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Sommaire
Les éléves qu présentent des difficultés de comportements (PDC) semblent les plus difficiles a
mtégrer en classe ordinaire (Kauffman et Landrum, 2009). L mntégration de ces éléves en classe
ordinaire représente un défi pour les enseignants du pnmaire. En effet, des études suggérent que
les pratiques recommandées par la recherche dans la gestion des comportements difficiles sont peu

ou mal utilisées. Ces études ne permettent cependant pas de déterminer comment mieux soutenir
les enseignants dans 1'utilisation des pratiques recommandées.

Le but de cette recherche a devis qualitatif interprétatif est d’explorer les raisons mvoqueées par les
enseignants et autres acteurs scolaires pour ufiliser ou non les pratiques recommandées dans la
gestion des comportements difficiles de leurs éléves. La recherche s’ancre dans la théore du
comportement planifié (Ajzen, 1991) pour mettre en lummére les facteurs pouvant influencer la nuse
en action des pratiques recommandées.

Des entrevues individuelles sem-dingées et des groupes de discussion ont été menés dans 5 écoles
primaires québécoises auprés de 58 membres du personnel scolaire, dont des directions des écoles
cibles (n = 7), des enseignants (n = 40) et du personnel non enseignant (n = 11) (éducateurs
spécialisés, orthopédagogues, psychoéducateurs, etc.).

Les propos des participants mettent majoritairement de 1’avant des croyances plus négatives quant
a 'efficacité et la faisabilité des pratiques recommandées par la recherche dans le contexte
d’enseignement. Le sentiment d’autoefficacité représente également un théme important pour les
participants, pour justifier d'utiliser ou non les pratiques recommandées. Selon les participants, les
besoins de soutien et de formation représentent également deux facteurs importants pour favoriser
I"utilisation des pratiques. Les résultats sont discutés a partir de la théorie du comportement plamifié
(Ajzen, 1991) en vue meftre en lumuére les raisons mmvoquées par les enseignants dans la
mobilisation des pratiques de gestion de comportement basées sur les données probantes.

Mots clés : difficultés de comportement, école primaire, pratiques de gestion de classe, intégration
scolaire, enseignant.
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L’intégration scolaire des éléves ayant des besomns particuliers est promue dans la plupart
des pays industrialisés, notamment au Québec. Depuis les années 1990, le systeme d’éducation
favorise le soutien a la diversité et la réponse aux besoins hétérogénes des éléves (Mimstére de
1’Education et de 1’Enseignement supérieur [MEES], 2017; Patton, 2018). Ainsi, les établissements
scolaires ont la responsabilité « d’offrir & chaque éléve un environnement éducatif adapté a ses
mtéréts, a ses aptitudes et a ses besoms en différenciant la pédagogie et en offrant une plus grande
diversification de parcours scolaires » (MELS, 2006, p. 3). En conséquence, depuis 1’adoption de
la Poliique de I’adaptation scolaire (Mimistére de I’Education, 1999), le taux d’éléves avec
handicaps ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) mtégrés en classe ordinaire
a connu une augmentation constante, passant de 56,5 % en 2001-2002 a 74,0% en 2015- 2016
(Commussion des droits de la personne et des droits de la jeunesse, 2018).

Le concept d’intégration scolaire a d’abord été le premuer mouvement, dans les années 1960 a
1980, pour favoriser la scolansation des éléves EHDAA (Thomazet, 2008). Dans une vision
d’mtégration, I’éléve avec des besoins particuliers re¢oit un soutien individuel a I'intérieur de la
classe ordmaire (Avranmudis et Norwich, 2002). L’enseignant a la responsabilité d’adapter sa
planification d’enseignement pour convenir autant aux éléves avec des besoins particuliers qu’aux
autres éléves dans la classe ordmaire, afin de ne pas comprometire les apprentissages de chacun
(Boutin et Bessette, 2009). De son co6té, le concept d’inclusion scolaire représente le dewxuéme
mouvement depwis les années 1990 (Thomazet, 2008). L inclusion implique que tous les éléves
apprennent ensemble indépendamment de leurs besoins particuliers (Peters, 2007). L éléve est
donc scolarisé dans une classe ordinaire a temps plein, et ce, quelles que soient ses difficultés
(Dionne et Rousseau, 2009). L hétérogénéité des besoins est donc privilégiée tout en demandant
aux écoles de diversifier les pratiques pédagogiques et de modifier I'orgamisation et
I’environnement scolaire (Avrammdis et Norwich, 2002). L’ mnclusion scolaire favorise donc la
diversité des besoins chez les éléves, tout en numinmsant 1"identification liée a une différence.
Malgré le fait que les politiques d’mnclusion scolaire sont a ce jour nuses de 1’avant dans le systéme
scolaire québécois (Mimstére de I’Education et de I’Enseignement supérieur [MEES], 2017), le
paradigme de I"intégration scolaire est encore en vigueur dans la majorité des mhieux. L’éléve qu



présente des difficultés de comportements est placé en classe ordinaire sans nécessairement avoir
les adaptations nécessaires a sa réussite scolaire (Bergeron ef al., 2013). Le terme intégration sera
donc utilisé a I’inténieur de ce projet de recherche.

L’intégration scolaire en classe ordinaire entraine des effets positifs sur le rendement
scolaire (Gottlieb et Wemnberg, 1999; Huber ef al., 2001) et favonse la diplomation des éléves
(Landrum et al_, 2004). Toutefo1s, comparativement aux autres éléves handicapés ou en difficultés
d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA), 1ls sont plus souvent placés dans des environnements
ségrégués ou restrictifs (Aud et al,, 2010 ; Smuth ef al,, 2011), linitant ainsi les opportunités d’étre
scolarisés en classe ordinaire (National Centre for Education Statistics, 2010). Au Québec, en 2015-
2016, 32,6 % des éléves en troubles graves du comportement étaient intégrés en classe ordinaire,
comparativement a 74 % des éléves EHDAA (Institut de la statistique du Québec, 2018).

Malgré les politiques mises en place pour favoriser 1'intégration en classe ordinaire,
I’éducation auprés de ces éléves représente un défi important pour les enseignants (Harrison ef al.,
2012; McCready et Soloway, 2010; Reddy et Richardson, 2006). Méme s1 les enseignants jouent
un role critique dans la réussite de I'intégration (Rousseau et al, 2015), plusieurs se sentent
démumis et mal préparés pour faire face aux défis associés a I'intégration des éléves PDC. Ces
dermiers rapportent que I'enseignement aux éléves PDC exige trop de temps (Gidlund, 2018),
augmente la charge de fravail (Berry, 2010) et que les comportements perturbateurs défont
réguliérement leur plamification (Gidlund, 2018). Les enseignants se sentent également mcapables
de faire leur travail efficacement et de promouvorr pleinement I'intégration de ces éléves (Scanlon
et Barnes-Holmes, 2013). Le besoin de formation pour la gestion des comportements difficiles
représente d’ailleurs un besoin marqué chez les enseignants (Begeny et Martens, 2006; Billingsley
et al_, 2006; Casale-Giannola, 2012; Massé ef al., 2015). En conséquence, en dépit de moyens et
d’accompagnement, les enseignants auralent davantage recours & des pratiques négatives pour
gérer les comportements des éléves (Clumes-Ross ef al_, 2008). L utilisation de ces pratiques tend
a provoquer des escalades de conflit (Michail, 2012; Sellman  2009), développe des interactions
négatives et tend a aggraver les problémes de comportement chez les éléves (Michail, 2012;



Sellman, 2009; Sutherland et al., 2008). L ufilisation de ces pratiques aurait également un impact
négatif sur la motivation des éléves (Payne, 2015) et sur leurs comportements d’engagement et
d’attention a la tiche (Clumies-Ross ef al., 2008; Leflot ef al_, 2010).

Plusieurs recherches mettent d’ailleurs en lunuére les pratiques reconnues efficaces dans la
gestion des comportements difficiles en classe (Shaver et Mikulincer, 2012; Briesh et Chafouleas,
2009; Cooper, 2011; Couture et Nadeau, 2014; Kem et al., 2016; Ryan et al_, 2008). Toutefo1s,
d’autres recherches mettent de 1’avant 1’écart entre les pratiques reconnues efficaces et celles qu
sont réellement utilisées par les enseignants en classe (Cook et Odom, 2013; Evans ef al_, 2012;
Gable et al, 2012; State et al., 2017). Ce mémoire vise ainsi a documenter la situation des
enseignants québécois concernant les pratiques de gestion des difficultés comportementales et les
facteurs qui influencent leur utilisation.

Ce mémoire présente d’abord la revue de la lhittérature afin d’exposer les connaissances
actuelles en ce qu conceme I'intégration des éléves PDC en classe ordinaire, ainsi que les
principales pratiques reconnues efficaces dans la gestion des comportements difficiles. Ensuite, le
cadre théorique met en lumuére les assises théoriques permettant d’analyser le discours des
participants, pour enswte présenter les différents aspects méthodologiques de la recherche
qualitative interprétative. Les résultats sont, par la suite exposés concernant les raisons pour utiliser
ou non les pratiques recommandées. La discussion fraite ensuite des principaux résultats en lien
avec la littérature scienfifique et expose les limtes de la recherche. La conclusion permet
finalement de résumer les aspects les plus importants de la recherche.



Revue de la littérature



Cette présente section permet de justifier I'importance de s’intéresser aux facteurs qu
mfluencent 1'utilisation ou non des pratiques recommandées dans 1"mntégration des éléves PDC. La
section clarifie d’abord la distinction entre les notions de difficultés comportementales et de trouble
de comportement. Ensuite, elle met en lunuére les différentes pratiques reconnues efficaces dans
la gestion des comportements difficiles en classe, amnsi que la fréquence d’utilisation de ces
pratiques par les enseignants. Les variables individuelles et contextuelles liées a la fréquence
d'utilisation des pratiques seront également documentées.

Distinctions entre difficultés et troubles du comportement
Dans le mulien scolaire, les problémes de comportement des éléves sont caractérisés en
fonction de leur nature, de leur intensité (la gravité de ces comportements et des conséquences
qu’ils occasionnent) et leur fréquence (le caractére répétitif des comportements mappropriés)
(MELS, 2015). Ces cntéres permettent d’ailleurs de distinguer la notion de difficultés de
comportement de celle de troubles du comportement.

Difficultés de comportement

Selon le ministére de 1’Education, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche
(MEESR, 2015), les difficultés de comportement se caractérisent par des mamfestations plus
réactionnelles et d’intensité variable selon le lieu, le moment ou I'intervenant. Les difficultés de
comportement s’observent davantage sous des mamifestations réactionnelles temporaires et lides a
un contexte en particulier (Massé ef al_, 2020; MEESR, 2015). Les difficultés de comportement
peuvent survenir a la suite d’un événement de vie (par exemple : dewl, déménagement, séparation
des parents, conflits avec des personnes significatives dans la vie de 1'éléve) ou encore par
I"'mnfluence de caractéristiques personnelles (par exemple : désintérét pour les activités proposées)
(MEESR, 2015; Massé ef al_, 2020). Des ajustements dans |’environnement scolaire de 1’éléve sont
généralement suffisantes pour résoudre ces difficultés (Gaudreau et Nadeau, 2015).

Les difficultés comportementales peuvent généralement étre catégorisées autour de deux
axes : mntérionisées ou extériorisées. Les difficultés comportementales intériorisées se caractérisent
par des mamifestations anormales de passivité, de dépendance, de retrait, de tristesse, d’évitement,
de fatipue, de somatisation, d’anxiété, de dépression, etc. (MEESR, 2015). Les difficultés



comportementales extériorisées se caracténisent par des mamfestations d’opposition, de
provocation, d’hyperactivité, d’impulsivité, de comportements verbaux (crier, jurer et mentir, etc.)
ou de comportements physiques (crises de colére, coups de pied, poussée, frappe, fugue, etc.)
(McCready et Soloway, 2010).

Troubles de comportement

Selon le MEESR (2015), les troubles du comportement sont davantage caractérisés par «
un déficit important de la capacité d’adaptation se mamifestant par des difficultés sigmficatives
d’mteraction avec un ou plusieurs éléments de I’environnement scolaire, social ou famihal » (p.
24). Le développement de 1’éléve est compronus par la fréquence, la durée, I'intensité, 1a constance
et la complexité des comportements perturbateurs. Ces manifestations se présentent avec une
constance dans les différents milieux de vie (par exemple a1’école, dans la fanulle, dans les loisirs).
Dans le milieu scolaire, des mesures particuliéres doivent étre planifiées et mises en ceuvre a
I"'mténeur des différents systémes de 1’éléve, afin de répondre aux besoins particuliers (Gaudreau
et Nadeau, 2015).

Dans la httérature scientifique, les difficultés comportementales correspondent
habituellement seulement aux comportements de types extérionisés (Amernican Psychiatric
Association, 2015). Ainsi, dans le cadre de ce mémoire, le terme « difficultés comportementales
», ou I’abréviation « PDC », sera utilisé pour désigner I’ensemble des mamfestations relatives a
des difficultés de comportement ou a des troubles du comportement exténiorisés.

Pratiques reconnues efficaces pour gérer les comportements difficiles
Plusieurs études mettent en évidence les pratiques reconnues comme efficaces dans la
gestion ou l’amélioration des comportements difficiles en classe telles que 1'approche
comportementale (Cooper, 2011; Couture et Nadeau, 2014; Kern ef al., 2016; Ryan ef al., 2008),
I’approche cognitivo-comportementale pour favoriser I’autocontrdle et I’autorégulation des éléves
(Briesch et Chafouleas, 2009) et les principes de 1’attachement pour le développement de la relation
enseignant-éléve (Shaver et Mikulincer, 2012).



Interventions comportementales

Les interventions comportementales sont utilisées dans le but de prévenir I’appanition des
comportements mappropriés, d'intervenir lorsque ces comportements apparaissent ou encore
d’encourager 1’apparition et le maintien des comportements désirés (Akin-Little ef al., 2009 ;
Nadeau ef al., 2020; Regan et Michaud, 2011). Ces mterventions regroupent des pratiques
proactives (antérieures au comportement) et des pratiques réactives (consécufives au
comportement). Les interventions comportementales comprennent également 1’évaluation
fonctionnelle (Steege efal., 2019).

Les interventions comportementales proactives wvisent a prévenir 1'apparition des
comportements inappropriés et a stimuler 1’apparition du comportement attendu en se concentrant
sur les antécédents des comportements ou sur le contexte précédant un comportement inappropné
(Fabiano et al., 2009; Shaver et Mikulincer, 2012). Certaines mterventions comportementales
peuvent faire référence aux actions qui influencent ou modifient 1’environnement d’apprentissage
(par exemple, I’aménagement de la classe, la plamfication de I’enseignement, les techmiques
d’enseignement et la gestion du temps). D’autres actions font référence aux mesures incitatives
pour encourager 1’adoption du comportement désiré ou empécher 1’apparition du comportement
mapproprié (par exemple, 1’établissement de régles et attentes claires, les consignes données, la
mise en place de routine, I’enseignement de comportements désirés et les techniques pour favoriser
I’autorégulation).

Les interventions comportementales réactives visent la dinunution des comportements
mappropriés en se concentrant sur le contexte ou les événements qui smvent le comportement
(Nadeau ef al., 2019). L’objectif est de remplacer ceux-ci1 par les comportements attendus, tout en
manipulant le contexte ou les événements qu swmvent le comportement mapproprié. Les
mterventions réactives positives reposent sur le renforcement quu vise a mciter 1’éléve a répéter les
comportements souhaités en lm faisant vivre des conséquences positives (attention, félicitations,
réecompenses). Les mterventions qui visent a diminuer ou éliminer les comportements négatifs en

les 1gnorant ou en ne les faisant pas smivre de conséquences positives enfrent aussi dans cette



catégorie. Au contraire, les interventions réactives négatives, par exemple, la pumition référent a
des situations ol 1'éléve dininue ou cesse de reproduire les comportements swte a I’avénement de
conséquences négatives (perte de privilége, temps d’arrét ou retrait) aprés 1’énussion de ceux-ci.
Les mterventions comportementales se regroupent donc en pratiques réactives positives et réactives
pumtives. L'intervention réactive positive a recours principalement au renforcement ou aux
conséquences positives (aftention, félicitations, récompenses, encouragements), dans le but
d’augmenter et de mamtenir les comportements attendus (Nadeau et al., 2019). Parmu les différents
renforcateurs positifs, I’enseignant peut utiliser une tape sur I’épaule, un clin d’ce1l complice, des
félicitations, des marques d’approbation, etc. (Nadeau ef al., 2020). A I'intérieur d’une classe, on
y retrouve également des pratiques telles que les coupons de lotenie ot I’enseignant donne de fagcon
mtermittente et imprévisible des coupons aux éléves qui respectent la consigne donnée (Nadeau ef
al., 2020). L'mtervention réactive pumitive peut également étre utilisée, afin d’élimner les
comportements mappropriés, par des conséquences déplaisantes (par exemple, perte d'un
privilége) (Nadeau ef al., 2019). L enseignant peut également utiliser la stratégie ou 1'éléve est
privé d’une source de renforcement a la suite d’un comportement perturbateur qu’on souhaite voir
diminuer (Nadeau ef al., 2020).

L’évaluation fonctionnelle est utilisée dans le processus d’mtervention afin d’identifier les
raisons d’apparition d'un comportement cible, et ce, dans un temps et un environnement spécifique.
Cette évaluation permet ensuite de définir la fonction du comportement mapproprié et d’ajuster les
mterventions aux besomns de 1’éléve (Massé, Bégin ef al., 2018 ; Steege, ef al., 2019). Myers,
Simonsen et Sugai (2012) mentionnent I’importance de connaitre la raison du comportement et les
différents éléments de 1’environnement qui peuvent contribuer 4 maintemr les comportements
perturbateurs. Pour ce faire, I’enseignant peut analyser le comportement par une grille A-B-C on1 1l
détermine les antécédents (A) du comportement (B) et les conséquences associées (C). Cette
méthode permet d’émettre des hypothéses sur les éléments qu influencent I'apparition du
comportement et sur la facon de modifier ce dernier (Nadeau ef al., 2020).
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Interventions cognitivo-comportementales

Les imnterventions cognitivo-comportementales mettent de ’avant 1'importance des
cognitions et des émotions dans la modification des comportements (Douville et Bergeron, 2018).
Kendall (2012) mndique d’ailleurs I"mteraction entre les dimensions cognitives, comportementales
et émotives dans le développement des problémes d’adaptation. Les mterventions cogmtivo-
comportementales visent a diminuer la fréquence des comportements perturbateurs chez les éléves
PDC et a augmenter la maitrise quant a leurs propres comportements. Ces interventions incluent
entre autres les stratégies d’autorégulation comportementale ou émotionnelle, 1’entrainement 4 la
résolution de problémes, la restructuration cognitive et 1’entrainement de stratégies adaptatives
(Masse ef al., 2020).

Les stratégies hiées a I’autorégulation visent a ce que 1I’éléve développe ses habiletés dans
le choix conscient de ['ufilisation de comportements plus adaptés et dans I'inlubition des
comportements inappropnés (Massé ef al_, 2020). Pour ce faire, I'éléve développe la conscience
de sa responsabilité personnelle et les conséquences des comportements énus. Trois types
d’mtervention permettent a 1’éléve de développer ces habiletés : 1’auto-observation, les auto-
mstructions et I’autoévaluation et I’autorenforcement. L’auto-observation consiste a rendre 1’éleve
conscient de sa fagon de réagir par I’observation de ses comportements (p. ex. grilles d’observation,
échelle d’appréciation). Les auto-instructions consistent & amener 1’éléve & apaiser ses émotions
négatives en intériorisant ses propres auto-instructions. L’autoévaluation et 1’autorenforcement
visent finalement a ce que 1’éléve soit en mesure d’évaluer par lm-méme et de se donner ses propres
réfroactions face aux comportements énus (p. ex. se féliciter soi-méme, se donner une récompense

pour les bons coups) (Massé ef al_, 2020).

L’entrainement a la résolution de probléme vise a ce que I'éléve développe des stratégies
plus efficaces dans la facon dont 1l traite les problémes vécus dans son quotidien (Massé ef al_,
2020). L’entrainement consiste a soutenur I'enfant dans les différentes étapes de la démarche :
cerner le probléme a résoudre, s’arréter et penser avant d’agir, chercher des solutions convenables

et choisir la solution et 1’appliquer.
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La restructuration cognitive vise a soutenir 1’éléve dans la reconnaissance de ses pensées
uréalistes ou exagérées et dans 1'identification des effets négatifs liés a sa facon de réagir a la
situation. L’éléve sera donc en mesure de comprendre le lien entre les pensées et les émotions
vécues. L’objectif est donc de remplacer les pensées uréalistes ou exagérées en pensées plus
réalistes, plus aidantes et adaptées a la situation (Massé ef al_, 2020).

Enfin, I’entrainement aux stratégies adaptatives vise a soutemur 1'éléve dans 1’apprentissage
de nouveaux comportements. Ces apprentissages sont soutenus par 1’enseignement explicite avec
modelage, pratique, renforcement et application dans le quotidien. En soutien de I’adulte, 1’éléve
élabore un scénario ou une procédure impliquant les différentes étapes de la nouvelle séquence
comportementale désirée (Massé ef al., 2020).

Relation enseignant-éléve

Sabol et Pianta (2012) identifient trois dimensions a la qualité de la relation éléve-
enseignant, soit la proximté, le conflit et la dépendance. La proxiumté consiste au degré
d’ouverture, de commumnication et d’affects positifs entre I’éléve et I’enseignante. Le miveau de
conflit se rapporte au miveau d’interactions négatives, discordantes, imprévisibles ou désagréables
présents dans la relation. Le miveau de dépendance vise au besoin de 1’éléve d’étre constamment
en mteraction et rassuré par son enseignant (Harvey ef al, 2020). Une relation de qualité entre
I’enseignant et 1’éléve est liée positivement aux résultats scolaires et aux comportements des éléves
(Petroveska, 2011). En ce sens, plus la relation entre 1’enseignant et 1’éléve est positive, plus I'éléve
batit une confiance, un meilleur engagement dans les apprentissages (Hughes ef al., 2012; Schlein
et al., 2013; Witmer, 2005) tout en favorisant les réussites au plan social et scolaire (Hamre et
Pianta, 2005). De plus, le développement d'une relation positive aide a dimunuer le nisque de
développer des problémes de comportements (Harvey ef al., 2020), ce qu dinunue la discipline
coercifive (Kourkoutas et Wolhuter, 2013; Ross et Sliger, 2015). Comme les éléves PDC sont plus
a nisque de développer des enjeux au miveau des relations interpersonnelles, le fait d’avoir une
relation positive avec un enseignant permet d’avoir un modéle positif de relation et permet un
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meilleur apprentissage sur le plan de 1’autorégulation (Brophy-Herb ef al., 2007; Myers et Pianta,
2008).

Les caractéristiques et les pratiques des enseignants qui favorisent une relation positive
englobent la créativité et les encouragements, I'utilisation de la rétroaction positive (Petroveska,
2011), la patience et la compréhension (Capern et Hammond, 2014).

En somme, une gestion positive des comportements centrée sur les pratiques proactives et
réactives positives permet de favonser I’apparition et le mamtien des comportements désirés
(Fabiano et al., 2009; Infantino et Lattle, 2005; Kazdin, 2013) et de prévemr 1’émergence des
problémes de comportement en classe (Stormont et Reinke, 2009). Au contraire, 1'utilisation de
pratiques réactives pumtives (réprimandes, retraits, retraits de privilége, retenues et expulsions) est
reconnue pour augmenter les comportements indésirables, augmenter le risque de développer des
problémes de conduite, contribuer au développement de relations négatives avec les enseignants et
dimunuer la motivation a apprendre (Payne, 2015; Trotman ef al., 2015).

Pratiques utilisées par les enseignants

Des études menées aux Etats-Unis ont documenté la fréquence d’ufilisation, par les
enseignants, des pratiques recommandées par la recherche dans la gestion des comportements
difficiles. Une enquéte par questionnaire a été menée par Gable ef al. (2010), auprés de 3060
enseignants du secteur régulier (n = 1588) et d’adaptation scolaire (n = 1472) d’ordres préscolaire
et primaire (n = 1193) et du secondaire (n = 1866). Ces derniers devaient coter une liste de 20
pratiques utilisées auprés des éléves PDC selon leur importance, leur utilisation et leur mveau de
préparation a les utiliser. Les résultats mdiquent que les pratiques les plus fréquemment utilisées
sont : 1) I’établissement de régles et d’attentes claires, 2) le soutien et 1’ajustement des exigences
pédagogiques, 3) le soutien au comportement positif, 4) le plan de gestion des comportements et
5) les consignes spécifiques favorisant les habiletés d’apprentissage. Les pratiques les moms
utilisées regroupent les systémes d’émulation de groupe, les programmes de médiation par les
pairs, I’enseignement de pratiques de gestion de colére ou de résolution de conflits, I’évaluation
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fonctionnelle des comportements, les pratiques de précorrection du comportement et
1’apprentissage assisté par les pairs. A partir d’observations et d’un questionnaire de 23 pratiques
de gestion de comportement, 1’étude de Reddy et al. (2013) a permus de documenter 1utilisation
des pratiques probantes dans la gestion des comportements de 317 enseignants du primaire. Les
résultats montrent que les enseignants utilisent les pratiques recommandées dans 60 a 70 % du
temps, avec un ratio renforcement-réprimande de 1 pour 1,5. Les pratiques les plus utilisées sont
la planification et la gestion du matériel, tandis que les pratiques les moins utilisées sont le controle
des antécédents et le soutien auprés I'éléve. Finalement, ces résultats rejoignent I’étude de Nadeau
et al. (2019), menée auprés de 1373 enseignants québécois du primaire et du préscolaire. Ces
dermiers devaient remplir un questionnaire regroupant 68 pratiques recommandées dans la gestion
des comportements difficiles. Les résultats de cette étude montrent que les pratiques
comportementales proactives sont beaucoup plus utilisées que les pratiques réactives négatives.
Parmu les pratiques proactives, celles lides aux consignes, aux régles et routines claires, a la
planification et la gestion des ressources et au renforcement sont les plus utilisées alors que les
pratiques liées a 1’évaluation fonctionnelle et a 1’autorégulation des éléves sont moins fréquemment
utilisées. Aussi, certaines pratiques réactives négatives, comme les retenues, les suspensions
externes et les travaux supplémentaires, continuent d’étre utilisées fréquemment par un nombre
significatif d’enseignants (Massé et al., 2018).

Variables influencant I’utilisation des pratiques de gestion de comportement

Les recherches montrent également que certaines variables individuelles et contextuelles
sont associées a 1'utilisation des pratiques recommandées dans la gestion des comportements
difficiles.

Variables individuelles
Parmu les varables mndividuelles, on retrouve principalement celles hiées au genre, aux

années d’expénence des enseignants, a la formation recue ainsi qu’au sentiment d’autoefficacité.
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Genre des enseignanits

Concemnant 1'utilisation des pratiques de gestion de comportements difficiles, les
enseignantes seraient plus enclines a ufiliser les pratiques recommandées que les enseignants
(Sabbe et Aelterman, 2007; Schiefele, 2017; Schiefele et Schaffner, 2015). Ceci rejoint d’ailleurs
les résultats de la recherche menée au Québec par Massé ef al. (2018). Les résultats de I'étude de
Nadeau ef al (2019), indiquent que les personnes enseignantes de genre fémimin auraient davantage
recours aux pratiques d’autorégulation, d’établissement de régles, de consignes et de routines, de
renforcement, d’évaluation fonctionnelle et des conséquences recommandées. Au secondaire, le
genre fénunin est lié a I'utilisation plus fréquente des pratiques hiées a 'autorégulation, a la
planification de I’enseignement et a la gestion des ressources, a I'établissement de régles, de
consignes et de routines, au renforcement et aux conséquences recommandées (Massé ef al., 2019).

Années d’expérience des enseignants

Il n'y a pas de consensus quant & I'mfluence du nombre d’années d’expénence des
enseignants et 1'utilisation des pratiques recommandées. L’étude de Reddy ef al. (2013) indique
qu’il n’y aurait pas de lien enfre les années d’expérience et la fréquence d’utilisation des pratiques
de gestion de comportements. Au contraire, I’étude de State ef al. (2011) révéle que les jeunes
enseignants utiliseraient moins les pratiques recommandées. Les résultats d’une autre étude de
State et al. (2017) vont dans le méme sens : les enseignants plus expénimentés tendent a implanter
davantage les nouvelles pratiques apprises a la suite d’une formation Les années d’expérience sont
également associées positivement a I'utilisation de plusieurs pratiques recommandées dans les
études de Nadeau ef al. (2019) et de Massé ef al. (2019), telles que les pratiques hées a
I’autorégulation, a 1’établissement de régles, de consignes et de routines, au renforcement, a
I’évaluation fonctionnelle et aux conséquences recommandées.

Formation recue

Selon Simpson, Peterson et Smuth (2011), la formation inifiale et continue des enseignants
représente une composante clé pour soutenir I’intégration scolaire des éléves PDC et 1'utilisation
des pratiques recommandées. Toutefois, une enquéte réalisée par Blaya et Beaumont (2007) dans
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onze pays d’Europe et d’Amérique reléve que la majonté des programmes umversitaires de
formation a I’enseignement proposent en moyenne un cours sur la gestion de classe et que trés peu
de place est accordée a I’enseignement des pratiques de gestion de comportements difficiles. En ce
qu concemne la formation mitiale, les enseignants qui ont recu davantage d’heures de formation
utiliseraient plus fréquemment les pratiques proactives et positives (Massé ef al., 2018). En ce qu
concerne la formation continue, les enseignants rapportent des opportumtés hmitées pour
augmenter leurs compétences avec les éléves PDC (Kourkoutas ef al., 2018; Rattaz ef al_, 2013;
DeMonte, 2013; Ignatovitch et Smantser, 2015 ; Gaines et Barnes, 2017 ; Keaney, 2012; Kwon ef
al., 2017; Stem et Stemn, 2016; Yang et Rush, 2012). Aussi, dans I’enquéte québécoise citée
précédemment (Massé ef al_, 2018), 65 % des enseignants jugealent qu’une formation additionnelle

serait nécessaire pour mieux inclure les éléves PDC.

Plusieurs enseignants éprouvent donc de la difficulté a comprendre et a reconnaitre I’ origine
et les fonctions des comportements perturbateurs (Massé, ef al_, 2013; Rinkel, 2011), ce qui peut
entraver le choix de I’intervention appropriée dans la gestion et la prévention des comportements
problématique. Inversement, les recherches démontrent que les activités ponctuelles de
développement professionnel portant sur la connaissance de différents troubles et la gestion des
comportements difficiles prodwmsent des effets positifs a court terme par une meilleure
connaissance des caracténistiques des éléves et une plus grande utilisation des mterventions

recommandées (Graeper, 2011; Jones et Chromis-Tus-Cano, 2008).

Sentiment d’autoefficacité

Bandura (1986) définit originalement le concept d’autoefficacité comme étant la perception
de chaque individu quant a sa capacité a réaliser une tache ou une action dans un contexte donné.
En contexte d’éducation, le sentiment d’autoefficacité se rapporte aux croyances et aux convictions
que les enseignants ont face a leur pouvoir d’influencer 1’apprentissage de chaque enfant, dans leur
mdividualité (Guskey et Passaro, 1994). Le sentiment d’autoefficacité des enseignants aurait donc
un impact sur les chorx des pratiques utilisées, autant sur le plan pédagogique que dans la gestion
de classe (Gaudreau et al_, 2012a).
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Aux Etats-Unis, une étude de Gordon (2001), réalisée auprés de 289 enseignants du
primaire a pernus de relever un lien entre le sentiment d’autoefficacité des enseignants et la
fréquence d’utilisation des pratiques de gestion des comportements difficiles. Bien que tous les
enseignants rapportaient utiliser des pratiques telles que les récompenses, le soutien et le
renforcement positif, ceux quu présentaient un haut sentiment d’autoefficacité tendaient a consacrer
plus de temps aux activités scolaires, démontraient un niveau plus élevé de plamification et
différenciaient plus leurs attentes en fonction des besoins particuliers des éléves. Les résultats
mdiquent également une relation sigmificative entre un faible sentiment d’autoefficacité et la
fréquence d'utilisation des pratiques réactives négatives. Les enseignants avec un faible sentiment
d’autoefficacité auraient tendance a adopter des modéles de discipline restrictifs et coercitifs,
résultant de relations plus négatives avec les éléves PDC. Des pratiques comme le retrait de
priviléges, le retrait de I'enfant lors des récréations, envoyer 1’éléve chez le directeur, retirer I'éléve
de la classe et suspendre I’éléve étalent des pratiques plus fréquemment utilisées par ces
enseignants.

Variables contextuelles

Parmu les variables contextuelles recensées dans la littérature, on retrouve principalement
le soutien apporté aux enseignants, le secteur d’enseignement, le miveau enseigné le type
d’établissement, I"'indice de milien socioéconomique de 1’école d’appartenance (IMSE), le nombre
moyen d’éléves PDC intégrés dans la classe et la fréquence de participation a 1’élaboration d’un
plan d’intervention pour un éléve PDC.

Soutien aux enseignanis

La collaboration entre 1’enseignant, les spécialistes de [1'école (psychologue,
psychoéducateurs, etc)) et la direction est considérée comme étant un élément essentiel pour
favoriser une mntégration réussie (Cooper et Jacobs, 2011; Kourkoutas et Wolhuter, 2013). La
politique de la réussite éducative (MEES, 2017) énonce d’ailleurs dans ses voies d’actions, la mise
en place de pratiques collaboratives entre les différents acteurs scolaires, afin de favoriser un
soutien et un accompagnement adaptés aux besomns de 1’ensemble des éléves. En ce sens, les
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pratiques collaboratives entre les différents acteurs scolaires contribuent au développement des
nouvelles pratiques chez les enseignants (Kalubi et Houde, 2008). Ce soutien permet, entre autres
de mieux comprendre les besoins des éléves PDC, de prévemr les comportements mappropneés, de
mettre en place de nouvelles pratiques de gestion de comportement ou encore de réagir de facon
adéquate lorsque les comportements mappropriés se mamfestent (Cooper et Jacobs, 2011;
Kourkoutas et Wolhuter, 2013). D’ ailleurs, les enseignants qui travaillent en collaboration utilisent
davantage les pratiques recommandées afin d’augmenter la fréquence des comportements désirés
et de réduire ou éliminer les comportements non désirés (Emmer et Hickman, 1991). Deux types
de soutien peuvent étre offerts aux enseignants, soit au sein de la classe et a I’extérieur de la classe.

Les pratiques collaboratives au sein de la classe seraient associées a l'ufilisation de
pratiques plus adaptées aux besoins des éléves (Rousseau et al., 2017). Le co-enseignement
représente une forme de pratique collaboration qui serait associée a 'utilisation de pratiques plus
mclusives par les enseignants. Selon O Rourke et Houghton (2009), cette forme de pratique permet
la collaboration entre deux enseignants tout en assurant un soutien mutuel dans la gestion de classe.
Le modelage par les collégues enseignants représente aussi une forme de pratique collaborative.
Par I’accueil d’un autre enseignant au sein de sa classe, cette pratique permet aux enseignants de
mieux comprendre comment enseigner a une classe présentant une diversité de besoins (Boyle ef

al, 2012).

Les pratiques collaboratives a 1’extérieur de la classe représentent majoritairement le
soutien offert par les spécialistes de 1’école (psychologue, psychoéducateurs, etc.) afin d’amorcer
des réflexions sur les pratiques en lien avec la diversité des besoins au sein de la classe ordinaire
(Rousseau et al., 2017). Différents modes de soutien entre les spécialistes et enseignant s’avérent
efficaces pour favoriser I'intégration scolaire des éleves PDC et l'utilisation des pratiques
recommandées, soit les communautés d’apprentissages (Benn, 2005; Massé ef al., 2008), la
consultation comportementale (Dufrene ef al_, 2012; Nadeau et al_, 2012; Reddy ef al., 2000) et la
consultation 1ssue de 1’approche de la santé mentale (Perry et al., 2010; Reddy et al_, 2000).
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Toutefois, le soutien pratique et I’accessibilité a des ressources en classe (Hind ef al., 2019)
sont percus comme insuffisants pour permettre I’accés a 1’information nécessaire pour mettre en
ceuvre les pratiques mclusives. Patton (2018) mentionne d’ailleurs que les directions d’écoles ne
sont pas au courant du soutien nécessaire pour les éléves PDC. Le manque de soutien aurait
également une incidence sur le manque d’information quant a la gestion des comportements et
aménerait une diminution du sentiment d’autoefficacité des enseignants dans 1'utilisation des
pratiques recommandées (Goodman et Burton, 2010).

Secteur d’enseignement

L’étude de Gable et ses collégues (2012), effectuée aupres de 1588 enseignants du secteur
régulier et de 1472 enseignants en adaptation scolaire du primaire et du secondaire, révéle que les
enseignants en adaptation scolaire, comparativement a ceux du régulier, utiliseraient davantage les
pratiques proactives telles que 1’établissement de régles et d’attentes claires, le support et
I’ajustement des exigences scolaire, le soutien aux comportements positifs et la mise en place de
plans de gestion de comportements pour favomser I’autorégulation des éléves, amnsi que
I’évaluation fonctionnelle. Les résultats suggerent également que les enseignants du secteur
régulier se sentiraient moins préparés pour utiliser les systémes de renforcement et les évaluations
fonctionnelles. L’étude de Massé ef al. (2019) réalisée auprés 903 enseignants du secondaire va
dans le méme sens et indique que, comparativement aux enseignants du secteur d’adaptation
scolaire, les enseignants du secteur régulier ufiliseraient moins fréquemment les pratiques
d’autorégulation, de renforcement, d'évaluation fonctionnelle et de conséquences non
recommandées. Cependant, I’étude de Nadeau ef al. (2019) réalisée auprés de 1 373 enseignants
du primaire révéle que les enseignants du secteur régulier utilisent davantage certanes pratiques
proactives (autorégulation, renforcement et évaluation fonctionnelle) que les enseignants en
adaptation scolaire. Selon les auteurs, cette différence pourrait s’expliquer par la différence dans la
composifion de la classe ou les enseignants en adaptation scolaire doivent gérer un plus grand
nombre d’éléves avec de besoins différents, ce qu rend la tiche plus complexe.
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Niveau enseigné

D’autres études indiquent des différences sur I'utilisation des pratiques selon le nivean
enseigné. Dans I'étude de Reddy ef al. (2013) effectuée au préscolawre et au primaire, les
enseignants du préscolaire et du début du primaire vtilisaient davantage les pratiques hiées aux
consignes clamwes, aux renforcements verbaux et aux rétroactions en vue de réomenter le
comportement alors que les enseignants des niveaux supérieurs utiliseraient davantage les pratiques
visant a swmvre les progrés de l'éléve et a soutemr leur métacogmition. Plus le miveau
d’enseignement était élevé, plus les enseignants utilisaient fréquemment les pratiques punitives,
tandis que les pratiques de prévention ou d’apprentissage des comportements appropriés étaient
moins utilisées. L'étude effectuée au primaire par Nadeau ef al. (2019) indique également des
différences qui vont dans le méme sens : plus le niveau d’enseignement était élevé, moins les
enseignants rapportalent utiliser les pratiques recommandées, telles que le renforcement positif, les
pratiques d’autorégulation et 1’évaluation fonctionnelle, et plus ils utilisaient fréquemment les

conséquences moins recommandées.

Type d’établissement scolaire

Peu d’études se penchent sur I’influence du type d’établissement sur 1'ufilisation des
pratiques recommandées. Toutefois, 1’étude de Massé ef al. (2019) indique que le type
d’établissement (privé ou public) ne serait pas sigmificativement lié a 1'utilisation des pratiques
recommandées dans la gestion des comportements difficiles.

Indice de milieu socioéconomique (IMSE) de I’école d’appartenance

L’influence de I'IMSE sur I'utilisation des pratiques recommandées est également peu
documentée dans les écnts scientifiques. Toutefois, 1’étude de Massé ef al. (2019) indique que
I'IMSE est significativement lié a 'utilisation de trois pratiques. En fait, plus I'indice est faible,
plus les enseignants auraient recours a 1’établissement de régles, de consignes et de routines, au

renforcement et aux conséquences recommandées.
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Fréquence de participation a I’élaboration d’un plan d’intervention pour un éléve PDC
L'étude de Nadeau et al. (2019) reléve un lien significatif entre la participation au plan
d’mtervention (PI) au primaire et I’utilisation des pratiques proactives telles que le développement
de I’autorégulation, la plamfication et la gestion des ressources, le renforcement positif et les
conséquences recommandées. Au secondaire, 1’étude de Masseé et al. (2019) rapporte également un
lien sigmificatif sur ce plan : plus le nombre de participations au processus d’un PI est élevé, plus
les enseignants utilisent les pratiques liées a 1’autorégulation, a la plamfication de 1’enseignement
et de la gestion des ressources, a 1’établissement de régles claires, consignes et routines, au

renforcement positif, 4 I'évaluation fonctionnelle et aux conséquences recommandées.

Sommaire

Les écnts scientifiques présentés documentent la fréquence d’utilisation des pratiques
recommandées et mettent en évidence certanes vanables contextuelles et personnelles qu
mfluencent leur utilisation, sans toutefois prendre en considération les raisons évoquées par les
enseignants pour utiliser ou non les pratiques. Des études québécoises ont été réalisées sur les
conditions qu favorisent ou entravent 1'utilisation des pratiques recommandées, cependant ces
derméres sont quantitatives, ce qu ne permet pas de prendre en considération 1’expérience
subjective vécue par les enseignants (Massé ef al., 2018; Massé ef al., 2019; Nadeau ef al_, 2019;
Rousseau et al., 2015). Afin d’offnir un soutien qui refléte la réalité et qu répond aux besoins des
enseignants québécois du primaire, 1l importe donc de cemer les conditions subjectives qu
favorisent ou entravent 1’appropriation et la mise en ceuvre des pratiques recommandées chez ces

derniers.



Cadre theorique



Théorie du comportement planifie

La présente section présente le cadre théonique sur lequel s’appuie cette recherche, soit la
Théorie du comportement plamifié (TCP). Cette théorie propose un modéle pour comprendre
pourquoi les mdividus agissent tels qu’ils le font (Ajzen, 2012). Cette théone fourmit un cadre
théorique permettant d’évaluer les détermunants potentiels du comportement pouvant étre utilisés
pour guider la mise en place d’interventions ciblées (Murphy, 2014). Plus précisément, la TCP
fournit également un cadre de référence pour prédire un comportement en considérant les
croyances comportementales, les croyances normatives et les croyances de controle par rapport au
comportement visé (Ajzen, 1991). La théorie du comportement planifié est utilisée dans plusieurs
domaines pour étudier 1’adoption de nouvelles pratiques ou de comportements, dont le domaine de
I’éducation (Opoku ef al_, 2020; Yan et Sin, 2014). L’utilisation de la TCP comme cadre théornque
vise donc a modifier les croyances comportementales, les croyances normatives, ainsi que les
croyances de controle. Dans le cadre de I"'intégration scolaire, plusieurs études utilisent la TCP
pour prédire I'intention du soutien et le comportement des enseignants au regard de I’enseignement
mdividualisé aux éléves (Knauder et Koschmmeder, 2019; Schiile ef al_, 2016; Yan et Sin, 2013,
2014).

Plus précisément, I'intention d’agir représente 1’aspect central de la théore. Cette
composante évoque les facteurs de motivation qu influencent un comportement et indique a quel
point les mndividus sont préts a essayer et avec quel mveau d’efforts ils envisagent d’exécuter un
comportement (Ajzen, 1991). Selon cette théorie, 1'intention d’agir et donc ’adoption d’un
comportement sont puidées par trois types de croyances : comportementales, normatives et de
confrole. La figure 1 présente les différentes composantes de la TCP.
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Figure 1.

Théorie du comportement planifié (TCF)
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Les croyances comportementales se rapportent aux attitudes cogmitives et affectives

.

Croyances comportementales

(favorables ou non) en lien avec le comportement recommandé. De facon générale, ’attitude
envers un comportement représente la mesure a laquelle une personne valorise un comportement,
ainsi1 que 1’attente entre 1’énussion du comportement, les conséquences associées et la valeur
associée a ce dermer (Ajzen, 1991). Plus précisément, les attitudes affectives se rapportent au
sentiment d’aise ou de malaise ressenti face au comportement. Les attitudes cogmitives consistent
plutoét aux connaissances et aux opimuons des individus concernant les comportements. Par
exemple, le fait de considérer un comportement comme bon ou mauvais constitue une attitude

cognitive a I’égard de celu-c1.

Plusieurs études sur les attitudes des enseignants en lien avec le soutien des éléves suggérent
que les enseignants considérent le soutien individualisé comme un élément important dans leur
pratique (Knauder ef al., 2018; Knauder et Koschmieder, 2017; Racherbiumer er Kiihn, 2013;
Solzbacher, 2008). Une étude réalisée par Knauder et Koschmieder (2019) ou la TCP a été étudiée

en ce qui concerne le soutien individualisé auprés de 488 enseignants du primaire, reléve que les
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attitudes positives des enseignants en regard a I’accompagnement individualisé ont un effet positif
sur I'intention d’agir et la volonté a mettre en place les pratiques individualisées.

Croyances normatives

Les croyances normatives sont constituées de I'ensemble des opimions des pairs de
I'individu a 1’égard d’un certain comportement (les référents normatifs) (Ajzen, 1991). Ces
référents normatifs peuvent toutefois étre influencés par la volonté de I'individu a se conformer
aux pressions des pairs (Ajzen, 2012). L’ensemble de ces facteurs constifue la norme subjective
donmunante. Dans le cas des enseignants, les référents normatifs se rapportent entre autres aux
valeurs de la société en général concernant I'éducation, aux lignes directrices du nunistére de
I’Education, aux cadres de référence et aux orientations des différentes commissions scolaires, aux
normes syndicales, aux attentes de la direction d’établissement, aux valeurs du corps professoral
ou a l'mfluence des intervenants scolawes, des parents et des aufres éléves de la classe
(McCormick, 1997). A I’intérieur des croyances normatives se refrouvent les normes subjectives.
Celles-c1 sont constituées de I’ensemble des pressions sociales encourageant ou décourageant
I"'individu a s’engager ou non dans un certain comportement, le tout, pondéré par sa motivation a

se conformer aux différentes croyances normatives.

En lien avec I"intégration scolaire I’étude de Yan et Sin (2014) auprés 209 directions d’école
mdique que "attitude et la norme subjective sont deux prédicteurs signmficatifs dans I"intention de
réaliser une éducation mtégrative. Une autre étude de Yan et Sin (2013) rapporte également une
mfluence positive entre une perception sociale positive et I'intention des enseignants a mettre en
place les conditions de I’éducation intégrative. D" autres études mettent en évidence la relation entre
I"attitude des directions d’école et celles des enseignants (Ahmmed ef al_, 2014; MacFarlane et
Woolfson, 2013; Stanovich et Jordan, 1998; Urton ef al, 2014). En contraste, une autre étude
démontre que les directeurs d’école n’ont pas d’incidence sur les intentions des enseignants (Liibke,
Mevyer, and Christiansen, 2016).
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Croyances de contrile

Les croyances de controle se rapportent aux obstacles et aux leviers percus par les individus
pour adopter un comportement (Ajzen, 2012). Cec1 se rapportent donc aux facteurs qu peuvent
faciliter ou entraver l'exécution du comportement. En résumé, le comportement sera percu comme
plus facile ou plus difficile a adopter en fonction de la perception subjective que 1'individu
entretient a I’égard des différents facteurs de contréle et de leur pmssance respective. D ailleurs,
selon Ajzen (1985), les croyances de confrole se manifeste directement sur le comportement de
I"'individu. Les croyances de controle comportent trois aspects sotit : les exigences reliées a la tache,
la latitude décisionnelle, et le sentiment d’efficacité personnelle (Ajzen, 2012). L exigence de la
tiache se rapporte a la perception des acteurs scolaires quant aux facteurs rendant les pratiques
recommandées faciles ou difficiles a adopter, en lien avec la charge demandée quant a 1’adoption
de celles-c1. La latitude décisionnelle se rapporte a la perception de « pouvoir » a 1'égard du
comportement. Dans d’autres mots, la latitude décisionnelle référe au sentiment de pouvoir ou non
de faire un choix lorsque vient le temps de déternuner le bon comportement a adopter. Le sentiment
d’efficacité personnelle représente les croyances des mndividus quant a leurs capacités a organiser
et exécuter un comportement (Bandura, 2012). Deux composantes sont présentes : 1) le sentiment
d’efficacité (ou de compétence) qui est la croyance qu’a un individu de sa compétence a réaliser
une tiche ou une action dans un contexte donné et 2) le sentiment de la valeur du résultat soif la
croyance que les actions réalisées produiront les résultats espérés. Le sentiment d’efficacité
personnelle peut également étre influencé par les expénences passées de 1'mdividu et par les
conséquences probables reliées au comportement. Plusieurs études mettent d’ailleurs en lumuére la
relation entre un sentiment d’efficacité personnelle positif et I'intention des enseignants a adapter
leurs pratiques dans le processus d’intégration scolaire (Liibke ef al_, 2016; MacFarlan et Woolfson,
2013; Schwarzer et Jerusalem, 2002; Schwarzer et Warner, 2011).

Intention d*agir
L’intention d’agir se rapporte a I’antécédent immeédiat du comportement. Elle est constituée
de I’attitude de 1’individu envers le comportement et des normes subjectives (le plus souvent de la

norme subjective dominante). Ces deux composantes sont ensuite modérées par le confrole
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comportemental percu pour déterminer si1 le comportement sera adopté ou non. Chacun des
comportements est évalué individuellement et en fonction d’une population précise. Concrétement,
1l s’agit du degré auquel I'mdividu est prét a essayer un comportement et le mveau d’effort émus
dans la nuse en place de celm-ci. La probabilité d’adopter un comportement augmente avec
I’approbation du réseau social, une attitude plus favorable envers le comportement et une
perception de controle envers le comportement (Murphy, 2014). La théone du comportement
planifié fournmit une structure permettant d'identifier les détermunants potentiels du comportement
pouvant étre utilisés dans des interventions plus ciblées.

Facteurs additionnels

Certains facteurs additionnels sont proposés dans I’application du modéle TCP (Fishbein et
Ajzen, 2010). Des vanables personnelles et sociales peuvent avoir une mnfluence sur 1"mtention
d’agir des enseignants quant a l'utiisation des pratiques recommandées. Les variables
mdividuelles représentent la personnalité, la présence de stéréotypes, I’humeur, les valeurs, les
connaissances et I’attitude générale. Les variables sociales représentent 1’éducation, I’dge, le genre,
la religion, I’ethme, la culture, les lois, I'économie, la géographie, les médias, les interventions et

les pratiques mises en place par d’autres professionnels.

Pertinence de la recherche

Sur le plan scientifique, les écrits portant sur I'intégration des éléves PDC documentent
I'mfluence des vanables mdividuelles et contextuelles dans le recours des pratiques
recommandées, mais ne tiennent pas compte des raisons évoquées par les enseignants dans
I"utilisation de ces derméres. Certaines études portent également sur les facteurs d’influence entre
la théorie du comportement plamifié (Ajzen, 1991) et I'individualisation des pratiques chez les
enseignants. Cependant, peu d’études ont documenté spécifiquement les facteurs influencant
I"utilisation des pratiques recommandées pour les éléves PDC selon la théorie du comportement
plamifié. Les connaissances 1ssues de ce mémoire permettront de cerner des leviers d’action pour

ameéliorer les pratiques des enseignants a I’égard des éléves PDC, notamment lors de la formation



27

mitiale et continue des enseignants, ainsi que de gmder les décideurs sur les choix de prionté pour
la formation et I’accompagnement de ces dermiers.

Objectif de recherche
L’objectif de cette recherche consiste a documenter les raisons mvoquées par les
enseignants québécois du primaire et d’autres intervenants scolaires (direction, professionnels non-
enseignants) pour utiliser ou non les pratiques recommandées dans I'intégration des éléves
présentant des difficultés comportementales (PDC).



Méthode



Cette section présente tout d’abord le devis de la présente recherche Les principales
caracténistiques de 1’échantillon sont ensuite décrites, ainsi que le déroulement de la collecte de
données. Finalement, la méthode d’analyse des données est présentée.

Devis de recherche

La présente recherche s’mscrit dans un projet plus vaste visant a dresser quantitativement
le portrait des pratiques des enseignants du pnmaire et du secondaire québécois dans la gestion des
comportements difficiles, ainsi que de vénfier le lien entre les pratiques ufilisées et certaines
variables individuelles (genre, formation recue, attitudes, croyances normatives, sentiment
d’autoefficacité, etc.) et contextuelles (mveau scolaire, secteur d’enseignement, etc_) (Massé et al.,
2018). Le projet de recherche smuvait un devis mixte de type séquentiel explicatif (Fortin et Gagnon,
2016). La nature séquentielle explicative permet d’approfondir qualitativement les données
quantitatives recueillies dans le premier volet de 1’étude (Fortin et Gagnon, 2016). Ce présent projet
de mémoire s’mscrit dans le volet qualitatif du projet d’envergure. L aspect qualitatif permet de
mieux comprendre les expériences vécues par les participants selon leur point de vue dans un
contexte social donné (Deslauriers et Kénsit, 1997). Puisque dans ce volet du projet, 1l est souhaité
d’explorer et de décrire les expériences vécues par les acteurs scolaires dans I"utilisation ou non
des pratiques de gestion de comportements difficiles, I’approche qualitative interprétative semble
désignée. Ce type d’étude vise a trouver le sens d’un phénomeéne et a découvrir des relations entre
ses composantes (Thorne, 2008). La finalité consiste 4 donner un sens a des phénoménes sociaux
et humams d’une grande complexité et donc de répondre a des préoccupations utiles pour la
pratique professionnelle et de cemer des besoins cohérents aux phénomeénes (Fortin et Gagnon,
2016). Ce type de recherche est adapté aux objectifs poursmvis par cette partie de 1’étude. En effet,
la recherche dont 1l est question dans ce mémoire, vise 4 mieux connaitre et comprendre la réalité
des enseignants dans 1’application des pratiques recommandées dans I'intégration des éléves PDC.
Les enseignants sont mis au centre du processus. Cependant, leurs pomts de vue sont triangulés
avec ceux d’autres acteurs scolaires (diwection, éducateurs spécialisés, orthopédagogues,
psychoéducateur, etc). Cette méthode permet de tirer des conclusions valables sur la réalité du
phénoméne puisque la crédibilité des résultats s’en trouve renforcée (Fortin et Gagnon, 2016).
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Participants

L’étude a été menée auprés de 58 membres du personnel de cinq écoles pnimaires du
Québec dans quatre régions différentes de la province avec un indice d’environnement
socioéconomique allant de faible a élevé (MEES, 2016). Au préalable, chaque participant a remph
un questionnaire afin de recueillir les données sociodémographiques (voir appendice C et D). Ce
questionnaire comportait 17 questions portant sur des vanables individuelles dont le genre, le
groupe d’age, le mveau de scolanté complété, les années d’expérience, les heures de formation
recues sur les difficultés comportementales lors de la formation imtiale ou lors de formation
continue smvie dans le cadre de leur fonction, leurs besoins de formation et d’accompagnement, et
des vanables contextuelles telles que le type d’établissement, 1’indice de milieu socio-économique
(IMSE) de I’école d’appartenance, 1a matiére principalement enseignée, le mveau d’enseignement,
le nombre moyen d’éléves PDC intégrés dans leur groupe et la fréquence de participation a
I’élaboration d"un plan d’mtervention (PI) pour un éléve PDC depuis les deux derméres années. Le
tableau 1 présente les caractéristiques des participants.

Tableau 1
Caracteéristiques des participants

Caractéristiques Propriétés Nombre (%)
Sexe Femme 50 (86,2 %)
Homme 08 (13,8 %)

Age 20-29 ans 11 (18,9 %)
30-39 ans 12 (20,7 %)

40-49 ans 21 (36,2 %)

50 ans et plus 13 (22,4 %)

Fonction occupée Personnel non enseignant 11 (18,9 %)
Enseignant 40 (68,9 %)

Personnel-cadre 07 (12,2 %)
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Déroulement

Aprés "acceptation par le Conuté d’éthique de la recherche de I'Université du Québec a
Trois-Rivieres (CER-15-211-07.02), une invitation a été acheminée a certamnes directions
d’établissements primaires publics et privés situés dans différentes régions de la province de
Québec ayant démontré un intérét pour participer a ce volet qualitatif du projet de recherche lors
de I’enquéte par questionnaire. Une fois la participation des écoles confirmée, les chercheurs ont
transmus le courniel d’invitation aux membres de leur personnel. Par la swte, les acteurs volontaires
ont été conviés a se présenter a leur entretien a la date convenue. Tous les participants ont signé le
formulaire d’information et de consentement avant la réalisation des entretiens (voir les appendices
AetB).

Instrumentation
Dans chacune des écoles, des entretiens semu-dirigés individuels (n = 7) de 45 a 60 minutes
ont été réalisés auprés des directions des écoles ciblées amsi que deux entretiens de groupe d’une
durée de deux heures, soit I'un auprés des enseignants (titulaires et spécialistes) et I’autre aupres
du personnel non enseignant (éducateurs spécialisés, orthopédagogues, psychoéducateurs, etc.) (n
= 10).

Un gmde d’entretien (voir les appendices E et F) a été rédigé en fonction de 1’objectif de 1a
recherche et des pratiques documentées dans le premier volet de I’enquéte (données quantitatives)
a I'aide du questionnaire Inventaire des pratiques de gestion de comportement (Nadeau ef al.,
2018). L'inventaire comporte deux dimensions divisées en sept sous-échelles de pratiques. La
dimension des pratiques proactives et positives mclut les pratiques favorisant 1’autorégulation, la
planification de ’enseignement et gestion du temps, les régles, consignes et aftentes claires, le
renforcement et ’évaluation fonctionnelle La dimension des pratiques réactives inclut les
conséquences recommandeées et les conséquences peu recommandées. Le tableau 2 présente chaque

catégorie de pratiques recommandées ainsi que la histe des différentes pratiques d’intervention.
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Pour chacune des catégories de pratique, des questions ont été établies afin de pouvorr
documenter I"utilisation des pratiques et les raisons de 1'utilisation ou non de ces derméres, par
exemple : « parmu les pratiques liées au renforcement, quelles sont les pratiques qui sont les plus
faciles ou les plus difficiles a4 mettre en place ? Pourquoi ? » et « Quelles sont les conditions qu
favorisent ou qui nmsent a leur utilisation ? Pourquo1 ? ». Les participants avaient également en
main la liste des pratiques visées regroupées par catégories.

Tableau 2

Inventaire des pratiques recommandées ayant été abordées avec les acteurs scolaires

Pratiques recommandées  Pratiques d’intervention

La plamification de Rituels d’accueil et de départ
I'enseignement et gestion Alternance entre différents types d’activités
spatio-temporelle Aménagement de la classe

Meéthodes d’enseignement participatif et coopératif
Annonce et affichage de la séquence d’enseignement
Utilisation d’un plan de travail

Accessibilité du matériel

Arrét pour vérifier la compréhension

Controle régulier des travaux

Placement des éléves dans la classe pour bien voir
Répartition des éléves dans la classe

Retrait des objets qui peuvent distraire

Division des longs projets et structure dans le temps
Dafférenciation de I’enseignement

Les mterventions pour Utilisation d’un signe
favoriser I’autocontréle Jumelage avec d’autres éléves
Enseigner la facon de se comporter
Enseigner la gestion des émotions
Rapprochement physique avec I'éléve
Attention particuliére a chacun des éléves
Aide a un éléve pour réaliser sa tache
Choix de tache a accomplir
Interruption ou restructuration d’une activité
Préparation des éléves aux changements
Cotn tranquulle dans la classe
Autoévaluation par les éléves de leurs comportements
Démonstration de sa confiance aux éléves
Participation de I’éléve au choix de la conséquence
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Pratiques recommandées

Pratiques d’intervention

Le renforcement

Félicitations

Activités privileges

Rétroactions explicites sur ce qui est bien fait

Approbation non verbale

Systéme d’émulation

Communication aux parents des comportements appropriés

Les conséquences
recommandées

Avertissement d’une conséquence

Geste de réparation

Communication aux parents des comportements inappropriés
Systéme de compilation des manquements pour 1’éléve
Ignorance intentionnelle

Changement de place

Application de la conséquence prévue

Restriction de 1’accés a I’espace ou aux objets

Fiche de réflexion

Feuille de route

Les régles, consignes,
attentes et routines

Rappels réguliers des comportements attendus
Routines et procédures

Amnonce du but du cours

Régles de classe nusant sur les comportements positifs
Obtention du silence avant de commencer

Précision des taches a faire

Plamification des conséquences logiques

Implication des éléves dans la gestion de classe
Discussion des attentes par rapport aux comportements
Vénfication de la compréhension des consignes

L’évaluation
fonctionnelle

Observer et prendre des notes sur les comportements
Identifier ce qui maintient les comportements mappropriés
Détermuner la fonction du comportement mappropné
Objectif adapté a I’éléve

Pour chacune des catégories de pratiques, des questions plus précises étaient par la suite posées

concemnant I"utilisation de certaines pratiques qui ressortalent comme étant les moins utilisées selon

le portrait provincial. Par exemple, « Selon le portrait des pratiques réalisé, xxx est une pratique un

peu moins ufilisée que les autres. Pourquo1 selon vous ? ».
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Methode d’analyse des données
L’analyse des données qualitatives met en relation les composantes du phénoméne étudié
(Gallagher, 2016). Le modéle itératif d’analyse proposé par Miles, Huberman et Seligman (2014)
est utilisé. Pour analyser le contenu des verbatim, 1’analyse thématique mixte (Paillé et Muchelli,
2012) a été privilégiée, puisque certaines catégories étalent préalablement établies en fonction des
objectifs de recherche et du modéle théorique et que d’autres ont émergé des données. Le logiciel
NV1vo a été utilisé pour faciliter la catégorisation des données et le processus d’analyse thématique.

Le modeéle itératif d’analyse des données qualitatives de Miles et ses collégues (2014) se
divise en quatre étapes : la collecte de données, la condensation des données, la présentation des
données et la vérification des conclusions. A la suite de la collecte de données a partir des différents
entretiens, la chercheuse principale a fait la relecture des verbatim a plusieurs reprises pour
s'imprégner des données. Dans une visée d’orgamsation des idées, la condensation des données
s'est divisée en deux cycles. Le premuer cycle consiste a repérer les thémes principaux pour les
assocter 4 un code. Un théme permet d’idenfifier un patron et les récurrences dans les propos des
participants et donc de saisir le sens des propos. Les codes imitiaux représentent les grands thémes
de la recherche. Ces derniers ont été élaborés a partir des principaux thémes de la théorie du
comportement planmifié (Ajzen, 2012), soit : les croyances comportementales (attitudes affectives
et attitudes cogmitives), les croyances normatives (norme subjective), amnsi que les croyances de
confrole (exigence de la tache, latitude décisionnelle et sentiment d’efficacité personnelle). Dans
le deuxiéme cycle, des liens entre les codes sont établis pour pouvoir produire un arbre thématique
a l'aide de sous-thémes Ces dermiers représentent les principales raisons évoquées par les
enseignants pour utiliser ou non les pratiques recommandées. Les sous-thémes sont ensuite
associés au code correspondant a la nature des propos des participants.

Finalement, la vérification des données a permus de confirmer la validité des résultats. Une
fo1s les données catégorisées dans les codes imtiaux, trois moyens ont été utilisés dans le cadre de
la vénification des données, soit la rédaction de mémos réflexifs, la validation de 1’arbre thématique
et un codage multiple. La validation des catégories de I'arbre thématique a été réalisée par un
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conuté formé par les deux directrices de mémotre et de I'étudiante. Le codage multiple a permus
d’affiner la défimtion des codes et d’assurer une correspondance entre les données et les codes.
Lors de ce codage, deux membres de I’équipe de recherche ont codé séparément un groupe de
discussion puis ont mis en commun 1"analyse. Des discussions de suivi ont eu lieu pour obtenir un

consensus sur le plan de codage (Miles ef al., 2014).

Des rapports écrits de chacun des principaux thémes ont été ensuite produts en utilisant
NV1vo afin de faciliter 1a recherche des sinularités et des différences ainsi que des tendances dans
les réponses des participants. Les citations qui représentent le mieux les perceptions des acteurs
ont été sélectionnées pour illustrer les informations présentées. Pour chacune d’elles, des codes ont
été utilisés pour identifier les participants (E = enseignant; P = psychoéducateur; D = directeur
d’école; ES = éducateur spécialisé; O = orthopédagogue). Les trois chiffres smivants représentent
I’école. Les deux derniers chiffres représentent le niveau d’expérnence : 00 = 0-09 ans; 01 = 10-19
ans; 02 =20-29 ans; 03 = 30-40 ans.



Résultats
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Cette section présente les principaux arguments mvoqués par les enseignants et acteurs
scolaires (direction, psychoéducateur, techniciens en éducation spécialisée et orthopédagogue)
pour utiliser ou non les pratiques recommandées dans la gestion des comportements difficiles
des éléves. Lors des entretiens individuels auprés des directions ou des groupes de discussion
aupres des autres acteurs scolaires, les participants ont abordé I’ensemble des pratiques

reconnues comme efficaces.

Les analyses des entretiens individuels et des groupes de discussion ont pernus de
catégoriser, au total, 295 énoncés hiés aux arguments mvoqueés pour utiliser ou non les pratiques
recommandées a |'mtérieur des différentes composantes du modele du comportement plamifié
(Ajzen, 2012). Plus précisément, 119 énoncés proviennent du discours des enseignants, alors
que 176 énoncés proviennent de ceux des autres acteurs scolaires (direction, psychoéducateur,
techniciens en éducation spécialisée et orthopédagogue). Le tableau 3 présente le nombre
d’énoncés catégorisés relativement a chacune des composantes du modéle selon les enseignants

ou les autres acteurs scolaires.

Selon les résultats présentés au tableau 3, les participants se prononcent généralement
plus sur ce qu exphque pourquoi ils n’utilisent pas les pratiques recommandées (78 % des
énonces pour les enseignants et 57 % pour les autres acteurs scolaires) que sur ce pourquoi ils les
utilisent. Les arpuments invoqués concernent particulierement les attitudes cognifives (39 % des
énonces) et les croyances liées a la perception de controle, notamment 1’ exigence de la tache (24
% des énoncés) et le sentiment d’efficacité personnelle quant a leur utilisation de ces pratiques

(22 % des énonces).

Les sections qui smivent brossent un portrait détaillé des principaux arguments
mvoqueés pour justifier 1’utilisation ou la non utilisation des pratiques recommandées par
les enseignants. Les différents arguments sont présentés en fonction des composantes du
modéle théorique (TCP).



Tableau 3

Fréquence des énoncés liés muox arguments invoques pour [ 'utilisation ou non des pratiques selon les composantes du

modele du comportement planifié
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Enseignants Autres acteurs scolaires Total
Utilisation Non utilisation Utilisation Non utilisation
Croyances comportementales
Attitudes cognitives 14 (12 %) 37 (31 %) 33 (19 %) 32 (18 %) 116 (39 %)
Attitudes affectives 4(03 %) 8 (7 %) _ 2 (1%) 14 (4 %)
Croyances normatives 1(0.8 %) 1(0.,8 %) 4 (2 %) - 6 (2 %)
Croyances de confrole
Exigence de la tiche 2 (2 %) 29 (24 %) 7 (4 %) 30 (18 %) 68 (24 %)
Latitude décisionnelle - 1(0.,8 %) 2 (1 %) 2 (1 %) 5(2 %)
Efficacité personnelle 3(3%) 16 (13 %) 28 16 %) 18 (10 %) 65 (22 %)
Facteurs externes
Facteurs individuels 1(0.8 %) 1(0.8 %) 2 (1 %) 6 (3 %) 10 (3 %)
Facteurs environnementaux 1(0.8 %) - - 12 (6 %) 13 (4 %)
Total 26 (22 %) 93 (78 %) 76 (43 %) 100 (57 %) 295 (100 %)




Croyances comportementales

Croyances cognitives

La dimension de l'aftitude cognitive référe aux croyances et aux opinions concernant un
comportement, ce qui référe 1c1 a I'utilisation des pratiques recommandées. Les arguments invoques par
les participants sont principalement liés a I'efficacité, a I'importance ou a I’applicabilité des pratiques dans

leur contexte d’enseignement ainsi qu’aux roles d’enseignant.

Croyances cognitives liées a ’efficacité

Les arguments les plus fréquemment invoqueés pour ne pas utiliser certaines pratiques se rapportent
a la croyance que la pratique n’est pas efficace et que certaines powrraient méme empirer les
comportements des éléves. L'mefficacité est surtout rapportée en lien avec certaines pratiques
d’autocontrole comme [’auto-évaluation des comportements et les comns d’apaisement, les systémes

d’emulation et les feuilles de route.

En ce qu concerne les pratiques d’autocontrole, certains enseignants soulévent la difficulte de

collaboration des éléves, ce qui nuit aux résultats obtenus :

Quand tu leur demandes de collaborer [les éléves], ¢ est siir qu’ils vont faire le contraire.
Ils se mettent 60 [fewlle d’autoévaluation] : « j’a1 rien fait, je me mets un zéro ». Donc tu
n’as pas le portrait de I’éleve. (E10302)

Pour les coins d’apaisement, plusieurs croient qu’ils n’apportent pas les résultats souhaités
chez les éleves PDC. « Moi, souvent, 1ls ne le font pas correctement. Ils vont se passer la téte dans
la petite craque. » (E10102). « Tu vas la parce que tu déranges, mais inquiéte-to1 pas, il va continuer
a déranger et encore plus je pense » (E10100). « Quand ¢a devient un coin de jeu, je n’y crois plus
au coin calme. Ca ne fonctionne plus. » (E10101). En ce qui concerne les systémes d’émulation,
certains enseignants croient que ces derniers ne sont pas adaptes aux éléves PDC, car ils ont peu

d’occasions de recevoir des renforcements.
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Il v a des éléves, quand il v a un systéme d’émulation, tu essaies de renforcer le

comportement, mais a force de ne pas avoir I’étampe, 1l te dit qu’il s’en fout du systéme.

Donc tu viens de perdre un peu ce que tu avais pour "inciter a avoir un bon comportement.

(E10200).

A I'inverse, en ce qui conceme les feuilles de route, certains participants croient que les
éléves recoivent trop de récompenses et que cela nuit a la motivation intrinséque :

Mon éléve était sur une feuille de route, on w1 donnait tellement de « nanane », et ¢’est pour
¢a, qu'a un moment donné, je vivais environ 6-7-8 périodes récompenses. Il pouvait en
accumuler. C’est parce que ¢a ne marche plus. (E10302)

Mot je dis que la fewlle de route, ¢a fait une motivation extrinséque. Un moment donné 1l
faut que c¢a arréte la motivation extrinséque. Surtout en scuéme année. Est-ce qu'il peut juste
étre content de son comportement ? (E10303)
Par ailleurs, pour expliquer certaines pratiques jugées imnefficaces certains acteurs scolaires
soulignent que ce serait lié¢ au non-respect des conditions d’efficacité, principalement pour les

pratiques liées aux coins d’apaisement, aux feuilles de route et aux gestes réparateurs.

Pour les coins d’apaisement, la pratique ne serait pas utilisée en prévention ou des les
premiéres étapes de la désorgamisation chez 1'éléve, mais a un niveau trop avancé de
désorganmisation. Par exemple, une direction constate : « L’enfant, quand 1l est rendu 1a, 1l est
surexcité et 1l ne réussit pas a revenir au calme. Il ne réussit pas, ¢a ne 1'aide pas a controler son

comportement » (D10101).

En ce qu concerne les feuilles de route, le discours des acteurs scolaires met aussi en
évidence une difficulté a comprendre le fonctionnement. Une direction scolaire souligne que cect
nuit & I’application cohérente et aux résultats obtenus :

Sur une feuille de route, quand 1l y a un objectif en haut, 1l y en a qui ont tendance a tout
méler. S11'objectif est atteint et que 1’éleéve a fait complétement autre chose, mais qui est
dans un autre domaine, alors 1l va quand méme avoir une mauvaise note sur sa feuille de
route. Ca devient difficile parce qu’ils ne sont pas capables de séparer, ow, sur ta fewlle de
route, c’est écrit «je fais la tache demandée » et dans la vie de tous les jours, tu as crié des
bétises a ton anmu, bin tu as la méme conséquence que tous les autres qui ont crié des
bétises, mais ta feuille de route a reste correct. Tu 1'as fait, le travail demande. (D10101)
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Pour les gestes de réparation, le discours des participants se caractérise aussi par la croyance
que la pratique ne conduira pas a des résultats concluants en raison du manque de cohérence entre
le comportement inapproprie et I'application du geste de réparation par I’adulte : « Bien souvent,
can’ira pas avec le degré de gravité » (E10303). Dans le méme sens, une direction souligne que le
choix du geste réparateur ne contribuerait pas nécessairement a 1’apprentissage chez 1'éléve ou ne
favoriserait pas la diminution des comportements inappropriés chez ce dernier : « C’est plutot une
petite carte pour I'amu, un dessin pour I"amu, un petit mot gentil. C’est plus ou moins approprné

selon la situation » (D10300).

Les pratiques qui permettent de prévemr 1'apparition des comportements mappropreés,
notamment celles liées a la planification de 1’enseignement comme les rituels d’accueil et de départ
et ’enseignement coopératif (jumeler deux éléves ensemble), les pratiques d’autocontrole comme
aider un éléve dans la réahsation d'une tache ou se rapprocher physiquement des éléves, sont
géneralement considérées comme efficaces pour les enseignants comme pour les autres acteurs
scolaires.

Les rnituels d’accueil et de depart, ¢’est une routine ¢a. Quand on arrive le matin, on fait
telle et telle chose avant de commencer. Moi je trouve que c’est aidant. Tout ce qui est
routine, je trouve ¢a aidant. Qu’on fimisse toujours la journée de la méme facon et qu'on la
commence de la méme fagon, je trouve que ¢a aide tous les éléves et pas seulement les
éléves qui ont des problémes de comportements. Savoir a quoi s”attendre, connaitre les
attentes, je trouve que ¢a entre la-dedans. (E10100)

Lorsque je vois qu'un €léve va avoir de la difficulté sur un travail parce que peut-étre que
ca ne fonctionne pas et que lm, la seule chose quil est capable de faire, c’est de se reposer
un peu, alors je vais le jumeler avec un autre pour le travail (E10200)

Auder un éléve a termuner sa tache avant que ce dernier ne rencontre une difficulté
susceptible de provoquer son retrait de ’activité en cours, ¢a se fait et on travaille beaucoup
en prévention. On ne veut pas que les éléves se mettent dans le trouble. Je vous dirais que
les employés se démenent beaucoup pour que les éléves ne solent pas obligés de vivre des
conséquences négatives. (D10201)

Se rapprocher physiquement des éléves pour favoriser I'adoption de comportements
appropriés, out ¢’est vrai. Des fois, juste notre présence, ils le savent. Ca les aide
enormement. (P10200)
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En ce qui concerne les coins d’apaisement, 1'efficacité est relevée principalement chez les
jeunes éléves :
Quand on est au tapis en train de faire le calendrier et que j’a1 un anu qui n’arréte pas de «

springner », bien je lui dis d’aller s’ asso1r a la table alors 1l ne voit plus. J'attends un 3-4
minutes et avec les tout petits, c’est efficace. (E10203)

En contraste avec le discours des enseignants se rapportant aux systémes d’émulation qu
ne sont pas adaptés aux éléves PDC, d’autres enseignants soulignent plutét 1'efficacité de
I"'individualisation du systéme de renforcement :

Mot j’a1 un systéme individuel que je fais par renforcement positif, des étoiles et le tableau
des bons coups a la fin de la semaine. C'a fonctionne beaucoup parce que dés qu’on a des
transitions, on a toujours une désorganisation, mais les étoiles, ¢a fonctionne. (E10200)

Confrawrement aux enseignants, un psychoéducateur souligne que I'utilisation de
conséquences logiques est a jugée plus efficace que les autres types de conséquences :

Planifier des conséquences logiques et cohérentes concernant le manquement aux régles, ¢a
on le fait et ¢’est trés important pour nous. (...) mamtenant, on utilise plus 1’approche des
conseéquences logiques et cohérentes et ¢a fonctionne davantage. (P10200)

Un psychoéducateur souligne aussi que la mise en place de régles nusant sur des

comportements positifs contribue a diminuer les comportements difficiles

Notre cadre de référence ou on a les régles de vie ¢a fonctionne beaucoup beaucoup
beaucoup. Ca s’est amélioré a 80% depuis 5 ans ou 6 ans. C’est quelque chose qu marche
beaucoup et ¢’est toujours dans 1"aspect positif. (P10401)

Selon les principales pratiques discutées, le Tableau 4 présente plus en détail les arguments

liges aux croyances cogmifives en ce qui concerne I'efficacité.
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Tablean 4

Principaux arguments liés aux croyances cognitives en ce qui concerne ['efficacité de
['utilisation des pratiques

Catégories de Pratiques jugées inefficaces Pratiques jugées efficaces
pratiques
Plamification e Pairage des éléves
e Aide opportune pour les
fravaux
Autocontrole e Difficultés d’auto-évaluation des o Coin d’apaisement efficace
éléves pour les plus jeunes
» Mauvaise utilisation du com * Proximite des adultes
d’apaisement par les éléves favorise I’autocontrole

e Non-respect des étapes de la
crise pour ufiliser le coin
d’apaisement

Renforcement e Systeme d’emulation ne permet e Systeme d’émulation
pas aux éléves PDC de recevoir  individuel basé sur des
des rétroactions comportements positifs

Conséquences s Feuille de route mut a la o Planification des

recommandeées motivation mtrinseque conséquences logiques et

e Non-respect des conditions naturelles
d’efficacite :
o Incompréhension des
objectifs

o Geste de réparation pas en
lien avec le comportement
fautif
Regles, consignes, ¢ Application constante de
attentes et routines regles et de routines
connues des eléves

Croyances cognitives liées a ’applicabilité

Des participants évoquent que certaines pratiques ne sont pas applicables en raison de leur
contexte spécifique d’enseignement. Cette croyance est surtout rapportée pour certaines pratiques
liges a la plamification de I"enseignement, soit d’éviter les temps d’attente entre deux taches et faire
de I’enseignement cooperatif, ainsi qu’a des pratiques d’autocontrole telles que de donner des choix

dans les taches a effectuer, utiliser un signe et préparer les éleves aux changements. Les différents
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arguments liés a 1’applicabilité des pratiques ont été résumeés avant d’exposer les résultats en detail

(voir Tableau 5).
Tableau 5

Principaux arguments liés aux croyances cognitives en ce qui concerne |'applicabilité des
pratiques

Catégories de Pratiques jugées non efficaces Pratiques jugées efficaces
pratiques
Plamfication e Contexte d’enseignement ne

permet pas de faire éviter les
temps d’attente aux éléves
e Utilisation de I'enseignement
coopératif mut a latteinte des
objectifs d’enseignement
Autocontrole ¢ Utilisation des choix de taches
nuit a I"atteinte des objectifs au
plan d’enseignement.
» Contexte d’enseignement nuit a
I'individualisation du signe pour
un eleve
» Contexte scolaire ne permet pas
de toujours préparer les éléves
aux changements
Régles, consignes, e Facilité d’ impliquer les éleves
attentes et routines dans la gestion de classe

En ce qu a trait aux pratiques lides a la dimension de la planification de 1’enseignement, la
gestion de I'ensemble des éléves dans le contexte de la classe ordmnaire ne permet pas aux
enseignants d’éviter les temps d’attente lorsqu’ils veulent répondre aux besoins des éléves PDC.
L’éleve doit alors attendre, ce quui peut mener a des désorganisations :

Eviter le temps d’attente, je trouve ca effrayant. C’est la que tu perds tes combats. Pis des
fois, 1ls ont un temps d’attente, pas parce qu’ils ont fim la tiche mais c’est parce qu'ils ne
sont pas capables de commencer. Donc 12 1ls attendent et attendent. Ils ont tout de suite la
main levée : 1ls sont désorganisés ou 1ls sont sans ressources. (E10302)
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Le contexte d’enseignement rend aussi difficile pour les enseignants d'utiliser
I’enseignement coopératif, puisque ces éléves n’auraient pas les comportements prérequis pour
réussir dans ce mode d’apprentissage : « C’est impossible de les mettre en équipe et de les laisser
travailler tout seul. C’est plus difficile donc on n’atteint pas les objectifs qu'on veut de cette
activité-la » (E10401). Les actrvités individuelles sont donc privilégiées par les enseignants - «

Les lectures silencieuses, le travail individuel, ow ¢a marche trés bien » (E10401).

Un constat mitigé est aussi rapporté par des enseignants et des personnes en direction en ce
qui concerne les choix a donner aux éléves par rapport aux taches a accomplir :

Fournir des choix aux éléves pour les taches a accomplir, mais des fois c’est ¢a qui faut quu
se fasse. Il faut tout que ce soit fait dans la période, on ne peut pas toujours fournir des
choix. (E10102)

Fournir des choix aux éléves pour les taches a accomplir. Ici, 1ls me disent souvent : « ou,
mais mon plan de travail [planification de I’enseignement]. (D10101)

Les enseignants ressortent également des difficultés a utiliser certamnes pratiques qu
nécessitent une mdividualisation dans le contexte d’enseignement. Les pratiques collectives et
unmverselles sont alors privilégiées. C’est le cas notamment de 'utilisation d’un signe pour rappeler
a I'éleve ce qu’il dot faire :

Dans toute 1"action, le signe, pour moi, ce n’est pas s1 facile. C’est plus facile a
appliquer en groupe. On va en faire des signes parfois comme pour le silence, on va
lever la main. Mo1 souvent je vais faire ¢a, mais je trouve que c’est plus facile pour
le groupe que pour un éléve. (E10102)

Plusieurs enseignants soulignent également le manque de faisabilité pour préparer les éléves

au changement dans le quotidien o1 certains imprévus arrivent :

Préparer les éléves aux changements, autant que possible je le fais, mais 1l y a des fois que
ce n’est pas possible et c’est 1a que 1'éléve qui est un peu plus rigide ou 1éléve qui est trés
anxieux, ils viennent plus te vorr. Tu dis « je m’excuse, je swis dermiére nunute », mais
I"enfant ne comprend pas tout le temps. (E10200)
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Croyances cognitives liées aux roles a jouer

Plusieurs acteurs scolawres évoquent que certaines pratiques ne sont pas ufilisées par les
enseignants parce qu’elles sont percues comme découlant du role d’autres acteurs scolaires. Cette
croyance se rapporte majoritairement a 1’enseignement de la gestion des émotions, a I'utilisation
des fiches de réflexion, aux fewlles de route ou aux gestes de réparation : « Enseigner aux éleves
comment gérer les émotions, c’est mo1 [Technicien en éducation spécialisé] qui vais faire les
anmimations dans les classes » (ES10100). « La fiche de réflexion les enseignants se sont sortie de
¢a. Ce n’est pas leur job. C’est la responsabilité des TES. Ils sont supposés faire le retour avec les
jeunes, mais non » (D10400). « La fiche de reflexion, c’est plus les TES qu s’en servent »

(E10100). [Les communications aux parents] « Les enseignants ne le font pas, nous on va le fare
» (D10400).

Croyances cognitives face a I’importance de I’utilisation des pratiques

Certaines pratiques sont jugees par les acteurs scolaires comme plus importantes a utiliser.
C’est particuliérement le cas des pratiques qui touchent a la création d’un lien significatif avec les
eléves :

Meéme 1’éleve qui est exclu ou 'enfant quu est perturbateur, je vais quand méme essayer
d’aller le voir, « pmis comment ¢a va ta fin de semaine ». C’est important. Faire preuve
d’écoute envers les éléves. On est toujours présent pour eux sans jugement. (P10200)

C’est important. Méme quand on va dans la cour d’école, ¢’est important je trouve de
connaitre les éléves autrement que dans le quotidien de 1’école dans le francais, les maths
et tout ¢a. Le sentiment d’appartenance est beaucoup plus fort a ce moment-la. (E10201)

Croyances affectives

La dimension des croyances affectives référe au sentiment d’aise ou de malaise ressent:
par les acteurs scolawres face a l'utilisation des pratiques recommandées dans la gestion des
comportements difficiles. Le malaise face a I'utilisation de certaines pratiques est surtout lié aux
répercussions possibles sur ’ensemble des éléves et au sentiment d'imiquité envers ces derniers.
Ces malaises sont particuliérement associés aux pratiques comme le jumelage de deux éleves, les

systemes d’émulation et les feuilles de route:
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Quand je place I'éléve avec un autre éléve calme et que j’espére que 1’autre détemnt sur
celu qui est un peu dérangeant, je trouve ¢a plate pour celm qui est calme et qui est obligé
de subir pis qui est probablement tellement calme qu’il ne le dira pas. Ca, ¢ca me dérange.
Je ne suis pas a [’aise avec ca. (E101001)

Moi1 je me promene d'une classe a I'autre et j"a1 de la difficulté avec les systémes
d’émulation de rouge-jaune-vert visible aux autres éléves. Ja1 un malaise, je ne suis pas
bien avec ca. Je trouve ¢a difficile de dire : voila, je te baisse, regardez tout le monde. »
(E10100)

Le manque d’équité ressent: provient du fait que les éléves qu n’ont pas de mesures
particuliéres n’ont pas acces a autant de priviléges ou de récompenses : « Tous ceux qui agissent
normalement tous les jours ils n'ont pas d’activités récompenses, ¢a m’enrage un petit peu
(E10402) ». « Mot, j’en a1 frois pis trois feuilles de route pis quand je donne des récompenses mo1

¢ca m’enrage. Les autres qui sont correctes pis ils ont rien » (E10401).

D’autres participants soulignent plutot un sentiment d’aise a individualiser des pratiques
qu dimunuent les répercussions possibles sur les éleves. Ceci est majoritairement relevé pour
I"utilisation d'un signe pour favoriser I’autocontrole : « Pour moi, ce n’est pas un probléme, méme
que c’est mieux comme ca. C’est moins agresseur » (E10101). « C’est moins ciblé aussi devant

tout le monde » (E10100).

Croyances normatives
Norme subjective
La dimension des croyances normatives se rapporte a la facon dont les acteurs scolaires
percoivent les attentes du mulieu scolaire et les pressions sociales ressenties en lien avec 1'utilisation
des pratiques recommandées. Les propos des participants concernent majoritairement les attentes
des directions envers les enseignants, ansi que I'opinion des éléves sur la mise en place des

pratiques recommandées.
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Aftentes de la direction

Le discours des enseignants met de 1’avant la pression provenant des directions scolaires,
notamment pour la différenciation de ’enseignement, alors qu'ils ne croient pas au réalisme de
cette dermiére :

On est comme la petite marionnette dans tout ¢ca. On nous arrive avec de nouvelles

recherches et on doit les appliquer. Donc on doit différencier ce qu’on vient d’apprendre,
mais en sachant que ce n’est pas toujours réalisable. (E10201)

Opinion des éléves

Un autre argument invoqué par les enseignants concerne ’opinion des autres éléves qui se
plaignent du manque d’équité dans les récompenses obtenues quant a la mise en place de systémes
d’émulation pour les éléves PDC « Les autres éléves veulent en avoir parce qu’ils disent : « ces

éléves-1a ont des récompenses de plus que nous. » Moi je n’aime pas ¢a » (E10401).
Croyances de controle

Exigence de la tiche

L’exigence de la tache se rapporte a la perception des acteurs scolaires quant aux facteurs
rendant les pratiques recommandées faciles ou difficiles a adopter. Les propos des participants
évoquent que I'exigence de la tache se rapporte a la charge de travail des enseignants, au temps

associé a l'utilisation des pratiques et des ressources disponibles dans 1’application de celles-c1.

Exigence de la tdche liée a la charge de travail.

La charge de travail que demande 1'utilisation de plusieurs pratiques recommandées
dinunuent leur utilisation par les enseignants. Cela concerne notamment certaines pratiques qu
demandent a étre individualisées pour un éléve, telles que la différenciation de ’enseignement et
le controle régulier des travaux liés a la planification de I"enseignement, les systémes d’émulation
mdividuels, les félicitations et la communication aux parents pour les bons comportements liées au
renforcement, les gestes réparateurs et les feuilles de route liés aux conséquences recommandees,

et finalement I’évaluation fonctionnelle. Le soutien affectif individuel est aussi rapporté par les
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participants comme étant difficile a utiliser en raison du grand nombre d’éleves. La charge de
travail est aussi associée a certaines pratiques universelles comme ['utilisation de regles et de

COnsignes en groupe.

D’autres participants soulignent plutot la facilité a utiliser certames pratiques, considérant
la rapidité d’exécution de celles-c1, le fait que cela n’a pas d’impact sur la charge de travail amnsi
que la présence d’outils permettant de diminuer la charge de travail associée a I'utilisation de la
pratique. Ceci est principalement relevé pour les félicitations amsi que pour la commumnication aux
parents et I'implication des éléves dans la gestion de classe :

C’est facile de féliciter I'enfant dés qu’il fait un comportement qui est approprié, c’est
quelque chose qui prend peu de temps, qui ne demande pas d’investissement quelconque.
(ES10100)

Communiquer aux parents, souvent ca se fait avec les feuilles de route. A 1’endos de nos
feuilles c’est un cahier ou on fait la communication aux parents. Donc, ce n’est pas
difficile. (ES10100)

C’est facile a mettre en place d’impliquer les éléves dans la gestion de classe en les
mcitant a assumer les roles et les responsabilités. Ils nous aident beaucoup les éleves. Ils
participent beaucoup. Ils aiment aider. (P10200)

Les différents argpuments hés a la charge de travail dans 1'application des pratiques

recommandées ont été résumes avant d’exposer les résultats en détail (Tableau 6).
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Principaux arguments liés a ['exigence de la tdche en ce qui concerne a la charge de travail
dans l'utilisation des prafiques

Catégories de Charge de travail supplémentaire Charge de travail
pratiques habituelle
Plamfication e Gestion de ['ensemble des besoins
specifiques des éléves dans la
différenciation
* Manque de temps pour la différenciation
de tous les besoins dans la classe
Autocontrole e Le processus d’autoévaluation des
comportements n'est pas réalisé
complétement par manque de temps
Conséquences . Nnn—;esp?ict des conglnous d’efficacite
recommandsées en raison du manque de temps
e Gestes réparateurs pas en lien avec les
comportements, car manque de femps
pour la planification
Renforcement e Gestion au quotidien pour assurer e Féliciter est rapide et peu
I'efficacité des systémes d’eémulation — d’mvestissement
ndividuels demandé de 1’enseignant
e Présence d’un moyen
efficace soutenant
I'utilisation de la pratique
Evaluation » Observations et prise de notes non
fonctionnelle applicables en contexte de groupe.
* Gestion de I"'ensemble des eléves
Les régles, # Gestion de I'ensemble des éléves e Participation des éléves
consignes, attentes diminue le temps pour 1’application au choix des regles
et routines constante des régles.

Soutien affectif

e Nombre d'éléves dans chaque classe
dimunue le temps accordé a chaque éléve
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Pour la différenciation de 1'enseignement, les enseignants rapportent que la charge de
travail provient de la gestion de I’ensemble des besoins spécifiques et des mesures individuelles
des éléves dans le processus d’individualisation de la pratique :

C’est difficile de tout organiser. Mo1 j’en a1 dans ma classe qui sont en grande difficulte

comportementale et aussi académuque. Ils ont donc d’autres évaluations. Ils dotvent faire
autre chose. Je dois penser a 3-4 enseignements dans le méme enseignement de francais,
ce n’est pas évident. (E10201)

Un psychoéducateur acquiesce d’ailleurs la méme difficulte

La raison c’est que : « J’en a1 beaucoup, j’en a1 beaucoup en difficulté, j’a1 pas le temps,
1’sws en train d’en échapper un parce que je m’occupe beaucoup de I'autre ». Ils ne se
dégagent donc pas beaucoup de temps pour le faire. Quand on propose une solution de
différenciation, de revoir un peu la facon d’enseigner pour se dégager du temps pour
travailler avec les éléves en difficulté, on se fait dire que ¢a ne se fait pas, que c’est
compliqué. (P10301)

Le discours des enseignants souléve aussi qu’il est difficile de respecter les conditions
d’efficacité de certaines pratiques en raison du manque de temps. « Manquer de temps, c’est la
chose qu est difficile parce que je vois que la discussion, ¢a peut étre fructueux. Des fois, ¢a passe
tout droit et onn’a pas le temps de discuter. » (E10100). [Autoévaluation des comportements]. Cela
est aussi corroboré par les acteurs scolaires :

Il faut prendre le temps de discuter : « Est-ce que tu penses que ¢’a bien été ? Qu’est-ce
que tu te mettrais to1 ? Est-ce que tu te mets un rouge, un jaune ? » C’est moins utilisé par
mangque de temps parce que ¢a prend un certain temps a fare. (010301)

Parce que mot 1a, ja1 pas le temps de chercher le geste de réparation en lien avec ce qu'il
a fait. Ecrire sur une feuille « je m’excuse », ¢a donne rien. Il s’excuse pas pour autant
donc ¢a doit avorr un lien direct avec la problématique et je n’ai pas le temps. (E10302)

Mo je trouve ¢a super bon la réparation, mais 1l faudrait que la recherche du geste
réparateur soit faite par I’enfant et non imposée. Dans la perception de 1'éléve, 1l ne vout
pas nécessawrement des liens, mais c’est la disponmibilité qu manque. (E10301)

T’ a1 trois éléves a fewlle de route. Le temps que je prend pour rencontrer ces trois éléves-
14 a la fin de la journée, s1 mon groupe se désorganise pendant le 3-4 minutes que ¢a me
prend, c’est plus difficile, ¢ca va me prendre plus de temps parce je dois revenir gérer mon
groupe, ca devient plus difficile de le faire. (E10100)
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Pour les systemes d’émulation mdividuels, les enseignants soulignent que la charge de
travail est liée a la gestion constante que demande leur utilisation efficace : « Bien, c’est de penser
tout le temps. De tout le temps penser que 1’éléve a fait un bon coup et que je dois lm1 mettre une
étampe. Des fois, 1l y a des journées que j oublie » (E10203). Un autre enseignant corrobore cet
argument :

Mo1 j’a1 une petite carte privilége avec un éléve. Quand sa carte est plemne, je dois lm en
refaire une autre, mais elle n’est pas toujours faite pour le lendemain. Je ne 1’oublie pas,
mais je dois aussi préparer I’évaluation, les ressources, je dois corriger, je dois appeler un
parent. .. La carte n’est toujours pas préte et ca fait trois jours. L'éléve, I, n’accumule
plus ses privileges. La je me dis que je ne sws pas bonne, vue que la carte n’est pas préte.
(E10300)

Pour I'évaluation fonctionnelle, le discours des participants met aussi en évidence la
difficulté a observer et prendre des notes sur le comportement d’un €léve en raison du contexte de
groupe - « Observer |’éleve et prendre des notes sur son comportement afin de déterminer les causes
d'un comportement inapproprié, c’est assez difficile a fawre dans un contexte de groupe »
(ES10402).

S117éléve est trés dérangeant dans la classe, trés perturbateur, tu vas étre monopolisé a
mntervenir. La prise de notes, ¢a vient en deuxiéme temps. Donc, ow 1l faut prendre le
temps a I"heure du diner, a la récréation ou en fin de journée pour faire un petit résums,
mais souvent, quand 1’éléve est trés demandant en classe, tout ton énergie y passe. Tu es
moins dans la prise de note, tu es plus dans [’action que dans I"observation. (E10102)

Cet argument est également relevé chez un psychoéducateur :

[Evaluation fonctionnelle] Ca en prend du temps, c’est encore du temps. On leur
demande de s’occuper de 1’observation, et on nous répond : « j’a1 pas le temps, je peux
pas le faire, j"en a1 beaucoup. » (P10401)

En ce qui concerne le controle de I'avancement des travaux, la charge de travail est aussi

associée au nombre d’éléves en classe autant pour les enseignants que les directions scolares :

Controler régulierement 1’avancement des travaux des éléves, c’est intéressant de le faire,
mais ¢a fait 26 paires d’yeux. A un moment donné, tu te rends compte que ¢a fait 15
minutes que tu cours. J'essate de le faire, mais ¢a prendrait 7 enseignants. Un moment
donné c’est autant d’yeux, autant de bras et autant d’oreilles. (E10103)
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C’est peut-étre la lourdeur. S1on a 21 téléphones encore une fois pour une classe de 21
éléves a fawre, dans le pratico-pratique c’est pas facile. Il y a d’autres moyens de
communication comme 1"agenda scolaire par exemple, mais encore 1a 1l faut remplir 21
agendas. (D10300)

Pour le soutien affectif, un psychoéducateur souligne la difficulté a accorder une attention
particuliére a tous les éléves en raison du nombre d’éleves. « Accorder une attention particuliére a
chacun des enfants quand on a de gros groupes dans une routine qui est rapide, c’est difficile »
(P10200).

Pour les pratiques umverselles liées aux régles, consignes, attentes et routines, les acteurs
scolaires soulignent que la charge de travail associée a la gestion de I’ensemble des éleves en classe,
limite le temps pour adopter ces pratiques de facon constante - « On n’a pas toujours le temps de
prendre le moment de faire respecter les régles ou on n’a pas nécessairement le temps de toujours

le faire en raison du nombre d’éléves a notre charge » (P10301).

Exigence de la tdche liée au soutien dans I’application des pratiques

Un autre argument invoqué dans le discours des enseignants se rapporte a la difficulte de
mettre place certaines pratiques en raison du manque de soutien des autres acteurs scolaires. La
charge liée au contexte d’enseignement limite les enseignants dans la prise en charge individuelle
de certaines pratiques. Cec1 est particulierement relevé pour les pratiques qu demandent a étre
mdividualisées comme la différenciation de ['enseignement liée a la plamification de

I’enseignement et I’évaluation fonctionnelle.

1l est principalement relevé par les enseignants que le contexte d’enseignement ainsi que la
prise en charge individuelle de la pratique linutent le respect des conditions d’efficacité -

C’est a ce moment-1a qu'on a besoin d’étre deux dans la classe. S1 c’est vraiment une
différenciation qui améne un portable, de noter a la place de I'enfant, d’aider I’enfant a
rester attentif sur la tache, on a besoin d’étre deux pour que le moyen soit efficace, soit
intéressant. (E10102)
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Soit que j’aurais besoin de quelqu’un qui vient enseigner un petit bout, qui vient animer
ou enseigner et que moi, je me place en observateur dans le fond de la classe. Ou
I'inverse, quelqu'un qui vient de facon réguliére en classe pendant un certain temps a
différents moments de la journée par tranche de 15-30 minutes pour noter les
observations. (E10102)

Latitude décisionnelle

La latitude décisionnelle référe au sentiment de pouvoir ou non de faire un choix lorsque
vient le temps de déterminer la bonne pratique a mettre en place. Les propos des participants
évoquent que la latitude décisionnelle est liée a la possibilité d’appliquer certaines pratiques en
raison du cadre scolaire, ainsi qu’en raison du contexte d’enseignement. Ceci est particulierement
relevée pour la pratique visant a retirer les objets en classe qui peuvent distraire les éléves, liée a la
planification de I'enseignement, ainsi que 1'umplhication des éléves dans la gestion de classe, lié a

aux regles, consignes, attentes et routines.

En ce qu concerne I'mmplication des éléves dans la gestion de classe, les participants
soulignent la difficulté a utiliser cette pratique en raison de la structure du code de vie a I'intérieur
du cadre scolaire. Cec1 limite donc la possibilité de faire participer les éléves : « C’est sir que s1
on se rattache a notre code de vie, c’est quand méme assez « cané ». Il y a des conséquences et 1l

n'y a pas de négociation possible » (D10300).

Pour la pratique liée au fait de retwer les objets quu peuvent distraire les éleves, les
participants évoquent la difficulté a retirer les affiches en raison de la nécessité de celles-c1 dans le
soutien a l’apprentissage :

La carte rose est 1a aprés ¢a, on met la carte verte. Les régles de classe sont 13, les lettres
sont 1a, les étiquettes de son sont 14, les mots, 1l y en a partout. Ca me fait rire parce que je
ne peux pas en enlever, mais je sws capable de comprendre que ¢a ne doit pas étre
évident pour 1'éléve. (E10101)

Efficacité personnelle
L’efficacité personnelle représente les croyances des participants quant a leurs capacités a

organiser et a mettre en ceuvre les pratiques recommandées. Les propos des participants soulignent
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que I'efficacité personnelle est liée aux connaissances et a la formation obtenue pour utiliser les
pratiques, ainsi qu’a la croyance de bien pouvoir exécuter les pratiques selon les conditions

d’efficacite.

Efficacité personnelle liée aux connaissances pour ufiliser les pratiques

Le manque de connaissances associées aux conditions d’efficacité dans la mise en place
des pratiques est relevé comme un facteur limitant. Les participants ne se sentent pas outillés pour
bien appliquer les pratiques. Ceci est principalement soulevé pour 1’enseignement coopératif,
I’enseignement de la gestion des émotions et 1’évaluation fonctionnelle :

[Enseignement coopératif]. Je pense que ca vient beaucoup de : « Je ne sais pas trop
comment le faire je ne sais pas trop c’est quoi et je ne sais pas trop comment le faire
c¢’est un peu mconnu, je n m’embarquerai pas la-dedans. » (E10303)

Enseigner aux éléves comment gérer leurs émotions, je trouve ¢a super, mais on n’est pas
nécessairement outillés pour les aider a gérer leurs émotions. (E10200)

Je ne suis pas outillé pour aider 'enfant. Si1 je ne swis pas capable de savoir ce qu
déclenche les comportements, qu’est-ce que je peux faire pour éviter que ¢a se déclenche.
Donc, 1l est dans ma classe, mais honnétement, c’est plate pour 1’éléve, mais je ne I'aide
pas en ce moment. (E10101)

Un enseignant ajoute aussi que le manque de connaissances quant a la détermunation des

causes des comportements influence son sentiment de compétence :
Afin de déternuner ce qui cause le comportement, c’est la qu’il nous faudrait un
baccalauréat en psychologie. Je ne me sens plus professionnel, puisque je ne me sens pas
adéquat. Je me dis que je ne suis pas un bon enseignant parce que je ne suis pas capable
de faire cette partie-la. (E10102)
Efficacité personnelle liée a la capacité a bien exécuter les pratiques
D’autres arguments soulévent aussi que le sentiment de compétence est 1ié a la réussite des
enseignants dans la muse en place des pratiques selon les conditions d’efficacité. Ceci est
principalement relevé pour les pratiques telles que la différenciation de I'enseignement ainsi que

les gestes de réparation :

Réaliser la différenciation est le plus dur. Des fois, on a des supers bonnes 1dées, mais
quand on arrive dans le feu de ’action, finalement ¢a ne fonctionne pas. (E10100)
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Mo je trouve c¢a difficile de demander aux éléves de réparer leur geste mappropneé parce
que dans certaines sifuations, je ne sais pas ce qui réparerait le geste. Je trouve que soit
mes gestes de réparations sont répétitifs, qu’ils ne sont pas tout a fait appropriés ou pas
tout a fait en lien avec le geste. (E10100)

Par ailleurs, d’autres participants soulignent la perception de facilité dans 1’application des
pratiques. Cec1 est principalement relevé pour les pratiques d’autocontrole comme 1'intervention
par le signe, se rapprocher physiquement des éléves et aider I’éléve dans la réalisation de sa tache,
le renforcement comme les felicitations, les gestes réparateurs liés aux conséquences
recommandees :

Intervenir a I’aide d’un signe quelconque, de consigne a respecter. Ca c’est facile a faire.

(E10404)

Se rapprocher physiquement des éléves pour adopter un comportement approprié. Oui,
facile. (E10404)

Auder un éléve a réaliser sa tache avant que ce dernier rencontre une difficulté successible
de provoquer son retrait lors d’activités. .. C’est facile aussi. (E10404)

[Féliciter] C’est facile, ce n’est pas quelque chose qu’ils ont de la difficulté a renforcer.
Dés qu’ils [Enseignants] voient quelque chose de bien, ¢a ils n’ont pas de difficulté.
(ES10100)

Pour les gestes de réparation, les enseignants soulignent leur capacité a utiliser la pratique
lors des comportements mineurs : « Demander a 1’éléve de réparer son geste mapproprié, si ¢’est
quelque chose de mineur qui prend place en classe, on peut facilement lmi demander de s’excuser

a I'anu ou qu’ils s’expliquent ensemble pour régler ou trouver une solution » (E10203).

Facteurs contextuels liés an modéle théorique
Les facteurs contextuels se rapportent aux variables individuelles et sociales pouvant avoir

une mfluence sur I'intention d’agir des enseignants dans 1'utilisation des pratiques recommandées.
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Facteurs individuels
Les facteurs mdividuels représentent la personnalité, la présence de stéréotypes, I’humeur,
les valeurs, les connaissances et 'attitude générale. Le discours des participants se rapporte

principalement a I"'influence du style d'intervention sur I'utilisation des pratiques recommandées.

Des participants énoncent que le style d’intervention misant sur 1’autorité linute la mise en
place des pratiques jugées comme efficaces. Les pratiques étant principalement relevées sont

I"'implication des éléves dans la gestion de la classe et le choix des conséquences par les éléves :

[Implication des éléves dans la gestion de classe] Moi j’a1 toujours dit a mes éléves, le
capitaine du bateau c’est moi, p1s moi je décide pis c’est comme ¢a que ¢a fonctionne, to1
tu es mon matelot, tu veux apprendre a nager, je vais te jeter en bas du bateau pis tu
nageras pas lom. (E10403)

[Choix de conséquences par les éléves] Je pense qu’on veut que le comportement arréte
donc : « c’est mot le boss et c’est mo1 qui va décider, s1 tu ne rentres pas dans telle
condition, tu as tant d’avertissements et conséquence arrive. » (010301)

En sommes, les enseignants et les autres acteurs scolaires ont abordé des propos similaires.
Les enseignants se sont davantage exprimeés sur les raisons pour ne pas uftiliser les pratiques
recommandées dans la gestion des comportements difficiles. Les croyances cognitives représentent
la dimension du modéle de la théore du comportement plamifiée (Ajzen, 1991) étant la plus
discutée par 'ensemble des participants. La non-efficacité des pratiques en lien avec le non-respect
des conditions d’efficacité représente 1’argument le plus discuté par les participants. Les pratiques
étant les plus difficiles a utiliser selon 1’ensemble des participants se rapportent aux pratiques
d’autocontrole et aux conséquences logiques. L individualisation de ces pratiques représente un
défi supplémentaire pour les enseignants. En contraste avec les enseignants, ['utilisation des
pratiques liées a la planification et a la gestion du temps semble plus facile a mettre en place selon

les autres acteurs scolaires.
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Cette section vise a discuter des résultats obtenus, en comparaison avec les principales recherches
sur I'mtégration des éleves présentant des difficultés de comportements (PDC). Chaque
composante de la Theéorie du comportement plamifié (Ajzen, 1991), sera abordée selon les

principaux résultats obtenus.

Cette recherche visait a documenter les raisons invoquees par des enseignants québécois du
primaire et d’autres intervenants scolaires (dwection, professionnels, professionnels non
enseignants) pour ufiliser ou non les pratiques recommandées dans la gestion des comportements

difficiles en classe sous le prisme de la théorie du comportement planifié (Ajzen, 1991).

Comparativement aux autres acteurs scolaires interroges, les enseignants s’expriment plus
sur les raisons invoquées pour ne pas utiliser certames pratiques que sur les raisons pour les utiliser.
Le discours des acteurs scolaire représente une simularité dans les raisons pour utiliser ou pour ne
pas utiliser les pratiques. En se référant a la théorie du comportement planifié (Ajzen, 1991), les
arguments invoques pour utiliser ou non les pratiques recommandées se rapportent davantage aux

croyances cognifives qu’aux autres composantes du modele théorique.

Croyances comportementales

Croyances cognitives

Les croyances cognitives représentent un facteur important dans les arguments utilisés par
les participants pour utiliser ou non les pratiques mclusives. Ce constat est d’ailleurs présent dans
I"étude de Massé ef al.,, (2020). Les arguments les plus fréquemment invoqués par les participants
pour utiliser ou non une pratique donnée se rapportent aux perceptions quant a leur efficacité et a
leur faisabilité dans le contexte d’enseignement. Certamnes pratiques qui demandent a étre
mdividualisées sont percues comme moins efficaces et moins faisables, notamment les pratiques
d’autocontrole (par exemple, les coins d’apaisement et I’ auto-évaluation des comportements) et les
conséquences recommandeées (par exemple, les feuilles de route et les conséquences logiques). Ce

sont d’ailleurs les pratiques qui sont les moins fréquemment utilisées par les enseignants selon le
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portrait des pratiques de gestion des comportements difficiles effectués aupreés des enseignants
québécois du primaire (Massé ef al., 2019).

Les croyances quant a 1'inefficacité de certamnes pratiques pourraient étre lies au non-
respect des conditions d’efficacité souligné par certains participants. Le non-respect des conditions
d’efficacité ressort également dans d’autres études sur les pratiques pour gérer les comportements
difficiles menés auprés d’enseignants (Casale-Giannola, 2012; Gable ef al., 2010; Maggin ef al.,
2011). Ce non-respect pourrait générer des résultats non concluants qui renforcent par la suite la
croyance d’iefficacité en cette pratique et qui engendre une attitude négative a cet égard (Poulou,
2005). En lien avec la théorie du comportement planifié (Ajzen, 1991), le manque de connaissance
relevé par les enseignants dans 1'application des pratiques recommandées peut alors affecter le
sentiment d’efficacité et donc les opinmions quant aux conséquences percues dans la mise en place
de ces derméres en raison des résultats non concluants. Ceci pourrait done contribuer aux croyances
cognitives plus négatives et a la non-utilisation des pratiques chez les enseignants. Ceci rejoint
d’ailleurs les écrits scientifiques de Knauder et Koschmuieder (2019) on I'attitude et le sentiment

d’efficacité personnelle ont une ncidence sur I'individualisation du soutien offert aux éléves.

A I'inverse, bien que moins fréquemment rapporté par les participants, leur discours
témoigne de croyances cogmtives plus positives quant a l'efficacité de pratiques proactives
umverselles qui s’adressent a I'ensemble des éléves, comme les rituels d'accueil et de départ,
I’enseignement coopératif (jumeler deux éléves) ou de pratiques qui ne demandent pas a étre
planifiées comme d’aider un éléve a réaliser sa tache ou de se rapprocher physiquement. Cela
concorde avec les résultats de certamnes études qui montrent que les pratiques adressées a
I’ensemble du groupe sont considérées comme les plus faisables en contexte scolaire (Gable ef al.,

2012; Scott et al_, 1998; State et al_. 2017).

Les croyances quant a I'infaisabilité de certaines pratiques, se rapportent aux pratiques qui
demandent a étre mndividualisées. Cec1 semble étre lié au contexte d’enseignement et a la gestion
de l'ensemble des besoins particuliers a 'intérieur de la classe. Pour plusieurs enseignants,

I"atteinte des objectifs d’apprentissage prévus dans les programmes d’enseignement n’est pas



61

possible lorsqu’ils doivent individualiser les pratiques. Ensuite, la diversité des besoins des éléves
pourrait aussi rendre difficile 1'individualisation des pratiques. En lien avec la théorie du
comportement planifié (Ajzen, 1991), les raisons qui sous-tendent les croyances d’infaisabilité
peuvent également étre influencée par les croyances de controle, soit ’exigence de la tache. La
charge de travail associée au contexte d’enseignement et a I’ensemble des besoms particuliers peut
donc avoir une incidence leur disponibilité et le temps passé a individualiser les pratiques. Pour
confrer cette difficulté, Bergeron, Rousseau et Leclerc (2011) alleguent que 1"on devrait encourager
I"utilisation par les enseignants de pratiques universelles qui tiennent compte d'une diversité de
besoins d’éléves de facon proactive, plutot que de différencier les interventions a certains besoins
particuliers manifestés par les éleves, afin de favoniser I'mtégration scolaire pour tous et d’alléger

la tache des enseignants en classe ordinaire.

Une autre raison invoquée par les participants pour ne pas ufiliser certaines pratiques se
rapporte & la compréhension de leur role dans l'utilisation des pratiques de gestion des
comportements difficiles. Une divergence est présente entre le discours des enseignants et celm
des autres acteurs scolaires (direction, psychoéducateur, etc.). a ce sujet. Certans enseignants
considérent que ce n’est pas leur role d’utiliser des pratiques favorisant 1’autorégulation des éléves
comme |’enseignement de la gestion des émotions ou ["utilisation de fewlles de route, de fiches de
réflexion ou de gestes réparateurs. Cette croyance pourrait expliquer pourquoi ces pratiques
ressortent parmu les pratiques les moins utilisées par les enseignants dans 1'étude de Gable et al.
(2010). Bien que certaines études mettent de 1’avant I"importance du soutien aux enseignants pour
augmenter 1'utilisation des pratiques inclusives (McLeskey et Waldron, 2002; Van den Berg et al.,
2001), le role de chacun des acteurs scolawres ne serait pas clarement défimi dans I'utilisation de
ces pratiques. La perception des différents roles pourrait donc étre incomprise par les différents
acteurs scolaiwres, ce qui limiterait leur utilisation ou leur efficacité. En ce sens, I'ensemble des
acteurs engagés dans le processus d'mtégration des éléves PDC devraient préciser leurs différentes
conceptions quant a 1’utilisation des pratiques inclusives afin de valider les roles de chacun

(Rousseau et al_, 2008).
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Croyances affectives

En ce qui concemne les croyances affectives, les arguments les plus fréquemment utilisés
par les participants pour ne pas utiliser certaines pratiques se rapportent au senfiment de malaise et
d'miquité des enseignants envers les autres éléves de la classe. Alors que certains acteurs scolaires
percoivent les bienfaits des systémes d’émulation, pour les enseignants, les pratiques lies aux
systemes d’émulation et aux récompenses générent le plus grand malaise. Ils craignent un manque
d’équité envers les autres éléves de la classe s1 les éléves PDC ont davantage de récompenses, alors
qu’ils adoptent plus de comportements inappropriés. Ce manque d’équite ressort d’ailleurs comme
une préoccupation pour les enseignants dans d’autres études (Hodkinson, 2005; Lopes et al., 2004;
Ruth et Berry, 2008). Dans le méme sens, les enseignants craignent également les répercussions de
I"utilisation de 1’'enseignement coopératif et du jumelage entre deux éléves sur les apprentissages
et le rendement scolaire de I'ensemble des éléves en classe (McLeskey et al., 2001). Comme 1l est
ressorti dans I'étude de Berry (2008), les enseignants craignent de délaisser les autres éléves en
classe et de ne pas étre en mesure de répondre a leurs besoms. En lien avec la théorie du
comportement planifie (Ajzen, 1991), le malaise des enseignants peut donc avoir une mncidence sur
la motivation infrinséque, ce qui peut ensuite diminuer 1utilisation des pratiques recommandées

(Knauder et Koschmieder, 2019).

Par ailleurs, 1'utilisation de systemes d’émulation publics a I'ensemble du groupe génére
un malaise différent chez d’autres enseignants. Ils appréhendent plutot que les éléves PDC atent
des expériences plus négatives dans ce type de systéme en ne répondant pas aux attentes nuses en
place pour I’ensemble du groupe (Sellman, 2009). Ils redoutent que les autres éléves temoms de
I"évolution négative des éléves PDC dans le systéme d’émulation les stigmatisent davantage.

Croyances normatives
Norme subjective
Les principaux arguments liés aux croyances normatives portent sur les attentes des
directions envers les enseignants quant a la différenciation de I’enseignement ainsi que 1’opmion

des éléves sur la nuse en place des systémes de renforcement pour les éléves PDC.
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Selon plusieurs enseignants, les attentes de la direction sont percues comme étant irréalistes
et infaisables dans leur contexte d’enseignement, ce qui ne les influence pas positivement a utiliser
les pratiques visées. Ce résultat contraste avec ce qui était rapporté dans 1’étude de McFarlane et
Woolfson (2013) et de Yan et Sin (2014) ou I'imntention d’agir des enseignants envers les éleves
ayant des difficultés était influencés positivement par les croyances normatives percues concernant
les directions d’école. Il est possible que les croyances normatives relatives aux directions d’école
jouent un role positif sur I'mtention d’agir des enseignants seulement lorsqu’elles sont percues

comme reéalistes, et que sinon, elles pourralent jouer un réle contraire.

En ce qui conceme les autres éléves de la classe, les enseignants craignent des réactions
négatives de leur part en ce qui concerne surtout I'utilisation des systémes d’émulation individuels,
ce qui ne les encourage pas a les utiliser. Ici aussi, le sentiment d’iniquité est ramené. A cet effet,
1l pourrait étre opportun de proposer aux enseignants I'utilisation de systémes d’émulation ayant
pour objectif de renforcer positivement l’ensemble du groupe, ce qu pourrait diminuer ce
sentiment d’miquité. Un systéme de privilége « interdépendant » demande a ce que tous les éléves
de la classe atteignent le critére de réussite pour obtenir le privilege (Kerr et Nelson, 2010). Cette
facon de faire favorise alors la coopération entre les éléves, puisqu’ils doivent travailler ensemble

pour atteindre 1’objectif commun (Skinner et al., 2002).

Croyances de controle
Exigence de la tiche
L’exigence de la tache représente un théme important dans le discours de 1’ensemble des
participants. Les principaux arguments se rapportent a la charge de travail ainsi qu’au temps exigé
pour la nuse en ceuvre des pratiques. Les pratiques qui demandent a étre individualisées peuvent
augmenter la charge de travail des enseignants. La différenciation de I’enseignement que demande
la diversité des besomns dans une classe, la gestion des pratiques de renforcement au quotidien

(récompenses, systemes d’émulation), ains1 que 1'évaluation fonctionnelle, sont principalement
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relevées par les participants. Ceci peut donc expliquer pourquoi ces pratiques se refrouvent parnu

les moins utilisées dans les différentes études (Gable ef al, 2010; Massé ef al_. 2019).

Le nombre élevé d’éléves avec des besomns particuliers dans une classe est également
ramené. Le temps requis pour individualiser les pratiques pour chaque éleve et d'mtervenir un a un
semble difficile pour les enseignants dans leur contexte de classe (Moldoveanu, Grenier et
Steichen, 2016; State ef al, 2017). Le discours des participants met aussi de 1’avant que la charge
de travail mut au respect des conditions d’efficacité de plusieurs pratiques, notamment la constance
de leur utilisation. A cet égard, certaines études mettent de 1’avant le principe du co-enseignement
afin de favoriser une meilleure adaptation des pratiques et donc une meilleure gestion de classe
(Janmn et Couvert, 2020). Les arguments liés a I'exigence de la tache rejoignent également les
arguments évoqueés dans la faisabilité des pratiques (croyances cognitives). Comme le suggére
I’'étude de Knauder et Koschmueder (2019), pour soutenir un processus d’individualisation,
I"enseignant doit percevolr ses capacités a mettre en ceuvre les pratiques amsi que présenter des

attitudes plus positives envers I'individualisation des pratiques.

Le manque de soutien par les aufres acteurs scolawres est aussi rapporté comme argument
pour ne pas utiliser les pratiques de différenciation de I'enseignement. Cet argument est hié a la
charge de ftravail en contexte d’enseignement et a la difficulté de prendre en charge
mdividuellement les pratiques. Le manque de soutien de la part des acteurs scolawres pourrait
augmenter la charge de travail des enseignants dans la planification et la mise en place des pratiques
individualisées. Les écnts scientifiques mettent en évidence 1'influence du soutien sur le
développement de nouvelles connaissances, d une compréhension plus approfondie des besoins chez
les éléves PDC et donc de 1'utilisation de nouvelles pratiques chez les enseignants (Cooper et Jacobs,
2011; Kourkoutas et Wolhuter, 2013). Ainsi, le manque de soutien souleve par les enseignants peut
donc aussi avoir une incidence sur leur sentiment d’efficacité personnelle & mettre en ceuvre les

pratiques recommandées.
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A I'inverse, bien que peu rapportés dans leur discours, certains participants soulignent que
la rapidité d’exécution de certaines pratiques favorise leur utilisation. Les félicitations et la
participation des éléves au choix des regles sont principalement visées. Encore une fois, les
pratiques umverselles visant I’ensemble du groupe sont percues comme étant plus faciles a mettre

en place (Gable et al., 2012; Scott ef al., 1998; State ef al_, 2017).

La latitude décisionnelle

En ce qui a trait a la latitude décisionnelle, certains enseignants rapportent qu’ils se sentent
obligés d'utiliser certaines pratiques non recommandées, comme les retenues et les suspensions,
car elles figurent dans le code de vie de leur école. Ils ajoutent que le code de vie est une décision
collective et qu’il n’est pas toujours adapté a la réalité du contexte de classe. Une étude sur les
codes de vie de plus de 358 écoles primaires et secondaires montre effectivement que la majorité
des codes de vie présentent surtout des mesures punmitives et peu de mesure de renforcement
favorisant les apprentissages et le développement des comportements désirés chez les éléves
(Lagacé-Leblanc ef al., 2018). Ce manque de latitude décisionnelle dans la muse en place de
certaines pratiques peut donc limiter la motivation intrinséque des enseignants a utiliser ces
pratiques. L utilisation des pratiques est davantage liée a une motivation extrinséque (code de vie),
ainsi qu’a la pression sociale (directions), ce qu peut limiter 1'intention d’agir des enseignants

(Knauder et Koschmieder, 2019).

Le sentiment d’efficacité personnelle

Confrairement a I'étude quantitative de MacFarlane et Woolfson (2013) qui démontrait que
le sentiment d’autoefficacité avait le plus grand pouvoir prédictif de 1'utilisation de pratiques pour
favoriser I'intégration scolaire des éleves ayant des difficultés comportementales, ce théme ressort
peu dans cette étude. Lorsqu’il ressort, les éléments se rapportant au sentunent d’autoefficacité des
enseignants visent majoritairement le manque de connaissances dans 1’application efficace des
pratiques. Cela concorde avec ce qui est rapporté par Goodman et Burton (2010) concernant le
manque de formation et de soutien apporté aux enseignants qui nut a 'utilisation efficace des

pratiques. Il est donc difficile de respecter les conditions d’efficacité générant ainsi des résultats
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non concluants. Cec1t maintient alors le sentiment d’autoefficacité plus faible et les croyances
négatives envers les pratiques, linutant 1*utilisation de ces dermiéres (MacFarlane et Woolfson,

2013; Schiile et al_, 2016).

Autres facteurs liés au modéle théorique
Le discours des participants met de l'avant le style d’enseignement traditionnel ou
autoritaire comme étant un facteur qui influence négatrvement 1" utilisation de certaines pratiques
recommandées, notamment la participation des éléves au choix des conséquences. Ceci rejomt
d’ailleurs les résultats de la métasynthése de Rousseau et al. (2014) qu rapporte qu'un manque de
flexabilité et une vision de I’enseignement plus traditionnelle himitent I'implantation des pratiques

liges a I'intégration scolaire.

Limites
Cette recherche comporte certamnes limites. Les principales limites se rapportent a
I’échantillon amsi qu’a la nature des données recueillies par les entrevues et les groupes de

discussion.

D’abord, I'échantillon présente davantage de femmes que d’hommes. Sachant qu’il peut
avorr certaines différences dans 1’enseignement selon le genre, 1l aura été plus difficile d’avorr un
portrait clair des arguments pour utiliser ou non les pratiques, pour les hommes. Toutefois,
I"échantillon est représentatif de la population enseignante québécoise au préscolaire/primaire on
les enseignants masculins représentent seulement 12 % de 'ensemble des enseignants (MEES,
2015). Finalement, le portrait mis de 1’avant concerne seulement les nulieux scolaires francophones.
Toutefors, 1’échantillon de 1'étude est représentatif des différents milieux selon les indices de

défavorisation, selon la provenance (urbain, région) et la taille de I’école.
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Cette étude a pernus de documenter les raisons invoquées par les enseignants québécois du
primaire et d’autres intervenants scolaires (dwection, professionnels, professionnels non
enseignants) pour ufiliser ou non les pratiques recommandées dans la gestion des comportements

difficiles en classe.

Par rapport aux études antérieures, cette étude contribue a soutenir les acteurs scolawes dans
le processus d’intégration scolaire en dégageant majontairement 1’ influence des croyances quant a
I"efficacité et la faisabilité de I'utilisation de pratiques inclusives pour diminuer les comportements
perturbateurs en classe. Les enseignants continuent de croire que les pratiques ne sont pas efficaces,
et ce, malpré les résultats de plusieurs études démontrant 1’efficacité des pratiques melusives. La
croyance d’efficacité semble maintenue par le manque de formation et de soutien des enseignants
dans ’application des pratiques. Ces facteurs pourraient maintenir la résistance des enseignants,
particulierement dans 1'utilisation des pratiques qui demandent a étre individualisées. Comme le
discours des participants met de I’avant, le besomn de soutien et de formation des enseignants au
cours de leur formation initiale ou continue représente un facteur important afin de favoriser des
croyances positives quant a I'efficacité des pratiques inclusives. Plusieurs dispositifs de soutien
aux enseignants peuvent d’ailleurs étre nus en place par les psychoéducateurs présents dans les
milieux scolaires (par exemple, 1’accompagnement professionnel, la consultation mndividuelle, la

consultation de groupe, I’observation des pratiques, etc.) (Gaudreau et Nadeau, 2015).

Le discours des enseignants met également de [’avant certamnes conditions favorables a la
mise en ceuvre des pratiques inclusives. Les pratiques universelles qui visent I’ensemble du groupe
sont percues comme étant plus faciles a mettre en place. Ces derniéres sont rapides et demandent
peu de planmification pour les enseignants. En somme, cette étude permet de penser que les facteurs
d’mnfluence sont multiples tels que les croyances d’efficaciteé et d’applicabilité, I’exigence de la
tache associée et le sentiment d’autoefficacité. Les recherches futures auront avantage a poursuivre
I"observation de 1'utilisation réelle des pratiques sur le terrain, amsi que de vénfier les effets de

I"utilisation des pratiques sur les apprentissages et I’adaptation sociale des éléves PDC .
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fl  Université du Québec
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Savolr. Surprendre.

LETTRE D’INFORMATION

Invitation a participer au projet de recherche :

Portrait des pratiques éducatives utilisées pour les éléves présentant des troubles du
comportement et conditions de mise en place

Chercheurs :

Line Massé, Ph. D., Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-
Riviéres

Claudia Verret, Ph. D., Département des sciences de I'activité physique, Université du
Québec a Montréal

Marie-France Nadeau, Ph. D., Département d'enseignement au préscolaire et au
primaire de I'Université de Sherbrooke

Nancy Gaudreau, Ph. D., Département des études sur I'enseignement et
I'apprentissage de la Faculté d’éducation de I'Université Laval

Mous apprécierions grandement votre participation a cette recherche.

Le but de cette lettre d'information est de vous aider & comprendre exactement ce qu'implique
votre éventuelle participation a la recherche de sorte que vous puissiez prendre une décision
éclairée a ce sujet. Prenez donc le temps de la lire attentivement et n'hésitez pas a poser toute
question que vous jugerez utile.

Objectifs du projet
Les objectifs de ce projet de recherche sont de :
= dresser le portrait des pratiques des enseignants québécois pour gérer les comportements
difficiles des éléves;
= cerner les conditions qui favorisent ou qui entravent la mise en ceuvre des pratiques
recommandées pour la gestion des comportements difficiles par les enseignants selon le
secteur et la langue d'enseignement.

Tache
Votre participation a ce projet de recherche consiste a participer a un entretien semi-dirigé d'une
durée de 30 a 45 minutes qui aura lieu a votre école au moment de votre choix.
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Des questions porteront sur les conditions ou les facteurs qui favorisent ou qui nuisent a l'inclusion
scolaire des éléves présentant des troubles du comportement. D'autres questions auront trait aux
conditions qui favorisent ou qui nuisent & l'utilisation des pratiques recommandées pour cette
clientéle.

Risques, inconvénients, inconforts
Aucun risque n'est associé a votre participation. Le temps consacré au projet, soit environ 30 a
45 minutes, demeure le seul inconvénient.

Bénéfices

Tous les participants intéressés recevront par courriel un mot se passe leur donnant accés a un
site Web sur lequel seront déposés différents documents utiles pour l'intervention auprés des
éléves PTC, des bibliographies sélectives ainsi qu'un répertoire de sites Internet pertinents. Les
principaux résultats de la recherche seront également déposés sur ce site ou envoyés par courriel
aux participants.

Pour toutes les écoles participant au projet, une formation d'une demi-journée sera offerte par une
des membres de I'équipe de recherche sur les interventions recommandées pour les éléves PTC.
Les écoles pourront choisir parmi différents thémes proposés.

Confidentialité

Les entretiens seront enregistrés afin de faire un compte rendu fidéle de ce qui est dit. Les
données recueillies par cette étude sont entiérement confidentielles et ne pourront en aucun cas
mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée par un code numérique.

Les résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme de communications
scientifiques, articles scientifiques, mémoires de maitrise ou théses de doctorat, ne permettront
pas d'identifier les participants.

Les données recueillies seront conserveées sous clé a I'Université du Québec a Trois-Riviéres. En
ce qui concerne les données nominalisées figurant sur le formulaire de consentement, seulement
le chercheur principal et ses assistants y auront accés, alors que les autres données anonymisées
seront accessibles aux autres membres de I'équipe de recherche. Les données électroniques
seront regroupées dans un fichier protégé par un mot de passe. Les données nominalisées seront
détruites de fagon sécuritaire (déchiquetées) trois ans aprés la fin du processus de recherche.
Les données anonymisées seront conservées de fagon électronique pour utilisation future dans
le cadre d'autres projets de recherche. Elles seront détruites lorsque plus aucune utilisation ne
sera pertinente pour I'avancement des connaissances.

Participation volontaire

Votre participation a cette étude se fait sur une base volontaire. Vous étes entiérement libre de
participer ou non, de refuser de répondre a certaines questions ou de vous retirer en tout temps
sans préjudice et sans avoir a fournir d'explications.

Remerciement

Votre collaboration est précieuse. Nous I'apprécions et vous en remercions.
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Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet de
recherche, vous pouvez communiquer avec Line Massé, chercheure principale, par courriel
(line.masse@uqtr.ca) ou par téléphone (819-376-5011, poste 4010, ou au numéro sans frais 1-
800-365-0922 poste 4010).

Question ou plainte concernant I'éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des étres humains
de I'Université du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro CER-15-211.07.02 a
été émis le 25 mars 2015.

Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concermant cette recherche, vous devez
communiguer avec la secrétaire du comité d'éthique de la recherche de I'Université du Québec a
Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique
CEREH@uqtr.ca.
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T

L‘Jnive_rsit:égu Québec
a Trois-Rivieres
Savolr. Surprendre.

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Engagement de la chercheuse ou du chercheur

Moi, Line Massé, chercheure principale, m'engage a procéder a cette étude conformément a
toutes les normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la participation de sujets
humains.

Consentement du participant
Je, soussigné(e),

(prénom et nom du parficipant en caractére dimprimerie)

confirme avoir lu et compris la lettre d'information au sujet du projet Portrait des pratiques
educatives utilisées pour les éléves présentant des troubles du comportement et
conditions de mise en place. J'ai bien saisi les conditions, les risques et les bienfaits éventuels
de ma participation. On a répondu a toutes mes questions & mon entiére satisfaction. J'ai disposé
de suffisamment de temps pour réfléchir & ma décision de participer ou non & cette recherche. Je
comprends que ma participation est entiérement volontaire et que je peux décider de me retirer
en tout temps, sans aucun préjudice.

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

o Maste”

Iﬁgnnium du participant) _ﬁgmt.lru de la chercheure responsable, Line iulé]

Date : Date :

[1 Je désire recevoir un courriel m'indiquant le mot de passe pour avoir accés au site
Internet du projet.

[ ] Je désire recevoir le résumé des résultats de la recherche.

Indiquez I'adresse électronique afin que nous puissions communiquer avec vous le cas
échéant :

Adresse électronique :

Si cette adresse venait & changer, il vous faudra en informer le chercheur.
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WP Université du Québec
mmm a [rois-Rivieres

i

Savolr. Surprendre.

LETTRE D’INFORMATION

Invitation a participer au projet de recherche :

Portrait des pratiques éducatives utilisées pour les éléves présentant des difficultes
comportementales (PDC) et conditions de mise en place

Chercheurs :

Line Massé, Ph. D., Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-
Riviéres

Claudia Verret, Ph. D., Département des sciences de I'activité physique, Université du
Québec a Montréal

Marie-France Nadeau, Ph. D., Département d'enseignement au préscolaire et au
primaire de I'Université de Sherbrooke

Nancy Gaudreau, Ph. D., Département des études sur I'enseignement et
I'apprentissage de la Faculté d’éducation de I'Université Laval

Mous apprécierions grandement votre participation a cette recherche.

Le but de cette lettre d'information est de vous aider & comprendre exactement ce qu'implique
votre éventuelle participation a la recherche de sorte que vous puissiez prendre une décision
éclairée a ce sujet. Prenez donc le temps de la lire attentivement et n'hésitez pas a poser toute
question que vous jugerez utile.

Objectifs du projet
Les objectifs de ce projet de recherche sont de :
1) dresser le portrait des pratiques des enseignants québécois pour gérer les comportements
difficiles des éléves;
2) cemer les conditions qui favorisent ou qui entravent la mise en ceuvre des pratiques
recommandées pour la gestion des comportements difficiles par les enseignants selon le
secteur et la langue d'enseignement.

Pour I'objectif 1, la collecte de données sera réalisée par I'entremise de questionnaires que les
enseignants sont invités par courriel & remplir sur un portail Web. La tache prend environ 20
minutes.

Pour l'objectif 2, des entretiens semi-dirigés de 45 a 60 minutes sont prévus auprés des
directions de ces écoles afin de documenter les facteurs contextuels de chacune des écoles et
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les mesures mises en place pour soutenir les enseignants par rapport aux éléves PDC. Suite aux
entretiens menés auprés des directions d'école, les documents susceptibles de soutenir I'analyse
(convention de partenariat, projet éducatif, descriptions de mesures speécifiques, politiques et
réglements internes, régle de I'école, etc.) seront aussi sollicités. Deux groupes de discussion
seront également menés dans ces écoles (durée de 2 h), un auprés des enseignants (enseignants
titulaires et spécialistes) et un auprés des personnels non enseignants (techniciens en éducation
spécialisée, psychologue, psychoéducateur, etc.), qui se porteront volontaires pour y participer.
Dans les écoles du primaire, pour le personnel non enseignant, les groupes de discussion
seront remplacés par des entretiens individuels en raison du plus petit nombre de personnes
impliquées.

Pour qu'une école puisse participer au groupe de discussion, au moins 75 % de ses
enseignants doivent avoir rempli les questionnaires. Les enseignants devront remplir ces
questionnaires sur un portail Internet particulier.

Calendrier des collectes de données
= Hiver et printemps 2016 : collecte de données par questionnaire auprés des enseignants
du primaire et du secondaire (la collecte débutera dans la semaine du 21 mars)
= Printemps 2016 : groupes de discussion dans les écoles primaires (mai et juin);
« Automne 2016 et hiver 2017 : groupes de discussions dans les écoles secondaires et
auprés des enseignants ou des intervenants ceuvrant dans des classes spéciales.

Tache des enseignants et des intervenants scolaires pour I'objectif 2

La participation a ce projet de recherche consiste a assister a un groupe de discussion focalisée
d'une durée de 90 a 120 minutes qui aura lieu a votre école aprés les heures de classe (3 a 5). i
est également possible de le faire lors des journées pédagogiques.

Des questions porteront sur les conditions ou les facteurs qui favorisent ou qui nuisent a l'inclusion
scolaire des éléves présentant des difficultés comportementales. D'autres questions auront trait
aux conditions qui favorisent ou qui nuisent a I'utilisation des pratiques recommandées pour cette
clientéle.

Risques, inconvénients, inconforts
Aucun risque n'est associé a la participation. Le temps consacré au projet, soit environ 90 a 120
minutes, demeure le seul inconvénient.

Bénéfices

Tous les participants intéressés recevront par courriel un mot se passe leur donnant accés a un
site Web sur lequel seront déposés différents documents utiles pour l'intervention auprés des
éléves PDC, des bibliographies sélectives ainsi qu'un répertoire de sites Internet pertinents. Les
principaux résultats de la recherche seront également déposés sur ce site ou envoyés par courriel
aux participants. Tous les participants qui auront rempli complétement les différentes sections du
questionnaire Web auront aussi la possibilité de participer & un tirage de huit minis iPad. Les
gagnants seront informés par courriel et devront fournir par la suite leur adresse postale afin de
recevoir leur prix.

Une collation sera offerte aux participants lors des groupes de discussion.
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Pour toutes les écoles participant aux groupes de discussion et le désirant, une formation d'une
demi-journée sera offerte par une des membres de I'équipe de recherche sur les interventions
recommandées pour les éléves PTC. Les écoles pourront choisir parmi différents thémes

proposés.

Les directions d'école recevront également un portrait des pratiques utilisées dans leur école ainsi
qu'un sommaire des différentes variables a I'étude si un nombre suffisant d’enseignants a
participé au projet (60 % pour le primaire et 50 % pour le secondaire).

Confidentialité

Les entretiens seront enregistrés afin de faire un compte rendu fidéle de ce qui est dit. Aux fins
de la discussion, les prénoms seront utilisés, mais ceux-ci seront remplacés par des noms fictifs
lorsque nous rédigerons le compte rendu, soyez assuré que votre anonymat sera préservé. Les
données recueillies par cette étude sont entiérement confidentielles et ne pourront en aucun cas
mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée par un code numérique.

Les résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme de communications
scientifiques, articles scientifiques, mémoires de maitrise ou théses de doctorat, ne permettront
pas d'identifier les participants.

Les données recueillies seront conserveées sous clé a I'Université du Québec a Trois-Riviéres. En
ce qui concerne les données nominalisées figurant sur le formulaire de consentement, seulement
le chercheur principal et ses assistants y auront accés, alors que les autres données anonymisées
seront accessibles aux autres membres de I'équipe de recherche. Les données électroniques
seront regroupées dans un fichier protégé par un mot de passe. Les données nominalisées seront
détruites de fagon sécuritaire (déchiquetées) trois ans aprés la fin du processus de recherche.
Les données anonymisées seront conservées de fagon électronique pour utilisation future dans
le cadre d'autres projets de recherche. Elles seront détruites lorsque plus aucune utilisation ne
sera pertinente pour I'avancement des connaissances.

Participation volontaire

La participation des intervenants scolaires se fait sur une base volontaire. Vous étes entiérement
libre de participer ou non, de refuser de répondre a certaines questions ou de vous retirer en tout
temps sans préjudice et sans avoir a fournir d'explications.

Remerciement

Votre collaboration est précieuse. Nous en sommes reconnaissantes et vous en remercions.
Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet de
recherche, vous pouvez communiquer avec Line Massé, chercheure principale, par courriel
(line.masse(@uatr.ca) ou par téléphone (1-819-376-5011, poste 4010, 1-819-266-3110 ou au
numeéro sans frais 1-800-365-0922 poste 4010).

Question ou plainte concernant I'éthique de la recherche
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Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des étres humains
de I'Université du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro CER-15-211.07.02 a
été émis le 25 mars 2015.

Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concermnant cette recherche, vous devez
communiguer avec la secrétaire du comité d'éthique de la recherche de I'Université du Québec a
Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique
CEREH@ugir.ca.

ons Yaote
Line Massé
Directrice du projet de recherche
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Inclusion scolaire des éleves présentant des troubles du
comportement (PTC) au primaire

+ Tout au long de ce sondage, I'abréviation PTC sera utilisée pour désigner les éléves
présentant des difficultés ou des troubles du comportement.

Renseignements généraux

1. Quel est le poste occupé ?

2. Depuis combien d'année occupez-vous ce poste ou un poste semblable ?
ans

3. A quel niveau intervenez-vous principalement cette année? (Encerclez toutes les

réponses qui s'appliquent.)

a) Préscolaire.

b) 1™ année.

c) 2°année.

d) 3°année.

e) 4° année.

f) 5°année.

g) 6°année.

4. Quel est le niveau de scolarité le plus élevé que vous avez complété?
a) Dipléme d'études collégiales.
b) Certificat universitaire de premier cycle.
c) Baccalauréat.
d) Dipléme d’études supérieures spécialisées ou microprogramme de 2° cycle.
e) Maitrise.
f) Doctorat.
g) Autre, précisez :

5. Au cours de votre formation initiale de premier cycle (baccalauréat, certificat ou
programme court), environ combien d’heures de formation sur les difficultés
comportementales avez-vous recues au cours de votre formation initiale (ex. : un
cours de 3 crédits = 45 heures) ?
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6. Au cours des cinq derniéres années, environ combien d’heures de formation sur
les difficultés comportementales avez-vous regues en cours d'emploi (incluant les
conférences et les ateliers de formation continue) ?

Exprimez votre degré d’accord avec les trois affirmations suivantes :

1 2 3 4 5 6
Tout a fait en En désaccord Plutdt en Plutdt d'accord D'accord Tout a fait
désaccord désaccord d'accord

7. Une formation additionnelle serait nécessaire aux enseignants
pour mieux inclure les éléves PTC.

8. Un soutien additionnel serait nécessaire a I'intérieur de des
classes pour mieux inclure les éléves PTC.

9. Un accompagnement additionnel de la part d'un professionnel
serait nécessaire aux enseignants pour mieux inclure les éléves 11213145186
PTC.

10. Dans quel type d’établissement travaillez-vous ?
a) Public. Indiquez la commission scolaire:
b) Privé.

A des fins statistiques, veuillez préciser l'indice de défavorisation de I'école.

11. Genre : a) Femme b) Homme

12. Depuis combien d'années travaillez-vous en milieu scolaire? (Comptez I'année en
cours.)

13. A quelle tranche d’age appartenez-vous?
a) 20 a 29 ans.
b) 30 a 39 ans.
c) 40 a 49 ans.
d) 50 a 59 ans.
e) 60 ans et plus.
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Intégration des éleves présentant des troubles du comportement
(PTC) au primaire
Tout au long de ce sondage, |'abréviation PTC sera utilisée pour désigner les éléves
présentant des difficultés ou des troubles du comportement.

Renseignements généraux

14. Quel poste occupez-vous actuellement?

a) Enseignant titulaire en classe ordinaire.

b) Enseignant titulaire en classe d'adaptation scolaire.

c) Enseignant spécialiste, précisez :
a. Enseignant de langue secondaire (anglais, frangais, espagnol, etc.).
b. Arts (art dramatique, arts plastiques, danse, musique).
c¢. Education physique et a la santé.

d) Orthopédagogue.

e) Direction d'école.

f) Educateur spécialisé.
g) Autre, précisez :

15. A quel niveau intervenez-vous principalement cette année? (Encerclez toutes
les réponses qui s'appliquent.)
a) Préscolaire.
b) 1™ année.
c) 2% année.
d) 3®année.
e) 4° année.
f) 5°année.
g) 6°année.

16. Dans quel type de classe enseignez-vous?
a) Classe ordinaire.
b) Classe enrichie.

c) Classe d'adaptation scolaire. Veuillez préciser le type de classe :
a) Service intensif & court-terme de scolarisation-réadaptation (ex. : classe-répit)
b) Classe spéciale homogéne (éléves ayant des difficultés similaires), précisez la clientéle

c) Classe spéciale hétérogéne (éléves ayant des difficultés diverses), veuillez préciser le type de
classe :
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18.

19.

20.

21.
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. Au cours des deux derniéres années, environ combien d'éléves PTC (code 12 ou

14) étaient intégrés dans votre groupe en moyenne ?

Au cours des deux derniéres années, environ combien de fois avez-vous été
impliqué dans le processus d'élaboration d'un plan d'intervention pour un éléve PTC
(code 12 ou 14) ?

Quel est le niveau de scolarité le plus élevé que vous avez complété?

h) Dipléme d'études collégiales.

i) Certificat universitaire de premier cycle.

j) Baccalauréat.

k) Dipléme d’études supérieures spécialisées ou microprogramme de 2° cycle.
1) Maitrise.
m)Doctorat.

n) Autre, précisez :

Au cours de votre formation initiale (DEC, baccalauréat, certificat ou programme

court), environ combien d’heures de formation sur les difficultés comportementales
avez-vous regues au cours de votre formation initiale (ex. : un cours de 3 crédits =
45 heures)?

Au cours des cinq derniéres années, combien d’heures de formation sur les
difficultés comportementales avez-vous regues en cours d'emploi (incluant les
conférences et les ateliers de formation continue)?

Exprimez votre degré d’accord avec les trois affirmations suivantes :

1 2 3 4 5 6
Tout a fait en En désaccord Plutdt en Plutdt d'accord D'accord Tout a fait
désaccord désaccord d'accord

9.

Une formation additionnelle serait nécessaire pour mieux inclure
mes éléves PTC. 112|3|4|5|6

10. Un soutien additionnel serait nécessaire a I'intérieur de ma classe

pour mieux inclure mes éléves PTC. 112|3]|4|5|6

11. Un accompagnement additionnel de la part d'un professionnel serait

nécessaire pour mieux inclure mes éléves PTC. 112(3[4]5]|6

12.

Dans quel type d'établissement scolaire travaillez-vous ?
c) Public.
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d) Privé.
A des fins statistiques, veuillez préciser l'indice de défavorisation de I'école.
13. Genre : a) Femme b) Homme

14. Depuis combien d'années travaillez-vous comme enseignant? (Comptez I'année en
cours.)

15. A quelle tranche d'age appartenez-vous ?
a)20a29ans
b)30a39ans
c)40a49 ans
d) 50 a 59 ans
e) 60 ans et plus



Appendice E

Guide d’entrevue pour les entretiens



106

Inclusion scolaire des éléves présentant des difficultés comportementales
Questionnaire pour les entretiens individualisés

Numéro d’'entrevue :
Date :

Ecole :

Commission scolaire :
Statut de la personne :

Mot d’introduction

D'abord, je vous remercie de votre intérét pour ce projet et d'avoir accepté de participer a
cette rencontre. Cet entretien a pour but de cerner les conditions ou les facteurs qui
favorisent ou qui entravent l'utilisation des pratiques recommandées pour la gestion des
comportements difficiles par les enseignants. L'entretien va durer de 30 a 45 minutes. |l
n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses c'est votre point de vue qui compte, vous
étes en quelque sorte I'expert! Si vous n'étes pas a l'aise de répondre a une question,
dites-le-moi et nous passerons a la suivante. Toutes vos réponses seront traitées de
maniére confidentielle. L'entrevue sera enregistrée pour faciliter le déroulement de
I'entrevue et le traitement des données. Avez-vous des questions ou des commentaires
avant de commencer?

1. Questions générales sur les conditions qui favorisent ou qui nuisent a I'inclusion
scolaire des éléeves PTC
1.1. Quelles sont, selon vous, les conditions qui favorisent l'inclusion scolaire des éléves
PTC en classe ordinaire?
a) Au niveau de 'éléve
b) Au niveau de la classe
c) Au niveau de l'enseignante (ensemble des caractéristiques, des états, des
compétences, des habiletés ou déficits d'un individu ; peuvent étre innés ou
acquis).
d) Au niveau des parents et de la famille
e) Les autres parents
f) Au niveau de I'école
g) Au niveau du syndicat
h) Au niveau de la commission scolaire
i) Au niveau des liens entre les différents services
j) Au niveau du MELS
1.2.Quelles sont, selon vous, les conditions qui nuisent a l'inclusion scolaire des éléves
PTC en classe ordinaire?
a) Au niveau de 'éléve
b) Au niveau de la classe
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k) Au niveau de l'enseignant (ensemble des caractéristiques, des états, des
compétences, des habiletés ou déficits d'un individu ; peuvent étre innés ou
acquis).

¢) Au niveau des parents et de la famille

d) Les autres parents

e) Au niveau de I'école

f) Au niveau du syndicat

g) Au niveau de la commission scolaire

h) Au niveau des liens entre les différents services

i) Au niveau du MELS

2. Questions sur les pratiques recommandées

Les questions suivantes ont toutes la méme forme. Elles visent & cermner les conditions
qui favorisent ou qui entravent la mise en ceuvre et I'appropriation de ces pratiques jugées
probantes pour la gestion des comportements difficiles par les enseignants dans votre
école. Vous trouverez ci-joint la liste des principales interventions recommandées (voir
I'lnventaire des pratiques de gestion de comportement). Nous passerons en revue
chacune des catégories et chaque fois, nous vous demanderons d'identifier les pratiques
qui sont les plus faciles ou les plus difficiles a mettre en place les conditions qui favorisent
ou qui nuisent a leur utilisation. (Voir aussi a partir du portrait de I’école ou le portrait
des pratiques de la CS.)

2.1. Le renforcement ?

2.1.1.

2.1.2.

2.1.3.

2.14.

2.1.5.

2.1.6.

Parmi les énoncés du renforcement, quelles sont les pratiques qui sont les
plus faciles ou les plus difficiles & mettre en place ? Pourquoi ?

Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent a leur utilisation ?
Pourquoi ?

Qu'est-ce qui est utilisé comme systeme d'émulation ? Dans toutes les
classes 7

a) A qui s'adresse le systéme d'émulation (individuel ou de groupe) ?
Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx sont une pratique un peu
moins utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx sont une pratique un peu
moins utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

2.2. Les conséquences ?

2.2.1.

2.2.2.

Parmi les énoncés des conséquences, quelles sont les pratiques qui sont
les plus faciles ou les plus difficiles @ mettre en place ? Pourquoi ?

Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent a leur utilisation?
Pourquoi ?
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2.2.3. Quelles sont les conséquences sont les plus fréquemment appliquées pour
le manguement aux régles ?

2.2.4. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

2.2.5. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

2.2.6. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

2.3. Les interventions pour favoriser I'autorégulation ?

2.3.1. Parmi les énoncés des interventions pour favoriser I'autocontréle, quelles
sont les pratiques qui sont les plus faciles ou les plus difficiles a mettre en
place ? Pourquoi ?

2.3.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent a leur utilisation?
Pourquoi ?

2.3.3. Selon le portrait réalisé dans votre école, certaines pratiques sont un peu

moins utilisées que les autres. Pourquoi selon vous ?
o XXXX
]
2.4. Les stratégies liées a la planification de I'enseignement et a la gestion
spatio-temporelle ?
2.4.1. Parmi les énoncés les stratégies liées a la planification et a la gestion du
temps, quelles sont les pratiques qui sont les plus faciles ou les plus difficiles
a mettre en place ? Pourquoi ?
2.4.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent a leur utilisation?
Pourquoi ?
2.4.3. Selon le portrait réalisé dans votre école, certaines pratiques sont un peu
moins utilisées que les autres. Pourquoi selon vous ?
o XXXX

2.5. Les régles, les consignes, les attentes et les routines ?

2.5.1. Parmi les énoncés les régles, les consignes, les attentes et les routines,
quelles sont les pratiques qui sont les plus faciles ou les plus difficiles a
mettre en place ? Pourquoi ?

2.5.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent a leur utilisation?
Pourquoi ?

2.5.3. Selon le portrait réalisé dans votre école, certaines pratiques sont un peu
moins utilisées que les autres. Pourquoi selon vous ?

o XXXX

2.6. L’évaluation fonctionnelle des comportements ?
2.6.1. Parmi les énoncés de |'évaluation fonctionnelle des comportements, quelles
sont les pratiques qui sont les plus faciles ou les plus difficiles a mettre en
place ? Pourquoi ?
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2.6.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent a leur utilisation?
Pourquoi ?
2.6.3. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx sont des pratiques un peu
moins utilisées que les autres. Pourquoi selon vous ?

3. Parmi les interventions proposées, est-ce qu'll y en a qui vous apparaissent
particuliérement difficiles a mettre en place, et si oui, pourquoi ?

4. Quelles sont les autres pratiques auxquelles vous avez recours pour gerer les
comportements difficiles, qui vous apparaissent efficaces et qui n'apparaissent pas
dans l'inventaire ?

Conclusion des échanges (5 & 10 minutes)
+ Est-ce que quelque chose a été oublié ?
+ Est-ce que vous souhaiteriez ajouter autre chose, apporter une précision ?
+ Est-ce qu'il serait possible d'avoir accés a certains documents afin de pouvoir
soutenir nos analyses : convention de partenariat, projet éducatif, descriptions de
mesures spécifiques, politiques et réglements internes, régle de I'école, etc. ?



Appendice F
Guide d’entrevue pour les groupes de discussion
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Inclusion scolaire des éléves présentant des troubles du comportement

Questionnaire pour le groupe de discussion focalisée'

Mot d’introduction

D'abord, je vous remercie de votre intérét pour ce projet. Le groupe de discussion a pour
but de cerner les conditions ou les facteurs qui favorisent ou qui entravent la mise en
ceuvre et l'appropriation des pratiques jugées probantes pour la gestion des
comportements difficiles par les enseignants. Les échanges vont durer un peu moins de
deux heures. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, uniqguement des points
de vue différents. Il n'est pas nécessaire non plus de parvenir & un consensus. Tous
doivent se sentir a l'aise d'émettre leur opinion.

Pour faciliter la discussion, je vous demande de parler assez fort et une seule personne
a la fois. Nous enregistrons et nous filmons parce que nous ne voulons pas perdre aucune
des opinions émises. Aux fins de la discussion, nous n'utiliserons que vos prénoms, mais
ceux-ci seront remplacés par des noms fictifs lorsque nous rédigerons le compte rendu,
soyez assuré que votre anonymat sera préserve.

3. Questions générales sur les conditions qui favorisent ou qui nuisent a I'inclusion
scolaire des éléeves PTC
3.1.Quelles sont, selon vous, les conditions qui favorisent I'inclusion scolaire des éléves
PTC en classe ordinaire?
I) Au niveau de I'éléve
m) Au niveau de la classe
n) Au niveau de I'enseignante
0) Au niveau des parents et de la famille
p) Au niveau de I'école
q) Au niveau du syndicat
r) Au niveau de la commission scolaire
s) Au niveau des liens entre les différents services
t) Au niveau du MELS
3.2. Quelles sont, selon vous, les conditions qui nuisent a l'inclusion scolaire des éléves
PTC en classe ordinaire?
j) Au niveau de I'éléve
k) Au niveau de la classe
I) Au niveau de I'enseignante
m) Au niveau des parents et de la famille

! Ce guide est inspiné de :

Desrosiers, J. et Larviéres, M. (2014). Le groupe de discussion focalisée. Application pour recusillir des informations sur le fonctionnement au quotidien
des personnes avec un trouble de personnalité limite. Dans M. Corbiére et M. Lariviére (dir.), Méthodes gualitaiives, quantitatives ef mixtes dans
recherche en sciences humaines, sociales of de la santé (p. 257-280). Québec, Gc : Presses de I'Université du Québec.
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n) Au niveau de I'école
o) Au niveau du syndicat
p) Au niveau de la commission scolaire
q) Au niveau des liens entre les différents services
r) Au niveau du MELS
4. Questions sur les pratiques recommandées

Les questions suivantes ont toutes la méme forme. Elles visent & cermner les conditions
qui favorisent ou qui entravent la mise en ceuvre et I'appropriation de ces pratiques jugées
probantes pour la gestion des comportements difficiles par les enseignants dans votre
école. Vous trouverez ci-joint la liste des principales interventions recommandées (voir
I'lnventaire des pratiques de gestion de comportement). Nous passerons en revue
chacune des catégories et chaque fois, nous vous demanderons d'identifier les pratiques
qui sont les plus faciles ou les plus difficiles a mettre en place les conditions qui favorisent
ou qui nuisent a leur utilisation. (Voir aussi a partir du portrait de I’école ou le portrait
des pratiques de la CS.)

4.1. Le renforcement ?

4.1.1. Parmi les énoncés du renforcement, quelles sont les pratiques qui sont les
plus faciles ou les plus difficiles & mettre en place ? Pourquoi ?

4.1.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent & leur utilisation ?
Pourquoi ?

4.1.3. Qu'est-ce qui est utilisé comme systeme d'émulation ? Dans toutes les
classes 7

b) A qui s'adresse le systéme d’émulation (individuel ou de groupe) ?

4.1.4. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

4.1.5. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

4.1.6. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx sont une pratique un peu
moins utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

4.2. Les conséquences ?

4.2.1. Parmi les énoncés des conséquences, quelles sont les pratiques qui sont
les plus faciles ou les plus difficiles @ mettre en place ? Pourquoi ?

4.2.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent & leur utilisation ?
Pourquoi ?

4.2.3. Quelles sont les conséquences sont les plus fréquemment appliquées pour
le manquement aux régles ?

4.2 4. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

4.2.5. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?
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4.2.6. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx est une pratique un peu moins
utilisée que les autres. Pourquoi selon vous ?

4.3. Les interventions pour favoriser I'autorégulation ?

4.3.1. Parmi les énoncés des interventions pour favoriser I'autorégulation, quelles
sont les pratiques qui sont les plus faciles ou les plus difficiles & mettre en
place ? Pourquoi ?

4.3.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent & leur utilisation ?
Pourquoi ?

4.3.3. Selon le portrait réalisé dans votre école, certaines pratiques sont un peu
moins utilisées que les autres. Pourquoi selon vous ?

O XXXX

4.4. Les stratégies liées a la planification de I'enseignement et a la gestion
spatio-temporelle ?

4.4.1. Parmi les énoncés les stratégies liées a la planification de I'enseignement
et a la gestion spatio-temporelle, quelles sont les pratiques qui sont les plus
faciles ou les plus difficiles a mettre en place ? Pourquoi ?

4.4.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent & leur utilisation ?
Pourquoi ?

4.4.3. Selon le portrait réalisé dans votre école, certaines pratiques sont un peu
moins utilisées que les autres. Pourquoi selon vous ?

O XXXX

4.5. Les régles, les consignes, les attentes et les routines ?

4.5.1. Parmi les énoncés les régles, les consignes, les attentes et les routines,
quelles sont les pratiques qui sont les plus faciles ou les plus difficiles a
mettre en place ? Pourquoi ?

4.5.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent & leur utilisation ?
Pourquoi ?

4.5.3. Selon le portrait réalisé dans votre école, certaines pratiques sont un peu
moins utilisées que les autres. Pourquoi selon vous ?

O XXXX

4.6. L’évaluation fonctionnelle des comportements ?

4.6.1. Parmi les énoncés de I'évaluation fonctionnelle des comportements, quelles
sont les pratiques qui sont les plus faciles ou les plus difficiles & mettre en
place ? Pourquoi ?

4.6.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent & leur utilisation ?
Pourquoi ?

4.6.3. Selon le portrait réalisé dans votre école, xxxx sont des pratiques un peu
moins utilisées que les autres. Pourquoi selon vous ?
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3. Parmi les interventions proposées, est-ce qu'll y en a qui vous apparaissent
particuliérement difficiles a mettre en place, et si oui, pourquoi ?

4. Quelles sont les autres pratiques auxquelles vous avez recours pour gerer les
comportements difficiles, qui vous apparaissent efficaces et qui n'apparaissent pas
dans l'inventaire ?

Conclusion des échanges (5 & 10 minutes)
+ Est-ce que quelque chose a été oublié ?
+ Est-ce que quelqu’'un parmi vous souhaite ajouter autre chose, apporter une
précision ?



