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apparaitre comme co-auteur de I' article soumis pour publication.



1l

Sommaire

La plupart des provinces canadiennes (Kanevsky, 2011; Kanevsky et Clelland,
2013) reconnaissent les éleves doués comme ayant besoin de services pédagogiques
adaptés. Toutefois, au Québec, les éleves identifiés comme €tant doués ne figurent pas
parmi les clientéles ciblées comme ayant des besoins particuliers par le ministere
(Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2007). Les éléves doués
possédent donc des besoins particuliers pour lesquels le milieu scolaire n’est souvent pas
adapté et cela a des impacts sur leur fonctionnement adaptatif (Eklund et al., 2015; Francis
et al., 2016; Sparfeldt et al., 2006). Dans les écrits scientifiques, il est établi que les
interactions vécues en classe avec [’enseignant et entre les éleves influencent le
fonctionnement scolaire, socio-€émotionnel et comportemental des éleves en général
(Bandel et al., 2014). L’objectif de cette étude est donc d’explorer le lien entre la qualité
des interactions en classe et le fonctionnement adaptatif des éléves doués. Pour ce faire,
la qualité des interactions en classe telles que définie par Pianta et al. (2008) dans
Uinstrument du Classroom Assesment Scoring System a été mise en relation avec le
fonctionnement adaptatif €valué par le Systeme d’évaluation du comportement de I’enfant
(BASC-3) (Reynolds et Kamphaus, 2015). Les résultats mettent en lumiére que la qualité
des interactions, dont les rétroactions de |a part des enseignants et le modelage langagier
offert, améliorent le fonctionnement adaptatif de 1’éléve doué. A I’opposé, le soutien
émotionnel offert par I’enseignant a I’ensemble des €léves de la classe nuierait au bon

fonctionnement adaptatif des éleves doués. Ces résultats viennent appuyer le fait que ces
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éleves ont des besoins différents des autres éléves et qu’ils pourraient bénéficier

d’adaptations en milieu scolaire.
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Introduction générale



Le présent mémoire est composé de trois sections soit une introduction
générale, un article scientifique et une conclusion. L’objectif général de I’étude est
d’explorer les liens entre les interactions en classe et le fonctionnement adaptatif chez les

éleves doués. Enfin, la pertinence de mettre en relation ces deux variables sera établie.

I’introduction présentera, de fagcon générale, les variables a I’étude. Le concept de
douance sera défini et expliqué. Les difficultés de fonctionnement que cette particularité
du développement de I’enfant peut amener en milieu scolaire seront aussi abordées. Enfin,

le concept d’interactions (€léves-enseignant et €léves-€léves) en classe sera présenté.

Par la suite, dans le cadre du projet de maitrise, une étude quantitative mettant en
relation ces variables sera présentée afin d’aborder les différents liens entre les interactions
en classe et le fonctionnement adaptatif des éléves doués a I’école. La recherche comprend
une recension de la littérature sur la problématique, la méthodologie, les résultats, une

discussion des résultats ainsi qu’une conclusion.

Finalement, la conclusion générale du mémoire suivra ou y seront abordées la
pertinence de I’étude ainsi que les implications futures de celle-ci pour le monde de la

psychoéducation et pour les €leves doués.



Définitions et modéles

Depuis longtemps, les concepts de « haut potentiel » ou de personnes
« intellectuellement précoces » sont des variables d’intérét en France (Delaubier, 2002).
Toutefois, au Québec, le terme « douance » a été adopté relativement récemment, lors du
congres de World Council for the Gifted and Talented, 8 Montréal, en 1981 (Gagné, 1986).
C’est en grande partie les travaux de recherche du psychologue Frangoys Gagné qui ont
infroduit I’intérét qui est maintenant porté de plus en plus envers le phénomene de douance
Au Québec. A ce jour, le concept est décrit comme étant multifacettes, en y incluant des
facteurs cognitifs. En effet, les études montrent que les personnes douées possédent, entre
autres, un haut niveau de créativité et de grandes aptitudes académiques (Guénolé et al.,
2013). Encore aujourd’hui, bien que le concept soit plus connu, les définitions et les
conceptions du phénomeéne de douance demeurent sans consensus. Les auteurs dans le
domaine proposent alors différentes définitions (Gagné, 1986; Callahan, 2004; Freiman

et Manuel, 2015). Trois grands modéles théoriques semblent se dégager pour la définir.

Tout d’abord, dans son modele explicatif « Three-Ring Model » élaboré en 1978,
Renzulli (2005) affirme que, pour étre identifié comme doué, il doit y avoir chez la
personne la présence d’habiletés supérieures a la moyenne, de créativité, d’engagement
dans la tache, ainsi qu’une interaction entre ces trois éléments. Ainsi, la personne pourra
déployer pleinement ses capacités. De son coté, Sternberg (2010) nomme a I’aide de son
modele « WICS » (Wisdom, Intelligence, Creativity, Synthesized), que la douance se

définit par la sagesse, I’intelligence et la créativité. Finalement, en 2015, Frangoys Gagné



suggére un autre modéle le « Academic Talent development programs : A best practice
model » ou il propose la différenciation des aptitudes (innées) par rapport aux
compétences (reliées au talent). Il indique que les aptitudes sont innées dans différents
domaines (intellectuel, créativité, social, perceptuel, musculaire, contrdle moteur), tandis
que les compétences résultent d’un processus de développement de ces aptitudes. De cela
découle un modele ou I’environnement et les éléments intrapersonnels de !’individu
viennent conditionner le processus de développement des aptitudes vers des compétences.
Par exemple, un enfant qui possede une agilité motrice qui se démarque des autres
(aptitude) pourrait s’inscrire & des cours de gymnastique, mettre des efforts dans ses
entrainements plusieurs heures par semaine et trouver divers moyens (processus de
développement) afin d’améliorer sa performance, permettant que son talent s’épanouisse
pleinement (compétence). Sa vision du concept de douance est dite plus inclusive étant
donné qu’il intégre jusqu’a 10 % de la population avec son modéle alors que d’autres
chercheurs, plus conservateurs, y intégrent seulement 2 % a 5 % des personnes (Lignier,
2010; Terrassier, 2009). Le modéle de Gagné (2015) permettrait donc de considérer
I’ensemble des besoins des personnes douées. C’est d’ailleurs cette vision plus inclusive
qui a été retenue pour appuyer le cadre théorique du présent mémoire dans le but de

s’assurer de répondre aux besoins de I’ensemble des jeunes doués.

Méthodes d’identification
De nos jours, il existe plusieurs méthodes et instruments pour identifier les

personnes douées. 11 y a, entre autres, I’observation systématique & I’aide de la grille de



Renzulli (2005), les tests de quotient intellectuel (QI) effectués avec les échelles de
Wechsler (1991) ou de Cattell (1949), les tests d’aptitudes spécialisés, les tests
standardisés de rendement scolaire, les grilles de désignation ou 1’approche
multidimensionnelle (Flores, 2001). Avant d’étre référées pour effectuer I’un de ces tests,

plusieurs caractéristiques présentes chez ces personnes sont observables au quotidien.

Caractéristiques et besoins des enfants doués

Concretement, en salle de classe, il est possible d’observer chez des éléves doués
différentes caractéristiques qui les distinguent des autres enfants et desquelles découlent
différents besoins. Par exemple, ’enfant doué apprend des contenus nouveaux plus vite
et plus tot que les autres de son dge et retient I’information apprise avec de nombreux
détails, et ce, a long terme. Les révisions sont alors, pour lui, inutiles et redondantes. Il a
aussi la capacité de jongler avec des concepts dits complexes ou abstraits pour son age. Il
peut également lui arriver de manifester un intérét passionné pour un sujet ou un ensemble
de sujets en particulier. Il a aussi la capacité d’effectuer plus d’une tache simultanément
(Winebrenner, 2008). Conséquemment a ces caractéristiques, il arrive donc que les enfants
doués puissent manifester de I’ennui et des comportements dérangeants ou impulsifs en
salle de classe lorsque le rythme d’enseignement n’est pas adapté a leur rythme

d’apprentissage et & leur intérét.

Afin de répondre aux besoins de ces éleves, certaines interventions devraient €tre
préconisées. En effet, Winebrenner (2008) mentionne que ces €léves ayant des aptitudes

supérieures représentent un groupe qui, comme les €léves en difficultés, s’écarte de la



moyenne. Eux aussi devraient donc avoir le droit & des aménagements différenciés sur le
plan pédagogique quant & la quantité et a la nature des apprentissages. Dans une récente
étude regroupant 1400 méta-analyses, John Hattie (2017) s’intéresse aux variables qui
influencent le plus la réussite scolaire des éléves. Il y mentionne, entre autres, I’ importance
des mesures d’adaptation pour les ¢éléves doués comme €tant un facteur de réussite. Plus
spécifiquement, il mentionne les mesures d’accélération et d’enrichissement comme ayant
le potentiel de favoriser la réussite ainsi que le regroupement d’éléves par habiletés
comme étant susceptible d’avoir un impact positif sur leur réussite scolaire. Ces propos
sont d’ailleurs appuyés par plusieurs autres experts qui affirment que ces éleéves devraient
avoir droit & des adaptations scolaires considérant leurs besoins différents de ceux des

autres €éleves (Bajard, 2009; Gagné, 2015; Heyder et al., 2018; Massé et al., 2016-2019).

Le fonctionnement adaptatif de ’enfant doué

Vues leurs caractéristiques particulieres, plusieurs auteurs rapportent que les
éleves doués peuvent vivre certaines difficultés sur le plan du fonctionnement adaptatif
(Bajard, 2009; Gagné, 2015; Heyder et al., 2018; Massé et al., 2016-2019; Winebrenner,
2008). Plus spécifiquement, a I’école, des difficultés peuvent se traduire par différentes
manifestations comportementales. D’abord, sur le plan extériorisé, les éléves doués
peuvent, entre autres, se montrer impulsifs, étre agités ou s’opposer aux consignes (Eklund
et al., 2015; Guénol¢ et al., 2013; Little, 2018). Sur le plan intériorisé, ils peuvent
manifester de 1’anxiété, des symptomes dépressifs, une faible estime personnelle et se

montrer excessivement perfectionnistes, particuliérement en ce qui a trait a leur



performance scolaire (Campbell et al., 2000; Eisenberg et al., 2001; Reis et al., 1995;
Rimm, 1995). En classe, il sera possible d’observer que ces éléves sont souvent peu
attentifs en classe, refusent de demander de 1’aide et désirent travailler seuls pour pouvoir
aller a leur rythme et ainsi ne pas devoir attendre les autres éléves (Kanevsky, 2011; Little,
2018). Pour certains, ces difficultés peuvent étre plus importantes en termes de fréquence
ct d’intensité et seront considérées comme un trouble du comportement, soit intériorisé ou
extériorisé (Desbiens, 2008). Ainsi, il est pertinent de s’attarder aux €léments qui peuvent
venir influencer leur fonctionnement. A ’école, les interactions que I’enfant entretient
avec son milieu et son enseignant sont, entre autres, identifiés par certains chercheurs
(Pianta et al.) comme pouvant faire une différence positive dans le fonctionnement

adaptatif de I’enfant.

Définition inclusive des interactions

Pianta et al. (2008) définissent les interactions vécues en classe par les éleves de
fagon plus large que ce qui est habituellement compris comme étant un échange entre deux
individus. En effet, elles regroupent, selon ces auteurs, tout ce qui entoure la relation
enseignant-éléve et les relations entre les éléves, tout en y incluant des €léments
pédagogiques auxquels les €leves sont exposés ou encore la gestion des comportements
et I’encadrement offert par ’enseignant. Plus précisément, Pianta et al. (2008) les divisent
en trois grands themes soit le soutien émotionnel présent en classe, 1’orgnanisation de la
classe et le soutien a ’apprentissage. Plusieurs auteurs reconnaissent que les interactions

entre les individus sont le mécanisme principal du développement et de I’apprentissage de



I’enfant (Greenberg et al., 2001; Hamre et Pianta, 2007; Morrison et Connor, 2002; Pianta,
2006; Rutter et Maughan, 2002) et ont une influence importante sur la réussite des €leves

et sur leurs comportements en classe.

Les effets des interactions sur le fonctionnement

Dans les écrits, la qualité des interactions en classe est reconnue comme favorisant
la réussite scolaire des éléves et leur permettant de se développer positivement (Pianta et
al., 2008). Considérant qu’il v a peu d’adaptations scolaires pour les éléves doués
(Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2007), il est pertinent de
s’attarder aux impacts positifs et négatifs des différentes interactions vécues dans la classe.
En effet, plusieurs auteurs s’entendent pour dire que ’ensemble de ces interactions
viennent influencer 1’adaptation de I’éleve et plus spécifiquement [’apparition, le
maintien, la détérioration ainsi que I’amélioration des comportements manifestés par les
éleves (Bandel et al., 2014). La principale théorie entourant le concept des interactions
enseignants-€leves et la motivation scolaire est issue des auteurs du domaine
développemental (Hamre et al., 2007). Plus spécifiquement, au plan scolaire, Vygotsky
(1978) propose le concept de zone proximale de développement. Il s’agit de la différence
entre ce que l'enfant en apprentissage peut réaliser seul et ce qu'il peut réaliser avec l'aide
d'un adulte ou avec des enfants plus avancés. En d’autres mots, ¢’est donc la distance entre
le niveau de développement actuel, soit les capacités d’un enfant a résoudre seul des

problémes, et le niveau de développement potentiel, soit la capacité de résoudre des



problémes avec I’aide d’un adulte ou de ses pairs. Le concept met en lumiére I’ importance

du soutien offert par I’enseignant sur les apprentissages des éléves.

Les interactions et le fonctionnement adaptatif

Les éleéves doués ont des besoins particuliers et peu de réponses adéquates a leurs
besoins en milieu scolaire. Les difficultés d’adaptation qu’ils peuvent vivre au plan
intériorisé et extériorisé peuvent se manifester par des comportements inadéquats a 1’école
(Bajard, 2009; Gagné, 2015; Heyder et al., 2018; Massé et al., 2016-2019; Winebrenner,
2008). Puisque les interactions en classe influencent le fonctionnement et la réussite des
¢léeves (Greenberg et al., 2001; Hamre et Pianta, 2007; Morrison et Connor, 2002; Pianta,
2006; Rutter et Maughan, 2002), il est pertinent de s’intéresser a I’influence de la qualité
de ses interactions sur le fonctionnement adaptatif des éleves, et plus spécifiquement, chez
les éléves doués alors que cela n’a été que trés peu exploré en recherche jusqu’a

aujourd’hui.

En effet, a ce jour, plusieurs études se sont intéressées au lien entre les interactions
en classe et les comportements des éléves en général. Par exemple, Rucinski et al. (2018)
ainsi que Steffgen et al. (2013) rapportent qu’un climat de classe positif ou il y a du soutien
de la part de ’enseignant et des éléves vient diminuer les problémes de comportement et
la violence. Il est aussi reconnu, par exemple, que les enseignants qui utilisent des
méthodes efficaces de gestion des comportements aupres de 1’ensemble des éléves de sa

classe pourront venir limiter les comportements dérangeants de ceux-ci par ses
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interventions (McGoey et al., 2010). Toutefois, il apparait qu’aucune étude ne s’y est

intéressée pour des enfants identifiés comme étant doués.

Ce mémoire s’intéresse tout d’abord au concept de douance. Les écrits montrent
les besoins spécifiques des enfants doués, particulierement observables en milieu scolaire.
I1 était donc pertinent de s’intéresser au fonctionnement adaptatif des éleves doués en
milieu scolaire au Québec, en mettant I’emphase sur les difficultés d’adaptation qu’ils
vivent et d’explorer comment les interactions en classe viennent influencer leur apparition,
leur maintien, leur amélioration ou encore leur détérioration. En utilisant la définition de
Pianta et al. (2008), les interactions en classe comprennent certains éléments de
’environnement de classe ainsi que les méthodes pédagogiques utilisées par les
enseignants. Ces variables seront mises en relation avec le fonctionnement adaptatif
mesuré chez des éleves doués. Cette étude quantitative employant un devis de recherche
corrélationnel permettra de mieux comprendre, a I’aide d’instruments de mesure normés
et standardisés, les besoins et les caractéristiques des éleves doués, mais surtout d’explorer
comment la qualit¢ des interactions en classe peut venir influencer la présence ou

’absence de difficultés d’adaptation intériorisées et extériorisées chez ces éléves.
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Article scientifique

Etude du lien entre la qualité des interactions en classe et le fonctionnement adaptatif
des éléves doués
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Etude du lien entre la qualité des interactions en classe et les difficultés
d’adaptation intériorisées et extériorisées chez les éleves doués

Laurence Bernier, cM.Sc.
Université du Québec a Trois-Rivieres, Québec, Canada

Claire Baudry, Ph.D.
Université du Québec a Trois-Riviéres, Québec, Canada
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Line Massé, Ph.D.
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Jeanne Lagacé Leblanc, M .Sc.
Université du Québec a Trois-Riviéres, Québec, Canada

Résumé

Bien qu’ils soient rarement offerts au Québec, plusieurs études montrent que les
éleves doués ont besoin de services éducatifs particuliers, d’autant plus que certains
d’entre eux manifestent des difficultés d’adaptation a I’école. Des manifestations
comportementales intérioris€es et extériorisées sont communément observées chez
certains des éleves. La qualité des interactions vécues par I’éleve dans sa classe pourrait
influencer son fonctionnement adaptatif. Afin d’étudier ce lien, des données sur la qualité
des interactions en classe ainsi que sur le fonctionnement adaptatif des éleves doués ont
été recueillies aupres d’un échantillon d’éleves doués (N=23). Les analyses

corrélationnelles de Pearson effectuées indiquent que la qualité des rétroactions des

enseignants en classe améliore leur fonctionnement adaptatif (p. ex. diminution de
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[’anxiété et des problemes li€s au TDAH et amélioration des prises de décisions par I’éleve
doué). Le modelage langagier offert par les enseignants viendrait aussi favoriser un
meilleur fonctionnement adaptatif en permettant de diminuer I’anxiété. Enfin, le soutien
émotionnel offert par I’enseignant a I’ensemble de la classe aurait un influence sur le
fonctionnement adaptatif et amenerait les éléves doués a adopter davantage de
comportements de retrait social. Ces résultats viennent appuyer le fait que les éleves doués
ont des besoins particuliers et qu’ils pourraient bénéficier d’interventions individualisées

et différenciées de la part de ’enseignant.

Problématique

Le personnel ceuvrant en milien scolaire québécois semble de plus en plus
préoccupé par les éleves identifi€s comme doués se retrouvant dans leur classe. Méme si
le terme douance est relativement récent, les définitions sont nombreuses et le consensus
est difficile a obtenir. Dans le contexte scolaire, Winebrenner (2008) définit les €leves
doués comme possédant des compétences, dans une ou plusieurs matieres, généralement
maitrisées par des éleves d’au moins deux ans plus 4gés qu’eux. Afin d’identifier ces
¢leves comme doués en milieu scolaire, un test d’intelligence accompagné d’une
¢valuation clinique rigoureuse, reste la méthode la plus fréquemment utilisée. Le quotient
intellectuel (QI) est alors mesuré a ’aide des échelles comme le Wechsler Intelligence
Scale for Children (Wechsler, 1991). Selon la perspective de cet auteur, les enfants seront

généralement identifiés comme doués si leur quotient intellectuel est égal ou supérieur a
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130. En utilisant la courbe normale pour situer les résultats obtenus aux tests de QI, ce
serait environ 2,3 % de la population générale qui serait douée. Toutefois, Gagné (2005a)
utilise une définition plus inclusive soutenant qu’une personne est douée lorsque son QI
est égal ou supérieur a 120. Ainsi, jusqu’a 9% de la population générale serait douée, ce

qui correspondrait a environ deux éléves par classe en milieu scolaire.

Plusieurs auteurs (Bajard, 2009; Gagné, 2015; Hattie, 2017; Heyder et al., 2018;
Massé et al., 2016-2019) affirment que ces enfants devraient bénéficier de services
particuliers & I’école qui seraient mieux adaptés a leur rythme d’apprentissage et a leurs
capacités étant donné I’écart entre leurs capacités cognitives et celles des autres éléves du
méme Age. L importance des mesures d’adaptation scolaire comme facteur de leur réussite
est mise en évidence par plusieurs auteurs, que ce soit en lien avec ’engagement et la
réussite scolaire ou avec I’amélioration du fonctionnement adaptatif de I’éléve (Blaas,
2014, Hattie, 2017; Landis et Reschly, 2013; Matthew et McBee, 2007). 1l importe de
s’attarder aux besoins particuliers de ces éléves pour mieux les comprendre et ultimement

y répondre (Bajard, 2009; Gagné, 2015; Heyder et al., 2018; Massé et al., 2016-2019;

Winebrenner, 2008).

Le fonctionnement adaptatif des éléves doués
Dans les écrits, de faibles performances scolaires ainsi que des problémes d’ordres
social, émotionnel et comportemental sont rapportés chez nombre de ces éléves (Eklund

et al., 2015; Francis et al., 2016; Sparfeldt et al., 2006). Au plan scolaire, Little (2018)
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souligne que les éleves doués peuvent souvent s’ennuyer en classe. Ils peuvent connaitrent
déja une grande partie de la matiere présentée et le rythme d’apprentissage s’avére, la
plupart du temps, trop lent pour eux. En effet, des études montrent que les éléves doués
maitriseraient déja de 40 % a 50 % de ce qui est présenté en classe (Reis et Hébert, 2007).
Le contenu serait souvent répétitif pour eux puisqu’ils ont la capacité de retenir facilement
et rapidement les nouvelles informations avec peu de répétitions (Rogers, 2007). Selon
Kanevsky (2011), certains €léves doués n’aimeraient pas attendre les autres éléves ni
demander de 1’aide a I’enseignant, alors que d’autres oui. Certains souhaiteraient
apprendre des sujets plus complexes, qui sont souvent hors programme. Ils aimeraient
mieux travailler seuls qu’en €quipe et auraient également tendance a vouloir choisir eux-
mémes le format d’apprentissage ou le type de production. Selon Winebrenner (2008), 10
% a 30 % des éleves doués auraient des difficultés ou des troubles d’apprentissage en
milieu scolaire, malgré leur haut potentiel. L’ensemble de ces éléments peuvent avoir
comme conséquences des renvois, des changements d’école, voire méme une
déscolarisation (Committee on School Health, 2004). En 2018, aux Etats-Unis, ¢’est un
¢léve doué sur quatre qui abandonnait 1’école sans avoir obtenu son diplome du secondaire
(Landis et Reschly, 2013; Siegle, 2018). Au Québec, le taux de diplomation des jeunes du
secondaire est le plus faible au Canada avec 71% des filles et 57% des gargons du réseau
public (Homsy et Savard, 2018). Cela pourrait donc vouloir dire que ce sont 5 % a 10 %
des éleves doués que les écoles n’ont pas été en mesure de motiver et d’éduquer selon

leurs besoins (Bélanger, 2019). 1l s’agit d’une problématique ayant des impacts
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considérables dans la société, car il serait bénéfique pour tous que tout ce potentiel soit

mis a profit (VanTassel-Baska, 2000).

Souvent en avance sur le plan cognitif, les enfants doués tendent cependant a se
situer au méme niveau que leurs pairs quant au développement socio-émotionnel. Ainsi,
alors qu’ils peuvent comprendre cognitivement des situations de fagon mature et réfléchie,
ils ont plus de difficultés a les intégrer et a les assimiler sur le plan émotionnel (McGee et
Hugues, 2011; Rinn et al., 2010). En effet, il est observé qu’un peu plus de 55 % des
enfants doués auraient de la difficulté a entrer en relation avec les enfants de leur 4ge et a
comprendre les normes sociales, ce qui pourrait amener des réactions négatives de la part
des autres et créer des conflits. I1 serait difficile pour certains de se faire des amis en raison
de leurs intéréts qui sont différents des autres. I1s deviendraient également vite frustrés par
’attitude de leurs pairs. [ls pourraient parfois vivre du rejet ou de 1’isolement dii a ces
différences (Corso, 2007; Loureiro et al., 2010). Selon Winebrenner (2008), ces éléves
pergoivent souvent que de démontrer leurs habiletés cognitives pourrait les rendre moins
populaires aupres des autres enfants. Ils ont, par conséquent, tendance a dissimuler leurs
compétences réelles. Cela peut impliquer qu’ils fassent semblant d’étre quelqu’un d’autre
a I’école et qu’ils ne s’épanouissent pas, entrainant souvent une mauvaise perception
d’eux-mémes. De plus, plusieurs enfants doués présentent aussi de I’hypersensibilité
é¢motionnelle, signifiant qu’ils ont un vécu émotif intense, font preuve d’une grande
empathie et sont trés sensibles au vécu émotif des autres. Ils ont une forte capacité a
ressentir les émotions des autres. Dans un méme ordre d’idées, ces enfants réagissent de

fagon plus vive et négative devant ce qu’ils pergoivent comme de ’injustice (Matthews et
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al., 2018; Schechtman, 2012). A I’école comme 4 la maison, ils pourraient ainsi vivre de
’anxiété, de la tristesse ou faire des crises de colere dues aux difficultés qu’ils peuvent

vivre au plan socio-émotionnel (Little, 2018).

En plus des difficultés d’ordres scolaires et socio-€émotionnelles, certains €leves
doués manifestent aussi des difficultés comportementales importantes qui viennent
affecter leur fonctionnement et celui de la classe. Ces difficultés peuvent parfois prendre
tellement d’ampleur que I’éleve développe des difficultés sur le plan adaptatif. Dans ces
cas, les difficultés d’adaptation que vit 1’éleve affectent simultanément les spheres
scolaire, familiale, sociale et personnelle. Lorsqu’il est question d’un trouble, la durée,
I’intensité, la sévérité, la persistance et la fréquence des difficultés sont plus importantes
(Desbiens, 2008). Ces troubles peuvent étre distingu€s selon deux catégories largement
reconnues dans les écrits scientifiques soit les troubles intériorisés ou extériorisés.
Premiérement, les troubles intériorisés regroupent les problémes associés a des
perturbations sur le plan des émotions et de I’humeur comme 1’anxiété, la dépression et
une faible estime personnelle. Chez les enfants doués, un perfectionnisme excessif est
¢galement souvent observé (Campbell et al., 2000; Eisenberg et al., 2001; Reis et al., 1995;
Rimm, 1995). Ces comportements de perfectionnisme négatif, c’est-a-dire des
comportements visant a éviter les échecs scolaires potentiels (e.g. obsession sur les
travaux, procrastination) peut contribuer au développement de problémes émotionnels et
sociaux ainsi qu’a de la sous-performance scolaire chez 1’enfant doué (McRae, 2002;

Moon et Hall, 1998). Ces comportements intériorisés sont centrés sur l’univers interne et
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psychologique de I’éléve et ils résident dans le monde cognitivo-émotionnel interne de
ceux-ci. Deuxiémement, les troubles extériorisés, aussi observés, regroupent les
problémes comportementaux qui se manifestent sur le monde externe de 1’éléve et ont un
impact négatif sur son environnement (Campbell et al., 2000; Eisenberg et al., 2001)
comme I’impulsivité, 1’agitation motrice, I’inattention, la délinquance, 1’agressivité, le
trouble de I’opposition avec provocation, le trouble des conduites ou autres types de
comportements perturbateurs (Eklund et al., 2015; Guénol¢ et al., 2013; Little 2018). Une
étude frangaise (Loureiro et al., 2010) rapporte d’ailleurs que les enfants doués seraient
plus souvent identifiés comme présentant des troubles oppositionnels par leurs parents
(46,7 %) que les autres enfants (16,7 %). Puisque I’ensemble de ces comportements
peuvent étre dérangeants en classe, il se pourrait que les interventions adoptées par les
enseignants envers ces éleves, pour toutes difficultés comportementales confondues,
soient alors plus axées sur les problémes de comportements observés. Ainsi, les
interventions ne prennent pas nécessairement en considération la douance des éleves
(Bianco et Leech, 2010; Missett et al., 2016) et peuvent détériorer la qualité des

interactions entre 1’éleéve et son enseignant.

L’apparution des difficultés d’adaptation peut avoir plusieurs origines. Parmi
celles-ci, certaines relévent de 1’éléve. Entre autres, des caractéristiques personnelles ou
certaines caractéristiques biologiques ou génétiques peuvent avoir une influence sur
I’apparition, le maintien, 1’amélioration ou la détérioration des difficultés d’adaptation

(Guénolé et al., 2015; Renzulli et Delcourt, 2018; Silverman, 2018). Le profil de douance
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fait, entre autres, partie de ces caractéristiques propres a I’enfant. Selon Silverman (2018),
un pourcentage ¢levé de ces enfants présente un profil de douance hétérogene (70 %) alors
que certains présentent un profil dit homogéne (30 %). Le profil, qu’il soit homogéne ou
hétérogene, souligne le fait que les enfants doués n’auront pas tous les mémes
caractéristiques aux plans cognitif, socio-émotionnel et comportemental, mais aussi qu’un
type de fonctionnement adaptatif se dégage de chacun d’eux. Guénol€ et ses collegues
(2015) distinguent ces deux profils & ’aide du WISC (Wechsler, 1991). Le profil
homogene présente une forme d’harmonie entre les aptitudes intellectuelles verbales et
non verbales. Les enfants auraient de la facilit¢ & apprendre, de bonnes capacités
d’adaptation, un bon fonctionnement & 1’école, malgré le fait qu’ils s’y ennuieraient
davantage et qu’ils seraient plus anxieux socialement que les autres enfants doués avec un
profil hétérogene. Les éléves doués ayant un profil hétérogéne présentent quant a eux un
fonctionnement cognitif dit disharmonieux avec des écarts importants entre les sous-tests
et les différentes habiletés mesurées (p. ex. verbales et non verbales). Ces enfants
présenteraient conséquemment davantage de troubles d’apprentissage, moteurs ou
langagiers, auraient une créativité¢ plus intuitive, seraient plus souvent hypersensibles,
auraient des performances scolaires variables et seraient plus a risque de présenter des
problémes €émotionnels et comportementaux. Selon Renzulli et Delcourt (2018), ces
comportements seraient aussi influencés par des facteurs personnels comme le
tempérament, le charisme ou la perception de soi. Les comportements seraient aussi

influencés par I’environnement dans lequel ils évoluent et donc différents selon chaque
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personne douée (p. ex. stimulation des intéréts dans I’enfance, éducation des parents,

opportunités de développer leur potentiel).

D’autres difficultés d’adaptation ont des origines en lien avec I’environnement de
I’¢léve et concernent son entourage. Entre autres, a I’école, I’ensemble des interactions
vécues par I’éléve peuvent aussi avoir une influence sur son fonctionnement. En somme,
un manque d’adaptations scolaires pour répondre aux besoins de ces éleéves sur le plan de
’environnement, des relations et de la pédagogie peut influencer le fonctionnement
adaptatif des éléves doués (Hattie, 2017; Heyder et al., 2018; Massé¢, 2000; Ministére de

I"Education, du Loisir et du Sport, 2007; Quinchon, 2012; Winebrenner, 2008).

La qualité des interactions en classe

Plusieurs éléments de la classe peuvent avoir une incidence sur le fonctionnement
adaptatif de I’éleve. En effet, plusieurs auteurs affirment que 1’ensemble des interactions
enseignant-éléve viennent influencer I’apparition, 1’amélioration, le maintien ainsi que la
détérioration de difficultés scolaires, socio-émotionnelles et comportementales
manifestées par les €éleves, doués ou non (Bandel et al., 2014). Les interactions entre les
individus représentent ’un des mécanismes principaux des apprentissages et du
développement de I’enfant en général (Greenberg et al., 2001; Hamre et Pianta, 2007;
Morrison et Connor, 2002; Pianta, 2006; Rutter et Maughan, 2002). Alors que les
interactions peuvent €tre comprises comme la relation existante entre [’enseignant et

I’enfant, Pianta et ses collegues (2008) y incluent d’autres aspects beaucoup plus larges.
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Ces derniers peuvent contribuer a la qualité ou a !’expression de !’interaction.
L’interaction comprend la relation, mais, également I’environnement avec lequel I’enfant

est en interaction et auquel il est exposé.

Pianta et al. (2008) s’intéressent ainsi au concept d’interactions en classe qu’ils
abordent de fagcon plus large a travers leur instrument le Classroom Assesment Scoring
System (CLASS), en y incluant des aspects pédagogiques. La définition de la qualité des
interactions employée par les auteurs quant a I’instrument CLASS mesure certains aspects
de I’environnement de la classe qui sont englobés dans ces interactions. En effet, les
moyens didactiques et les pédagogies utilisés de 1’enseignant sont des aspects compris
dans les dimensions et les domaines mesurés par I’instrument. Par exemple, la fagon avec
laquelle I’enseignant s’y prend pour développer les connaissances chez les enfants; pour
faire des liens entre les concepts; mais aussi les différentes modalités d’enseignement sont
ainsi incluses dans ce que les auteurs appellent la qualité des interactions de classe. Ces
auteurs évaluent ce concept selon trois domaines distincts soit le soutien émotionnel,
I’organisation de la classe et le soutien a I’apprentissage. Ces domaines se divisent ensuite
en plusieurs dimensions tels que climat positif, le climat négatif, la sensibilité de
I’enseignant, la considération du point de vue de I’¢éléve, la gestion des comportements, la
productivité, les modalités d’apprentissage, le développement des concepts, la qualité de
la rétroaction et le modelage langagier. Le concept d’interaction est donc inclusif,
comprenant des éléments de ’environnement de classe, des relations et des aspects

pédagogiques.
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Toutd’abord, la qualité des interactions a des effets sur le plan cognitif. Il est établi
que la qualité des interactions entre les individus d’une classe favorise la métacognition
ainsi que les capacités d’attention, la persévérance et la tolérance a la frustration des éleves
en général (Hamre et al., 2007). Des interactions positives et des relations chaleureuses
entre les adultes et entre les éleéves ont aussi un impact sur la joie et le plaisir d’apprendre,
la motivation a s’engager dans les activités et les tAches scolaires, le sentiment de confort
dans le milieu éducatif, la volonté a relever de nouveaux défis a 1’école et I’évolution
positive du niveau d’autonomie des éleves (Dominguez et al., 2010). Plus spécifiquement,
pour I’ensemble des éléves, le soutien émotionnel offert par la relation entre I’enseignant
et I’éleve se traduit par I’utilisation d’interventions plus positives, encourageantes et
optimistes, ce qui qui permet a I’éléve d’adopter des comportements plus appropri€s en
classe et de développer ses habiletés sociales, en plus de favoriser des apprentissages de

qualité (Hughes et Kwok, 2006; Gueguen, 2018; Kendall et al., 2003; MacNamara, 2017).

Plus spécifiquement, certaines interactions en classe sont rapportées dans les écrits
comme pouvant avoir une incidence sur le fonctionnement adaptatif des éléves (non
doués) qui s’y trouvent. Il est question, entre autres, du climat qui régne dans la classe,
des méthodes de gestion des comportements, des modalités d’apprentissage utilisées, de
la qualité des rétroactions données par I’enseignant ainsi que du modelage langagier. Il
s’agit de variables a considérer distinctement les unes des autres selon les effets qu’elles

entrainent sur le fonctionnement des éléves (Cengel et Turkoglu, 2016; Curby et Chavez,



2013; Guegen, 2018; Gwernan-Jones et al., 2016; Hindman, 2013; Kendall et al., 2003;
Keys et al., 2013; MacNamara, 2017; Mashburn et al., 2008; McGoey et al., 2010;
Peterson et Portier, 2012; Pianta et al., 2008; Rucinski et al., 2018; Sonnenschein et al.,

2013).

Plus spécifiquement, selon les différentes composantes qui sont intégrées aux
interactions, les résultats d’une €tude de Rucinski et al. (2018), montrent qu’un climat
positif en classe, ou il y a un soutien émotionnel de la part de 1’enseignant, pourrait €tre
un facteur de protection pour le bon fonctionnement des €leves en général. Dans leur
étude, les auteurs mettent I’accent sur I’importance de fournir ce soutien de fagon plus
individuelle, en plus de I’offrir & I’ensemble de la classe, afin de s’assurer que chacun
sache que son enseignant est 1a pour lui. Plus précisément, un climat positif serait li¢ a une
diminution des problémes de comportements des €leves et, au plan scolaire, a de
meilleures capacités de résolution de problémes en mathématique (Curby et Chavez,2013;
Moiduddin et al., 2012). De plus, une méta-analyse de Steffgen et ses collaborateurs
(2013), regroupant 36 études, rapporte, dans le méme sens, qu’un climat positif englobant
les relations interpersonnelles, les affects positifs des individus la composant ainsi que le
sentiment de sécurité seraient 1iés a moins de comportements de violence chez les éleves
en général. A I’inverse, des auteurs se sont aussi intéressés aux impacts d’un climat négatif
ouil y a présence d’affects négatifs et peu de soutien émotionnel. Les résultats d’une étude
de Cengel et Turkoglu (2016) s’intéressant a I’impact du climat de classe sur les relations

entre les éleves rapportent que, lorsque le climat de classe est négatif, il y aurait moins de
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bruits de la part des éléves (mouvements, discussions sur des sujets divers) et moins
d’interactions entre les €leves en général. Selon les auteurs, cela implique qu’il y ait moins
de soutien entre les éléves lorsque le climat est négatif, ce qui pourrait augmenter les
comportements perturbateurs et affecter négativement le sentiment d’appartenance a

I’école.

Dans une autre étude, McGoey et al. (2010) montrent que des méthodes de gestion
des comportements efficaces, soit des interventions faites aupres de [’ensemble du groupe
en vue d’augmenter les comportements appropriés des éléves, avaient un impact
considérable sur leurs comportements dérangeants. Les interventions seraient, toutefois,
plus efficaces pour réduire les comportements inadéquats lorsqu’elles sont faites
directement aprés que le comportement soit observé, lorsqu’il y a un systeme de
renforcement de groupe en place, que les attentes de I’enseignant sont claires et que les
¢léves s’influencent entre eux positivement quant aux bons comportements a adopter. Sur
le plan de la réussite scolaire, la gestion des comportements s’avere aussi importante. En
effet, lorsque les techniques de redirection des comportements sont efficaces, elles
peuvent venir indirectement (jumelées a d’autres facteurs) augmenter le développement
du vocabulaire, le langage expressif et réceptif ainsi que I’engagement scolaire des éleves

en général (Dobbs-Oates et al., 2011; Mashburn et al., 2009).

Dans une méta-analyse, Kendall et ses collegues (2003) documentent, de leur
coté, I’effet de I’ utilisation de modalités d’apprentissages vari€es auprés d’une population

d’enfants présentant un trouble déficitaire de I’attention avec hyperactivité (TDAH), dont
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les manifestations peuvent étre similaires a certaines retrouvées chez les enfants doués
lorsqu’ils tendent & s’ennuyer en classe notamment 1’agitation motrice ou des difficultés
de concentration (Little, 2018). Ainsi, lorsque ’enseignant considere les défis des éléves
et varie les fagons d’enseigner, il y aurait un impact positif sur les symptomes de TDAH
qui se verraient diminués. A 'inverse lorsque I’enseignant propose des modalités
d’apprentissage qui ne sont pas suffisamment actives, qui demandent aux €leves une
concentration soutenue sur de longues périodes ou qui ne sont pas en lien avec leurs
intéréts, il se pourrait que les éleves ressentent de la frustration et que cela augmente leur

niveau d’inattention et d’agitation en classe.

Dans une autre étude s’intéressant a la qualité des rétroactions offertes en lien
avec les apprentissages en classe, Borkowski et al. (1988) rapportent que, pendant les
taches scolaires, les rétroactions fréquentes de ’enseignant vers ses €l¢ves permettraient
de les rassurer en leur montrant que la démarche qu’ils utilisent est efficace. Le
renforcement viendrait aussi les rassurer quant a la progression de leurs apprentissages et
leur capacité a s’améliorer. Une étude plus récente réalisée par Peterson et Portier (2012)
portant sur I’étayage démontre que I’enseignant qui accompagne ’éléve dans une tache
scolaire en lui donnant des indices, souvent en le questionnant, I’amene a réfléchir et a
¢tre en mesure d’accomplir la tache par lui-méme. De plus, ils mentionnent aussi que
lorsque I’enseignant offre des rétroactions de fagon individuelle, les ¢léves voient leur

confiance en leurs capacités et leurs tiches d’écriture s’améliorer.
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Dans les écrits, le modelage langagier est reconnu comme ayant des effets positifs
chez les éleves en général 1l se traduit par des conversations fréquentes en classe ou
’enseignant pose des questions ouvertes et suscite le développement du langage des
¢leves, entre autres en utilisant des mots variés (Pianta et al., 2008). Selon plusieurs
auteurs, sur le plan de la réussite scolaire, le modelage langagier favoriserait la réussite en
mathématique. Cela faciliterait I’apprentissage des lettres et aiderait au développement du
langage réceptif et expressif chez les éleves (Curby et Chavez, 2013; Hindman, 2013;
Keys et al., 2013; Mashburn et al., 2008; Sonnenschein et al., 2013). Actuellement, les
effets d’une utilisation fréquente du modelage langagier sur les comportements des éléves
en classe sont peu documentés. Les études sont concentrées sur les effets quant aux

résultats scolaires.

Plusieurs études réalisées sur la qualité¢ des interactions entre I’enseignant et ses
éleves et sur I’environnement de classe, incluant les composantes plus spécifiques,
permettent d’établir leurs impacts positifs ou négatifs sur les comportements et la réussite
scolaire des éléves qui se retrouvent en classe ordinaire (Cengel et Turkoglu, 2016; Curby
et Chavez, 2013; Guegen, 2018; Gwernan-Jones et al., 2016; Hindman, 2013; Kendall et
al., 2003; Keys et al., 2013; MacNamara, 2017; Mashburn et al., 2008; McGoey et al.,
2010; Peterson et Portier, 2012; Pianta et al., 2008; Rucinski et al., 2018; Sonnenschein et

al., 2013).
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Cependant, il demeure difficile d’établir et d’affirmer ces liens auprés des enfants
doués dont les besoins sont différents de ceux d’éleves tout venant. Dans un contexte de
douance, ces interactions jouent fort probablement aussi un grand role dans plusieurs de
leurs spheres développementales, mais elles demeurent peu documentées. En effet, encore
aujourd’hui, peu d’études se sont attardées a I’influence des interactions en classe sur le
fonctionnement adaptatif pour une population d’éléves doués de fagon plus spécifique. 11
s’avere alors pertinent de cerner de quelle fagon les différentes interactions définies par
Pianta et al. (2008) peuvent influencer les comportements des €leves doués. Certains
vivent des difficultés d’adaptation intériorisées et extériorisées qui se manifestent par des
comportements inadéquats, entre autres a 1’école, ce qui vient affecter leur réussite
scolaire. Il est possible de croire que la qualité des interactions vécues viendrait moduler
différemment les comportements des €leves doués par rapport aux €leves en général.
Certaines interactions pourraient leur permettre de déployer leurs capacités adaptatives et
d’autres pourraient créer ou augmenter les difficultés d’adaptation. L’objectif de cette
étude est donc d’explorer les liens entre les variables concernant la qualité des interactions
en classe définies par Pianta et al. (2008) quant a leur influence, positive ou négative, sur

le fonctionnement adaptatif d’¢leves identifiés comme doués.
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Méthodologie

Participants

Un sous-échantillon d’éleves doués composé de 10 filles et 13 gargons (n = 23)
dgésentre 6 et 11 ans (M =9; ET = 1,6) ainsi que d’enseignants (n» = 23; 2 hommes) a €té
recruté dans 14 écoles primaires d’un centre de services scolaire de la région de Montréal.
Les enseignants ont en moyenne 12,56 (ET = 7,96) années d’expérience en enseignement.
L’échantillon d’éleves doués était composé a 17,4 % d’éleéves du premier cycle, a 52,2 %
d’éleves du deuxieme cycle et a 30,4 % d’éléves du troisieme cycle du primaire. Certains
éleves de I’échantillon étaient inscrits en classes adaptées pour éleves doués (n =4) et les
autres en classe ordinaire (n = 19). Les scores de QI global des éléves s’étendaient de 115
a141. Surles 23 éléves, environ 45 % avaient un QI supérieur ou égal a 130. L’échantillon
comprenait sept éléves ayant eu une accélération scolaire. Parmi les écoles répondantes,
56,5 % d’entre elles avaient un indice de défavorisation se situant entre 1 et 3 (favorisé),
21,7% d’entre elles avaient un indice de défavorisation se situant entre 4 et 7 (moyen) et
21,7% d’entre elles avaient un indice de défavorisation entre 8§ et 10 (défavorisé). Sur le
plan socioéconomique, les éléves vivaient dans des familles intactes (82,6 %),
monoparentales (8,7 %), recomposées (4,3 %) ou « Autres » (4,3%). Parmi les familles,
36,7% vivaient avec un revenu familial annuel se situant entre 30 000$ et 99 000$, alors
que 43 4% se situaient entre 100 000$ et 199 999% et 17.4% d’entre elles gagnaient plus

de 200 000% annuellement.
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Instruments de mesure

Le Classroom Assessment Scoring System

Afin de mesurer les interactions entre les €léves et les enseignants ainsi que celles
entre les éléves d’une méme classe, I’instrument Classroom Assessment Scoring System
(CLASS) (Pianta et al., 2008) a été utilisé. L’outil centre son analyse sur trois domaines :
le soutien émotionnel, I’organisation de la classe et le soutien a I’apprentissage. Dans le
contexte de la présente étude, le domaine du soutien émotionnel est abordé plus en détail
ainsi que les quatre dimensions qu’il comporte. Premié¢rement, le soutien émotionnel
s’intéresse au fait que les enseignants aident les éleves a développer des relations
chaleureuses avec les autres, a avoir un désir d’apprendre ainsi qu’une motivation a
s’engager dans l’apprentissage, a €tre confortables dans le milieu éducatif, & vouloir
relever des défis et a augmenter leur autonomie. Ce domaine se compose de quatre
dimensions : le climat positif, le climat négatif, la sensibilit¢ de 1’enseignante et la
considération du point de vue de I’éléve. Deuxiemement, le domaine concernant
’organisation de la classe est constitué de trois dimensions: la gestion des
comportements, la productivité et les modalités d’apprentissage. Finalement, pour le
domaine du soutien a I’apprentissage, trois dimensions sont considérés : le développement

des concepts, la qualité de la rétroaction ainsi que le modelage langagier.
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Pour permettre la codification de I’instrument, une période de 50 minutes par éleve
de I’échantillon a été filmée en classe & I’aide de deux caméras disposées dans deux coins
opposés de la classe. Pour chacun des éléves, 20 minutes de chacune des périodes filmées
ont été codifiées par deux observateurs experts certifiés CLASS. Une démarche d’accord
inter-juge a été réalisée pour assurer la fidélité de la codification. A un point d’écart sur
les échelles de codification, I’accord inter-juge était de 94 %. Le CLASS est un instrument
mesurant les interactions en classe validé a travers le monde. Pour coter la qualité des
interactions observées, I’outil comporte des échelles de type Likert allant d’un & sept pour
chaque dimension (sept étant élevé). Les études de Pianta et al. (2008) réalisées auprés de
classes de maternelles et de troisiéme année montrent des ¢1éments de fidélité satisfaisante
pour ’instrument. Pour ce qui est de sa fidélité, les coefficients alpha de Cronbach varient
entre 0,63 et 0,87 selon les dimensions de 1’outil pour deux cycles d’observation, entre
0,71 et 0,88 pour trois cycles d’observation et entre 0,76 et 0,90 pour quatre cycles

d’observation, ce qui atteste d’une cohérence interne satisfaisante.

Le Systeme d’évaluation du comportement de ['enfant

[’évaluation du fonctionnement adaptatif de I’éleve doué a été réalisée par
I’enseignant & I’aide de la troisiéme édition du Systéme d’évaluation du comportement de
I’enfant (BASC-3) (Reynolds et Kamphaus, 2015). L outil est composé, tout d’abord, de
cinqg échelles globales: les habiletés adaptatives, 1’indice de symptdmes

comportementaux, les problémes extériorisés, les problemes intériorisés et les problémes
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scolaires. L’indice de symptomes comportementaux regroupe les comportements
d’hyperactivité, d’agressivité, de dépression, de trouble d’aftention, d’anomalie et de
retrait. Les problémes extériorisés comprennent les composantes d’hyperactivité,
d’agressivité et de problémes de conduite. Les problémes intériorisés comprennent

I’anxiété, la dépression et la somatisation.

L’instrument comprend ensuite les sous-échelles cliniques: [’hyperactivité,
’agressivité (agression), les problemes de conduite, 1’anxiété, la dépression, la
somatisation, les troubles d’attention, les troubles d’apprentissage, les comportements
d’anomalie (probléme atypique) et les comportements de retrait. Les comportements
d’anomalie (ou problémes atypiques) comprennent la tendance a se comporter de fagon
considérée étrange ou pouvant étre associée a une psychose (déconnexion par rapport a
I’environnement). Finalement, le retrait est la tendance a fuir les autres pour éviter le

contact social.

Le BASC-3 comprend également les sous-€chelles adaptatives : [’adaptabilité, les
habiletés sociales, le leadership, les habiletés d’étude et la communication fonctionnelle.
Le leadership comprend les habiletés qui sont associées a I’accomplissement de buts et
les habiletés a travailler avec autrui. Ensuite, il y a les échelles de contenu : le contrdle de
la colére, les comportements d’harcélement, les troubles de développement social, la
maitrise de soi émotionnelle, le fonctionnement exécutif, les émotions négatives et la

résilience. L’outil contient également des échelles d’indices cliniques: 1’indice de
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probabilit¢ TDAH, P’indice de probabilit¢ d’autisme, ’indice de probabilité de
perturbation émotionnelle ou comportementale et I’indice de déficience fonctionnelle. Le

BASC-3 contient aussi des indices du fonctionnement exécutif.

La version de I’enseignant du BASC-3 est composé de 156 items répondus a ’aide
d’une échelle Likert en quatre points (jamais, parfois, souvent, presque toujours) et prend
approximativement 30 minutes & compléter. Les scores obtenus pour chaque sous-échelle
et chacune des composantes ont permis d’obtenir des informations sur les difficultés de
comportements des ¢leves en classe et d’utiliser ces données pour les mettre en lien avec
celles obtenues a I’aide du CLASS. Le BASC-3 comporte des qualités psychométriques
satisfaisantes selon ses auteurs (Reynolds et Kamphaus, 2015). Sur le plan de la fidélité,
les coefficients alpha de Cronbach sont > 0,90 pour les composantes, > 0,80 pour les
¢chelles cliniques et pour les échelles adaptatives, > 0,70 pour les échelles de contenu
ainsi que > 0,80 pour les indices cliniques, ce qui atteste d’une cohérence interne

satisfaisante.

Considérations éthiques

Avant de consentir & participer au projet, tous les enseignants, les parents et les
enfants ont ét¢ informés des buts de la recherche, du déroulement et du fait que les données
recueillies serviraient uniquement & des fins de recherche. Ils ont aussi été assurés de la
confidentialité des données. Les parents des participants ont donné leur consentement pour

la participation au projet étant donné que les éléves étaient tous agés de moins de 14 ans.
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Le projet de recherche de Massé et al. (2016-2019) a fait I’objet d’une certification éthique
émise par le comité d’éthique de la recherche de 1’Université du Québec a Trois-Riviéres

(CER-17-241-07.04).

Analyses

Le devis de la recherche est descriptif-exploratoire (Vallerand et Hess, 1999) avec
pour objectif d’explorer les liens entre les différentes variables concernant les interactions
en classe et le fonctionnement adaptatif d’éléves doués. Afin de vérifier ces liens, des
corrélations de Pearson ont €té effectuées entre les résultats obtenus pour chaque éléve
aux différents domaines et dimensions de la grille d’observation Classroom Assessment
Scoring System (CLASS) (Pianta et al., 2008) et les résultats obtenus au questionnaire
Systeme d’évaluation du comportement de I'enfant (BASC-3) (Reynolds et Kamphaus,
2015) rempli par son enseignant. Ces analyses ont fait ressortir les liens existants entre la
qualité des interactions en classe et le fonctionnement adaptatif des éléves doués, observés
dans les classes. Les données ont été collectées dans le cadre d’un projet de plus grande
envergure portant sur les attitudes et pratiques des enseignants quant a I’inclusion scolaire
des éléves doués, les conditions de réussite et la validation d’une démarche

d’accompagnement des enseignants pour favoriser leur inclusion scolaire, s’étendant

d’avril 2017 a juillet 2019 (Massé et al., 2016-2019).

Des analyses de statistiques descriptives (analyses de fréquence ainsi que des

statistiques de tendance centrale et de dispersion) ont, tout d’abord, été effectuées a I’aide
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du logiciel IBM SPSS Statistics version 23 (IBM Corporation, 2015) pour mieux décrire
les caractéristiques de I’échantillon de I’étude. Les résultats de ces premieres analyses sont
présentés dans le Tableau 1. Ensuite, les corrélations de Pearson ont aussi ¢té réalisées a

’aide du méme logiciel et sont présentées dans le Tableau 2.

Résultats

Une premiére série d’analyses corrélationnelles générales ont été effectuées entre
les trois domaines et les dix dimensions du CLASS et les échelles globales du BASC-3
pour I’échantillon d’éleves, incluant les €leves scolarisés en classe spéciale pour doués.

Aucun résultat ne s’est avéré statistiquement significatif.

Des analyses corrélationnelles secondaires effectuées entre tous les domaines du
CLASS et toutes les sous-échelles (cliniques et adaptatives) du BASC pour le méme
échantillon ont ensuite été effectuées, générant une matrice de corrélation d’une taille
importante. Ces analyses indiquent que le domaine du Soutien émotionnel, est corrélé
positivement aux comportements de retrait social (r = 0,426, p < 0,05) indiquant que plus
il y a un soutien émotionnel de qualité offert a I’ensemble de la classe, plus les éleves
doués auraient tendance a adopter des comportements de retrait social. Aucun autre
résultat ne s’est révélé étre statistiquement significatif pour les domaines de I’Organisation

de la classe et du Soutien a [’apprentissage.
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D’autres analyses ont ensuite €té effectuées entre les 10 dimensions du CLASS et
les sous-échelles du BASC-3. Dans le Tableau 2 qui présente les liens corrélationnels
entre différentes dimensions de I’environnement de classe et les comportements des
éleves, il est premiérement observé qu’il existe un lien négatif significatif entre le Climat
négatif et les comportements de retrait social (r = -0,450, p < 0,05), indiquant que plus le
climat est négatif dans la classe, moins il y aurait de comportements de retrait social chez

les éleves doués.

Ensuite, la Gestion des comportements est corrélée négativement au leadership (»
=-0,415, p < 0,05), ce qui indiquerait que plus il y a une gestion des comportements de

qualité, moins les éléves doués adopteraient des comportements de leadership.

La variable Modalités d’apprentissage est corrélée positivement avec le leadership
(r=0,436,p <0,05), ce qui indique que plus il y a de modalités d’apprentissage utilisées
par I’enseignant en classe, plus les éleves doués auraient tendance a adopter des
comportements de leadership. Cette méme variable est aussi corrélée négativement avec
les problémes liés au TDAH (r = -0,469, p < 0,05), ce qui signifie que plus il y a des
modalités d’apprentissage de qualité, moins il y a de problémes liés au TDAH observés

en classe chez ces éléves.
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Il existe aussi un lien négatif entre la Qualité de la rétroaction et I’anxiété chez les
éleves doués (r = -0,419, p < 0,05), indiquant que plus les rétroactions sont de qualité
moins les éléves doués seraient anxieux. Une corrélation négative entre la Qualité de la
rétroaction et les comportements d’anomalie (r =-0,418, p <0,05) est également observée,
ce qui démontre que, plus il y a des rétroactions de qualité en classe, moins il y aurait de
comportements d’anomalie chez les éleves doués. Cette méme variable est aussi corrélée
négativement avec les problémes liés au TDAH (r = -0,428, p < 0,05), ce qui signifie que
plus la qualité des rétroactions est €levée, moins les symptomes liés au TDAH se
manifestent chez ces éléves. La variable Qualité de la rétroaction est aussi corrélée
positivement au leadership (r = 0,458, p < 0,05), pointant ainsi que plus les rétroactions

sont de qualité, plus les €leves auraient tendance a avoir du leadership.

Finalement, une corrélation négative entre le Modelage langagier et I’anxiété (r =
-0,440, p < 0,05), est observée, révélant que, plus I’enseignant fait du modelage langagier,

moins il y a présence de symptdmes li€s a I’anxiété chez les éleves doués.

Suite aux analyses effectuées, aucune corrélation ne s’est avérée significative pour
les sous-échelles suivantes : Agressivité, problemes de conduite, dépression, somatisation,

adaptabilité et habiletés sociales.
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Tableau 1. Statistiques descriptives concernant les difficultés d’adaptation

intériorisées et extériorisées de I’échantillon (/V=23)

Sous-échelles Minimum Maximum Moyenne Ecart-type
Agressivité 42 72 50,38 7
Problémes de conduite 40 93 48 58 10,89
Problémes 40 94 50,25 12,21
d’extériorisations

Anxiété 38 90 53,87 14,61
Dépression 42 105 54,79 1592
Somatisation 43 96 4775 11,19
Problémes intériorisés 38 95 52,71 14,57
Anomalie 43 120 53 19,36
Retrait 41 89 53,88 1145
Adaptabilité 12 61 4925 1191
Habiletés sociales 29 65 4729 9,55
Leadership 33 73 53,38 9,27

Problemes de TDAH 34 91 50,21 13,09
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Tableau 2. Corrélations entre les variables : dimensions du CLASS et sous-échelles

du BASC-3 (NV=23)

Variables Climat Gestion des Modalités Qualité de la Modelage
négatif comportements d’apprentissage rétroaction langagier
(inversé)

Anxiété -0,207 -0,099 -0,360 -0,419% -0,440%

Anomalie 0,180 0,127 -0,287 -0,418* -0,309

Retrait social ~ -0,450%* 0,320 -0,013 -0,290 -0,041

Leadership -0272 -0,415% 0436* 0,458* 0,247

TDAH 0,116 0,044 -0,469* -0,428* -0,336

Note. *p <0,05.

Discussion

L’objectif de la présente étude était d’explorer les liens entre la qualité des
interactions vécues en classe et le fonctionnement adaptatif de 23 ¢léves doués de niveau
de scolarité du primaire. Bien que les échelles de troubles intériorisés et de troubles
extériorisés du BASC-3 (Reynolds et Kamphaus, 2015) ne soient pas significativement
liées aux différentes composantes des interactions mesurées par le CLASS (Pianta et al.,
2008), I’étude a tout de méme permis de faire ressortir des liens entre certaines variables
concernant les interactions en classe et certaines difficultés d’adaptation et capacités

adaptatives des éleves doués.
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Le soutien émotionnel

Considéré comme partie intégrante de la qualité des interactions enseignant-éléve,
le soutien émotionnel a un impact sur le fonctionnement adaptatif des éleves doués. Les
écrits rapportent qu’un soutien social et émotionnel offert par I’enseignant a une incidence
positive chez les €leves en général. Entre autres, il procure une motivation a s’engager
dans les apprentissages et un sentiment de confort dans le milieu éducatif (Pianta et al.,
2008). Les résultats présentés dans cette étude semblent montrer certaines particularités
qui seraient propres aux €leves doués. En effet, les résultats mettent en lumiére que la
présence de relations positives ainsi que la présence d’enthousiasme et de respect entre
’enseignant et ses éleves seraient liées, chez I’enfant doué, a un plus haut taux
d’isolement, un refus de parler ou une tendance a éviter les autres. Il s’agit de résultats
plutét contre-intuitifs considérant les études de Pianta et ses collégues (2008) qui
conduisent & penser qu’a I’inverse, les éléves, incluant les enfants doués, auraient tendance
a vouloir participer et intervenir davantage dans ce contexte positif. Toutefois, ces
résultats ne semblent pas étrangers a I’enfant doué et ses caractéristiques. En effet, souvent
génés d’afficher leurs connaissances, ou craignant d’étre sujets a des moqueries, les
enfants doués sont sensibles aux autres et a ce qu’ils peuvent penser d’eux (Winebrenner,
2008). Ainsi, 1l pourrait s’agir de la méme crainte ici, ou ils éviteraient de prendre la parole
en classe, malgré le soutien émotionnel offert par ’enseignant. Cela sous-entendrait que
ces €éleves ont besoin d’interventions individualisées qui pourront leur permettre d’avoir
davantage confiance en eux et de s’exprimer sans crainte. De ce fait, Rucinski et al. (2018),

affirment d’ailleurs que le soutien émotionnel offert doit parfois étre plus individuel pour
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s’assurer que chaque éléve sait que son enseignant est la pour lui afin qu’il y ait un réel
impact. Ces résultats soutiennent que I’enfant doué doit pouvoir apprendre a intervenir en
classe avec I’aide et le soutien de son enseignant, sans avoir peur que ses pairs puissent se
mogquer de lui et en ayant confiance que le groupe d’éleves soit capable de considérer
positivement ses interventions. Le besoin de reconnaissances des €léves doués est grand
et important pour I’estime de soi. Les interventions et les adaptations scolaires devraient
étre ajustées selon les besoins de chaque enfant, ce qui, selon Hattie (2017), est un facteur

susceptible d’avoir un impact positif sur la réussite des éléves a I’école doués ou pas.

Le climat négatif

Les recherches montrent qu’il y a un lien significatif entre un climat négatif ou
I’enseignant peut parfois crier, faire usage de sarcasmes, de moqueries ou de punition
sévere a I’égard des €leéves et le fait qu’il y ait peu de soutien et moins d’interactions entre
les éléves en général. [l y aurait moins de bruits et de discussions dans les classes ou il y
a ce type de climat (Cengel et Turkoglu, 2016). Les présents résultats pour des enfants
doués s’averent toutefois différents. En effet, ils montrent qu’un climat plus négatif ot il
y a présence d’affects négatifs en classe serait li€ a un taux plus €levé de participation en
classe de la part des €leves doués et a une plus grande recherche de soutien ou de contacts
sociaux avec les autres éléves. Ces comportements seraient la réaction des enfants doués
face aux attitudes et aux interventions négatives que 1’enseignant pourrait avoir a I’égard
des autres enfants de la classe. L hypersensibilité présente chez la majorité des enfants

doués ayant pour un grand nombre d’entre eux un profil de douance dit hétérogene
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(Guénol€ et al., 2015) pourrait étre un facteur qui influence particulierement ces réactions
(Matthews et al., 2018; Shechtman et Silektor, 2012). Le fait que ces derniers soient
particulierement sensibles au vécu des autres et puissent ressentir leurs émotions pourrait
expliquer que certains enfants doués sont inconfortables dans ce type de climat. Ils ne
voudraient pas que les autres €léves ressentent des émotions négatives. Leur recherche de
contact et de soutien ainsi que leur participation en classe pourraient étre une facon de
détourner ’attention de I’enseignant et I’amener a considérer les comportements positifs
de I’enfant doué afin qu’il cesse ces interventions négatives aupres d’autres éleves. Ainsi,
I’enfant doué détournerait I’attention et protégerait, d’une certaine facon, son groupe et
lui-méme des interventions et attitudes négatives qu’il pourrait avoir du mal a supporter
dii a sa forte empathie. Ces éleves auraient donc tendance a adopter des comportements
qui visent davantage a se joindre au groupe et a participer en classe lorsque ce type de

climat est présent.

La gestion des comportements

La littérature, qui porte sur une gestion efficace des comportements en classe par
I’enseignant, soit I’écoute des él¢ves et I’attitude posée et calme de |’enseignant, reconnait
cet élément comme facteur de réussite des éleves (Hattie, 2017). Les présents résultats ne
permettent pas de ’avancer chez les enfants doués de I’échantillon. Ici, une gestion
efficace des comportements inappropriés en classe serait liée a une diminution du pouvoir
décisionnel (leadership) chez les €leves doués. Ces derniers démontreraient ainsi moins

de créativité, moins d’idées de résolution de probleme, de capacité a prendre des décisions
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et moins de motivation dans ce type de contexte. Ces résultats propres aux enfants doués
sont toutefois cohérents avec ce qui est connu comme particularités chez ces derniers. En
effet, les enfants doués ont souvent une créativité intuitive, aiment apprendre par eux-
mémes et participer aux décisions qui sont prises, notamment en regard des travaux et des
attentes par rapport a leurs apprentissages (Gagné, 2005b; Guénolé et al.,2015; Kanevsky,
2011). Ainsi, ils tendraient a se conformer, voire méme a taire leurs intéréts de leadership,
lorsque le cadre manque de flexibilité et qu’ils sentent qu’ils n’ont pas la place pour
s’exprimer. Ces résultats montreraient donc aussi la pertinence d’offrir certaines
adaptations en classe pour les éleves doués (Hattie, 2017), afin qu’ils puissent mettre ces
habiletés a profit. Toutefois, cela implique que les enseignants connaissent ces besoins
d’adaptation et disposent de moyens pour les mettre en place, ce qui est peu présent en

classe ordinaire actuellement (Massé, 2000; MEES, 2017).

Les modalités d’apprentissage

Les résultats obtenus montrent que I’utilisation de modalit€s d’apprentissage
variées par I’enseignant, par exemple en utilisant du matériel stimulant et créatif, serait
liée a un plus haut taux de comportements traduisant d’un pouvoir décisionnel (leadership)
chez les éléves doués. Ces résultats sont cohérents avec I’étude de Smedsrud (2018). Les
éleves de 1’étude rapportent explicitement que les enseignants pourraient étre en mesure
de faire une différence quant a leurs apprentissages et a leur motivation scolaire en leur
permettant d’ajuster les modalités d’enseignement. Par exemple, le fait d’inciter les éléves

doués a entreprendre des projets, a les introduire a des nouveaux sujets ou a de nouvelles
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facons d’apprendre intéressantes pour eux pourraient leur permettre d’€tre plus stimulés,
plus autonomes et donc d’avoir la possibilité de générer leurs idées et de prendre leurs
propres décisions. L’auteur mentionne donc le besoin des éléves doués d’avoir un
enseignant stimulant et intéress€ a la douance, qui sera en mesure de faire les adaptations
nécessaires en classe. Il est important que ce dernier soit sensible aux différences que
montrent les éleves doués sur le plan pédagogique. Une étude de Siegle (2018) rejoint les
résultats obtenus. Les modalités d’apprentissage prometteuses pour les éleves doués
privilégient ’apprentissage par projet et les activités enrichies ainsi que la présence
d’enseignants qui prennent le temps d’aller plus loin dans la mati¢re, qui favorisent des
regroupements d’éléves selon leurs habiletés et qui cherchent a stimuler I’autonomie et la
réflexion des éléves doués peuvent davantage mener au développement de leur plein
potentiel. Cela montre, une fois de plus, qu’ils ont besoin que les enseignants leur offrent
des occasions de mettre a profit leurs habiletés de leadership particuliéres (Gagné, 2005b)
par le biais de mesures d’adaptation (Hattie, 2017). Cela vient souligner I’impact aupres
de cette clientele que pourrait avoir I’amélioration des connaissances et des ressources des

enseignants en lien avec la douance.

Les résultats de la présente étude montrent aussi que I’utilisation de modalités
d’apprentissage vari€es, intéressantes et créatives serait en lien avec un plus faible taux
d’inattention et de comportements hyperactifs de la part des éleéves de 1’échantillon. Ces
résultats vont dans le méme sens que la méta-analyse menée par Gwernan-Jones et al.

(2016) ou les adaptations faites en classe permettent aussi de réduire ces symptomes li€s
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au TDAH. Ici, tout comme dans ’étude s’intéressant a des éléves non nécessairement
identifiés comme doués, des modalités d’apprentissage de qualité, en lien avec les intéréts
des éléves, diversifiées, qui demandent du matériel varié et pour lesquelles les objectifs
d’apprentissage sont clairs, peuvent venir stimuler ’ensemble des €léves. En ce qui
concerne les éléves doués, ils sont reconnus comme ayant un grand besoin de stimulation
et de défis scolaires (Guénolé et al., 2015; Little, 2018; Siegle, 2018). Ces différentes
fagons d’apprendre viendraient diminuer la manifestation de symptdmes liés au TDAH
(hyperactivité, inattention, impulsivité) qui peuvent €tre causés par I’ennui (Little, 2018)
et donc augmenter leur concentration ainsi que leur €coute en classe. Puisque la
manifestation de symptomes de TDAH est reconnue comme susceptible d’avoir un impact
négatif sur la réussite des éleves (Hattie, 2017), 1l s’agit d’adaptations pertinentes a utiliser

en classe, particulierement aupres des éléves doués, comme en témoignent les résultats.

La qualité des rétroactions

En regard de la qualité des rétroactions offertes par I’enseignant, les résultats
montrent qu’un accompagnement individuel et des échanges avec I’éleve doué lors des
activités d’apprentissages seraient li€s a un plus faible niveau d’anxiété vécu par ces
éleves. Ces résultats rejoignent ceux d’autres études (Borkowski et al. 1988; Peterson et
Portier,2012), effectuées aupres d’€léves non identifi€és comme doués, qui montrent qu’un
suivi individualisé de la part de I’enseignant par des rétroactions fréquentes sur les

apprentissages et les tiches scolaires permettraient de rassurer les éleves sur leur démarche

et sur la progression de leurs apprentissages, mais aussi sur leur capacité a s’améliorer.
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Les €leves doués ont souvent le désir d’apprendre de nouvelles choses, plus complexes
(Kanevsky, 2011), et de réussir a 1’école (McRae, 2002; Moon et Hall, 1998), mais
certains sont souvent anxieux (Guénolé et al., 2015). Un accompagnement individuel
pourrait donc faire en sorte de les rassurer dans leurs démarches et sentir qu’ils progressent
davantage. L’aide individuelle ainsi que le renforcement permettraient aux éléves d’étre
moins nerveux, inquiets ou tendus au moment des examens, mais aussi lors de toute autre
activité scolaire ol ils souhaitent avoir du succes. La diminution de 1’anxiété étant
d’ailleurs reconnue comme ayant le potentiel d’accélérer la réussite des éléves en général
(Hattie, 2017), il est pertinent que les enseignants sachent que les rétroactions peuvent étre

aidantes et soutenantes pour les apprentissages des éléves doués.

Les résultats soulignent aussi le fait que les rétroactions faites en classe seraient
liées & un plus faible taux de comportements dits atypiques ou étranges parfois présents
chez les enfants. En effet, il y aurait moins de tics (p. ex. tirer ses cheveux, ongles ou
vétements) et de propos incohérents ou confus qui ne sont pas en lien avec ce que
I’enseignant est en train d’aborder pendant son enseignement. Les éléves seraient, a
I’inverse, plus concentrés et participatifs en classe lorsque de I’accompagnement
individuel est proposé a I’aide d’indices dans les taches et les apprentissages (étayage),
qu’il y a des échanges entre I’enseignant et I’éléve pour faciliter leurs démarches ou qu’il
y a un suivi personnalisé par I’enseignant et une stimulation métacognitive des éleves les
amenant a aller plus loin dans leurs réflexions. Cela serait des moyens d’amener les éleves

doués a étre davantage stimulés ou concentrés sur leurs apprentissages et donc davantage
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en contact avec ce qui se passe autour d’eux. L’hypothése serait donc que le fait d’étre
engagé et concentré dans les apprentissages par le biais d’un accompagnement individuel
pourrait également venir guider ou structurer la pensée des éleves, ce qui viendrait
diminuer la probabilité d’apparition de ce type de pensées ou de comportements chez les

éleves doués.

Finalement, selon les résultats, cet accompagnement individualisé de I’enseignant
pendant les taches scolaires serait aussi li€é a moins d’inattention et de comportements
hyperactifs chez les éleves doués. Il est reconnu dans les écrits que ces comportements
peuvent souvent €tre observés chez les éle¢ves doués parce qu’ils s’ennuient en classe
(Guénolé et al., 2015; Little, 2018). Un suivi plus personnalisé ot I’enseignant prend le
temps d’échanger avec 1’éleve et d’approfondir sa réflexion pourrait s’avérer plus
stimulant pour les éleves doués, qui pourraient apprendre davantage lors de ces moments.
Selon Hattie (2017), pour tous types d’éléves, doués ou non, toutes les stratégies liées au
concept de rétroaction (discussions en classe, rétroactions, donner de I’information
additionnelle et questionner les éléves) peuvent faciliter la réussite, que ce soit de facon
modérée ou €levée. Les résultats montrent que ce serait également le cas chez les éléves
doués, que ce soit pour la diminution de I’anxiété, la diminution des comportements plus
confus ou étranges, ou encore pour la diminution des symptémes li€s au TDAH présents

chez les éléves.
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Le modelage langagier

Finalement, les résultats de la présente étude montrent qu’une stimulation
suffisante et efficace, ou I’enseignant favorise le développement du langage des éléves en
leur posant des questions, en utilisant un langage varié et en leur enseignant de nouveaux
mots, serait liée & un plus faible taux d’anxiété présent chez les éleves de I’échantillon.
Ftant donné que cette variable liée aux interactions en classe vise davantage le
développement du langage (Pianta et al., 2008), les études s’étant intéressées a |’ utilisation
du modelage langagier par les enseignants rapportent majoritairement comme effet des
améliorations sur le plan de la performance scolaire pour les €léves en général (Curby et
Chavez, 2013; Hindman, 2013; Keys et al., 2013; Mashburn et al., 2008; Sonnenschein et
al., 2013). Il est toutefois possible de croire qu’un enseignant qui s’exprime clairement,
¢labore sa pensée, utilise des mots variés et nouveaux, pose des questions aux éleves et
entretient des conversations fréquentes avec eux viendrait rassurer les éleves et diminuer
leurs inquiétudes face aux taches scolaires. De plus, les éléves dou€és correspondant a un
profil plus homogeéne ayant souvent un désir de réussir a 1’école et d’apprendre de
nouvelles choses pourraient voir leur anxiété diminuer, car ils se sentent stimulés lorsque
I’enseignant leur apprend de nouveaux mots et qu’il leur pose des questions exigeant des
réponses plus élaborées de leur part. Cela pourrait venir augmenter leur confiance en leurs
habiletés, mais aussi leur confiance envers I’école et sa capacité a leur apprendre de
nouvelles choses. Il est donc important que les enseignants soient a 1’affiit de I’influence

que Ja stimulation du langage peut avoir aupres des éléves puisqu’il s’agit d’éléments
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pertinents a utiliser au quotidien en classe ordinaire étant donné ces effets positifs sur la

réussite scolaire reconnus dans les écrits pour les autres éleves également.

A la lumiére des résultats obtenus pour la présente étude, il est possible d’affirmer
que les éleves doués possedent certaines caractéristiques qui leur sont particuliéres sur les
plans scolaires, socio-émotionnel et comportemental (Eklund et al., 2015; Francis et al.,
2016; Sparfeldt et al., 2006). Toutefois, tel que cité par Oliver Revol, pédopsychiatre
(2015) : « Les enfants doués ne sont pas tout a fait des enfants comme les autres, mais
comme les autres, ce sont des enfants. ». Il est donc cohérent que certains des résultats
obtenus soient similaires a ceux d’études ayant été effectuées auprés d’éleves non
identifiés comme doués. Aussi, bien qu’ils aient des caractéristiques communes, les éléves
doués peuvent avoir des profils de douance différents, signifiant que le fonctionnement
est différent d’un enfant a ’autre. De plus, il ne faut pas perdre de vue que le concept
d’interactions en classe englobe, d’une part, comment [’enseignant peut avoir une
influence sur les éleves qui s’y trouvent, mais que les éléves viennent, d’autre part,
influencer les comportements que les enseignants adopteront. En effet, il est rapporté dans
les €crits que certaines caractéristiques des éleves (sexe, tempérament, difficultés
comportementales) peuvent avoir un impact sur le stress et les attitudes de 1’enseignant
ainsi que sur la relation enseignant-éléve par le fait méme (Saft et Pianta, 2001; Ewing et

Taylor, 2009; Rudasill, 2011; Plouffe et al., 2019).
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Dans un contexte de douance, les enseignants pourraient entretenir des attitudes
négatives envers les enfants doués dus aux différents mythes et stéréotypes qui entourent
le phénomene (élitisme, attitude hautaine du «je sais tout», comportements
perturbateurs) (Baudson et Preckel,2013; Preckel et al.,2015). Les enseignants pourraient
étre perturbés car les éleves doués ont des comportements dérangeants dus au fait qu’ils
s’ennuient en classe ou ils donnent I’impression de déja tout savoir et que, selon lui, les
autres €leves pourraient se sentir dévalorisés si des adaptations sont mises en place pour
un éleve en particulier (Troxclair, 2013; Preckel et al., 2015; Little, 2018). Ces biais
cognitifs pourraient aussi faire en sorte que l’enseignant ait des attentes plus élevées
envers ses €léves en ce qui a trait a leur réussite scolaire et a leurs comportements en classe
(Preckel et al., 2015). Ainsi cela viendrait influencer les interactions qui auront lieu en
classe entre I’enseignant et les €leves. Il est donc possible de croire qu’il s’agit d’un

élément qui a pu teinter les résultats qui ont été obtenus dans le cadre de la présente €tude.

En fonction de I’analyse des liens significatifs observés dans I’étude, le
fonctionnement adaptatif des éléves doués semble étre influencé positivement ou
négativement par la qualité de certaines interactions enseignants-éléves et éleves-éleves,
au niveau de la relation, de I’environnement ou de la pédagogie, telles que définies par
Pianta et al. (2008). Il est intéressant de considérer I’ensemble des éléments discutés plus
haut comme étant pertinents a retenir dans le soutien qui peut étre apporté a ces €éléves en
classe au profit de leur fonctionnement adaptatif. En effet, les résultats obtenus montrent

plus précisément qu’un soutien émotionnel offert de facon individualisée serait aidant
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pour ces €leves. Un climat de classe négatif pourrait les amener & s’exprimer davantage
pour défendre d’autres éléves en raison de leur hypersensibilité envers ce que leurs pairs
vivent. La fagon de gérer les comportements aurait aussi une influence, les amenant a
possiblement se sentir brimés dans 1’expression de leurs capacité€s a prendre des décisions.
L’utilisation de différentes modalités d’apprentissage aurait une importance, permettant
aux €léves doués d’étre plus stimulés et intéressés a I’école et donc d’€tre moins agités.
La qualité des rétroactions qui sont offertes permettrait de rassurer les €leves doués dans
leurs démarches ainsi que de les stimuler davantage pour qu’ils soient davantage centrés
sur la tiche a accomplir. Finalement, I’ utilisation du modelage langagier comme méthode
pédagogique viendrait aussi diminuer ’anxiété des €léves doués en classe. La qualité de
ces interactions en particulier a une influence sur le fonctionnement adaptatif des éleves
doués. Ces éléments pourraient donc €tre la cible d’interventions des enseignants pour

aider et soutenir |’adaptation de ces €leves a I’école.

Limites de I’étude

La présente étude comporte certaines limites dont la taille de I’€chantillon qui ne
comporte que 23 €leves, ce qui permet de faire des analyses de type exploratoire
seulement. Les résultats obtenus ne sont pas généralisables malgré le fait que I’échantillon
nous ait permis d’établir plusieurs liens significatifs entre les interactions en classe et le
fonctionnement adaptatif des éléves. Aussi, I’échantillon contient des données extrémes.

La présence de ces données compromettant la symétrie des distributions pourrait biaiser
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certains résultats, limitant ainsi la portée des inférences statistiques. De plus, ces
participants sont issus d’un seul centre de service scolaire, ce qui n’est pas représentatif
de I’ensemble des commissions scolaires du Québec. Il est également & considérer que
quatre des participants étaient en classe spéciale pour éléves doués et non en classe
ordinaire et que les résultats obtenus n’ont pas été différenciés selon ce critere. Les
résultats obtenus ne permettent donc pas d’affirmer si la qualité des interactions est plus
élevée en classe spéciale ou ordinaire. Il y a également un biais de participation puisque
la méthode d’échantillonnage était non-aléatoire. Les participants, éleves et enseignants,
¢taient invités a participer au projet de recherche sur une base volontaire. Pour les
enseignants, cela peut signifier qu’ils avaient confiance en leurs habiletés et se souciaient
de la réussite des €leves et il est donc plus probable que la qualité des interactions dans
leurs classes soit plus élevée. Il risque aussi d’y avoir de la désirabilité sociale, autant de
la part des enseignants que des éléves, puisqu’ils sont conscients des enregistrements
vidéo en cours. Ils auront donc peut-étre tendance a agir différemment, d’une fagon plus
positive, dans le but d’atteindre ce qu’ils croient €tre les exigences des observateurs
(Sattler et Hoge, 2006). Aussi, en lien avec les instruments de mesure utilisés, le CLASS
étant un outil d’observation, cela permet d’assurer une certaine objectivité quant a la
qualité des interactions en classe. Toutefois, il ne prend pas en considération la perception
des personnes observées, ce qui donnerait davantage d’information sur le vécu des éleéves

doués en classe.
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Conclusion

Cette étude s’intéresse au lien entre la qualité des interactions vécues en classe et
le fonctionnement adaptatif chez un échantillon d’éléves doués, au Québec. Les résultats
mettent de I’avant des pistes prometteuses quant a I’iinfluence que les interactions en
classe et I’environnement éducatif peuvent avoir sur les capacités adaptatives et les
difficultés d’adaptation des éleves doués. Cela a aussi permis de rendre compte de la
pertinence de la différenciation pédagogique pour ces éléves pour lesquels les besoins a
I’école apparaissent parfois étre différents de ceux des autres éléves sur le plan scolaire,
mais aussi sur le plan socio-émotionnel et comportemental. Plus précisément, I’étude nous
informe sur les liens entre la qualité des interactions en classe (enseignant-¢léve et éléve-
éleve) et le fonctionnement adaptatif des éléves doués et permet de dégager des pistes
d’intervention & mettre en place avec les enseignants. L’étude a permis de montrer des
liens significatifs entre la qualité de ces interactions et le fonctionnement adaptatif des
éleves doués grace a I’outil utilisé qui mesure les difficultés d’adaptation et les capacités
adaptatives également. Des interventions sur la qualité du soutien émotionnel offert, le
climat de classe, les techniques de gestion des comportements, 1’ utilisation de différentes
modalités d’apprentissage, les rétroactions faites aux éléves et d’autres méthodes
pédagogiques comme le modelage langagier seraient susceptibles d’influencer le
fonctionnement adaptatif des éléves doués de fagon significative, ce qui permettrait une

meilleure prise en charge de ces enfants en classe.
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Des études futures sont toutefois nécessaires afin de bien exposer comment
’environnement de classe et les interactions qui s’y retrouvent peuvent venir influencer
le fonctionnement adaptatif des éleves doués en classe, de facon plus qualitative. Avec les
résultats obtenus, il est tout de méme possible de constater [’écart qui semble parfois
présent entre ce qui est imposé dans les programmes scolaires québécois et les besoins des
éleves doués se retrouvant en classes ordinaires sur le plan social, émotionnel et scolaire.
Ces €leves, bien qu’ils soient semblables a leurs pairs quant a I’impact que certains aspects
de leur environnement de classe peut avoir sur eux, sont aussi différents sur plusieurs
plans. Il faut toutefois considérer dans I’équation, le manque de connaissances et de
ressources des enseignants par rapport au sujet de la douance qui vient diminuer la
possibilité€ de mettre en place des adaptations en classe, au quotidien, pour ces éléves. De
plus, leur fonctionnement souvent différent d’un éléve a I'autre, dii a leur profil de
douance est également a considérer. Avec le développement des connaissances dans le
domaine qui permettront d’investiguer davantage les besoins des éléves doués a I’école,
il est de plus en plus possible de croire qu’il pourrait y avoir des changements dans un
futur proche quant au parcours scolaire des éléves doués. La société serait gagnante
d’investir du temps et des ressources pour ces €éléves qui ont le potentiel de devenir des
chercheurs et qui peuvent avoir une grande contribution dans [’avancement des

connaissances.
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Pertinence clinique
L’objectif principal de cette étude €tait d’explorer les liens entre les interactions
en classe et le fonctionnement adaptatif chez les éléves doués. Les résultats suggerent qu’il
existe plusieurs liens significatifs entre les interactions en classe et I’adaptation des éléves

qui la fréquentent.

En effet, plusieurs dimensions des interactions en classe du CLASS se sont avérées
reliées de fagon significative avec des variables du fonctionnement adaptatif de 1’éléve
contenues dans le BASC-3. Certains résultats €taient contre-intuitifs, mais pouvaient €tre
expliqués par différentes caractéristiques propres aux enfants doués. Premieérement, parmi
les domaines qui €taient reliés, le soutien émotionnel offert par I’enseignant au groupe
classe favoriserait le fait que les éléves doués adopteraient plus de comportements de
retrait en classe. Cela suggére que ces €léves pourraient peut-€tre mieux répondre a des
marques d’attention et d’interventions plus individualisées plutét que de tenter de se
fondre dans la masse de la classe (Rucinski et al., 2018). A I’inverse, une classe ot le
climat négatif régne amenerait les éleves a s’exprimer davantage. En ayant en téte les
caractéristiques propres aux enfants doués, il est possible de croire que c’est leur
hypersensibilité en lien avec le sens de la justice et de [’équité qui les pousseraient & tenter
de contrer ce climat négatif pour rétablir, en quelque sorte, les interactions plus négatives
vécues entre ’enseignant et les éleves ou encore entre les éleves. Leur hypersensibilité,

particulierement face a ce qu’ils pergoivent comme une injustice pourrait aussi les amener
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a défendre leurs pairs (Guénolé et al., 2015; Matthews et al., 2018; Schechtman et Silektor,

2012).

Les résultats montrent €galement que les enseignants qui adoptent une gestion des
comportements plus rigide en classe entrainent une diminution des manifestations de
créativité, de prise de décision et d’autonomie chez les éléves doués, allant alors a
’encontre de leurs caractéristiques les décrivant comme intuitifs et comme ayant souvent
besoin d’aller & leur propre rythme (Gagné, 2005b; Guénolé et al., 2015; Kanevsky, 2011).
A Dinverse, les résultats montrent aussi que Dutilisation de différentes modalités
d’apprentissage favorise leur autonomie, la capacité¢ de prendre des décisions et leur
créativité. En effet, une flexibilité dans les modalités leur permettrait d’entamer des projets
et de générer plus d’idées originales, ce qui serait plus stimulant pour les enfants doués
rejoignant ainsi leurs besoins (Smedsrud, 2018). Dans un méme ordre d’idées, le fait
d’adopter différentes modalités d’apprentissage en classe contribuerait également a
diminuer I’inattention et I’hyperactivité chez ces éléves, car ils seraient davantage

intéressés et s’ennuieraient moins en classe (Gwernan Jones et al, 2016).

Les résultats obtenus dans I’étude montrent aussi I’importance que ’enseignant
offre des rétroactions fréquentes aux éleves doués, favorisant ainsi la diminution de leur
anxiété. Ayant souvent un fort désir d’avoir du succeés a 1’école (McRae, 2002; Moon et
Hall, 1998), cet accompagnement individuel permettrait de les mettre en confiance en les

rassurant dans ’avancement de leurs démarches. Cela viendrait aussi diminuer des
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manifestations de comportements plus atypiques puisque les éleves doués sont davantage
concentrés sur les apprentissages grace a ces rétroactions qui viendront accrocher leur
attention et les motiver davantage dans leurs tiches. De plus, cela vient aussi réduire

’inattention et I’hyperactivité puisque la tache devient plus stimulante pour eux.

Finalement, les résultats montrent que les enseignants qui utilisent un langage
clair, qui posent des questions ouvertes aux éléves pour les amener a s’exprimer et qui
expliquent les mots plus complexes viennent, en plus de stimuler le langage des enfants,
diminuer leur anxiété. Les éléves doués se sentiraient davantage stimulés cognitivement
en classe et auraient le sentiment de bien comprendre les attentes de leur enseignant quant
aux explications et aux taches. Ils y verraient alors davantage de possibilités d’apprendre
de nouvelles choses et de réussir a ’école (Campbell et al., 2000; Eisenberg et al., 2001;
Reis et al., 1995; Reis et Hébert, 2007; Rimm, 1995), ce qui répondrait a un besoin des

éléeves doués et viendrait donc diminuer I’anxiété.

Perspectives pour des recherches futures
La présente étude apporte un éclairage certain dans un domaine jusqu’a maintenant
peu exploré par les chercheurs. En effet, peu d’études se sont intéressées au lien entre les
interactions en classe et le fonctionnement adaptatif des éleves doués. Cette recherche a
permis de démontrer que les éléves doués ont des besoins émotionnels, sociaux et scolaires

qui sont différents de ceux rapportés dans les études pour des €leves non doués. Le concept
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de douance étant encore relativement méconnu en milieu scolaire, ces résultats permettent
de mieux comprendre les particularités de cette clientéle notamment en ce qui concerne
leur besoin d’interventions individualisées et leur besoin de stimulation. Cela montre
également la pertinence qu’ils aient des services adaptés, au méme titre que les éléves

ayant des difficultés d’adaptation sur le plan comportemental en milieu scolaire.

Vu le devis quantitatif corrélationnel de la présente €tude, il serait intéressant de
s’attarder a la facette qualitative du sujet. En effet, plusieurs des résultats ont pu étre
expliqués en se basant sur les études déja réalisées aupres d’enfants doués et non doués.
Toutefois, la considération de la perception des éléves doués et de leurs enseignants pour
les mémes sujets permettrait de fournir des informations supplémentaires ou de remettre
certains résultats en perspective, particulierement ceux concernant les variables du soutien
émotionnel et du climat de classe qui semblaient, au premier regard, contre intuitifs. Il
serait pertinent d’entendre le point vue des éléves quant & leur vécu dans une classe

ordinaire et comment les enseignants vivent le fait de leur enseigner.

Pour conclure, la diffusion des résultats de la présente étude pourrait permettre aux
enseignants de mieux comprendre ce qu’est la douance, mais aussi de comprendre
comment les interactions en classe peuvent avoir des impacts sur le fonctionnement
adaptatif des éléves. De plus, la plupart des enseignants ne possédent pas les
connaissances quant au phénoméne de douance (Heyder et al., 2018). En effet, la

formation universitaire québécoise actuelle des futurs enseignants n’offre aucun, sinon
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peu, de cours sur la thématique de la douance. Leur formation n’est donc pas en mesure
de les préparer aux particularités des éléves doués, entre autres sur le plan pédagogique
(Massé, 2000). Il en est de méme dans les cours en psychologie, en service social ou en
psychoéducation, entre autres en raison du manque de personnel compétent dans le
domaine. De plus, la formation continue offerte actuellement sur le sujet aux enseignants
du Québec est tres limitée (Plunkett et Knonbord, 2011). II est pertinent que cette étude
soit diffusée aux psychoéducateurs pratiquant en milieu scolaire, considérant que ces
professionnels de soutien exercent généralement un role-conseil aupres des éducateurs
spécialisés et des enseignants. Les psychoéducateurs qui prendront connaissance de le
présente étude pourront donc étre mieux outillés sur les difficultés que les éleves doués
peuvent vivre en milieu scolaire et sur comment les interactions enseignant-¢léve viennent
les influencer. Les résultats de cette étude pourraient donc permettre aux professionnels
de I’adaptation de transmettre ces connaissances aux enseignants et de les soutenir. I
pourront miser, entre autres, sur le soutien €motionnel, le climat, la gestion des
comportements, les modalités d’apprentissage, la qualité des rétroactions et le modelage
langagier comme des éléments qui viennent influencer les capacités adaptatives et les
difficultés d’adaptation des €éléves doués. Ainsi, les enseignants pourraient donc étre
davantage sensibilisés aux besoins particuliers de ces éléves et y verraient la pertinence

d’adapter certaines tdches ainsi que le rythme ou les modalités d’apprentissage.

Les éléves doués représentent un groupe qui s’écarte de la moyenne. Cela leur

demande de s’adapter chaque jour & un milieu scolaire qui n’est pas toujours adapté pour
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eux. Les psychoéducateurs en milieu scolaire peuvent réellement jouer un rdle dans
I’adaptation de ces €leéves afin de leur permettre de vivre des réussites sur le plan scolaire

et de développer leur plein potentiel.
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