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Résumé  

Les élèves en situation de handicap ou présentant des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage 

(EHDAA) sont de plus en plus scolarisés au sein de la classe ordinaire. Toutefois, les élèves 

présentant des difficultés comportementales continuent d’être davantage scolarisés en classes 

spéciales et ils sont moins nombreux à réintégrer le secteur régulier. Cet essai examine les 

facilitateurs et les barrières à la réintégration de ces élèves de la classe spéciale vers la classe 

ordinaire. Cette recension des écrits présente les résultats de 14 publications scientifiques traitant 

des facteurs qui influencent la réussite de ce processus. Elle permet de mettre en lumière 

l’interaction complexe entre les dimensions individuelles, familiales et scolaires et systémiques. 

Les conclusions des études soulèvent la nécessité d’un engagement actif de tous les acteurs, 

notamment l’élève, et d’un accompagnement psychoéducatif soutenu pour assurer une 

réintégration durable. 
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Introduction  

Au Québec, la Politique de la réussite éducative (Ministère de l’Éducation et de 

l’Enseignement supérieur [MEES], 2017) propose l’atteinte du plein potentiel des élèves dans un 

milieu inclusif propice au développement, à l’apprentissage et à la réussite. Cette vision repose 

sur les principes d’équité et de normalisation surtout pour les élèves en situation de handicap ou 

présentant des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA). En considérant l’unicité des 

besoins et des parcours, cette orientation assure l’accessibilité et la participation des élèves dans 

le milieu scolaire (Rousseau et al., 2010; Vienneau, 2011). À cet effet, l’inclusion en classe 

ordinaire favorise une participation maximale de tous les apprenants, indépendamment des 

besoins éducatifs particuliers, de la race, du sexe, de la religion et de l'orientation sexuelle, au 

sein de la classe ordinaire (Pillay et al., 2013). La scolarisation en classe ordinaire donne, 

également, accès à une large gamme de programmes, enrichit la diversité de la communauté 

scolaire et permet d’évoluer dans un environnement normalisant où les élèves proviennent du 

même quartier et ont le même âge (Doudin et Ramel, 2009; Ferrante, 2012; Rousseau et al., 

2010; Vienneau, 2011). 

 

 Malgré ces orientations inclusives, on compte encore de nombreuses classes spéciales au 

Québec. La Banque de données des statistiques officielles sur le Québec comptait 53 123 élèves 

HDAA non intégrés à une classe ordinaire pour l’année scolaire 2020-2021 dans l’ensemble de la 

province (Institut de la statistique du Québec [ISQ], 2023). Pour la région de la Capitale-

Nationale, ce nombre d’élèves s’élève à 6 246 pour la même année scolaire, représentant environ 

12 % des élèves HDAA du Québec (ISQ, 2023). Parmi ces élèves en classes spéciales, les élèves 

présentant des difficultés comportementales représentent un groupe plus difficile à réintégrer 

dans la classe ordinaire (Kauffman et Landrum, 2009). En effet, lorsqu’ils intègrent la classe 

spéciale, on observe que les élèves qui réintègrent le secteur régulier pour le reste de leur 

scolarité ou une partie de celle-ci représentent moins de la moitié du nombre initial de ces élèves 

(Farrell et al., 1998). Cette situation soulève des questions importantes en lien avec les défis 

relatifs à la réintégration de ces élèves dans la classe ordinaire.  
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Selon l’Individuals with Disabilities Education Act (IDEA), les problématiques de 

réintégration de ces élèves sont principalement liées à leurs difficultés d’apprentissage, à leurs 

déficits d’habiletés sociales et à la dysrégulation émotionnelle (Kauffman et Landrum, 2018). 

Dans la classe, la présence d’élèves en difficulté peut également mener à des modifications quant 

aux modalités d’enseignement et nuire aux apprentissages des autres élèves (Poulou et Norwich, 

2000). L’impact de ces manifestations comportementales peut persister à travers le temps et nuire 

au processus de réintégration en classe ordinaire. Ainsi, il existe un écart entre l’idéalisation de 

l’approche inclusive et la réalité de la réintégration. 

 

Malgré la mise en place de la Politique de la réussite éducative (MEES, 2017), les écoles 

ne bénéficient pas de directives concrètes de la part du ministère pour favoriser le processus de 

réintégration. Cette absence de cadre structuré et les lacunes au niveau des connaissances 

permettent difficilement de guider les membres du personnel scolaire lors de la réintégration des 

élèves en difficulté comportementale. Dans ce contexte, la mise en application d’une approche 

inclusive est complexe et ne peut pas se résumer à une simple transition physique vers la classe 

ordinaire. Cette démarche demande une réflexion systémique prenant en compte des facteurs 

personnels, familiaux, scolaires et organisationnels. La réussite de l’élève dépend non seulement 

de ces caractéristiques, mais de la coordination de l’ensemble des facteurs pouvant influencer la 

réintégration (Brickhouse, 2019; Gibson, 2019).    

 

Alors, la pertinence de cet essai s’inscrit sur les plans social, scientifique et professionnel. 

Sur le plan social, le processus de réintégrations des élèves en difficulté comportementale 

concerne un nombre élevé d’apprenants et soulève des enjeux fondamentaux liés au droit à 

l’inclusion. En favorisant la réussite éducative de ces élèves dans un environnement régulier, on 

contribue à réduire les inégalités dans une société plus inclusive. Sur le plan scientifique, cet essai 

permet de combler un vide dans la littérature en proposant une synthèse des connaissances 

actuelles sur la réintégration des élèves en difficulté de comportement. Enfin, sur le plan 

professionnel, les éléments présentés dans cet essai permettront d’outiller les psychoéducateurs et 

les autres membres du personnel scolaire à l’aide de données probantes.  



 

Cadre conceptuel  

La section suivante définit trois concepts clés au cœur de cet essai soit les élèves 

présentant des  difficultés comportementales, les classes spéciales et la réintégration scolaire. 

 

Les élèves présentant des difficultés comportementales 

 Les élèves présentant des difficultés comportementales représentent une des catégories 

d’EHDAA. Ils se distinguent par « des comportements « sur-réactifs », aussi appelés « 

extériorisés », en regard des stimulus de l’environnement (agitation, hyperactivité, actes 

d’intimidation et de destruction, refus persistant d’un encadrement justifié, mensonges, etc.), ou 

de comportements « sous-réactifs », connus également sous le nom de comportements « 

intériorisés » (comportements anormaux de passivité, de dépendance et de retrait, de tristesse, 

d’évitement, de fatigue, etc.) » (Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement supérieur et de la 

Recherche [MEESR], 2015). Les manifestations comportementales, émotionnelles et sociales 

observées chez ces élèves font obstacle à leur réussite scolaire et nécessitent des mesures de 

soutien adaptées à leurs besoins en prenant en compte les caractéristiques individuelles, 

familiales, scolaires et sociales (MEESR, 2015). En effet, le comportement s’explique par 

l’interaction entre les caractéristiques individuelles de l’élève et son environnement. Il peut 

répondre à diverses fonctions dont l’évitement d’une tâche trop exigeante, l’entrée en relation 

pour une demande de soutien, la recherche de sécurité affective ou de contrôle lors d’une 

situation perçue comme étant imprévisible (Carignan, 2005; Tootill et Spalding, 2000). 

 

Les classes spéciales 

Les classes spéciales accueillent des élèves qui sont regroupés en raison de 

caractéristiques précises (Office québécois de la langue française, 2025). Certaines classes sont 

homogènes et regroupent un seul type d’élèves en difficulté, alors que d’autres classes sont 

hétérogènes et regroupent différents types de difficultés. Dans celles-ci, on « vise l’adaptation 

d’un enseignement, d’un matériel didactique ou d’un environnement scolaire aux besoins de 

certains élèves en raison des caractéristiques et des profils particuliers de ceux-ci » (MEES, 2021, 

p. 113). Les classes spéciales offrent ainsi un environnement et des services adaptés aux besoins 
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des élèves en difficulté lorsque la classe ordinaire ne peut pas leur offrir le degré de soutien 

nécessaire à leur réussite (Avery-Sterud, 2009; Jackson, 2023). La constance des routines, les 

attentes claires et la cohérence des interventions favorisent l’adaptation de ces élèves à la classe 

(Avery-Sterud, 2009; Rinkel, 2011). À cet effet, les élèves bénéficient d’un enseignement adapté 

à leurs besoins particuliers sur les plans scolaire, comportemental et social (Avery-Sterud, 2009). 

Par exemple, ces modifications permettent d’adapter le rythme et les modalités pédagogiques en 

fonction des capacités de l’élève. On y retrouve davantage de membres du personnel scolaire 

pour un ratio plus faible d’élèves, soit environ dix élèves par groupe, ce qui facilite la création de 

liens significatifs avec le personnel scolaire et le suivi de l’évolution des besoins des élèves 

(Jackson, 2023). La décision pour laquelle un élève se retrouve dans une classe spécialisée est 

effectuée à la suite d’une évaluation des besoins individuels de ce dernier dont les résultats 

montrent que les adaptations de la classe ordinaire ne favorisent pas sa réussite (Rinkel, 2011).  

 

La réintégration scolaire 

La réintégration scolaire des élèves présentant des difficultés se réfère à une série 

d’actions coordonnées dans le but de rediriger les élèves qui fréquentent la classe spéciale vers la 

classe ordinaire (Rinkel, 2011). Ce processus requiert une planification qui commence lorsque 

l’élève est en classe spéciale. On y inclut habituellement des rencontres formelles dans le but de 

préparer la transition vers la classe ordinaire avec les membres du personnel de la classe spéciale 

et ceux de la classe ordinaire, les parents et les partenaires externes (Brickhouse, 2019; Gerdner, 

2011; Tootill et Spalding, 2000). Les rencontres de réintégration abordent les dossiers scolaires 

des élèves et amorcent la création d’un plan de réintégration adapté aux besoins de l’élève 

(Brickhouse, 2019; Gerdner, 2011; Tootill et Spalding, 2000). Ce transfert d’informations permet 

au personnel de la classe ordinaire d’avoir une compréhension globale du portrait de l’élève en 

lien avec son niveau d’apprentissage, ses forces, et les plans d’intervention des années antérieures 

(Brickhouse, 2019). Dans certains cas, les élèves peuvent bénéficier d’une transition graduelle où 

les élèves alternent entre la classe spéciale et la classe ordinaire (Gibson, 2019). Cette transition 

peut également s’accompagner de formations continues pour les membres du personnel scolaire 

de l’école d’accueil en plus de mesures de soutien scolaire et comportemental offertes aux élèves 
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réintégrés (Gibson, 2019; Thomas, 2015; Tootill et Spalding, 2000). L’évaluation du progrès de 

l’élève ainsi que le maintien des communications avec le personnel de la classe spéciale 

favorisent le suivi auprès de ce dernier (Brickhouse, 2019). 

 

 

 

Objectif de l’essai 

Cet essai vise à effectuer une recension des écrits scientifiques relatifs à la réintégration 

des élèves en difficulté comportementale de la classe spéciale à la classe ordinaire.  Plus 

précisément, il contribuera à identifier les facilitateurs et les barrières au processus de 

réintégration ainsi que leurs effets. Cette recension permettra de comprendre quelles sont les 

difficultés liées à la mise en œuvre de l’inclusion de ces élèves et favorisera l’émergence de 

réflexions sur les possibles pistes de solutions. Les membres du personnel scolaire pourront s’y 

référer afin de mettre en place différentes actions afin de faciliter la réintégration de ces élèves en 

classe ordinaire. 

 



 

Méthode 

 

Recherche documentaire 

Le processus de recension des écrits visant à répondre à l’objectif de cet essai a été réalisé 

en mars 2024 dans le but de répondre à l’objectif de cet essai. Les bases de données consultées 

sont PsycInfo, Education Source et SocINDEX. Les références bibliographiques des documents 

identifiés ont été vérifiées afin d’ajouter d’autres articles pertinents à la recension. L’utilisation 

de mots-clés a été privilégiée pour cibler les variables de la recension. Le tableau 1 présente les 

mots-clés utilisés ainsi que leurs synonymes.  

Tableau 1 

Mots-clés et synonymes utilisés dans les bases de données 

Langue Concepts 

 Difficultés de 
comportement 

Réintégration Éducation spécialisée 

Anglais Disabilit* 
Student with 
emotional or 
behavioral disorders 

Reintegration Special education 
Special classroom 
Special needs 

Français Difficultés 
comportementales 
Troubles du 
comportement 

Réintégration Classe spéciale 
Classe spécialisée 
Éducation spécialisée 

 

 

Critères de sélection des articles 

Étant donné qu’il existe peu de travaux effectués sur le sujet, il a été convenu d’élargir les 

critères d’inclusion dans le but de répondre efficacement à l’objectif de cet essai. Les critères 

d’inclusion suivants ont été utilisés pour effectuer la sélection des articles pertinents :  

 

• Articles publiés entre 2000 et 2024; 

• Articles provenant de pays occidentaux (Canada, États-Unis, Royaume-Uni, etc.); 

• Articles rédigés en français ou en anglais; 
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• Articles disponibles en ligne ou sur le site de la bibliothèque de l’Université du 

Québec à Trois-Rivières (UQTR); 

• Articles révisés par les pairs;  

• Population d’enfants d’âge scolaire (6 à 16 ans); 

• Études présentant des résultats sur les facilitateurs et les barrières à la réintégration 

des élèves en difficulté de la classe spéciale à la classe ordinaire.  

 

Critères d’exclusion 

Pour répondre à la question de recherche, seulement les études en lien avec la 

réintégration en milieu scolaire ont été retenues; les études liées à la réinsertion en milieu carcéral 

auprès d’une clientèle délinquante ont été exclues.  

 

Résultat du processus de recension 

Lors de la recherche, 149 articles ont été repérés par les bases de données. Sur ce nombre, 

41 articles ont été exclus après avoir éliminé les doublons. Après la lecture des titres et des 

résumés, dix articles ont été exclus, car ils ne correspondaient pas à la question de recherche. 

Ainsi, le nombre total d’articles retenus provenant des bases de données est de dix. Quatre autres 

études ont été repérées par le biais des bibliographies des articles retenus dans les bases de 

données. Ainsi, 14 études ont été analysées dans cet essai. Le diagramme de flux présenté à la 

figure 1 permet d’avoir une représentation visuelle du processus de recension.   
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Figure 1 

Diagramme de flux 
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Résultats 

 

 Afin de répondre à la question de recherche, 14 publications scientifiques ont été 

sélectionnées, dont neuf articles scientifiques, un mémoire de maîtrise et quatre thèses de 

doctorat. De ce total, treize comportent des devis qualitatifs et un devis mixte. Les résultats sont 

présentés selon leur ordre chronologique.  

 

L'étude de Tootill et Spalding (2000) a évalué un projet de réintégration scolaire destiné 

aux élèves présentant des difficultés émotionnelles et comportementales dans une école 

spécialisée du Royaume-Uni. Cette étude rétrospective porte sur 26 élèves ayant suivi un 

programme de réintégration à temps plein entre 1994 et 1998. Le programme de réintégration, 

d’une durée d’environ un an, comprend une préparation scolaire et sociale, des visites 

préliminaires de la classe ordinaire, des essais à temps partiel puis à temps plein, ainsi qu’un 

soutien continu assuré par des enseignants spécialisés. Ce soutien inclut un accompagnement 

pastoral, un suivi individualisé et une collaboration étroite avec les parents et les écoles d’accueil. 

Les résultats montrent que sur les 26 élèves, 21 ont réussi leur réintégration en milieu scolaire 

ordinaire, tandis que cinq sont retournés à l’école spécialisée. Les facteurs clés de succès 

identifiés incluent une politique claire de réintégration dès l’admission, des liens solides entre les 

écoles spécialisées et ordinaires, des modalités flexibles de fréquentation, ainsi qu’un accès à un 

enseignement spécialisé complémentaire dans les écoles ordinaires. Le soutien individualisé, la 

préparation des élèves ainsi que l’implication des parents et des enseignants apparaissaient 

comme essentiels pour favoriser le processus de réintégration.   

 

Le mémoire de maîtrise de Carignan (2005) explore la pertinence d’une démarche visant à 

faciliter le retour en classe ordinaire d’élèves ayant fréquenté le service spécialisé « La Relance » 

dans la région Mauricie-et-Centre-du-Québec ainsi que ses effets auprès des élèves. Ce service 

s’adresse à des élèves du primaire présentant des troubles du comportement, notamment des 

troubles de la conduite, d’opposition avec provocation ou de déficit d’attention/hyperactivité, et 

qui ont besoin d’un encadrement temporaire en milieu spécialisé avant leur réintégration. Selon 
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un devis qualitatif, des entrevues semi-structurées ont été menées auprès de 23 acteurs scolaires 

impliqués dans le processus de réintégration (psychoéducateurs du service « La Relance », élèves 

réintégrés, parents, enseignants, intervenants psychosociaux en milieu scolaire et directeurs 

d’école). Les résultats montrent que la majorité des participants jugent que les outils proposés 

facilitent la réintégration. Ces outils visent notamment à cibler les habiletés à acquérir par l’élève 

avant de réintégrer la classe ordinaire, à améliorer la communication entre les parents et l’école, à 

relever les forces et les défis de l’élève ainsi qu’à partager les interventions effectuées dans le 

service spécialisé. Les visites effectuées par l’équipe-école du service spécialisé ont permis une 

compréhension approfondie des difficultés de l’élève tout en favorisant la création du lien 

significatif avec ce dernier. Certains acteurs soulignent les défis posés par la rapidité du processus 

de réintégration progressive, laquelle contraste avec le temps requis pour assurer la préparation et 

la formation adéquates du personnel impliqué dans l’accueil des élèves. Le manque d’implication 

lors du suivi post-intégration a également été souligné. Finalement, les participants soulignent la 

nécessité de prolonger la période de réintégration afin de mieux préparer les personnes 

impliquées dans ce processus.  

 

L’étude qualitative de Gibb et al. (2007) évaluait un programme de partenariat entre une 

école spécialisée et des écoles ordinaires visant la réintégration des élèves en difficulté dans des 

écoles ordinaires du Royaume-Uni. L’objectif principal était d’identifier les facilitateurs et les 

barrières à la réintégration en tenant compte des progrès scolaires et de l’inclusion sociale. Des 

entretiens semi-structurés ont été réalisés avec le personnel des écoles spécialisées et ordinaires 

(N = 15). Un outil sociométrique était aussi utilisé auprès des pairs des élèves réintégrés (N = 14) 

pour évaluer leur degré d’inclusion sociale. Les résultats de l’outil sociométrique montrent que 

les élèves inclus ne sont pas rejetés par leurs pairs sur les plans social et scolaire. Les participants 

soulèvent l’importance de la collaboration avec tous les acteurs impliqués, soit le personnel des 

classes spécialisées et ordinaires, les parents et l’élève. La disponibilité et le soutien de l’équipe-

école du service spécialisé ont permis de soutenir les membres du personnel en transmettant leurs 

connaissances pour mieux cibler les besoins des élèves. L’adoption d’une culture d’inclusion par 

les membres du personnel a aussi facilité l’adaptation des élèves. Les participants notent des 
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barrières à la réintégration, dont les compétences personnelles des élèves. Les difficultés sociales 

liées aux interactions avec les pairs et les lacunes d’apprentissage ajoutent une complexité à la 

réintégration de ces élèves. Certains membres du personnel ont montré une rigidité en lien avec 

l’adaptation de leurs stratégies pédagogiques afin de mieux répondre aux besoins des élèves 

réintégrés. L’étude souligne l’importance d’une collaboration entre les écoles spécialisées et 

ordinaires pour favoriser la réintégration scolaire que sociale.  

 

L’étude doctorale selon un devis qualitatif d’Avery-Sterud (2009) visait à évaluer le 

processus de réintégration de la classe spéciale à la classe ordinaire d’élèves du primaire 

présentant des difficultés aux États-Unis. Des entretiens semi-structurés individuels et un groupe 

de discussion ont été menés auprès des enseignants impliqués (N = 10) dans ce processus afin de 

mieux comprendre leur rôle. Les résultats révèlent cinq facilitateurs à la réintégration : 

l’importance de créer des liens significatifs avec les élèves pour favoriser leur intégration, la 

communication efficace entre les classes spéciales et les classes ordinaires pour clarifier les rôles 

de chacun, l’implication des enseignants dans la planification de la réintégration, les attentes 

académiques, comportementales et sociales, ainsi que la nécessité d’une formation aux 

compétences sociales, et le soutien administratif indispensable pour assurer le succès du 

processus. Les enseignants ont soulevé des barrières à la réintégration comme les différences 

entre les environnements scolaires, les lacunes liées au partage d’informations, et le manque de 

cohérence lors des décisions externes. Les participants soulignaient la nécessité d’une 

collaboration étroite et d’une communication continue pour faciliter la transition des élèves. 

 

L’étude qualitative de Gerdner (2011) explore les perceptions de huit directeurs d’école 

secondaire publique des États-Unis quant au support offert par le milieu scolaire pour la 

réintégration d’élèves rencontrant des difficultés d’ordre psychiatrique dans la classe ordinaire. 

Des entretiens individuels semi-structurés ont été effectués auprès des participants. Les directeurs 

d’école interrogés indiquent avoir préparé principalement la transition de l’élève de façon 

individuelle, sans toutefois avoir accordé une attention suffisante aux dimensions préventives 

telles que les attitudes et les stéréotypes du personnel scolaire envers les élèves en difficulté et la 
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préparation des pairs. Ils soulignaient l’implication des professionnels (psychologue, travailleur 

social) pour soutenir l’élève dans le développement de stratégies d’adaptation. Les relations entre 

l’élève et l’adulte étaient principalement observées dans les contextes de mentorat et d’activités 

parascolaires. L’étude soulève des lacunes au niveau de la collaboration entre les membres du 

personnel scolaire de la classe ordinaire envers ceux de la classe spéciale. Les résultats montrent, 

également, que les faibles connaissances en lien avec les difficultés de l’élève et la métacognition 

avaient un impact négatif sur la préparation des membres du personnel. Finalement, les 

participants notent que plusieurs mesures d’accompagnement sont offertes dans plusieurs 

milieux, malgré le manque de politique formelle pour encadrer le processus de réintégration. 

 

L’étude qualitative de Lawrence (2011) porte sur les facilitateurs à la réintégration des 

élèves du secondaire issus de classes spéciales vers la classe ordinaire à Londres au Royaume-

Uni. Des groupes de discussion semi-structurés impliquant 11 membres du personnel spécialisé, 

six membres du personnel d’écoles ordinaires et un membre du service de soutien 

comportemental ont été formés. Les résultats montrent plusieurs facilitateurs à la réintégration, 

comme la motivation de l’élève à retourner dans une classe ordinaire, son estime de soi positive 

et sa compréhension claire du processus. Le soutien parental et les attentes réalistes des familles 

en lien avec la réussite de leur enfant favorisent également le succès des élèves. Les participants 

soulèvent la nécessité d’une communication régulière et transparente entre la classe spéciale, les 

familles et les écoles. Toutefois, les résultats indiquent que les difficultés d’autorégulation 

émotionnelle des élèves, le manque de formation du personnel scolaire, les relations 

conflictuelles entre le personnel de la classe spéciale et celui de la classe ordinaire ainsi que les 

attentes irréalistes envers l’élève constituent des barrières au processus de réintégration. 

Finalement, les participants soulignent la nécessité d’accroître la compréhension globale des 

besoins de l’élève par le biais d’interventions adaptées, du développement des compétences 

professionnelles et d’une collaboration entre les milieux spécialisés et ordinaires. 

  

L’étude doctorale de Rinkel (2011) explore le processus de réintégration des élèves en 

difficulté de comportement dans la classe ordinaire selon un devis qualitatif.  Des entretiens 
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individuels semi-structurés, des observations et l’analyse des dossiers scolaires ont été effectués 

auprès de six élèves âgés de 14 à 18 ans des États-Unis. Les résultats font état de trois processus 

critiques favorisant la réintégration de ces élèves. Le premier facteur relève du désir des élèves de 

vivre une intégration réussie dans leur nouveau milieu. Les résultats indiquent que leur désir 

d’affiliation et la pression sociale des pairs influencent leurs stratégies d’autorégulation 

émotionnelle et leur capacité à défendre leurs propres intérêts. Le deuxième facteur met en 

évidence des variations liées au niveau de compréhension qu’ont les membres du personnel 

scolaire des difficultés vécues par les élèves. En l’absence d’une formation suffisante, les attentes 

envers les élèves tendent à être très élevées et irréalistes, notamment en ce qui concerne 

l’autonomie sociale dont doivent faire preuve les élèves réintégrés. Le troisième facteur est lié au 

rôle du soutien parental. L’apport des parents permet d’augmenter la sensibilisation dans le 

milieu scolaire et d’assurer que l’élève reçoit un soutien approprié. L’étude souligne la nécessité 

d’une communication constante entre l’élève, l’environnement scolaire et la famille afin de 

favoriser la réintégration. 

 

L'étude à devis qualitatif de Pillay et al. (2013) porte sur les expériences de réintégration 

des élèves présentant des difficultés comportementales, émotionnelles et sociales dans une classe 

ordinaire. La population étudiée comprend 13 élèves âgés de 11 à 14 ans provenant de quatre 

écoles de Londres. Les données sont récoltées par l’entremise d’essais rédigés par les élèves, de 

questionnaires remplis par les parents, d’analyses des dossiers scolaires et d’entrevues non 

structurées menées auprès des élèves et du personnel scolaire impliqué dans le processus de 

réintégration. Trois thèmes principaux se dégagent dans les expériences des élèves : les émotions, 

les relations sociales et le processus de réintégration. Sur le plan émotionnel, les élèves ont 

ressenti de la fierté et de l'optimisme en lien avec leur progrès scolaire. Toutefois, la présence de 

colère est observée lorsqu’ils perçoivent une forme d’injustice sociale ou de honte. Les élèves 

soulèvent la faible qualité de leurs relations sociales avec leurs pairs, ce qui amène un sentiment 

de solitude et d’anxiété. La présence de ces émotions négatives a contribué à certaines difficultés 

scolaires, dont un niveau plus faible de concentration et des obstacles au progrès des 

apprentissages. Sur le plan social, les participants perçoivent une ambivalence dans leurs 
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relations auprès de leur famille, de leurs pairs et des membres du personnel scolaire. Les relations 

familiales sont marquées par de la bienveillance, un faible soutien scolaire, des lacunes de 

communication et un faible attachement. Les relations avec leurs pairs ont contribué aux 

difficultés comportementales en raison d’un rejet social, de pression par les pairs et d’influences 

négatives de la part de ces derniers. Pour ce qui est des membres du personnel, la présence 

d’adultes significatifs a été perçue comme étant un soutien sécurisant. Certains membres du 

personnel scolaire ont montré un manque de flexibilité en lien avec l’adaptation de leurs 

méthodes pédagogiques envers ces élèves qui ont perçu un manque de respect et un manque 

d’empathie. Le processus de réintégration a été perçu positivement lorsqu'il était progressif et 

bien communiqué. Toutefois, la rupture scolaire, le retrait prématuré du soutien scolaire et les 

différences entre les environnements spécialisés et ordinaires ont été perçus négativement. Les 

auteurs soulignent l'importance d'un programme de réintégration basé sur la résilience, intégrant 

le développement des compétences émotionnelles, des relations sociales positives et un parcours 

de réintégration structuré. 

 

L’étude de Thomas (2015) porte sur l’analyse de données administratives et les 

perceptions des membres du personnel scolaire (nombre et caractéristiques non précisés) en lien 

avec le processus de réintégration des élèves en difficulté de la classe spéciale à la classe 

ordinaire dans une région rurale du Royaume-Uni. Selon un devis mixte, les données récoltées 

comprennent des informations liées aux dossiers des élèves, des questionnaires et d’entrevues 

semi-structurées avec les répondants provenant des secteurs primaire, secondaire et de classe 

spéciale. Les participants ont indiqué que la réintégration des élèves est influencée par diverses 

barrières comme le transport, la langue ainsi que les différences aux niveaux socio-économique et 

culturel. Selon les personnes interrogées, le soutien parental est l’élément le plus important à 

considérer pour favoriser la réintégration, suivi de près par une politique scolaire inclusive, le 

temps écoulé depuis la fréquentation d’une classe ordinaire, la formation du personnel scolaire et 

les adaptations offertes par la classe spéciale.  Les participants relèvent aussi l’importance de 

l’attitude de l’élève et de son niveau de préparation en vue de la transition vers la classe 

ordinaire. 
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L’étude qualitative de Buchanan et al. (2016) visait à évaluer les besoins des élèves ayant 

des manifestations comportementales lors de la transition de la classe spécialisée à la classe 

ordinaire aux États-Unis. Des entretiens semi-structurés ont été réalisés auprès de 14 membres du 

personnel scolaire et de 13 parents sous forme de groupes de discussion. Les résultats ont permis 

d’identifier cinq thèmes principaux. Le premier thème relève du soutien offert lors de la 

transition. Les participants soulèvent que le soutien apporté aux élèves en difficulté diminue lors 

de la transition vers la classe ordinaire, ce qui génère une anxiété liée à la période d’adaptation à 

ce nouveau milieu. Le deuxième thème se rapporte aux rétroactions en lien avec les 

manifestations comportementales observées. La constance dans les observations liées aux 

comportements ainsi que le renforcement positif sont considérés comme des facteurs cruciaux 

dans le développement des habiletés sociales. Le troisième thème est le développement des 

habiletés sociales. Les participants soulèvent le besoin de pratiquer les habiletés sociales dans un 

contexte normalisant pour l’élève dans le but de développer des relations positives avec ses pairs 

et d'améliorer ses habiletés de communication. Le quatrième thème est lié à la cohérence entre les 

milieux scolaire et familial. Les participants soulèvent le caractère essentiel des attentes 

similaires liées au comportement et aux routines. Le cinquième thème concerne l’importance 

d’une communication efficace entre l’école et la maison. Des échanges fréquents et clairs 

facilitent l’implication parentale auprès d’un membre du personnel scolaire désigné pour 

transmettre les informations. Les résultats montrent l’importance de la collaboration entre les 

milieux scolaire et familial afin de favoriser la transition des élèves vers la classe ordinaire. 

 

L’étude qualitative de Gidlund (2018) porte sur la perception des enseignants qui 

participent à la réintégration des élèves rencontrant des difficultés comportementales dans une 

classe ordinaire de Suède. Six entretiens de groupe ont été réalisés auprès de groupes de quatre à 

huit d’enseignants de six écoles différentes qui enseignent à des élèves de la 4ᵉ à la 6ᵉ année, âgés 

de 10 à 12 ans. Par la suite, 37 enseignants ont été approchés pour des entretiens individuels. Les 

participants font état principalement des barrières à la réintégration de ces élèves. Ils soulèvent 

l’impact des difficultés engendrées par ce processus envers tous les acteurs impliqués, soit les 



16 

élèves, les pairs, l’enseignant et l’organisation. Les enjeux rapportés créent également des 

dilemmes chez les enseignants. Ils soulèvent des injustices en lien avec les mesures universelles 

du groupe et le soutien individualisé de l’élève réintégré. La réintégration met également en 

lumière les facteurs au niveau de l’organisation scolaire, dont la capacité d’accueil des classes 

ordinaires, la rigidité des exigences scolaires et le nombre élevé d’élèves par groupe. En bref, les 

appréhensions des enseignants en lien avec l’application des politiques d’inclusion révèlent un 

écart entre les demandes organisationnelles et la mise en pratique du processus.  

 

L’étude qualitative de Brickhouse (2019) explore les perceptions de six directeurs d’école 

secondaire provenant d’un district urbain du nord-est des États-Unis quant au processus de 

réintégration des élèves en difficulté de la classe spéciale à la classe ordinaire. Des entretiens 

individuels semi-structurés, des journaux réflexifs et des observations sur le terrain ont été 

réalisés auprès de tous les participants. Les résultats font état du manque de procédures et de 

ressources pour soutenir les besoins des élèves en difficulté par le district. Ces lacunes entraînent 

des barrières à une réintégration positive et influencent le sentiment de compétence des 

directeurs. Les participants ont développé des ressources dans leur milieu, notamment un 

accompagnement auprès des familles offert par le personnel scolaire, un système de mentorat 

pour les élèves réintégrés ainsi qu’une approche inclusive à travers l’école. Les directeurs 

soulèvent l’importance du développement de protocoles de réintégration, l’accès à des ressources 

spécialisées et la formation du personnel scolaire pour accueillir adéquatement ces élèves. 

 

L’étude doctorale de Gibson (2019) explore les expériences de réintégration d’élèves en 

difficulté de la classe spéciale à la classe ordinaire selon un devis qualitatif. Des entretiens semi-

structurés ont été réalisés auprès des participants, soit quatre élèves âgés de 13 à 16 ans du 

Royaume-Uni. Quatre thèmes ressortent de l’analyse des entretiens. Le premier thème porte sur 

les significations attribuées à la réintégration. Les participants notent qu’ils valorisent les 

apprentissages, mais ils craignent un écart significatif avec leurs pairs, ce qui influence 

négativement leur sentiment d’efficacité et leur motivation. Le deuxième thème se rapporte aux 

facteurs qui influencent leur sentiment de contrôle. Selon eux, le manque de flexibilité du 
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système scolaire diminue leur sentiment de contrôle puisqu’ils ne peuvent pas participer aux 

décisions qui les concernent. Le troisième thème aborde la perception de soi. Les participants 

soulèvent que le processus de réintégration peut être perçu comme une menace à leur identité, ce 

qui exige une période d’adaptation. Le quatrième thème porte sur les relations sociales dans le 

milieu scolaire. Ils notent que le sentiment d’appartenance, les relations positives avec leurs pairs 

et les membres du personnel ainsi que le soutien aux apprentissages facilitent leur réintégration. 

Les participants soulignent l’importance de soutenir la préparation au processus de réintégration 

en prenant en compte ces quatre thèmes. 

 

L’étude doctorale à devis qualitatif de Jackson (2023) examine les perceptions des 

enseignants concernant le processus de réintégration des élèves de la troisième à la cinquième 

année de la classe spéciale à la classe ordinaire. Des entrevues semi-structurées ont été réalisées 

auprès de 12 enseignants d’écoles primaires du sud-ouest des États-Unis. L’analyse des résultats 

permet d’identifier quatre thèmes principaux. Premièrement, les élèves évoluent avec des 

interventions adaptées à leurs besoins. Les participants soulèvent un progrès sur les plans de 

l’autorégulation et des habiletés sociales avec l’implantation de ces interventions. 

Deuxièmement, la création d’un lien significatif avec un pair ou un enseignant de la classe 

ordinaire facilite la réintégration. Les participants notent que ces liens positifs sont nécessaires au 

succès des élèves ayant des manifestations comportementales. Troisièmement, ces élèves ont 

besoin de soutien supplémentaire. Parmi les moyens proposés, les participants expriment qu’un 

membre du personnel attitré aux besoins de l’élève permet de lui offrir un soutien constant et une 

forme de stabilité. Des formes de support visuel et de fiches de désescalade sont également 

utilisées. Finalement, les besoins de formation des enseignants doivent être évalués. Les 

enseignants des classes ordinaires doivent être préparés aux besoins de ces élèves et maintenir les 

communications entre les deux milieux pour favoriser la réintégration. En bref, les participants 

soulignent l’importance de ces éléments au succès du processus de réintégration des élèves. 

 



 

Discussion 

Cet essai visait à documenter les facteurs facilitateurs et les barrières à la réintégration des 

élèves en difficulté d’une classe spéciale vers une classe ordinaire. Les documents analysés 

traitent plus amplement des défis associés au processus de réintégration que des facteurs 

facilitateurs. Les facilitateurs et les barrières sont analysés selon quatre niveaux : individuel, 

familial, scolaire et systémique. Ils permettent de dégager des pistes d'action pour favoriser 

l'inclusion de ces élèves dans le milieu scolaire régulier. 

 

Niveau individuel 

Les études font ressortir majoritairement des caractéristiques personnelles des élèves liés 

à la réussite de la réintégration. Elles soulignent le rôle déterminant de la motivation intrinsèque, 

du désir d’appartenance au groupe (Lawrence, 2011; Rinkel, 2011) et de la capacité 

d’autorégulation des élèves (Gidlund, 2018; Pillay et al., 2013). Ce désir de réintégration à la 

classe ordinaire ainsi que la foi en ses chances de réussite permettent de favoriser la transition 

(Atkinson et Rowley, 2019; Gibson, 2019; Lawrence, 2011). Ces éléments peuvent s’inscrire 

dans une perspective autodéterminée, soit la capacité d’une personne d’être un acteur de 

changement dans sa vie de façon à faire des choix et à prendre des décisions qui amélioreront la 

qualité de vie générale de la personne sans l’influence excessive d’autrui (Wehmeyer, 1999). 

Ainsi, en soutenant l’autodétermination par le biais de leurs forces, les élèves sont plus enclins à 

agir de manière proactive, prendre du pouvoir sur leur vie scolaire, persévérer malgré les 

obstacles et apprendre de leurs erreurs, développer un plus grand intérêt pour l’école et être partie 

prenante de leur éducation (Bergeron et Rousseau, 2014). Toutefois, ces élèves vivent des 

difficultés d’autorégulation émotionnelle, de gestion de la colère ou d’adaptation au contexte 

social (Gidlund, 2018; Pillay et al., 2013). Ce paradoxe soulève les défis liés aux compétences 

nécessaires à la réintégration vers la classe ordinaire et illustre l’importance d’une préparation des 

habiletés socioémotionnelles des élèves. En positionnant l’élève comme agent principal de 

changement, on crée une forme de surresponsabilisation de l’élève. La théorie de 

l’autodétermination rapporte que la motivation peut se développer seulement dans des contextes 

qui soutiennent les besoins d’autonomie, de compétence et de relation (Deci et Ryan, 2000). 
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Ainsi, si l’environnement ne permet pas d’établir un climat sécurisant, des attentes claires ou des 

liens significatifs, l’élève ne peut pas être responsable d’une baisse de motivation ou d’un 

processus d’autorégulation optimal. Essentiellement, le sentiment d’efficacité personnelle ainsi 

que le sentiment d’appartenance jouent un rôle crucial quant à l’expérience des élèves (Gibson, 

2019). Ils peuvent ressentir une forme de rejet ou de stigmatisation, ce qui affecte leur confiance 

et leur niveau d’anxiété. Une adaptation positive est favorisée lorsque la transition se déroule 

dans un climat bienveillant, tout en développant des relations significatives avec leurs pairs et le 

personnel (Gibson, 2019). Il importe de noter que « ces élèves sont fréquemment affligés d'une 

étiquette de « mauvais élèves » et sont isolés socialement lorsqu'ils restent en classe spéciale, 

alors que leur intégration améliore leur image de soi et leur offre davantage d'opportunités de 

bénéficier de relations sociales normales » (Carignan, 2005, p. 7). L’optimisme se développe par 

une vision positive de l'avenir, ce qui peut contribuer à des sentiments de confiance et de sécurité 

(Pillay et al., 2013). Les élèves doivent se montrer ouverts à accepter le soutien offert et à utiliser 

les stratégies enseignées (Thomas, 2015). Ils apprécient le soutien supplémentaire qui peut être 

offert pour les aider dans leur travail, ainsi que la présence d'une personne familière avec qui ils 

peuvent discuter (Tootill et Spalding, 2000). Les élèves qui ont de bonnes capacités 

d’apprentissage sont favorisés dans le processus de réintégration (Gerdner, 2011). Ainsi, le 

processus de réintégration doit être réfléchi comme étant une transition scolaire, mais aussi un 

processus identitaire et émotionnel. 

 

Niveau familial 

Plusieurs études (Buchanan et al., 2016; Carignan, 2005; Rinkel, 2011; Thomas, 2015) 

indiquent l’importance de facteurs de protection familiaux, comme le soutien parental, la 

cohérence des attentes liées à la réintégration et la qualité de la communication avec le personnel 

scolaire. La participation active du parent et une collaboration constante avantagent le la fluidité 

de cette transition tout en diminuant l’anxiété ce qui contribue au sentiment de sécurité de l’élève 

(Avery-Sterud, 2009; Embeita, 2019; Gerdner, 2011). Les transitions les plus réussies se 

produisent lorsque les parents offrent du soutien positif et valorisent le progrès scolaire de leur 

enfant (Lawrence, 2011; Lown, 2005; Pillay et al., 2013). Cependant, cette collaboration est 
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compromise par des lacunes au niveau de la communication, les attentes différentes, ainsi que la 

méfiance entre la famille, et le milieu scolaire, ce qui fragilise le lien de confiance (Lawrence, 

2011). Ces tensions s’expliquent par des facteurs externes, dont les divergences de point de vue 

du parent, le niveau socioéconomique et les différences culturelles (Pillay et al., 2013; Thomas, 

2015). Ainsi, la famille peut représenter un levier et un facteur de risque dans le processus de 

réintégration. La relation avec l'enseignant chargé de la réintégration permet d’assurer une 

constance et une cohérence dans les modalités de communication, le suivi de l’élève et un soutien 

mutuel (Epstein et al., 2009; Tootill et Spalding, 2000). Or, le personnel scolaire doit 

déconstruire l’image du parent idéal, soit un parent disponible, confiant envers l’école et ayant les 

capacités d’appliquer les stratégies recommandées au domicile familial (Christenson, 2004). La 

diversité des contextes socioéconomiques demande l’adoption d’une vision réaliste de la 

responsabilité parentale pour optimiser l’accompagnement des familles. Les parents peuvent faire 

appel à des intervenants externes ou être appuyés par des programmes visant les habiletés 

parentales, comme Triple P, visant la parentalité positive (Sanders, 2012). Ainsi, la mise en place 

d’objectifs réalistes préserve l’implication du parent et module les attentes de ce dernier en 

collaboration avec le milieu scolaire (Atkinson et Rowley, 2019; Lawrence, 2011; Tootill et 

Spalding, 2000). En somme, les résultats suggèrent que cette collaboration a des effets positifs 

sur l’élève, dont une estime de soi renforcée (Tootill et Spalding, 2000). La réussite du processus 

de réintégration s’appuie sur la communication ainsi que la reconnaissance des expertises du 

parent et du personnel scolaire. Une collaboration de qualité permet, ainsi, de favoriser le 

potentiel d’adaptation de l’élève et d'accentuer le sentiment de réussite.  

 

Niveau scolaire 

Les études révèlent l’écart entre l’idéologie inclusive portée par les politiques inclusives 

et les interventions actuelles dans les classes ordinaires. Plusieurs enseignants rapportent un 

manque de formation et de préparation afin d’accueillir et de satisfaire aux besoins des élèves 

présentant des difficultés comportementales (Gidlund, 2018; Jackson, 2023; Lawrence, 2011). 

Ces divergences mettent en évidence les lacunes environnementales, où la transition repose sur la 

flexibilité des enseignants, sans l’ajout de ressources supplémentaires pour les appuyer menant à 
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des iniquités entre les écoles (Rinkel, 2011). Les résultats montrent que les écoles où la majeure 

partie du personnel scolaire adopte une idéologie inclusive et centrée sur les besoins de l’élève 

vivent davantage de succès lors de réintégrations (Lawrence, 2011; Thomas, 2015). La création 

de liens significatifs permet à l’élève de se déposer dans une relation sécurisante avec 

l’enseignant et de se sentir reconnu et accepté (Lawrence, 2011; Tootill et Spalding, 2000). Ce 

climat teinté d’empathie, d’authenticité et d’acceptation inconditionnelle soutient l’émergence 

d’un sentiment d’appartenance chez les élèves en difficulté comportementale (Pianta et al., 

2012). De plus, la flexibilité pédagogique, appuyée par diverses approches pédagogiques, permet 

d’offrir un choix à l’élève, ce qui accentue sa participation aux apprentissages (Rinkel, 2011). Les 

élèves prennent conscience de leur rôle quant à leur réussite scolaire, ce qui rejoint la théorie de 

l’autodétermination par la participation, le sentiment de compétence et la sphère sociale de 

l’implication scolaire (Deci et Ryan, 2000). Or, cette responsabilisation nécessite un 

accompagnement et ne peut pas reposer seulement sur les caractéristiques individuelles de l’élève 

(Tootill et Spalding, 2000). Cette réalisation s’inscrit dans un contexte où ils évoluent dans un 

environnement moins structuré et plus exigeant sur les plans de l’autonomie et de 

l’autorégulation émotionnelle (Rinkel, 2011). D’ailleurs, la collaboration entre les classes 

spéciales et les classes ordinaires est un facteur déterminant de la réintégration. La planification 

commune de la transition ainsi que le partage d’outils et d’informations favorisent la réintégration 

tout en diminuant les ruptures d’accompagnement (Avery-Sterud, 2009; Gibb et al., 2007; Tootill 

et Spalding, 2000). On observe un taux de réussite plus élevé et des expériences positives lorsque 

le personnel de la classe spécialisée est en mesure de soutenir activement la classe ordinaire 

(Gibb et al., 2007; Jackson, 2023). Toutefois, la présence de rigidité pédagogique, du poids des 

exigences scolaires et du faible temps de concertation clinique limite l’implantation de mesures 

adaptées (Gidlund, 2018; Pillay et al., 2013). En bref, la réussite de la réintégration des élèves en 

difficulté comportementale doit s’imbriquer dans une culture scolaire cohérente, soutenue par des 

ressources institutionnelles et des pratiques inclusives.   
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Niveau systémique 

 Les résultats de cette recension soulignent l’importance de la dualité entre les principes 

d’inclusion scolaire et les conditions réelles afin de les actualiser. Les politiques d’inclusion 

scolaire sont réfléchies en fonction des besoins de l’élève, mais ne disposent pas de mesures 

concrètes pour les opérationnaliser dans les milieux scolaires. L’absence de protocoles clairs, de 

ressources stables et de formation continue pour encadrer les pratiques mène à une application 

inéquitable des politiques selon les ressources des écoles et remet la responsabilité au personnel 

impliqué dans le processus, soit les enseignants et les directions (Brickhouse, 2019; Gerdner, 

2011; Lawrence, 2011; Thomas, 2015). Alors, l’application du cadre pour l’accompagnement 

repose sur personnel scolaire, ce qui peut mener des incohérences et à une régression des gains 

sociaux et émotionnels des élèves (Brickhouse, 2019). Cette situation reflète, paradoxalement, 

l’idéologie d’exclusion que le milieu scolaire tente de ne pas reproduire. De plus, la 

stigmatisation à l'égard des élèves en difficulté comportementale persiste dans les milieux 

scolaires par des pratiques d’exclusion telles que le risque de suspensions répétées ou le retour en 

classe spéciale (Brickhouse, 2019). Ces mécanismes révèlent l’impuissance des écoles en lien 

avec la capacité réelle d’offrir un environnement adapté aux besoins de ces élèves (Gerdner, 

2011). Enfin, ces constats amènent un questionnement sur les conditions organisationnelles et les 

politiques pouvant mener à une inclusion réaliste des élèves en difficulté comportementales. Les 

études suggèrent la mise en place de plans de transitions institutionnels et l’attribution de 

ressources appropriées afin d’offrir le soutien adéquat lors du processus de réintégration 

(Brickhouse, 2019). Il est, également, primordial d’adopter une vision systémique axée sur la 

formation continue afin de sensibiliser le personnel scolaire aux difficultés des élèves et favoriser 

leur intégration (Brickhouse, 2019).  

  

Zones de tensions et dilemmes  

 Au-delà des barrières et des facilitateurs identifiés, les études mettent en lumière plusieurs 

dilemmes lors du processus de réintégration. D’abord, on observe un dilemme lié au décalage 

entre le droit à l’inclusion et la capacité réelle d’accueil des milieux scolaires. Les enseignants 

reconnaissent la valeur de l’inclusion, mais n’ont ni le temps ni les ressources afin d’appliquer les 
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adaptations nécessaires aux besoins de l’élève (Gidlund, 2018). Cette situation crée une tension 

entre besoins individuels et besoins collectifs. Ils perçoivent une tension entre l’équité et l’égalité, 

particulièrement au moment où les élèves réintégrés nécessitent un soutien intensif. À cet effet, 

les enseignants soulèvent que l’ensemble des élèves de leur groupe ont droit à l’éducation. La 

présence d’élèves rencontrant des difficultés comportementales pourrait nuire à la qualité de 

l’enseignement offert en raison de la gestion liée à leurs besoins d’apprentissage et émotionnels 

(Gidlund, 2018). Il faut noter que les normes sociales de la classe ordinaire ne sont pas adaptées 

aux besoins de ces élèves. Les comportements naturellement récompensés sont liés à une 

conformité implicite des attentes d’un élève, soit de bonnes capacité d’écoute, de lecture ou 

d’acquisition de connaissances générales (Gidlund, 2018). Ces éléments représentent, 

généralement, des défis pour les élèves en difficulté ce qui accentue l’écart dans l’atteinte des 

normes sociales. Cette tension révèle la dichotomie entre l’inclusion et le bien-être de tous les 

élèves dans un environnement d’apprentissage adapté. Ensuite, un autre dilemme présente l’idéal 

d’autonomie valorisé par les politiques inclusives et le besoin de soutien prolongé observé dans la 

pratique. La rapidité du rythme des transitions ne laisse pas le temps nécessaire pour la 

préparation de l’élève, du personnel et du groupe (Buchanan et al., 2016; Carignan, 2005). Cette 

dualité révèle la difficulté de concilier les valeurs d’inclusion des politiques et la réalité pratique 

du terrain. Ainsi, il importe de se questionner si la réintégration dans la classe ordinaire répond 

davantage aux besoins de l’élève que le milieu spécialisé. Bien que l’inclusion soit valorisée aux 

niveaux éthique et social, la complexité des besoins de certains élèves nécessite une réponse plus 

adaptée que celle offerte par la classe ordinaire. Les classes spéciales offrent, entre autres, une 

structure et un soutien aux élèves qui ne réussissent pas à réintégrer la classe ordinaire en raison 

de l’ampleur des besoins sociaux, académiques et comportementaux (Avery-Sterud, 2009). Par 

exemple, un élève présentant un niveau élevé de détresse qui se manifeste par des comportements 

impulsifs et agressifs ne peut pas intégrer la classe ordinaire puisque cet environnement risque 

d’augmenter la présence de manifestations comportementales et de contribuer au sentiment 

d’échec de ce dernier (Lawrence, 2011). En effet, le manque de ressources disponibles pour 

soutenir l’élève peut l’exposer à une marginalisation par des échecs répétés ou des formes de 

stigmatisation en plus d’augmenter les responsabilités des enseignants (Brickhouse, 2019 ; 
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Gibson, 2019; Rinkel, 2011). L’ensemble de ces tensions montrent qu’une approche nuancée 

permet d’offrir un ajustement continu aux besoins de l’élève selon le contexte. 

 

Implications pour la pratique psychoéducative 

 Cet essai expose les nombreux facteurs associés à la réintégration des élèves présentant 

des difficultés comportementales de la classe spéciale à la classe ordinaire. Ces défis interpellent 

directement la pratique psychoéducative, puisque plusieurs psychoéducateurs et 

psychoéducatrices œuvrent dans les milieux scolaires du Québec (Ordre des psychoéducateurs et 

psychoéducatrices du Québec [OPPQ], 2018). Leur pratique vise à favoriser le niveau de 

convenance entre le potentiel d’adaptation d’une personne et le potentiel expérientiel de son 

environnement (OPPQ, 2018), ce qui leur attribue un rôle central dans le développement des 

conditions favorables à la réussite éducative (Code des professions, RLRQ, c. C-26). Les 

résultats de cette recension confirment la pertinence d’un rôle pivot du psychoéducateur à chaque 

étape de la réintégration. Lors de la préparation de l’élève, le psychoéducateur soutient le 

développement de l’autorégulation et des habiletés sociales. Dans les classes spécialisées, il 

utilise des approches combinant les principes comportementaux (renforcement positif, contrat de 

comportements, systèmes de contingence) et psychoéducatifs (éducation affective, entraînement 

aux habiletés sociales, relation d’aide) (Carignan, 2005; Massé et al., 2004). Le psychoéducateur 

offre, également, son soutien à l’équipe-école. Il favorise une compréhension partagée des 

besoins de l’élève et accompagne les enseignants dans l’adaptation de leurs pratiques 

pédagogiques. Ainsi, il contribue à réduire le sentiment d’impuissance du personnel tout en 

favorisant l’efficacité des interventions. Ensuite, le psychoéducateur peut avoir un rôle lors de 

l’organisation du processus. Il agit comme médiateur entre les classes spéciales, les classes 

ordinaires et les familles afin d’assurer la cohérence des interventions. Il peut, aussi, effectuer un 

suivi post-réintégration pour ajuster les stratégies d’intervention et prévenir les ruptures de 

parcours. En somme, le psychoéducateur agit comme un facilitateur de la réussite inclusive en 

raison de sa posture clinique et de ses compétences relationnelles. Il contribue à instaurer une 

culture d’accompagnement durable, centrée sur le développement global et le bien-être de 

l’élève. Ce rôle auprès du personnel scolaire est un levier essentiel pour transformer les pratiques 
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et soutenir une réintégration harmonieuse et durable des élèves présentant des difficultés 

comportementales. 

 

Limites  

 Dans cette recension des écrits, les études présentent plusieurs limites méthodologiques. 

D’abord, on compte un faible nombre de publications scientifiques (n = 14). La majorité d’entre 

elles sont qualitatives, ce qui limite la généralisation des résultats. Il est, aussi, difficile de 

comparer les résultats en raison de la diversité des définitions de la réintégration selon les pays où 

les études ont été réalisées (Royaume-Uni, États-Unis, Suède, Canada). De plus, certaines 

recherches se basent sur de petits échantillons ou des perceptions subjectives. Ces études 

comprennent peu de mesures objectives et de données sur les résultats à long terme. Cet essai 

comprend, également, des limites en raison de l’inclusion de mémoires et thèses, ce qui élargit la 

perspective, mais réduit la rigueur du processus global. Les critères d’inclusion utilisés ont dû 

être élargis en raison de la faible quantité d’études réalisées sur le sujet. Enfin, le manque 

d’études québécoises rend la généralisation plus difficile aux politiques provinciales 

comparativement aux autres directives gouvernementales internationales.  

 



 

Conclusion 

 En conclusion, cet essai a permis de documenter les facilitateurs et les barrières à la 

réintégration des élèves en difficulté comportementale de la classe spéciale vers la classe 

ordinaire. L’analyse des publications scientifiques recensées souligne la complexité de ce 

processus qui s’inscrit dans un continuum d’interventions aux niveaux individuel, familial, 

scolaire et systémique. En effet, l’interaction entre ces facteurs relève le caractère évolutif et 

multidimensionnel de la réussite de cette transition. Lors de son arrivée dans une classe ordinaire, 

la capacité d’autorégulation émotionnelle de l’élève et sa participation active à ses apprentissages 

impactent son adaptation à son nouvel environnement. Le parent, quant à lui, doit développer une 

alliance avec le milieu scolaire dans le but d’assurer une constance et une cohérence des attentes 

envers le jeune. À l’école, le personnel scolaire a la responsabilité d’offrir un encadrement 

bienveillant tout en s’assurant de répondre aux besoins de l’élève pour favoriser son inclusion à 

sa classe. Du point de vue systémique, les politiques d’inclusion et les ressources nécessaires 

doivent être en cohérence avec les besoins de l’élève. Ainsi, la réussite du processus ne dépend 

pas uniquement de l’élève, mais de la capacité de l’ensemble du système éducatif à créer des 

conditions constantes, cohérentes et inclusives. 

 

Pour faciliter le processus de réintégration, les résultats de cette recension peuvent outiller 

le personnel scolaire afin qu'il adopte une vision systémique des enjeux liés à cette transition. En 

terminant, des recherches supplémentaires sont nécessaires afin de mieux documenter la 

réintégration des élèves en difficulté comportementale. Dans cette optique, les prochaines 

recherches devraient privilégier des études longitudinales afin d’évaluer les effets à long terme de 

la réintégration sur les plans académique, social et émotionnel. Il serait, également, pertinent de 

comparer différentes approches de transition pour identifier les plus efficaces selon les profils 

d’élèves. Une observation du contexte scolaire québécois pourrait permettre d’adapter les 

pratiques probantes à la réalité sur le terrain. Enfin, les perceptions des élèves devraient être 

davantage prises en compte afin de mieux comprendre leur vécu et cibler leurs besoins. Une 

réflexion sociale demeure nécessaire afin d’évaluer la posture systémique du droit à l’inclusion 

en fonction du bien-être individuel et collectif.
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