour répondre aux besoins plus séveres de certains éléves (Fortier et Prochnow,
2018). Certains auteurs soutiennent méme que de nombreuses personnes enseignantes se
retrouveraient & devoir enseigner de maniére intuitive, se formant «sur le tas» et en
procédant par essai et erreur (Ajodhia-Andrews et Frankel, 2010; Glazzard, 2011 ;
Avramidis et Wilde, 2011). De plus, les résultats de 1’étude faite par Brackenreed (2008)
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ont aussi montré que le manque de soutien adéquat pour les personnes enseignantes qui ont
dans leurs classes des éléves a besoins particuliers provoque le sentiment d’étre livrés a
eux-mémes. Comme ces études révelent les difficultés pour les personnes enseignantes
ayant un diplome, on peut penser que ce probléme est encore plus grand pour les personnes
enseignantes en FMS qui n’ont pas toujours de formation universitaire en enseignement,

et donc qui n’ont pas nécessairement de formation en gestion de classe.

La question du manque de formation et du stress vécu par ces derniers face a la
gestion de comportements perturbateurs mérite une attention particuliere. En effet, dans de
tels contextes, certaines personnes enseignantes ont tendance a recourir a des stratégies
négatives et coercitives (par exemple, réprimandes, menaces, punitions et expulsions),
plutdt que proactives et positives (par exemple, directives efficaces et renforcement)
(Clunies-Ross et al., 2008). De cette facon, ils risquent d’aggraver la situation et celle de
I’¢leve vivant des difficultés de comportement (Dishion et Patterson, 2006). De plus,
I’utilisation des pertes de privileges, des expulsions, des retenues et des réprimandes
fragilise la relation entre les éleves et ’enseignant, diminue graduellement la motivation
des ¢éleves a apprendre et augmente les comportements perturbateurs en classe (Martyn et

al., 2015).

Notre expérience sur le terrain nous a permis d’observer a maintes reprises que les
personnes enseignantes en FMS vivent des défis quant a la gestion de classe et des
comportements perturbateurs. Alors, notre recherche est importante parce qu’il y a peu
d’études qui ont été faites au Québec sur les personnes enseignantes en FMS. Le peu
d’études réalisées a apporté de 1’éclairage seulement sur certains aspects comme les
conditions de leur formation et de leur insertion (Holgado, 2019). Aucune recherche a notre
connaissance n’a documenté le quotidien de ces personnes enseignantes dans le contexte
FMS. En somme, on a peu de connaissances sur les défis de gestion des comportements
perturbateurs que vivent les personnes enseignantes quotidiennement, alors que cela

pourrait nous aider a savoir comment les soutenir.

20



En effet, selon Billett (2011) et Jellab (2005), ’activité des intervenants de la
formation professionnelle est largement méconnue a la communauté scientifique. Ainsi,
pour mieux outiller les personnes enseignantes de ce contexte FMS, il nous faut mieux
comprendre les défis qu’ils rencontrent dans leur exercice. La conclusion de la recherche
faite par Beaulieu-Lessard et al. (2015) a permis de jeter un regard sur le monde de
I’éducation québécoise par rapport au stress vécu par les personnes enseignantes
relativement aux comportements perturbateurs des €léves et cette étude révele qu’il importe

de leur offrir du soutien.
A la lumiére de ces considérations, notre question de recherche est la suivante :

Quels sont les défis vécus en classe par des personnes enseignantes du programme
FMS du centre de qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval par

rapport a la gestion des comportements perturbateurs en classe ?
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CHAPITRE 11
CADRE CONCEPTUEL

Ce chapitre présente en premier lieu le programme de formation aux métiers semi-
spécialisés (FMS). En deuxiéme lieu, les concepts de gestion de classe et de comportements

perturbateurs seront définis. Finalement, les objectifs de la recherche seront présentés.
2.1 Le programme de formation aux métiers semi-spécialisés (FMS)

La formation menant a 1’exercice d’un métier semi-spécialisé¢ (FMS) est ’'une des
deux formations du programme de formation axée sur I’emploi (PFAE) principalement

destinées aux EHDAA agés de 15 ans.

La formation a une durée d’un an pour ceux qui ont «atteint les objectifs de
formation de I’enseignement primaire en langue d’enseignement et en mathématiques sans
pour autant avoir obtenu les unités du premier cycle de 1’enseignement secondaire »
(Bergeron et Rousseau, 2017, p. 137). Les jeunes qui suivent ce cheminement doivent
suivre une formation d’une durée minimale de 900 heures, dont 450 heures de stage et

450 heures de formation générale.

La formation a I’exercice d’un métier semi-spécialisé s’articule autour des deux
compétences suivantes : s’approprier les compétences spécifiques d’un métier semi-
spécialisé, et adopter les attitudes et les comportements requis en milieu de travail
(Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, 2008). Le stage en milieu de travail permet
aux ¢leves d’acquérir, sur le terrain, les compétences spécifiques d’un métier semi-
spécialisé. Ils seront amenés a porter un regard critique sur leur expérience en milieu de
travail, sur les fagons de s’y insérer et de réaliser les tiches exigées ainsi que sur leur

habileté a utiliser les ressources disponibles.

A la fin de cette formation, 1’éléve recoit un certificat ministériel et une

reconnaissance du centre de service scolaire des compétences du métier qu’il a étudié.
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Bergeron et Rousseau (2017) précisent qu’en offrant aux ¢léves la possibilité de
développer des compétences professionnelles dans de véritables milieux de travail, ce
programme vise a amener les éléves a adopter des attitudes et des comportements requis
en milieu de travail en les soutenant dans la construction de leur identité professionnelle.
Cette formation les améne aussi & mieux comprendre les exigences des employeurs ainsi
que leur désir d’engager des travailleurs compétents et fiables. La formation favorise donc
une intégration progressive au monde du travail (Ministére de I’Education, du Loisir et du

Sport, 2008).

En outre, cette formation englobe différentes activités et divers services qui
accompagnent les éléves dans le développement de I’autonomie, de bonnes relations
interpersonnelles et du sens de responsabilité, dans leur apprentissage, dans leur
cheminement scolaire ainsi que professionnel, et dans la recherche de solutions a leurs
difficultés (Fournier et al., 2016). En effet, le centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval propose des services d’orthopédagogie, de psychoéducation,
d’éducation spécialisée, d’infirmerie ainsi que de psychologie et des activités telles que des
journées culturelles, des activités musicales, etc. Cette formation a un seul objectif, celui
de favoriser 1’obtention d’un diplome ou d’une qualification en tenant compte de ce qui est
attendu sur le marché du travail. Le respect, la ponctualité, la curiosité et le plaisir du travail
bien réalisé sont des exemples de compétences attendues sur le marché du travail (Holgado,

2019).

Sur un autre plan, les personnes enseignantes recrutées dans cette formation sont
des personnes qui n’ont pas forcément obtenu un diplome universitaire en enseignement
(Balleux, 2017). En effet, ces personnes enseignantes ont une formation qui leur permet
d’exercer le métier qu’ils ont choisi. C’est pourquoi ils s’engagent a suivre une formation
universitaire équivalente a celle des personnes enseignantes du secondaire. Cette formation
est appelée « Baccalauréat en Enseignement professionnel (BEP)» et est généralement

complétée en huit a dix ans (Balleux, 2017).
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La formation qui mene a I’exercice d’un métier semi-spécialisé, vu qu’elle implique
le développement d’aptitudes et d’attitudes, nécessite un bon climat d’apprentissage, d’ou

I’importance d’une bonne gestion de classe.

2.2 La gestion de classe

Gaudreau (2017) définit la notion de gestion de classe comme étant 1’« ensemble
des actes réfléchis, séquentiels et simultanés que le personnel enseignant congoit, organise
et réalise pour et avec les €éléves dans le but d’établir, maintenir ou restaurer un climat
favorisant I’engagement des éléves dans leurs apprentissages et le développement de leurs
compétences » (p. 7). S’appuyant sur les travaux de O’Neill et Stephenson (2011),
I’auteure propose un cadre de gestion de classe qui comprend un vaste ensemble d’actions
qui touchent a cinq grandes spheéres : la gestion des ressources, I’établissement d’attentes
claires, le développement de relations sociales positives, le maintien de I’attention et de
I’engagement des éleves sur I’objet d’apprentissage ainsi que la gestion des comportements
d’indiscipline. Par conséquent, on observe que la gestion des problémes de comportements
(la discipline) constitue une composante de la gestion de classe, méme si elle ne s’y limite
pas. En fait, la mise en ceuvre de mesures proactives liées a la gestion des ressources, a
I’établissement d’attentes claires, au développement de relations positives en classe et a la
qualité de I’enseignement devrait permettre de prévenir I’émergence de problémes de
comportements (Bergeron et al., 2016). Toutefois, I’apparition de comportements
d’indisciplines demeure inévitable et leur gestion constitue un défi pour les personnes

enseignantes comme expliqué précédemment.
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2.3 L’indiscipline en classe et les comportements perturbateurs

Le terme générique « discipline scolaire » indique la ligne de conduite commune
ayant comme objectif le respect des consignes de travail et des régles de vie en classe
(Ollivier et Paltrinieri, 2013). A I’inverse, 1’indiscipline est définie par Putman (2012)
comme étant tout comportement de distraction, de désobéissance et de désengagement des
¢éleves qui amene ’enseignant a interrompre son enseignement pour rétablir I’ordre en
classe avant de poursuivre. Pour Ferris et al. (2011), ces comportements d’indiscipline
peuvent étre variés, par exemple, des commentaires inappropriés, ne pas faire ce qui a été
demandé par I’enseignant ou encore se déplacer sans autorisations. Certains de ces

comportements perturbent le déroulement des cours.

Il existe plusieurs types de comportements perturbateurs. On parle de
comportements intériorisés lorsque les émotions et les comportements sont dirigés vers
I’intérieur comme I’anxiété, la dépression, ’isolement ou un comportement de retrait
(Beaulieu-Lessard et al., 2015). Dans ce cas, 1’¢léve a de la difficulté a interagir avec son
milieu de vie : I’école, la famille, le milieu social, les loisirs, etc. (Gaudreau, 2011). On
parle de comportements extériorisés lorsque les émotions et les comportements sont dirigés
vers I’extérieur, par exemple, I’hyperactivité, la frustration, un comportement agressif ou
destructeur, I’opposition avec provocation et la violation des droits des autres (Beaulieu-
Lessard et al., 2015). Les ¢éléves qui présentent des comportements perturbateurs
manifestent des comportements ou des émotions qui sont hors normes par rapport a leur
pair et a leur stade de développement ou dans le milieu scolaire. Leurs comportements
affectent considérablement leur rendement scolaire (Bernier et al., 2021 ; Gaudreau et al.,

2018) et peuvent nuire a leur développement ainsi qu’a celui de leurs pairs.

Les comportements perturbateurs des ¢léves peuvent traduire une difficulté ou un
trouble. Si les manifestations comportementales sont similaires, on distingue les deux par
leur intensité et leur persistance. En effet, une difficulté est transitoire et est liée a un
contexte particulier, par exemple, une mauvaise relation avec I’enseignant, une situation
personnelle difficile ou un manque d’intérét pour un cours. Elle peut trouver son origine

dans les caractéristiques personnelles de I’éléve a un moment spécifique de son
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développement (Langlois-Pelletier et al., 2020) (par exemple, 1’adolescence), dans son
environnement scolaire (par exemple, I’intimidation) ou a la suite d’un éveénement
significatif pour I’éléve comme la perte d’une personne significative de la famille
(Langlois-Pelletier et al., 2020). Quant au trouble, il est plutot sévere et persistant. Dans le
milieu scolaire, le trouble de comportement se manifeste par des problémes d’adaptation

plus sérieux (Langlois-Pelletier et al., 2020).

Qu’il s’agisse d’un trouble ou d’une difficulté, selon Freiberg et Lamb (2012), la
non-satisfaction d’un besoin fondamental peut déclencher une émotion qui sera a I’origine
d’un comportement, souvent perturbateur, de facon a satisfaire ce besoin (Freiberg et
Lamb, 2012). Ces comportements perturbateurs sont une source de préoccupation pour les
personnes enseignantes parce qu’ils détériorent le climat éducatif (Ministére de
1’Education, de 1’Enseignement supérieur et de la Recherche, 2015). Lors des premiéres
manifestations ou difficultés, ces éléves sont considérés comme étant des éléves a risque
dans le contexte scolaire québécois puisque leurs facteurs de vulnérabilité sont susceptibles
de s’aggraver et de nuire a leurs apprentissages (Ministére de 1’Education, de
I’Enseignement supérieur et de la Recherche, 2015). Les ¢éléves qui présentent des
difficultés comportementales ou des troubles de comportement significatifs sont
généralement regroupés dans la catégorie éleves handicapés ou en difficultés d’adaptation
ou d’apprentissage (EHDAA). Cette grande catégorie concerne tous les éléves en difficulté
sous toutes leurs formes (Commission des droits de la personne et des droits de la jeunesse,
2023). Ceux-ci ont acces a des mesures d’appui, consignées dans un plan d’intervention,
qui varient selon 1’évaluation de leurs capacités afin de pouvoir réduire les

inconvénients de leurs difficultés.

Dans le cadre de notre projet d’essai, nous nous intéressons a toutes difficultés
comportementales, qu’elles soient mineures et passageres ou encore récurrentes chez un

éleve.
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2.4 Les objectifs

Considérant que la gestion des comportements perturbateurs fait partie de la tache
d’un enseignant et qu’un bon climat de classe est primordial a I’apprentissage, les défis
qu’occasionnent les manifestations de comportements perturbateurs doivent étre un objet

de recherche bien documenté en science de 1’éducation.

C’est pourquoi I’objectif général de ce projet d’essai est de décrire les défis vécus
par les personnes enseignantes de la formation aux métiers semi-spécialisés (FMS) par

rapport a la gestion des comportements perturbateurs en classe.

Pour ce faire, nous avons divisé I’objectif général en trois sous-objectifs :

» Décrire la nature des comportements perturbateurs rencontrés en classe par
les personnes enseignantes ;

» Identifier les conséquences de ces comportements sur 1’enseignement et sur
I’éléve ;

» Décrire les causes des comportements perturbateurs du point de vue des

personnes enseignantes.
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CHAPITRE III
METHODOLOGIE

Ce troisieéme chapitre présente la méthodologie que nous avons privilégiée pour
répondre a I’objectif de cet essai, soit, de décrire les défis vécus par les personnes
enseignantes de la formation aux métiers semi-spécialisés (FMS) par rapport a la gestion
des comportements perturbateurs en classe. Donc, nous présenterons en premier lieu,
I’approche méthodologique ainsi que le choix du terrain de cette recherche, les critéres de
sélection des participants ainsi que leurs caractéristiques. En deuxieéme lieu, nous
présenterons les méthodes et les outils de collecte de données ainsi que les modalités
d’analyse de celles-ci. Ce chapitre se terminera par la présentation des considérations

éthiques et des critéres de scientificité de cet essai.
3.1 Type de recherche

Notre objectif général étant de décrire les défis vécus par des personnes
enseignantes en FMS par rapport a la gestion des comportements perturbateurs en classe,
nous avons opt¢é pour une recherche qualitative/interprétative. La recherche
qualitative/interprétative met 1’accent sur la compréhension des événements dans le but de
leur donner un sens (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018). En effet, I’analyse qualitative est une
activit¢é de I’esprit humain qui tente de faire sens face a un monde qu’il souhaite
comprendre et interpréter, voire transformer (Mucchielli et Paill¢, 2021). Ce type de
recherche implique un contact avec les sujets, accorde une sensibilité a leur point de vue et
a leur vécu, tout en voulant comprendre le sens de leur réalit¢ (Mucchielli et Paillé, 2016).
Le savoir produit est vu comme enraciné dans une culture, un contexte et une temporalité
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2018). C’est pourquoi nous avons questionné les personnes
enseignantes sur leur compréhension des comportements perturbateurs ainsi que sur les
défis auxquels ils font face par rapport a la gestion de comportements perturbateurs. Leurs
réponses ne sont pas quantifiables parce que ce sont en fait des descriptions (Karsenti et

Savoie-Zajc, 2011). Selon Fortin et Gagnon (2016), dans une recherche qualitative, « le
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chercheur observe, décrit, interpréte et apprécie le milieu et le phénomeéne tels qu’ils

existent, mais il ne les mesure, ni les controle » (p.31).

Par contre, ce type de recherche permet la production de connaissances
transférables a d’autres contextes similaires. Cela nous amene a dire que les résultats de
notre recherche peuvent étre transférés d’une profession a une autre dans le centre de

qualification professionnelle (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011).

3.2 Milieu de recherche, participants, échantillon et démarche de recrutement

3.2.1 Milieu de recherche

Cet essai implique la participation des enseignants et des enseignantes du centre de
qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval, plus particuli¢rement ceux de
la formation aux métiers semi-spécialisés. Ce choix a été retenu, car c’est notre milieu de
travail, ce qui facilitait le recrutement des participants et contribuait a la faisabilité de la
recherche. Le centre de qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval compte
plus ou moins 300 éleves de 14 a 24 ans répartis dans différents groupes ou programmes
de formation (FPT, FMS, projets orientés [PO] et préparation au DEP). En FMS, il y a six
enseignants et enseignantes, et plus ou moins 40 ¢éléves répartis dans deux groupes (FMS 1
et FMS 2). La majorit¢ des éléves du centre de qualification professionnelle et

d’entrepreneuriat de Laval sont issus de I’immigration.

3.2.2 Participants a la recherche

Le nombre de participants visés pour notre recherche se situait entre quatre et six
enseignants et enseignantes volontaires du programme FMS du centre de qualification
professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval. Les enseignants et enseignantes de la
formation aux métiers semi-spécialisés constituent notre population cible puisque, selon
les dires des enseignants et des enseignantes, les éléves de ce programme manifestaient

fréquemment des comportements perturbateurs.
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Pour cette étude impliquant des étres humains, nous avons formulé une demande
aupres du comité d’éthique pour la recherche avec les étres humains (CEREH) de

I’Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR) qui a été accepté le 14 juin 2023.

Dans le choix de notre groupe de participants, nous avons tenu compte du fait que
cette recherche est qualitative/interprétative. Donc, nous avons choisi I’échantillonnage par
choix raisonné. En effet, nous avons choisi ce mode d’échantillonnage puisqu’il nous
permettait de cibler des attributs spécifiques chez chacun des participants et de collecter
des données qualitatives (Jadhay et Singh, 2024). De cette facon, il était pertinent de choisir
I’échantillonnage par choix raisonné dans le contexte de notre recherche (Jadhay et Singh,

2024).

Pour ce faire, nous avons utilisé notre objectif principal pour établir nos critéres de

sélection des enseignants et des enseignantes.
Ces criteéres sont les suivants :

> FEtre un(e) enseignant(e) du centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval

> Etre un(e) enseignant(e) du programme FMS

Tenant compte du fait que notre recherche est qualitative, que la généralisation n’y
¢tait pas requise et que la taille de notre groupe de participants n’était pas prédéterminée,
elle est restée ouverte jusqu’a ce que nos démarches de recrutement ne portent plus fruit.
A cet effet, nous devons signaler quelques faits qui ont nui a la disponibilité des participants
potentiels. En fait, les enseignants et les enseignantes du centre de qualification
professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval ont été contactés quelques semaines avant la
fin de I’année scolaire et ils étaient a ce moment-1a en négociation de convention collective.
Il était alors difficile pour eux d’étre disponibles. En effet, des six enseignants et
enseignantes ayant démontré un intérét, seulement trois ont pu se présenter aux entrevues

qui ont eu lieu vers la fin du mois de septembre.
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Comme nous avons eu deux enseignants et une enseignante qui ont participé a cette

¢tude, nous allons utiliser le masculin a partir de maintenant.

En ce qui concerne la démarche de recrutement, nous avons dans un premier temps
contacté par courriel la directrice du centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval. Nous lui avons présenté les objectifs de notre recherche. Dans
un deuxiéme temps, nous avons sollicité les enseignants par courriel afin de les inviter a
participer volontairement et librement & notre recherche. A partir du courriel envoyé, les
enseignants pouvaient lire la description de notre projet, soit le titre du projet, I’équipe de
la recherche, les objectifs a poursuivre, le résumé du projet de recherche, les taches
demandées aux participants ainsi que les considérations éthiques de la recherche (voir le
formulaire d’information et de consentement en Appendice A). Ces derniers nous ont

ensuite contactés pour prendre rendez-vous pour les entrevues.
3.3 Méthodes et outils de collecte

Pour la collecte de données, nous avions initialement opté pour un groupe de
discussion focalisé en raison de la richesse narrative que cette approche qualitative fournit
grace aux interactions qu’elle favorise entre les participants (Fortin et Gagnon, 2016,
p. 202). Cependant, suite aux conseils du comité d’éthique, nous avons finalement choisi
I’entrevue semi-dirigée individuelle. En effet, nous avons changé pour I’entrevue semi-
dirigée individuelle parce que les enseignants sont du méme centre de qualification
professionnelle et d’entrepreneuriat et du méme groupe de formation aux métiers semi-
spécialisés et qu’il devenait complexe d’assurer la confidentialit¢ des propos. Une
interaction collective ne nous aurait pas fourni toutes les informations possibles puisque
certains enseignants auraient peut-&tre été plus réservés devant leurs pairs. De plus, une
interaction individuelle était plus avantageuse puisque nous pouvions rencontrer chaque
enseignant selon ses disponibilités et les enseignants fournissaient des réponses plus

completes.
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L’entrevue semi-dirigée se conduit a I’aide d’un guide d’entrevue se basant sur une
série de thémes en lien avec la recherche. Ce type d’entrevue est utilisé pour recueillir des
informations pouvant amener le chercheur a la compréhension d’un phénomeéne vécu par
les participants (Fortin Gagnon, 2016), ce qui permet une compréhension riche du

phénoméne a 1’étude (Savoie-Zajc, 2009).

Ainsi, dans notre cas, les entrevues semi-dirigées avec les enseignants de la
formation aux métiers semi-spécialisés nous ont permis de décrire certains défis auxquels
ils font face quant a la gestion des comportements perturbateurs en classe (voir le guide
d’entrevue en Appendice B). En effet, pendant les entrevues semi-dirigées, des questions
ont été posées afin d’interagir avec les enseignants sur leurs vécus au centre de formation

professionnelle.

Ainsi, dans le cas de notre étude, les questions suivantes ont été posées pour
répondre au premier sous-objectif : décrire la nature des comportements perturbateurs en

classe.

» Comment définiriez-vous un comportement perturbateur ?
» Quels sont les comportements inappropriés que vous relevez le plus souvent

en classe ?

Puis, les questions suivantes ont été posées pour répondre au deuxiéme sous-
objectif : identifier les conséquences des comportements perturbateurs sur les éléves,

I’enseignant et I’enseignement.

» Quelles sont les conséquences de ces comportements perturbateurs sur les
autres ¢éleves ?
» Pensez-vous que ces comportements aient aussi des conséquences sur vous,

en tant qu’enseignant ?
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Ensuite, nous avons pos¢ la question suivante pour répondre au troisiéme sous-

objectif : décrire les causes des comportements perturbateurs selon les enseignants.
» Selon vous, quelles sont les causes de ces comportements perturbateurs ?

Pour terminer, une derniére question a été posée puisque méme s’il ne s’agit pas
d’un objectif de la recherche nous voulions pouvoir les entendre sur les besoins par rapport

aux défis qu’ils rencontrent
Cette question est la suivante :

» Pour faire face a ces comportements au quotidien, de quoi pensez-vous avoir

besoin ?

Pour faciliter le traitement des données, nous avons demandé aux participants la
permission d’enregistrer les entrevues. A la fin des entretiens, nous sommes en mesure de
documenter certains ¢léments de notre recherche a 1’aide du regard des trois enseignants.
En effet, nous avons pu identifier la nature et les causes des comportements perturbateurs
rencontrés en classe, identifier leurs conséquences sur I’enseignement et sur 1’éléve,
analyser les situations considérées comme étant des défis particuliers auxquels les
enseignants font face et cibler les besoins des enseignants dans la gestion des

comportements perturbateurs en classe.
3.4 Type d’analyse

Apres avoir collecté les données, nous avons effectué la transcription intégrale des
entretiens en verbatim. Puis, nous avons soumis les verbatims a la démarche de 1’analyse
thématique en faisant des tableaux avec le logiciel Word. Par exemple, pour chacun des
objectifs de la recherche, nous avons regroupé ensemble des éléments qui reflétaient la
méme idée. L’analyse thématique est une méthode qualitative qui consiste a dégager les
principaux thémes dans les propos des participants en créant des catégories (Mucchielli et

Paill¢, 2012).
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Tout d’abord, une lecture attentive des données a été faite pour nous permettre de
faire émerger certaines thématiques. Ensuite, nous avons pu créer des catégories et
structurer des tableaux synthéses. Ces tableaux synthéses ont été divisés selon les sous-
objectifs. Dans chaque tableau synthése, nous retrouvons les questions relatives au sous-
objectif ainsi que les réponses, classés en thématique, des participants a ces questions. Il y
a eu fait plusieurs rencontres avec la direction de recherche pour affiner les catégories

thématiques.

3.5 Considérations éthiques

Notre recherche a été évaluée par le comité d’éthique de la recherche avec les étres
humains de 1I’Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR). Apres ’approbation, un
certificat portant le numéro CER-23-298-07.08 a été émis le 14 juin 2023 (voir Appendice
C). De plus, nos résultats respectent I’anonymat de nos participants d’une fagon stricte, et
donc, ils ne permettent pas d’identifier les personnes. Pour ce fait, nous avons octroyé a
chacun de nos participants un nom fictif (ex. E1, E2, E3). Aprés les entrevues, la
chercheuse s’est engagée a bien conserver les copies des verbatims, les formulaires de
consentements ainsi que les enregistrements dans un lieu siir. Ensuite, les données ont été
placées dans un fichier informatique sur un ordinateur protégé par un mot de passe. Seuls
le responsable du projet et sa direction de recherche ont accés aux informations recueillies,
et donc, aux matériels de recherche, ceci par respect de la confidentialité. Quant aux

verbatims et aux enregistrements, ils seront déchiquetés cinq ans apres la fin de ce projet.
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CHAPITRE 1V
PRESENTATION DES RESULTATS

Ce quatrieme chapitre présente les résultats obtenus lors de notre recherche et est
divisé en six parties. Nous commencerons par présenter les résultats qui concernent la
définition des comportements perturbateurs. Ensuite, nous présenterons les résultats en lien
avec les comportements perturbateurs que les enseignants observent en classe, leurs
conséquences ainsi que leurs causes. Enfin, nous présenterons les résultats obtenus par
rapport aux besoins des enseignants pour composer avec les comportements perturbateurs

des ¢léves au quotidien pour conclure ce chapitre.
4.1 Ce qu’est un comportement perturbateur pour les enseignants

Notre premiere question nous a amenés a comprendre que les enseignants
définissent généralement un comportement perturbateur comme étant un comportement
qui nuit. Nous avons divisé les propos des enseignants en trois catégories en fonction de la
personne qui en subit les conséquences. En effet, le comportement perturbateur est décrit
comme pouvant nuire : 1) aux éléves de la classe ; 2) a I’¢éléve qui adopte ce comportement

et 3) a I’enseignant.

Certains enseignants indiquent qu’un comportement perturbateur nuit aux autres
¢leves de la classe parce qu’il s’agit d’un comportement qui dérange les autres et perturbe
I’intérét des éléves. Un enseignant indique qu’« un comportement perturbateur, c’est un
comportement qui dérange l’'intérét du groupe » (E1). Alors qu’un autre des enseignants
ajoute que « ¢a va étre un comportement qui va déranger, changer les gens alentour de lui
[et] étre inadeéquat » (E3). Globalement, ils s’entendent sur le fait que le comportement
perturbateur modifie le climat de classe, car ce comportement suscite la réaction des autres
¢leves. En effet, un enseignant affirme qu’« il va agir de différentes facons qui vont venir

perturber le climat de classe » (E2).
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Les enseignants mentionnent également qu’un comportement perturbateur nuit
aussi a I’éléve qui dérange puisqu’a cause de son comportement perturbateur, ce dernier
n’arrive pas a accomplir sa tache. L’un des enseignants explique qu’« un comportement
perturbateur va amener 1’éleve a laisser la tache de travail en cours» (E3). L’¢léve
dérangeant ne fonctionne plus adéquatement. En effet, un deuxiéme enseignant ajoute
qu’« on va tomber dans un comportement qui va empécher 1’éléve de fonctionner de fagon

adéquate » (E2).

Pour finir, un comportement perturbateur peut nuire a 1’enseignant parce qu’il
entrave I’objectif et dérange la planification. D’ailleurs, un des enseignants le mentionne
comme suit : « Un comportement perturbateur, c’est celui qui va empécher [’atteinte de
cet objectif-la [il] va venir perturber cet objectif [et] ralentir [le processus pour atteindre
l"objectif] [...] quelqu’un vient perturber cette organisation-la ou cette planification-la »

(ED).

Cette premicre sous-section répond a notre premier sous-objectif, c’est-a-dire celui
de décrire la nature des comportements perturbateurs rencontrés en classe par les

enseignants

4.2 Les comportements perturbateurs observés en classe par les enseignants

La deuxiéme question nous a amenés a découvrir les comportements que les
enseignants observent dans leurs classes. Nous avons divisé les propos des enseignants en

trois catégories : I’opposition, la passivité et I’agression.

Tous les enseignants ont mentionné I’opposition comme étant le comportement
qu’ils observent le plus souvent. C’est par exemple le cas de 1’¢leve qui refuse de travailler
ou bien qui choisit de faire ce qu’il veut. Les enseignants mentionnent qu’« on peut parler
d’un jeune qui s’oppose et qui ne veut pas faire le travail » (E3) ou qu’un «jeune va
continuer de faire ce qu’il veut, [...] mettre sa musique, ignorer. C’est tres perturbateur,

moi, c’est ce que je vois » (E2).
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Certains enseignants indiquent que la passivité est un autre comportement
perturbateur. Méme si cela peut paraitre paradoxal, le fait que 1’éléve ne participe pas ou
ne s’implique pas est vu par les enseignants comme ayant un effet perturbateur. D’ailleurs,
il est mentionné que « La passivite, le fait d étre passif, est un comportement perturbateur »
(E2). Un enseignant associe cela a I’oisiveté. En effet, « la rigueur que ¢a prend pour sortir

de l’oisiveté, puis vraiment s impliquer dans son cheminement scolaire » (E3).

Dans la méme perspective, un enseignant relie les comportements perturbateurs a
I’absentéisme. L’enseignant trouve dérangeant lorsqu’un ¢éléve se démarque par un
absentéisme chronique. « Ils préferent s’absenter... puis je les vois quelquefois dans
d’autres cours, mais pas encore dans les miens. Quelquefois, c’est plus dur. J’ai plus de
difficultés avec un éleve qui va s’absenter qu’avec un éleve qui est présent et qui
dérange » (E3). Ce méme enseignant explique que « Parce que [’éleve [est] absent, je ne
peux pas l’accrocher a quelque chose, que ce soit les activités sportives, |'implication
scolaire, la valorisation en stage parce qu’on a le volet stage la moitié du temps. Donc,

vraiment, je trouve [¢a] beaucoup plus difficile » (E3).

Tous les enseignants disent avoir observé des comportements d’agression dans leur
classe. Ceux-ci peuvent étre verbaux directs, physiques directs et quelquefois physiques

indirects par le matériel.

Ceux qui ont parlé d’agression de type verbale directe, c’est par exemple lorsqu’un
¢leve se moque des autres. Il s’agit de paroles prononcées directement a une personne dans
I’intention de blesser. Un enseignant explique qu’un éléve perturbateur peut étre un éleve
qui utilise I’agressivité verbale a I’égard des autres ¢éléves. En effet, « le jeune qui va se
moquer a voix haute d’un éleve a coté de lui [...] qui va rire des autres. C’est dérangeant

dans une classe » (E3).
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Dans le méme sens, certains enseignants trouvent perturbant quand les éleves
utilisent un langage vulgaire et offensant. En effet, il a été mentionné que « ¢a peut étre un
savoir-étre du cote langagier dans son approche avec les autres, que ce soit avec un
langage vulgaire, avec un langage volontairement offensant pour créer la provocation »
(E3). Un autre enseignant trouve dérangeant lorsque les éléves manquent de respect envers
les parents des autres. Un exemple de commentaire qui a été¢ entendu par un enseignant :

« Ce que tu as dit sur ma mere, je n’ai pas aimé ¢a » (E2).

Certains ont évoqué 1’agressivité de type physique directe parce qu’ils ont été
témoins d’éleves qui lancaient des objets et suscitaient les affrontements physiques. En
effet, « ¢a peut étre un jeune qui va lancer une efface, un crayon [...] la on peut partir de
la jusqu’a un éléve qui veut chercher la confrontation... » (E3). Un enseignant ajoute que
lorsqu’un éleve est désorganisé, il va manifester de I’agressivité physique directe. Il le
mentionne comme suit : « un éléve qui se désorganise va lancer des objets [par exemple]

des chaises, va avoir des atteintes physiques ou verbales ou des menaces directes » (E1).

Tandis qu’un autre enseignant a été témoin d’agression physique directe de nature
sexuelle sous forme d’attouchements. En effet, « ¢a peut étre également de toucher le corps

de I’autre ou de vraiment briser la zone d’intimité au-dela du professionnel, c’est vraiment

¢a» (E2).

Aussi, I’enseignant considére qu’il s’agit d’agression physique indirecte lorsque les
¢éleves passent par le matériel des autres pour susciter une réaction ou pour blesser. Par

exemple, « Tu as touché mon cahier, je n’ai pas aimé ¢a » (E2).
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4.3 Les conséquences des comportements perturbateurs en classe

Les propos des enseignants lors des entrevues nous ont permis de connaitre les
conséquences des comportements perturbateurs selon leur expérience. Nous avons généré
trois catégories en fonction des personnes qui en sont victimes. En effet, les comportements
perturbateurs ont des conséquences sur le groupe classe, sur I’éléve qui perturbe et, aussi,

sur I’enseignant.

Plusieurs enseignants indiquent que les comportements perturbateurs ont des
conséquences sur le groupe-classe. Certains indiquent que ces comportements ralentissent
les apprentissages du groupe classe. En effet, « un moment donné je dois faire le choix, est-
ce que je fais avancer le groupe ou je ralentis tout le groupe a cause d’un individu et, la,
a un moment, on a le choix a faire : le groupe ou l'individu » (E1). Dans le méme sens, un
enseignant explique que « cette année, j'ai un groupe avec deux a trois éleves aux
comportements perturbateurs plus marqués. Ils ont déja accumulé un certain retard sur un
mois par rapport a d’autres groupes» (E3). En plus du retard que les comportements
perturbateurs apportent, ce méme enseignant ajoute que ces comportements sont a 1’origine
de situations anxiogeénes en classe. En effet, « dans le groupe ou il y a des éleves a
comportements perturbateurs, la, ¢a crée des situations qui peuvent étre anxiogenes pour
d’autres éleves » (E3). Globalement, les enseignants s’entendent sur le fait que les
comportements perturbateurs démotivent les éléves. Un enseignant mentionne des
exemples de propos tenus par les éléves : «je n’ai pas envie de rentrer a l’école a cause
de celui-la, je n’ai pas envie d’aller a l’école parce qu’hier il est arrivé ¢a » (E3). Un autre
enseignant ajoute qu’« il a également un impact indirect sur [’envie de poursuivre par la

suite [...] ¢a joue sur la motivation des éleves » (E1).

Considérons maintenant les conséquences sur 1’éléve qui a des comportements
perturbateurs lui-méme. Les enseignants indiquent qu’a cause de ses comportements, il va
se trouver en suspension. En effet, « [ui, il dérange la classe, donc il me dérange [...] je ne
peux pas faire mon travail, qu’est-ce qu’on fait. On le retire en suspension interne deux
matinées. OK, c’est quoi la conséquence, on va suspendre» (E2). De plus, un autre

enseignant ajoute qu’il accumulera du retard au niveau de ses apprentissages. En fait, il
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explique qu’il y aura des « conséquences au niveau des apprentissages, au niveau de la
matiere, au niveau du record apres ¢a ultimement sur [’estime et la perception que le jeune
va avoir de lui-méme » (E1). Ainsi, ce méme enseignant explique qu’a cause du retard dans

ses apprentissages, 1’¢leéve sera affecté dans son estime et sa perception de soi.

Ces enseignants interviewés ont également abordé les conséquences des
comportements perturbateurs sur eux-mémes et sur leurs programmes. En effet, un
enseignant mentionne qu’« il [l’éleve qui perturbe] va avoir un impact négatif sur
[’enseignant en avance... un impact négatif [ ...] » (E2). Un autre enseignant a souligné que
les comportements perturbateurs qui accaparent son attention ménent a la réduction de la
qualité de I’enseignement. En fait, « vous comprenez qu’avec ¢a [les comportements
perturbateurs], [’académique dans notre pratiqgue au centre de qualification
[professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval] n’est plus la priorité » (E2). Un autre
enseignant explique que les enseignants sont parfois victimes des menaces physiques de la
part de leurs éléves. En effet, «a part une menace directe envers moi, mon intégrité
physique [...] c’est dirigé vers ’enseignant [...] c’est dirigé vers la figure d’autorité du

moment » (E3).

Les enseignants ont globalement évoqué la fatigue et 1’épuisement causés par la
gestion des comportements perturbateurs. En effet, un enseignant explique que « C'est siir
qu’il y a des journées ou on est plus épuisé que d’autres [...] vraiment... » (E3). Alors
qu’un autre mentionne que « le comportement de [’éléve a un impact négatif sur le travail
qui va étre fait dans la journée. Puis les nerfs que ¢a va demander pour tenir la structure
tout au long de la journée » (E1). Un des enseignants dit : « C’est [’intervention en arriere
de tout ¢a, c’est se questionner, d’essayer une intervention, ¢a fonctionne ou ¢a ne
fonctionne pas. On se questionne, on en trouve un autre, on en retrouve un autre [...] et

un autre... » (E2).

Ainsi, cette sous-section répond a notre deuxiéme sous-objectif, c’est-a-dire
identifier les conséquences des comportements perturbateurs sur les ¢léves, I’enseignant et

I’enseignement.
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4.4 Les causes percues des comportements perturbateurs en classe

Aprés avoir présenté dans nos sous-sections précédentes ce que veut dire un
comportement perturbateur et les conséquences qui en découlent selon les enseignants, la
quatriéme sous-section répond a notre troisieme sous-objectif qui porte sur les causes de
ces comportements perturbateurs selon le point de vue des enseignants. En effet, nous
avons regroupé les propos des enseignants en trois catégories suivant les origines des
comportements. Les enseignants s’accordent sur le fait que ces comportements ont une

cause familiale, socioéconomique et personnelle qui reléve de 1’¢éléve lui-méme.

Les enseignants qui soulignent 1’environnement familial font référence a I’absence
parentale. En effet, « les causes, ¢a peut étre de [’absence parentale a la maison, ¢a peut

étre un conflit, conflits en famille » (E1).

La situation économique de la famille est également soulevée. Un enseignant
mentionne que « tu sais, tu peux le voir aussi avant méme qu’il rentre en classe et si tu
prends deux minutes, tu es a la porte et puis quand [’éléve rentre. Bonjour, ¢a va bien ? Tu
es capable de regarder physiquement, est-ce qu’il est fatigué ? Est-ce qu’il a bien mangé ?
Est-ce qu’il est lavée ? Est-ce qu’il semble de bonne humeur ? Et ce qu’il semble étre dans
un état pour étre la ? [ ...] tout ¢a est capable de se voir avant méme qu’il rentre. Apres ¢a,
c’est de questionner le jeune, qu’est-ce qui se passe ? Ca n’a pas bien été a la maison pour
telle ou telle raison, ¢a nous explique » (E2). Dans le méme sens, les enseignants font aussi
référence aux situations de défavorisation dans laquelle se trouvent certaines familles. En
effet, un des enseignants mentionne que « dans le fond, tous les indices qui font qu’eux se

retrouvent dans une situation de défavorisation de désavantage au niveau social » (E1).

A coté de ces causes, les enseignants ont globalement convenu que certains facteurs
intrinseéques a éléve peuvent causer ses comportements perturbateurs lorsque, par exemple,
il consomme des substances. En effet, « ¢ 'est sir qu il peut étre en état de consommation,
¢a aussi ¢a peut étre une des raisons» (E2). Ce méme enseignant ajoute que « Le
comportement est le résultat, la, mais en arriere il peut avoir énormeéement de facteurs

explicatifs. La, ¢a peut étre émotif, ca peut étre familial, ¢ca peut étre de I’ordre de la santé
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mentale, puisque ¢a influe la-dessus aussi» (E2). D’autres enseignants estiment que les
¢léves qui présentent des comportements perturbateurs ont de la difficulté a entrer en
relation avec autrui. En effet, un enseignant explique que « ¢a peut étre un éléve qui n’est
pas capable d’entrer en relation » (E2), alors qu’un autre enseignant explique que c’est le
besoin que I’¢leve ait de structurer les relations. En effet, « et en fait la, sa fagon d’entrer
en relation avec les autres a coté, ¢ca va étre de les agacer» (E1). Ce méme enseignant
ajoute que 1’¢léve poursuit un objectif. En fait, il mentionne que « ce qu’il [I’¢leve qui
perturbe] veut c’est d’avoir un contact, une relation avec quelqu’un, mais il ne sait pas

comment » (E1).

4.5 Ce que les éleves expriment en adoptant les comportements perturbateurs en

classe

Les propos des enseignants interviewés nous ont amenés a découvrir leurs
perceptions par rapport aux besoins que les jeunes expriment lorsqu’ils adoptent des
comportements perturbateurs. Pour ce fait, nous avons placé leurs différents besoins en
trois catégories : le besoin d’étre écouté et de s’exprimer, le besoin de recevoir de 1’aide,

et le besoin d’attention.

Plusieurs enseignants mettent en évidence le besoin des éleves d’étre écouté. En
effet, « des fois, c’est de leur donner la chance d’avoir un endroit pour s exprimer » (E3)
Un autre enseignant ajoute qu’il croit que créer un milieu ou 1’écoute est possible est
bénéfique pour certains €éleves perturbateurs. En fait, il dit : «je crois que c’est de créer
des situations ou [’écoute est possible. Si l’écoute, elle est unidirectionnelle, puis que c’est
toujours 1’éleve qui doit écouter [’enseignant. Mais pour certains éleéves, ¢a ne
fonctionnera pas. 1l faut qu’il y ait une écoute réciproque » (E2). L’enseignant indique
aussi que dans les comportements des €leves, il saisit une expression du mal étre qu’ils
veulent exprimer. En effet, il ajoute que «c’est peut-étre qu’il vit quelque chose a la
maison, qu’il est triste, qu’il n’est pas content, qu’il est malheureux, puis il ne sait pas
comment le dire, il ne sait pas comment le verbaliser, donc il va aller déranger les autres
a 'alentour de lui pour faire vivre un inconfort ailleurs, pour que ce ne soit pas juste lui

qu’il vive ce malaise-la » (E2).
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Un autre enseignant per¢oit quant a lui des comportements perturbateurs de ses
¢leéves comme étant une demande d’aide. En effet, « je le vois comme un signal d’aide. Un
comportement perturbateur pour moi, c¢’est un appel a l’aide de 1’éleve. C’est juste qu’il
ne sait pas comment le prioriser ou [’exprimer ou le verbaliser, mais dans le fond, c’est

une demande d’aide... » (E1).

Globalement, les enseignants s’entendent sur le fait qu’en adoptant les
comportements perturbateurs, les éléves expriment un besoin d’attention. Cela veut donc
dire qu’ils veulent structurer une relation avec un adulte. En effet, un enseignant affirme
que « c’est peut-étre parce qu’il veut que [’adulte s’occupe de lui, mais qu’il n’est pas
capable de le verbaliser, la, il va faire de niaiseries, [’adulte va s occuper de lui» (E1).
Dans le méme sens, un enseignant mentionne que 1’éléve qui perturbe veut attirer
I’attention d’un adulte. En effet, il mentionne que «c’est peut-étre qu’il veut avoir
["attention de I’adulte, mais il va aller déranger le groupe pour étre certain que l’adulte
s’occupe de Ilui» (E3). Ce méme enseignant ajoute qu’un éléve qui perturbe a aussi
I’intention de se mettre en relation avec les autres, mais n’utilise pas une bonne voie pour
y arriver. En effet, ’enseignant affirme : « Et en fait, la, sa fagon d’entrer en relation avec

les autres a coté, ¢a va étre de les agacer, y lancer une efface la, mais... » (E3).

4.6 Les besoins des enseignants pour composer avec les comportements perturbateurs

des éléves au quotidien

Aprées avoir atteint nos trois sous-objectifs dans les sous-sections précédentes, nous
avons aussi voulu comprendre les besoins des enseignants du groupe de formation aux

métiers semi-spécialisés.

Pour ce faire, en fonction des propos des enseignants, nous avons pu regrouper leurs
besoins en huit catégories : travailler en collaboration, apporter des changements a 1’école,
avoir plus de temps, avoir des ressources pour I’accompagnement des €leves, avoir plus
d’informations sur les éleéves, travailler avec les plans d’intervention, obtenir de la

formation quant aux outils technologiques et, enfin, créer un lien avec les éleves.
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Premicrement, nous avons découvert que travailler en collaboration semble étre un
besoin primordial pour tous les enseignants. En effet, un enseignant affirme que «¢a
demande vraiment un travail de collaboration, puis d’équipe encore plus poussée [ ...] il
faut que les éducateurs collaborent » (E2). Un autre enseignant le confirme en disant qu’il
«faut que tu aies un travail d’équipe, vraiment, parce que tout seul, je ne réussis pas
grand-chose... » (E3). Dans ce méme sens, un autre enseignant reconnait I’importance de
travailler en collaboration et affirme que «c’est un travail de concertation entre les

intervenants de [’école, [’enseignant, la famille et les parents » (E1).

Deuxiemement, plusieurs enseignants trouvent qu’il faut apporter des changements
a I’école pour oter les cloisons administratives, économiques et psychologiques afin de
faciliter la communication. L’un d’eux explique qu’il « pense qu’il faudrait penser [’école
autrement, il faudrait la faire faire de maniere décloisonnée » (E1). Le méme enseignant
ajoute qu’il faut proposer des projets particuliers ou spéciaux. En effet, « faire [’école
autrement... Elle [une éleve], on a pu [’accrocher a l’école avec les projets particuliers

dans le groupe » (E1).

Troisiémement, un enseignant exprime le besoin d’avoir du temps supplémentaire
pour interagir avec ses éleves. En fait, il affirme qu’«on en veut toujours plus du coté

ressources accompagnement, mais je dirais que c’est du temps avec les éleves » (E3).

Quatriemement, avoir plus de ressources pour I’accompagnement des €léves est
aussi défini comme étant un besoin. Un enseignant affirme qu’il aimerait que ces ¢éléves
bénéficient de plus de temps avec le personnel de soutien. En effet, celui-ci mentionne que
«si j’ai besoin de quelque chose de différent, de plus, c’est sir que quand tu as plus
d’heures, mettons, de psychoéducation, psychologue, etc., c’est d’avoir un coté plus
clinique, d’avoir plus de temps pour étre avec eux, d’avoir la possibilité d’analyser ¢a,
c’est intéressant. Parce que tu sais, le coté clinique je ne l’ai pas la, c’est vraiment c’est
les spécialistes qui ont ¢a, la psychologue, le psychoéducateur et tout ¢a » (E2). De plus,
un autre enseignant évolue dans le méme sens. En fait, il affirme qu’« on en veut toujours

plus du coté ressources d’accompagnement » (E3).
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Cinquiemement, I’'un des enseignants exprime le besoin d’avoir des informations
sur les ¢léves afin de connaitre les futurs défis qu’il pourrait rencontrer. En effet, il affirme
qu’« avoir de l’information, une bonne collecte d’informations pour pouvoir avoir une
bonne idée des défis » (E1). De plus, il ajoute que « nous, les enseignants, des fois, on n’a
pas, ce que je vous exprimais tantot, les informations qui nous permettent de comprendre
pourquoi [’éléve en classe a des difficultés a apprendre [ ...] pourquoi il n’est pas capable

[...] c’est quoi les raisons pour lesquelles il accroche dans son apprentissage » (E1).

Sixiémement, un enseignant évoque la nécessité de prendre en considération le plan
d’intervention déja existant. En effet, il mentionne qu’ils devraient prendre les plans
d’intervention existants et les adapter, plutot que d’en créer un nouveau. En fait, il explique
que « quand on fait des plans d’intervention pour les jeunes, la, il y en a déja eu des plans
d’intervention qui ont été faits, pourquoi on recommence a en faire un autre tout le temps ?

C’est ¢a, puis pourquoi on ne le met pas en application » (E2).

Septiémement, un enseignant exprime la nécessité d’obtenir de la formation sur
I’utilisation du tableau numérique interactif afin de pouvoir utiliser a son plein potentiel les
avantages pédagogiques de celui-ci. En effet, ’enseignant explique que « ¢a demande de
la formation aupres des enseignants [et] ¢ca demande un accompagnement pas a pas pour
les enseignants parce que ce n’est pas parce que tu es un bon pédagogue que tu as
nécessairement de la facilité a gérer I’outil technologique. L outil technologique est plein
d’avantages, plein de choses qui peuvent nous aider a travailler mieux» (E1). Il ajoute
qu’il «faut prendre le temps de le montrer aux gens pour qu’ils soient capables de

[utiliser » (E1).

Pour finir, les enseignants s’accordent sur le fait qu’il faut créer un lien avec les
¢leves. Un autre enseignant apporte un point de vue différent en ajoutant qu’il faut que
I’¢éleve perturbateur développe un lien avec son enseignant pour I’aider a comprendre ce
qui cause les comportements perturbateurs. Il explique donc que « ¢ ’est déja prouve par la
science, le lien avec I’adulte est signifiant a l’école pour amener le jeune a ne pas arréter
tout de suite son comportement perturbateur, mais au moins a l’aider a s ’ouvrir sur les

causes du comportement perturbateur » (E1).
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CHAPITRE V
DISCUSSION DES RESULTATS

Dans ce chapitre, nous allons présenter la discussion des résultats en trois parties.
Dans la premicre partie, nous présenterons la discussion des résultats du premier sous-
objectif. Dans la deuxiéme partie, la discussion des résultats du deuxiéme sous-objectif
sera présentée. Puis, dans la troisiéme partie, nous présenterons la discussion des résultats
du troisiéme sous-objectif. Pour conclure ce chapitre, nous allons cibler des pistes d’action

en lien avec ma pratique professionnelle.

5.1 La nature des comportements perturbateurs rencontrés en classe par les

enseignants

Dans le but d’atteindre notre premier sous-objectif, nous avons questionné les
enseignants sur ce qu’ils définissent comme étant un comportement perturbateur. Nos
résultats révelent que selon les enseignants, le comportement perturbateur est un
comportement qui nuit a I’éléve qui adopte ce comportement, aux autres ¢léves de la classe
ainsi qu’a I’enseignant. De plus, c’est un comportement qui dérange 1’intérét du groupe.
Les enseignants que nous avons rencontrés observent plus souvent les comportements
suivants : I’opposition, 1’agressivité, I’agitation, I’impulsivité, I’indiscipline, la passivité,
I’oisiveté, la provocation et le non-respect des regles. Il est logique que ce soit les
comportements qui soient observés le plus souvent par les enseignants interview¢s, puisque
ce sont des comportements qui sont extériorisés sauf pour la passivité et I’oisiveté. En effet,
Gaudreau (2017) mentionne que les comportements d’agressivité, d’agitation et de

provocation sont des comportements extériorisés.
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De plus, certains enseignants considérent que 1’absentéisme est un comportement
perturbateur. En effet, un €éléve qui n’est pas présent en classe et qui, par ce fait méme,
manque les explications demandera un surplus de travail a I’enseignant parce qu’il devra
récupérer les connaissances. Ce qui semble alors dérangeant, c’est le fait d’augmenter la
charge de travail de I’enseignant qui va devoir répéter ce qu’il a déja enseigné pour
permettre aux ¢éléves absents de récupérer ce qu’ils ont perdu. Cependant, a notre
connaissance, aucune recherche n’a considéré 1’absentéisme comme étant un

comportement perturbateur.

5.2 Les conséquences de comportements perturbateurs sur ’enseignement et sur

Iéleve

Les résultats nous ont montré que les comportements perturbateurs ont des
conséquences sur le groupe classe, sur 1’éléve qui perturbe et sur ’enseignant. D’ailleurs,
ces résultats concordent avec la recherche faite par Bradshaw et al. (2015). Ces chercheurs
ont montré que les comportements perturbateurs ont un impact négatif sur I’enseignant, sur
les autres éléves et aussi sur 1’¢éléve qui perturbe (Bradshaw et al., 2015). En effet, un
comportement perturbateur empécherait la transmission et I’acquisition de savoirs. Elle
montre aussi que le comportement perturbateur devient une préoccupation pour

I’enseignant qui va se sentir impuissant (Benoit, 2016).

En fait, selon les enseignants que nous avons rencontrés, les comportements
perturbateurs ralentissent les apprentissages du groupe classe puisque parfois 1’enseignant
est obligé de faire un choix entre poursuivre les apprentissages avec le groupe ou ralentir
les apprentissages du groupe a cause des comportements d’un éléve. Ils mentionnent que
le groupe peut prendre du retard dans ses apprentissages. Ce résultat concorde avec la
recherche faite par Benoit (2016) qui a montré que les comportements perturbateurs
peuvent avoir des conséquences sur I’apprentissage des autres éléves. En effet, I’auteure
explique que I’enseignant peut vivre la sensation de n’étre 1a que pour cet ¢éléve ou ces
¢léves qui perturbent par certains comportements (Benoit, 2016). Il deviendrait alors moins
disponible et moins présent pour les autres. Une recherche-action qualitative a par exemple

mis en évidence que les enseignants veulent offrir un soutien a tous leurs éleéves, avec ou
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sans difficulté comportementale, mais qu’ils se sentent pris entre ’arbre et 1I’écorce et ont
souvent I’impression de fournir un accompagnement dans I’apprentissage qui est plus ou
moins bon pour I’ensemble des éléves (Bergeron, 2014). Par exemple, devant un éléve qui
s’oppose ou qui refuse d’accomplir sa tiche, I’enseignant doit prendre le temps d’intervenir
pour qu’il se remette au travail et, au lieu de soutenir le processus d’apprentissage,
I’enseignant gere les situations. Gaudreau (2017) montre que les comportements
perturbateurs aménent I’enseignant a faire une interruption pour pouvoir rétablir I’ordre
avant de continuer son enseignement. A cet effet, Langlois-Pelletier et al. (2020) ont
observé que ces comportements ont un impact négatif sur le temps de transmission des
connaissances ainsi que sur 1’acquisition de ces connaissances et qu’ils jouent un role

important dans la démotivation du groupe classe.

Nos résultats ont révélé que 1’¢éléve est aussi victime des comportements
perturbateurs qu’il manifeste, car lorsqu’il est mis en suspension a cause de son
comportement, son absence dans la classe lui cause du retard dans ses apprentissages. Ces
retards accumulés et le manque d’explication que ses absences générent risquent d’avoir
des retombées négatives sur son rendement et aussi sur ses résultats scolaires. C’est
d’ailleurs la raison qui explique que les suspensions devraient €tre utilisées en dernier

recours (Gaudreau, 2017).

De plus, les enseignants consultés affirment que les comportements perturbateurs
détériorent le climat de classe. En effet, un comportement perturbateur peut enlever le
calme, la tranquillité et la sérénité¢ dont I’enseignant a besoin pour avoir un climat propice
a I’apprentissage. De plus, lors des entretiens semi-dirigés, il a été fait mention que, parfois,
deés qu’un des ¢éléves commence a déranger, les autres se mettent a I’imiter comme si les
autres attendaient le moment pour pouvoir déranger aussi. Ainsi, cela peut pénaliser
I’ensemble des ¢éléves puisque les comportements perturbateurs détériorent le climat de

classe approprié pour le transfert des connaissances.
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Ceci nous ameéne a dire que les résultats obtenus dans notre recherche témoignent
d’un climat de classe négatif, alors que le développement de compétences exige un climat
de classe sécurisant et per¢u comme positif (Jaillet et al., 2023 ; Espinosa et al., 2023). Un
climat de classe plus positif aménera un bienétre pour tous et suscitera un sentiment de
sécurité (Jaillet et al., 2023 ; Espinosa et al., 2023). De plus, cela favorisera le sentiment
d’appartenance au groupe, la coopération positive, la création des liens positifs entre pairs,
la volonté et le gout d’apprendre et une bonne relation entre les éléves et leur enseignant
(Espinosa et al., 2023 ; Haag et Martin, 2023). A cet effet, nos résultats ont montré que ce
climat percu négativement démotive le groupe classe, car il est a I’origine de situations
anxiogénes en classe. Nos résultats concordent avec la recherche de Loton Bidal (2023)
qui montre que dans le cas ou I’environnement scolaire n’est pas propice a I’acquisition
des connaissances, «le systtme de désinvestissement scolaire s’installe» (Loton

Bidal 2023, p.5).

Par ailleurs, méme si les résultats obtenus nous aménent a conclure que les
comportements perturbateurs manifestés en classe impactent négativement le climat de
classe, certains auteurs ont souligné I’influence des pratiques éducatives et des attitudes du
personnel sur la qualité du climat scolaire (Beaumont et Bérubé, 2022). En effet, ils
expliquent que les actes de négligences des adultes, leurs regards de mépris et le fait de
malmener certains éléves reconnus comme étant « perturbateurs » peuvent avoir un impact
négatif sur le climat de classe. De plus, Mainhard et Montuoro (2017) considerent que dans
les milieux ou les enseignants assistent quotidiennement a des scénes de violence, a des
provocations et a de la mauvaise humeur, les enseignants font face a des facteurs stressants
qui peuvent affecter leur maitrise de soi et les pousser a des réactions qui ne favorisent pas
le climat de classe. Ainsi, un enseignant peut contribuer a la perception négative du climat
de classe d’un ¢léve (Beaumont et Bérubé, 2022). Cette perception négative peut avoir des
conséquences sur les éleves qui manifestent des comportements perturbateurs puisque cela
détériore leur relation avec I’enseignant. En effet, les ¢léves percevront le climat de classe
comme ¢étant négatif et seront moins engagés dans leur apprentissage. Précisons toutefois
que selon Beaumont et Bérubé (2022) un climat de classe percu positif n’est pas seulement

de la responsabilité de 1’enseignant, mais aussi des ¢léves. Chacun doit y mettre du sien.
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Si évoluer dans un climat de classe négatif peut avoir comme conséquence un faible
engagement scolaire pour les éléves, pour les enseignants, cela peut étre une source
d’épuisement. Cette hypothése est soutenue par les travaux de Archambault et al.
(2014) qui ont montré qu’il y a un risque de développer un sentiment d’épuisement a partir
de la perception négative suscitée par un climat de classe négatif causé par les
comportements perturbateurs et la difficulté que les enseignants ont a les gérer. En effet,
nos entretiens avec les enseignants ont révélé que la gestion des comportements
perturbateurs faite a répétition est pour eux une source de fatigue et d’épuisement. Plusieurs
recherches ont ét¢ menées au sujet de 1’épuisement dans la profession d’enseignant.
Guillet-Descas et Lentillon-Kaestner (2019) ont reconnu que la profession d’enseignant
figure parmi les professions les plus concernées par le phénomeéne d’épuisement
professionnel. En effet, ils ont reconnu que c’est une profession fatigante mentalement et
physiquement puisqu’un enseignant est confronté a plusieurs ¢léves aux caractéristiques

différentes (Guillet-Descas et Lentillon-Kaestner, 2019).
5.3 Les causes des comportements perturbateurs du point de vue des enseignants

Nos résultats indiquent que les comportements perturbateurs sont pergus comme
ayant une cause familiale, socioéconomique ou personnelle qui reléve de 1’éléve lui-méme
et de ses caractéristiques. En effet, les enseignants consultés ont mentionné que les éleves
qui sont démotivés, désintéressés ou absents, qui ont des parents absents ou des conflits
familiaux, qui sont dans un milieu socioéconomique faible, qui ont de la difficulté a lier
une relation avec les pairs ou I’enseignant, a s’exprimer, a étre écoutés ou a obtenir de
I’attention de 1’adulte, qui ont une mauvaise estime de soi et qui ont des problémes de
consommation sont généralement des éléves qui perturbent. A cet effet, Kanouté et
Lafortune (2011) ont mentionné dans leur étude que la famille et les conditions
socioéconomiques ont un impact sur le comportement des éléves. De maniére générale,
Lemieux et al. (2022) ont mis en évidence I’influence que I’environnement peut avoir sur

le développement d’un enfant.
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En outre, Agossou et Kouadio (2021) ont trouvé qu’il existe une relation entre les
comportements d’indisciplines et le rendement scolaire des ¢leves. En effet, Agossou et
Kouadio (2021) expliquent tout d’abord la cause des comportements d’indiscipline de la
part de jeunes comme une réaction qui nait de la conviction selon laquelle ils n’auront pas
la chance de trouver un emploi prestigieux a la fin de leurs études. S’ils trouvent un emploi,
il sera mal rémunéré. Ce sentiment génere une perte de gout ainsi que de plaisir de bien
accomplir leur tache. Les jeunes se livrent alors a des comportements perturbateurs qui ont
une répercussion sur le rendement scolaire et démotivent les éléves. Agossou et Kouadio
(2021) suggerent en définitive de former tout le personnel scolaire au sujet des plans visant

I’amélioration du rendement des éléves.

Aussi, les enseignants interrogés ont mentionné que les parents absents ou les
conflits familiaux peuvent étre une cause des comportements perturbateurs. Cependant, il
existe plusieurs autres facteurs relatifs a la famille qui peuvent étre une cause des
comportements perturbateurs (par exemple, un climat familial per¢u comme hostile et sans
affection, un manque de supervision éducative, un manque de vigilance et de disponibilité,
etc.) Ainsi, nos résultats vont en partie dans le méme sens que les travaux de Kanouté et
Lafortune (2019). Leur recherche a en effet montré que les facteurs liés a la dynamique et
au fonctionnement familial ont un impact sur les comportements des éleves (Kanouté et
Lafortune, 2019). Par ailleurs, d’autres auteurs expliquent que, selon la dynamique
familiale, les ¢léves peuvent ressentir de la pression pour réussir en raison des attentes
¢levées. La dynamique familiale des ¢éléves du centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval est d’autant plus a considérer puisque la majorité de ceux-ci
sont issus de I’immigration. En effet, des auteurs ont révélé I’importance qu’il faut donner
aux conditions de vie des éléves issus de I’immigration qui vivent des injonctions
parentales pour réussir (Kanouté et Lafortune, 2019). Datus et al. (2020) ont montré que
certains parents issus de I’immigration font en quelque sorte pression sur leurs enfants sans
tenir compte de leurs capacités, ce qui entraine du désarroi, de la détresse et des difficultés
d’apprentissage ou un trouble d’apprentissage. D’ailleurs, ces chercheurs mentionnent
qu’il est possible que les attentes de réussite soient élevées et que 1’éléve n’ait pas le soutien

affectif ou socioaffectif dont il a besoin. C’est pourquoi, dans leur recherche, Datus et al.
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(2020) soulignent I’importance du role de la famille ainsi que de son soutien socioaffectif.
Ces auteurs mentionnent que les éléves ont besoin du soutien affectif de la famille, de leurs
encouragements, de leurs conseils, etc. (Datus et al., 2020). De plus, ils expliquent aussi
que les ¢leves ont besoin d’avoir, dans leur environnement, des modeles positifs pour
pouvoir persévérer dans leurs études (Datus et al., 2020). De plus, certains enseignants ont
mentionné qu’un traumatisme pouvait étre la cause du comportement de certains de leurs
¢leves. Considérant que plusieurs €léves dans ce centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval sont issus de I’immigration, nos résultats concordent avec ceux
de Lemieux et al. (2018). En effet, ces chercheurs ont montré que certains éléves
immigrants qui ont vécu des éveénements traumatisants peuvent présenter des difficultés
comportementales comme 1’agressivité, ’agitation et la méfiance envers les autres

(Lemieux et al., 2018).

En outre, nos résultats ont aussi révélé la situation socioéconomique comme une
autre des causes des comportements perturbateurs. En effet, les enseignants consultés ont
mentionné que les éléves issus de milieux socioéconomiques faibles sont plus susceptibles
d’avoir des comportements perturbateurs. Caldwell et al. (2022) vont dans ce sens, ¢’est-
a-dire que dans leur recherche, ils affirment que I’environnement social et les familles
vulnérables qui vivent dans la pauvreté tendent a la maltraitance, ce qui favorise le
développement de difficultés comportementales séveres chez les enfants. Les auteurs
trouvent nécessaire de cerner les profils cliniques et les besoins particuliers des enfants afin
de cibler les interventions qui ont le potentiel de réduire les comportements perturbateurs
et de soutenir les parents dans le développement ou la consolidation de leurs habiletés
parentales (Caldwell et al., 2022). De plus, malgré le fait que les enseignants consultés
n’aient pas abordé le sujet, certaines études ont souligné qu’appartenir a une minorité
visible est aussi susceptible de contribuer a 1’apparition de comportements perturbateurs.
En effet, un éléve qui ne se sent pas accepté ou en sécurité peut se montrer agressif
(Beaumont et Bérub¢, 2022). En fait, Guennouni Hassani et Kanouté (2023) souléve que
le mécanisme d’exclusion social causé par certains marqueurs identitaires comme la

langue, la couleur de la peau, le port du voile, etc. devient une source de conflit. Par ailleurs,
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ce mécanisme d’exclusion social entraine des comportements perturbateurs (Datus et al.,

2020).

Si les résultats de notre recherche vont dans le méme sens que les résultats des
autres études concernant les causes des comportements perturbateurs en lien avec la famille
et le milieu socioéconomique de I’¢léve, les enseignants consultés ont aussi mentionné
plusieurs causes relatives a I’éléve telles que sa facilité a tisser des relations avec les autres,
ses besoins, son estime de soi, ses traumatismes et ses problémes de consommation. En
effet, les entretiens avec les enseignants ont révélé qu’un éléve qui a de la difficulté a
communiquer ou a se lier d’amitié avec les autres a tendance a devenir agressif. Ce résultat
est cohérent avec la recherche de Kanouté et Lafortune (2019) qui stipule qu’un jeune
devient agressif et arrogant lorsqu’il ne se considére pas accepté par ses pairs. Ainsi,
Kanouté et Lafortune (2014) soulignent I’importance de considérer 1’expérience
socioscolaire des jeunes puisque les relations interpersonnelles sont importantes pour les
adolescents. En fait, un adolescent s’évalue par rapport aux relations qu’il entretient avec
les autres parce qu’il veut étre accepté et aimé par les autres. De plus, Benoit (2016) a
révélé que le non-respect des reégles faisait partie des comportements perturbateurs. En
effet, elle explique que ces comportements sont inadéquats pour les milieux scolaires et
qu’ils ont pour objectif d’attirer I’attention des autres éléves et celle de 1’enseignant
(Benoit, 2016). D’ailleurs, les enseignants consultés ont mentionné que lorsque les besoins
(besoin de s’exprimer, d’étre écouté et d’avoir de I’attention de 1’adulte) de leurs éléves
n’étaient pas comblés, ceux-ci présentaient des comportements perturbateurs. En effet, en
centrant la gestion de classe sur les besoins des €léves, il est possible de trouver 1’équilibre
entre les besoins de I’enseignant et ceux de 1’apprenant (Freiberg et Lamb, 2012). En
résumé, les comportements perturbateurs tendent a diminuer lorsque les enseignants

répondent aux besoins des apprenants.

De plus, dans le centre de qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de
Laval sur lequel portait notre étude, les jeunes qui y sont recrutés sont, pour la plupart, des
adolescents. Or, I’adolescence est la période de vie ou les jeunes ont besoin de se confirmer
ainsi que d’étre pris en considération et ou ils aiment expérimenter. Aussi, pendant cette

période, 1’adolescent vit de grands changements en lui comme des bouleversements
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hormonaux et des changements physiques ainsi qu’émotionnels. Il vit aussi des
changements autour de lui comme la distanciation des parents pour la découverte de soi et
de l’autre de fagon autonome (Dupré et Véronneau, 2023). Cette période est nécessaire
pour I’adolescent ou I’adolescente parce qu’il ou elle doit redéfinir sa personnalité
personnelle. Ceci constitue pour lui un de ses grands défis (Dupré et Véronneau, 2023). En
outre, Clément et al. (2020) ainsi que Fortin et al. (2022) soulignent que c’est une période
ou les relations ont une grande importance pour la construction de 1’estime de soi.
Cependant, les jeunes qui se trouvent dans le centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval de différentes réalités familiales qui n’ont pas contribué a leur
bon fonctionnement pour le développement de leur estime de soi. Ceci peut expliquer
pourquoi les enseignants consultés ont mentionné que 1’estime de soi était une cause de

comportements perturbateurs chez les éleves.

Tout comme 1’étude de Bergeron et Rousseau (2017) le révele, il est probable que
les jeunes du centre de qualification professionnelle et d’entrepreneuriat de Laval suivent
ce programme en étant conscients qu’ils ne peuvent pas suivre le parcours régulier du
systéme scolaire québécois. C’est a la suite de difficultés qu’ils ont rencontrées dans le
parcours régulier que ces jeunes ont été jugés comme étant « incapables » de poursuivre un
cheminement régulier, ce qui a endommagé leur estime de soi (Beaulieu et al., 2020). En
effet, un adolescent développe son estime en s’évaluant dans plusieurs domaines de la vie
(Jarlégan et al., 2018). Ainsi, ces adolescents ont pleinement conscience que leur
performance scolaire n’est pas suffisante pour le cheminement régulier et cela les améne a
avoir une perception négative de soi (Ayedi et al., 2018). Comme ces éléves en viennent a
penser qu’ils ne sont pas capables de suivre un parcours régulier, ils ont le sentiment d’étre
exclus (Bergeron et Rousseau, 2017). Ils ont pour ce fait le sentiment de valoir moins que
les autres éleves de leur age, ce qui réduit leur estime de soi (Clément et al., 2020). Ainsi,
un adolescent aura beaucoup de mal a accepter ces impressions et ces sentiments, et cela
se manifestera par des comportements d’agressivité et d’opposition (Dupré et Véronneau,
2023). En effet, I’adolescent sera en colére face a une situation qu’il juge injuste ou

inacceptable (Dupras, 2012).
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De plus, nous sommes d’avis que méme si la formation aux métiers semi-spécialisés
offre une ouverture sur le marché du travail, cela nuit en quelque sorte a son estime de soi
puisque ¢a 1’¢loigne du parcours «régulier », de ses camarades avec qui il s’était lié
d’amitié, de son groupe d’appartenance, etc. Ces ruptures causées par les difficultés vécues
dans ce parcours régulier risquent de I’affliger de blessures morales (Cauvier et Desmarais,
2019). En outre, ils évoluent dans le centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval, mais les difficultés vécues dans leurs écoles de provenance et
leur milieu de vie ne leur donnent pas la certitude d’une bonne réussite dans ce nouveau
parcours, bien que 1’objectif soit d’obtenir un emploi a la fin de leurs études. C’est ce qui
peut expliquer en quelque sorte I’opposition, la passivité et 1’agressivité sous tous ces

différents types que les enseignants observent le plus souvent dans leur quotidien.

Nos résultats ont aussi révélé que la consommation de drogues ou d’alcool peut étre
une cause de comportements perturbateurs. Ces résultats concordent avec ceux de Lagacé
Leblanc et al. (2020) qui ont montré que la consommation de substances a un impact sur
le comportement des étudiants. Dans la méme ligne d’idée, Brunelle et al. (2022) ont
montré que les adolescents qui consomment des substances psychoactives sont plus

impulsifs que les autres.

5.4 Pistes d’action

Considérant les résultats de notre recherche, nous nous sommes rendu compte que
le climat relationnel entre les éléves et ’enseignant pourrait étre amélioré. Pour remédier
a la situation et répondre aux attentes du centre qui a pour objectif la diplomation de tous,

il est primordial de renforcer la relation que les enseignants entretiennent avec leurs éleves.

Au cours de notre travail, nous avons souligné I’importance de la place qu’occupent
les relations dans la vie d’un adolescent. Alors, nous ne pouvons qu’encourager une
amélioration de la relation entre les enseignants et les adolescents. Pour ce faire, les
enseignants doivent apprendre a mieux connaitre chacun de leurs éléves et tenir compte de
’unicité de chacun d’eux (Loiselle, 2022). Donner aux enseignants plus d’informations sur

les €léves et réinvestir les plans d’intervention sont des pistes prometteuses.
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De plus, les ¢éleves qui fréquentent le centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval proviennent de différentes réalités socioculturelles puisqu’une
majorité d’entre eux sont issus de I’immigration. La plupart de ces adolescents vivent des
relations complexes et n’ont pas un accés facile a une relation de qualité. Il est donc
nécessaire pour eux d’avoir des adultes qui les aident a construire des relations riches avec
les autres et a développer des habiletés sociales. En effet, construire des relations de qualité
avec d’autres adultes en dehors de propres parents est important pour un adolescent

(Bowers et al., 2015).

Dr’ailleurs, dans leurs travaux, Archambault et al. (2023) ont montré 1’importance
pour un adolescent de réussir a construire une relation positive avec un adulte bienveillant.
En fait, cela leur permet de communiquer ouvertement leurs besoins et leurs émotions ainsi
que de se confier (Archambault et al., 2023). Les enseignants peuvent étre pour eux ces
adultes bienveillants avec lesquels les €léves peuvent développer une relation de confiance.
Cette relation permettrait a 1’éleve de se sentir libre et de s’exprimer puisqu’il sait que son
enseignant est 1a pour lui (Archambault et al., 2023). Archambault et al. (2023) ajoute que
la relation de qualité qu’un adolescent peut réussir a construire avec un adulte significatif

et avec ses pairs constituerait un facteur de protection pour son bienétre.

Par ailleurs, de nombreuses recherches ont mentionné que la positivité de la relation
de qualité entre un éléve et son enseignant est un facteur favorisant la motivation a
poursuivre des apprentissages (Bowen et al., 2022). Nos résultats ont montré que les éleves
ne sont pas motivés. Alors, améliorer la relation interpersonnelle dans ce milieu de

formation pourrait stimuler leur motivation.

La motivation demande un certain optimisme, un certain plaisir et une satisfaction
en attente d’un succeés pour qu’un éléve puisse s’engager activement dans ce qu’il fait
(Bowen et al., 2022). Cependant, selon la perception des enseignants, les ¢léves du centre
de qualification entrepreneuriat de Laval seraient moins motivés. En fait, I’expérience
négative qu’ils ont vécue par rapport a leur incapacité de poursuivre le cheminement
régulier comme les autres explique en quelque sorte leur démotivation. Raison pour

laquelle, il s’avére nécessaire que les enseignants revoient leur pratique pédagogique et
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proposent des activités stimulantes ou des projets décloisonnés qui favorisent les échanges
entre les éléves et entre les ¢léves et ’enseignant. En cohérence avec les besoins que les
enseignants consultés ont exprimés, il faudrait leur offrir du temps pour planifier ces
activités. Bandura (2012) ainsi que Eccles et al. (2015) mentionne qu’il faudrait peut-étre
revoir la structure pédagogique et revoir dans quelle mesure adopter une autre approche.
Par exemple, tenir compte de ce que les éléves n’apprécient pas et qui ne leur donne pas la
sensation d’avancer comme la répétition de mémes choses, de mémes travaux et de mémes
modules pourrait amener 1’éléve a mettre plus d’intéréts dans la tiche et augmenter le

sentiment d’efficacité personnelle (Fenouillet et Masson, 2019).

Quant aux enseignants, ils doivent trouver des modes et des stratégies pour pouvoir
motiver les éléves, pour faire en sorte qu’ils aiment faire ce qu’ils font et pour rendre les
séances plus agréables ainsi que beaucoup plus intéressantes. Comme les enseignants
consultés le suggerent dans les résultats qui concernent leurs besoins, des espaces de
collaboration pourraient étre aménagés. D’ailleurs, Boisvert (2020) considére un
enseignant comme étant un facteur principal de la motivation a 1’école, d’ou la nécessité

de structurer des relations harmonieuses pour soutenir la motivation de ses ¢éléves.

Les résultats révelent que I’absentéisme est un comportement perturbateur, alors
pour contrer ce comportement, il faut trouver des stratégies qui feront en sorte que les
¢leves développent un grand sens d’appartenance a I’école afin d’éviter le décrochage

scolaire.

En résumé, en renforcant la relation que les enseignants entretiennent avec leurs
¢leves, il y aura une réduction des comportements perturbateurs. En effet, 1’¢éléve pourrait
se sentir plus en confiance en présence de 1’enseignant, alors il pourrait se confier a lui au
lieu d’avoir des comportements inappropriés. Aussi, I’éléve pourrait avoir un meilleur sens
d’appartenance vis-a-vis de I’école ainsi qu'une envie de s’engager davantage et de plaire
a ’enseignant. Il pourrait y avoir une réduction de I’absentéisme puisque 1’éléve porterait
un regard plus positif sur I’école et pourrait étre plus motivé a y aller. Puis, en améliorant

le climat de classe, il est possible qu’il y ait moins de fatigue chez les enseignants.
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De plus, une étude affirme qu’il faut saisir la réalit¢ des adolescents et les
sensibiliser quant aux impacts que la consommation de substances peut avoir sur leur vie
(Brunelle et al., 2022). En sensibilisant les jeunes, ils seraient plus conscients des

conséquences que pourraient avoir leurs choix sur leur vie.

En terminant, méme si les enseignants consultés attribuent majoritairement les
comportements perturbateurs a des facteurs internes relatifs a 1’éléve et sa famille, plusieurs
¢tudes mettent en évidence I’influence du climat scolaire sur les comportements
perturbateurs (Beaumont et Bérubé, 2022). En effet, des auteurs ont révélé qu’un
environnement scolaire inadéquat (environnement scolaire non sécurisant, non motivant,
etc.) est une cause des comportements perturbateurs (Beaumont et Bérub¢, 2022). En fait,
un ¢leéve qui n’évolue pas dans un bon climat scolaire peut petit a petit perdre le gout d’aller
a I’école et ne plus étre motivé (Barthélémy, 2020) tel que nous 1’avons mentionné dans la

section précédente.

Considérant les résultats de notre recherche, et 1’objectif de 1’essai, qui est de
soutenir une réflexion sur la pratique professionnelle, nous allons proposer certaines pistes
d’actions pour faire face aux défis qui se vivent dans ces types de contextes

d’apprentissage.

5.4.1 Pistes d’action en lien avec ma pratique professionnelle

Le temps passé au centre de qualification professionnelle comme technicienne en
éducation spécialisée nous a été treés profitable sur le plan professionnel. En effet, nos
rencontres avec les jeunes, en accompagnements et en soutien émotif, et nos observations
nous ont poussés a entreprendre cette recherche. D’une part, nous voulions bien
comprendre le systéme et I’organisation pour ce type de structure que nous trouvons
différente des autres structures ou du systéme scolaire québécois. D’autre part, nous

voulions savoir comment nous pouvions aider davantage les enseignants.
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Aussi, nous avons décidé de faire ce projet afin de voir quels sont ces défis que les
enseignants vivent par rapport a la gestion des comportements perturbateurs en vue
d’apporter notre contribution pour aider les enseignants qui ceuvrent dans ce contexte. Les

résultats accueillis nous ont donné la possibilité de mieux comprendre leur point de vue.

Nous devons mentionner que nous apprécions leur courage d’avoir fait le choix de
travailler dans ce contexte. En effet, notre recherche nous a fait comprendre que travailler
avec ces jeunes demande de leur donner la possibilité de sentir qu’ils ont de la valeur
malgré leur expérience passée, qu’ils ont besoin d’étre compris, considérés et acceptés pour
ce qu’ils sont, qu’il faut leur montrer de I’amour malgré leur parcours et leurs vécus, et
qu’il faut aussi les encourager ainsi que les motiver. Les jeunes ont besoin des adultes
bienveillants auxquels ils peuvent faire confiance et qui leur font aussi confiance. Par
conséquent, nous avons compris I’importance de préter une oreille attentive et empathique
a ces jeunes qui attendent d’étre acceptés, accueillis et instruits. En effet, notre recherche

montre ’importance d’étre a I’écoute des éléves pour mieux répondre a leur besoin.

De plus, cette expérience nous a fait comprendre la nature des difficultés que vivent
les enseignants en ce qui concerne les comportements perturbateurs. Nous pouvons penser
que la relation entre les éléves et les enseignants nécessite d’étre améliorée dans certains
cas. La relation positive semble aussi €tre au cceur des stratégies pour faire face aux défis
tout comme la disponibilité, le soutien et les encouragements. En effet, la présence des
adultes aupres de ces jeunes en formation dans des moments difficiles est nécessaire pour

les encourager et les soutenir.

Ainsi, il est nécessaire que les enseignants apprennent 2 mieux connaitre chacun de
leurs éleéves en tenant compte de 1’unicité de chacun d’eux enfin d’améliorer et renforcer

la relation entre eux et leurs éléves.

Pour finir, il est important de trouver des modes et des stratégies pour motiver les
¢leves, pour leur donner envie de s’engager davantage et pour les sensibiliser a la prise de

conscience quant au choix qu’ils font de leur vie.
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CONCLUSION

Notre recherche avait pour objectif de décrire les défis vécus par les enseignants de
la formation aux métiers semi-spécialisés (FMS) par rapport a la gestion des
comportements perturbateurs en classe. Pour atteindre cet objectif, nous avions divisé notre
objectif principal en trois sous-objectifs, soit décrire la nature des comportements
perturbateurs rencontrés en classe par les enseignants, identifier les conséquences de ces
comportements sur 1’enseignement et sur I’¢léveainsi que décrire les causes des
comportements perturbateurs du point de vue des enseignants. Alors, nous avons pu
atteindre nos trois sous-objectifs ainsi que notre objectif principal grace a des entrevues
semi-dirigées avec des enseignants du centre de qualification professionnelle et
d’entrepreneuriat de Laval. Au cours de ces entrevues, nous avons constaté que les
enseignants vivaient effectivement des défis par rapport a la gestion des comportements
perturbateurs en classe. Nous avons d’ailleurs découvert que les enseignants définissent les
comportements perturbateurs comme étant des comportements qui nuisent a 1’éléve qui
adopte ces comportements, aux autres ¢léves de la classe ainsi qu’a I’enseignant. De plus,
ils décrivent les comportements perturbateurs comme étant des comportements qui nuisent
a I’intérét du groupe. Aussi, les enseignants observent plus souvent les comportements tels
que : ’opposition, 1’agressivité, 1’agitation, 1’'impulsivité, 1’indiscipline, la passivité,
I’oisiveté, la provocation et le non-respect des régles. En outre, nous avons découvert que
les comportements perturbateurs ont des conséquences sur les éléves qui perturbent, sur les
autres ¢éleves du groupe ainsi que sur les enseignants. En effet, un comportement
perturbateur empéche la transmission et 1’acquisition de savoirs, donc il ralentit les
apprentissages du groupe classe. Ensuite, nos résultats indiquent que les comportements
perturbateurs sont pergus comme ayant une cause familiale, socioéconomique ou
personnelle qui reléve de I’¢éléve lui-méme et de ses caractéristiques. En effet, la mise en
acte de ces comportements est une facon pour les éléves d’exprimer leurs besoins (besoin
d’attention, de créer des liens, d’étre écouté, etc.). Les enseignants ont également exprimé
plusieurs besoins, par exemple d’obtenir plus d’information sur les éléves, de bénéficier de

temps et de pouvoir collaborer avec leurs pairs. Les résultats de notre recherche ont révélé
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I’importance de la relation entre les éléves et leur enseignant, et nous avons proposé des

pistes d’action a cet égard.

Cependant, notre recherche présente certaines limites. D’abord, notre groupe de
participants est de petite taille. Rencontrer plus d’enseignants, nous aurait permis de

connaitre plus de défis qui se vivent dans ce contexte d’apprentissage.

Ensuite, le fait que notre étude ait été effectuée dans un seul contexte constitue une
limite puisque notre recherche aurait été plus compléte et moins située si nous avions
considéré d’autres centres de qualification ou s’offre le programme FMS. Pour finir, nous
ne pouvons pas €tre certains que les enseignants participants nous ont communiqué toutes
les informations puisqu’ils peuvent avoir jugé que certaines d’entre elles n’étaient pas
utiles dans le cadre de notre recherche ou parce qu’ils n’étaient pas a 1’aise de parler de

certains défis.

En outre, nous pensons qu’une recherche-action avec les enseignants pourrait les
aider a réfléchir aux difficultés qu’ils vivent quotidiennement sur le plan de la gestion des
comportements perturbateurs et a trouver, par eux-mémes, des solutions adaptées a leur

contexte.

Ainsi, nous croyons que cet essai contribuera au développement du domaine de
I’éducation puisqu’il permettra de mieux comprendre certains défis auxquels les
enseignants font face, leurs besoins ainsi que les besoins des éléves. Nous espérons que ces
résultats auront des retombées sur la préparation ou sur I’accompagnement des enseignants

qui choisissent d’exercer dans des centres de qualification professionnelle.
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APPENDICE A

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

T/

Université du Québec
a Trois-Rivieres
Surprendre.

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT
pour [indiquer a qui s’adresse le formulaire]

Titre du projet de
recherche :

[..]
Mené par :

Ntabala Ngalula Madeleine
Science de I'éducation

Maitrise en éducation
(profil sans mémoire) (3702)

Sous la direction de :

Préambule

Les défis vécus par des enseignants de la formation aux métiers
semi-spécialisés dans la gestion des comportements perturbateurs

Professeure Genevieve Bergeron. Département de science de
I'éducation

Votre participation a la recherche, qui vise @ mieux comprendre les défis vécus par des enseignants de
la formation aux métiers semi-spécialisés dans la gestion des comportements perturbateurs, serait
grandement appréciée. Cependant, avant d’accepter de participer a ce projet et de signer ce formulaire
d’information et de consentement, veuillez prendre le temps de lire ce formulaire. |l vous aidera a
comprendre ce qu’implique votre éventuelle participation a la recherche de sorte que vous puissiez

prendre une décision éclairée a ce sujet.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes les
questions que vous jugerez utiles au chercheur responsable de ce projet de recherche ou @ un membre
de son équipe de recherche. Sentez-vous libre de leur demander de vous expliquer tout mot ou
renseignement qui n’est pas clair. Prenez tout le temps dont vous avez besoin pour lire et comprendre
ce formulaire avant de prendre votre décision.
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Résumé et objectif(s) du projet de recherche

Considérant que la gestion des comportements perturbateurs fait partie de la tiche d’un enseignant
et qu’un bon climat de classe est primordial a I’apprentissage, les défis qu’occasionnent les manifestations
de comportements perturbateurs doivent étre un objet de recherche bien documenté en science de
I’éducation.

C’est pourquoi I’objectif général de ce projet d’essai est de décrire les défis vécus par les enseignants de
la formation aux métiers semi-spécialisés (FMS) par rapport a la gestion des comportements perturbateurs
en classe et d’identifier leurs besoins.

Pour ce faire, nous avons divisé 1’objectif général en trois sous-objectifs : Décrire la nature des
comportements perturbateurs rencontrés en classe par les enseignants ; identifier les conséquences de ces
comportements sur I’enseignement et sur les comportements des autres éléves (attitudes et apprentissage)
et sur I’éléve ; décrire les causes des comportements perturbateurs manifestés en classe du point de vue
des enseignants.

Nature et durée de la participation

Votre participation a ce projet de recherche consiste a participer a un entretien individuel de 45 minutes
qui aura lieu en dehors de vos heures de travail, sur la plate-forme zoom. Notre entretien sera enregistré
pour nous permettre de récupérer toutes les données.

Risques et inconvénients

Aucun risque n’est associé a votre participation. Le temps consacré au projet, soit environ 45 minutes
demeure le seul inconvénient.

Il est possible que le fait de raconter votre expérience [ou de répondre aux questions qui vous sont
posées] suscite chez vous certains inconforts. Si cela se produit, n’hésitez pas a en parler avec le
chercheur. Celui-ci pourra vous guider vers une ressource psychologique en mesure de vous aider.

Avantages ou bénéfices

La contribution a 'avancement des connaissances au sujet de défis vécus par des enseignants de la
formation aux métiers semi-spécialisés est le seul bénéfice prévu a votre participation.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont entierement confidentielles et ne pourront en aucun cas
mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée en utilisant un nom fictif.

Les données recueillies seront conservées sur un espace cloud sécurisé de I’Université du Québec a Trois-
Rivieres (One Drive). L’ordinateur personnel de I’étudiante et les données seront protégés par un mot de
passe. Les seules personnes qui y auront acces seront la chercheuse et sa directrice de recherche. Toutes
ces personnes ont signé un engagement a la confidentialité. Les données seront détruites en février 2024
apres la fin du travail de recherche d’essai terminé en les effacant a 1’aide d’un logiciel de destruction de
données. Les données ne seront pas utilisées a d’autres fins que celles décrites dans le présent document.
Participation volontaire
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Votre participation a cette étude se fait sur une base volontaire. Vous étes entierement libre de participer
ou non, de refuser de répondre a certaines questions ou de vous retirer en tout temps sans préjudice et
sans avoir a fournir d’explications. Dans le cas d’un retrait de votre part, nous supprimerons vos propos
lors de I’entretien

Le consentement donné pour participer au projet ne vous prive d’aucun droit au recours judiciaire en cas
de préjudice lié a la recherche.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet de recherche,
vous pouvez communiquer avec Madame Ntabala Ngalula Madeleine
ngalula.madeleine.ntabala@ugtr.ca

Surveillance des aspects éthiques de la recherche
Cette recherche est approuvée par un comité d’éthique de la recherche de I'Université du Québec a
Trois-Rivieres et un certificat portant le numéro CER-23-298-07.08 a été émis le 14 juin 2023.

Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, veuillez communiquer avec
le secrétariat de I'éthique de la recherche de I'Université du Québec a Trois-Riviéres, par téléphone 819-
376-5011 poste 2139, sans frais 1-800-365-0922 poste 2139 ou par courrier électronique a
cereh@uatr.ca.
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CONSENTEMENT

Engagement de la chercheuse ou du chercheur
Moi, Ntabala Ngalula Madeleine m'engage a procéder a cette étude conformément a toutes les normes
éthiques qui s'appliquent aux projets comportant des participants humains.

Consentement du participant

Je, [nom du participant], confirme avoir lu et compris la lettre d’'information au sujet du projet Les défis
vécus par des enseignants de la formation aux métiers sémi-spécialisés. J'ai bien saisi les
conditions, les risques et les bienfaits éventuels de ma participation. On a répondu a toutes mes
questions a mon entiére satisfaction. J'ai disposé de suffisamment de temps pour réfléchir & ma décision
de participer ou non a cette recherche. Je comprends que ma participation est enti€rement volontaire et
que je peux décider de me retirer en tout temps, sans aucun préjudice.

O Je consens a étre enregistré

J’accepte donc librement de participer a ce projet de recherche

Participant: Chercheur :
Signature : Signature :
Nom : Nom :
Date : Date :
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.

Résultats de la recherche

Un résumé des résultats sera envoyé aux participants qui le souhaitent. Ce résumé ne sera cependant
pas disponible avant février 2024. Indiquez I'adresse postale ou électronique a laquelle vous souhaitez
que ce résumeé vous parvienne :

Adresse :
Si cette adresse venait a changer, il vous faudra en informer le chercheur.
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APPENDICE B
GUIDE D’ ENTREVUE

PROTOCOLE D’ENTREVUE POUR LES ENSEIGNANTS SUR LES DEFIS
VECUS PAR DES ENSEIGNANTS DE LA FORMATION AUX METIERS SEMI-
SPECIALISES DANS LA GESTION DES COMPORTEMENTS
PERTURBATEURS

Durée : 90 minutes
Participants : groupe d’enseignants de la formation aux métiers spécialisés FMS

1.Comment définiriez-vous un comportement perturbateur ?

2. Quels sont les comportements perturbateurs que vous observez le plus souvent en
classe ?

Pourriez-vous donnez des exemples de situations que vous vivez ?

3. Quelles sont les conséquences de ces comportements perturbateurs ?
e Sur votre enseignement
e Sur les apprentissages
* Sur les attitudes des autres éléves
e Sur d’autres dimensions ?

5. Selon vous, quelles sont les causes de ces comportements perturbateurs en classe ?

Quelles sont les principales fonctions de ces comportements ?

6. Pour composer avec ces comportements au quotidien, de quoi pensez-vous avoir
besoin ? Qu’est-ce qui vous aiderait ?
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APPENDICE C
CERTIFICAT ETHIQUE

= 4343

% Surprendre.

CERTIFICAT D'ETHIQUE DE LA RECHERCHE AVEC DES ETRES HUMAINS

En vertu du mandat qui lui a été confié par I'Université, le Comité d'éthique de la recherche avec des é&tres humains
a analysé et approuvé pour certification éthique le protocole de recherche suivant :

Titre : Les défis vécus par des enseignants de la formation aux métiers sémi-spécialisés
Chercheur(s) : Ngalula Madeleine Ntabala

Département des sciences de I'éducation

Organisme(s) : Aucun financement

N°DU CERTIFICAT CER-23-298-07.08

PERIODE DE VALIDITE : Du 14 juin 2023 au 14 juin 2024
E tant | tificat éthi le cherct - 3

- Aviser le CER par écrit des changements apportés & son protocole de recherche
avant leur entrée en vigueur;

- Procéder au renouvellement annuel du certificat tant et aussi longtemps que la recherche ne sera pas
terminée;

- Aviser par écrit le CER de I'abandon ou de l'interruption prématurée de la recherche;

- Faire parvenir par écrit au CER un rapport final dans le mois suivant la fin de la

recherche.
Me Richard LeBlanc Fanny Longpré
Président du comité Secrétaire du comité
Décanat de la recherche et de [a création Date d'émission : 14 juin 2023
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