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Résumé

Cette étude vise a documenter les raisons pour lesquelles des pratiques
d’enseignement allant & I'encontre des visées de I'éducation inclusive,
plus précisément les pratiques coercitives, sont toujours utilisées pour
geérer les comportements problématiques en classe. Elle s’appuie sur un
devis qualitatif descriptif permettant de décrire les attributions causales de
30 futures personnes enseignantes inscrites a un programme de
formation initiale a I'enseignement. Les résultats, issus d’'une analyse de
contenu, sont discutés a la lumiére de la théorie des attributions causales
(Weiner, 1986) et permettent de jeter un regard compréhensif sur les
représentations entretenues envers les pratiques coercitives et les

comportements extériorisés en vue d’orienter les besoins de formation.

Mots-clés : pratiques coercitives; attributions causales; formation initiale;

pratiques inclusives; difficultés comportementales
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Problématique

S’inscrivant dans le courant de I'éducation inclusive, la personne
enseignante de classe ordinaire est appelée a réfléchir et a mettre en
ceuvre des pratiques qui s’adaptent a la diversité des éléves (Conseil
supérieur de I'éducation [CSE], 2017, Gouvernement du Québec, 2017;
UNESCO, 2017). Ces pratiques, dites inclusives, regroupent des actes
d’enseignement différenciés (Gouvernement du Québec, 2021) en vue de
soutenir la participation et I'apprentissage de tous les éléves en classe
ordinaire (Azorin et Ainscow, 2020) indépendamment de leurs besoins
particuliers (Rousseau et al., 2015). Conséquemment, des pratiques sont
recommandées pour promouvoir les comportements prosociaux des
éléves en classe ordinaire, notamment par I'établissement, le maintien et
la réinstauration de I'environnement d'apprentissage d’'un groupe-classe
(Gaudreau, 2017). Malgré les connaissances a I'égard de ces pratiques
réputées efficaces (Chaffee et al., 2017; Gaudreau et al., 2016 ; Nadeau
et al., 2020 ; Warmbold-Brann et al., 2017; Waschbusch et al., 2019), des
pratiques punitives coercitives sont encore utilisées (Clunies-Ross et al.,
2008; Michail, 2012 ; Nadeau et al., 2022). C’est particulierement le cas
envers les éléves qui présentent des besoins d’ordre cognitif, social ou
affectif qui se caractérisent par de l'inattention, une faible autorégulation
émotionnelle, de la désobéissance ou de I'agitation motrice (Kauffman et
Landrum, 2018; Ministére de I'Education, de 'Enseignement supérieur et
de la Recherche, 2015), ou plus du tiers manifestent des difficultés
comportementales de type extériorisé (Forness et al., 2012; Hornby et
Evans, 2014).

Les pratiques coercitives impliquent des actions qui se produisent
en réaction a un comportement perturbateur et visent a le supprimer ou a
le restreindre tout en réactivant l'autorité de I'enseignant (Nadeau et al.,
2022). La menace, le mépris ou l'expulsion de I'école en sont des
exemples. En plus de ne pas soutenir le développement de nouvelles
habiletés qui sont plus acceptables dans un contexte donné, les pratiques
coercitives peuvent entrainer des effets négatifs envers la dignité
personnelle de I'éléve en plus de limiter l'accés a des opportunités
significatives d’apprentissages. En ce sens, leur utilisation souléve des
questions éthiques (Kazdin, 2019) : elle est associée a des effets limités a
court terme et a des effets négatifs et contreproductifs sur la relation
enseignant-éleve a long terme. Par exemple, les pratiques coercitives
peuvent incidemment créer un effet de renforcement et d’amplification de
la fréquence sur le comportement perturbateur ou un cercle de coercition
référant & une cascade de conflits entre I'éléve et la personne
enseignante (Boudreault et al., 2019; Gaudreau, 2011; Michail, 2012;
Payne, 2015; Trotman et al., 2015). En ce sens, il est juste de prétendre
que les pratiques punitives ou coercitives vont a I'encontre des visées des
pratiques inclusives, voire qu’elles renforcent I'exclusion sociale tout en
entrainant des conséquences négatives sur les pairs, le climat
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d’apprentissage (Boudreault et al., 2019) et la personne enseignante elle-
méme (Collie et al., 2012 ; Clunies-Ross et al. 2008; Fernet et al., 2012).

Selon une revue systématique ayant examiné 10 études portant sur
les raisons qui expliquent le recours aux pratiques coercitives par les
personnes enseignantes (Morier et al., 2021), quatre principaux facteurs
sont a considérer : I'éléve, I'organisation scolaire, les valeurs éducatives
sociétales et la personne enseignante. Parmi les caractéristiques liées a
la personne enseignante, une des principales raisons rapportées pour
expliquer l'utilisation de pratiques coercitives renvoie au manque de
formation (Alvarez, 2007) ou de préparation (Saleem et Muhammad,
2020) pour gérer les comportements difficiles. Ces constats concordent
avec des études identifiant que les futures personnes étudiantes estiment
ne pas avoir suffisamment de cours en formation initiale a propos des
difficultés comportementales (Bonvin et Gaudreau, 2015; Nadeau et al.,
2018a) et qu’'un manque de connaissances pour gérer la diversité des
besoins des éléves influence a leur tour leurs pratiques (Dufour et al.,
2021). Or, parmi les études ayant pour objet d’expliquer le recours aux
pratiques coercitives, la seule s’étant attardée aux futures personnes
enseignantes suggére qu’une confiance élevée en ses capacités a mettre
en ceuvre une pratique coercitive est un indicateur de son utilisation
(Reupert et Woodcock, 2010). Cet indice invite a sonder davantage le
sujet pour cerner de fagon plus approfondie le phénomeéne, selon le point
de vue des futures personnes enseignantes. En effet, décrire de fagon
plus exhaustive les raisons qui ménent aux pratiques coercitives
permettrait d’'identifier des leviers susceptibles d’influencer I'intervention
en classe (Viola, 2018), mais aussi des leviers d’action a considerer dans
le cadre de la formation initiale. A l'instar des études menées aupres des
personnes enseignantes en exercice, il appert ainsi pertinent de se
pencher sur les attributions causales des futures personnes enseignantes
pour mieux comprendre leur utilisation en contexte d’éducation inclusive.

Cadre théorique

La théorie des attributions causales élaborée par Weiner (1986) est
une théorie compréhensive qui permet d’accéder au raisonnement d’'un
individu face a un événement et plus précisément concernant les raisons
ou la cause de cet événement selon sa perception. Les attributions
causales des personnes enseignantes peuvent influencer leurs émotions
et, a leur tour, leurs pratiques qui ont des répercussions importantes sur
les résultats scolaires, la motivation et les comportements des éléves
(Wang et Hall, 2018).

Selon Weiner (1986, 2012), la séquence débute par un évenement,
qui peut renvoyer au comportement extériorisé de I'éléve. Ensuite,
lindividu (personne enseignante) attribue une raison a cet événement.
Cette attribution engendre une émotion qui méne a une action entreprise
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par I'individu. Par exemple, si 'émotion ressentie face au comportement
de I'éléve est négative, elle pourrait mener a I'application d’'une pratique
coercitive. Dans le contexte scolaire, une pratique coercitive est une
activité de la personne enseignante utilisée dans le but de contraindre
I'éléve en visant, dans le cas de cette étude, a freiner ou a diminuer ses
comportements (Kazdin, 2019; Nadeau et al., 2022). La figure 1 illustre la
séquence de la théorie des attributions causales de Weiner.

Figure 1
Séquence de la théorie des attributions causales et des dimensions,
adaptée de Weiner (2012)

Evénement ‘ | Attribution | ‘ Emotion ‘ ‘ Action
I
lieu de contréle | stabilité | contréle |
—| interne | —‘ stable | —| contrélable |
. externe | modifisgble || non contrdlable |

Pour mieux comprendre les différentes formes d’attributions de
causalité, cette théorie propose de les catégoriser en trois dimensions : le
lieu de contrdle, la stabilité et le controle. Le lieu de contréle réfere a
I'attribution interne ou externe a l'individu. En d’autres mots, est-ce que la
personne enseignante attribue [I'événement, par exemple Ile
comportement de 'éleve, a ses capacités et ses efforts a elle ou a un
facteur externe comme la (mal)chance ou le niveau de facilité a le gérer ?
A ce propos, des études rapportent que la personne enseignante attribue
le comportement extérioris€, en ordre d'importance, a I'éléeve, a la famille
de ce dernier, a des facteurs scolaires et a son enseignement/ses
pratiques (Andreou et Rapti, 2010; Bibou-Nakou et al., 2000; Ding et al.,
2010; Ho, 2004; Hui, 2010; Kleftaras et Didaskalou, 2016; Savina et al.,
2014). La deuxiéme dimension, la stabilité (stable ou instable) renvoie au
concept du temps, soit a la durée ou a la variabilité de la cause. Par
exemple, cette derniére peut étre relativement stable ou permanente (ex.
les prescriptions ministérielles liées aux programmes de formation, les
disciplines, les aptitudes) ou instable et modifiable (ex. la chance, la
motivation). La derniére dimension causale, celle de contrdlabilité, se
rapporte au fait de considérer la cause de I'événement comme
contrélable ou incontrdlable par l'individu. Elle sera contrélable si I'individu
juge qu’il peut agir sur elle (ex. effort) tandis qu’elle sera non contrdlable
lorsque Tindividu croit qu’il n’a pas la possibilité de la prévenir (ex.
malchance). Une personne qui entretient une attribution externe percue
comme non contrOlable aura tendance a éprouver des émotions
négatives tandis qu’une personne entretenant une attribution interne et
contrOlable pourrait ressentir des émotions positives (Weiner, 2012).

Weiner propose également deux sous-théories a la théorie des
attributions causales: la théorie intrapersonnelle et Ila théorie
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interpersonnelle. La théorie intrapersonnelle se distingue par le fait qu’il
s’agit de I'attribution que I'individu émet en se regardant lui-méme. Ainsi,
face a une situation donnée, la personne enseignante peut se positionner
concernant les trois dimensions de la théorie (lieu de contrdle, stabilité et
contrdle) pour mieux comprendre ses actions, soit le choix de la pratique
mobilisée pour intervenir face au comportement de I'éleve. Dans le cas de
la théorie interpersonnelle, il s’agit de porter un regard sur I'éléve. Ainsi, la
personne enseignante porte son regard vers I'éléve et se questionne
quant a la raison du comportement de I'éléve pour I'expliquer. Les trois
dimensions (lieu de contrble, stabilit¢é et contréle) s’appliquent en
considérant le lieu de contréle a partir de I'éléve. L’intervention mise en
place par la personne enseignante aurait tendance a étre choisie en
fonction de l'intention qu’elle donne au comportement de I'éléve (Arbeau
et Coplan, 2007; McGrath et Van Bergen, 2019; Mikami et al., 2019;
Woodcock et Vialle, 2016). Ainsi, lorsque la personne enseignante juge
que I'éleve a un certain contréle sur le comportement qu’il manifeste (ex.
effort), elle pourrait éprouver de la colére ou de la frustration pouvant
mener a [l'utilisation d’une pratique coercitive. La figure 2 présente un
schéma intégrateur des théories intrapersonnelle et interpersonnelle de la
théorie des attributions causales de Weiner (1986, 2012) dans le contexte
de cette étude.

Figure 2
Schématisation du cadre intégrateur proposé a partir de la théorie des
attributions causales.

Evénement:

™ Emotion
comportement de I'Eléve

| Attribution | |

Action: Attribution
interpersonnelle

pratiques coercitives intraperzonnelle

lieu de contrile | stabilité | controle | lieu de controle | stabilité | contréle |
—| interne a I'éléve | H stable | —| contrélable | —| interne & Menseignant | H stable | —| contrilable |
—| externe a I'éléve | —‘ maodifiable | —| non contrdlable | —| externe & Fenssignant | —} maodifiable | —| non contrdlable |
|

peut renvayer a

Enfin, le réle des attributions de la personne enseignante qui peut
influer la fagon de prévenir et de gérer les difficultés comportementales
est peu connu (Nemer et al., 2019). La majorité des études prend appui
sur des devis quantitatifs (Butler et Monda-Amaya, 2016; Ding et al.,
2010; Reupert et Woodcock, 2010; Riley et al., 2010; Riley et al., 2012;
Romi et al., 2016; Woodcock et Vialle, 2016), alors qu'une meilleure
compréhension du recours aux pratiques coercitives appel a un
paradigme constructiviste, soutenu davantage par un devis qualitatif.
Enfin, considérant le peu d’études ciblant le vécu des futures personnes
enseignantes, s’y attarder permettrait de générer des leviers plus proches
de leurs besoins et d’ainsi mieux orienter les programmes de formation
initiale a I'enseignement (Glock et Kleen, 2020; Mikami et al., 2019;
Reupert et Woodcock, 2010; Twardawski et al., 2020; Woodcock et Vialle,
2016).
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Ainsi, I'objectif général de cette étude consiste a documenter les
raisons invoquées a l'utilisation de pratiques coercitives pour gérer les
comportements extériorisés des éléves. Pour y répondre, les objectifs
spécifiques suivants sont poursuivis :

1) Repérer les attributions intrapersonnelles de futures personnes
enseignantes envers le recours aux pratiques coercitives;

2) Repérer les attributions interpersonnelles de futures personnes
enseignantes envers les comportements extériorisés des éléves.

Méthodologie

La présente étude prend appui sur un devis descriptif qualitatif afin
de décrire un phénoméne par le discours subjectif de futures personnes
enseignantes (Fortin et Gagnon, 2022). Elle s’inscrit dans un projet plus
vaste, longitudinal a devis mixte séquentiel explicatif, qui consistait a
brosser le portrait des pratiques pour gérer les difficultés
comportementales des éléves par de futures personnes enseignantes et
des conditions qui influencent leur utilisation (Nadeau et al., 2018a;
certificat d’éthique 2015-1083, 2015-34-ESS).

Personnes participantes

L’échantillon de la présente recherche est composé de 30
personnes participantes, dont 26 sont de sexe féminin. Elles sont toutes
inscrites a un programme de formation initiale a [I'enseignement
(éducation préscolaire/enseignement primaire [n = 19]; adaptation
scolaire [n = 11) d’'une durée de quatre ans (3° année [n = 8]; 4° année [n
= 22]), offert dans une université du Québec affiliée aux chercheures de
I'étude (n = 3).

Collecte de données

Lors de la recherche source, une premiére phase quantitative a
sollicité les personnes participantes ciblées lors d’une séance de cours en
présentiel. Ainsi, 1499 personnes participantes ont répondu a un
questionnaire et ont, par le fait méme, pu signifier leur intérét a étre
contactées par courriel pour une deuxiéme phase a I'étude. Parmi celles-
ci, les personnes étudiantes ayant une expérience en formation pratique
jugée significative, soit en 3° et 4° années de leur parcours universitaire,
se sont vues offrir le choix des modalités de rencontres en vue d’optimiser
leur représentativité en fonction de leur préférence ou des contraintes
logistiques: en individuel (n = 19: en présentiel ou a distance par
téléphone ou visioconférence) ou en groupe en présentiel a l'université
d’appartenance (trois groupes : n = 11).
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Autant pour les entretiens individuels que pour les groupes de
discussion, un guide d’entrevue a été élaboré. Celui-ci a été congu a
partir des réponses des personnes participantes au questionnaire utilisé a
la premiére phase de la plus vaste étude, soit Ilnventaire des pratiques
de gestion des comportements en classe (Nadeau et al., 2018b). Pour
chaque programme de formation, année détude et université, les
résultats (issus d’analyses descriptives : fréquences) aux questionnaires
étaient préalablement compilés en vue de préciser les questions du guide
d’entrevue et daugmenter sa pertinence auprés des personnes
participantes; ces derniéres étaient invitées a apporter leur opinion
concernant l'efficacité, la facilité et la difficulté de la mise en ceuvre des
pratiques nommées ainsi que les conditions favorables ou non a leur
utilisation. Pour les groupes de discussion, les personnes participantes
étaient regroupées en fonction de leur programme et de leur université.
Dans tous les cas, les rencontres ont fait I'objet d’enregistrements audios
afin de permettre ultérieurement la ftranscription de ceux-ci et
'anonymisation des noms des personnes participantes.

Dans le cadre de la présente étude, les données secondaires
(Turgeon et Bernatchez, 2016) ont été analysées dans un but non
exploité de la recherche source afin de documenter les attributions de
futures personnes enseignantes a I'égard des pratiques coercitives et des
comportements extériorisés (voir Morier, 2022). Les pratiques coercitives
tirées de I'lnventaire des pratiques validé (Nadeau et al., 2018b) sont :

- retirer I'éléve d’'un cours pour une période déterminée;

- suspendre I'éléve a l'interne pour une période déterminée ;

- suspendre I'éléve a I'externe pour une période déterminée ;

- critiquer I'éléve pour son comportement ;

- compiler sur un tableau, visible par I'ensemble de la classe, la
fréquence des comportements inappropriés des éléves ;

- recourir au soutien d'un autre intervenant afin de gérer les
comportements perturbateurs d’'un éléve ;

- retirer un privilege a I'éléve lorsqu’il manifeste un comportement
inapproprié ; donner une retenue ;

- donner a I'éléve une copie ou du travail supplémentaire ; retirer
l'éléve dans un local de retrait sous la supervision d’un
intervenant pour une courte période.

Les caractéristiques sociodémographiques prises en compte dans
la présente recherche référent au sexe, a I'dage, au programme de
formation, a l'année de scolarité, a la complétude de programmes
connexes, aux expériences vécues en lien avec les difficultés
comportementales et aux heures de formation sur les difficultés
comportementales.
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Démarche d’analyse

Les verbatims ont été intégrés dans un logiciel d’analyse (NVivo
12). Afin d’apporter des éclairages sur la compréhension de phénoméne -
soit les attributions causales des personnes participantes - I'analyse des
éléments pertinents du corpus a I'étude a été effectuée selon la méthode
d’analyse de contenu (Bardin, 2013; L’Ecuyer, 1988; 1990). Un processus
itératif suivant les étapes inhérentes (Fortin et Gagnon, 2022) a été suivi:
organisation des données (verbatim); révision des données et immersion;
codage des données; élaboration de catégories et émergence de thémes;
interprétation des résultats et conclusions. Pour enrichir et augmenter la
validité de l'analyse, les étapes de codage pour la catégorisation et
I'émergence des thémes ont été accomplis de fagon conjointe pour 20%
du corpus. En ce sens, cing rencontres ont été menées avec la personne
auxiliaire menant la classification, trois personnes professeures issues
des domaines de I'’éducation inclusive et de la psychologie ainsi qu’une
personne doctorante en éducation et en formation initiale.

Résultats

L’analyse de contenu des propos est rapportée selon les objectifs
spécifiques énonceés.

Attributions intrapersonnelles de futures personnes enseignantes

Pour répondre au premier objectif, soit de repérer les attributions
intrapersonnelles envers le recours aux pratiques coercitives, les propos
des personnes participantes ont été analysés. Lors des rencontres, les
personnes participantes ont porté un regard sur elles-mémes, ou sur le
rble de la personne enseignante a partir de situations vécues
antérieurement, évoquant ainsi des attributions intrapersonnelles envers
le recours aux pratiques coercitives. L’analyse a mené a l'identification
d’attributions se situant dans les lieux de contrdle interne et externe a la
future personne enseignante. Pour chaque attribution, les dimensions de
stabilité ainsi que de contrdlabilité seront identifiées. Le tableau 1 résume
les propos rapportés en fonction des dimensions de la théorie des
attributions causales de Weiner (1986, 2012).

Le lieu de contréle interne de la future personne enseignante

Des propos des personnes participantes concernant le recours aux
pratiques coercitives relévent d’une source interne a elles-mémes. Deux
thémes ont émergé pour expliquer le recours aux pratiques coercitives : le
manque d’autorégulation et le manque dexpériences et de
connaissances.
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Des personnes participantes laissent percevoir que I'utilisation de
pratiques coercitives reléve d’un manque d’autorégulation [interne,
modifiable, contrdlable]. Une participante explique : « c’est plus difficile,
des fois, nos affects nous influencent, puis la c’est impulsif, 'enfant a
atteint ta limite, au lieu de réfléchir, bien la : ‘sors, va au local de réflexion’
». D’autres personnes participantes ont mentionné des sentiments de
crainte, de frustration, d’insécurité, d'impuissance, de fatigue et de stress
qui seraient liés a l'utilisation d’'une pratique coercitive. D’autres encore
ont rapporté que l'utilisation de pratiques coercitives pouvait répondre a
un mode de protection et de survie.

Des personnes participantes ont rapporté qu’elles pouvaient
recourir aux pratigues coercitives parce qu’elles manquaient
d’expériences et de connaissances [interne, modifiable, contrblable] a
propos de la gestion des comportements extériorisés. Pour une
participante, le rOle des expériences en tant que personne enseignante
dans le recours aux pratiques s’exprime ainsi « Je pense que I'expérience
fait en sorte que tu vas intervenir differemment. Je pense que les
interventions doivent étre plus posées aussi. Je pense que c’est moins un
coup de téte ».

Le lieu de contréle externe de la future personne enseignante

Des propos des personnes participantes concernant le recours aux
pratiques coercitives relévent d’'une source externe a elles-mémes, soit
une source provenant de [l'environnement. Selon les propos des
personnes participantes, le lieu de contréle externe s’articule autour de
trois principaux thémes qui référent a I'éléve, a la classe ou plus
largement a I'école.

L’éleve

Des personnes participantes ont révélé des facteurs propres a
'éléve pour expliquer le recours aux pratiques coercitives. Les propos
recueillis pour ce théme s’articulent autour de trois catégories, soit la
nature des comportements de I'éléve, les comportements manifestés par
le passé (ici, historique) et I'effet sur son comportement a long terme. Des
personnes participantes ont mentionné que le recours aux pratiques
coercitives est attribué a la nature des comportements de I'éléve [externe,
modifiable, contrélable]. Elles ont rapporté des comportements de
dérangement et d’évitement de la tdche demandée : « je sors parfois un
éléve de la classe qui me dérange, la. [...] Ca m’aide moi comme
adulte ».

Des personnes participantes ont rapporté que le recours aux
pratiques coercitives est attribué a I'historique des comportements de
I'éléve qui justifie ce type d’'intervention [externe, modifiable, contrélable].
Les personnes participantes ont avancé que [l'utilisation de pratiques
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coercitives est un moyen de dernier recours envisagé comme la derniere
intervention possible : « J'ai tout essayé, puis je suis rendue la ».

Des personnes participantes ont relevé des attentes quant a I'effet
sur le comportement a long terme de I'éléve par I'utilisation de pratiques
coercitives [externe, modifiable, contrélable]. Une participante explique :
« si tu retires un privilege, I'enfant va penser que s'il refait le mauvais
comportement, bien il va se voir retirer un autre privilege, faque la il va
arréter de le faire ».

L’environnement de la classe

Des propos des personnes participantes en lien avec le recours
aux pratiques coercitives font référence a I'environnement de la classe.
Ce théme se divise en quatre catégories, soit la nécessité de poursuivre
'enseignement au bénéfice du groupe-classe, le nombre élevé d’éleves
présents dans la classe, le contexte de suppléance et les attentes envers
I'utilisation des pratiques coercitives.

Des personnes participantes ont rapporté la nécessité de maintenir
I'enseignement pour le groupe-classe [externe, modifiable, contrélable].
Ce souci est justifié par une participante qui mentionne utiliser le retrait
puisque « ce qui est facilitant, c’est qu'il est (sic) retiré de ta classe. Fait
que la tu peux enseigner ».

D’autres ont mentionné que le nombre d’éléves peut expliquer le
recours aux pratiques coercitives [externe, modifiable, non contrélable].
Une participante explique : « Bon, bien I3, jen ai 30 dans ma classe. Toi,
¢a ne marche pas aujourd’hui, je te retire ».

L’utilisation des pratiques coercitives est également attribuée au
contexte de suppléance [externe, stable, non contrblable] par certaines.
Elles expliquent avoir recours aux pratiques coercitives puisque « c’est le
contexte de suppléance, la ! ».

Certaines croyances envers les pratiques coercitives sont
nommeées pour justifier le recours, comme leur effet immédiat, leur facilité
d'application et la rapidité d’exécution [externe, modifiable, contrblable].
L’effet immédiat que peut produire l'utilisation des pratiques coercitives
est nommé : « tu fais juste le sortir, faque toi en tant qu’enseignante, tu
fais juste... faire en sorte que le probléme parte ». La facilité d’application
est également utilisée pour justifier leur utilisation : « Je pense que, pour
l'enseignant, c’est la fagon facile ». Enfin, la rapidité d’exécution des
pratiques coercitives est mise en lumiére : « Il a fait un comportement. La
conséquence que je vais lui donner ce n’est pas nécessairement une
conséquence qui est en lien avec son comportement, mais plus avec le
temps que jai ».
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L’environnement de I’école

Des propos des personnes participantes envers le recours aux
pratiques coercitives font aussi référence a des caractéristiques de
I'environnement de I'école. Ce théme comprend deux catégories, soit les
choix de [I'équipe-école et la fréquence d'utilisation de pratiques
coercitives dans le milieu scolaire.

Les choix de I'équipe-école [externe, modifiable, non contrélable]
ont été nommés par des personnes participantes pour justifier le recours
aux pratiques coercitives : « C’est plus dans la structure, le code de vie
de I'école, puis de vraiment I'appliquer. Ce n’est pas parce que c’est un
éléve en difficulté comportementale que tu dois en laisser passer, mais
c’est vraiment que toute I'école au complet doit appliquer les régles
correctement. »

Des personnes participantes ont rapporté avoir observé une
utilisation fréquente de ces pratiques dans les milieux scolaires
fréequentés [externe, modifiable, non contrélable]. Quant aux
conséquences les plus souvent données aux éléves, une participante
répond : « Je pense que ¢a va étre ¢a justement, souvent, ¢a va étre des
retenues ou des suspensions. Pas nécessairement des suspensions,
mais des retenues ou la récupération, tu sais, une retenue le midi, ou
genre plus retirer un privilege. »

Tableau 1

Classification

des

attributions

intrapersonnelles de

futures  personnes

enseignantes envers le recours aux pratiques coercitives en fonction des
dimensions de la théorie des attributions causales

Interne

Externe

Stable

Modifiable

Stable

Modifiable

Controlable

= Manque d’autorégulation
= Manque d’expériences et
de connaissances

= Nature des
comportements des
éléves

= Historique des
comportements de
I'éleve

= Effet des pratiques sur le
comportement a long
terme

= Maintien de
I'enseignement du
groupe-classe

= Croyances quant a I'effet
immédiat, la facilité
d’application et la
rapidité d’exécution
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Non
contrélable

= C
ontexte
de
suppléanc
e

= Nombre d’éléves dans la
classe

= Choix de I'équipe-école

= Utilisation fréquente de
ces pratiques dans les
milieux scolaires

fréquentés

Attributions interpersonnelles de futures personnes enseignantes

En lien avec le deuxiéme objectif, les propos des personnes
participantes ont été analysés en vue de repérer les attributions causales
envers les comportements extériorisés des éléves. Les attributions
interpersonnelles des personnes participantes sont présentées en
fonction du lieu de contréle, de la stabilité et du contréle par rapport a
'éléve. Le tableau 2 résume les propos analysés en fonction des
dimensions de la théorie des attributions causales de Weiner (1986,
2012).

Le lieu de contréle interne de I'éléve

Deux thémes du lieu de contrOle interne de 'éléve se dégagent
des propos tenus par les personnes participantes portant sur les
comportements extériorisés des éléves, soit les caractéristiques
biologiques et les caractéristiques psychologiques de I'éléve.

Les caractéristiques biologiques

Les propos rapportés par des personnes participantes concernant
les comportements extériorisés font référence a des attributions
interpersonnelles liées aux caractéristiques individuelles de nature
biologique de I'éleve (facteurs génétiques, santé physique, tempérament
et facteurs neurologiques). Les catégories ayant émergé des propos des
personnes participantes référent au diagnostic de I'éléve [interne, stable,
non contrOlable par I'éléve], au fait d’étre né ainsi [interne, stable, non
contrOlable par I'éléve] et a la faim et a la fatigue [interne, modifiable,
contrdlable].

Les caractéristiques psychologiques

D’autres propos tenus par les personnes participantes font
référence a des attributions liées aux caractéristiques individuelles de
nature psychologique de I'éléve. Deux catégories ont été abordées, soit
les difficultés liées a I'accomplissement d’'une tache et celles liées a
'adaptation psychosociale.

Des personnes participantes ont soulevé que l'éléve avait des
comportements extériorisés lorsqu’il éprouve des difficultés liées a
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'accomplissement d'une tache en classe [interne, modifiable, non
contrblable par I'éléve]. La compréhension de la tache a été mentionnée
comme étant un facteur d’influence : « si les éléves ne comprennent plus,
ils vont se désengager. Puis, s’ils se désengagent, bien ¢a favorise les
comportements négatifs ». D’autres font référence a I'engagement de
I'éléve dans la tache qui affecterait son comportement.

Des personnes participantes attribuent les comportements
extériorisés a des difficultés liées a I'adaptation psychosociale, évoquant
des actions volontaires posées par I'éléve [interne, modifiable, contrblable
par I'éléve]. Parmi celles-ci, certaines personnes ont mentionné I'action
volontaire de I'éléve de déranger : « Tu sais, c’est comme toute volontaire
un peu». Dautres ont soulevé le fait que I'éleve veut « tester tes
limites ». Enfin, certaines ont énoncé que I'éléve veut avoir I'attention de
la personne enseignante, « il lance son cahier a terre. Je sais trés bien:
la fonction c’est qu’il veut avoir mon attention », ou des éléves, « Faque |l
va commencer a faire ses comportements inappropriés. [...] Il va vouloir
comme niaiser pour avoir l'attention des éléves pour les faire rire ou
n’importe quoi ».

Le lieu de contrble externe de 'éléve

Les thémes et les catégories annoncées ci-dessous peuvent faire
référence aux attributions interpersonnelles de personnes participantes
provenant d'une source externe a [Iéleve afin dexpliquer ses
comportements extériorisés. Deux grands thémes ont été mentionnés,
soit I'environnement familial et I'environnement de la classe.

L’environnement familial

Les attributions des futures personnes enseignantes pour
expliquer les comportements des éléves faisant référence a
I'environnement familial portent sur un événement déclencheur provenant
du milieu familial ou sur des attentes comportementales divergentes entre
'école et la famille. Des personnes participantes ont mentionné qu’un
événement déclencheur provenant du milieu familial [externe, modifiable,
non contrélable par [I'éléve] pourrait étre lié aux comportements
extériorisés de I'éléve : « Parce que C’est peut-étre quelque chose qui se
passe a la maison, qu’ils font, que I'enfant agit d’une telle fagon ».

D’autres ont rapporté que les comportements de I'éléve peuvent
s’expliquer par la divergence d’attentes comportementales entre I'école
et la famille [externe, modifiable, non contrOlable par I'éléve]. Une
participante explique : « Tu sais, je me dis que si les parents ont déja
enseigné a leur... éduquer leur enfant en leur disant: ‘Ca, c’est un
comportement adapté, ¢a, c’est pas un comportement adapté.” Quand il
va arriver en classe, bien il va pouvoir reproduire les comportements qu'il
sait qu’ils sont adaptés. [...] Mais, souvent, quand c’est un comportement
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qui est mal fait en classe, c’est parce que c’est un comportement général
que I'éléve n’a juste pas acquis dans la vie. Fait que je me dis que ¢a I'a
comme un lien. »

L’environnement de la classe

Des facteurs rapportés par des personnes participantes sont
présents dans I'environnement de la classe. Les catégories ayant émergé
autour de ce théme font référence a I'utilisation du renforcement, a
I'établissement des consignes et des attentes, a l'utilisation des routines
et des transitions, au soutien pédagogique et a la compréhension des
caractéristiques de I'éléve.

Certaines personnes participantes expliquent les comportements
extériorisés de I'éleve par I'utilisation d’'un renforgateur non ajusté aux
capacités de I'éleve [externe, modifiable, non contrélable par I'éleve]. Une
personne participante fait mention d’un privilege qui serait inatteignable
par I'éléeve et qui serait la cause de la persistance du comportement
extériorisé : « Puis la ¢a fait tellement de fois qu’il ne peut pas y aller que
la ¢a ne fait rien parce qu'il sait qu’il n’ira pas de toute fagon. "Non, je ne
suis pas bon de toute fagon, je peux jamais Il'avoir mon temps
d’ordinateur." »

Pour d’autres, le manque de clarté ou la non-divulgation des
consignes et des attentes [externe, modifiable, non contrélable] peut
expliquer que des éléves « vont continuer parce que ce n'est pas assez
clair ». Une participante ajoute qu’ils ne « se comporteront pas bien,
parce qu'ils [..] sauront pas » comment se comporter.

D’autres ont évoqué I'utilisation des routines et des transitions
[externe, modifiable, non contrdlable] pour expliquer les comportements
extériorisés de I'éléve. Plus particuliérement, les longues durées pour une
méme tache ou les temps d’attente entre les taches peuvent expliquer
des comportements extériorisés « parce que quand les éléves n’ont rien a
faire, c’'est la que les comportements moins favorables sont plus
propices ».

Des personnes participantes ont rapporté qu’'un soutien
pédagogique inadéquat [externe, modifiable, non contrélable par I'éleve]
joue un rbéle en ce qui concerne les comportements extériorisés de
I'éléve. Ainsi, donner des taches qui ne sont pas adaptées aménerait un
comportement extériorisé : « Parce que justement un éléve qui, je ne sais
pas moi, qui a un trouble de comportement, puis qu’il est vraiment faible
en mathématiques. Bien, s’il fait, si c’est une activité sur, je ne sais pas
moi, I'addition des nombres a virgule, bien s’il en fait 6/10, je pense que
¢a peut éviter une crise que si tu lui demandes d’avoir les 10/10.»
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Le manque de compréhension des caractéristiques de I'éléve par
la personne enseignante, entrainant une difficulté a s’y ajuster [externe,
modifiable, non contrdlable], est aussi nommé : « Ce n’était pas vraiment
difficultés d’apprentissages, de comportements. C’était plus dyspraxie,
des choses comme ¢a. [...] Mais, ¢a peut, des fois c’est des problémes
qui peuvent engendrer des difficultés de comportement si elles ne sont
pas bien comprises par I'enseignant, je pense. »

Tableau 2

Classification des attributions interpersonnelles
enseignantes envers les comportements extériorisés des éleves en fonction des
dimensions de la théorie des attributions causales

de futures personnes

Interne

Externe

Stable

Modifiable

Stable

Modifiable

Controlable

= Difficultés liées a
'adaptation
psychosociale

Non = Diagnostic

contrélable de I'éleve

» Etre né
ainsi

= Faim et fatigue

= Difficultés liées a
I'accomplissement d’une|
tache

= Evénement déclencheur
dans le milieu familial.

= Attentes comportementales
divergentes entre I'école et la
famille

= Utilisation d’'un renforcement
non ajusté aux capacités de
I'éléve

= Manque de clarté ou non-
divulgation des consignes et
des attentes

= Utilisation de routines et de
transitions

= Soutien pédagogique non
ajusté aux caractéristiques
de 'éléve

= Manque de compréhension
des caractéristiques de
I'éléve

Discussion

Cette recherche visait a documenter les attributions causales de

futures personnes enseignantes a I'égard des pratiques coercitives, ainsi
gu’envers les comportements extériorisés des éléves. S’appuyant sur un
devis qualitatif, les résultats sont discutés a la lumiére des dimensions de
la théorie des attributions causales de Weiner (1986); les attributions
intrapersonnelles envers le recours aux pratiques coercitives sont d’abord
abordées, suivies par I'analyse des attributions interpersonnelles envers
les comportements extériorisés des éléves.

Volume 8 17 Numéro 5



“e

REVUE HYBRIDE DE L’EDUCATION

L’analyse menée sur les propos des futures personnes
enseignantes fait ressortir qu’'une majorité d’attributions intrapersonnelles
pour justifier le recours aux pratiques coercitives sont modifiables et
contrblables par celles-ci. Parmi les attributions intrapersonnelles
modifiables et contrélables identifiées, les personnes participantes
expliqueraient le recours aux pratiques coercitives par des
caractéristiques qui leur sont propres, énoncant ainsi des attributions
intrapersonnelles de source interne. Les résultats mettent en lumiére que
les expériences et les connaissances de la future personne enseignante
concernant la gestion des comportements et les éléves présentant des
difficultés comportementales, ainsi que le manque d’autorégulation,
pourraient influencer le recours aux pratiques coercitives. Les résultats de
la présente recherche proposent qu'un manque d’expériences et de
connaissances de la part de futures personnes enseignantes concernant
la gestion des comportements et les éléves présentant des difficultés
comportementales pourrait mener a un recours aux pratiques coercitives.
Cela fait écho a des études effectuées auprés de personnes
enseignantes qui suggérent un lien entre le niveau d’habiletés et de
connaissances (Boivin et Gaudreau, 2015; Dufour et al., 2021) et le
recours aux pratiques coercitives (Clunies-Ross et al., 2008; Doumen et
al., 2008; Lewis et al., 2005).

Certaines des attributions modifiables et contrélables renvoient a
des sources externes, notamment & la nature ou a [I'historique du
comportement de I'éléve. Butler et Monda-Amaya (2016) avancent que
les antécédents des comportements des éléves, et donc leur historique
de comportements, seraient également en cause, ce qui concorde avec
les résultats de la présente recherche.

Les attributions nommées renvoient également a des croyances
quant aux pratiques coercitives ou limportance, pour la personne
enseignante, de maintenir I'enseignement pour le groupe-classe. Ces
résultats soulignent I'importance de s’attarder aux croyances des futures
personnes enseignantes a propos des pratiques quelles soient
recommandées ou pas. Ainsi, les programmes de formation auraient
avantage a identifier des modalités et des contenus qui permettent de
développer le sens critique et éclairé a propos des pratiques de gestion
des comportements de I'éléve (Chaffee et al., 2017; Gaudreau et al.,
2016 ; Nadeau et al., 2020 ; Nadeau et al., 2022 ; Warmbold-Brann et al.,
2017; Waschbusch et al., 2019), sur les effets soulignés par la recherche
découlant de I'usage des pratiques coercitives (Boudreault et al., 2019;
Michail, 2012; Payne, 2015; Trotman et al., 2015l) ainsi que sur les
retombées possibles sur la gestion du groupe-classe (Kauffman &
Landrum, 2018; Kazdin, 2019).

Certaines attributions intrapersonnelles soulignées par les futures
personnes enseignantes apparaissent non contrélables par la personne
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enseignante. Par exemple, I'utilisation fréquente de pratiques coercitives
ou les choix de I'équipe-école peuvent paraitre, pour la future personne
enseignante, comme des facteurs non contrblables de leur part les
incitant a faire 'usage de ces pratiques. Selon la théorie des attributions
causales, l'individu est porté a persévérer dans des situations difficiles
quand il attribue la cause de la situation a soi plutét qu’a une cause
externe. Cela expliquerait pourquoi la future personne enseignante aurait
recours aux pratiques coercitives dans une situation ou elle attribue une
cause externe a la situation, comme [l'utilisation de pratiques coercitives
dans I'environnement qui I'entoure. Or, une sensibilisation quant aux
effets des pratiques coercitives ainsi que la promotion de pratiques
recommandées pourraient soutenir les équipes-écoles dans la mise en
place de pratiques pour la gestion des comportements.

Parmi les sources non controlables, les conditions d’enseignement,
qui sont d’enseigner a un groupe-classe composé parfois d’'un nombre
d’éléves élevé, expliqueraient l'utilisation des pratiques coercitives par de
futures personnes enseignantes. Le ratio éléves-enseignant élevé
augmente la probabilité d’'inclure un grand nombre d’éléves présentant
des difficultés comportementales dans sa classe (Connolly et Haeck,
2018) susceptible d’entrainer un défi supplémentaire pour la future
personne enseignante dans sa gestion de classe. Cela pourrait expliquer
pourquoi les personnes participantes auraient recours aux pratiques
coercitives dans un tel contexte.

Enfin, les futures personnes enseignantes attribuent 'usage de
pratiques coercitives au contexte de suppléance. Or, bien que ce contexte
apparait stable et non modifiable, les croyances quant aux effets des
pratiques coercitives peuvent teinter le choix des pratiques a mobiliser
pour geérer les comportements des éléves dans un tel contexte. Selon
Dufour et al. (2021), la charge émotionnelle de la future personne
enseignante, parfois lourde, est a considérer. En ce sens, les résultats de
la présente recherche proposent que le mode de protection et de survie
chez la future personne enseignante pourrait expliquer son recours aux
pratiques coercitives pour la gestion des comportements extériorisés des
éléves. En effet, la survie émotionnelle et physique de la personne
enseignante pourrait faire en sorte qu’elle veuille utiliser une stratégie
rapide d’intervention (Lewis, 2011; Reupert et Woodcock, 2010), comme
une pratique coercitive. D’ailleurs, la rapidité d’exécution est une
croyance concernant les pratiques coercitives mentionnée par les
personnes participantes. Ainsi, une fois de plus, une formation portant sur
les interventions recommandées pour la gestion des comportements
permettrait a ces futures personnes enseignantes de cibler des pratiques
plus recommandées.

Plusieurs études suggérent que I'intervention de la future personne
enseignante dépend de lintention qu’elle donne au comportement
(Arbeau et Coplan, 2007; McGrath et Van Bergen, 2019; Mikami et al.,
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2019; Woodcock et Vialle, 2016). C’est dans cette perspective que les
attributions interpersonnelles envers les comportements extériorisés des
éléves ont été analysées dans la cadre du deuxiéme objectif. Parmi les
attributions interpersonnelles rapportées par les futures personnes
enseignantes participantes, une majorité apparait non contrélable par
I'éléve, mais modifiable par la personne enseignante. Ces attributions
renvoient principalement & des pratiques de gestion de classe mise en
ceuvre par la personne enseignante. Il ressort que les futures personnes
enseignantes attribuent les comportements des éléves a un manque lié
aux pratiques de gestion de classe, comme les routines, la clarté des
attentes ou encore a une difficulté liée a I'ajustement des pratiques mises
en place aux caractéristiques de I'éléve. Il appert qu'une évaluation
spécifique des besoins des éléves permettrait de cibler plus précisément
les pratiques a mettre en place pour le soutenir, que ce soit par le choix
d'un renforcement qui lui est atteignable ou un soutien pédagogique
ajusté a ses capacités.

Certaines attributions soulignent également la représentation
qgu’ont les futures personnes enseignantes quant au réle joué par la
famille au regard des comportements des éléves. Ces résultats soulignent
I'importance de I'apport de la collaboration école-famille pour soutenir la
personne enseignante dans la gestion des comportements des éléves.
Celle-ci peut étre mise de I'avant dans la visée de rapprocher les attentes
de I'école et de la famille quant aux comportements de I'enfant, d’assurer
une réponse a certains besoins physiologiques de I'éléve, comme la faim
ou la fatigue, ou d’offrir un soutien a la famille, soit par la référence a des
ressources appropriées externes a 'école.

Les comportements extériorisés des éléves sont attribués a une
seule source contrdlable par I'éléve, soit la volonté de I'éléve. Dans un tel
cas, les futures personnes enseignantes ont la représentation que I'éléve
met volontairement en place un comportement afin d’attirer I'attention de
la personne enseignante ou de ses pairs. Il apparait pertinent
d’accompagner les futures personnes enseignantes a se questionner sur
le contexte entourant le comportement de I'éléve visant a identifier la
source du comportement de I'éléve et les leviers d’intervention possibles.
Enfin, les comportements extériorisés des éléves sont parfois attribués a
des sources stables et non contrélables par I'éléve, comme la présence
d’'un diagnostic ou le fait d’étre né ainsi. Ces résultats montrent la
pertinence de mettre de I'avant une approche non déterministe centrée
sur une vision compréhensive et holistique du développement et du
soutien aux besoins tel que le propose le courant de I'éducation inclusive
et le cadre de référence multiniveau (Nadeau et al., soumis).

Somme toute, les résultats obtenus doivent étre nuancés a la
lumiere des limites de la présente étude. Une premiére limite fait
référence a [l'utilisation de données secondaires qui ne traitent pas
exclusivement des pratiques coercitives et de I'explication concernant leur
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utilisation puisque l'inventaire complet des pratiques de gestion des
comportements était exploité. Ainsi, des questions spécifiques référant
aux attributions des personnes participantes concernant les
comportements extériorisés ou l'utilisation des pratiques coercitives n’ont
pas été posées. Une autre limite référe au cadre théorique utilisé, qui ne
tient pas compte du contexte plus global de situations dans lesquelles les
attributions sont effectuées, tel que les choix sociétaux et les prescriptions
ministérielles qui en découlent. Enfin, la présente étude n’a pas inclus de
mesure de triangulation des données, rendant les résultats plus sujets au
biais de désirabilité sociale. Tout de méme, il est a noter que I'inventaire
de pratiques n’indiquait pas les pratiques recommandées et celles non
recommandées (coercitives) pour ne pas créer cette attente. De plus, la
prise en compte de l'anonymat était mentionnée aux personnes
participantes au début de la rencontre.

Conclusion

L’adoption de pratiques qui soutiennent I'éducation inclusive en
répondant aux besoins diversifiés des éléves constitue un défi,
particuliérement auprés des éléves présentant des comportements
extériorisés. La théorie des attributions causales permet de mieux
comprendre le recours aux pratiques coercitives pour gérer les
comportements difficiles, du point de vue des futures personnes
enseignantes qui se sentent souvent démunies lors de leur insertion
professionnelle. En effet, la préparation et la formation sont des avenues
nécessaires pour soutenir la réussite éducative de tous les éléves, et
d’aborder les dimensions de contrdlabilité, de stabilité et de lieu de
contrble semble étre une bonne piste pour défaire certaines croyances
envers les pratiques coercitives. Il reste maintenant & dégager des
modalités et des contenus de formation susceptibles de soutenir le
développement d’habiletés liés a la régulation émotionnelle et aux
habiletés de la pensée.
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