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il

Sommaire

Ce mémoire examine les diverses raisons invoquées par les acteurs scolaires du secondaire au
Québec expliquant le recours ou non aux pratiques enseignantes jugées efficaces lors de I’inclusion
des éléves présentant des difficultés comportementales (PDC). Il s’inscrit dans le second volet d’un
projet plus large qui a été financé par les Fonds de recherche Société et Culture du Québec
(FRSCQ) intitulé Portrait des pratiques éducatives utilisées pour les éleves présentant des troubles
du comportement et conditions de mise en place (Massé et al., 2018). La premiere phase de ce
projet visait a effectuer un portrait des pratiques utilisées par les enseignants en contexte
d’inclusion des ¢léves PDC. La seconde partie, a laquelle s’intégre ce mémoire, vise a cerner les
conditions qui favorisent ou qui entravent la mise en ceuvre et 1’appropriation de ces pratiques dont
I’efficacité est jugée probante pour la gestion des comportements difficiles par les enseignants.

Les ¢léves PDC sont réputés étre les plus difficiles a inclure dans les classes ordinaires (Avramidis
et Norwich, 2002; Hornby et Evans, 2014; Lavoie, 2017; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). Or, il
semble que les enseignants ont tendance a ne pas utiliser toutes les pratiques efficaces et a user
fréquemment de pratiques réputées ineffectives lorsqu’ils interviennent aupres d’eux (Evans et al.,
2012; Gable et al., 2012; Maggin et al., 2011; Massé et al., 2018; State et al., 2017). L’écart entre
les pratiques réputées efficaces et celles utilisées au quotidien s’ explique difficilement par les écrits
actuels. Ce mémoire vise donc a examiner les raisons invoquées par les acteurs scolaires
(enseignants, direction d’école, personnel non enseignant) pour expliquer le recours ou non aux
pratiques jugées efficaces pour ces €léves.

L’échantillon se compose de 67 acteurs scolaires issus de cinq écoles secondaires du Québec (n=
40 enseignants, 19 professionnels et 8 directions d’école). Des entrevues individuelles semi-
dirigées (n = 8) et des groupes de discussion (n = 10) ont été réalisés afin de recueillir leur
perception concernant les facteurs qui facilitent ou qui entravent 1’usage des pratiques efficaces en
contexte d’inclusion. Les données recueillies ont fait I’objet d’analyses thématiques mixtes a 1’aide
du logiciel NVivo.

A la lumiére de la théorie du comportement planifié (Azjen, 2012), les différentes raisons
invoquées sont présentées selon leur appartenance aux croyances des enseignants (attitudes,
normes subjectives et controle comportemental percu). Les résultats révelent que certaines attitudes
cognitives et affectives influencent les enseignants a utiliser ou non certaines pratiques. C’est le
cas, notamment, des perceptions qu’entretiennent les enseignants a 1’égard de I’efficience de la
pratique, de sa conception du role d’enseignant, des échecs vécus lors d’implantations antérieures
et du caractére injuste de la pratique envers les autres éleves.

Aussi, les enseignants sont plus enclins a utiliser les bonnes pratiques lorsqu’ils pergoivent que leur
adoption est encouragée par les autres membres de 1’équipe-école et qu’ils bénéficient de soutien
lors de leur utilisation. Enfin, le manque de temps, le nombre d’éléves par classe, la capacité des
enseignants a faire preuve d’autocontrole et 1’utilisation systématique des pratiques au quotidien
sont des facteurs qui agissent sur leur perception de I’exigence de la tache et leur sentiment d’auto-
efficacité.



v

Ces résultats montrent I’importance de bien comprendre ce qui influence d’utilisation des pratiques
recommandées par les enseignants afin de mieux les accompagner et de les soutenir afin d’assurer
des conditions de scolarisation optimales pour ces €léves a besoins particuliers.
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Introduction



L’inclusion scolaire des ¢€léves présentant un handicap, des difficultés d’adaptation et
d’apprentissage (EHDAA) est devenue le courant dominant en éducation lorsque 1’Organisation
des Nations Unies en a débuté la promotion vers le milieu des années 1990 (Gidlund, 2018; Lundy
et al., 2011; Organisation des Nations Unies pour 1'Education, 2009). Depuis, de nombreux
gouvernements ont adopté des politiques éducationnelles allant dans le sens de 1’éducation
inclusive (Gidlund, 2018). Le Québec ne fait pas exception et s’appuie sur une politique éducative
qui privilégie la différenciation pédagogique aupres des éléves a besoins particuliers (Bergeron et
al., 2021; Prudhomme et al., 2016; Prud’homme et al., 2015). L’inclusion des €léves a besoins
particuliers et 1’usage de pratiques de différenciation pédagogique a leur égard ont d’ailleurs fait
leurs preuves en démontrant des impacts positifs sur leur réussite scolaire et sur le climat de classe

(Gregory, 2011).

Toutefois, le projet éducatif inclusif ne se fait pas sans heurts. Il est couramment reconnu
que I’inclusion des EHDAA en classe ordinaire souléve son lot de difficultés chez les enseignants.
L’augmentation du stress pergu générée par la perte de satisfaction face a ’enseignement, la
diminution de la confiance et les frustrations engendrées par le travail avec les parents des ¢éleéves
ne sont que quelques exemples des défis rencontrés par les enseignants (Massé et al., 2015).
D’ailleurs, parmi ’ensemble des €léves a besoin particulier, ce sont les €léves présentant des
difficultés comportementales (PDC) qui présentent les plus grands défis lorsqu’ils sont inclus en
classe ordinaire (Avramidis et Norwich, 2002; Hornby et Evans, 2014; Lavoie, 2017; Scanlon et
Barnes-Holmes, 2013). Les enseignants, lorsqu’ils interviennent aupres de ceux-ci, ont tendance a
ne pas utiliser toutes les pratiques exemplaires et a user encore fréquemment de pratiques réputées
inefficaces (Evans et al., 2012; Gable et al., 2012; Maggin et al., 2011; Massé et al., 2018; State et
al., 2017). C’est pour ces raisons que Briesch et al. (2015) plaident en faveur d’une meilleure
connaissance des pratiques appréciées par les enseignants et, par le fait méme, d’une meilleure
compréhension des facteurs qui en favorisent 1’usage. L’exploration de ces facteurs pourrait
permettre de mieux cerner quelles pratiques mettre de 1’avant afin d’assurer une inclusion scolaire

optimale de ces €léves tant au niveau organisationnel qu’au plan pédagogique.



Ce projet de mémoire s’inscrit dans la deuxiéme phase d’un projet plus large suivant un
devis mixte de type explicatif séquentiel. Ce projet, intitulé « Portrait des pratiques éducatives
utilisées pour les éléves présentant des troubles du comportement et conditions de mise en place »
(Mass¢ et al., 2018), a été¢ financé par le Fonds de recherche société et culture du Québec. La
premiére phase du projet visait a brosser un portrait des pratiques utilisées pour gérer les difficultés
comportementales des €léves PDC par des enseignants du préscolaire, du primaire et du secondaire
et des facteurs individuels ou contextuels qui influencent leur utilisation (Massé et al., 2020). Cette
premicre phase comportait un ensemble de questionnaires remplis sur un portail Internet par 2276
enseignants provenant de 59 commissions scolaires et 32 écoles privées du Québec. La deuxiéme
phase impliquait une collecte de données par entrevue et groupes de discussion aupres de 39

directions d’école, 80 enseignants et 31 membres du personnel non enseignant.

Ce mémoire présente certains résultats issus de ce deuxiéme volet en adressant plus
particuliérement les pratiques enseignantes au secondaire. Il vise plus précisément a explorer les
arguments invoqués par les enseignants du secondaire afin de justifier 1’utilisation ou non de

certaines pratiques jugées efficaces.

Le premier chapitre de ce mémoire, composé de la problématique et du cadre théorique,
présentera 1’ensemble des thémes et concepts abordés par ce mémoire jusqu’a 1’annonce des
objectifs de recherche. Le second chapitre révele la méthode utilisée pour répondre a ces objectifs
et permet ainsi de paver la voie vers la communication des résultats qui forment le troisieme
chapitre. Le quatrieme chapitre, quant a lui, est composé des diverses discussions entourant les
résultats précédemment dévoilés. L’ensemble de cet ouvrage se termine par une conclusion, les

forces et les limites de cette étude ainsi que des recommandations pratiques.



Problématique



La section qui suit vise & mieux comprendre qui sont les éléves qui présentent des difficultés
comportementales (PDC) et en quoi leur inclusion peut s’avérer une tache laborieuse pour les
enseignants du secondaire. Ce prélude facilitera 1’adoption d’une compréhension univoque des
divers concepts et enjeux ayant trait a 1’inclusion scolaire des éléves PDC. Par la suite, une courte
synthése des pratiques dont 1’efficacité est probante aupres de ces éléves sera présentée. Ces
pratiques réputées efficaces seront donc énoncées puis décrites avant d’étre comparées avec celles
qui sont actuellement utilisées dans les écoles secondaires du Québec selon les écrits recensés. Pour
clore cette section, les motifs invoqués dans les travaux antérieurs seront mis en évidence afin de
relever les connaissances existantes entourant les raisons justifiant la tendance des enseignants a

ne pas utiliser certaines pratiques efficaces.

Description des éléves présentant des difficultés comportementales

Selon le ministére de 1'Education, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche (MEESR,
2015, p. 11), les ¢éléves PDC se regroupent en deux catégories : 1) les éléves a risque sur le plan
des difficultés comportementales et 2) les éléves présentant un trouble de comportement clairement
identifié. Les éléves a risque sur le plan comportemental présentent des manifestations
réactionnelles (désobéissance, chahut, retard, etc.) qui s’inscrivent dans un contexte particulier. Par
exemple, ils peuvent manifester un manque d’intérét pour un cours, avoir une mauvaise relation
avec I’enseignant, vivre une période développementale ou une situation personnelle difficile. La
seconde catégorie composée des éleves présentant des troubles du comportement clairement
identifiés désigne des problémes d’adaptation plus importants. Les éléves ayant un trouble du
comportement présentent « un déficit important de la capacité d’adaptation se manifestant par des
difficultés significatives d’interaction avec un ou plusieurs éléments de I’environnement scolaire,
social ou familial » (MEESR, 2015, p. 11). Il peut s’agir de comportements inadaptés tant sur le
plan extériorisé (déficit d’attention, hyperactivité, intolérance a la frustration, actes d’agression,
opposition, provocation, etc.) que sur le plan intériorisé (manifestations d’anxiété, dépression,
comportement de retrait, etc.). Toutefois, de facon générale, les difficultés ou les troubles du

comportement, plus communément aux comportements de types extérioris€s comme les crises, le



mensonge, ’agression, 1’opposition, car ces comportements sont plus facilement observables

(American Psychiatric Association, 2013; Mass¢, Desbiens et Lanaris, 2020).

Ces manifestations comportementales sont habituellement la source de nombreux défis
pour les éléves en difficulté. En effet, les ¢leves PDC ont tendance a vivre moins de succes scolaire
que leurs pairs et a se sentir moins compétents sur les plans scolaires et sociaux (Bernier et al.,
2022; Michael et Frederickson, 2013; Pillay et al., 2013). Aussi, sur le plan personnel, ils sont
réputés avoir un fonctionnement cognitif et social moins développé (McQuade et al., 2011). Sur le
plan familial, ils ont tendance a vivre dans des familles dont la composition change plus
fréquemment. Aussi, leurs parents adoptent généralement des pratiques punitives ou inconstantes
(Bele et al., 2013; Linville et al., 2010). Sur le plan social, ce sont des enfants qui sont plus
couramment victimes de rejet de la part de leurs camarades et ils ont tendance a s’affilier davantage
a des pairs déviants (Lee, 2012). En ce qui a trait a leur vie scolaire, ces éléves déclarent vivre des
expériences négatives a 1’école (Bernier et al., 2022). Les recherches de Bradley et al. (2004) leur
donnent raison. Ces chercheurs ont recensé que 72,9 % des ¢leves PDC ont été expulsés a au moins
une reprise de leur école. Ce pourcentage n’atteint pourtant que 22 % des ¢€leves de la population
ne présentant pas de difficultés comportementales. De plus, lorsqu’ils se font expulser, pour 30 %
des ¢leves PDC, c’est pour une période équivalente ou supérieure aux deux tiers de la journée. Les
¢leves PDC ont aussi davantage tendance a se retrouver dans les conditions de scolarisation plus
restrictives que les autres ¢éléves (Bradley et al., 2004). Ils se sentent souvent peu appréciés a
I’école, incompris et insatisfaits, notamment par rapport a la gestion de classe (Whitley et al., 2009).
Ils ont aussi une attitude plus passive face aux apprentissages (Lane, 2007). Certains auteurs
avancent que ce serait les problémes de comportement qui, par I’entremise de variables
médiatrices, entraveraient leur réussite scolaire, car une relation causale est difficile a établir
(Kulkarni et al., 2020). Outre les difficultés associées a la performance scolaire de ces éleves, les
difficultés du comportement occasionnent également des conséquences sur le plan de 1’adaptation
et de I’intégration sociales. Plus d’un tiers des ¢léves PDC ont des habiletés sociales en dessous de

la moyenne (Bradley et al., 2004).



L’ensemble des comportements intériorisés et extériorisés adoptés par ces €léves ont donc
des conséquences scolaires et sociales importantes (Lane, 2007). D’autant plus que ces
conséquences ne se résument pas a la vie scolaire de I’éléve. A plus long terme, les éléves
présentant des difficultés comportementales sont plus a risque de vivre sans emploi ou dans des
conditions d’emploi précaire. Zigmond (2006) rapporte que ces individus sont plus sujets a des
changements d’emploi fréquents, a obtenir un nombre d’heures hebdomadaire variable ou a étre

limité en termes de possibilités d’avancement.

Défis de I’éducation inclusive
Les comportements perturbateurs des éléves PDC en font la catégorie d’éléves la plus difficile a
inclure en classe ordinaire (Avramidis et Norwich, 2002; Hornby et Evans, 2014; Lavoie, 2017;
Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). Les enseignants entretiennent a leur égard des attitudes a
connotation plutot négative, car les difficultés comportementales représentent pour eux une grande
source de stress (Fernet et al., 2012). En effet, une recherche réalisée au Québec (Massé et al.,
2018) révele que 24,3 % des enseignants vivent du stress lors de I’inclusion d’¢éléves PDC et que
45,6 % percoivent cette tiche comme trés exigeante. A ce sujet, les enseignants évoquent, entre
autres, ne pas se sentir assez préparés pour faire face a ces comportements (Massé et al., 2015) et
ne pas disposer de pratiques efficaces, faisables ou acceptables afin d’enrayer les comportements
dérangeants (State et al., 2017). Un manque de formation et de soutien dans la gestion des
difficultés du comportement est aussi une hypothese probable qui pourrait expliquer ces difficultés

(Casale-Giannola, 2012; Massé et al., 2015).

Sur le plan scolaire, les enseignants rapportent que 1’inclusion d’¢éléves PDC entraine des
impacts négatifs sur I’atteinte des objectifs pédagogiques de la classe, notamment en les empéchant
de couvrir I’ensemble des contenus préparés en raison du temps perdu a la gestion de la discipline
(Gidlund, 2018). Cette situation engendre des frustrations et de nombreux dilemmes lors du choix
des pratiques pédagogiques. Par exemple, les enseignants rapportent devoir choisir entre le bien-

étre du groupe ou celui de 1’¢leve PDC lorsque vient le temps de décider des modalités



d’enseignement. En poursuivant dans le méme ordre d’idées, ils mentionnent étre amenés a se
positionner entre deux alternatives : individualiser le contenu pour les éléves qui présente des
difficultés ou étre équitable envers tous les €léves de la classe en adoptant des régles communes
pour tous. Ce dilemme entraine conséquemment une réflexion a partir de laquelle les enseignants
rapportent trois constats : I’école n’est pas adaptée a tout le monde, les ratios d’éléves par classe
sont trop grands et les exigences scolaires sont trop élevées ou trop rigides pour que 1’adaptation

soit possible (Gidlund, 2018).

Les défis de 1’éducation inclusive des ¢éléves PDC ont d’importantes répercussions sur les
conditions pédagogiques avec lesquelles les enseignants doivent composer au quotidien. Leurs
réactions a ces défis peuvent jouer un role dans 1’apparition des difficultés comportementales. En
effet, leurs propres comportements peuvent parfois étre 1’origine de I’apparition des manifestations
comportementales des éléves PDC (Rousseau et al., 2017). Par exemple, certains éléves PDC
rapportent vivre une expérience scolaire plus positive lorsque leurs enseignants mettent en place
des pratiques de gestion de classe efficaces (Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). A I’inverse,
plusieurs enseignants utilisent des stratégies réactives négatives qui risquent de provoquer
I’escalade des conflits et de générer un rapport de force inégal entre I’enseignant et 1’¢leve, nuisant
ainsi a la relation pédagogique (Michail, 2012). A ce propos, bien que les enseignants soient
conscients que ces stratégies réactives négatives ne sont pas les meilleures a adopter aupres de ces
éleves, ils en poursuivent 1’utilisation, et ce, malgré le fait que cela leur occasionne une grande
source de stress au quotidien (Clunies-Ross et al., 2008). Les diverses pratiques semblent donc
influencer I’expérience de leur environnement de travail tout autant que celle des éléves PDC inclus

dans leurs classes.

Pratiques d’inclusion efficaces
Les pratiques d’inclusion efficaces présentées dans ce mémoire sont basées sur le courant
des Evidences informed practices qui font la promotion de ’utilisation de pratiques validées par la
recherche, mais adaptées aux situations réelles des éleves (Nelson et Campbell, 2017). Cette vision

est partagée par APA Presidential task force on evidence-based practice (2006) qui définit les



pratiques probantes en psychologie comme : « I’intégration des meilleurs recherches disponibles
avec I’expertise clinique dans un contexte comprenant les caractéristiques du patient, sa culture et
ses préférences (p.273) [traduction libre]. C’est également cette définition qui est partagé par le
milieu de 1’éducation (Little et Akin-Little, 2019). Les pratiques présentées dans ce mémoire sont
donc qualifiées de pratiques probantes, car elles font I’objet d’un consensus scientifique validant
leur efficacité. Le moyen le plus commun étant la méta-analyse (APA Presidential Task Force on
Evidence-Based Practice, 2006). Il existe également des pratiques innovantes et ainsi que des
pratiques prometteuses, mais celles-ci ne seront pas traitées par cette étude (Cousineau et al., 2010 ;

Laventure et al., 2017).

Cette section expose différentes pratiques de gestion de classes qui sont prouvées efficaces lors de
I’inclusion d’¢éléves PDC en classe ordinaire ainsi qu’une bréve explication pour chacune d’elle. 1l
existe de nombreuses typologies permettant de classifier les pratiques jugées probantes pour gérer
les difficultés comportementales (Epstein et al., 2008; Ryan et al., 2008; Simonsen et al., 2008).
Etant donné qu’il n’existe pas de consensus dans les écrits scientifiques quant au choix de
nomenclature a privilégier, la section suivante abordera les pratiques réputées efficaces selon une
typologie séparant les pratiques en deux grandes catégories : les pratiques proactives et les
pratiques réactives (Spoden et Fricke, 2018). L’adoption des pratiques enseignantes tirées de ces
deux grandes catégories vise a prévenir 1’apparition de comportements indésirables et a favoriser

’adoption et le maintien des comportements souhaités (Stormont et Reinke, 2009).

Stratégies de gestion de classe proactives

Les stratégies de gestions de classe proactives comprennent habituellement toutes les pratiques
axées sur la mise en place de mesures et d’actions qui surviennent avant I’émergence des
comportements problématiques chez 1’¢leve (Tan et al., 2011). Les stratégies de classes proactives
référent notamment, a 1’établissement de régles et d’instructions, les pratiques visant
I’autorégulation, la planification et la gestion spatio-temporelle et 1’évaluation fonctionnelle du
comportement (Massé¢ et al., 2022; Spoden et Fricke, 2018). Aussi, elles comprennent

habituellement toutes les autres initiatives qui sont axées sur la mise en place, par le milieu scolaire,
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d’un ensemble de mesures et d’actions visant a fournir le support et les interventions nécessaires
aux ¢leves avant I’émergence des comportements problématiques chez 1’¢éléve (Tan et al., 2011).
Il pourrait s’agir par exemple de la gestion des ressources ou de 1’établissement de relations et d’un
climat positif. Dans 1’ensemble, ce sont donc des stratégies qui viennent en amont a 1’apparition
des comportements perturbateurs. Elles nécessitent un investissement a long terme des différents
membres de 1’équipe-école, une collaboration avec les acteurs externes telle que la famille et le
réseau social, un appui fondé sur les données probantes et dans le cas de pratiques appliquées a
plus grande échelle, la formation d’équipes de coordination permettant I’implantation et le maintien

du programme (Tan et al., 2011).

Pratiques axées sur les régles et instructions

Les régles et les instructions posseédent trois fonctions (Gaudreau, 2017). Tout d’abord, elles visent
a offrir un climat sécuritaire pour les éléves de la classe. Ensuite, elles permettent de maintenir
I’ordre en balisant les comportements qui sont acceptables et ceux qui ne le sont pas. Finalement,
elles favorisent I’adoption d’un décorum qui peut €tre vu comme une étiquette a respecter afin
d’assurer des relations harmonieuses dans le groupe-classe. Afin d’étre efficaces, ces régles
devraient étre peu nombreuses, faciles a comprendre, formulées a la positive et posséder une

conséquence logique en cas de non-respect (Kerr et Nelson, 2010).

Enfin, pour optimiser leur application, il est fortement recommandé de prendre le temps de
bien expliquer les régles et leurs contenus aux ¢€leves, d’en faire la publicité (en les affichant au
mur, par exemple), de les réviser fréquemment et méme de les pratiquer a une fréquence régulicre.
Dans le méme ordre d’idées, il est aussi possible de consulter les éleves lors de I’élaboration des

régles et des conséquences qui y sont associées (Hester et al., 2009).

Simonsen et al. (2008) ont recensé plusieurs articles démontrant I’efficacité des pratiques
de la catégorie des régles et instructions dans leur recension des écrits. De manicre générale,

I’établissement de régles et d’attentes claires par I’enseignant est corrélé positivement avec une
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diminution des comportements perturbateurs des ¢éléves PDC, une augmentation des

comportements prosociaux et des résultats scolaires.

Pratiques favorisant I’autorégulation

L’autorégulation fait référence a la capacité d’un éléve a gérer et réguler ses pensées, ses émotions,
ses comportements et sa motivation dans 1’objectif d’atteindre un but, le tout, lorsqu’il est contraint
par un environnement qui peut présenter différents défis (Schunk et Zimmerman, 2010). Ces
pratiques visent donc a faire prendre conscience a I’éléve des pensées, des sentiments et des

comportements qu’ils adoptent et de leurs répercussions sur I’objectif convoité. (Noddings, 2014).

Plusieurs pratiques favorisant I’autorégulation passent par [D’entretien d’une relation
affective positive avec I’¢éléve (Noddings, 2014). Parmi les pratiques visant le développement de
I’autorégulation se retrouve la rétroaction (Feedback). La rétroaction fait référence a I’information
de I’enseignant concernant les différents aspects du processus d’apprentissage et de compréhension
de I’¢éleve (Cai et al.,, 2022; Schunk et Zimmerman, 2010). Des stratégies cognitives,
métacognitives et motivationnelles sont préconisées afin d’aider I’éleve a développer une

autorégulation efficace (Pereira et al., 2016)

De fagon générale, ces pratiques se sont révélées étre de bons prédicteurs du succes scolaire
des ¢léves (Mihalas et al., 2009). Leur efficacité a ét¢ montrée par de nombreuses études liant la
capacité d’un ¢éleve a s’autoréguler a la réussite scolaire et a la capacité a atteindre des objectifs de

vie (Broadbent et Poon, 2015; Daniel et al., 2016; Pereira et al., 2016; Simonsen et al., 2008).

Pratiques de planification de ’enseignement et de gestion spatio-temporelle

Cette catégorie de pratique regroupe deux notions distinctes. Celle de la planification de
I’enseignement qui contient des pratiques telles que la planification de rituels d’accueils,
I’alternance entre différents types d’activités, les méthodes d’enseignement participatives ou
coopératives, ’utilisation de I’agenda, la division de longs projets en plus petits objectifs,

I’enseignement différencié, etc. Du coté de la gestion spatio-temporelle, ces pratiques visent a
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optimiser le temps et I’espace pour favoriser I’apprentissage. On y retrouve des pratiques telles que
I’évitement des temps d’attente, I’accessibilité du matériel, le placement des éléves dans la classe

ou les arréts fréquents pour vérifier la compréhension (Gaudreau et al., 2018).

Un environnement d’apprentissage structuré est tributaire d’une bonne planification de
I’enseignement et d’une gestion spatio-temporelle efficace. Ces conditions sont corrélées
positivement avec la réussite scolaire des éléves, tout comme I’émergence de comportements
sociaux positifs (Simonsen et al., 2008). Cette catégorie est grande et comprend plusieurs pratiques
efficaces de gestion des comportements dont I’efficacité a été démontrée par des études antérieure,
allant des pratiques de planification des legons (Hatch et Clark, 2021) jusqu’a la réduction du

nombre de stimuli visuels (Godwin, 2022).

Pratiques d’évaluation fonctionnelle du comportement

Selon Dunlap et al. (2006), les pratiques d’évaluation fonctionnelle du comportement permettent
de comprendre les motivations sous-jacentes aux comportements des éleves PDC. Elles favorisent
I’identification des éléments environnementaux qui agissent a titre d’élément déclencheur des
comportements perturbateurs et ceux qui les renforcent. Ces pratiques peuvent donc étre orientées
sur la modification des événements antécédents au comportement, sur la modification des
conséquences d’un comportement ou finalement permettre aux enseignants de fournir des
instructions spécifiques concernant les habiletés sociales de 1’¢léve ou ses habiletés de

communication (Dunlap et al., 2006).

Une limite potentielle peut néanmoins étre soulevée concernant ces pratiques. Selon une
méta-analyse menée par Conroy et al. (2005), seulement 40 % des études recensées permettent
d’établir un lien direct entre les résultats de 1’évaluation fonctionnelle du comportement et les
actions entreprises subséquemment par les enseignants. Selon ces résultats, le processus de
détermination des actions a entreprendre suite a une évaluation fonctionnelle du comportement doit

donc étre tres rigoureux pour avoir les effets escomptés.
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Bien que plusieurs résistances aient ét¢ identifiées face a l’utilisation de 1’évaluation
fonctionnelle par les enseignants, son efficacité¢ a identifier les difficultés sous-jacentes aux
comportements observables a été bien démontrée (Lydon et al., 2012; Nahgahgwon et al., 2010).
Certaines méthodes qui sont plus courtes comme le « trial-based functional analysis » qui consiste
a controler I’exposition de I’¢éleve a I’antécédent du comportement ou 1’analyse fonctionnelle
traditionnelle, mais par méthodes d’observation indirectes comme les questionnaires, les échelles
ou les entrevues ont également été identifiés comme étant plus faciles a implanter dans le milieu

scolaire (Hills et al., 2022).

Stratégies de gestion de classe réactives

Les stratégies de gestion de classe réactives représentent 1I’ensemble des réactions des enseignants
a un comportement problématique, que celui-ci soit acoustique, moteur ou lié¢ a un refus passif ou
actif de se soumettre aux activités normales de la classe (Spoden et Fricke, 2018). Ce sont des
pratiques qui viennent en aval aux comportements perturbateurs. Elles comprennent les pratiques
basées sur le renforcement des comportements, 1’ignorance intentionnelle des comportements
négatifs et les punitions (Hester et al., 2009). Bien que ce type de pratiques soit communes dans
plus de 19 000 écoles aux Etats-Unis (Walker et Gresham, 2014), certains enseignants ne semblent
pas en faire ’'usage de facon régulicre (Hester et al., 2009). Les pratiques réactives positives comme
celle du renforcement et celles basées sur 1’absence de conséquences sont réputées efficaces pour

freiner I’apparition des comportements indésirables (Simonsen et al., 2008).

I1 existe également des pratiques de gestion de classe réactives qui sont négatives. Le retrait
de classe, I’expulsion ou la suspension en sont des exemples communs. Ces pratiques sont réputées
inefficaces, car elles n’adressent pas la problématique sous-jacente aux manifestations
comportementales et elles ne fournissent pas de comportements de remplacement a ceux qui sont
reprochés a I’¢éleve (Sharkey et Fenning, 2012). L’usage de ces pratiques est toujours tres fréquent,
surtout auprés de certaines éléves, notamment les gargons qui ont une des difficultés
comportementales, un trouble du déficit de I’attention avec ou sans hyperactivité, et certains

groupes ethniques (Achilles et al., 2007).
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Pratiques basées sur le renforcement

Les pratiques basées sur le renforcement visent a ce que 1’¢éléve apprenne et répéte un
comportement jugé adéquat par 1’octroi d’une conséquence agréable (Gable et al., 2009; Goodman
et Burton, 2010). Le renforcement peut aussi €tre utilis¢ afin de prévenir 1’émergence de
comportements non désirés (Stormont et Reinke, 2009). Les pratiques basées sur le renforcement
peuvent étre individuelles comme les félicitations, la rétroaction explicite ou la communication aux
parents. Elles peuvent aussi s’adresser a I’ensemble du groupe comme les systémes d’émulation
ou les activités de priviléges. Dans tous les cas, ces pratiques sont réputées efficaces (Allday et al.,
2012). Elles le sont davantage quand le renforcement est directement lié a un comportement
observable (Stormont et Reinke, 2009). De plus, elles n’ont pas besoin d’étre pratiquées de facon
excessive, car seul un nombre raisonnable de renforcements verbaux appliqués rigoureusement

sont nécessaires pour observer un changement comportemental (Allday et al., 2012).

Pratiques basées sur I’absence de conséquences

L’ignorance intentionnelle vise a éviter d’émettre une conséquence positive ou négative au
comportement de I’éléeve (Nadeau et al., 2020). Elle se situe donc a mi-chemin entre le
renforcement et la punition en termes de conséquence pour 1’¢léve. Plus concrétement, elle vise a
ce que I’éleve ¢limine de son répertoire de comportements ceux pour lesquels il est ignoré.
L'objectif de cette pratique est que I’attention de 1’adulte agisse a titre de renforcement. Ainsi
I’¢léve PDC apprend a discriminer les comportements appropriés et inappropri¢s (Hester et al.,
2009). L’ignorance intentionnelle, lorsqu’elle est conjuguée avec d’autres pratiques comme la
planification ou le renforcement, s’est montrée efficace a augmenter la fréquence de
comportements prosociaux des éléves, mais aussi a augmenter les comportements qui engagent les

¢léves dans leur réussite scolaire (Simonsen et al., 2008).
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Pratiques basées sur la punition

Cette catégorie de pratiques réactives négatives vise a ce que 1’éleve diminue ou cesse de reproduire
un comportement qui est jugé inapproprié. Pour ce faire, il se verra octroyer une conséquence
négative afin de réprimer 1’usage de ce comportement. Concrétement, il peut s’agir de la perte d’un

privilége, d’une réprimande, d’un retrait, de retenues ou d’expulsion (Nadeau et al., 2020).

Ces pratiques sont toutefois qualifiées d’inefficaces et de contre-productives (Gaudreau et
al., 2018). Le fait qu’elles soient souvent caractérisées par un sentiment de colére et de frustration
contribue a la dégradation des relations entre 1’¢léve et son enseignant (Young, 2006). Les
recherches de Payne (2015) ont aussi montré que 1'usage de la punition est associé a une
augmentation des comportements indésirables, a une baisse de la motivation a apprendre et a la

possibilité¢ de développer de problémes de conduite.

Pratiques utilisées actuellement
Malgré le fait que D’efficacité des stratégies proactives et réactives positives soit fortement
documentée dans les écrits scientifiques, il semble exister un écart entre les résultats exposés dans
la recherche et la pratique. Les résultats de plusieurs études semblent montrer que les pratiques
efficaces sont peu utilisées sur le terrain (Evans et al., 2012; Gable et al., 2012; State et al., 2017).
Par exemple, Maggin et al. (2011) ont documenté la fréquence d’occurrence de trois pratiques
réputées efficaces : le fait d’accorder de I’attention aux éléves PDC en leur fournissant une
occasion de répondre aux questions adressées au groupe classe, 1’'usage de renforcements positifs
et 'instruction active. Il ressort de leur étude que les enseignants devraient donner plus
d’opportunités de répondre aux éléves PDC qui sont moins souvent sollicités que les autres éleves.

Egalement, ils ont documenté que les éleves PDC sont moins souvent renforcés que leurs pairs.

Ces résultats sont corroborés par ceux de Hajdukova et al. (2014) qui démontrent que les
enseignants n’utilisent pas les différentes pratiques basées sur le soutien émotif et le renforcement.
Les auteurs émettent ’hypothese que cette situation pourrait étre causée par les attitudes négatives

entretenues par les enseignants a 1’égard des ¢éleves PDC. Ainsi, ce serait leur attitude qui
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diminuerait leur capacité a prendre conscience des bons comportements et a émettre des

renforcements positifs lorsqu’ils surviennent.

Selon State et al. (2017), le renforcement positif et I’ignorance intentionnels sont réputés
étre les pratiques les plus faciles a mettre en place, car elle nécessite un moins grand investissement
temporel. Selon leurs travaux, elles ne sont toutefois pas systématiquement utilisées par les

enseignants.

L’utilisation de pratiques réactives négatives, quant a elle, serait aussi fréquente. La
réprimande est un exemple de pratique qui serait surutilis¢ dans la pratique alors que son usage
devrait étre limité a un ratio de 1 ; 4 par rapport aux renforcements positifs (Maggin et al., 2011).
C’est aussi ce qui ressort de 1’analyse de plus de 200 codes de vie d’écoles québécoises. On y
retrouve une trés grande quantité de pratiques peu efficaces telles que la retenue (60,4 %) et
I’expulsion externe (82,1 %) (Lagacé-Leblanc et al., 2018; Massé et al., 2018). Les enseignants
reconnaissent que ces pratiques sont inefficaces, mais perséverent dans leur utilisation (Hepburn et

al., 2021).

Les constats précédents sont cohérents avec le volet quantitatif de la recherche (1¥ volet)
qui visait a dresser le portrait de 1’'usage des pratiques de gestion des comportements chez les
enseignants du Québec (Massé et al., 2018). De facon globale, les résultats du questionnaire en
ligne rempli par 903 enseignants du secondaire provenant de 59 commissions scolaires et 32 écoles
privées du Québec montrent qu’ils ont tendance a utiliser plus fréquemment les stratégies
proactives que les stratégies réactives. A cet égard, ces résultats révélent que les pratiques les plus
utilisées sont celles ayant trait a 1’établissement de régles, de consignes et de routines claires, ainsi
que celles qui sont liées a la planification de 1’enseignement et a la gestion des ressources.
Inversement, celles qui sont les moins utilisées sont celles liées a I’autorégulation et a I’évaluation
fonctionnelle (Massé, Nadeau et al., 2020b). Pour certaines pratiques spécifiques, les résultats
indiquent des proportions assez €élevées d’enseignants qui rapportent les utiliser rarement ou méme

jamais (Massé et al., 2018). Par exemple, plusieurs enseignants mentionnent utiliser rarement ou
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jamais les pratiques telles que I’implication de 1’éléve dans la gestion de classe (35,7 %), 1’auto-
¢évaluation de ses comportements par 1’éleve (42,7 %), la participation aux choix de la conséquence
de son comportement (46,9 %), les activités priviléges (32,6 %), les systemes d’émulation (43,3%),
la fiche de réflexion (49,4 %) et I’observation des comportements des ¢éleves (22,8 %) (Massé et

al., 2018).

Les résultats du premier volet ont aussi permis de documenter que les enseignants du
secondaire ont tendance a utiliser plus fréquemment les pratiques réactives négatives que leurs
homologues du primaire. Le retrait de I’¢léve, le soutien d’un intervenant, le retrait de privilege et

les retenues sont les pratiques qui sont les plus souvent utilisées par les enseignants du secondaire.

Finalement, ce premier volet a aussi permis de dégager certaines caractéristiques
influengant la propension des enseignants a utiliser les pratiques efficaces. Le genre et le nombre
d’années d’expérience des enseignants se sont illustrés comme des variables personnelles ayant un
impact sur la fréquence d’utilisation de certaines pratiques. Le nombre d’années d’expérience était
corrélé positivement avec utilisation de pratiques efficaces excepté celles liées a la planification
et la gestion spatio-temporelle. Quant au genre, il appert que les enseignantes ont tendance a utiliser
plus fréquemment que les enseignants, les pratiques liées a I’autorégulation, a la planification de
I’enseignement, a la gestion des ressources spatio-temporelles, au renforcement et aux

conséquences recommandées (Massé et al., 2020).

En ce qui a trait aux variables contextuelles, le secteur d’enseignement, la formation initiale,
la participation a 1’élaboration d’un plan d’intervention et I’indice de milieu socio-économique de
I’école apparaissent comme des variables qui influencent indirectement 1’usage des pratiques

efficaces chez les enseignants du Québec (Massé et al., 2020).

Le portrait actuel de I’usage des pratiques de gestion des comportements difficiles chez les
¢leves PDC par les enseignants du Québec permet de constater qu’il y a toujours place a

I’amélioration concernant 1’utilisation des pratiques efficaces aupres de ces €léves. Ce constat, tout
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comme I’ensemble des écrits scientifiques sur le sujet, plaide en faveur d’une meilleure
connaissance des pratiques appréciées par les enseignants et, par le fait méme, d’une meilleure
compréhension des facteurs qui en favorisent I'usage. Bien que le premier volet de la recherche
d’envergure ait permis de dégager certaines variables personnelles ou contextuelles qui influencent
I’utilisation des pratiques de gestion des comportements difficiles, il apparait pertinent, dans ce
mémoire, d’approfondir les facteurs qui influencent leur utilisation. Cela permettra de mieux cerner

les pratiques a mettre de 1’avant afin d’assurer une éducation inclusive optimale des éléves PDC.

Obstacles a ’utilisation des pratiques efficaces
Peu d’études ont documenté les raisons invoquées par les enseignants pour justifier I’écart existant
entre les pratiques qu’ils utilisent au quotidien et les pratiques qui sont réputées efficaces pour gérer
les comportements difficiles des éléves PDC. State et al. (2017) ont récemment mis en lumiere des
obstacles a la faisabilité et I’acceptabilité de certaines pratiques chez les enseignants. Le premier
obstacle qu’ils ont rapporté est le manque de temps. En second rang se trouve la conviction de
I’inefficacité de la pratique. Pour certaines pratiques, les répondants ont avoué qu’ils ne croyaient
simplement pas en ces méthodes. Enfin, la complexité de la pratique et les ressources a engager
pour son utilisation influencent son acceptabilité. Le manque de temps a également ét¢ documenté

dans 1’¢tude Briesch et al. (2015) pour expliquer la non-utilisation de certaines pratiques.

Une autre hypothese visant a expliquer 1’écart d’usage des pratiques efficaces est que les
enseignants du secondaire semblent avoir une préférence pour les pratiques qui s’adressent a
I’ensemble des €leves de la classe contrairement aux pratiques individualisées pour les éleves PDC
(State et al., 2017). En effet, lorsqu’ils sont questionnés sur les pratiques qu’ils jugent faisables et
acceptables, ils ont sélectionné¢ deux fois plus souvent celles qui étaient utilisées auprés de
I’ensemble du groupe (State et al., 2017). Ce constat est davantage observé a 1’ordre

d’enseignement secondaire qu’au primaire (Wagner et al., 2006).

Certains chercheurs se sont aussi demandé¢ si les enseignants avaient une connaissance

adéquate des caractéristiques des €leves PDC et s’ils savaient comment intervenir efficacement
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aupres d’eux. Les résultats de leurs recherches ont montré qu’il existe toujours une portion
d’enseignants qui ne possédent pas les outils nécessaires pour adapter leur enseignement aux éleves
PDC inclus dans leurs classes (Casale-Giannola, 2012; Massé et al., 2015). Le manque de
connaissances et de formation expliquerait en partie cette lacune (Casale-Giannola, 2012; Massé
et al., 2015). C’est ¢galement le cas des enseignants qui posseédent un répertoire de pratiques trop
peu garni. Ils utilisent presque toujours la méme pratique sans tenir compte des éléments importants
du profil de 1’¢léve, comme la présentation intériorisée ou extériorisée des difficultés (De Leeuw

etal., 2018).

En conclusion, peu de données sont disponibles afin d’expliquer la non-utilisation des
pratiques efficaces. Cette recherche a donc été réfléchie avec I’ambition de contribuer a combler
cette lacune dans les connaissances scientifiques existantes. Pour y arriver, la théorie du
comportement planifiée est le cadre conceptuel utilisé (Ajzen, 2012b). Ce cadre théorique s’est
montré efficace a de nombreuses reprises pour expliquer les motivations des enseignants a adopter
ou non un comportement (Montgomery et Mirenda, 2014; Razer et al., 2015; Scanlon et Barnes-
Holmes, 2013; Stormont et al., 2011; Witt et al., 1984). La section qui suit présente sa structure

ainsi que chacune des composantes principales qui la constituent.



Cadre théorique



Bon nombre de modéles théoriques sont utilisés afin d’évaluer les pratiques éducatives des
enseignants en contexte d’inclusion d’éléves PDC. La théorie du comportement planifi¢ (TCP)
(Ajzen, 2012b) semble privilégi¢ée dans de nombreuses études récentes afin de comprendre les
facteurs personnels qui influencent la prise de décision en milieu scolaire (Montgomery et Mirenda,
2014; Razer et al., 2015; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013; Stormont et al., 2011). Cette théorie est
employée afin de mettre en lumicre les caractéristiques individuelles qui influencent I’adoption
d’un comportement. Issu du courant cognitivo-comportemental, ce modele mise sur la
compréhension du lien existant entre les croyances d’un individu et 1’adoption subséquente d’un
comportement. Il est réputé prédire de fagon robuste une grande variété de comportements, quel
que soit le domaine d’expertise (Giger, 2008) et a ét¢ utilisé dans le contexte précis des pratiques
enseignantes a plusieurs reprises (Armstrong, 2014; Burns et al., 2018; MacFarlane et Woolfson,

2013).

La TCP tire ses origines de la théorie de I’action raisonnée (TAR) élaborée par Fishbein
(1963) visant a expliquer en quoi les croyances d’un individu se transforment en attitudes et
influencent subséquemment 1’adoption d’un comportement précis. Les travaux de Fishbein ont
démontré un lien solide entre les croyances d’un individu et ses attitudes a I’égard d’un phénomene

spécifique (» = 0,80) (Ajzen, 2012a).

En cherchant a étayer au maximum la théorie du comportement planifié, les chercheurs ont
identifié¢ un total de 11 variables permettant de prédire le comportement (Godin et Gagné, 1999).
Un consensus s’est toutefois formé selon lequel la mesure de trois grandes variables (les attitudes,
les normes subjectives et le controle comportemental per¢u) permet de mesurer de fagcon solide
I’intention d’agir et a posteriori, I’adoption d’un comportement (Ajzen, 1991) (voir Figure 1). Les
sections qui suivent aborderont chacune des composantes de la TCP afin de bien définir chacune

d’elle et clarifier les liens qui existent dans ce modele théorique.



Croyances Attitudes

Intention
d’agir

Normes sociales

Perception de Controle
contrdle comportemental
percu Controle
effectif

Comportement

Figure 1. Le modéle de la théorie du comportement (Ajzen, 2012b)
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Attitudes
Tel qu’illustré a la Figure 1, les attitudes tirent leurs sources des croyances d’un individu. Ces
croyances ont un construit complexe composé de 1’adéquation des informations sensorielles et des
informations inférentielles que I’individu obtient par ses sens et ses processus de traitement de
I’information. Or, ce sont ces informations sensorielles et inférentielles qui fagonnent les attitudes
qu’un individu adopte a 1’égard d’un objet quelconque et, plus pres de nos préoccupations, d’une

conduite précise (Fishbein et Ajzen, 1975).

Généralement, les attitudes sont définies comme un ensemble de dispositions
psychologiques favorables ou défavorables a 1’égard d’un objet, d’une action ou d’un événement
(Ajzen et Fishbein, 1980; Ajzen, 2012a; Fishbein et Ajzen, 1975). Elles sont souvent fractionnées
en deux sous-catégories. Les attitudes cognitives sont le résultat d’une évaluation de 1’objet avec
les divers processus cognitifs qu’utilise 1’étre humain. Le résultat de cette évaluation se manifeste
par des pensées que 1’objet est : « bénéfique ou nocif » ou «utiles ou sans valeur » (Gold, 2011).
Les attitudes affectives forment la seconde sous-catégorie. Comme son nom I’indique, elles
référent aux différents affects que 1’individu entretient a I’égard de I’objet. Les différentes émotions
qui fagonnent les attitudes affectives peuvent étre classées comme étant: «plaisantes ou

déplaisantes » ou « agréables ou désagréables » (Conner et al., 2022; Gold, 2011).

En résumé, bien que les attitudes semblent étre des construits complexes résultant d’un
ensemble de variables structurées en plusieurs composantes, Burns et al. (2018) rappellent qu’elles
sont simplement un sentiment favorable ou défavorable a I’égard d’un objet et qu’elles peuvent
étre mesurées aisément a 1’aide des méthodes usuelles d’évaluation telle qu’une échelle de

différenciation sémantique.

Normes subjectives
Les normes subjectives sont communément percues comme étant la pression qu’un individu ressent

lorsque vient le temps d’adopter ou de réprimer un comportement (Ajzen et Fishbein, 1980; Perloff,
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2014). Ces normes sont constituées des conceptions normatives de 1’entourage de 1’individu et de

la motivation qu’il a a s’y soumettre (Giger, 2008).

Ces croyances normatives sont fabriquées a 1’aide des perceptions qu’a I’individu de
I’opinion de son entourage a 1’égard d’un comportement donné. Plus I’individu croit que son
entourage entérine le comportement qu’il souhaite adopter, plus les chances que le comportement
se produise sont ¢levées (Ajzen et Fishbein, 1980). Inversement, lorsque 1’individu pergoit que son
entourage ne verrait pas positivement I’adoption d’un comportement, les chances que celui-ci

survienne sont réduites.

Les normes subjectives d’un individu sont composées d’un ensemble construit de référents
normatifs de plusieurs personnes ou groupes de personnes qui sont significatifs tels que les amis,
les partenaires de vie, les collégues de travail, les acteurs du milieu scolaire, les groupes

d’appartenance, etc. (Ajzen, 2012a).

La motivation qu’a I’individu a se soumettre a cette norme est aussi une variable dont il
faut tenir compte afin de prédire de facon juste I’adoption ou non du comportement (Giger, 2008).
Elle doit donc aussi étre mesurée afin de bien saisir la relation qui existe entre les normes

subjectives et I’adoption d’un comportement (Ajzen, 2012a).

Controle comportemental percu
Le controle comportemental pergu est une variable qui a été¢ ajoutée au modele par Ajzen (1991)
afin de mieux comprendre I’impact des conditions environnementales sur le processus décisionnel
de I’individu. Plutot que d’envisager que 1’individu possede un contrdle total sur son processus
décisionnel tel que 1’avait congu Fishbein (1963) dans la TAR, I’auteur de la TCP a ajouté cette
variable au modele afin de mesurer la portion de variance attribuable au manque de ressources ou
de possibilités offertes par I’environnement dans le processus décisionnel de 1’individu ainsi que

sa croyance en sa capacité a réaliser le comportement (Ajzen, 1991; Giger, 2008).
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Ajzen (1991) définit le concept de contréle comportemental percu comme la facilité ou la
difficulté qu’a I’individu a adopter le comportement voulu. Il le distingue de la notion de locus de
controle en ce que le controle comportemental pergu porte exclusivement sur le comportement
souhaité¢ dans I’instant présent alors que le locus de contrdle fait référence a un trait plus stable
dans le temps. Afin de mieux clarifier son concept au lecteur, il 1’assimile plus a la notion de
sentiment d’efficacité personnelle (Self-efficacy) élaboré par Bandura (1977) qui stipule que les
comportements des individus sont fortement influencés par la confiance qu’ils entretiennent dans

leurs habiletés (Ajzen, 1991).

Le contrdle comportemental per¢u comprend deux variables (Marchain et Somat, 2010). La
premicre est la croyance concernant le caractére contrdlable du comportement. Cette premiere
variable est dénuée de toute subjectivité. Par exemple, il est possible pour le citoyen d’une grande
ville de se procurer dans un délai d’un jour ouvrable un livre sur les pratiques efficaces de gestion
des comportements difficiles chez les éleves PDC. La contrdlabilité de ce comportement peut
néanmoins s’avérer grandement diminuée pour une personne qui habite dans une région €loignée
du nord du Québec. La contrdlabilité ou la perception de contrdle sont des synonymes fréquemment
utilisés pour décrire cette variable. La seconde variable, I’auto-efficacité, est complémentaire et
décrit la croyance qu’une personne possede en ses propres capacités a adopter le comportement

(Marchain et Somat, 2010).

Tel qu’il est illustré dans la figure 1, le controle comportemental pergu se situe au méme
niveau hiérarchique que les attitudes et les normes subjectives. Il influence directement 1’adoption
du comportement en opérant a la suite de I’intention d’agir. Certains auteurs suggeérent qu’il
pourrait s’agir d’une variable modératrice, mais il n’y a pas de consensus scientifiques sur cette
question (Ajzen, 1991; Ajzen, 2012a; Giger, 2008; Sheeran, 2002). Néanmoins, la taille d’effet
relevé par Armitage et Conner (2001) dans leur méta-analyse concernant le controle

comportemental percu est assez robuste avec un coefficient de corrélation moyen de » = 0,40. Ajzen
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(1991) va méme jusqu’a postuler que 1’adoption d’un comportement pourrait théoriquement étre

prédite a I’aide de deux variables, a savoir I’intention d’agir et le controle comportemental percu.

Intention d’agir
L’intention d’agir est le concept le plus important de la théorie, car il est I’antécédent direct du
comportement (Ajzen, 2012a; Giger, 2008). Cette intention résulte de 1’adéquation des trois
variables précédemment abordées : attitudes, normes subjectives et contrdle comportemental
percu. Individuellement, la proportion de chacune de ces trois variables fluctue en fonction du
contexte. Cependant, lorsqu’elles sont mesurées ensemble, elles suivent la logique suivante : plus
les attitudes, plus les normes subjectives et plus le contrdle comportemental pergu sont favorables,

plus I’intention d’agir sera élevée et la prédiction du comportement sera juste (Ajzen, 2012a).



Objectifs et question de recherche



La question soulevée par ce mémoire est la suivante : quelles sont les raisons invoquées par les
différents acteurs scolaires expliquant le recours ou non aux pratiques efficaces en contexte

d’inclusion des ¢leéves PDC par les enseignants du secondaire du Québec ?

En se basant sur la théorie du comportement planifi¢, 1’objectif principal du mémoire
est d’identifier les motifs invoqués par les acteurs scolaires (enseignants, direction d’école,
personnel non enseignant) pour lesquels les enseignants ont recours ou non aux pratiques efficaces
pour ces ¢éleves. Cela permettra de mieux comprendre 1’écart relevé entre les pratiques jugées
efficaces et celles qui sont effectivement utilisées en classe. Il sera ensuite possible d’identifier des
leviers d’action pour mieux soutenir les enseignants dans la mise en ceuvre des pratiques réputées

efficaces quant a I’inclusion des ¢éléves PDC en classe ordinaire.



Méthode



Le chapitre qui suit expose la méthode utilisée dans le cadre de ce mémoire. Il contient notamment
la méthode de recrutement des participants ainsi que leurs caractéristiques, les instruments utilisés
aux fins de collecte de données, les méthodes d’analyse et de traitement des données et finalement

les diverses considérations éthiques.

Procédure de recrutement et participants
Parmi I’ensemble des écoles secondaires ayant participé a la premiere phase de collecte, huit écoles
ont ¢été approchées afin de permettre une représentativité (taille des écoles, milieux
socioéconomiques, régions, etc.). Cinq écoles ont accepté de participer. Parmi ces écoles, les
directions d’école, les enseignants et le personnel professionnel et de soutien des services
complémentaires (psychologues, psychoéducateurs, techniciens en ¢éducation spécialisée,
orthopédagogues) ont été invités a participer a des entretiens individuels (directions d’écoles) ou a
des entretiens de groupe (enseignants et personnel non enseignant) par le biais de lettres
d’information au projet et de formule de consentement pour les entrevues (voir Appendices A et
B). Au total, 67 membres du personnel se sont portés volontaires. Le Tableau 1 présente la
répartition des participants selon leurs principales caractéristiques. Comme on peut le constater, la

majorité des participants sont des femmes (58,2 %) ou des enseignants (59,70 %).

Instrumentation
Tous les participants ont rempli le questionnaire de données sociodémographiques utilisé dans le
premier volet du projet (I€gerement adapté pour les directions d’écoles et le personnel de soutien)
(voir les Appendices C et D). Ce questionnaire était composé de dix questions portant sur le genre,
I’age, le poste occupé, le nombre d’années d’expérience, I’ordre d’enseignement, le niveau de
scolarité complété, la formation initiale et les formations complémentaires obtenues dans les cing
dernieéres années, le type d’établissement d’enseignement (privé ou public) et I’indice de
défavorisation de 1’école. Il se concluait par trois questions ou I’enseignant devait répondre selon
une échelle de type Likert (1 = tout a fait en désaccord a 6 = tout a fait d’accord) sur les besoins de
formation additionnelle, de soutien additionnel et d’accompagnement additionnel sur 1’inclusion

des éleves PDC en classe ordinaire.



Tableau 1

Caracteéristiques des participants
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Caractéristiques Propriétés Fréquence (%)
Genre Femme 39 (58,21 %)
Homme 28 (41,79 %)
Age 20-29 ans 5 (7,46 %)
30-39 ans 18 (26,87 %)
40-49 ans 23 (34,33 %)
50 ans et plus 15 (22,39 %)
Non disponible 6 (8,96 %)
Fonctions Personnel professionnel ou de soutien 19 (28,36 %)
Personnel enseignant 40 (59,70 %)
Direction 8 (11,95 %)
Années d’expérience Moyenne 14,02 ans -
Ecart-type 4,52 ans -
Etendue 2430 ans -
Non disponible 3 -
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Déroulement
Dans chacune des écoles, un entretien individuel semi-dirigé de 45 a 60 minutes a été réalisé aupres
de la direction d’établissement, ainsi que deux entretiens de groupe d’une durée de deux heures :
I’un aupres d’enseignants et 1’autre auprés de membres du personnel non enseignant (techniciens
en éducation spécialisée, psychologue, psychoéducateur, etc.). Ils ont été menés par la chercheuse
principale du projet d’envergure qui est une experte en éducation des éléves PDC et comptent
plusieurs années d’expérience dans la tenue d’entretien de recherche. Les entretiens ont été réalisés
par sous-groupe de corps d’emploi afin d’éliminer certains biais occasionnés par la géne des
enseignants a exprimer leur point de vue devant la direction ou encore devant les professionnels
non enseignants des milieux scolaires. Les entretiens ont été enregistrés et transcrits dans le respect

de I’anonymat et de la confidentialité des données.

Un guide d’entretien a été rédigé en fonction des objectifs de I’ensemble du projet de
recherche et comportait deux sections (voir les Appendices E et F). Seule la deuxiéme section
concerne spécifiquement ce projet de mémoire. Cette section abordait 1’ensemble des pratiques
répertoriées dans la premicre phase de I’étude. Les participants avaient en main un inventaire de
ces pratiques classées par catégorie (voir Appendice G). Pour chacune des catégories de pratiques,
les participants devaient identifier celles qu’ils jugeaient faciles ou difficiles a mettre en place dans
leur milieu en justifiant pourquoi. Chaque fois, si une pratique particuliérement peu utilisée dans
leur milieu telle que révélée par le portrait réalisé n’avait pas été abordée par les participants, celle-

ci faisait I’objet du méme questionnement.

Analyses qualitatives
Pour analyser les données issues des entretiens, un systeme de catégorisation thématique mixte a
¢été utilisé (Miles et Huberman, 2003), puisque certaines catégories étaient préalablement établies
en fonction des objectifs de recherche et du modéle théorique et que d’autres ont émerge a la suite
d’une premicere analyse des entretiens et des groupes de discussion. Les propos des participants ont
ainsi été¢ analysés et découpés selon des unités de signification préétablies pour chacune des

pratiques et des liens ont été faits entre ces unités en leur attribuant des codes représentatifs de
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I’importance conceptuelle qui leur est propre. Pour faciliter la catégorisation des données et le

processus d’analyse de contenu, le logiciel NVivo a été utilisé.

Plus précisément, le processus de catégorisation a €té fait selon les quatre grandes étapes
du modeéle de L’Ecuyer (1988). Tout d’abord, une lecture préliminaire des entretiens et la mise en
commun du corpus (entretiens individuels et de groupes) ont été effectuées en vue d’offrir une
perspective d’ensemble et d’évaluer si le corpus permet de répondre adéquatement a la question de
recherche (Fortin et Gagnon, 2022). L’assemblage et la définition des unités de classification selon
les catégories prédéterminées par le modele de la théorie du comportement planifié (Ajzen, 1991)
furent effectués en équipe de travail par I’¢laboration d’un lexique permettant une compréhension
commune des concepts inhérents a la théorie du comportement planifiée. Ce lexique a été soumis
aux deux directrices du mémoire et des corrections ont été apportées afin de le rendre plus cohérent
avec le modele de la TCP. Une fois le lexique complété, une premiére codification a ensuite été
effectuée sur un entretien de groupe représentant 22,5 % du discours total (un entretien de groupe
sur cinq) par deux membres de 1’équipe de recherche ayant été formés préalablement a la
codification qualitative et 1’utilisation du logiciel NVivo 12. Cette premiere codification a permis
de soulever certains désaccords concernant quelques nceuds €émergents et leur appartenance a une
catégorie conceptuelle de la TCP. Des discussions de suivi avec ces deux membres de I’équipe et
les directrices du mémoire ont eu lieu pour obtenir un consensus sur le plan de codage (Miles et
al., 2014). Chacun des codeurs a ensuite procédé a une recodification de ces éléments sur la base
d’une nouvelle convention. Selon les catégories conceptuelles, les kappa varient 0,71 a 0,97. Selon
I’échelle de Cohen (McHugh, 2012) I’accord varie de substantiel a presque parfait, ce qui est

satisfaisant.

Enfin, pour terminer le processus d’analyse des résultats, des rapports écrits de chacune des
catégories ont été produits afin de sélectionner les citations qui représentent le mieux les

perceptions des acteurs pour illustrer les résultats.
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Considérations éthiques
Le projet de recherche a fait I’objet d’une certification éthique émise le 25 mars 2015 (Numéro du
certificat : CER-15-211-07.02) par 1’Universit¢ du Québec a Trois-Rivieres, institution
d’appartenance de la chercheuse responsable. Une demande de certification éthique a été
acheminée aux commissions scolaires qui en faisaient la demande. Les données recueillies ont été
anonymisées et sont sujettes aux procédures usuelles de confidentialité¢ en matiére de traitement de

données.



Résultats



Les analyses des entretiens individuels et des groupes de discussion ont permis de catégoriser 217
énoncés liés aux arguments invoqués pour utiliser ou non les pratiques efficaces a I’intérieur des
différentes composantes du modele du comportement planifié (Ajzen, 2012). Plus précisément, 93
énoncés proviennent du discours des enseignants, alors que 124 énoncés proviennent de ceux des
autres acteurs scolaires (direction, psychoéducateur, psychologue, techniciens en éducation
spécialisée, orthopédagogue, conseiller pédagogique, et conseiller en réadaptation). Chaque
citation présentée dans la section suivante est accompagnée d’un code reflétant certains attributs
du participant. La premiere lettre définit le type de répondant (E = enseignant, D = directeur ou
directeur adjoint, P = professionnel). La seconde lettre exprime le genre (F = femme, H = homme).
Finalement, les deux nombres qui suivent permettent d’identifier le numéro du participant et I’école

a laquelle il appartient.

Le Tableau 2 présente le nombre d’énoncés catégorisés dans chacune des composantes du
modele du TCP réparti selon les enseignants ou les autres acteurs scolaires. Les résultats globaux
illustrent que les enseignants discutent plus longuement et plus fréquemment des facteurs qui
entravent I’adoption des pratiques (68 % du discours) que de ceux qui favorisent leur adoption
(32 % du discours). Ensuite, chacun des facteurs fut analysé¢ individuellement et inclus dans 1’une
des différentes catégories du modele de la théorie du comportement planifi€. Les résultats montrent
que 56 % des énoncés se rapportent aux croyances comportementales d’attitudes (attitudes
cognitives ou affectives), 10 % aux croyances normatives et 32 % aux croyances de contrdle qu’ils
ressentent a I’égard de la pratique. Finalement, seulement 2 % des énoncés sont liés a des facteurs

individuels liés aux enseignants.



Tableau 2

Fréquence des énoncés liés aux arguments

comportement planifié.
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invoqués pour [’utilisation ou non des pratiques selon les composantes du modeéle du

Enseignants Autres acteurs scolaires Total
Utilisation Non utilisation Utilisation ~ Non utilisation
n (%) n (%) n (%) n (%)
Croyances comportementales
Attitudes cognitives 19 (7,6 %) 23 (9,2 %) 24 (9,6 %) 60 (24,3 %) 126 (50,6 %)
Attitudes affectives - 09 (3,6 %) - 01 (0 %) 10 (4 %)
Perception de controle
Exigence de la tache 02 (0,8 %) 21 (8,4 %) 05 (2,0 %) 23 (9,2 %) 51 (20,4 %)
Latitude décisionnelle - - - - -
Efficacité personnelle 07 (2,8 %) 10 (4,0 %) 06 (2,4 %) 09 (3,6 %) 32 (12,8 %)
Croyances normatives 07 (2,8 %) 04 (1,6 %) 07 (2,8 %) 07 (2,8 %) 25 (10 %)
Facteurs externes
Facteurs individuels 01 (0 %) - 04 (1,6 %) - 05 (0,2 %)
Total 36 (14,4 %) 67 (26,9 %) 46 (18,4 %) 100 (40,1 %) 249 (100 %)
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Attitudes cognitives
Cinq principaux thémes ont émergé lors de I’examen des résultats se rapportant aux attitudes
cognitives, soit : I’efficience de la pratique, la pratique pergue comme ne faisant pas partie du role
de I’enseignant, celui-ci étant percu essentiellement comme un transmetteur de connaissance,
I’échec lors d’une utilisation antérieure de la pratique, et finalement, la conviction que c’est a
I’¢leve de s’adapter aux attentes des enseignants. Seule 1’efficience de la pratique s’est avérée une
croyance favorisant I’adoption des pratiques alors que les quatre autres thémes sous-tendent des

attitudes négatives qui en limitent ’usage.

Attitudes cognitives favorables. Les analyses des témoignages suggerent que les croyances
envers I’efficience de la pratique sont un élément clé lorsque vient le temps de déterminer la volonté
des enseignants a adopter ou non une pratique. Ainsi, un faible ratio cotlit-bénéfice en maticre de
temps et d’énergie parait stimuler leur désir d’adopter une pratique comme 1’illustrent les propos

de cette participante a I’égard du rapprochement physique ; une pratique favorisant I’autocontrole :

Moi j’aime bien intervenir par un signe quelconque pour... Tu circules. Tu es dans ta classe
puis tu fais une petite touche, un petit peu de... Tu sais. Cala! les jeunes qui ont vraiment
des troubles, puis qui ont des plans [d’intervention] ils ont besoin de se faire comme... c’est
un arrét d’agir qui est tres subtil. Qui est relationnel. Ca, moi je trouve que c’est efficace
méme avec les ados. Se rapprocher physiquement des ¢€leves. Il faut favoriser 1’adoption de
comportements appropriés. Ca, ¢a fonctionne ! (DF13)

Parmi les pratiques percues comme les plus efficientes, les répondants abondent notamment
dans le sens des pratiques de planification et de gestion spatio-temporelles telles que 1’alternance
entre différents types d’activités, ’annonce des séquences, les rituels d’accueils et le placement des

¢leves afin qu’ils puissent bien voir.

Attitudes cognitives défavorables.
Le Tableau 3 résume I’ensemble des attitudes cognitives limitant I’adoption des pratiques efficaces.
Il illustre également les pratiques particulierement discutées pour chacune des catégories. Les

arguments soulevés par les enseignants seront traités plus amplement par la suite.
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Tableau 3

Attitudes cognitives défavorables a [’adoption des pratiques efficaces

Motifs invoqués

Pratiques concernées

Citations

Inefficience

Utilisation de I’agenda

Implication des ¢éléves dans la gestion
de classe

Jumelage

Choix des taches a accomplir
Auto-évaluation des comportements
par les €léves

Participation des éleves aux choix des
conséquences

Félicitations

Activités privilége

Systémes d’émulation
Communication aux parents des
comportements positifs

Ben c’est slr que [I’agenda] c’est
un outil qui est 1a. On ne peut pas
dire qu’il est trés trés tres
rentable, mais il est 1a. (EF32)

Pratique percue
comme ne
faisant pas
partie de leur
role

Pratiques d’évaluation fonctionnelle
Pratiques liées aux régles, consignes,
attentes et routines

Communication aux parents

On les incite a communiquer avec
les parents, mais ¢a ne faisait pas
partie de la culture [...] parce
qu’eux ne voyaient pas ¢ca comme
dans leur rdle.

(DH23)
Enseignant Toutes les pratiques Moi, j’entends parfois les
percu enseignants me dire qu’eux ils
essentiellement sont la pour enseigner. C’est ¢a
comme un leur job. Il faut qu’ils passent la
transmetteur de maticre. (PF14)
connaissance
Echec lors d’une Pratiques de renforcement Le journal de bord [...] non non,
I’implantation Pratiques d’évaluation fonctionnelle ¢a ne marche pas. Je 1’ai eu dans
antérieure de la Pratiques favorisant le développement deux écoles puis ¢a ne marche
pratique de I’autocontrole pas. (EH14)

Conviction que
c’est a I’éléve de
s’adapter  aux
attentes

Pratiques de renforcement

Rappel des comportements attendus
Discussion des attentes par rapport aux
comportements appropri€s
Vérification de la compréhension des
consignes

Conséquence logique au manquement
aux reégles

Les profs, plus ¢a avance au
niveau secondaire [plus ils croient
que] ¢a devrait déja étre acquis

[.].

Au premier cycle il y a plus
d’ouverture, mais plus on avance
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Utilisation de I’agenda ou d’un plan de vers le secondaire 3... bin non,
travail c’est bébé. (PF42)
Enseignement différencié

Inefficience. Certains répondants percoivent que certaines pratiques recommandées sont
inefficaces. C’est le cas de I’utilisation de 1’agenda et de I’implication des éléves dans la gestion
de classe. Dans la catégorie des pratiques visant le développement de 1’autocontrdle, c’est le
jumelage, le choix des taches a accomplir, I’auto-évaluation des comportements par les éléves et
la participation des ¢léves aux choix des conséquences qui sont réputés inefficaces. Les
félicitations, les activités priviléges, les systémes d’émulation et la communication aux parents des
comportements positifs sont également vus par les enseignants comme des pratiques de
renforcement moins efficaces au secondaire. Cette croyance en I’inefficacité de la pratique dispose

les enseignants a en limiter ’'usage.

Pratique percue comme ne faisant pas partie de leur role. La conception que les
enseignants ont du role qu’ils doivent jouer aupres des éleves PDC parait limiter 1’usage de
certaines pratiques. Cet argument est soulevé plus spécifiquement dans le contexte ou les
enseignants entretiennent la croyance que le recours a une pratique ne fait tout simplement pas
partie de leur role. Comme le remarque un directeur : « On les incite & communiquer avec les
parents, mais ¢a ne faisait pas partie de la culture de communiquer avec les parents. C’¢était I’affaire
de I’équipe de direction. » (DM23). Cette croyance est relevée pour la communication aux parents,
mais aussi pour les pratiques d’évaluation fonctionnelle du comportement qui sont le plus souvent
associées au role du psychoéducateur et du psychologue, et non a celui de I’enseignant. Les
pratiques visant 1’établissement de regles, consignes, attentes et routines sont aussi fréquemment

associées au role de la direction.
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Enseignant percu essentiellement comme un transmetteur de connaissance. Lors des
entretiens, un directeur d’école (DH12) et une éducatrice spécialisée (PF14) mentionnent que
certains enseignants se percoivent uniquement comme des transmetteurs de connaissances. Ils
décrivent ce phénomene a 1’aide des propos suivants : « Le secondaire est encore plus traditionnel
que le primaire. On est assez rigides dans nos pratiques. On parle, on démontre, on enseigne, on
donne une tache puis on corrige la tiche. » (DH12). Ce témoignage est appuyé par une éducatrice
qui cite un exemple du discours qu’elle entend chez les enseignants de son école : « J’entends les
enseignants me dire qu’eux autres, ils sont la pour enseigner. C’est ¢a leur job. Ca fait qu’il faut

qu’ils passent la matiére. » (PF14).

Echec lors d’une implantation antérieure de la pratigue. Une expérience antérieure
négative vécue lors de I’implantation d’une pratique semble constituer un terreau fertile a
I’émergence d’une attitude négative limitant son usage dans le futur. Lors des entretiens, les
répondants ont exprimé de telles attitudes a 1’égard des pratiques des catégories renforcement et
¢évaluation fonctionnelle ainsi que quelques pratiques de la catégorie visant le développement de

’autocontrodle.

Ca [jumelage de 1’¢leve avec un pair]| a probablement €té expérimenté sans tre enseigné
aux ¢€leves. Donc, ¢a n’a pas marché. C’est comme si [...] ¢a devrait €tre naturel. [Comme
si] on ne devrait pas avoir besoin de t’expliquer c¢a.

Ca ne marche pas, donc on revient a ’autre pratique. (EF32 et EH33)

Conviction que c’est a I’éléve de s’adapter aux attentes. La prémisse du concept de
différenciation pédagogique voulant que le personnel scolaire doive ajuster les pratiques aux
besoins et aux capacités de 1’éléve ne semble toujours pas faire I’unanimité chez les enseignants.
Certains croient plutot que c’est a 1’¢éléve de s’adapter a leurs attentes. Ceux qui adheérent a cette
croyance sont moins sensibles a la réalité des €leves telle que 'illustre ce directeur apres avoir
mentionné ironiquement que « Tu n’as pas besoin de priviléges si tu es venu en classe. Tu as fait
ce que tu avais a faire. » (DF12). Il poursuit la conversation en expliquant que : « Ca prend une

maturité, mais il faut aussi changer cette mentalité-la que c’est 1’éleve qui doit rencontrer, étre au
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niveau des atteintes exigées au lieu que ce soit le prof qui a a gérer I’¢léve ». (DF12)

Attitudes affectives

La catégorie des attitudes affectives est constituée de deux motifs limitant [’usage des pratiques

recommandées. Le Tableau 4 présente les deux motifs invoqués ainsi que les principales pratiques

concernées a 1’aide d’exemples tirés des entrevues. Ces résultats sont élaborés davantage par la

suite.

Tableau 4

Attitudes affectives défavorables a I’adoption des pratiques efficaces

Motifs invoqués

Pratiques concernées

Citations

Malaise ressenti
lorsque la
pratique est
percue comme
pouvant nuire
aux autres éléves

Ignorance intentionnelle
Enseignement participatif ou
coopératif

Jumelage d’un éléve a un autre pour
fournir le soutien

Choix des taches a accomplir
Répartition des éleves dans la classe
en tenant compte de I’influence de
chacun

Enseignement différencié

S’il nuit a la dynamique
d’apprentissage du groupe, le prof
a une responsabilité. S’il en laisse
un dormir sur son bureau, ce qu’il
est en train de manifester aupres
des vingt-neuf autres, moi c’est
correct vous pouvez dormir ici en
classe. Mais I’ignorance
intentionnelle oui ¢a peut étre une
stratégie qui est utilisée. (EH41)

Sentiment
d’injustice ou
d’iniquité

Pratiques de renforcement

Aussi, c’est plus difficile parce
que ¢a ne pourrait ne pas étre juste
devant tous les éleves [...] je me
sens mal a I’aise parce que [...]
c’est difficile de faire des choix
entre les éleves. (EF26)

Malaise ressenti lorsque la pratique est percue comme pouvant nuire aux autres éléves

Il appert des résultats que certains enseignants croient que l’adoption de quelques pratiques

efficaces (voir Tableau 4) pourrait nuire, sur le plan des apprentissages et du comportement, aux

autres €leves de la classe qui ne présentent pas de difficultés comportementales :
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La on parle plus académique, mais moi je ne sais pas comment je pourrais demander a un
¢léve d’aider un €léve qui a un trouble de comportement. Je ne sais pas. Il va peut-étre se
laisser embarquer lui aussi puis perdre son temps. (EF34)

Cette attitude affective constitue un frein a I’adoption de la pratique. Il semble exister un
conflit entre la pensée rationnelle des enseignants et leur vécu affectif. Une enseignante nous dit
méme : «je ne suis pas correcte dans ma facon de penser. » (EF36), lorsqu’elle explique ne pas

adopter la pratique et poursuit en disant : « quand je le fais, je ne me sens pas bien apres. » (EF36)

Sentiment d’injustice ou d’iniquité

Le sentiment que la pratique pourrait engendrer un traitement inéquitable ou injuste a I’égard des
autres €leves de la classe semble limiter 1’utilisation de certaines pratiques. Cet argument semble
spécialement présent pour les pratiques de renforcement qui sont rapportées comme difficiles a
appliquer a I’ensemble du groupe. Les propos suivants illustrent de fagon équivoque 1’inconfort

que peuvent générer ces pratiques :

Parfois, j’ai un éleéve que je trouve qu’il a fait une bonne période, puis 1a, je me dis... je
pars pour faire un pas puis I’écrire dans 1’agenda. Je me retourne de bord, puis je vois
’autre, puis I’autre, puis I’autre, puis c’est comme ¢a a chaque cours. Je me dis : «ah ! il
me semble que j’ai un malaise avec ¢a». Parfois, je le fais quand méme. Vraiment
discrétement. Mais c’est parce que je me dis qu’il faudrait que je le fasse a tout le monde.
Lui, a tous les cours, il est comme ¢a, puis lui aussi. Mais lui, une fois il le fait puis je le
sais qu’il en aurait besoin et que je serais correcte de le faire, mais ¢a reste I’idée de... Puis
quand je le fais, je ne me sens pas bien apres. (EF36)

Normes subjectives
On dénombre six arguments favorables invoqués par les répondants relevant de la catégorie des
normes subjectives. Le Tableau 5 résume les motifs invoqués par les répondants, les principales

pratiques touchées ainsi que des citations illustrant la pertinence des propos recueillis.
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Normes subjectives favorables a l’adoption des pratiques efficaces

Motifs invoqués

Pratiques concernées

Citations

Exigence
explicite et
leadership
assumé

Pratiques d’évaluation fonctionnelle
Enseignement différencié

Prévoir des rituels d’accueils et de
départs

Feuille de route

Ben le leadership, la vision de la
direction, la compréhension de
ces ¢leéves-la a la base. Je pense
que c’est ¢a qui dicte ou on s’en
va et comment on fait. Ca, c’est
stir que ¢a aide [...]. Si on a une
direction qui est solide dans le
sens qui connait ¢a, qui est a I’aise
avec ¢a aussi, va beaucoup plus
aider, va reconnaitre aussi
I’importance, mais va reconnaitre
aussi ce que ¢a demande chez ses
enseignants, etc. Donc, il y aura
des encouragements, du
renforcement pour soutenir ses
troupes. (PF14)

Implantation
concertée d’une
pratique par

Avertissement d’une conséquence si le
cpt persiste
Application des conséquences prévues

Je me rends compte que la
problématique ne m’appartient
pas ben ben. Vraiment pas. Mais

plusieurs Feuille de route c’est que juste moi, si j’essaie de

enseignants trouver une solution, c¢a ne
marche pas. Il faudrait que
Jimplique les autres profs.
(EF18)

Pratique Varie selon le code de vie de 1’école Oui ! Tu sais, le code de vie, moi

comprise dans le
code de vie de
I’école

c’est vraiment quelque chose qui
nous soutient nous a mettre en
place les pratiques. (DF21)

Culture du Félicitations [Le renforcement positif] ce n’est
milieu Activités privileges pas parce que c’est difficile, mais
Rétroaction explicite ca ne fait pas partie encore de la
Approbation non verbale culture. (DF22)
Systéme d’émulation
Communications aux parents des cpts
appropriés.
Soutien affectif
Appui des Pratiques d’évaluation fonctionnelle Je pense que le monde a besoin
professionnels Avertissement d’une conséquence si le d’€tre accompagné et mieux

cpt. persiste

outillé [...] je ne suis pas un
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des services Geste de réparation expert [...], mais caline avec une

complémentaires Communication avec les parents des psychologue que je travaille avec
comportements inappropriés des psychoéducateurs pis des
Compilation de manquements ressources professionnelles qui
Ignorance intentionnelle nous aide a avoir une perspective
Application des conséquences prévues beaucoup plus large, c’est aidant.
Fiches de réflexion (DH41)

Lien avec la Communication avec les parents des Essayer d’avoir une relation avec

famille comportements inappropriés les parents [...] c’est pas mal ca

qui est le plus gagnant. (EH11)

Exigence explicite et leadership assumé

Lorsque ’adoption d’une pratique est exigée de maniére explicite et claire a I’aide d’un leadership
assumé par la direction de 1’école, les enseignants ont tendance a ressentir une pression positive de
la mettre en place. Un psychologue scolaire illustre ce phénoméne a 1’aide de la pratique de
I’évaluation fonctionnelle, mais d’autres participants suggerent qu’il en est de méme pour des

pratiques telles que 1’enseignement différencié ou les rituels d’accueils et de départs :

Il y a quelques années [...], on avait développé une démarche de résolution de problémes
qui visaient a asseoir des enseignants, et nous, autour d’une table et analyser une situation
d’une éléve ou d’un groupe. A I'intérieur de la démarche, il y avait la fonction du
comportement. Ca s’est avéré hyper efficace [...] a un point ou les enseignants demandent
encore aujourd’hui pour en faire sur I’heure du diner. Mais, c¢a avait été fait avec un
leadership tres assumé. C’est la directrice qui a dit : « C’est ¢a qui marche maintenant, donc
c’est ca qu’on utilise. (PH303)

Le caractere explicite de la demande formulée par la direction envers les enseignants semble

trés important. Voici ce que mentionne un directeur adjoint :

Prévoir des rituels d’accueil et de départ au début et a la fin des cours. Ca nous semble
quelque chose de tellement évident d’accueillir ton éleéve et de lui souhaiter bonne journée
apres ca. Puis, ca n’est pas fait tant que ¢a. Il a fallu qu’on prenne la tache pour leur montrer
qu’ils devaient le faire. On leur demande d’étre 1a, cinq minutes avant et quatre minutes
apres. (DH12)
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Implantation concertée d’une pratique par plusieurs enseignants
L’utilisation conjuguée d’une pratique par un petit groupe d’enseignants est également désignée
comme un facteur qui en favorise 1’usage. La cohésion qui s’installe semble avoir un effet

fédérateur qui crée une pression positive vers une utilisation plus rigoureuse de la pratique.

Je te dirais qu’il y a plusieurs années avec d’autres profs... On était peut-Etre. .. tu sais...
francgais, anglais, maths. On était trois profs et on ciblait un éléve le lundi matin. On se
donnait un nom et lui, on ne laissait rien passer. Rendu a la 4e période, il arrivait en classe
et il disait : « Vous n’allez pas faire la méme chose que les autres profs aujourd’hui ? ». Je
répondais : « Oui, tu as été I’heureux élu ». Bien, il s’assoyait puis il arrétait complétement.
Parce que tout le monde faisait la méme chose. Tu sais quand on dit qu’il faut avoir peu de
régles, mais les mémes. (EF15)

Pratique comprise dans le code de vie de I’école

Dans le méme ordre d’idée, lorsque 1’adoption d’une pratique s’intégre dans le code de vie d’une
école ou fait partie de la philosophie d’intervention, elle est appliquée de facon plus durable. Le
fait que le comportement attendu par 1’¢éléve soit décrit de fagon claire semble étre un facteur
important dans la mise en place de la pratique, car ce standard normatif montre les balises a
respecter. Les enseignants agissent donc de facon a faire respecter cette norme en appliquant la

pratique appropriée :

Etablir des régles de classe précises et concrétes concernant le comportement positif attendu
des éleves, c’est présent. Puis, c’est dans notre démarche de code de vie éducatif. Ce qu’on
fait aussi, c’est qu’on va faire un consolidé de ce qui est attendu dans les spheres générales
de I’école puis on va faire une belle affiche avec une belle facture visuelle de I’école pour
chacun des groupes classes dans chacun de locaux. Ca, ce sont des choses [qui marchent].
(EH41)

Culture du milieu

La culture d’un milieu scolaire ainsi que ses traditions sont des arguments qui sont rapportés
comme pouvant nuire a I’instauration de pratiques efficaces. Afin de justifier la surutilisation d’une
pratique punitive négative comme le retrait de classe vers un local supervisé, un directeur et son
adjointe soutiennent que « C’est une culture du milieu, je pense. » (DH23). Et que « Ca fonctionnait

comme ¢a avant. Donc, ils ont toujours travaillé¢ de cette fagon-la. En méme temps, je pense que
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c’est normal qu’ils réagissent comme ca... » (DF22). Ces traditions limitent donc 1’usage des
bonnes pratiques étant donné que les moins bonnes pratiques sont bien installées dans leur milieu,

elles sont acceptées par les pairs, voire encouragées.

Cet argument fut souligné plus particuliérement a I’égard de la communication aux parents
dans un but de renforcement ou de conséquences recommandées, et de certaines conséquences
moins recommandées telles que le retrait de 1’éléve, le retrait vers un local supervisé, les

suspensions internes et externes et les retenues.

Appui des professionnels des services complémentaires

Certaines pratiques efficaces semblent étre généralement plus utilisées lorsqu’elles font 1’objet
d’une demande d’un professionnel des services complémentaires de 1’équipe-école. Un enseignant
mentionne que : « Quelquefois, ¢a va étre des commandes de la psychoéducation ou des choses
comme ¢a. On va avoir. On veut colliger une certaine information. On va demander a I’enseignant

de cet enfant-1a de I’observer. (EH28)

Ainsi, lorsqu’un professionnel des services complémentaires demande a un enseignant de
mettre en place une ou plusieurs pratiques (voir Tableau 5), leur réponse est plus souvent favorable
lorsqu’ils sont soutenus dans I’implantation de la pratique. De méme, le personnel des services
complémentaires semble aussi croire que cet argument s’explique par un besoin de soutien chez
les enseignants afin de développer davantage leur capacité a observer et apprécier de fagon juste

une situation ou ’utilisation d’une pratique efficace pourrait étre indiquée :

IIs ont besoin de soutien. Eux, ce qu’ils voient, c’est ce qui dépasse de I’iceberg, mais la ou
c’est plus difficile c’est un peu la gestion éducative. C’est de prendre I’ensemble de la
situation dans sa globalité. Donc, 1’objectif, c’est d’étre capable d’amener nos profs a voir.
I1s sont trés bons pour nous décrire ce qui est observable, mais pas ce qui 1’est un peu moins.
Dong, ils ont besoin de support a ce niveau-la. (DH41)
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Lien avec la famille

La proximité qu’entretiennent les enseignants avec la famille de 1’¢1éve, ainsi que 1’appui que celle-
ci fournit envers I’usage de certaines pratiques efficaces est également un facteur allégué comme
facilitant I’implantation des pratiques de gestion du comportement : « Quand on a un lien fort avec
la famille puis qu’on a beaucoup d’appui de la famille, ¢a facilite notre job aussi comme tuteur.

C’est sur et certain. » (EH59).

Cette proximité peut cependant avoir un effet préjudiciable dans certaines situations. Ca
semble étre le cas lorsque la réputation de I’enseignant affecte la relation entre la famille et ce

dernier.

C’est slir que dans le milieu ici, veut ou veut pas, on est connu de tout le monde. Donc ¢a
facilite. Mais quelquefois ¢a peut jouer aussi... Ca peut avoir une lame, un couteau
tranchant. Mais en général, oui. (EH59)

Controle comportemental percu
Les résultats de la section suivante sont composés des facteurs influengant 1’utilisation des
pratiques efficaces par une modification du controle comportemental percu des enseignants. IlIs se
divisent en deux grandes catégories, a savoir ceux qui sont influencés par la lourdeur pergue de la

tache et ceux qui affectent 1’auto-efficacité qu’entretiennent les enseignants a I’égard de la pratique.

Exigences de la tache

Le manque de temps, le nombre d’éléves qui se retrouvent dans chaque classe et le nombre de
groupe aupres duquel un enseignant ceuvre sont trois arguments invoqués par les répondants afin
d’expliquer les exigences grandissantes de la tdche d’enseignant. Ces arguments sont décrits
comme ayant une influence négative sur le contrdle comportemental percu des enseignants. Le

Tableau 6 résume les résultats présentés plus en détail par la suite.
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Exigences de la tache défavorables a [’adoption des pratiques efficaces

Motifs invoqués

Pratiques concernées

Citations

Manque de
temps

Toutes les pratiques

La tache est lourde. Tout ce qu’on
nous demande, c’est de plus en
plus lourd avec les années. Donc,
on a des choix a faire et
malheureusement, appeler les
parents pour dire que ’enfant va

bien... Est-ce que c’est
important ? Oui. L’auto-
¢valuation, est-ce que c’est

important ? Oui. Mais ce sont des
batailles que j’ai décidé de ne pas
mener parce que je n’y arriverai
pas. (EH44)

Nombre d’éléves

Aider un éléve a réaliser sa tiche

Moi dans mes classes, c¢’est un

par classe Enseignement différencié ratio d’un pour vingt. Si on me
Activités privilége met trois TC, j’ai encore vingt
Rétroaction explicite ¢léves. Je suis prof de math et il
Systeme d’émulation me semble que ¢a ne fonctionne
Communication aux parents pas. Si j’ai un TC, il me semble
Ignorance intentionnelle que je devrais tomber a dix-huit.
Bien non : « On va vous donner
un surplus, Monsieur Garneau.
Vous €tes capable ». (EH44)
Nombre de Enseignement différencié Moi, j’ajouterais une chose au
groupes par Systéme d’émulation niveau du temps, la gestion du
enseignant Activités privileges temps. Que quand on différencie,

Communications aux parents

Observer et prendre des notes sur les

comportements de 1’éleve

c’est long. C’est notre temps a
nous personnel. Oui, parce que je
regarde, moi j’ai cinq matieres
différentes a planifier, a préparer.
Ca fait que s’il fallait que dans
chacune des matieres il fallait que
je planifie trois  scénarios
différents, ¢ca ne marche pas. »
(EF37).
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Mangque de temps

Le manque de temps est sans doute I’argument le plus fréquemment invoqué pour expliquer la
lourdeur la tache des enseignants du secondaire. Lorsqu’interrogée sur les motifs expliquant que
les pratiques d’évaluation fonctionnelle ne sont pas utilisées par les enseignants de son €cole, une
psychologue scolaire dit : «j’ai I’impression qu’ils n’accordent pas beaucoup de temps pour ¢a. Ca
revient un peu encore a la possibilité de donner du temps pour ca. [...] C’est vraiment le manque
de temps. » (PF15). Ses préoccupations sont partagées par cet enseignant qui souléve que la notion
de temps est celle qui leur pose le plus probléme lorsque vient le temps d’utiliser les autres pratiques
efficaces « Dans tout ¢a, le mot « temps » revient souvent. Si j’avais plus de temps... ¢a demande
du temps. » (EH41). Le manque de temps entre les périodes d’enseignement et apres les cours
semble également nuire a I’adoption de différentes pratiques telles que la communication aux

parents ou I’implantation de systéme de récompense.

Nombre d’éléves par classe

Le nombre total d’éleves par classe ainsi que le grand nombre d’¢éléves PDC intégrés dans un méme
groupe sont stipulés comme deux facteurs qui limitent 1’adoption des pratiques efficaces aupres de
ces ¢€leves. Ces facteurs semblent agir sur plusieurs pratiques telles que les systemes d’émulation
et de récompense, les félicitations, la communication aux parents, 1’analyse fonctionnelle et
certaines pratiques visant a développer ’autocontroéle comme fournir une attention particuliere a

chacun des ¢éleves ou préparer les éléves aux changements.

On est souvent dans le contexte ou ¢a arrive. Je veux dire... je ne I’ai pas observé avant
pour commencer a prendre des notes et anticiper. [...] Tu en as 30. Je n’ai pas une attention
particuliére d’observation de cet ¢leve-la. Et prendre des notes sur son comportement avant
que ¢a se déclenche la... (EF15)

Nombre de groupes
Les résultats suggerent que les enseignants du secondaire qui composent avec nombre accru de
groupes ont plus de difficulté a implanter différentes pratiques issues de plusieurs catégories

comme 1’évaluation fonctionnelle, I’enseignement différencié, la communication aux parents des
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comportements appropriés, la fiche de réflexion, I’attention particuliére a chacun des éleves et le

systéme de compilation des manquements. Voici comment une éducatrice explique ce phénomene :

Je pense que ¢a leur demande trop de gestion. A mon avis ¢’est ¢ca. Commencer a répertorier
tous les manquements. C’est str que ¢a dépend des profs. Il y a des profs qui ont cing ou
six groupes en francais de trente quelques ¢léves avec de la correction a faire a toutes les
fins de semaine. Il est moins dans le manquement. Lui-la c¢’est comme : « Regarde, tu
t’assois et tu fais ce que tu as a faire ». Faut que ¢a roule. (PF25)

Le contraire est aussi exposé. Les enseignants spécialistes qui ceuvrent aupres de peu de
groupes nomment qu’il est plus facile pour eux d’implanter des pratiques qui nécessitent plus de

temps et d’énergie :

Donner de I’attention particuliére a chacun des €léves de la classe. L’¢éléve qui a un trouble
de comportement [...], moi, je vais porter une attention particuliére a chacun de ces €léves-
la en utilisant leur prénom, en m’intéressant a leurs intéréts, leurs attentes et leurs
préoccupations. Moi, je peux le faire. J’ai quarante éléves. Je n’en ai pas cent-vingt. (EH44)

Sentiment d’auto-efficacité

La seconde sous-catégorie du controle comportemental percu est le sentiment d’auto-efficacité
percu par les enseignants au moment d’utiliser une pratique aupres des €léves PDC. Les propos des
participants ont permis de faire émerger deux themes influengant directement le sentiment d’auto-

efficacité percu : démontrer un autocontrole élevé aux €leves et utiliser une méthode structurée.

Autocontrole

Les répondants soulignent que I’autocontrole et le respect, qui se traduisent par la capacité a ne pas
réagir aux comportements de I’¢léve, augmentent leur sentiment d’auto-efficacité et leur
permettent d’appliquer la pratique efficace plutot que de s’enliser dans une escalade de
comportements non désirés :

Je pense que c’est I’attitude aussi qu’on a a avoir. Peu importe, ¢a peut étre avec nos éléves
ou dans 1’école aussi c’est siir que d’essayer toujours le plus possible de rester en controle,
de rester le plus calme possible, de ne pas monter le ton pour rien. Ca aide de rester en
controle. Je pense que ¢a peut aider pas mal parce que si on le perd, eh bien 1’¢léve a une
escalade. (EH21)
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Ce résultat sont évoqués pour les pratiques des catégories planification et gestion spatio-
temporelles et celles visant le développement de 1’autorégulation comme 1’utilisation d’un signe
pour faire un rappel des consignes, I’interruption et la restructuration d’une activité, le rappel des
comportements attendus, I’avertissement d’une conséquence, ’application des conséquences

prévues et le changement de place.

Usage d’une méthode structurée. Utiliser une méthode structurée pour implanter et utiliser la
pratique efficace est rapporté par les participants comme une stratégie efficace qui facilite leur
travail, comme le témoignent ces trois participants. « Moi j’ai trouvé un systéme facile. J’ai ma
liste avec mes catégories, puis je fais des crochets. » « tchik tchik tchik tchik » [...]. (EF18) « A
tous les jours ? A tous les cours ? » (EF15) « Oui. Ce n’est pas compliqué. J’ai une feuille puis :
«Tu n’as pas fait un devoir ? ». Je fais un crochet. [...] c’est un aide-mémoire, tu sais ! Si le

parent arrive, telle journée, tel devoir. »(EF18)

Systématiser 1’utilisation des pratiques est une stratégie qui est rapportée par les répondants
comme ¢tant efficace pour certaines pratiques en particulier. C’est le cas pour quelques pratiques
de renforcement, notamment les privileges et les activités de récompense qui sont considérés plus
faciles a mettre en place lorsqu’elles sont incluses dans un calendrier et que 1’enseignant n’a qu’a
utiliser I’activité comme renforgateur. La communication aux parents, 1’utilisation de ’agenda et
les systemes d’émulation sont aussi des pratiques qui sont décrites comme étant plus faciles a

mettre en place lorsqu’elles sont utilisées de facon plus systématique.
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Facteurs individuels
Deux facteurs individuels ont été mentionnés par les participants lors des entrevues. Selon eux, ces

prédispositions personnelles sont toutes deux favorables a 1’adoption des pratiques recommandées.

Age, Pexpérience et la maturité professionnelle

L’age, ’expérience et la maturité professionnelle sont des caractéristiques personnelles qui sont
rapportées comme €tant des facteurs qui peuvent faciliter 1’adoption des pratiques efficaces. Selon
les répondants, c’est I’exposition répétée aux comportements dérangeants qui permet d’apprendre
a faire face adéquatement a ceux-ci en adoptant la bonne pratique. Ainsi, comme le résument deux
participants : « Ce n’est pas juste 1’age et I’expérience. » (DH12), « Ca prend une maturité »
(DF13). Les participants n’ont pas identifi¢ de pratiques précises auxquelles se rattache ce facteur.
Cependant, ils soulignent implicitement que cette caractéristique est importante pour les stratégies

de type réactives positives.

Personnalité de I’enseignant
La personnalité de I’enseignant est également per¢ue comme un facilitant potentiel pour la mise en

ceuvre de pratiques efficaces :

I1'y a des choses qui sont tellement gagnantes, tu sais : « Alterner entre des activités calmes
et des activités plus actives ». Encore une fois, ¢a vient avec la personnalité des enseignants.
Il 'y a des gens qui sont incapables de voir des ¢éléves bavarder en classe en équipe. Donc,
c’est toujours du travail individuel. Toujours. Ca fait qu’on le voit que c’est plus gagnant
justement quand tout ¢a, on alterne les facons. Ca prend du magistral, mais pas a outrance.
(DH11)

A cet égard, une directrice adjointe interrogée mentionne que ’usage de chacune des
pratiques « dépend de la personnalité et des styles de chacun. » (DF13) et prend I’exemple des
pratiques de renforcement qui ne sont pas utilisées par certains enseignants de son école a cause de

leur style d’enseignement. Ce facteur s’applique donc a toutes les pratiques efficaces.



Discussion



Cette recherche qualitative descriptive vise a comprendre les raisons invoquées par les acteurs
scolaires expliquant le recours ou non aux pratiques efficaces aupres des €éléves présentant des
difficultés comportementales (PDC) chez les enseignants du secondaire du Québec. Pour y arriver,
67 participants répartis dans cinq écoles secondaires de différentes régions du Québec ont été
interrogés. On compte parmi les participants trois groupes d’acteurs : les enseignants (n = 40), le
personnel professionnel et de soutien des services complémentaires (n = 19) et les membres de
direction et de direction adjointe des écoles (n = 8). Dans cette section, les ¢éléments de discussion
sont organisés selon les composantes de la théorie du comportement planifié (Ajzen, 2012b). Par
la suite, les forces et les limites de cette recherche sont exposées. Enfin, les retombées scientifiques

de méme qu’éducatives sont présentées.

Attitudes
Bien que les arguments invoqués par les participants pour utiliser ou non les pratiques
recommandées touchent a I’ensemble des composantes de la théorie du comportement planifié, les
propos des participants se rapportent surtout aux attitudes, en particulier aux attitudes cognitives
(plus de 50 % des extraits codés). Cela est cohérent avec 1’étude de Macfarlane et Woolfson (2013)
qui montraient que les attitudes cognitives €taient la composante qui prédisait le plus les intentions

d’agir des enseignants envers 1’inclusion des éleves PDC.

Attitudes cognitives

Un théme important qui se dégage concerne I’efficience percue d’une pratique. Selon eux, plus une
pratique est percue comme efficiente, plus I’intention des enseignants a ’utiliser augmente, alors
que moins elle est per¢cue comme efficiente, moins ils ont tendance a 1’utiliser. Forman et al. (2012)
ont effectué¢ des constats similaires dans leur étude auprés de psychologues scolaires. Ils ont
démontré que la croyance quant a D’efficacité d’une pratique est un €lément crucial afin de
déterminer la volonté d’implanter une pratique. Les pratiques de planification et de gestion spatio-
temporelle comme 1’alternance entre différents types d’activités, ’annonce des séquences, les
rituels d’accueils et le placement des éléves afin qu’ils puissent bien voir sont celles qui semblent

percues comme plus efficientes. Au contraire, 1’utilisation de 1’agenda, I’implication des ¢€leves
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dans la gestion de classe, le jumelage, le choix des taches a accomplir, 1’auto-évaluation des
comportements par les éléves, la participation des éléves aux choix des conséquences, les
félicitations, les activités priviléges, les systeémes d’émulation et la communication aux parents des
comportements positifs sont vus comme des pratiques moins efficaces au secondaire, car elles ne

semblent pas adaptées a leur réalité.

L’¢échec vécu par les enseignants lors de I’implantation antérieure d’une pratique est
également évoqué par les participants. Cette situation touche principalement les pratiques liées au
renforcement, a 1’évaluation fonctionnelle et au développement de 1’autocontrole. Les répondants
qui avaient déja vécu un échec lors de I'utilisation d’une pratique efficace auprés d’un éléve PDC
affirment €tre moins propices a vouloir retenter I’expérience. Ahmmed et al. (2014) ont déja montré
qu’il existe un lien entre les expériences antérieures des enseignants et leur attitude face aux
pratiques inclusives. Par exemple, les enseignants qui ont eu des expériences d’inclusion positives
ont tendance a adopter une attitude plus favorable a I’inclusion. Inversement, ceux qui ont vécu
des expériences neutres ou négatives sont plus souvent opposés a 1’idée de mettre en pratique des
actions inclusives (Benoit et al., 2019). Cependant, ce manque d’efficacité percu pourrait
également étre lié au fait que les enseignants respectent peu les conditions d’utilisation
recommandées et peuvent ainsi obtenir des résultats mitigés lors de leur utilisation. Ce non-respect
des conditions d’utilisation pourrait altérer par la suite la croyance d’efficacité en ces pratiques
(Casale-Giannola, 2012; Gable et al., 2010; Maggin et al., 2016). Une meilleure formation
concernant les conditions d’efficacit¢ des pratiques recommandées pourrait influencer
positivement les attitudes cognitives des enseignants a cet égard, en particulier lors de la formation
initiale, comme le suggeérent les résultats d’études qui ont montré des liens positifs entre les heures
de formation recues sur la gestion des difficultés comportementales et les attitudes cognitives des
enseignants (Massé et al., 2020b) ou I’utilisation des pratiques recommandées (Massé et al.,
2020a). Afin de contrer les expériences négatives vécues lors de 1’implantation de certaines
pratiques, un accompagnement des enseignants par un professionnel lors de leur mise en place
pourrait aussi jouer un rdle positif. En effet, deux études ont montré que les attitudes des

enseignants envers les pratiques d’intégration d’éleves PDC étaient beaucoup plus favorables
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lorsqu’ils avaient 1’appui d’un professionnel formé selon I’approche cognitive comportementale et
qu’ils sont ainsi plus enclins a vouloir répéter 1’'usage des pratiques (Scanlon et Barnes-Holmes,
2013; Yeo et al., 2016). Dans le méme ordre d’idée, I’appui du professionnel peut favoriser
I’augmentation de 1’engagement de I’enseignant envers 1’adoption de la pratique, élément qui est

montré comme un fort prédicteur de I’efficacité (Cramer et al., 2021).

Une autre croyance cognitive qui semble nuire a I’adoption des pratiques est liée a aux
perceptions des enseignants concernant leur role aupres des €éleves. D un c6té, il y a ceux qui ont
une vision holistique et qui croient en une posture plus « intégrée » de 1’enseignement. De 1’autre
cOté se trouvent ceux qui se voient essentiellement comme des transmetteurs de connaissance. Pour
ceux qui appartiennent a cette seconde catégorie, 1’'usage des pratiques d’inclusion efficace des

¢leves PDC ne fait pas partie de leur mandat.

Dans le premier cas de figure se trouve une posture qui s’inscrit naturellement dans la
philosophie actuelle du systeme d’éducation du Québec, soit celle des interventions de type
universelles du modéle des réponses a I’intervention (Fuchs et Fuchs, 2006; MEESR, 2015). Elle
concorde également avec les cinq principaux rdles de 1’enseignant, a savoir : la transmission de
contenu, la formation citoyenne et le bien-étre de 1’¢léve, le maintien d’une relation maitre-éleve
positive, le role de modele et, finalement la gestion de classe (Bergeron, 2014). Les résultats
suggerent que les enseignants qui adhérent a une philosophie s’apparentant a ce modele semblent

plus enclins a faire usage des pratiques efficaces.

Dans le second cas de figure, les répondants ont soulevé que les enseignants qui se
percoivent avant tout comme des « transmetteurs de connaissance » se sentent peu concernés
lorsque vient le temps d’appliquer certaines pratiques efficaces comme 1’évaluation fonctionnelle,
la communication aux parents et certaines pratiques de la catégorie des regles, consignes, attentes
et routines. Cette posture peut donc étre un obstacle important. Benoit et al. (2019) suggérent que
les enseignants qui croient devoir jouer un role important dans 1’inclusion des éléves PDC ont

davantage tendance a créer un environnement qui est propice a I’inclusion et adoptent des attitudes
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allant en ce sens. Selon ces auteurs, I’inverse est aussi vrai. Les enseignants qui croient qu’ils n’ont
pas de role a jouer dans I’inclusion des ¢léves PDC adoptent une attitude plus négative face aux
pratiques efficaces et ont tendance a éviter de les utiliser en remettant leur usage dans les mains

des autres acteurs scolaires.

Ces constats appuient les écrits de Gidlund (2018) qui plaide en faveur d’une meilleure
appropriation par les enseignants des pratiques d’inclusion. Rousseau et al. (2017) sont du méme
avis et dénoncent le manque de concertation avec le personnel enseignant et les décisions de type
«top-down » qui sont imposées aux enseignants. Ce contexte organisationnel crée un climat de
scepticisme et de faible confiance qui peut donner 1I’impression qu’il s’agit d une opinion d’adhérer
ou non a ces valeurs (Wong et al., 2004). Or, Gidlund (2018) soutient qu’il est du devoir des
enseignants de se sentir concernés par I’éducation inclusive et de tenter de bien en comprendre les
tenants et aboutissants. Selon cet auteur, c’est dans ces conditions que 1’application des différentes
pratiques efficaces aupres des éléves PDC prend tout son sens et les enseignants ont davantage

I’impression qu’elles font partie de leur role d’enseignant.

Les attentes qu’entretiennent les enseignants envers les €¢leves PDC sont aussi un facteur
qui fut soulevé par les répondants lors des entrevues. Un certain nombre de répondants croient que
les éléves devraient posséder un niveau de maturité, d’autonomie et de responsabilisation suffisant
pour répondre aux exigences de leur milieu scolaire. Selon eux, la discussion des attentes par
rapport aux comportements appropriés, le rappel des comportements attendus, la vérification de la
compréhension des consignes, les conséquences logiques, 1’utilisation de 1’agenda ou du plan de
travail, I’enseignement différencié et plusieurs pratiques de la catégorie du renforcement sont des
pratiques qu’ils n’ont pas a adopter, car 1’éleve devrait déja avoir acquis ces comportements lors
des étapes antérieures de leur scolarité. Cela concorde avec les résultats de 1’étude de Benoit et al.
(2019) ou plusieurs enseignants du secondaire cultivaient I’attitude selon laquelle c’est a I’¢leve de

s’adapter aux exigences de son milieu.
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Cette résistance a ajuster ses pratiques aux besoins des éléves PDC s’inscrit en opposition
avec les principes de I’éducation inclusive. La présence de ce phénomene parmi les résultats de
cette recherche se veut cohérente avec le constat que les enseignants du secondaire du Québec
croient moins aux bénéfices de 1’inclusion scolaire que leurs homologues du préscolaire et du

primaire (Massé et al., 2020).

Attitudes affectives

En ce qui concerne les attitudes affectives, un premier théme qui se dégage concerne le malaise li¢
a I’usage de certaines pratiques parce qu’ils craignent qu’elles puissent nuire aux autres ¢éléves de
la classe. C’est notamment le cas pour I’ignorance intentionnelle, 1’enseignement participatif ou
coopératif, le jumelage d’un éleéve a un autre pour fournir du soutien, le choix des taches a
accomplir, la répartition des éléves dans la classe en tenant compte de 1’influence de chacun et
I’enseignement différencié. Parmi celles-ci, le pairage et I’ignorance intentionnelle sont rapportés
étre les plus difficiles, car certains enseignants appréhendent que les autres €léves du groupe se
laissent influencer par 1’¢leve PDC. Un répondant a nommé qu’il savait pertinemment qu’il
s’agissait d’une erreur d’éviter d’utiliser la pratique réputée efficace, mais qu’il était incapable
d’agir autrement a cause des émotions qu’il ressentait. Selon Benoit et al. (2019), le malaise ressenti
pourrait €tre encore plus grand lorsqu’une classe comporte plusieurs €léves présentant des besoins
particuliers, car les besoins accrus d’attention réduisent drastiquement le temps alloué aux autres

¢éleves du groupe.

Sur le plan conceptuel, le fait de ne pas mettre en place une pratique a cause du malaise
généré par la crainte de nuire aux autres ¢éléves de la classe s’attaque directement au principe de
différenciation pédagogique qui promeut : « une intervention soutenue pour les éléves nécessitant
plus de temps pour réaliser leurs apprentissages ! [...] en utilisant du matériel et des travaux
adaptés, des contenus et des stratégies d’enseignement ajusté selon les besoins individuels » (Saint-
Laurent, 2008). Or, selon nos résultats, certaines pratiques de différenciation liées a I’inclusion des
¢leéves PDC semblent susciter le sentiment d’agir injustement envers toutes les catégories d’éleves.

Ce sentiment provoque alors une attitude négative face a la pratique. Cela pourrait vouloir dire que
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la différenciation pédagogique est percue par les participants comme un processus
d’individualisation de 1’enseignant contrairement a une tentative de globaliser les méthodes
pédagogiques afin de rendre 1’éducation accessibilité pour tous (MEQ, 2021). C’est aussi le cas
pour les félicitations, les activités priviléges, les rétroactions explicites, I’approbation non verbale,

les systémes d’émulation et la communication aux parents a propos des comportements appropriés.

En somme, certaines études avaient montré les liens entre les attitudes des enseignants et
I’adoption de pratiques recommandées, notamment pour les éléves présentant des troubles
d’apprentissage Liibke et al. (2018) ou les éléves présentant des difficultés comportementales
(MacFarlane et Woolfson, 2013). Cependant, les résultats de cette étude nuancent les travaux
antérieurs et identifient certaines attitudes cognitives (I’inefficience, la pratique percue comme ne
faisant pas partie du rdéle de l’enseignant, 1’enseignant per¢cu comme un transmetteur de
connaissance, 1’échec lors de I’implantation antérieure, la conviction que c’est a 1’éleve de
s’adapter) et affectives (le malaise ressenti lorsque la pratique est pergue comme pouvant nuire aux
autres €leves et le sentiment d’injustice ou d’iniquité vécu lors de 1’adoption de la pratique) comme

des facteurs qui génerent des attitudes faisant obstacle a I’appropriation des pratiques efficaces.

Normes subjectives
Les résultats portant sur les normes subjectives sont cohérents avec les résultats de MacFarlane et
Woolfson (2013) qui ont montré que les enseignants qui croient que les gens autour d’eux
valorisent ’adoption des pratiques efficaces mentionnent avoir davantage tendance a actualiser
celles-ci dans leur quotidien, en particulier lorsque c’est la direction d’école. Par exemple, les
directions des établissements scolaires arrivent a augmenter les croyances normatives favorables a
I’adoption des pratiques chez le personnel enseignant en formulant des demandes claires et en
endossant un leadership assumé. Des répondants ont affirmé ressentir une pression positive a
implanter des pratiques comme 1’évaluation fonctionnelle, I’enseignement différencié, des rituels
d’accueils et de départ et la feuille de route a la suite des demandes de la part de la direction.
L’importance cruciale du role des directions d’écoles dans le projet inclusif a été montrée a de

nombreuses reprises (Rousseau et al., 2017). Selon ces auteurs, leur pouvoir d’influence et leur
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contribution au développement des pratiques par divers moyens tels que la promotion de la
formation ou la création d’un lieu d’échange sont des éléments qui encouragent les enseignants a
utiliser les pratiques d’inclusion efficaces. Aussi, selon MacFarlane et Woolfson (2013), ¢’est aux
directions d’écoles qu’incombe le devoir de fournir aux enseignants les ingrédients nécessaires en
vue d’alimenter un sentiment collectif d’efficacité lorsque vient le temps d’implanter des pratiques
inclusives pour les ¢léves PDC. Cela peut notamment passer par I’implantation de programmes de
codéveloppement entre les enseignants d’une méme école ou de communauté de pratiques incluant

les enseignants et les autres professionnels (Casale-Giannola, 2012).

Les travaux antérieurs appuient les propos tenus par les participants de cette étude en
stipulant que la culture du milieu, le code de vie d’une école, I’implantation conjointe de pratiques
par plusieurs enseignants et I’appui des professionnels scolaire sont des éléments qui peuvent
favoriser 1’utilisation des pratiques chez les enseignants du secondaire (Ahmmed et al., 2012;
Avramidis et Norwich, 2002; Yeo et al., 2016). En effet, les participants aux entrevues soulignaient
I’importance cruciale de sentir que leurs pratiques étaient entérinées par les différents acteurs de
leur milieu. Ces différents constats sont en adéquation avec le développement d’une « culture de
collaboration » entre les différents acteurs scolaire qui est réputée €tre une condition favorable a

I’inclusion scolaire des ¢éleves PDC (Rousseau et al., 2017).

En somme, les résultats autour des croyances normatives laissent poindre la conclusion
suivante : I’émergence de croyances normatives favorables a I’utilisation des pratiques d’inclusion
scolaire efficaces aupres des €leves PDC passe par un sentiment collectif que ces pratiques sont
bonnes et valorisées (Rousseau et al., 2017). A cet effet, les directions d’écoles jouent un role
d’initiation, mais ultimement tous les membres du personnel qui ceuvrent au sein de 1’école doivent
étre impliqués, incluant le personnel de soutien, qui sont aussi des acteurs clés de I’inclusion

scolaire (Boyle et al., 2011).
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Controéle comportemental percu
Les résultats de cette recherche suggerent que les dimensions d’exigences de la tiche et de
sentiment d’auto-efficacité affectent le contréle comportemental percu des enseignants. Selon les
répondants, le manque de temps, le nombre trop élevé d’¢éléves par classe, I’augmentation marquée
du nombre d’¢léves PDC inclus dans les classes, le nombre de groupes aupres duquel un enseignant
intervient, la capacité a faire preuve d’autocontrdle et 1’utilisation d’une méthode systématique
peuvent influencer la propension des enseignants a utiliser ou non les pratiques efficaces. Dans la
théorie du comportement planifiée, la perception d’avoir peu de contrdle sur 1’action a poser peut
influencer négativement I’intention d’agir de I’individu (Ajzen, 2011). Les facteurs qui sont
exposés ci-bas peuvent donc agir directement sur 1’intention des enseignants a adopter ou non une

pratique efficace (Poulou et Norwich, 2002).

Exigence de la tache

Le manque de temps est un argument qui fut soulevé a plusieurs reprises lors des entretiens menés
pour cette recherche. De plus, cet argument semble limiter ['usage de toutes les pratiques efficaces.
En fait, State et al. (2017) ont montré qu’il s’agit de I’argument le plus souvent invoqué par les
enseignants lorsqu’ils sont questionnés sur les barrieres a I’implantation de certaines pratiques de
gestion de classe en contexte d’inclusion d’éleves PDC. Lorsqu’ils abordent le manque de temps,
les enseignants font référence aux pratiques qui nécessitent un investissement temporel
supplémentaire. C’est le cas pour la majorité des pratiques, mais plus spécifiquement pour les
pratiques proactives comme 1’annonce des séquences d’enseignement au début du cours, 1’offre
d’un choix de taches a accomplir, 1’alternance entre différents types d’activités et I’enseignement
différencié qui exigent une préparation importante. Les répondants ont I’impression que leur tache
ne fait qu’augmenter année aprés année et il semble difficile pour eux d’inclure des mesures
inclusives dans leur aménagement temporel. Ce manque de temps serait directement li¢ a la
planification de I’éducation inclusive (Benoit et al., 2019; Sharma et al., 2008). Cela pourrait étre
causé par le fait qu’il semble avoir une conception selon laquelle I’enseignement aupres des éleves

PDC nécessite plus de temps (Mangope et al., 2013; Vannest et al., 2010).
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Les répondants de cette recherche ont signalé que leur tiche devient beaucoup plus
exigeante lorsqu’un nombre élevé d’¢éleves PDC sont inclus dans leurs groupes. Selon eux, il s’agit
d’un facteur important expliquant pourquoi ils n’utilisent pas certaines pratiques. Aider un €léve a
réaliser sa tache, adopter un enseignement différencié, organiser des activités priviléges, concevoir
et utiliser un systéme d’émulation sont quelques exemples de pratiques qui deviennent plus
difficiles a mettre en place lorsque le nombre d’¢éléves est élevé. Ce facteur est fréquemment
soulevé les écrits sur le sujet (Folske-Starlin, 2017; Gal et al., 2010; Massé et al., 2020; Scanlon et
Barnes-Holmes, 2013). Aussi, lorsqu’ils abordent de cet enjeu, les participants notent
I’augmentation marquée du nombre d’éléves PDC inclus dans les classes, augmentant également
la perception de la lourdeur de la tache. Finalement, le nombre de groupes auprés duquel un
enseignant travaille est aussi un facteur a surveiller afin de favoriser 1’adoption des pratiques
efficaces. Rousseau et al. (2015) ont confirmé qu’afin d’optimiser 1’inclusion d’¢léves en difficulté,
il est primordial de respecter un certain ratio d’éléves HDAA par groupe. Cela peut s’expliquer par
le fait que plus le nombre d’¢léves PDC inclus en classe ordinaire est élevé, plus les enseignants

ont tendance a adopter une attitude négative face a I’éducation inclusive (Massé et al., 2020).

Sentiment d’auto-efficacité

Plusieurs études ont montré qu’un fort sentiment d’auto-efficacité généré par des expériences
antérieures positives aupres des éléves PDC influence positivement les attitudes des enseignants
en contexte d’inclusion (Ahmmed et al., 2014; Sharma et al., 2018). Selon certains participants, le
sentiment d’auto-efficacité des enseignants s’exprime notamment par leur capacité de faire preuve
d’autocontrole lorsqu’un €éléve adopte un comportement dérangeant. Ils mentionnent, entre autres,
que ’aptitude a garder son calme, a éviter de hausser le ton et a ne pas réagir impulsivement au
comportement perturbateur permet de prévenir une escalade du conflit favorisant une utilisation
efficace des pratiques. L utilisation d’un signe pour faire un rappel des consignes, I’ interruption et
la restructuration d’une activité, le rappel des comportements attendus, 1’avertissement d’une
conséquence, I’application des conséquences prévues et le changement de place sont toutes des
pratiques qui sont plus facilement utilisées lorsque les enseignants font preuve d’un bon

autocontrole. Les résultats de Buttner et al. (2016); Skaalvik et Skaalvik (2007) suggerent que les
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enseignants ayant un sentiment d’auto-efficacité élevé ressentent avoir plus de contrdle sur les
accomplissements réalisés par leurs éleéves. Ils passeront plus de temps a surveiller les éléves, a
donner des instructions spécifiques, a utiliser des pratiques de gestion de classe efficaces et leur

contribution au succes de leurs éleves sera globalement plus importante.

Un autre facteur qui favorise un fort sentiment d’auto-efficacité est 1’utilisation d’une
méthode structurée lors de I’implantation d’une pratique. Les privileges, les activités de
récompense, la communication aux parents, ['utilisation de 1’agenda et les systemes d’émulation
sont toutes des pratiques réputées plus faciles a utiliser lorsqu’elles sont intégrées dans une
structure de plus grande envergure comme un calendrier ou une application. Cette méthode qui
vise a systématiser I’implantation des pratiques est rassurante tant pour les enseignants que pour
les ¢éléves PDC qui, par la nature de leurs difficultés, nécessitent un environnement plus organisé

et des routines prédictibles (Humphrey, 2009).



Forces et limites
L’objectif de cette étude était d’apporter un éclairage québécois sur les facteurs qui favorisent et
qui limitent I"usage des pratiques efficaces chez les enseignants du secondaire qui intégrent des
¢leves PDC dans leur classe. Les résultats précédemment rapportés apportent un éclairage
intéressant sur cette question, mais il est important de demeurer prudent lors de I’interprétation de
ceux-ci. Tout d’abord, il semble exister une légere disparité entre la perception que les enseignants
entretiennent a 1’égard de leur propre pratique et celles fournies par un observateur externe
(Debnam et al., 2015). Ce phénomeéne peut étre lié a une mauvaise perception ou au biais de
désirabilité sociale. Il existe une probabilité que les individus ayant refusé de participer a la
recherche auraient livré des témoignages différents de nos répondants (Debnam et al., 2015).
Toutefois, la grande taille de 1’échantillon et la provenance des participants recrutés aux quatre
coins du Québec assurent une bonne représentativité et ajoutent une certaine qualité aux résultats

colligés en permettant d’atteindre une saturation théorique (Paul ten, 2004).

Aussi, le modele théorique utilisé possede des forces et des limites. La théorie du
comportement planifiée permet de bien répondre a la question de recherche, car elle permet
d’induire les motivations qui sous-tendent les comportements des enseignants. C’est un modele
validé qui a fait ses preuves dans de multiples domaines, notamment en éducation (Ajzen, 2012a).
Toutefois, ce modele tient compte de certains facteurs environnementaux (les ressources humaines,
les ressources matérielles et financieres, 1’environnement physique, les services et mesures d’aide
disponibles, 1’offre de services parascolaires, etc.) uniquement grace aux perceptions subjectives
des répondants. Cela ne permet pas d’utiliser ces conditions de fagcon plus descriptives du contexte
pour tirer des conclusions plus nuancées. Certaines études ont d’ailleurs montré I’impact important
que ces conditions peuvent avoir sur 1’inclusion des ¢léves PDC (Benoit et al., 2019; Gaudreau et
al., 2018). Il convient donc de rappeler que I’inclusion efficace des ¢leves PDC ne passe pas
seulement par 1’analyse des facteurs propres aux enseignants, mais par une vision plus holistique

de ce phénomene (Benoit et al., 2019).
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En ce qui a trait aux résultats, cette étude ne permet pas de documenter les connaissances
des enseignants a 1’égard des pratiques efficaces. Il est donc possible que certaines répondantes
aient donné leur opinion sur des pratiques qu’ils ne comprennent pas, qu’ils n’utilisent pas
adéquatement ou qu’ils ne maitrisent pas, par manque de connaissance ou de pratique. Il serait
donc pertinent d’approfondir le lien entre les connaissances sur les pratiques efficaces et les

facteurs favorisant et limitant leur usage.



Conclusion



Les différentes études qui se sont penchées sur la fréquence d’utilisation des pratiques efficaces
par les enseignants en contexte d’inclusion des éléves PDC sont assez univoques a 1’effet que les
enseignants ne les utilisent pas assez (Evans et al., 2012; Gable et al., 2012; Maggin et al., 2011;
State et al., 2017). Malgré¢ le fait qu’ils soient conscients que ce n’est pas la chose a faire, plusieurs
d’entre eux persistent a utiliser des pratiques peu efficaces qui entrainent des conséquences
négatives chez les éléves PDC comme le retrait, la suspension, la critique ou les retenues. Ce

phénomene est donc un probléme persistant et certaines de ses causes sont toujours a définir.

C’est dans cette optique que cette étude visait a contribuer a I’avancement des
connaissances liées a I’inclusion en décrivant les facteurs pour lesquels les enseignants du
secondaire utilisent ou non les pratiques efficaces en contexte d’inclusion des ¢éléves PDC. Son
approche qualitative a permis de décrire la vision subjective des enseignants et autres acteurs
scolaires face a ce probléme, dans 1’objectif de favoriser I’appropriation et 1’adhésion aux pratiques

efficaces par les enseignants.

Les résultats de cette recherche ont laissé entrevoir des facteurs favorables a I’adoption des
pratiques. On y retrouve notamment 1’efficience percue de la pratique, un leadership assumé, la
formulation de demandes claires aux enseignants, le soutien des autres acteurs scolaires, une
culture du milieu propice a I’appropriation des pratiques, un fort autocontrole et une grande

maturité professionnelle.

Inversement, le manque de temps, le nombre d’¢leves dans chacun des groupes, le nombre
de groupes aupres desquels les enseignants ceuvrent, la perception que la pratique ne fait pas partie
du réle des enseignants et I’idée que c’est a 1’¢leve de s’adapter freinent 1’utilisation des pratiques

reconnucs.

Dans les milieux scolaires, ces différents facteurs peuvent agir a titre de levier afin de
stimuler le changement et éviter le maintien de pratiques inefficaces au sein des écoles secondaires

québécoises. Ces facteurs peuvent tres bien €tre utilisés tant sur plan individuel que sur le plan
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organisationnel. L’ensemble des acteurs scolaires consultés ont un role a jouer dans 1I’optimisation
des conditions inclusives des ¢éléves PDC. Selon Bernier et al., (2022), les ¢leves PDC présentent
des attitudes tantdt positives, tantdt négatives, face a leurs enseignants. Une prochaine étape
pourrait donc étre d’observer la relation qui existe entre 1’adoption des pratiques inclusives
efficaces et les changements observables dans 1’attitude des ¢éleves PDC a I’égard de leurs
enseignants. Car ultimement, il est dans I’intérét des éléves et des enseignants de vivre dans un
milieu empreint de respect et de support ou sont prodigués des conseils bienveillants et un

enseignement différencié¢ (Bernier et al., 2022).



Implications pratiques
Les résultats de ce mémoire permettent d’identifier différents leviers d’action pour mieux soutenir
les enseignants dans la mise en ceuvre des pratiques efficaces lors de I’inclusion des éléves PDC

en classe ordinaire.

Le leadership de la direction d’une école est sans équivoque un terreau fertile a de nombreux
leviers (Rousseau et al., 2017). Des changements peuvent s’opérer par une demande explicite
d’adopter une pratique comme I’ont mentionné les participants de cette recherche ou, plus
globalement, par I’implantation d’une culture favorisant le développement des croyances
normatives favorables a ’utilisation des pratiques recommandées. Plusieurs véhicules peuvent étre

utilisés a ces fins tels que les codes de vie des écoles ou leurs projets éducatifs (MEQ, 2022).

L’appui des professionnels dans [’utilisation des pratiques efficaces telles que les
psychologues, psychoéducateurs, orthopédagogues et conseillers pédagogiques est également un
levier digne d’intérét. Leur implication permet d'alléger la lourdeur de la tiche, mais également
assurer I’enseignant effectue une utilisation conforme de la pratique, un critére qui est souvent
négligé et qui est tributaire d’une expérience positive par les enseignants (Casale-Giannola, 2012;

Gable et al., 2010; Maggin et al., 2016).

La formation continue sur les pratiques d’inclusion efficaces des éléves PDC peut
également étre un moyen efficace de rehausser les connaissances des enseignants et ainsi favoriser
le développement d’une attitude positive a leur égard (Massé et al., 2020). Les programmes de
codéveloppement et les communautés de pratiques sont aussi efficaces a ces fins (Casale-Giannola,
2012). De surcroit, ces différents mécanismes peuvent agir de tribune pour adresser différents défis
tels que le temps nécessaire a I’utilisation de certaines pratiques. Par exemple, Vannest et al. (2010)
proposent diverses suggestions telles que le monitorage temporel des tiches a accomplir le

découpage des taches enseignantes en micro-objectifs.
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Sur le plan organisationnel, les résultats soulignent I’importance d’adresser certains enjeux
comme les disparités qui existent dans la conception du rdle et du mandat des enseignants de 1’ordre
secondaire. Des balises plus claires a cet égard pourraient limiter 1’apparition d’attitudes négatives
limitant I’utilisation des pratiques efficaces. Le nombre d’¢léves par classe, le nombre d’éléves
PDC inclus dans chacun des groupes et le manque de temps sont aussi des motifs invoqués comme
limitant I’usage de pratiques efficaces (Briesch et al., 2015; State et al., 2017; Wagner et al., 2006).
Ces trois motifs limitent le contrdle comportemental percu des enseignants en leur donnant
I’impression qu’ils ont peu de controle sur la pratique et que méme s’il tentait de ’utiliser, ils en
seraient incapables. Différentes avenues peuvent étre utilisées afin d’adresser ces problématiques
en équipe-école comme I’utilisation des portraits de classe pour une répartition plus efficaces des
¢leves a besoins particuliers (Jeanson, 2016) ou I'utilisation de co-enseignants dans les groupes en

dépassements (Benoit et Angelucci, 2011).
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Lettre d’information au projet et formulaire de consentement pour les entrevues
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Université du Québec
a Trois-Riviéeres
ir. 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 l'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 'enseignement et I'apprentissage
de la Faculté d’éducation de I'Université Laval

Nous apprécierions grandement votre participation a cette recherche.

Le but de cette lettre d’information est de vous aider a 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 :
o dresser le portrait des pratiques des enseignants québécois pour gérer les comportements
difficiles des éléves;
e cerner les conditions qui favorisent ou qui entravent la mise en ceuvre des pratiques
efficaces 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.



89

Des questions porteront sur les conditions ou les facteurs qui favorisent ou qui nuisent a I'inclusion
scolaire des éléves présentant des troubles du comportement. D’autres questions auront trait aux
conditions qui favorisent ou qui nuisent a I'utilisation des pratiques efficaces 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 I'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 efficaces pour les éléves PTC. Les
écoles pourront choisir parmi différents thémes proposés.

Confidentialité

Les entretiens seront enregistrés afin de faire un compte rendu fidele de ce qui est dit. Les
données recueillies par cette étude sont entierement 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 conservées 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 acces, 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 '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 '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@ugtr.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 concernant cette recherche, vous devez
communiquer 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.


mailto:line.masse@uqtr.ca
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¥

Université du Québec
a Trois-Riviéeres
ir. 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 participant en caractére d’imprimerie)

confirme avoir lu et compris la lettre d’information au sujet du projet Portrait des
pratiques éducatives 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 a mon entiere satisfaction. J’ai disposé
de suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision de participer ou non a cette recherche. Je
comprends que ma participation est entierement 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.

T

(Signature du participant) (Signature de la chercheure responsable, Line Massé)

Date : Date :

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

[ JJe 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 a changer, il vous faudra en informer le chercheur.
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Lettre d’information au projet et formulaire de consentement pour les groupes de discussion
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Université du Québec
a Trois-Rivieres
ir. Surprendre.

LETTRE D’INFORMATION

Invitation a participer au projet de recherche :

Portrait des pratiques éducatives utilisées pour les éléves présentant des difficultés
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 l'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
'apprentissage de la Faculté d’éducation de I'Université Laval

Nous apprécierions grandement votre participation a cette recherche.

Le but de cette lettre d’information est de vous aider a 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 éleves;
2) cerner les conditions qui favorisent ou qui entravent la mise en ceuvre des pratiques
efficaces 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 I'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 'analyse
(convention de partenariat, projet éducatif, descriptions de mesures spécifiques, 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
o 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)
e Printemps 2016 : groupes de discussion dans les écoles primaires (mai et juin);
o Automne 2016 et hiver 2017 : groupes de discussion 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 apres les heures de classe (3 a 5). |l
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 I'inclusion
scolaire des éléeves présentant des difficultés comportementales. D’autres questions auront trait
aux conditions qui favorisent ou qui nuisent a l'utilisation des pratiques efficaces 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 a 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
efficaces 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
gu'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 entierement 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 conservées 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 'avancement des connaissances.

Participation volontaire

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

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@uagtr.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


mailto:line.masse@uqtr.ca
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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 concernant cette recherche, vous devez
communiquer 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@uaqtr.ca.

one Mste

Line Massé
Directrice du projet de recherche
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Appendice C

Questionnaire de données sociodémographiques pour les entrevues



Inclusion scolaire des éléves présentant des troubles du
comportement (PTC) au secondaire

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 enseignez-vous principalement cette année ?
a) Adaptation scolaire (FPT, FMSS et autres parcours différenciés)
b) 1™ secondaire
C) 2°secondaire
d) 3¢ secondaire
e) 4° secondaire

f) 5°secondaire

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 :
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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 recgues au cours de votre formation initiale (ex. : un cours de 3 crédits = 45 heures) ?

6. Au cours des cinqg 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
désaccord

En désaccord

Plutét en
désaccord

Plutét d’accord

D’accord

Tout a fait
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 des classes
pour mieux inclure les éléves PTC.

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

10. Dans quel type d’établissement travaillez-vous ?
a) Public.
b) Privé.

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

11. Genre : a) Femme b) Homme

12. Depuis combien d’années travaillez-vous en milieu scolaire, comme professionnel ou
comme technicien (selon votre cas) ? (Comptez I'année en cours.)

13. A quelle tranche d’age appartenez-vous ?
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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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Questionnaire de données sociodémographiques pour les groupes de discussion
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Inclusion scolaire des éléves présentant des troubles du
comportement (PTC) au secondaire

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

14.

15.

16.

Section 1 : Renseignements généraux

Quelle matiere enseignez-vous principalement cette année ?

Adaptation scolaire (plusieurs matieres)

Anglais langue d’enseignement

Arts (art dramatique, arts plastiques, danse, musique)

Francais langue d’enseignement

Education physique et & la santé

Ethique et culture religieuse

Langue seconde (anglais, espagnol, francais, etc.)

Mathématique

Sciences et technologie (biologie, chimie, initiation a la technologie, physique, etc.)
Univers social (histoire, géographie)

Formation pratique (préparation au marché du travail, insertion professionnelle)

Autre, précisez :

A quel niveau enseignez-vous principalement cette année ?
Adaptation scolaire (FPT, FMSS et autres parcours différenciés)
1" secondaire

2° secondaire

3° secondaire

4¢ secondaire

5¢ secondaire

A quel type de groupes d’éléves enseignez-vous principalement ?
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a) Groupes ordinaires (groupes hétérogenes).

b) Groupes enrichis (éléves sélectionnés sur la base de leur performance scolaire ou de
leurs aptitudes)

c) Groupes d’adaptation scolaire

d) Autre, précisez :

17. Au cours des deux derniéres années, environ combien d’éléves PTC (code 12 ou 14)

18.

etaient intégrés dans vos groupes 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)7?

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

h) Dipldme d’études collégiales.

i) Certificat universitaire de premier cycle.

j) Baccalauréat.

k) Dipldme d’études supérieures spécialisées ou microprogramme de 2°¢ cycle.
l) Maitrise.

m) Doctorat.

n) Autre, précisez :

20. Au cours de votre formation initiale de premier cycle (baccalauréat, certificat ou programme

21.

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, 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 :

103
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1 2 3 4 5 6
Tout a fait en En désaccord Plutét en Plutét d’accord D’accord Tout a fait
désaccord désaccord d’accord

22. Une formation additionnelle serait nécessaire pour mieux inclure
mes éléves PTC.

23. Un soutien additionnel serait nécessaire a I'intérieur de ma classe
pour mieux inclure mes éléves PTC.

24. Un accompagnement additionnel de la part d’'un professionnel
serait nécessaire pour mieux inclure mes éléves PTC.

25. Dans quel type d’établissement travaillez-vous ?

c) Public.
d) Privé.
A des fins statistiques, veuillez préciser I'indice de défavorisation de I'école.

26. Genre : a) Femme b) Homme

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

28. A quelle tranche d’age appartenez-vous ?
f)20 a 29 ans.
g) 30 a 39 ans.
h) 40 a 49 ans.
i)50 a 59 ans.

j)60 ans et plus.
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Appendice E

Guide d’entrevue pour les entretiens
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Inclusion scolaire des éleves présentant des difficultés comportementales
Questionnaire pour les entretiens individualisés

Numeéro 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 ['utilisation des pratiques efficaces pour la gestion des
comportements difficiles par les enseignants. L’entretien va durer de 30 a 45 minutes. Il
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 éléves PTC

1.1. Quelles sont, selon vous, les conditions qui favorisent I'inclusion scolaire des éléves
PTC en classe ordinaire ?

a) Au niveau de I'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 ?
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a) Au niveau de I'éléve

b) Au niveau de la classe

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).

c) Au niveau des parents et de la famille

d) Les autres parents

e) Au niveau de I'école

f) Au niveau du syndicat

dg) 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 efficaces

Les questions suivantes ont toutes la méme forme. Elles visent a cerner 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 efficaces (voir
I'Inventaire 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?

21.1.

21.2.

2.1.3.

21.4.

2.1.5.

2.1.6.

Parmi les énoncés du renforcement, quelles sont les pratiques qui sont les
plus faciles ou les plus difficiles a 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 ?

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 ?

2.21.

222.

Parmi les énoncés des conséquences, quelles sont les pratiques qui sont
les plus faciles ou les plus difficiles a 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 manquement aux regles ?

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

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

108



Commission scolaire XX

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’il y en a qui vous apparaissent
particulierement difficiles a mettre en place, et si oui, pourquoi ?

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

Conclusion des échanges (5 a 10 minutes)
e Est-ce que quelque chose a été oublié ?
e Est-ce que vous souhaiteriez ajouter autre chose, apporter une précision ?
o 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 specifiques, politiques et réglements internes, régle de I'école, etc. ?
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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 lappropriation des pratiques jugées probantes pour la gestion des
comportements difficiles par les enseignants. Les échanges vont durer un peu moins de
deux heures. Il 'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, uniqguement des points
de vue différents. Il n’est pas nécessaire non plus de parvenir a un consensus. Tous
doivent se sentir a '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 assureé que votre anonymat sera préserve.

3. Questions générales sur les conditions qui favorisent ou qui nuisent a I'inclusion
scolaire des éléves PTC

3.1.Quelles sont, selon vous, les conditions qui favorisent '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

o) 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 '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

! Ce guide est inspiré de :
Desrosiers, J. et Lariviéres, N. (2014). Le groupe de discussion focalisée. Application pour recueillir des informations sur le fonctionnement au quotidien
des personnes avec un trouble de personnalité limite. Dans M. Corbiere et N. Lariviere (dir.), Méthodes qualitatives, quantitatives et mixtes
dans recherche en sciences humaines, sociales et de la santé (p. 257-280). Québec, Qc : Presses de I'Université du Québec.
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m) Au niveau des parents et de la famille
n) Au niveau de '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 efficaces

Les questions suivantes ont toutes la méme forme. Elles visent a cerner 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 efficaces (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 a mettre en place ? Pourquoi ?

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

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

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 a mettre en place ? Pourquoi ?

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

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

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 'autorégulation, quelles
sont les pratiques qui sont les plus faciles ou les plus difficiles a mettre en
place ? Pourquoi ?

4.3.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent a 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 énonceés 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 a 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 regles, les consignes, les attentes et les routines ?

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

4.6.2. Quelles sont les conditions qui favorisent ou qui nuisent a 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 ?

3. Parmi les interventions proposées, est-ce qu’il y en a qui vous apparaissent
particuliérement difficiles a mettre en place, et si oui, pourquoi ?
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4. Quelles sont les autres pratiques auxquelles vous avez recours pour gérer les
comportements difficiles, qui vous apparaissent efficaces et qui n’apparaissent pas
dans l'inventaire ?

Conclusion des échanges (5 a 10 minutes)
e Est-ce que quelque chose a été oublié ?
e Est-ce que quelqu’un parmi vous souhaite ajouter autre chose, apporter une
précision ?
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Inventaire des pratiques classées par catégorie
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Inventaire des pratiques de gestion de comportements

L. Massé, C. Couture, C. Verret, M.F. Nadeau, N. Gaudreau J. Tremblay et S. Lagotte,

(2016)

Avec les éléves présentant des comportements difficiles, veuillez indiquer :
a) a quel point vous utilisez les stratégies suivantes (fréquence : 1= jamais, 5 = trés souvent);

Les valeurs intermédiaires servent a nuancer votre jugement.

Fréquence : 1 = jamais 5 = trés souvent

Pratiques Fréquence

1. Intervenir a l'aide d’un signe quelconque pour rappeler aux éléves les consignes ou 11213145
les regles a respecter.

2. Prévoir des rituels d’accueil et de départ au début et a la fin des cours. 11213415

3. Jumeler I'éléve avec un autre éléve de la classe pour lui fournir du soutien dans la 11213145
réalisation des activités.

4. Rappeler régulierement aux éléves les comportements attendus. 112131415

5. Retirer I'éléve d’un cours pour une période déterminée lorsqu’il manifeste un 11213145
comportement inapproprié.

6. Alterner entre des activités calmes et plus actives, individuelles et de groupe, 11213145
d’écoute et participative, etc.

7. Enseigner aux éléves la fagon de se comporter correctement lors de situations 1121345
problématiques, par exemple lors de déplacements.

8. Préciser des routines ou des procédures pour le déroulement des activités (remise 11213145
des travaux, travail d’équipe, déplacement, transition, etc.).

9. Aménager des aires dégagées, facilement accessibles, afin de faciliter la 11213145
circulation.

10. Féliciter I'éléve lorsqu’il manifeste un comportement approprié. 112(34|5

11. Observer I'éléve et prendre des notes sur son comportement afin de déterminer ce 11213145
qui cause un comportement inapproprié.

12. Suspendre I'éléve a l'interne pour une période déterminée. 112131415

13. Se rapprocher physiquement des éléves pour favoriser I'adoption de 11213145
comportements appropriés.

14. Accorder une attention particuliére a chacun des éléves de la classe en utilisant
leur prénom, en s’intéressant a leurs intéréts, leurs attentes et leurs 112(34|5
préoccupations.

15. Utiliser des méthodes d’enseignement participatif ou coopératif favorisant les 112131415
interactions entre les éléves.

16. Suspendre I'éléve a I'externe (a la maison ou dans un organisme communautaire) 11213145
pour une période déterminée.

17. Eviter les temps d’attente, les délais entre deux taches. 112]|3|4|5
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Fréquence : 1 = jamais 5 = trés souvent

Pratiques Fréquence

18. Donner des activités privileges aux éléves s’ils manifestent les comportements 11213145
appropriés.

19. Avertir I'éléve qu’il aura une conséquence s'il n’arréte pas un comportement. 112(3|4|5

20. Identifier les événements ou les situations qui déclenchent ou maintiennent les 11213145
comportements inappropriés.

21. Aider un éléve a réaliser sa tache avant que ce dernier ne rencontre une difficulté 11213145
susceptible de provoquer son retrait de I'activité en cours.

22. Demander a I'éléve de réparer son geste inapproprié. 112(3/4|5

23. Fournir des choix aux éléves pour les tidches a accomplir. 112(34|5

24. Annoncer le plan de la séquence d’enseignement et I'afficher. 112|3(4|5

25. Rendre facilement accessible le matériel d’'usage courant (placé a proximité du lieu 112131415
d’utilisation).

26. Critiquer I'éléve pour son comportement. 112(34|5

27. Déterminer la fonction du comportement inapproprié dans un but d’enseigner a 11213145
I’'éleve un comportement plus adapté.

28. Interrompre une activité ou la restructurer afin de I'adapter aux besoins particuliers 11213145
des éléves.

29. Annoncer le but de la legcon dés le commencement du cours. 112(34|5

30. Intervenir physiquement lorsqu’un éléve est en crise et qu’il y a un danger réel et 112131415
immédiat.

31. Solliciter I'utilisation de I'agenda ou d’un plan de travail par les éléves. 112(34|5

32. Etablir des régles de classe précises et concrétes concernant les comportements 11213145
positifs attendus des éléves.

33. Placer les éléves de fagon a ce qu'ils puissent voir facilement les présentations de 11213145
I'enseignant.

34. Donner de la rétroaction explicite a I'éléve sur ce qu'il fait de bien. 112131415

35. Compiler sur un tableau, visible par 'ensemble de la classe, la fréquence des 11213145
comportements inappropriés des éléves (ex. : écrire le nom de I'éléve au tableau).

36. Recourir au soutien d’un autre intervenant afin de gérer les comportements 11213145
perturbateurs d’un éléve.

37. Obtenir I'attention et le silence des éléves avant de commencer une legon; ne 112131415
jamais parler dans le bruit.

38. Dire aux éléves a I'avance de ce qu'ils doivent faire quand I'activité ou le travail est 11213145
terminé.

39. Communiquer aux parents pour les informer des comportements inappropriés de 11213145
leur enfant.

40. Enlever les objets qui peuvent distraire ou déranger les éléves. 112]|3|4|5
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Fréquence : 1 = jamais 5 = trés souvent

Pratiques Fréquence

41. Témoigner I'approbation a I'éléve de fagon non verbale (sourires, regards, tapes 11213145
amicales, etc.).

42. Utiliser un systéme de compilation des manguements en classe menant a
l'application de conséquences, visible uniquement par I'enseignant ou les éléves 112(34|5
concernés.

43. Ignorer intentionnellement les comportements inappropriés mineurs des éléves. 112(34|5

44. Préparer les éléves aux changements, par exemple, en leur annongant a I'avance 11213145
un changement d’horaire.

45. Arréter fréquemment pour vérifier si les éléves ont compris ou pour poser des 11213145
questions.

46. Planifier des conséquences logiques et cohérentes concernant le manquement aux 11213145
régles.

47. Aménager un coin tranquille ot I'éléve peut s’isoler pour favoriser sa concentration 11213145
ou se retirer pour l'aider a contréler son comportement.

48. Retirer un privilége a I'éléve (ex. : participer a une sortie, récréation, etc.) lorsqu'’il 1121345
manifeste un comportement inapproprié.

49. Faire preuve d’écoute envers les éléves (difficultés, besoins, etc.) sans jugement. 12|34 |5

50. Changer I'éléve de place a titre de conséquence a un comportement inapproprié. |1|2(3(4|5

51. Demander aux éléves d’autoévaluer leurs comportements. 112|3(4|5

52. Démontrer aux éléves sa confiance en leur capacité a s’améliorer et 8 surmonter 11213145
leurs difficultés.

53. Diviser les longs projets en petites parties et les structurer dans le temps, c'est-a- 11213145
dire annoncer le temps qui sera accordé pour chaque partie.

54. Controler régulierement I'avancement des travaux des éléves. 112(34|5

55. Appliquer les conséquences prévues lorsqu’il y a un manquement aux régles de 112131415
classe.

56. Répartir les éléves dans la classe en tenant compte de leurs besoins de I'influence 11213145
que certains éléves exercent sur les autres.

57. Utiliser des systémes d’émulation ou de récompenses. 112]|3|4|5

58. Enseigner aux éléves comment gérer leurs émotions. 11213|4|5

59. Restreindre I'accés a I'espace ou aux objets a titre de conséquence a un 11213145
comportement inapproprié.

60. Demander a I'éléve de remplir une fiche de réflexion. 112(34|5

61. Donner une retenue. 112(3/4|5

62. Différencier 'enseignement en fonction des capacités des éléves. 11213|4|5

63. Faire participer les éléves au choix des conséquences pour le manguement aux 11213145
régles.
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Fréquence : 1 = jamais 5 = trés souvent

Pratiques Fréquence

64. Donner a I'éléve une copie ou du travail supplémentaire. 112|3(4|5

65. Impliquer les éléves dans la gestion de classe en les incitant a assumer des roles 11213145
et des responsabilités.

66. Discuter avec les éléves des attentes par rapport aux comportements appropriés 112131415
dans divers contextes ou activités et en donner les raisons.

67. Retirer I'éléve dans un local de retrait sous la supervision d’un intervenant pour une 11213145
courte période.

68. Communiquer aux parents pour souligner les bons comportements d’'un éléve. 112(34|5

69. S’assurer que les consignes sont claires en vérifiant la compréhension des éléves. |1|2(3(4(5

70. Utiliser une feuille de route permettant d’assurer un suivi des comportements 11213145
inappropriés d’'un éléve.
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