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Introduction



Dans une publication sur |’organisation des services éducatifs, le Ministere de
I’Education, du Loisir et du Sport (MELS) du Québec réitérait en 2010 ses orientations quant &
Pimportance de l’intégration en classe ordinaire des €léves handicapés ou en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA). Cette position ministérielle, certes formulée en 1988
en termes législatifs dans la Loi sur I’instruction publique, date en fait de I’adoption des 1978 de
la premiere politique en adaptation scolaire. Celle-ci, en se fondant sur une approche systémique
qui met I’accent sur les besoins et les capacités de I’éleve, proposait déja des services plus
adaptés aux éleves en difficulté (MELS, 2010). Des lors, dans le processus d’organisation des
services pour les EHDAA, outre la scolarisation en classe spéciale située dans une école
ordinaire et la marginalisation scolaire en école spécialisée, deux mesures d’adaptation scolaire
étaient prévues: I’intégration scolaire totale (I’éleve est intégré dans un groupe ordinaire pour la
totalité de son temps de présence a I’école) et I’intégration scolaire partielle (I’éleve est intégré
pour une partie seulement de son temps de présence). Ce sont aujourd’hui les deux mesures, se
regroupant derriere la définition unique de l’intégration scolaire fournie dans la dernicre
Politique de I'adaptation scolaire du MELS (MEQ, 1999), qui sont promulguées dans tout le

systeme scolaire québécois comme premiers moyens a privilégier (MELS, 2010).

Bien qu’ils se regroupent sous la méme appellation, les EHDAA ne forment pas un bloc
monolithique. Ils se subdivisent en fonction de leurs besoins et limites plus précis et doivent étre
appariés a des services adaptés a leur situation. L’un des types d’éleve HDAA, I’éleéve considéré
comme présentant un trouble de comportement (PTC), se distingue a plusieurs niveaux. L’éleve

PTC est défini dans la convention collective 2005-2010 du personnel enseignant comme :

« celui ou celle dont I’évaluation psychosociale, réalisée en collaboration
par un personnel qualifié et par les personnes visées avec des techniques



d’observation ou d’analyse systématique, révele 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. »
(MELS, 2007, p.24).

Ces difficultés d’interaction peuvent prendre la forme de comportements extériorisés, sur-
réactifs par rapport aux stimuli de ’environnement (paroles et actes injustifiés d’agression,
d’intimidation et de destruction) ou encore de comportements intériorisés, sous-réactifs en regard
de ces mémes stimuli (manifestations de peur excessive, comportements anormaux de passivité,
de dépendance et de retrait). Elles sont considérées significatives et requérant des services
éducatifs particuliers, dans I’optique ou elles nuisent au développement du jeune ou a celui

d’autrui en dépit des mesures d’encadrement habituelles entreprises (MELS, 2007).

Toutefois, au sens du MELS, I’éleve PTC n’a pas I’apanage des difficultés
comportementales. Au niveau du code de difficulté attribué en début de scolarisation, une
différenciation existe entre les éléves PTC et une catégorie d’éléves aux difficultés apparentées,
soit les éléves ayant des troubles graves du comportement associés a une déficience
psychosociale. Ces derniers se démarquent par des « comportements agressifs ou destructeurs de
nature antisociale qui se caractérisent par: leur intensité et leur fréquence plus élevées, leur
constance, ¢’est-a-dire se produisant dans différents contextes (classe, école, famille, etc.) et leur
persistance (depuis plusieurs années) » (MELS, 2007, p. 12). Tel qu’évoqué plus haut, ils sont
associés a un code distinct lors de leur évaluation des besoins, ainsi qu’a des services de soutien
continu plus importants. Par ailleurs, dans la littérature, les éleves en difficultés
comportementales sont couramment rassemblés derriére une seule et méme catégorisation. Pour

cette raison, la suite de ce document ne fera pas de distinction en fonction de la fréquence et



I'intensité des comportements de 1’éléve. L appellation PTC regroupera les éléves répondant aux
deux définitions du MELS qui ont été présentées, soit autant ceux avec des troubles du

comportement que ceux avec des troubles graves du comportement.

Dans la pratique, les éleves PTC peinent a répondre aux exigences du milieu scolaire et
accumulent des échecs sur plusieurs plans. Au plan des performances scolaires, la recherche
(Fortin, Toupin, Pauzeé, Mercier, & Déry, 1996; Nelson, Benner, Lane, & Smith, 2004; Reid,
Gonzalez, Nordness, Trout, & Epstein, 2004) témoigne des déficits des éleves PTC en
comparaison avec le reste du groupe. De méme, les éleves qui vivent des difficultés
comportementales et émotionnelles ont davantage de problémes d’adaptation sociale et se
retrouvent plus souvent la cible d’actions disciplinaires a 1’école (Blackorby et al., 2005). Enfin,
les problemes de comportement de I’¢léve seraient un facteur fortement associ€é a 1’abandon
scolaire avant la complétion du cursus (Battin-Pearson et al., 2000; Fortin, Marcotte, Royer, &

Potvin, 2005).

Ceci étant dit, cette réalité déficitaire sur le plan scolaire et social est sensiblement la méme
pour les EHDAA du systeme scolaire (Blackorby et al., 2005 ; MELS, 2010). Ce n’est donc pas
ce qui les différencie de I’ensemble des €leéves a besoins particuliers. Ce qui distingue les éleéves
PTC du reste du groupe, est leur faible taux de réussite a I’intérieur du processus d’intégration en
classe réguliere. En effet, la grande majorité des études et des données ministérielles s’entendent
pour affirmer que cette situation est a la fois particuliére et préoccupante : les éleéves PTC sont
depuis de nombreuses années parmi les plus difficiles a intégrer dans un tel contexte et ce,
malgré le large éventail d’actions mises en place (Avramidis & Norwich, 2002 ; deBoer, Pijl, &

Minnaert, 2011 ; Geving, 2007 ; Heath et al., 2004; Scott, 2007).



Au Québec, les constats sont du méme ordre. Alors que la proportion des EHDAA intégrés
en classe ordinaire y augmente d’années en années (Gaudreau et al., 2008 ; MELS, 2010), les
éleves présentant un trouble grave du comportement quant a eux continuent d’étre parmi ceux
qui se retrouvent le plus souvent a I’extérieur du parcours scolaire ordinaire. En 2010, 35,5 %
des éleves codés trouble grave du comportement sont intégrés en classe réguliére, tandis qu’en
moyenne 65 % des EHDAA le sont (MELS, 2010). En ce qui a trait aux éléves a risque ou
présentant un trouble du comportement (PTC) avec établissement d’un plan d’intervention, plus
du quart d’entre eux sont encore dans une classe ségrégée au terme de leur scolarisation (Déry,

Toupin, Pauzé, & Verlaan, 2005 ; MELS, 2010).

Quant aux différences entre les différents niveaux de scolarisation, c¢’est a I’enseignement
préscolaire (69,9 %) et primaire (80,4 %) que |’on observe les taux d’intégration scolaire les plus
élevés, un creux (48,5 %) €tant invariablement observé au secondaire (Gaudreau et al., 2008). Le
rapport d’évaluation dont sont tirés ces derniers chiffres ne permet toutefois pas de confirmer

I’écart selon le type de difficulté présenté par 1’éleve.

Pourtant, I’intégration entrainerait des bénéfices a plusieurs égards, autant pour les éleves
d’age primaire que ceux d’4ge secondaire, et quelle que soit leurs difficultés adaptatives. En
effet, I’intégration permet d’exposer les éléves ayant des besoins particuliers a un curriculum
plus riche et diversifié (Bélanger, 2006), mais aussi d'améliorer leurs résultats scolaires
(Bélanger, 2006 ; Blackorby et al., 2005). En diminuant la stigmatisation associée au placement
en classe ségrégée et en encourageant les contacts entre les pairs, le processus favorise le
développement de meilleures habiletés sociales et augmente ultérieurement leur participation en

société (Mastropieri & Scruggs, 2001). Pour ce qui est particuliérement des éléves présentant des



problémes de comportement, de nombreuses recherches ont démontré qu’il est préférable pour
eux d’étre scolarisés dans un contexte ou est encouragée la socialisation avec des pairs ayant des
comportements prosociaux, tel que la classe réguliere (Cantin et al., 2006; Dumas, Prinz, Smith,

& Laughlin,1999).

Au demeurant, les éleves PTC demeurent trop souvent exclus des classes ordinaires. Dans
le but de comprendre et d’expliquer ce phénoméne de stagnation de I’intégration des €leves en
difficultés comportementales malgré ses bénéfices théoriques, différents travaux de recherche
ont entrepris de documenter I’influence de différentes variables sur le processus d’intégration.

Les caractéristiques de I’éleve, celles du milieu et celles de I’enseignant ont été explorées.

Il semble d’abord que les caractéristiques intrinseques de 1’éléve peuvent avoir un impact
sur le succes de I’intégration. Les €leves qui d’ordinaire réussissent le mieux leur intégration sont
ceux qui démontrent le plus d’intérét envers leurs pairs et leur environnement scolaire et qui
s’engagent activement dans des interactions positives avec ce qui les entoure (Bennathan &
Boxall, 2003). Or, les éleves PTC, particulierement accaparés par leurs difficultés personnelles,
auraient au contraire tendance a s’exclure en classe et a s’isoler sur le plan cognitif, social et

émotionnel (Cooper, 2004).

Le milieu scolaire a également une fonction importante en lien avec I’intégration, par ce
qu’il offre comme ressources administratives et comme soutien a la formation pour les
professionnels (Mastropieri & Scruggs, 2001). Selon Gaudreau (2011), c’est d’ailleurs un
élément primordial a considérer. La formation du personnel scolaire constituerait un des trois
axes d’intervention essentiels a la réussite de 1’inclusion scolaire des éleves PTC. Par exemple,

advenant un soutien déficient du milieu et un manque de formation continue (nécessaire a la
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comprehension des comportements inappropri€s de 1’éleéve), I’enseignant serait porté a utiliser
davantage des stratégies réactives d’intervention telles que la coercition ou le contrdle (Clunies-
Ross, Little, & Kienhuis, 2008). Subséquemment, ’utilisation de ce type de stratégies a des
répercussions négatives sur le bien-étre de I’enseignant ainsi que sur la relation qu’il entretient
avec 1’éleve, ce qui affecte indirectement |’intégration (Clunies-Ross et al., 2008; Morrison &

D’Incau, 2000).

L’éleve ainsi que le milieu ont donc un rdle a jouer dans le succes de I’intégration. En
revanche, c’est tout de méme ’enseignant qui assumerait la plus grande part de responsabilité
dans le processus (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2000). En fait, si on se fie a la Politique de
’adaptation scolaire proposée par le MELS (1999), il serait ni plus ni moins le premier
responsable de 1’adaptation des programmes et services destinés aux €léves avec handicaps ou en
difficulté¢ d’adaptation ou d’apprentissage. Or, pour les enseignants, intégrer un ou plusieurs
éleves qui présentent des difficultés comportementales dans une classe ordinaire représente un
défi important tant sur le plan personnel que professionnel (deBoer et al., 2011 ; Forlin, 2001;
Gaudreau, 2011; Poulou & Norwich, 2000). Les comportements dérangeants et perturbateurs,
associés par définition a I’éleve PTC, sont parmi les plus difficiles a gérer en classe (Avramidis
et al., 2000 ; Gaudreau, 2011). Ils influent sur le stress de I’enseignant, sur son sentiment de

bien-étre ainsi que sur son sentiment de compétence (Poulou & Norwich, 2000).

Au coeur du processus intégratif, de telles difficultés de 1’enseignant & maintenir une
gestion de classe efficiente ont une incidence significative sur le désengagement de I’éleve a
long terme et donc sur son maintien en classe réguliere (Beaman & Wheldall, 2000). Autrement

dit, le succes de I’intégration est influencé en majeure partie par les pratiques enseignantes et
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plus précisément par leur habileté a différencier leur enseignement en fonction du type de

difficulté présenté par 1’éleve (Soodak, Podell, & Lehman, 1998).

En résumé, il semble a la lumiere des écrits consultés, qu’encore aujourd’hui, pres de 35
ans apres l'introduction des premieres politiques d’adaptation scolaire pronant 1’intégration des
EHDAA, celle-ci soit toujours un défi pour les acteurs impliqués. De cet ensemble d’éleves a
besoins particuliers, ceux présentant des difficultés d’ordre comportemental détiennent un des
taux les plus faibles de maintien en classe ordinaire. Les travaux de recherche qui se sont
penchés sur le phénomene attribuent une part d’implication aux caractéristiques inhérentes de
I’éleve de méme qu’a celles du milieu scolaire. Cela dit, I’enseignant étant la pierre angulaire sur
laquelle se construit I’intégration, il demeure 1’un des premiers responsables de la réussite ou de

I’échec du processus (Avramidis & Norwich, 2002).

Le présent projet de recherche, par le biais d’un mémoire par article, s’intéresse aux
relations, en contexte d’intégration d’éleves PTC, entre différentes variables liées a I’enseignant.
Aprés avoir distingué les concepts d’inclusion et d’intégration et défini ce qu’ils représentent en
contexte québécois, les variables importantes en lien avec le processus intégratif seront
documentées. La description du contexte théorique ménera du méme coup a une précision des
hypothéses de recherche. Le second chapitre présente I’article scientifique. Nous y présentons la
méthodologie choisie dans le but de décrire les liens existants entre les variables et d’ainsi en
bonifier la compréhension quant a leur influence sur I’intégration des éléves PTC. Suivront les
résultats obtenus et une discussion autour de ceux-ci, le tout présenté selon les normes de la
Revue de psychoéducation. Enfin, le dernier chapitre revient sur les principales conclusions qui

se dégagent de I’étude, aborde ses limites et des pistes pour des recherches ultérieures.



Chapitre 1 :
Contexte théorique
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Inclusion/intégration

Certains écrits ont tendance a confondre les termes inclusion et intégration comme étant
le fait d’un seul et méme concept. Si les considérer comme interchangeables s’avére parfois
juste, 1l importe toutefois d’apporter certaines précisions quant a la fagon de le faire. Selon le
continuum proposé par Beauregard et Trépanier (2010), trois grands mouvements en adaptation
scolaire devraient étre distingués : ’intégration de type mainstreaming, Iinclusion partielle et
Vinclusion totale. Quoique ces approches tiennent une place différente dans I’historique des
politiques en adaptation scolaire, chacune d’elles teinte encore aujourd’hui la maniére de voir

I’intégration scolaire au Québec et ailleurs.

En premier lieu, I’intégration de type mainstreaming se fonde sur une logique de
normalisation. On s’attend a ce que 1’éleve, orienté vers le milieu le plus naturel possible et
répondant a son placement, s’assimile de soi & son nouvel environnement et ainsi « normalise »
ses comportements (Bergeron & St-Vincent, 2011). Autrement dit, I’école ne fait, dans un tel
contexte, aucun effort de restructuration, si ce n’est qu’elle demande a I’enseignant d’adapter le
programme scolaire afin qu’il convienne autant aux EHDAA qu’aux autres éléves de sa classe.
L’intégration sociale et fonctionnelle de 1’éléve est alors garante de son aptitude a se conformer
aux exigences de |’école ordinaire et aux normes en vigueur dans sa classe (Avramidis &
Norwich, 2002). Les modalités du placement de [’éleve étant déterminées en fonction de
I’évaluation préalable de ses capacités et de ses besoins, le mainstreaming ne peut étre adopté de

la méme maniére pour tous les EHDAA.

A P’autre bout du spectre, I’inclusion totale suppose une accommodation importante de

I’environnement scolaire, entre autres par 1’abolition des services ségrégés au profit d’une pleine
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participation des ¢éleves EHDAA, qui se retrouvent des lors irrémédiablement dans une école et
une classe ordinaire. En fusionnant ainsi 1’éducation spécialisée et 1’enseignement régulier, le
milieu cherche a « dénormaliser », c’est-a-dire a s’éviter toute normalisation. Pour ce faire,
Vinclusion totale se construit nécessairement a plus large échelle, dans un processus dynamique

impliquant autant I’école que la communauté (Bergeron & St-Vincent, 2011).

Enfin, entre ces deux poles se situe ’inclusion partielle, amalgame de chaque extréme,
qui propose par exemple un placement quasi obligatoire en classe ordinaire, mais tout en
maintenant la possibilité de certains services ségrégés complémentaires (Bergeron & St-Vincent,
2011). A titre indicatif, la majorité des écrits sur I’intégration scolaire, dont ceux recensés pour
ce mémoire, utilisent le terme « inclusion » en faisant référence a cette définition plus modérée

(Abbott, 2006; Avramidis et al., 2000; Avramidis & Norwich, 2002).

Au Québec, la définition du concept d’intégration scolaire a fait I’objet de plusieurs écrits
au cours des trente derniéres années (Bergeron & St-Vincent, 2011). A Iintérieur du systéme
québécois, I’éleve en difficulté est d’abord placé en fonction de 1’évaluation de ses capacités et
besoins, dans le milieu le plus naturel possible. En revanche, 1’école est tout de méme appelée a
s’adapter, a varier et a assouplir ses pratiques en fonction de chacun, entre autres afin d’éviter la
normalisation. Enfin, les milieux cherchent a prévenir la stigmatisation, par exemple en tenant
compte des besoins des éléves a risque plutdt qu’uniquement de leur appartenance a une

catégorie de handicap ou de difficulté (MELS, 2008).

Entre ces lignes directrices, il est possible de reconnaitre des éléments propres a chacune
des approches du continuum de Beauregard et Trépanier (2010). Pour cette raison, Bergeron et

St-Vincent (2011) interprétent 1’approche québécoise comme centriste, c¢’est-a-dire dans une
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démarche d’inclusion partielle, a I’instar de ce qui est observé aussi en d’autres sociétés (Abbott,

2006; Cagran & Schmidt, 2011).

Par conséquent, si les expressions « intégration» et « inclusion » seront utilisées de fagon
interchangeables dans ce mémoire, de maniére autant a se coordonner avec les termes employés
par le MELS qu’a rester fidéle aux termes adoptés par la majorité des chercheurs, il importe de
préciser qu’ils feront toutefois toujours référence a la définition de 1’inclusion partielle de

Bergeron et St-Vincent (2011).

L’enseignant au ceeur du processus d’intégration : trois variables
Nombreux sont les acteurs du milieu scolaire qui s’impliquent a I’intérieur du processus
d’implantation d’une école de type intégrative. Parmi ceux qui gravitent autour de I’éleve en
difficulté, I’enseignant se retrouve & jouer un rdle décisif (Avramidis & Norwich, 2002). Au
Québec, la Politique de I’adaptation scolaire avance en fait que I’enseignant est rien de moins
que le principal garant de la réussite des programmes et services offerts aux éleves HDAA

(MEQ, 1999).

C’est d’ailleurs en s’appuyant sur ce principe que plusieurs chercheurs, qui souhaitaient
comprendre le faible taux d’intégration des éleves PTC, ont pris le pari de s’intéresser d’abord et
avant tout a la place que I’enseignant peut tenir dans la réussite ou I’échec intégratif de ces

éléves a risque (Cook, Tankersley, Cook, & Landrum, 2000).

Des années de recherche plus tard, il s’avére que trois des variables les plus influentes
quant a la réussite de l’intégration des EHDAA sont directement liées a I’enseignant. La

premiére de ces variables est I’attitude de ’enseignant a I’égard de I’intégration, considérée bien
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souvent comme la clé de voite du processus (Avramidis et al., 2000). Le concept d’attitude fait
alors référence a la perception qu’a I’enseignant du fait d’intégrer les éléves en difficulté en
classe ordinaire, de méme qu’a son opinion quant a la fagon dont le tout est orchestré dans la
pratique. La seconde variable d’influence est le stress au cceur des fonctions protessionnelles de
I’enseignant. Le stress est lié de maniére importante a I’approche de gestion de classe et aux
pratiques éducatives de I’enseignant (Clunies-Ross et al., 2008). Ces derniéres ont quant a elles
un impact direct et indirect sur I’engagement de 1’éléve et sur sa réponse émotionnelle et
comportementale face a I’intégration (Gaudreau, 2011; Leflot, van Lier, Onghena, & Colpin,
2010). Enfin, le dernier élément & considérer est la qualité de la relation développée entre
’enseignant et les €léves en difficulté, qui constitue une composante indispensable a analyser
compte tenu que I’intégration se réalise en premier lieu au cceur d’un €change relationnel entre

I’éleéve et son milieu (Pianta, 2004).

Chacune de ces trois variables s’est distinguée pour son rdle relativement au succes de
I’intégration des éléves a besoins particuliers. Les sections subséquentes entreprendront de les
définir et de situer davantage leur implication, plus précisément en lien avec la problématique

initiale, c’est-a-dire la difficile intégration des éleéves présentant un trouble du comportement.

Attitude a I’égard de inclusion

De maniere générale, le succés de I’implantation de politiques ou de programmes
particuliers dépend d’abord et avant tout de la coopération et de ’engagement des principaux
acteurs concernés (Avramidis et al., 2000). Pour cette raison, 1’attitude vis-a-vis de I’inclusion,
qui implique ces notions d’engagement et de coopération, est un élément crucial d’analyse pour

quiconque cherche a comprendre les tenants du succés de I'intégration. C’est aussi, d’ailleurs,



14

une des variables les plus €tudiées dans la recherche sur I’école inclusive (Cook et al., 2000). Et
pour cause, |’attitude favorable de I’enseignant a I’égard de I’intégration est considérée comme
un facteur clé du succes de I’intégration elle-méme (Avramidis et al., 2000; deBoer et al., 2011;
Gaudreau, 2011; Hastings & Oakford, 2003; Lindsay, 2007). L'attitude positive des enseignants
peut entre autres contribuer a diminuer les probiemes de comportement en classe et elle peut
changer la perception des é€léves face a leurs pairs ayant des besoins particuliers (Bélanger,
2003). En somme, plus les enseignants sont ouverts et positifs face a I’intégration, plus cette
derniére a un potentiel de réussite (Avramidis et al., 2000; Cagran & Schmidt, 2011; deBoer et
al., 2011; Doré, Wagner, Brunet, & Bélanger, 2000; Gaudreau, 2011; Hastings & Oakford, 2003;

Lindsay, 2007).

En contrepartie, 1a ou un engagement clair et sans équivoque semble donner des fruits, un
engagement mitigé des acteurs peut au contraire étre le reflet d’un écart entre la réalité pratique,
telle que percue par les praticiens, et les politiques encouragées. Or, dans le contexte
d’intégration des éléves en difficulté, I’engagement des acteurs se trouve a étre souvent ainsi,
c’est-a-dire mitigé (Avramidis et al., 2000; Jordan, Schwartz, & McGhie-Richmond, 2009). Et
parmi les professionnels du milieu scolaire qui demeurent ambivalents quant au bien-fondé du
processus d’intégration, I’enseignant est celui qui témoigne du plus grand nombre de réserves

(Avramidis et al., 2000; deBoer, Pijl, Post, & Minnaert, 2012; Jordan et al., 2009).

Définition du concept d’attitude. Pour micux comprendre la portée de ces éléments
théoriques, 1l peut étre pertinent de s’intéresser a ce que les auteurs entendent par le concept
d’«attitudes » a I’égard de I’intégration. Par exemple, s’il s’agit d’un état d’esprit permanent ou

encore variable selon le contexte. De méme, est-il souhaitable d’en envisager [’analyse de



15

manicre strictement dichotomique (favorable versus défavorable) ou doit-on plutdt situer le

concept sur un continuum pour mieux lui rendre justice?

Chose étonnante, deBoer et al. (2011) font a priori état d’une quasi absence de définition
du concept d’attitude dans les écrits sur I’intégration. En effet, dans la plupart des études
répertoriées par ces derniers auteurs, la conceptualisation du terme « attitude » ne pouvait qu’étre
déduite, a partir des descriptions dans Iarticle ou de la méthodologie utilisée. A ce titre, la
majorité des écrits recensés dans le cadre de ce mémoire n’incluent pas non plus de définition du

concept d’attitude.

Pour leur part, deBoer et al. définissent I’attitude comme la prédisposition mentale a agir
de telle fagon a I’égard d’un « objet » spécifique (une personne, une chose, une idée, etc.). De
maniére plus précise, en se basant sur les propositions préalables de Eagly et Chaiken (1993), ils
choisissent d’en distinguer trois composantes: cognitive (croyances et connaissances de
’individu a propos de I’objet visé, p. ex. I’intégration des éléves a besoins particuliers), affective
(sentiments et affects suscités par 1’objet) et comportementale ou conative (dispositions a agir de
fagon favorable ou défavorable vis-a-vis de 1’objet). Dans cette définition de deBoer, Pijl et
Minnaert (2011), les trois composantes ne sont pas considérées comme étant mutuellement

exclusives. Cela dit, les auteurs ne s’intéressent que peu a leurs interactions entre elles.

La théorie du comportement planifié d’Ajzen (1991), se construisant selon une
perspective différente, représente un cadre probablement plus intéressant d’analyse. Plusieurs
auteurs (Kuyini & Desai, 2007; MacFarlane & Woolfson, 2013; Massé, Couture, Levesque, &
Bégin, 2013; Randoll, 2008) en ont d’ailleurs fait les fondements théoriques de leur étude en

contexte d’inclusion. Pour Ajzen, I’attitude est 1’évaluation de I’individu quant a la désirabilité
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d’un comportement (c’est-a-dire si le comportement est pergu favorablement ou non et a quel
niveau), le tout se construisant sur la base d’éléments cognitifs (calcul colt-bénéfice) et affectifs
(sentiments positifs ou négatifs). Cette évaluation de I’individu, ou I’attitude qu’il développe a
I’égard d’une action, est un des trois déterminants importants de I’intention comportementale (les
autres €tant les normes subjectives et la perception de contrdle sur le comportement). L.’ intention
comportementale, quant a elle, précéde I’action. Autrement dit, un jugement évaluatif et affectif
influence ’attitude, de I’attitude découle I’intention et de I’intention peut découler I’action ou le

comportement.

Figure 1. La théorie du comportement planifié (Ajzen, 1991)
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Traduit dans le présent contexte d’étude, Ajzen avancerait que le fait d’étre favorable a
Iintégration d’éléves a besoins particuliers pourrait avoir une incidence importante sur la
propension a agir dans le sens des principaux principes intégratifs. En revanche, cela n’est pas
immuable; la définition est surtout le fait d’une tendance observée par son auteur (Soodak et al.,

1998). Ainsi, un enseignant défavorable a I’intégration pourrait tout de méme agir dans le sens
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de cette intégration. Pareillement, un enseignant favorable pourrait trés bien ne pas agir en
cohérence avec les principes intégratifs. Comme il s’agit donc d’une association théorique,
MacFarlane et Woolfson (2013) ont cherché a en vérifier la valeur en situation réelle
d’intégration, arrivant a la conclusion qu’effectivement, plus les croyances des enseignants sont

positives et plus le niveau d’intention comportementale est €leve.

Ajzen ne décortique pas ’attitude en composantes distinctes. Cependant, sa définition,
qui mentionne entre autres les dimensions cognitives et affectives, s’approche pour beaucoup de
celle d’Eagly et Chaiken (1993) et par le fait méme aussi de celle de Shapiro (2000). En
définitive, le peu de souci pour une définition du concept dont fait preuve 1’ensemble des auteurs
nous invite a nous ranger derriére la représentation généralement admise de Ajzen pour

comprendre ce que les écrits entendent par attitude des enseignants.

Du reste, il est ici question d’attitudes a /’égard de [’inclusion/intégration. Or, le concept
d’inclusion n’est pas systématiquement abordé selon le méme angle d’approche par les différents
auteurs. Parle-t-on de I’intégration de par ses principes généraux ou encore de l’intégration

spécifique d’un ou de plusieurs jeunes?

Attitude a P’égard de Dintégration. D’abord, vis-a-vis des principes généraux
d’intégration, donc de la philosophie inclusive ou de I’idée d’intégrer en classe ordinaire,
I’attitude de I’enseignant a €té documentée, durant les trente dernieres années, comme €tant
davantage mitigée que nécessairement négative ou positive. L’étude menée en Australie par
Anderson, Klassen et Georgiou (2007) fait ressortir cette ambigiiité : de 1’échantillon sondé
(n=162), la grande majorité des enseignants voyaient autant des bénéfices (85 %) que des

inconvénients (95 %) a I’intégration en milieu scolaire. Les chercheurs Hwang et Evans (2011)
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avancent également cette réalit¢ dans le contexte sud-coréen. Sondant un échantillon de 33
enseignants réguliers, les auteurs situent a 41 % le pourcentage d’enseignants témoignant
d’attitudes positives vis-a-vis de |’intégration mais a 55 % le nombre de participants qui
refuseraient de participer concreétement a I’intégration d’éleves en difficulté. Bélanger (2003)
constate une réalité similaire au Québec. Dans son étude qualitative réalisée auprés de 24
enseignants de huit écoles primaires, ’auteure témoigne elle aussi de I’ambivalence qui régne.
Les enseignants, qui identifient des avantages a l'inclusion tels que le développement des
habiletés sociales, l'estime de soi plus positive, l'ouverture aux différences et la présence de
l'orthopédagogue en classe, font part aussi de craintes associées a I’inclusion, telles que de
négliger les autres éleves et de ralentir le rythme de la classe. Par ailleurs, ’analyse des données
de Bélanger (2003) démontre que les enseignantes sont réticentes a l'implantation de modalités
inclusives et qu'elles ne croient pas que tous les éléves puissent fréquenter une classe ordinaire.

Entre autres pour cette raison, certaines désirent le maintien des classes spécialisées.

En outre, comme [’illustreront les prochaines lignes, ce sont les divergences de
conclusion entre les auteurs qui témoignent le mieux de I’absence d’univocité, de consensus

généralisable, au sein du corps enseignant, lorsqu’il est question de la philosophie intégrative.

D’un c0té, certains auteurs (Abbott, 2006 ; Avramidis et al., 2000; Avramidis &
Norwich, 2002) attestent d’une attitude positive des enseignants ou du personnel scolaire. Abbott
(2006), a partir d’un échantillon considéré représentatif de 28 directeurs en provenance de
différentes écoles primaires d’Irlande du Nord, et selon une approche d’analyse qualitative,
conclue & un fort engagement du personnel & I’égard de la culture d’intégration. Pour I’auteur,

cet engagement refléte la conviction que 1’école inclusive se distingue non pas uniquement par sa
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simple vocation particuliére, mais aussi par la structure interne et les pratiques enseignantes
qu’elle encourage. Enfin, dans son étude, les enseignants sont per¢us par la majorité des
directeurs comme nécessairement en harmonie avec les principes qui sous-tendent I’intégration
scolaire. Dans I’étude d’ Avramidis et al., qui s’est intéressée entre autres a I’image générale de
Pinclusion que développent les étudiants britanniques finissants du domaine de I’enseignement
(n=135), les chercheurs mettent en évidence une attitude significativement favorable de cette
population en regard du concept général d’inclusion. Certaines nuances de I’étude, en ce qui a
trait a des éléments plus précis d’analyse, seront évoquées plus loin. Enfin, Avramidis et
Norwich, dans leur revue des écrits existants, en arrivent a une conclusion similaire : si on se fie
aux recherches antérieures, les enseignants, et particuliérement ceux qui font état d’une grande
expérience avec les éléves a besoins particuliers, seraient davantage positifs que négatifs en ce

qui a trait au concept général d’inclusion.

D’un autre coté, d’autres auteurs (Hammond & Ingalls, 2003; Kalyva, Gojkovic &
Tsakiris, 2007 ; Randoll, 2008) évoquent au contraire une perception négative ou ambivalente
des enseignants. La recherche de Hammond et Ingalls a pris place en région rurale du Sud-Ouest
des Etats-Unis et a impliqué 343 enseignants de niveau primaire. Les résultats aux questionnaires
utilisés indiquaient qu’un grand pourcentage d’enseignants de cette communauté oscille entre
perception négative et incertitude sur la question des principes inclusifs et des programmes qui
en découlent : 49 % d’entre eux sont pessimistes et 16 % sont incertains quant aux bénéfices de
I’inclusion pour tous les éleves. De fagon générale, 55 % estiment ou encore doutent que
I’inclusion soit surtout une mode passagere en milieu scolaire. La seconde €tude, de Kalyva et
al., s’est déroulée en Serbie auprés de 72 enseignants de 12 écoles primaires. Ceux-ci ont

démontré une attitude négative, cependant tout juste au-dessus du seuil significatif, lorsqu’il était
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question de perspectives générales liées a 1’inclusion. Des résultats qui correspondaient a ce qui
était attendu par les auteurs, la situation en Serbie ayant déja été¢ documentée comme telle par le
passé. Enfin, Randoll a établi ses constats a partir d’un échantillon de 34 enseignants, qui
proviennent de quatre écoles primaires anglophones de la région de Montréal. De ceux-ci, dont
certains enseignants en emploi depuis plus de 16 ans, 32 % affirmaient étre foncierement en
désaccord avec le principe de classes inclusives. Seulement 21 % de leur échantillon était

favorable a I’intégration d’éleves en difficulté dans les classes réguliéres.

Du reste, I’essentiel des recherches précédemment évoquées sont réalisées avec un
personnel de milieu primaire. Au secondaire, I'enseignant rencontre quotidiennement plus de 100
éleves, ce qui réduit le temps de relation avec chaque éleve et demande une restructuration du
role de l'enseignant afin qu'il puisse répondre aux besoins de chacun d’entre eux (Van Reusen,
Shoho, & Barker, 2001). Possiblement pour cette raison, les attitudes des enseignants de ce
niveau prennent une tangente plus distinctive et sont, de maniere générale, plutdt négatives quant
a l'inclusion scolaire des éléves ayant des besoins particuliers (Liu & Pearson, 1999; Maertens,
2004; Maertens & Bowen, 1996; Mastropieri & Scruggs, 2001; Romano & Chambliss, 2000;

Smith & Smith, 2000).

Enfin, il semble que les conclusions des auteurs quant au caractere positif ou négatif de
I’attitude dépendent également d’un élément plus subjectif, c.-a-d. les critéres choisis par les
auteurs pour I’évaluation. C’est du moins ce que la recension de deBoer et al. (2011) propose.
Plutdt que de s’intéresser strictement au constat établi par les auteurs d’origine des 26 études
recens€es, ils en ont révisé les résultats selon de nouveaux criteres généraux : attitudes

considérées positives si résultats supérieurs a 70 % ou moyenne qui excéde 3,5 (sur une échelle a
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cinq points de type Likert), neutres pour résultats entre 30 % et 70 % ou entre 2,5 et 3,5 de
moyenne, et négatives si résultats demeurent en-deca des seuils ci-mentionnés. Ces critéres sont
plus stricts que ceux des auteurs originaux, qui pour la plupart parlaient d’attitudes positives a
plus de 50 % et négatives a 50 % et moins. Au bout du compte, en employant cette méthode, 19
des 26 études, donc 73 % d’entre elles, font état d’attitudes neutres du personnel enseignant.
Autrement dit, deBoer et al. démontrent que, lorsqu’elles sont soumises a un seuil de
signification plus élevé, la majorité des études vont dans le sens d’une attitude neutre ou
indifférenciée (ni significativement positive, ni significativement négative) des enseignants vis-

a-vis de I’éducation inclusive générale.

Au final, cette recension des écrits de deBoer et al. (2011) appuie tout de méme ce que les
divergences entre auteurs supposaient, soit que I’attitude des enseignants en ce qui a trait a la
philosophie générale d’intégration n’est pas représentée par une tendance nette et généralisable

dans la recherche, surtout au niveau primaire.

Facteurs influencant attitude envers Dinclusion. Au-dela de Dattitude envers le
principe théorique et général qui sous-tend I’intégration des EHDAA, de nombreuses recherches
documentent également I’attitude a I’égard de I’intégration en contexte réel. Comment les
enseignants pergoivent-ils leur role concret dans I’implantation de ces politiques particulieres? 11
semble d’abord que certains éléments contribuent a ce que les enseignants soient plus ou moins
favorables a la mise en pratique des principes intégratifs : par exemple, les années d’expérience
en enseignement avec ou sans éléves a besoins particuliers (Alghazo & Naggar Gaad, 2004;
Avramidis & Kalyva, 2007; Batsiou, Bebetsos, Panteli, & Antoniou, 2008; Glaubman &

Lifshitz, 2001; Kalyva, Gojkovic, & Tsakiris 2007) les ressources et le soutien rendu disponible
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par le milieu pour soutenir ’inclusion de ces éléves (Batsiou et al., 2008; Gaudreau, 2011;
Ghanizadeh, Bahredar, & Moeini, 2006; Kim, Park, & Snell, 2005) et le genre des enseignants
(Alghazo & Naggar Gaad, 2004; Avramidis & Norwich, 2000 ; Opdal, Wormas, & Habayeb,

2001).

Du lot, le type de difficulté présenté par ’éleve et la sévérité du handicap sont parmi les
facettes les plus influentes en lien avec I’attitude de I’enseignant (Avramidis et al., 2000; deBoer
et al., 2011). Omis dans les discussions entourant I’inclusion jusqu’a la fin des années 1990, cet
aspect s’est pourtant avére trés important pour quiconque souhaite prédire la réponse affective et
cognitive des enseignants face a la venue d’éléves EHDAA dans leur classe réguliere (Soodak et
al., 1998). En date d’aujourd’hui, 'impact du type de difficult¢ de I’éléve sur I’attitude de
I’enseignant a été maintes fois démontré (Cagran & Schmidt, 2011; Cook, Cameron &
Tankersley, 2007; Glaubman & Lifshitz, 2001; Lifshitz, Glaubman & Issawi 2004; Randoll,
2008; Soodak et al., 1998). Pour Avramidis et Norwich (2000), la nature de la difficulté de

I’¢éleve serait d’ailleurs le seul facteur pouvant prédire a lui seul I’attitude d’un enseignant.

De surcroit, il semblerait que cet effet sur I’attitude soit visible méme aupres
d’enseignants en devenir. Hastings et Oakford (2003) ont évalué la perception d’étudiants
universitaires en enseignement quant a 'impact de I’intégration d’un éléve en difficulté, sur
différents domaines et en fonction de son appartenance a I'une ou l’autre des principales
catégories de déficits (déficience intellectuelle ou physique, difficultés d’apprentissage, troubles
comportementaux ou émotionnels). Au final, leur recherche stipule que le type de difficulté de
I’éléve affecte les perceptions des étudiants en enseignement pour la majorité des domaines

mesurés, c.-a-d. I’impact pergu sur I’enseignant, sur I’éleve en difficulté, sur les autres éleves,
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que sur I’école et sur la classe. C’est dire que des la formation initiale de 1’enseignant, une

attitude différenciée se forge selon la nature de la difficulté présentée par I’éléve.

Or, parmi ces difficultés de 1’éleve, ce sont celles d’ordre comportemental et émotionnel
qui soutirent le plus souvent des réactions négatives de la part des enseignants (Avramidis et al.,
2000; Avramidis & Norwich, 2002; Cagran & Schmidt, 2011; Cook et al., 2007; deBoer et al.,
2011; Gaudreau, 2011; Hastings & Oakford, 2003; Heflin & Bullock, 1999; MacFarlane &

Woolfson, 2013; Randoll, 2008; Scanlon & Barnes-Holmes, 2013; Soodak et al., 1998).

L’¢étude de Cook et al. (2007), par exemple, a partir d’un échantillon de 50 enseignants
provenant de 16 écoles primaires des Etats-Unis, arrive a la conclusion que les problématiques
de comportement et d’apprentissage de certains éleves suscitent un rejet important ainsi qu’un
faible attachement de I’enseignant & leur égard. Dans les travaux de Soodak et al. (1998), un
groupe de 188 enseignants réguliers (71 % de I’école primaire et 29 % de I’école secondaire) a
participé. Apreés analyse, un plus grand sentiment d’hostilité¢ de la part des enseignants était
décelable a I’égard de certaines catégories d’éleéves en besoins particuliers, soit ceux qui ont des
déficits d’apprentissages et ceux qui présentent des troubles du comportement. Enfin, I’étude de
Cagran et Schmidt (2011), interpelle un échantillon de 1360 enseignants slovénes sur leur
perception quant aux impacts de I’intégration de différents types de EHDAA (impacts pour
I’éleve, pour la classe, pour I’enseignant et pour le milieu). Ici également, la catégorie des éleéves
présentant des troubles émotionnels et comportementaux se distingue du lot pour susciter chez
les enseignants le plus faible niveau d’assentiment quant a I’intérét de leur intégration en classe

ordinaire. En bout de ligne, cette forte réticence des enseignants vis-a-vis des éleves PTC
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expliquerait en partie pourquoi leur inclusion scolaire est parfois considérée comme une utopie

par les milieux scolaires (Gaudreau, 2011 ; Heflin & Bullock, 1999).

En ce qui a trait a la situation au Québec, Randoll (2008) y va du méme constat : non
seulement les enseignants réagissent différemment en fonction dela difficulté de 1’éléve, mais ce
sont encore les étudiants présentant des problématiques comportementales qui provoquent le plus
de réactions négatives. L auteure fait ressortir le score le plus faible a 1I’échelle sur Iattitude
lorsqu’il est question de I’inclusion d’¢éléves présentant des difficultés comportementales (M =
2,38), en comparaison avec les éléves présentant soit une déficience physique (M = 2,68), des
difficultés sur le plan scolaire (M = 3,26) ou encore des difficultés sur le plan des habiletés

sociales (M = 4,72).

En résumé, I’attitude des enseignants est probablement la pierre angulaire sur laquelle
repose I’implantation de 1’inclusion scolaire. Si I’intégration dans ses fondements théoriques est
plutdt source d’ambivalence chez les enseignants, I’intégration dans son application concréte est
quant a elle pergue de maniere différenciée, en fonction de certains éléments. De ceux-ci, le type
de difficulté présenté par I’€leve est la variable la plus fortement associée a la réponse de
’enseignant face a I’intégration. Et de ces types de difficulté, il s’avere que celles d’ordre
comportemental et émotionnel aient un impact particuliérement négatif sur les perceptions des
professionnels. Cela se traduit, lorsqu’il est question de I’intégration des €leves présentant des
troubles du comportement (PTC), par une attitude majoritairement défavorable de la part des
enseignants. Un état de fait qui peut partiellement expliquer la problématique présentée en
introduction, soit celle de leur si difficile intégration en classe ordinaire en dépit des mesures

entreprises.
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Stress des enseignants

Le stress vécu par ’enseignant a I’intérieur de ses fonctions professionnelles, a travers
son influence sur plusieurs dimensions, est une autre variable a considérer en ce qui a trait a la
réussite de I’intégration des EHDAA. De maniére générale, le métier d’enseignant est considéré
comme une occupation a haute teneur en stress (Chaplain, 2008; CSEE, 2011 ; Kyriacou, 2001;
Smith, Brice, Collins, Matthews, & McNamara, 2000). De I’échantillon de 343 enseignants du
secondaire qui participaient a I’étude de Chaplain, prés de la moitié (46 %) jugeaient leur emploi
comme étant trés, voire extrémement stressant. Pour cause, car la charge importante de travail, le
maintien de la discipline en classe et les fréquentes évaluations (par les pairs et par le milieu),
s’averent les enjeux quotidiens d’une majorité d’enseignants, du primaire comme du secondaire

(Kyriacou, 2001).

Définition des concepts de stress et d’épuisement professionnel. Le stress est défini
par les chercheurs comme la réponse physique, cognitive et émotionnelle de I’individu qui est
soumis a des pressions ou des contraintes de la part de son environnement (Brackenreed, 2008).
Cette réponse ne dépend non pas tant de la contrainte comme telle, mais plutdt de la perception
qu'a l'individu des pressions ressenties. Du reste, le stress peut étre positif comme négatif,

dépendamment du contexte.

En ce qui a trait au stress vécu par les enseignants, les définitions couramment employées
sont plus spécifiquement négatives. Ainsi, pour Kyriacou (2001), le stress de I’enseignant
correspond a I’expérience par ce dernier d’émotions nécessairement négatives et déplaisantes
(telles que la colére, I’anxiété, la tension, la frustration ou la dépression) résultant d’un ou

plusieurs aspects de son travail.
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Ainsi, lorsque les demandes ou contraintes du milieu de travail excedent les ressources de
’enseignant, ce dernier risque fort de vivre un stress aux conséquences négatives (Lazarus &
Folkman, 1984). Un tel stress élevé, lorsqu’il est présent sur une longue période, méne non
seulement a une baisse de la satisfaction au travail, mais aussi a I’épuisement professionnel de
’enseignant, voire un abandon de sa profession (Brackenreed, 2008 ; Genoud, Brodard, &

Reicherts, 2009 ; Golembiewski, Munzenrider, & Carter, 1983; Jepson & Forrest, 2006).

L’épuisement professionnel, ou burnout, est un syndrome tridimensionnel caractérisé a la
fois par 1’épuisement émotionnel, par la dépersonnalisation et par la réduction du sentiment
d’accomplissement personnel de I’enseignant (Genoud et al., 2009). L’épuisement émotionnel
peut étre défini comme la sensation de ne plus avoir d’énergie, d’étre démuni devant le travail a
accomplir. De nombreux auteurs considérent du reste que cette dimension résume a elle seule le
burnout (Otero Loépez et al., 2008). La dépersonnalisation fait quant a elle référence a une
dimension plus relationnelle de [I’enseignant. Un individu en situation d’épuisement
professionnel se montrera donc beaucoup plus insensible aux autres (collegues enseignants et
¢leves), se désinvestissant dans ses relations sociales et présentant un comportement d’apathie
émotionnelle (Genoud et al., 2009). Finalement, la diminution du sentiment d’accomplissement
personnel s’accompagne chez le sujet d’un sentiment d’insatisfaction ou d’échec a I’égard de

soi-méme ou de ses compétences en tant qu’enseignant.

Facteurs explicatifs du stress de Penseignant en contexte d’intégration. A I’instar des
nombreuses études qui se sont consacrées aux facteurs pouvant influencer [’attitude de
’enseignant face a I’intégration des EHDAA, plusieurs écrits s’attardent inversement a 1’impact

du processus intégratif sur le bien-étre et la santé psychologique des enseignants. Leurs
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conclusions révelent que I’intégration et tout ce qu’elle implique est considérée par les
enseignants eux-mémes comme une des dimensions les plus anxiogenes de leur réle
professionnel (Axup & Gersch, 2008 ; Brackenreed, 2008 ; Hastings & Bham, 2003; Ramel &
Benoit, 2011). Les enseignants éprouvent des difficultés a composer avec une diversité
d’apprenants et ne se sentent pas outillés pour relever les défis propres a I’intégration des
EHDAA (Moran, 2007). A ce titre, le processus intégratif serait un exemple criant d’écart
important entre ce qui est exigé de I’enseignant et le soutien fourni pour y arriver, €cart qui,
lorsqu’il s’accroit, méne ’enseignant presque inévitablement vers I’épuisement professionnel

(Talmor, Reiter, & Feigin, 2005).

Parmi les responsabilités supplémentaires données a I’enseignant qui intégre un ou des
éléves dans sa classe, les plus stressantes sont celles qui interférent avec le temps voué a
’enseignement, c’est-a-dire 1’augmentation du nombre de documents a remplir, les conflits
interpersonnels ou les problemes de discipline en classe, ainsi que les demandes supplémentaires
en parascolaire (Antoniou, Polychroni, & Kotroni, 2009; Brackenreed, 2008 ; Hastings & Bham,

2003).

De ces ¢léments, celui des conflits intra-classe, des comportements dérangeants et des
problémes disciplinaires se distingue comme une des plus importantes sources de stress
occupationnel pour les enseignants (Betoret, 2006; Clunies-Ross et al., 2008 ; Genoud et al.,
2009; Hastings & Bham, 2003 ; Pang, 2012) et comme un des principaux facteurs prédictifs
d’épuisement professionnel (Jepson & Forrest, 2006; Karaj & Rapti, 2013; Otero Lopez et al.,
2008 ; Talmor et al., 2005). Dans I’étude de Talmor et al., parmi quatre facteurs

environnementaux (psychologique, structurel, social et organisationnel) le facteur des relations
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sociales (comprenant les problémes de discipline et d’interactions conflictuelles entre éléves) est
le plus fortement corrélé avec I’épuisement professionnel de I’enseignant. La recherche d’Otero
Lépez et al., réalisée a grande échelle (n = 1386 enseignants d’écoles secondaires espagnoles),
conclue sur une note similaire en affirmant que I’attitude et le comportement perturbateur de
I’éléve, la gestion de conflit, ainsi que le manque de soutien/consensus par rapport a des
questions disciplinaires sont les principaux facteurs explicatifs du burnout chez 1’enseignant.
Parallélement, les problémes comportementaux des €léves n’ont pas qu’un impact sur le stress
occupationnel de I’enseignant. Ils ont une incidence négative sur plusieurs aspects, autant
personnels que professionnels, de la vie de ce dernier (Axup & Gersch, 2008). En effet, ces
difficultés, de par ce qu’elles impliquent et demandent en classe, ont tendance a épuiser
sérieusement les ressources émotionnelles et physiologiques des enseignants, entrainant une
perte de satisfaction au travail (voire une frustration associée a ce dernier), une remise en
question de I’enseignant par rapport a ses compétences, de méme qu’une diminution de la qualité

de son enseignement (Pang, 2012).

Par ailleurs, les éleves qui présentent des difficultés d’ordre comportemental ou
émotionnel suscitent, par définition, ce type de gestion disciplinaire intra et extra-classe. Certains
travaux ont confirmé cette conjecture, révélant que les mesures disciplinaires étaient plus
fréquemment employées avec les éleves de type PTC (Brackenreed, 2008 ; Lassen, Steele, &
Sailor 2006 ; Scanlon & Barnes-Holmes, 2013). En somme, c’est dire que les enseignants qui
integrent des éléves PTC dans leur groupe ordinaire, et qui par le fait méme travaillent de fagon
plus marquée a la gestion comportementale et disciplinaire en classe, ne sont pas en reste par
rapport au constat général. Au contraire, ils se trouvent a étre confrontés a davantage de

situations stressantes dans le cadre de leur emploi.
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Le stress de I’enseignant en contexte d’intégration: les effets sur ’éléve. En outre, le
lien entre les problémes disciplinaires des éleves PTC et le bien-étre psychologique de
’enseignant ne s’établirait pas selon une relation unilatérale. Certes, les difficultés de 1’éléve ont
un impact sur le bien-étre de I’enseignant, mais il semble que le bien-étre des enseignants ait
aussi inversement un effet significatif sur I’éléve lui-méme (Pang, 2012). Une deuxiéme face a

cette relation qui, néanmoins, est beaucoup moins documentée dans la recherche.

D’abord, selon certains auteurs (Alam, 2012 ; Hamre & Pianta 2004; Roth, Assor, Kanat-
Maymon, & Kaplan, 2007), une bonne santé psychologique de I’enseignant est associée a une
amélioration des capacités d’adaptation socio-émotionnelle et des performances scolaires des
éleves de sa classe (Spilt, Koomen, & Thijs, 2011). D’autre part, en ce qui a trait aux éleves
PTC, aucune des études recensées n’établit de relation claire entre le bien-€tre de 1’enseignant et
la présence de problemes de comportement chez 1’éléve. Pour Clunies-Ross et al. (2008), cela ne
signifie pas pour autant que le stress de I’enseignant n’ait aucune incidence sur les
comportements dérangeants en classe. Le stress agirait indirectement, en influant sur une autre
variable, soit les pratiques éducatives adoptées en classe. Et ce seraient ces pratiques de
’enseignant, ou son approche de gestion comportementale, qui auraient un effet direct sur le
comportement (Leflot et al., 2010). En d’autres termes, le stress que vit I’enseignant n’aurait
qu’une influence relative sur le comportement de 1’éléve, en ce qu’il est lié a I’utilisation de
stratégies efficaces ou non de gestion en classe qui, elles, ont des répercussions concrétes sur la
recrudescence des comportements perturbateurs. L’étude de Clunies-Ross et al., menée aupres de
97 enseignants provenant de 21 écoles australiennes, illustre ce lien entre les variables. Dans leur

recherche, I’utilisation par les enseignants de stratégies réactives de gestion de classe (coercition,
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contrdle) était associé a quatre des cinq types de stress identifiés (c.-a-d. stress dG a la charge de
travail, di a des comportements perturbateurs d’éleves plus difficiles, di a un manque de
temps/de ressources et di a des relations conflictuelles avec des collegues de travail).
Parallelement, ces mémes stratégies de gestion réactives étaient fortement corrélées a une
augmentation des comportements dérangeants des éleves (décentrés de la tdche a accomplir).
Bref, les pratiques enseignantes sont médiatrices et donc charniéres dans la relation entre le

stress de I’enseignant et le comportement de 1’éléve.

En résumé, si le stress est déja prévalent au sein du travail de ’enseignant régulier, il
semble qu’il soit encore plus marqué chez les enseignants qui participent a 1’intégration d’éleves
en difficultés, qui plus est si ces difficultés sont d’ordre comportemental et émotionnel. De fait, a
travers une gestion plus fréquente des comportements problématiques de ces éleves spécifiques,
’enseignant va souvent jusqu’a s’épuiser physiquement et émotionnellement. Par la force des
choses, non seulement cela I’atteint personnellement, mais cela atteint également la qualité de
son enseignement et du soutien qu’il peut offrir a I’'ensemble des éléves de sa classe. C’est ainsi
indirectement, en amenant au recours a des stratégies réactives et négatives de gestion en classe,
qu’un haut niveau de stress de ’enseignant a un effet iatrogéne sur les comportements adoptés

par I’éléve PTC.

Qualité de la relation maitre-éléve

En outre, il est impossible d’occulter le contexte, avant tout relationnel, au sein duquel se
réalise le processus d’intégration. En effet, lorsque I’enfant intégre le milieu scolaire, il se trouve
d’abord et avant tout a entrer en relation. Il entre en relation avec des pairs mais aussi, de fagon

concrete et durable, avec d’autres figures d’attachement et d’autorité que celles parentales. Or, le



lien qu’il développe avec ces adultes, et particulicrement avec ses enseignants, a une incidence
importante sur le fagonnement de son expérience scolaire (Hamre & Pianta, 2001). C’est
pourquoi au cceur de la recherche sur I’adaptation en milieu scolaire, autant de chercheurs se sont
penchés sur le rdle central que joue la relation significative avec I’enseignant dans le

développement socio-émotionnel et comportemental de I’éléve (Davis, 2001; Pianta, 1998).

Définition d’une relation maitre-éléve de bonne qualité. Une relation maitre-éléve est
considérée positive ou de bonne qualité lorsqu’elle est caractérisée par la disponibilité, la chaleur
et la proximité. En adoptant le comportement d’une figure d’attachement rassurante, sensible et
constante, I’enseignant arrive a procurer une sécurité émotionnelle a I’éléve (Pianta, 1999). Ce
dernier, en comptant sur cette base de sécurité, se permet ensuite davantage d’explorer son
environnement scolaire et social (Valencia, 2010). A Iopposé, la relation est de mauvaise qualité
lorsqu’elle est le théatre de rapports froids et conflictuels entre les protagonistes, lorsque
I’enseignant ne ressent que peu de sentiment positif, d’attachement envers I’éléve et est, par la

force des choses, peu supportant et peu disponible (Hamre & Pianta, 2006).

Effets de la REE sur I’enseignant et sur I’éléve. Le lien qui s’établit entre I’éleve et
’enseignant a plusieurs répercussions, d’abord chez I’enseignant lui-méme. Une relation
enseignant-¢leve (REE) forte et positive incite ce dernier a mettre du temps et de I’énergie
supplémentaire dans son travail d’accompagnement et de soutien (Spilt et al., 2011). Ce type de
relations significatives est d’ailleurs souvent évoqué par les enseignants comme une de leurs
principales motivations a ’emploi (O’Connor, 2008). A I’opposé, une relation qui se caractérise
par le conflit améne I’enseignant a opter davantage pour des stratégies de contrdle du

comportement (Spilt et al., 2011). Ce faisant, il diminue ses efforts pour promouvoir un
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environnement de classe positif pour tous et se retrouve a exclure de sa classe, directement ou
indirectement, 1’éleve avec lequel il a développé une telle relation négative (Pianta, Steinberg, &

Rollins, 1995).

Conjointement, la REE a également un impact significatif pour 1’éléve, un rapport qui est
davantage soutenu par la recherche (Spilt et al., 2011). D’abord, de la méme maniére qu’un
enseignant a tendance a mettre plus d’efforts dans I’accompagnement d’un éléve avec lequel il a
développé une REE positive, les éléves qui apprécient et font confiance a leurs enseignants
seraient plus investis dans leurs apprentissages et en conséquence plus enclins a réussir sur le
plan scolaire (CSE, 2009; Hamre & Pianta, 2001; Malmberg & Hagger 2009; Roorda, Koomen,
Spilt, & Oort, 2011; Roth et al., 2007). La méta-analyse de Roorda et al., qui reprend 92 articles
(pour un échantillon total de 129 423 éléves et de 2825 enseignants) sur le théme de la relation
maitre-¢éléve, met en évidence ces associations positives entre la REE de bonne qualité et la
réussite scolaire de 1’éléve. Des liens qui s’établissent au long cours, si on se fie a I’étude de
Hamre et Pianta (2001). Dans celle-ci, qui suit une cohorte de 179 ¢éléves de la maternelle
jusqu’en secondaire II, les auteurs examinent le rdle de la REE sur plusieurs années de
scolarisation. Selon leurs analyses corrélationnelles, le type de REE en maternelle détermine une
portion significative de la performance scolaire a la fin de la scolarité primaire et au début du

secondaire.

En outre, 1’établissement d’une REE de bonne qualité a aussi, pour I’éléve, une incidence
positive sur son développement socio-émotionnel et surtout comportemental. En fait, dans la
méta-analyse de Roorda et al. (2011), non seulement une association positive est également

démontrée entre la REE et I’engagement de 1’éléve (dimension plus affective et
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comportementale que la réussite au sens des résultats scolaires), mais cette association entre la
relation maitre-éleve et I’engagement est encore plus importante que celle avec la réussite. Ce
constat laisse les auteurs supposer que la REE aurait encore plus d’influence sur la question des

acquis comportementaux et socio-émotionnels (Roorda et al. 2011).

Au demeurant, c’est I’étude longitudinale de Hughes et Cavell (1999) qui offre une des
premiéres preuves empiriques de ce fait, en démontrant que la qualit¢ de la REE prédit la
trajectoire développementale des enfants qui ont des problémes de comportement extériorisés.
L’impact est examiné sur un échantillon de 68 éléves de deuxieme et troisieme année. Selon les
résultats rapportés, une REE positive la premiere année prédit une diminution du niveau de
problémes de comportement extériorisés I’année suivante. En somme, une REE positive agirait
comme un facteur compensatoire pour les éléves ayant des problémes de comportement

extériorisés (Hughes & Cavell, 1999).

Par la suite, les conclusions de Hugues et Cavell (1999) ont été dupliquées a maintes
reprises (Hamre & Pianta, 2001; Ladd & Burgess, 2001; O’Connor, Dearing, & Collins, 2011;
Silver, Measelle, Armstrong, & Essex, 2005). Silver et al., a partir d’un échantillon de 283
enfants, démontrent par analyse de régression qu’une REE conflictuelle en préscolaire contribue
a une augmentation plus rapide des comportements extérioris€és chez I’enfant, sur plusieurs
années de scolarisation. Les auteurs ayant contrdlé certaines variables, ils ajoutent que cet effet
est observable au-dela des différences de style parental et sans considération pour le niveau
initial de comportements extériorisés présentés par 1’éleve. Inversement, une interaction
significative a été également observée entre une relation maitre-éléve caractérisée par la chaleur

et la proximité et une diminution des comportements extériorisés de 1’éleve (Silver et al. 2005).
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L’étude longitudinale de O’Connor et al. (2011), qui a observé un ensemble de 1033
enfants sur sept ans, forme une conclusion du méme acabit : la REE est parmi les principaux
tacteurs prédictifs de la présence de comportements extériorisés chez I’éléve. Une relation de
tres bonne qualité avec |’enseignant €tait ainsi négativement associ€ée a I’incidence de
comportements perturbateurs pour I’éleve, durant toute sa scolarisation primaire. Les auteurs de
la recherche proposent que c’est en permettant a I’enfant de développer des modeles positifs de
socialisation ainsi que d’importantes habiletés de gestion interne que la REE de bonne qualité
tend & prévenir ’apparition et la recrudescence de problémes de comportements en classe

(O’Connor et al., 2011).

Les travaux de Hamre et Pianta (2001), qui servaient le méme but, soit témoigner de
I’'impact d’une REE sur le développement de I’éléve durant plusieurs années scolaires,
fournissent des résultats similaires. Pour ces auteurs, qui ont d’ailleurs étudié cette interaction
dans plusieurs de leurs écrits (Hamre & Pianta, 2001; 2004; 2005; 2006; 2007), I’effet prédictif
de la REE quant a une diminution des problématiques de comportements est indéniable. Bien
que la nature des relations change au fur et a8 mesure que I’éleve vieillit et devient plus mature, ce
besoin de lien signifiant entre 1’éleve et les adultes du milieu scolaire demeurerait évident du
préscolaire jusqu’a la fin du secondaire. Plus précisément, il serait particuliérement marqué lors

des transitions entre les différents niveaux de scolarisation (Hamre & Pianta, 2006).

Enfin, il apparait que des effets positifs, comme ceux constatés au sein de la dyade
enseignant-€éleve régulier, sont visibles €galement lorsque la relation s’établit avec des éleves
PTC en processus d’intégration (Blacher, Baker, & Eisenhower, 2009). Ainsi, la REE serait

aussi, dans leur cas, & méme d’agir comme facteur de protection contre la recrudescence des
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comportements intériorisés et extériorisés (Baker, 2006; Birch & Ladd, 1997; Hamre & Pianta,
2001; Howes, Hamilton, & Matheson, 1994; O’Connor et al., 2011; Silver et al., 2005). La
recherche de Hamre et Pianta (2001) rapporte que pour les €éleves présentant un niveau élevé de
difficulté¢ de comportement a I’entrée a la maternelle, une REE caractéris€e par un bas niveau de
conflit et un haut niveau de proximité était un facteur prédictif de meilleures habitudes de travail
et de moins d’infractions disciplinaires, pour toute la durée du cursus primaire. Dans I’étude de
Silver et al. (2005), I’effet positif d’une relation maitre-éléve de bonne qualité sur I’incidence de
comportements extériorisés chez I’éleve était particulierement observable avec ceux qui

présentaient les plus hauts niveaux de difficultés comportementales en classe.

A travers une large méta-analyse, Marzano, Marzano et Pickering (2003) avancent que la
REE est en fait rien de moins que la clé de voite de la gestion comportementale en classe.
Concreétement, ils observent que les enseignants en situation d’intégration d’éleves en difficulté
qui ont une relation de trés bonne qualité avec leurs éléves ont 31 % moins de probléemes de
discipline et de comportements dérangeants dans leur classe. La gestion du comportement et de
la discipline, a l'origine de bien du stress occupationnel, étant le nerf de la guerre pour
’enseignant qui intégre des éléves PTC, il va sans dire que cet effet de la REE vaut son pesant

d’or dans ce contexte.

Enfin, I’étude de Baker, Grant et Morlock (2008) relativise ce méme impact de la REE.
Dans cette derniere, le fait d’entretenir une relation avec I’enseignant caractérisée par la
confiance, la chaleur et la proximité est effectivement associé a de meilleures capacités
adaptatives de I’éleve PTC. Néanmoins, les calculs de taille de I’effet démontrent que la REE n’a

d’influence que sur 5 % de la variance totale de ces mémes capacités d’adaptation. En somme, la
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ualité de la relation maitre-éléve, élément certes primordial d’analyse, ne représenterait qu’une
q )

piece du casse-téte de 1I’adaptation scolaire de ces éléves en difficulté (Baker et al., 2008).

Les facteurs qui influent sur la qualité de la relation maitre-éléve. Plusieurs facteurs,
intrinseques ou extrinséques a I’enseignant, se trouvent a avoir un impact sur la qualité de la
relation maitre-€leve. De ces facteurs, 1’un des principaux, soit les problemes comportementaux
en classe, est li¢ directement a I’éléve PTC. De fait, cette variable a été a plusieurs reprises
désignées pour son influence particulierement négative dans le développement de la REE
(Blacher et al., 2009; Eisenhower, Baker, & Blacher, 2007; Ladd & Burgess, 1999; Murray &
Murray, 2004; O'Connor & McCartney, 2006; Pianta et al., 1995). Dans les travaux de Blacher et
al., des différences significatives dans la qualité de la relation avec I’enseignant sont démontrées
entre des €éleves présentant une déficience intellectuelle (n=37) et des €léves qui présentent un
développement cognitif normal (n = 61). Or, lorsque les auteurs décortiquent ces résultats, ils
constatent que ces différences ne sont pas attribuables aux écarts de quotient intellectuel, mais
plutdt dans une plus grande mesure aux problémes comportementaux et aux faibles habiletés

sociales propres au groupe avec DI

Murray et Murray (2004), quant a eux, cherchent a déterminer sur un échantillon de 127
éleves d’écoles primaires américaines quelles caractéristiques de I’enfant contribuent a une REE
caractérisée par a) le conflit, b) la dépendance et c) la proximité. Aprés analyse par régression
multiple, de tous les facteurs potentiels, il s’avére que I’un des plus fortement li€és a une REE

conflictuelle est celui des difficultés comportementales et socio-émotionnelles de 1’éleve.

Pour Murray et Murray (2004), ces constatations sont particuliérement troublantes, €tant

su que la REE de qualité¢ est particulierement une source de soutien pour les €leéves qui
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présentent ce type de problématiques. Ce paradoxe est d’ailleurs aussi mis en lumiere par la
recension. Autrement dit, alors que d’un coté la relation maitre-éléve de bonne qualité
contribuerait a atténuer I’ampleur des problemes de comportements, il semble que ces difficultés
comportementales de 1’éléve, en elles-mémes, tendent a affecter négativement 1’établissement de
la relation avec I’enseignant. Les variables en présence, de méme que leurs contributions
relatives, se trouvent donc & s’opposer dans cette association. Cette relation alambiquée
témoigne de la réalité¢ complexe de I’éleve PTC en classe ordinaire et de 1’enseignant qui cherche
a favoriser son intégration. Un portrait ainsi dressé qui peut expliquer en partie la problématique
initiale, c’est-a-dire pour quelle raison, au terme de leur scolarisation, un nombre important
d’éleves PTC se retrouvent en classe spécialisée plutdt qu’ordinaire, malgré le large éventail

d’actions posées en ce sens.

Enfin, de mani¢re générale, les connaissances a propos de la REE et de ses effets sont
moins approfondies auprés des éléves de niveau secondaire. Bien que plusieurs travaux
longitudinaux (Hamre & Pianta, 2001; Hughes & Cavell, 1999; O’Connor et al., 2011; Silver et
al., 2005) étendent leurs observations en lien avec la REE jusqu’au début du secondaire, aucun
des articles recensés ne se concentrent spécifiquement a I’évaluation de jeunes situés a ce niveau
de scolarisation. Pourtant, ce n’est pas que le phénomene soit le méme, indépendamment de
I’age de I’éleve. Certains travaux suggerent que les enfants tendent & percevoir, lorsqu’ils
vieillissent, les relations avec leurs enseignants de moins en moins positivement (Decker, Dona,
& Christenson, 2007; Furrer & Skinner, 2003). Au final, il semble qu’a I’adolescence le
développement de relations significatives avec I’enseignant contribue de maniére encore plus

déterminante a I’engagement et & la motivation de 1’éléve en classe (Furrer & Skinner, 2003).
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Pour cette raison, il semble y avoir un intérét marqué a ce que davantage de travaux s’intéressent

a des populations d’¢léves d’age secondaire.

Associations entre les variables

Comme en témoignent les sections précédentes, les liens respectifs entre les trois
variables principales et le processus d’intégration sont bien documentés dans la littérature
scientifique. En revanche, les associations théoriques existant entre chacune d’elles ont fait

I’objet d’un nombre plus restreint de travaux de recherche.

Attitude vis-a-vis de I’intégration et stress de ’enseignant. Le travail de Pang (2012)
suggéere que ’attitude favorable de I’enseignant (croyances et perceptions positives) a I’égard des
éléves problématiques, en tant que stratégie personnelle de coping, joue un réle modérateur dans
la relation entre les comportements dérangeants et le stress de 1’enseignant. De son échantillon
de 1210 enseignants, ceux qui faisaient état de croyances et de représentations négatives vis-a-
vis des éleves en difficulté avaient tendance a étre plus susceptibles, vulnérables ou sensibles
face aux comportements problématiques en classe et vivaient en I’occurrence davantage de stress
dans ces situations. A I’opposé, les enseignants qui faisaient part de croyances positives étaient
moins affectés émotionnellement par le méme type de comportements dérangeants. Cela dit, la
pertinence de I’étude, qui a été réalisée dans un contexte de scolarisation générale, sans

intégration d’éléves HDAA, est limitée dans le cas présent d’analyse.

Par ailleurs, d’autres études affirment que I’attitude des enseignants, précisément face a
’intégration, est aussi associée au stress occupationnel (Avramidis et al., 2000; Cook et al.,

2000; Talmor et al., 2005). Le sens de I’interaction est toutefois sujet a débat entre les auteurs.
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Avramidis et al. vont d’une part dans le méme sens que Pang (2012) en indiquant qu’un haut
niveau de stress pergu par l’enseignant a une incidence négative sur son attitude, et inversement
qu’une attitude positive tend a diminuer le stress vécu par I’enseignant. D’autre part, les travaux
de Talmor et al. proposent la logique contraire. Selon ceux-ci, I’attitude positive serait associée a
une augmentation du risque d’épuisement professionnel. Les auteurs expliquent ce phénomene
de la facon suivante : les enseignants qui ont une perception favorable de I’inclusion ont aussi
des attentes plus élevées de réussite; ils vivent plus d’anxiété et de stress car ils constatent ne pas
pouvoir réaliser ces attentes dans la mesure souhaitée. A la lumiére de ces écrits, tandis que la
relation semble affirmée entre les deux concepts, il ne semble toutefois pas y avoir de consensus

sur la direction prise par les variables.

Relation maitre-éleve et stress de I’enseignant. Entre le stress des enseignants et la
qualité de la relation, le lien est plus clairement établi. Le stress, lorsque prévalent, participe a
I’établissement d’un climat négatif en classe; les enseignants qui vivent un stress élevé ont ainsi
plus fortement tendance a adopter des comportements de colére et d’hostilité, de méme qu’une
approche de gestion coercitive, dans leurs interactions avec les éleves (Bowen & Desbiens,
2004). Par ailleurs, cette fagon de faire mine les relations interpersonnelles en classe et, en un
cercle vicieux, amene I’enseignant a vivre encore plus de stress occupationnel (Clunies-Ross et

al., 2008; Yoon, 2002; Yost & Mosca, 2002).

Dans les travaux, la notion de comportement inadapté de 1’éléve est évoquée a répétition
pour son influence négative autant sur le stress que sur la qualité de la relation maitre-éleve. Il
semble a premiére vue que le comportement problématique soit la pierre angulaire dans la

relation mutuelle entre les deux variables. Or, selon Spilt et al. (2011), 1l s’agirait d’une erreur
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que de conclure a deux associations scindées, au sein desquelles le comportement serait le
facteur prédictif. En fait, pour ces auteurs, le geste posé par I’éléve n’est pas directement a
I’origine du stress. Ce n’est pas le comportement inapproprié de 1’éleéve, en lui-méme, qui est
source de stress, mais plutdét dans quelle mesure ce comportement est pergu comme pouvant
affecter au final la relation maitre-éléve. Autrement dit, le comportement n’a d’influence que
dans I’optique ou il apparait a I’enseignant comme ayant un impact sur le développement de ses
relations avec les éleéves. Ce serait donc la représentation mentale que 1’enseignant se fait de ses
relations dyadiques en classe, en ce qu’elle lui sert de référence dans sa réponse aux situations
conflictuelles avec les él¢ves, qui influe réellement sur le niveau de stress. Au bout du compte,
selon Spilt et al., il n’y a qu’une association, directe, entre le stress percu et la relation maitre-
éleve, au travers de laquelle la perception des comportements problématiques de 1’éléve n’agit

finalement que comme variable médiatrice.

Relation maitre-éléve et attitude de I’enseignant. Enfin, a 1’égard du rapport entre la
REE et l’attitude de I’enseignant face a I’intégration, Birch & Ladd (1997) révele qu’une
perception favorable de I’enseignant face a l’intégration des éleves HDAA est associée a des
relations de bonne qualité en classe. Méme son de cloche dans 1’étude de Randoll (2008) : les
enseignants qui avaient une attitude plus positive vis-a-vis de I’intégration rapportaient aussi
davantage de relations significatives avec leurs €léves en difficulté. Néanmoins, ces deux
recherches se basent sur une analyse corrélationnelle de leurs données. 1l est donc impossible de
déterminer la direction, s’il y a lieu, que prend I’association entre les variables, c.-a-d. de savoir
si D’attitude prédit la qualité de la relation ou inversement si la qualité de la relation prédit

attitude.
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Conclusion

La recension des écrits a mis en évidence les résultats récents quant aux études conduites
sur trois variables liées au processus d’intégration des EHDAA. Au final, ces trois variables,
c’est-a-dire I’attitude de I’enseignant a I’égard de I’inclusion, le stress per¢u par |’enseignant et
la relation qu’il entretient avec les éleves en difficulté, s’averent selon la recherche distinctement
et indubitablement associées a la réussite de I’intégration, et spécifiquement a celle de I’éleéve qui

présente des troubles du comportement.

Cependant, lorsqu’il est question de 1’éleve PTC, [’association revét une dimension
particuliére. D’abord, les trois variables en elles-mémes ont un impact établi sur le parcours
scolaire de I’éléve PTC, comme c’est le cas d’ailleurs avec I’ensemble des éleves HDAA. Une
attitude favorable de I’enseignant, un faible niveau de stress ainsi qu’une relation de bonne
qualité, ont toutes une incidence démontrée et positive sur son expérience d’intégration. A
I’inverse, une attitude défavorable de I’enseignant, un stress élevé ainsi qu’une relation de moins
bonne qualité sont toutes associées a davantage de difficultés lors de I'intégration de 1’€leve

présentant des comportements problématiques.

Paradoxalement, et c’est 1a ou le bat blesse, I’éleve PTC, de par ce qu’il demande en
termes de gestion comportementale et disciplinaire, est le plus souvent a I’origine non seulement
d’attitudes négatives a 1’égard de leur intégration, mais aussi d’un niveau de stress pergu plus
élevé ainsi que de difficultés importantes dans le développement d’une relation maitre-éleve de

bonne qualité.

Dit autrement, si les trois variables explorées, lorsqu’elles sont positives (attitude

favorable de I’enseignant vis-a-vis de I’intégration, faible niveau de stress de 1’enseignant et
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bonne qualité de relation maitre-éleéve), ont un impact avéré sur la réussite de I’intégration de
I’éleve PTC, il semble que plusieurs des éléments qui les influencent négativement sont aussi le
propre des éleves PTC et de ce qu’ils représentent en classe. Cette réalité complexe illustre le lot
quotidien de tout enseignant cherchant a intégrer I’éléve en trouble du comportement dans sa
classe ordinaire. Le fait de I’exposer ainsi permet de mieux saisir la problématique initiale, c’est-
a-dire pourquot les éléves PTC se retrouvent, encore aujourd’hui, en dépit des efforts déployés
depuis prés de 35 ans, parmi ceux qui terminent le plus fréquemment leur cursus scolaire dans

une classe spécialisée.

Du reste, selon une perspective plus décalée, il apparait que les trois variables ne sont pas
complétement indépendantes 1’une de [’autre. Au contraire, a la lumiére des quelques recherches
qui ont vérifié leurs associations mutuelles, elles s’inter influencent dans la pratique. Par
exemple, certains auteurs avancent que le stress vécu par I’enseignant serait lié a la qualité des
relations qu’il entretient avec ses éléves, ou encore que son attitude a I’égard de I’intégration est

associée a son niveau de stress occupationnel.

Toutefois, a ce chapitre des relations entre les trois variables, 1’essentiel des études
recensées sont basées sur un devis corrélationnel. 11 est donc difficile de faire émerger la
direction ou I’orientation prise par les associations, c.-a-d. si [’une prédit 1’autre, ou I’inverse. Du
reste, aucun travail de recherche, parmi ceux recensés sur cette question du lien entre les
variables, n’a été effectué en contexte d’école secondaire. La seule étude menée au Québec a été
réalisée auprés d’éléves anglophones et de niveau primaire, en provenance d’une seule
commission scolaire située dans la métropole, un échantillon peu représentatif de la réalité
québécoise. Pourtant, les chiffres sont encore plus éloquents en ce qui a trait a la faible réussite

intégrative au niveau secondaire, surtout pour les éléves PTC.
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Objectifs poursuivis

Avec comme souci de combler ces lacunes, le présent mémoire s’intéresse, en contexte
québécois de scolarisation secondaire, aux complexes associations entre ces trois variables.
[.’éventail des connaissances théoriques disponibles nous permet d’orienter plus spécifiquement
les interactions qui seront ciblées. De fait, tel que mentionné précédemment, la variable attitude
des enseignants est considérée dans la recherche comme la clé de voite du processus intégratif,
comme [’assise sur laquelle se construit I’intégration. Pour cette raison, nous chercherons a
documenter spécifiquement la contribution respective des deux autres variables, le stress de
I’enseignant et la qualité de la relation maitre-éléve, quant a lattitude témoignée. En somme,
puisque la recherche scientifique a déja apporté plusieurs explications en lien avec le
phénomene, il nous est possible de donner une direction précise a ces interactions. Le tout se

présente a I’intérieur de I’hypotheése de recherche, ainsi formulée :

a.  En milieu secondaire, dans un contexte d’intégration d’au moins un jeune PTC dans une
classe ordinaire, une bonne relation enseignant-éléve PTC ainsi qu’un faible niveau de
stress de I’enseignant contribuent a I’explication d’attitudes favorables de ce demier a

I’égard de I’intégration.
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Résumé

Les éléves présentant des difficultés d’ordre comportemental (PTC) sont parmi ceux ayant le
plus faible taux d’intégration en classe ordinaire. Plusieurs variables propres a I’enseignant sont
considérées comme ayant un impact considérable dans le processus intégratif de ces éleves. Le
présent article évalue les associations entre certaines de ces variables, c.-a-d. ’effet du stress de
I’enseignant (SE) et de la qualité de sa relation avec I’éleéve PTC (QREE) dans I’établissement
d’une attitude favorable ou défavorable a I’égard de I’intégration. Un é€chantillon de 221
enseignants (77 hommes et 144 femmes) de niveau secondaire a été sondé. En regard des
données descriptives, I’échantillon montre en moyenne une attitude de I’enseignant plutot
négative envers 1’intégration, de méme qu’un stress plutot élevé de I’enseignant. Les résultats
d’une analyse par régression ont permis de dégager le pouvoir prédictif autant du SE que de la
QREE sur I’attitude de 1’enseignant. .’ajout de variables secondaires (années d’expérience
d’enseignement, formation avant et en cours de pratique, genre des participants) dans le modéle
de régression contribue a I’effet global d’interaction, ce qui suggere leur effet médiateur ou
modérateur. En somme, ces résultats témoignent de la nécessité d’agir sur deux fronts, a la fois
sur le stress des enseignants et sur la qualité de la relation enseignant-éléve, afin d’améliorer les

attitudes des enseignants quant a I’intégration scolaire des éleves PTC.

MOTS-CLES : intégration, éléves présentant un trouble du comportement, enseignant, milieu
scolaire, secondaire
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Introduction

La premiére politique québécoise en matiére d’adaptation scolaire, qui date de 1978,
établissait I’importance de I’intégration en classe ordinaire des éléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA). Or, c’est seulement depuis le renouvellement en 1999
de cette derniére politique qu’il est possible d’observer une augmentation de la proportion des
éléves EHDAA intégrés dans le cheminement régulier (Gaudreau et al., 2008 ; Ministeére de
I’Education, du Loisir et du Sport, 2010). Qui plus est, la tendance & la hausse n’est pas sans
nuances ni sans revers pour certaines catégories d’¢leves en difficulté. Ceux présentant un
trouble du comportement (PTC) continuent de se retrouver le plus souvent a I’extérieur du
parcours scolaire régulier (Déry, Toupin, Pauzé, & Verlaan, 2005 ; MELS, 2010). En 2010, 35,5
% des éléves codés troubles graves du comportement étaient intégrés en classe ordinaire au
Québec, tandis qu’en moyenne 65 % des EHDAA le sont (MELS, 2010). Par ailleurs,
indépendamment du contexte culturel ou social, les éleves en difficultés comportementales sont
considérés parmi les plus difficiles a intégrer en classe ordinaire et ce, malgré le large éventail
d’actions mises en place pour y arriver (Avramidis & Norwich, 2002 ; deBoer, Pijl, & Minnaert,

2011 ; Geving, 2007 ; Heath et al., 2004; Scott, 2007).

Par définition, les éléves PTC présentent des difficultés d’interaction pouvant prendre la
forme de comportements extériorisés (paroles et actes injustifiés d’agression, d’intimidation et
de destruction) ou intériorisés (manifestations de peur excessive, comportements anormaux de
passivité, de dépendance et de retrait). Ces difficultés sont considérées comme significatives et
requérant des services éducatifs particuliers, dans la mesure ou elles nuisent au développement

du jeune ou a celui d’autrui en dépit des actions habituellement entreprises (MELS, 2007).
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Dans la pratique, les éléves PTC peinent a répondre aux exigences du milieu scolaire et
accumulent des échecs autant sur le plan du rendement scolaire (Nelson, Benner, Lane, & Smith,
2004; Reid, Gonzalez, Nordness, Trout, & Epstein, 2004) que sur le plan des interactions
sociales (Blackorby et al., 2005). Ceci étant dit, cette réalité déficitaire sur le plan de la
diplomation est sensiblement la méme pour les EHDAA du systéme scolaire (Blackorby et al.,
2005 ; MELS, 2010). Tel qu’évoqué précédemment, ce qui différencie les éléves PTC de

’ensemble des éleves a besoins particuliers, ¢’est leur plus faible intégration en classe ordinaire.

L’enseignant au cceur du processus d’intégration des EHDAA : trois variables

Dans le but de comprendre et d’expliquer ce phénoméne de stagnation de I’intégration
des éleves PTC, certains travaux de recherche ont entrepris de documenter I’influence de
différentes variables sur le processus d’intégration. Les caractéristiques intrinséques de 1’éléve,
celles du milieu et celles de I’enseignant ont été¢ explorées. Des trois, il s’est avéré que
’enseignant assumait la plus grande part d’imputabilité (Avramidis et al., 2000). Au Québec,
dans la derniere Politique de [’adaptation scolaire (MEQ, 1999), I’enseignant est appelé a
devenir la pierre angulaire sur laquelle se construit ’intégration, principal garant de 1’adaptation
des programmes et services destinés aux EHDAA et, donc, premier responsable de la réussite ou
de I’échec du processus. La recherche a corroboré cet a priori politique, révélant que trois des
variables les plus influentes quant a la réussite de I’intégration des EHDAA étaient directement

liées a I’enseignant.

La premiere de ces trois variables, ’attitude de [’enseignant a ['égard de ['intégration,
est d’ailleurs considérée bien souvent comme la clé de volte du processus (Avramidis et al.,

2000). Le concept d’attitude fait ici référence a la perception qu’a I’enseignant du fait d’intégrer
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les éleves en difficulté en classe ordinaire, de méme qu’a son opinion quant a la fagon dont le
tout est orchestré dans la pratique. C’est une des variables les plus étudiées dans la recherche sur
’école inclusive (Cook, Tankersley, Cook, & Landrum, 2000). Et pour cause, I’attitude
favorable de I’enseignant a I’égard de I’intégration est considérée comme un facteur clé du
succes de l’intégration elle-méme: plus les enseignants sont ouverts et positifs face a
I’intégration, plus cette derniére a un potentiel de réussite (Avramidis et al., 2000; Cagran &
Schmidt, 2011; deBoer et al., 2011; Doré, Wagner, Brunet, & Bélanger, 1999; Gaudreau, 2011;
Hastings & Oakford, 2003; Lindsay, 2007). De fagon plus spécifique, l'attitude positive des
enseignants peut, par exemple, contribuer a diminuer les problémes de comportement en classe
et a changer la perception des éléves concernant leurs pairs ayant des besoins particuliers

(Bélanger, 2003).

La seconde variable en jeu dans la réussite de I’intégration est le stress au ceeur des
fonctions professionnelles de I'enseignant, qui correspond selon Kyriacou (2001) a I’expérience
par le professionnel d’émotions négatives et déplaisantes (telles que la colére, ’anxiété, la
tension, la frustration ou la dépression) résultant d’un ou plusieurs aspects de son travail. Un
stress ¢élevé, lorsqu’il est présent sur une longue période, a tendance & épuiser sérieusement les
ressources émotionnelles et physiologiques des enseignants, entrainant une perte de satisfaction
au travail (voire une frustration associée a ce dernier), une remise en question de I’enseignant par
rapport a ses compétences, de méme qu’une diminution de la qualité de son enseignement (Pang,
2012). Ainsi, cela a du méme souffle un impact indirect sur I’éleve intégré, notamment sur ses
capacités d’adaptation socioémotionnelle et sur ses performances scolaires (Alam, 2012 ; Hamre
& Pianta 2004; Roth, Assor, Kanat-Maymon, & Kaplan, 2007 ; Spilt, Koomen, & Thijs, 2011).

Par ailleurs, le stress est surtout lié de maniere importante a [’approche de gestion de classe et
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aux pratiques €ducatives de I’enseignant (Clunies-Ross, Little, & Kienhuis, 2008) qui, quant a
elles, jouent un rdle direct sur I’engagement de I’éléve et sur sa réponse émotionnelle et
comportementale face a I’intégration (Gaudreau, 2011; Leflot, van Lier, Onghena et Colpin,

2010).

Enfin, la troisiéme vanable est la qualité de la relation développée entre |’enseignant et
les éleves en difficulté, composante indispensable & analyser étant donné que I’intégration se
réalise en premier lieu au cceur d’un échange relationnel entre 1’éleve et son milieu (Pianta,
2004). La relation enseignant-éleve (REE), lorsqu’elle est de bonne qualité (c.-a-d. caractérisée
par la disponibilité, la chaleur et la proximité), a plusieurs répercussions positives sur le
processus intégratif. D une part, elle favorise le bien-étre de ’enseignant au travail (Spilt et al.,
2011) et d’autre part, elle encourage I’éléve & s’investir davantage dans ses apprentissages (CSE,
2009; Hamre & Pianta, 2001; Malmberg & Hagger 2009; Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011;
Roth et al.,, 2007). En outre, I’établissement d’une bonne REE a aussi, pour I’éleve, une
incidence positive sur son développement socioémotionnel et comportemental (Roorda et al.,
2011), contribuant & une diminution de ses comportements inappropriés de nature extériorisée
(Hamre & Pianta, 2001; 2004; Hugues & Cavell, 1999; Ladd & Burgess, 2001; O’Connor,

Dearing, & Collins, 2011; Silver, Measelle, Armstrong, & Essex, 2005).

Le contexte d’intégration des éléves PTC

Tel qu’évoqué, ces trois variables, lorsqu’elles sont positives (attitude favorable de
I’enseignant vis-a-vis de I’intégration, faible niveau de stress de 1’enseignant et bonne qualité de
relation enseignant-¢léve), se distinguent pour leur association particuliere avec la réussite du

processus d’intégration des EHDAA. Cependant, dans le contexte plus précis d’intégration des
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éléves PTC, chacune de ces variables est plutot influencée négativement par ce que ce type

d’éleve demande en matiére de gestion comportementale et disciplinaire.

En effet, pour les enseignants, intégrer un ou plusieurs éléves qui présentent des
difficultés comportementales dans une classe ordinaire représente un défi important tant sur le
plan personnel que professionnel (deBoer et al., 2011 ; Forlin, 2001; Gaudreau, 2011; Poulou &
Norwich, 2000). Les comportements dérangeants et perturbateurs, associés par définition a
I’éléve PTC, sont parmi les plus difficiles a gérer en classe (Avramidis et al., 2000; Gaudreau,
2011). Ils influent sur le stress de I’enseignant, sur son sentiment de bien-étre ainsi que sur son
sentiment de compétence (Antoniou, Polychroni, & Kotroni, 2009; Genoud, Brodard, &
Reicherts, 2009; Poulou & Norwich, 2000). Conséquemment, ses habiletés de gestion de classe
s’en trouvent altérées. Au coeur du processus intégratif, de telles difficultés de 1’enseignant a
maintenir une gestion de classe efficiente ont une incidence significative sur le désengagement

de I’¢leve a long terme et donc sur son maintien en classe ordinaire (Beaman & Wheldall, 2000).

En ce qui a trait a I’attitude de I’enseignant vis-a-vis de I’intégration, si le type de
difficulté¢ de 1I’¢leve HDAA est un de ses plus importants facteurs prédictifs (Glaubman &
Lifshitz, 2001; Lifshitz, Glaubman & Issawi, 2004), ce sont les difficultés d’ordre
comportemental et émotionnel qui entrainent le plus souvent des réactions négatives de la part
des enseignants (Avramidis et al., 2000; Avramidis & Norwich, 2002; Cagran & Schmidt, 2011;
Cook, Cameron & Tankersley, 2007; deBoer et al., 2011; Gaudreau, 2011; Hastings & Oakford,
2003; MacFarlane & Woolfson, 2013; Randoll, 2008; Scanlon & Barnes-Holmes, 2013; Soodak,
Podell & Lehman, 1998). Cela se traduit, lorsqu’il est question de I’intégration des éleves PTC,

par une attitude défavorable de la majorité des enseignants (deBoer et al., 2011).
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Enfin, au cceur de la relation qui se construit entre I’enseignant et 1’éléve, les mémes
difficultés comportementales et socioémotionnelles de 1’éléve PTC ont été a plusieurs reprises
désignées pour leur impact particuliérement négatif. Elles seraient a I’origine de rapports plus
conflictuels et distants entre les protagonistes, signes d’une REE de moins bonne qualité
(Blacher, Baker, & Eisenhower, 2009; Eisenhower, Baker, & Blacher, 2007; Ladd & Burgess,
1999; Murray & Murray, 2004; O'Connor & McCartney, 2006; Pianta, Steinberg, & Rollins,

1995).

Somme toute, il semble y avoir un certain paradoxe entre ce qui serait souhaitable pour
favoriser I’intégration des éléves PTC et ce que cette catégorie d’éléves suscite chez
I’enseignant. En d’autres termes, si les trois variables explorées (attitude a I’égard de
’intégration, stress de I’enseignant (SE) et qualit¢ de relation enseignant-éleve (QREE)),
lorsqu’elles sont positives, ont un impact avéré sur la réussite de I’intégration de I’éleve PTC, il
semble que plusieurs des éléments qui les influencent négativement sont aussi caractéristiques
des éleves PTC et de ce qu’ils représentent en classe. Cette réalité complexe illustre le lot
quotidien de tout enseignant cherchant a intégrer I’éléve en trouble du comportement dans sa
classe ordinaire. Le fait de I’exposer ainsi permet de mieux saisir la problématique initiale, ¢’est-
a-dire le constat que les éleves PTC se retrouvent, encore aujourd’hui, en dépit des efforts
déployés depuis prés de 35 ans, parmi ceux qui terminent le plus fréquemment leur cursus

scolaire dans une classe spécialisée.

Associations entre les variables
Ceci étant dit, une telle analyse scindée de chacune de ces variables ne dresse qu’un
portrait partiel et relatif de la situation. Dans les faits, les trois variables ne sont pas

complétement indépendantes 1’une de I’autre. Au contraire, a la lumiére des quelques recherches
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qui ont vérifié leurs associations mutuelles, elles s’inter influencent dans la pratique. Certains
auteurs (Bowen & Desbiens, 2004; Clunies-Ross et al., 2008; Yoon, 2002; Yost & Mosca, 2002)
avancent que le stress vécu par I’enseignant serait i€ a la qualité¢ des relations qu’il entretient
avec ses éleves. D’autres chercheurs (Avramidis et al., 2000; Cook et al., 2000; Pang, 2012;
Talmor, Reiter, & Feigin, 2005) soulignent que ’attitude a 1’égard de I’intégration est associée
au niveau de stress occupationnel. D’autres encore (Birch & Ladd, 1998; Randoll, 2008)
avancent qu’'une perception favorable de 1’enseignant par rapport a I’intégration est associée a

des relations de bonne qualité en classe.

Aussi, pour quiconque veut comprendre 1’état de la situation en contexte d’intégration des
éleves PTC, il importe de porter un regard sur I’ensemble des variables a travers leurs liens
mutuels plutdt qu’en les traitant de maniére séparée. Certes, comme évoqué précédemment,
plusieurs travaux ont entrepris une telle démarche. Seulement, a ce chapitre, ’essentiel des
études recensées est basé sur une analyse corrélationnelle. 11 est donc difficile de faire émerger la
direction ou I’orientation prise par les associations, c.-a-d. si I’une prédit ’autre, ou I’inverse. Du
reste, aucun travail de recherche, parmi ceux recensés sur cette question du lien entre les

variables, n’a été effectué en contexte d’école secondaire. Ces études portent un regard

davantage sur les enseignants de niveau| préscolairg ou primaire. Pourtant, les chiffres sont

encore plus éloquents en ce qui a trait a la faible réussite intégrative au niveau secondaire,
surtout pour les éleves PTC. Au Québec, si ’on dénote les taux d’intégration scolaire des
EHDAA les plus élevés au niveau préscolaire (69,9 %) et primaire (80,4 %), un creux (48,5 %)

est invariablement observé au secondaire (Gaudreau et al., 2008).
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Objectifs de I’étude

Le présent article s’intéresse, en contexte québécois de scolarisation secondaire, aux
complexes associations entre les trois variables énoncées. L’objectif qui en découle est de mieux
comprendre ’ensemble des interactions impliquées, ce qui permettrait éventuellement d’orienter

de maniére plus adéquate les mesures de soutien offertes aux enseignants des écoles secondaires.

De fagon plus spécifique, I’éventail des connaissances théoriques disponibles nous
permet d’orienter les interactions qui seront ciblées. La variable attitude des enseignants a
['égard de |'intégration scolaire des éléves PTC est considérée dans la recherche comme 1’assise
sur laquelle se construit I'intégration. Nous chercherons donc a documenter spécifiquement la
contribution respective des deux autres variables, le stress de ['enseignant et la qualité de la
relation enseignant-éléve, sur ’attitude. De surcroit, puisque la recherche scientifique a déja
apporté plusieurs explications en lien avec le phénomene, il nous est également possible de
donner une direction précise a ces interactions. Le tout se présente a I’intérieur de 1’hypothese de
recherche, ainsi formulée : « En milieu secondaire, dans un contexte d’intégration d’au moins un
jeune PTC dans une classe ordinaire, une bonne relation enseignant-¢léve PTC ainsi qu’un faible
niveau de stress de I’enseignant contribuent a I’explication d’attitudes favorables de ce dernier a
I’égard de !’intégration. » De maniére complémentaire aux analyses principales, des tests
d’interactions seront effectués afin de raffiner les résultats obtenus et d’ainsi permettre une

compréhension plus étoffée des liens entre les variables.
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Méthodologie
Devis de recherche
Le devis de recherche est quantitatif, de type corrélationnel prédictif, c’est-a-dire qu’il
permettra de déterminer la direction des relations existant entre les variables a I’étude. L’attitude
de I’enseignant a I’égard de I’intégration des éléves PTC sera la variable expliquée. Le stress
vécu par I’enseignant au cours du processus intégratif et la qualité la qualité de la relation

enseignant-éleve PTC seront les variables explicatives.

Participants

La recherche se fonde sur des données secondaires. Elle reprend les réponses
d’enseignants a une série de questionnaires administrés entre le 13 octobre 2009 et le 30 janvier
2012. Le tout a été majoritairement (n = 138) réalisé dans le cadre de travaux visant a évaluer la
pertinence d’un programme d’accompagnement collaboratif pour des enseignants du secondaire
(ACES) qui integrent des éléves PTC dans une classe ordinaire (Massé, Couture, Levesque, &
Bégin, 2013). Les participants qui complétent 1’échantillon (n = 93) proviennent d’une étude
effectuée sur la méme population et avec des protocoles semblables. Ces participants ne se
distinguent pas des enseignants de I'étude de Massé et al., de par leurs caractéristiques
principales (genre, expérience, formation). Au final, I’échantillon total est issu de 10
commissions scolaires différentes et de six régions administratives du réseau québécois, soit

Capitale Nationale, Mauricie, Outaouais, Chaudiéres-Appalaches, Lanaudiere et Montérégie.

Les analyses, appliquées au maximum de répondants pour les trois questionnaires utilisés,
seront basées sur un échantillon de 221 enseignants. Cet échantillon est composé de 77 hommes

et 144 femmes (voir Tableau 1). Principalement bacheliers (86 %), les enseignants ont entre 24
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et 60 ans (M = 39 ans) et en moyenne 13 ans d’expérience en enseignement. La majorité (70,6
%) enseigne a des groupes de 1", 2° ou 3° secondaires. Au cours des deux années précédant
I’entrevue, entre 3 et 5 éleéves avec des difficultés de comportement étaient intégrés en moyenne

a intérieur de leurs groupes-classes.

Prés de 8 % des répondants n’ont suivi aucune formation sur les difficultés ou les
troubles de comportement avant ou en cours de pratique. 42 % d’entre eux ont €té formés a I’une
ou l"autre des périodes, donc soit lors de leur formation académique initiale ou encore en cours
de pratique. Enfin, un peu plus de la moitié des enseignants (51 %) ont eu une formation autant
avant d’enseigner qu’en cours de pratique. Les données en lien avec la nature de la formation
(briéveté, intensité) n’ayant pas d’apport significatif au sein du modele de régression choisi, elles

ont été mises de coté dans le cadre de cette recherche.
Rapport- gratuitcom @

Instruments de mesure

Chacun des questionnaires a €té traduit dans un premier temps par trois membres de
I’équipe de recherche. Afin d’assurer la justesse de cette premiere étape, une traduction inversée
fut effectuée par un anglophone qui connait bien le domaine de I’éducation. La cohérence interne
pour chaque échelle et sous-échelle des trois questionnaires employés a fait I’objet d’une analyse
de validation psychométrique basée sur les réponses compilées des 231 enseignants de la

présente étude.

Mesure de P’attitude de I’enseignant. [.’outil employé pour mesurer les attitudes des
enseignants quant a I’intégration d’éleves PTC est le questionnaire sur I’/mpact de !’intégration
des éléves PTC une traduction et une adaptation du Impact of Inclusion Questionnaire (11Q),

élaboré par Hastings et Oakford (2003). Ce questionnaire comporte 24 items répartis également
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en quatre sous-échelles : I'impact sur 1I’éleve intégré (a = 0,70), I’impact sur les autres éléves (a
=0,82), I’'impact sur I’enseignant (a = 0,79) et I’impact sur le milieu scolaire (a = 0,81). Chaque
énoncé du IIQ est évalué sur une échelle de likert de 7 points, de (1) « trés fortement en
désaccord » a (7) « tres fortement en accord ». Un score total est également calculé (a = 0,93).

Plus le score est élevé, plus I’attitude est défavorable.

Mesure du stress de I’enseignant. Le questionnaire utilisé pour évaluer le stress de
I’enseignant par rapport aux éléves PTC de leur classe est I’Indice de stress de |’'enseignant, une
traduction de 1’/ndex of Teaching Stress (ITS) de Greene, Abidin et Kmetz (1997). Cet
instrument comporte quatre sous-échelles, soit Manque de confiance et besoin d’aide
instrumentale (19 items, a = 0,86), Perte de satisfaction vis-a-vis de I’enseignement (11 items, a
= (,85), Dérange I’enseignement (6 items, a = 0,47) et Frustration a travailler avec les parents (6
items, o = 0,68), ainsi qu’une échelle totale (a = 0,91). Pour chacun des énoncés, le répondant
associer un degré d’accord sur une échelle de type Likert a 5 points, de (1) « profondément en
désaccord » a (5) « profondément en accord ». Le score total peut varier de 42 a 210. Plus le

score est élevé et plus le stress de I’enseignant est marqué.

Mesure de la qualité de la relation enseignant-éléve. La QREE est mesurée a ’aide de
I’Inventaire de la relation éléve-enseignant, qui a été adapté du Teacher-Student Relationship
Inventory (TSRI). Le TSRI (Ang, 2005) est un questionnaire autorapporté qui évalue la qualité
des interactions enseignant-éléve en se basant sur la perception de I’enseignant. Cet instrument
compte 14 items devant étre cotés sur une échelle de 5 points (de « presque jamais vrai » a «
presque toujours vrai »). Plus le score total est élevé, plus la relation enseignant-€leve est

positive. L’outil comporte trois sous-échelles, Satisfaction (5 items, o = 0,85), Aide
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instrumentale (5 items, o = 0,76) et Conflit (4 items, o = 0,83), ainsi qu’une échelle totale (o =

0,88).

Procédures

Le projet a d’abord été présenté aux directions et professionnels de soutien de différentes
écoles secondaires. Ces écoles, situées dans les régions visées par la recherche de Massé et al.
(2013), étaient en partie référées par les personnes-ressources du service régional de soutien et
d’expertise en adaptation scolaire, difficultés de comportement et problémes de santé mentale du
MELS. Les autres écoles étaient recrutées par l’entremise des services éducatifs des
commissions scolaires impliquées. Le contact avec les enseignants s’est fait par le biais des
professionnels accompagnateurs (pour I’étude de Massé et al., 2013) ou des directions d’école
(pour les €tudes complémentaires). Ceux-ci ont ciblé et sollicité les enseignants ayant au moins
un ¢leve PTC (éléve a risque sur le plan comportemental ou code 14, c.-a-d. présentant un

trouble grave du comportement, selon les définitions du MELS) intégré dans leurs classes.

Résultats

Statistiques descriptives. Les enseignants ont une attitude plutét négative par rapport a
’intégration des €leves PTC en classe ordinaire (M = 113,89 ET = 17,06). Les différentes sous-
échelles démontrent des moyennes entre 26 et 30 sur une possibilit¢ de 42 : impact sur
I’environnement (M = 30,42 ET= 4,4), impact de 1’éleve PTC sur les autres éleves (M = 29,47
ET = 5,18), impact sur I’enseignant (M = 27,7 ET = 5,84) et impact sur I’éléve lui-méme (M =
26,31 ET = 4,80). En ce qui a trait au stress de I’enseignant, les résultats suggérent que les
enseignants éprouvent un stress légérement plus €levé que la moyenne lorsqu’il est question de
I’enseignement aux éléves PTC (M = 122,55 ET = 18,40). En tenant compte des échelles, les

moyennes varient entre 2 et 3 sur un maximum de 5: les comportements qui dérangent le
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processus d’enseignement (M = 3,07 ET = 0,45), la sensation de ne pas avoir suffisamment de
support (M = 2,57 ET = 0,49), le manque de satisfaction au travail (M = 2,57 ET= 0,50), et le
travail avec les parents (M = 2,35 ET = 0,52). Enfin, les statistiques descriptives pour la QREE
font état d’une qualité de relation qui se situe dans la moyenne (M = 40,40 £T = 8,07). Les sous-
échelles démontrent des moyennes entre 26 et 30 sur une possibilit¢é de 42 : impact sur
I’environnement (M = 30,42 ET = 4,4), impact de I’éléeve PTC sur les autres €leves (M = 29,47
ET = 5,18), impact sur I’enseignant (M = 27,7 ET = 5,84) et impact sur I’éléve lui-méme (M =

26,31 ET = 4,80).

Corrélations entre les variables. La matrice de corrélations (voir Tableau 2) réveéle
plusieurs liens significatifs, notamment entre la QREE et ’attitude de 1’enseignant, »(221) = -
0,551, p < 0,001, de méme qu’entre le SE et cette méme attitude, ~(221) = 0,632, p < 0,001.
Certaines variables secondaires (formation de I’enseignant sur les difficultés comportementales
avant ou en cours de pratique, genre de |’enseignant, nombre d’années d’expérience en
enseignement) ont été inclus dans la matrice. Le genre du participant, #(221) = 0,145, p = 0,032,
de méme que la formation sur les TC, #(220) = 0,189, p = 0,005, sont liés plus faiblement, mais
de fagon significative a la qualité de la relation enseignant-éléve. Cela suggere, d’une part, que
les enseignantes développent une relation de meilleure qualité avec les éleves PTC et, d’autre
part, que plus I’enseignant est formé sur les TC avant et en cours de pratique, plus il développe
une relation de qualité avec I’éleve en difficultés comportementales. Le nombre d’années
d’expérience est quant a lui associé a I’attitude de I’enseignant face a I’intégration, r(221) =
0,171, p=0,011. Autrement dit, plus I’enseignant a de I’expérience avec les éleves PTC, plus il a

tendance a étre favorable a leur intégration dans sa classe.



60

Plus spécifiquement, |’analyse des corrélations mutuelles entre les deux variables
indépendantes permet d’exclure la multicolinéarité ou la singularité, »(221) = 0,563, p < 0,001.
Certes, ce coefficient est non négligeable et s’inscrit d’ailleurs dans la lignée des écrits de la
littérature (Bowen & Desbiens, 2004; Clunies-Ross et al., 2008; Yoon, 2002; Yost & Mosca,
2002) évoquant la relation d’interdépendance entre la QREE et le SE. Cela dit, nous sommes
assurés par ce résultat corrélationnel, en ce qu’il se situe en deca de 0,9, que le stress de
’enseignant et la QREE se distinguent suffisamment dans leur contribution a I’attitude des
enseignants (Vallerand & Hess, 2000). La valeur VIF (1,464), qui s’approche de 1, confirme

¢galement cette prémisse.

Enfin, il importe de préciser qu’une matrice de corrélations incluant I’ensemble des sous-
échelles pour chacune des trois variables principales, soit I’attitude de 1’enseignant, la QREE et
le SE, a également été réalisée. Aucun coefficient de Pearson ne s’y distingue, toutes les sous-

échelles étant associées entre elles de maniere significative (p < 0,001).

Régression. Pour la régression, une méthode de type entrée forcée a été sélectionnée. Le
modéle proposé dans 1I’hypothese est assez bien balisé par la théorie, c.-a-d. que les associations
entre les variables ont d’ores et déja été explorées. C’est davantage la contribution relative de
chacune d’elles qui est visée par cette recherche, et c’est ce que cette méthode permet de
documenter. L’analyse spécifique des différentes sous-échelles du SE et de la QREE ne
permettait pas de les distinguer eu égard a leur contribution sur le modéle final de régression. Ce
sont donc les échelles globales qui ont été traitées. Par ailleurs, les variables secondaires (le
genre des participants, la formation sur les TC ainsi que les années d’expérience en

enseignement) ont été ajoutées au modele de régression.
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De prime abord, I’analyse de variance nous amene a rejeter ’hypothése nulle pour le
modele de régression (F(5, 211) =37,053, p <0,001). Ces résultats signifient que la combinaison
du SE, de la QREE, du genre des participants, de la formation sur les TC ainsi que des années
d’expérience en enseignement, contribuent a mieux prédire ’attitude de I’enseignant qu’un
modele sans prédicteur ou que la simple moyenne. En fait, 46,8 % de cette attitude face a
I’intégration serait expliqué par le modéle sélectionné (R*(5, 211) = 0,468, p < 0,001). Un
modele qui n’inclut pas les variables secondaires explique 45,5 % de la variance, R%(2, 218) =
0,455, p < 0,001. Ainsi, globalement les trois variables secondaires contribuent a bonifier

1égeérement le modele présenté.

En ce qui a trait au potentiel prédictif de chaque variable, le SE (f = 0,472, p < 0,001) et
la QREE (8 = - 0,269, p < 0,001) se différencient pour leur plus forte contribution sur I’attitude
de I’enseignant. La contribution individuelle du genre de I’enseignant et de la formation avant et
en cours de pratique n’affiche pas de score standardisés statistiquement significatifs. En
revanche, il semble que, dans ce modele, les années d’expérience en enseignement avec des
¢léves PTC contribuent significativement a expliquer I’attitude de ’enseignant (f = 0,118, p <

0,05).

Discussion

Le présent article visait a documenter les associations mutuelles entre différentes
variables reliées de pres a la réussite de I’intégration des éléves PTC en classe ordinaire. Plus
précisément, nous cherchions a évaluer le pouvoir prédictif du SE et de la QREE quant a

I’attitude de I’enseignant vis-a-vis de cette intégration.
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Peu d’études entourant les liens entre ces variables ont été recensées, de surcroit en
contexte d’intégration des éleves PTC. En outre, bien que le taux d’intégration atteigne un creux
au niveau secondaire, la plupart des données sur les trois variables provenaient d’études réalisées
aupres d’enseignants de niveau primaire. Enfin, I’étendue a travers le monde des travaux portant
sur la question des attitudes suggérait une considération supplémentaire, soit celle de I’influence
culturelle dans le développement d’attitudes positives ou négatives des enseignants. Or, au
Québec spécifiquement, aucune étude n’avait jusqu’alors jonglé avec ces variables pour mieux
comprendre I’intégration. Toutes ces raisons justifiaient I’intérét d’une telle recherche, qui de par

sa visée et sa forme représente une valeur ajoutée par rapport aux connaissances actuelles.

Tout d’abord, les statistiques descriptives pour cette étude montrent une attitude plutot
défavorable des enseignants a I’endroit des éléves en difficultés comportementales et de I’impact
de leur intégration en classe ordinaire. Bien que corroborées dans d’autres écrits portant sur la
réalité au Québec (Gaudreau, 2011; Randoll, 2008), ces perceptions négatives ne semblent pas,
par ailleurs, le propre des enseignants québécois. Au contraire, cela serait le fait d’une tendance

déja observée dans plusieurs autres cultures et depuis plusieurs années (deBoer et al., 2011).

L’échantillon pour cette étude témoigne également d’un stress plutot élevé de
I’enseignant qui intégre un ou plusieurs éléves PTC dans sa classe ordinaire. A ce titre aussi, ces
résultats vont dans le sens de ce qui est observé dans les recherches (Antoniou et al., 2009;
Genoud et al., 2009; Poulou & Norwich, 2000), les comportements des éléves PTC y étant
nommés comme la source de stress la plus importante menant a 1’épuisement professionnel de

I’enseignant.
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Dans la présente recherche, pour évaluer les associations entre variables, la méthodologie
privilégiée tablait sur un devis corrélationnel et soumettait les données a une analyse multivariée,
de type régression linéaire multiple. L hypothése spécifique a valider était qu’un bas niveau de
stress de I’enseignant, de méme qu’une relation enseignant-éléve de bonne qualité, contribuent a

une attitude plus favorable a I’égard de |’intégration.

Les résultats de I’analyse statistique vont dans le sens de cette conjecture. D’abord, ils
confirment le réle significatif du stress de I’enseignant lorsqu’il est question de I’attitude a
I’égard des éléves en difficulté comportementale. A I’instar d’autres études, réalisées en contexte
de scolarisation générale (Pang, 2012) ou aupres d’enseignants en adaptation scolaire (Cook et
al., 2000), un stress élevé de I’enseignant est associ€ a des perceptions plus défavorables quant a
’impact de 1’éleve PTC en classe ordinaire. Ici, de fagon plus dirigée, les coefficients de
corrélation indiquent que le niveau de stress, non seulement est associé a [’attitude de

’enseignant vis-a-vis des éléves PTC, mais contribue de fagon significative a son explication.

Parall¢lement, les résultats de 1’étude confirment €galement la contribution de la QREE
sur ces mémes attitudes. L’association entre ces deux €léments avait d’ores et déja été I’objet de
recherches antérieures (Birch & Ladd, 1997; Randoll, 2008). Cela dit, ’apport de cette présente
¢tude est de situer la QREE, de maniere plus précise, comme un facteur prédictif de I’attitude de
I’enseignant. En d’autres termes, suivant les résultats présentés, le fait de développer une relation
de bonne qualité prédit de fagon significative le développement de perceptions plus favorables a

I’égard de I’intégration des €leves présentant des troubles du comportement.

Comme évoqué en introduction, I’attitude de I’enseignant se démarque pour €tre un

facteur clé du processus intégratif. Conséquemment, le SE et la qualité de la relation, a travers le
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role qu’ils peuvent jouer dans I’établissement d’une attitude favorable de I’enseignant, sont
susceptibles d’avoir, du méme coup, un impact considérable sur la réussite de 1’intégration des

éleves PTC.

L’exercice de recension faisait état de la situation particuliére et paradoxale des trois
variables, spécifiquement en contexte d’intégration des éléves PTC. Lorsque positives, elles ont
une influence marquée sur la réussite du processus intégratif. Or, il se trouve que ces variables
sont influencées négativement au contact de 1’éléve PTC. Cette relation traduisait déja le travail
complexe des enseignants qui cherchent a intégrer des jeunes en difficultés comportementales
dans leur groupe-classe. En outre, les résultats de la présente étude ajoutent a cette realité
particuliére une dimension supplémentaire, soit celle des associations entre les variables. Au
cceur de I’intégration des €leves PTC, non seulement le stress de 1’enseignant est plus élevé, le
relation enseignant-éléve est de moins bonne qualité et I’attitude de I’enseignant est plutdt
défavorable, mais les trois variables pourraient s’interinfluencer vers la négative : un haut niveau
de stress et une relation enseignant-éléve caractérisée par le conflit contribuant a expliquer une

attitude plus défavorable de ’enseignant par rapport a ’intégration.

En P’occurrence, ces constats n’ont pas que des résonances théoriques. Au contraire, ils
revétent une importance clinique, en mettant en lumiére la nécessité pour |’enseignant d’un
soutien sur. plusieurs fronts, c.-a-d. sur I’ensemble des dimensions impliquées. Certes,
promouvoir une attitude positive s’avere primordial en contexte d’intégration des éleves PTC.
Néanmoins, en favoriser le changement n’est pas chose aisée, I’attitude étant le fait de
perceptions et de croyances profondément ancrées chez la personne (Ajzen, 1991). A I’opposé,
travailler sur le stress et la qualité¢ de la relation avec ’éleve, par exemple par le biais d’un

soutien aux pratiques enseignantes, est un objectif réalisable qui porte des fruits dans le court
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terme. L’étude québécoise de Massé et ses collégues (2013) va en ce sens. A partir d’un groupe
substantiel de participants (n = 138 enseignants qui intégrent des EHDAA), ces auteurs ont
démontré les bénéfices d’un accompagnement continu orienté sur les pratiques de I’enseignant et
sur son analyse fonctionnelle des comportements de 1’éléve. Les bénéfices sont présents autant
pour I’enseignant (réduction du stress, meilleures attitudes a I’égard de I’intégration) que pour
I’éleéve (amélioration de la relation avec I’enseignant). Dans le méme ordre, Scanlon et Barnes-
Holmes (2013) ont cherché a évaluer, toujours en situation d’intégration d’éléves PTC,
I’efficacité¢ de plusieurs programmes d’accompagnement de l’enseignant. IIs concluent a la
pertinence d’un soutien a deux volets, a la fois sur le plan cognitivo-comportemental
(intervention axée sur les connaissances liées aux TC) que sur le plan psychologique
(intervention axée sur le stress de l’enseignant). En somme, soutenir du méme souffle
’enseignant par rapport au stress qu’il vit et a la qualité de la relation qu’il développe avec
I’éléve pourrait avoir davantage de répercussions rapides, positives et concretes sur |’intégration
des ¢€léves PTC, en comparaison avec un accompagnement ax¢é uniquement sur le changement

d’attitude.

La matrice de corrélations ainsi que le modele de régression obtenu en incluant les trois
variables secondaires peuvent orienter de fagon plus précise un tel soutien a l’enseignant.
D’abord, suivant les résultats en fonction du genre des répondants, une insistance sur la qualité
de la relation avec I’éléve pourrait €tre réalisée auprés des enseignantes. Une explication possible
de cette différenciation en fonction du genre serait que les femmes accordent davantage
d’importance a I’aspect relationnel dans leur travail d’enseignant. En conséquence, elles seraient
plus affectées, dans leurs perceptions générales, par une relation conflictuelle et distante avec

I’éleve.
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Plusieurs études ont abordé¢ le lien entre les années d’expérience et 1’attitude a I’égard de
’intégration d’éleves a besoins particuliers, sans arriver a un consensus sur la question. Alors
que certains chercheurs (Batsiou, Bebetsos, Panteli, & Antoniou, 2008 ; Glaubman & Lifshitz,
2001; Heflin & Bullock, 1999) témoignent d’une attitude plus favorable chez les enseignants
débutant dans la profession, d’autres font €tat du phénomene contraire (Alghazo & Naggar Gaad,
2004 ; Avramidis et al., 2000 ; Kalyva, Gojkovic, & Tsakiris 2007), les enseignants plus
expérimentés étant plus favorables a I’intégration. La présente recherche va dans le sens de cette
derni¢re proposition, le nombre d’années d’enseignement contribuant significativement a

expliquer le développement d’attitudes positives a I’égard de I’intégration d’éleves PTC.

Au sujet d’une formation avant et pendant la pratique, les résultats exploratoires de cette
étude suggerent qu’une formation supplémentaire sur les troubles de comportement serait avant
tout associée a une relation de meilleure qualité entre 1’éléve et I’enseignant. Ainsi, il ne semble
pas, a la lumiére des résultats corrélationnels de cette recherche, que la formation soit associée a
elle seule a I"attitude vis-a-vis de I’intégration. Par ailleufs, le fait d’inclure la formation dans le
modéle de régression contribue tout de méme a I’effet global d’interactions. Autrement dit, la
formation jouerait un réle tout au moins favorable, de médiateur ou de modérateur au sein du
modeéle explicatif. Certaines études réalisées sur le sujet remettent cependant en question cette
idée de rdle uniquement médiateur ou modérateur. Hastings et Oakford (2003), Jordan, Schwartz
et McGhie-Richmond (2009), mais aussi Batsiou et al. (2008), concluent a une association
directe, affirmant que la formation a une incidence favorable sur les croyances et sur les
intentions liées au travail avec les EHDAA. Selon Massé, Nadeau, Couture, Verret & Lanaris

(Accepté), I’apparent désaccord avec la recherche pourrait s’expliquer par les différents styles de
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formation évalués, qui se distinguent autant dans leur structure, dans leur contenu que dans leur

durée.

La question de la formation revient fréquemment dans les échanges autour de
I’intégration des éléves en difficultés comportementales. D’une part, le besoin de formation,
notamment lié 4 la gestion de la diversité des apprenants, est rapporté par les enseignants dans
plusieurs recherches (Bergeron & St-Vincent, 2011). Cela représente méme une des
recommandations formulées dans le rapport d’¢évaluation de la Politique de 1’adaptation scolaire
de Gaudreau et ses collégues (2008). D’autre part, la maniére d’orchestrer le soutien fourni a
I’enseignant est davantage sujette a discussions. Le rapport de Bergeron et St-Vincent (2011),
qui traite de la question de la formation des enseignants en contexte québécois d’intégration des
EHDAA, apporte de nombreuses recommandations pertinentes a ce propos. L’une des
conclusions de ce rapport est qu’il revient aux milieux d’encourager davantage le soutien,

I"accompagnement, plutdt qu’uniquement la formation.

Rousseau, Massé, Bergeron, Carignan et Lanaris (2013) vont également en ce sens. Pour
eux, il est primordial de ne pas seulement offrir une formation théorique aux enseignants, mais
également un soutien pour les aider a mieux comprendre les manifestations comportementales
des éleves visés et a mettre en place les interventions recommandées. Les enseignants doivent
composer avec des classes de plus en plus hétérogenes. Ils y sont responsables de soutenir la
réussite de tous leurs éleves, y compris celle des EHDAA intégrés dans leur classe ordinaire, ce
qui pose de grands défis sur le plan pédagogique (Gaudreau et al., 2008). Pour cette raison, il ne
suffit pas, en ce qui a trait & la formation, de dire aux enseignants ce qu’ils doivent faire. Il faut
les pousser a remettre en question leurs pratiques, mais surtout il faut les outiller et les

accompagner dans [’utilisation de leurs nouveaux savoirs, toujours avec comme objectif
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I’adaptation de leur gestion de classe aux besoins particuliers des €léves en difficulté (Rousseau

et al., 2013).

Conclusion

Les résultats de cette recherche montrent que le stress de I’enseignant et la qualité de la
relation enseignant-éléve contribuent a I’explication d’une attitude favorable ou défavorable de
I’enseignant a I’égard de ’intégration. La contribution également du genre de I’enseignant, de la
formation avant et en cours de pratique ainsi que des années d’expérience en enseignement dans
’effet global d’interactions laisse présager un effet modérateur ou médiateur qu’il serait
pertinent d’évaluer dans une recherche ultérieure. En démontrant I’enchevétrement de
’ensemble des variables en jeu, I’étude fait état du travail complexe des enseignants qui

intégrent des éleves en difficultés comportementales.

Par ailleurs, la contribution du stress de I’enseignant et de la qualité de la relation
enseignant-€éleve vis-a-vis de Dattitude est complémentaire, c’est-a-dire que les deux variables
expliquent mieux I’attitude lorsqu’elles sont considérées conjointement. Cela suppose qu’un
soutien apporté uniquement sur [’une d’elles n’aurait qu’un impact relatif pour I’enseignant. En
somme, cette étude suggere |’aspect primordial, pour l’enseignant, d’un accompagnement
soutenu sur plusieurs plans. Pour améliorer les attitudes face a I’intégration et ainsi favoriser
’intégration des éléves PTC, il importe autant de diminuer le stress lié a I’enseignement que
d’améliorer la qualité de la relation entre les enseignants et leurs éléves. Il est envisageable qu’en
s’orchestrant de cette fagon le soutien puisse avoir un impact réel et durable pour I’ensemble des
parties impliquées, soit autant pour I’enseignant que pour I’éléve et pour le milieu scolaire au

sein duquel ils évoluent.
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Répartition des participants selon leurs années d’expérience, le niveau enseigné et la formation
initiale et en cours de pratique en ce qui a trait aux difficultés de comportement

Caractéristiques des enseignants (N = 221) n %
Années d’expérience
1-5 ans 41 18,6
6-10 ans 44 19,9
11-15 ans 57 25,8
16-20 ans 47 21,3
2l et + 29 13,1
Niveau auquel ils enseignent principalement
1 secondaire 70 31,7
2° secondaire 51 23,1
3° secondaire 35 15,8
4° secondaire 19 8,6
5¢ secondaire 18 8,1
Cheminement particulier 14 6,3
Formation au TC
Aucune formation 17 7,7
Formation seulement avant ou en cours de pratique 90 40,7
Formation avant et en cours de pratique 113 51,1
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Tableau 2

Corrélations entre les variables (N = 221)
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Variable 2 3 4 5 6
1. Attitude enseignant 5551 L6327 -,056 082 171
2. Stress de 'enseignant -,563*** ,145* -,189** -,069
3. Qualité de relation éleve-enseignant -,004 -,103 ,066
4. Genre -,058 -,045
5. Formation sur les TC -,022
6. Années d’expérience

Note. * p < 0,05. ** p < 0,01. *** p < 0,001.
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Régression multiple des variables indépendantes sur I'attitude de [’enseignant

Variable B ES Jis t
Qualité de relation éleve- - 0,568 0,134 - 0,285 -4 2% ¥k
enseignant

Stress de l'enseignant 0,439 0,058 0,471 7,61%%*
Années d’expérience 0,274 0,118 0,118 2,33%
Formation sur les TC 0,381 1,374 0,014 0,28
Genre - 0,680 1,823 -0,019 -0,37
CONSTANTE 79,29

Note. R”*=0,47, F(5,211) =

*p < 0,05.%**p <0,001.

37,05, p < 0,001.
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Par le biais ce projet de recherche, nous avons cherché a décrire les associations entre
certaines variables liées a I’intégration en classe ordinaire des €léves présentant un trouble du
comportement. Ces variables, soit le stress de I’enseignant, la qualité de la relation enseignant-
éleve et Iattitude de I’enseignant a I’égard de I’intégration, ont toutes un role relatif a jouer dans
le succeés des mesures d’intégration mises en place en milieu scolaire. De maniere spécifique,
puisqu’une attitude favorable de I’enseignant est au cceur du processus d’intégration, nous avons
d’abord et avant tout évalué dans quelle mesure le stress et la qualité¢ de relation avec ’éleve
pouvait y contribuer. En cherchant a mieux saisir leurs associations mutuelles, 1’intention est
d’orienter, de fagon plus juste et efficiente, le soutien a apporter aux enseignants qui travaillent a
Pintégration des éleves PTC. La discussion générale de ce mémoire présente les associations
observées, témoigne de ce que les résultats peuvent impliquer sur le plan clinique et porte un

regard sur les limites du projet ainsi que sa contribution.

Le stress de I’enseignant et I’attitude a I’égard de P’intégration

Les résultats de ce mémoire confirment I’association entre I’attitude des enseignants a
I’égard des éleves en difficulté comportementale et le stress qu’ils vivent au travail. Comme de
fait, un stress élevé de I’enseignant est 1i€ a des perceptions plus défavorables quant a I’impact de
I’éléve PTC en classe. Déja, les travaux de Pang (2012) démontraient I’impact des perceptions et
croyances sur le stress du personnel enseignant. En fait, selon ce chercheur, le comportement
perturbateur de 1’éleve PTC n’a pas en soi d’impact significatif sur le stress de 1’enseignant.
C’est la perception qu’a I’enseignant de ce comportement, 1’idée qu’il s’en fait, qui influencerait
son niveau de stress. L’attitude développée par ’enseignant joue essentiellement, dans ces
circonstances, un role de médiateur entre le comportement de 1’éléve et le stress de I’enseignant

(Pang, 2012).
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En outre, dans la présente étude les coefficients de corrélation indiquent que le niveau de
stress, non seulement est associé¢ a ’attitude de I’enseignant vis-a-vis des éléves PTC, mais
contribue de fagon significative a son explication. Autrement dit, il appert que la présence d’un
haut niveau de stress chez I’enseignant peut en partie expliquer pourquoi ce méme enseignant a

également une attitude négative face a I’intégration des éleves PTC.

La qualité de relation enseignant-éléve et ’attitude a I’égard de I’intégration

L’association entre la qualité¢ de la relation enseignant-éleve et Iattitude a 1’égard de
’intégration a déja fait I’objet de recherches antérieures (Birch & Ladd, 1997; Randoll, 2008).
Dans ces travaux, les enseignants ayant une relation de meilleure qualité avec leurs éleves
rapportaient €galement une attitude plus favorable vis-a-vis de leur intégration (Randoll, 2008).
Par ailleurs, la présente étude situe la qualité de relation enseignant-éleve, de maniere plus
spécifique, comme un facteur prédictif de I’attitude de I’enseignant. En regard de I’effet
démontré, cela signifie qu’une relation de bonne qualité entre un enseignant et ses éleves PTC
(caractérisée par la chaleur, la disponibilité et la proximité) prédit de fagon significative le

développement chez cet enseignant de perceptions plus favorables a 1’égard de leur intégration.

Implications cliniques
Ces constats n’ont pas que des résonances théoriques. Au contraire, ils revétent une
importance clinique, en mettant en lumiére la nécessité pour I’enseignant d’un soutien sur

plusieurs fronts, c.-a-d. sur I’ensemble des dimensions impliquées.

[’ attitude de I’enseignant, ¢’est-a-dire la perception que se fagonne 1’enseignant a I’égard
de l’intégration d’un ou de plusieurs éléves HDAA, est un élément crucial de compréhension,

relié de prés a la réussite de tout le processus d’intégration. En promouvant une attitude positive
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de I’enseignant, on peut améliorer de fagon significative le taux de maintien en classe ordinaire

des éleves en difficultés d’adaptation et d’apprentissage.

D’autre part, I’attitude est le fait de perceptions et de croyances profondément ancrées
chez la personne (Ajzen, 1991). En susciter le changement par voie directe n’est donc pas chose
aisée. Par ailleurs, en confirmant le SE et la QREE comme facteurs explicatifs de I’attitude de
’enseignant, le présent mémoire propose un autre angle d’approche. Diminuer le niveau de
stress vécu par ’enseignant et favoriser une relation de meilleure qualité avec 1’éleve PTC
pourrait, selon les résultats présentés, contribuer également a améliorer ’attitude des enseignants
face a I’intégration. Agir ainsi indirectement, sur le SE et sur la QREE, aurait davantage de
répercussions positives sur le processus d’intégration qu’un travail uniquement sur ’attitude des

enseignants.

Pour Massé et al. (2013), ce travail sur le stress de I’enseignant et sur la qualité de la
relation enseignant-éleve a de meilleures chances de succes s’il se réalise par le biais d’un
soutien aux pratiques enseignantes. Les auteurs ont évalué un programme d’accompagnement
continu pour l’enseignant, axé entre autres sur les pratiques enseignantes et sur l’analyse
fonctionnelle du comportement de 1’éleve. Les auteurs témoignent des bénéfices du programme
autant pour |’enseignant (réduction du stress, meilleures attitudes a I’égard de I’intégration) que

pour I’éleve (amélioration de la relation avec I’enseignant).

Scanlon et Barnes-Holmes (2013) sont, pour leur part, critiques a |’endroit des
enseignants qui intégrent des éléves en difficultés comportementales. Selon eux, les enseignants,
en dépit de leur grande motivation et de leur compétence éducationnelle générale, ne possedent

pas certaines habiletés majeures de gestion des comportements perturbateurs. Leurs lacunes a ce
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niveau, ainsi que les conséquences que ces lacunes entrainent, seraient a |’origine pour
I’enseignant d’une baisse de son sentiment d’auto-efficacité et d’une augmentation de son niveau
de stress. Dans ces circonstances, 1’enseignant devient selon eux plus susceptible de vivre des

difficultés psychologiques importantes comme 1’épuisement professionnel.

A la vue de ce portrait complexe, Scanlon et Barnes-Holmes (2013) concluent qu’il serait
insuffisant d’intervenir sur une seule des dimensions impliquées. Ils rejoignent ici Massé et al.
(2013), avangant qu’il importe d’accompagner les enseignants avant tout sur leurs pratiques de
gestion de mani¢re entre autres & diminuer leur stress au travail et d’ainsi favoriser chez eux un

changement d’attitude envers I’intégration.

Limites et contribution
L’étude affiche certaines limites méthodologiques dont il est important de tenir compte. 11
va sans dire que toutes les conclusions proposées préalablement doivent étre interprétées a la

lumiére de ces limites.

Dans I’étude de Decker, Dona & Christenson (2007), qui compare la perception des
éléves et des enseignants de leur REE respective, les éléves caractérisés par 1I’enseignant comme
conflictuels évaluaient plutot leur relation enseignant-éléve comme étant positive. Cela suggere
qu’effectuer une analyse de I’effet de la REE a partir de 1’avis unique de I’enseignant est
discutable. Or, dans le cas présent d’étude, ’utilisation exclusive de données secondaires ne
permettait pas I’ajout de paramétres tel que la perception de 1’éléve. En outre, la qualité de la
relation enseignant-éléve était rapportée par un seul des deux membres de la dyade, ce qui en
limite I’interprétation. Il va sans dire qu’une prise en considération de 1’éléve, occulté dans cette

étude, devrait faire partie d’une recherche ultérieure sur le sujet. Conjointement, une série
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d’observations directes en classe, prise de fagon complémentaire, permettrait également
d’accroitre la validité des résultats fournis par ’instrument TSRI, quant a la qualité de la relation

enseignant-éléve.

Dans le méme ordre d’idée, le Questionnaire sur ITmpact de I’Intégration des Eléves
PTC, portant sur I’attitude de I’enseignant, congu essentiellement de manieére a mesurer les
perceptions, les attentes et les croyances de ce dernier, n’offre qu'une information partielle.
L’outil ne permet pas de valider la portée concréte des attitudes, c’est-a-dire d’évaluer dans
quelle mesure les attitudes se traduisent en intentions, puis en actions, lorsque les enseignants
sont en contexte réel d’intervention. Ici également, des observations dans le milieu fourniraient
ces précisions importantes. Cela permettrait d’approcher davantage les données brutes de leur

objectif, c.-a-d. aller au-dela de la simple perception, de la simple opinion de I’enseignant.

Enfin, I’étendue des travaux de recherche réalisés en plusieurs régions du monde sur la
question des attitudes suggeére une considération supplémentaire, soit celle de I’influence
culturelle dans le développement d’attitudes positives ou négatives des enseignants. En d’autres
termes, pour avoir une vision plus juste et précise de la situation, il importe de considérer la
culture des enseignants dans 1’analyse, plusieurs aspects culturels ayant probablement un impact
sur leur propension a étre favorables ou non vis-a-vis de I’intégration. L’étude de Randoll
(2008), réalisée aupres d’enseignants québécois du secteur anglophone, ne s’avangait d’ailleurs
pas sur des hypothéses a la grandeur de la province pour cette raison, c’est-a-dire parce que
I’auteur soupgonnait la présence de différences culturelles trop grandes entre 1’échantillon

sélectionné et les enseignants du secteur francophone. Ce regard sur la dimension culturelle
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n’ayant pas été pos¢ lors du choix et de I’élaboration des questionnaires fournis aux enseignants,

il est suggéré pour le futur d’y préter davantage attention.

En démontrant I’effet prédictif d’un faible niveau de stress de I’enseignant et d’une
relation enseignant-¢leve de bonne qualité dans le développement d’attitudes favorables envers
Pintégration des éleves PTC, la présente étude entraine quelques retombées non-négligeables. En
premier lieu, elle permet de sensibiliser les acteurs du milieu scolaire, les enseignants plus
particuliérement, a l'importance de leur attitude dans le contexte intégratif, mais surtout a
I'impact de leur stress ainsi que de la relation qu’ils entretiennent avec les éléves PTC de leur
classe. Du méme coup, I’exercice de recherche théorique et la discussion soulignent le travail
complexe des enseignants qui intégrent des jeunes PTC. Ce faisant, 1’étude fait également valoir
leur besoin de soutien. Subséquemment, le tout a comme but de susciter la réflexion autour des
mesures d’accompagnement offertes aux enseignants des €coles secondaires et plus largement
autour de notre angle d'analyse de la problématique. En somme, le mémoire suggere un
accompagnement continu pour I’enseignant, axé autant sur le stress vécu par ce dernier pendant
le processus d’intégration que sur la relation qu’il développe avec I’éleve en difficultés

comportementales.
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Traduction et adaptation du Index of Teaching Stress (Greene, Abidin, & Kmetz, 1997)
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Indice de Stress de I'Enseignant

Pour les questions suivantes, encerclez le chiffre décrivant le mieux ce que vous
ressentez comme enseignant par rapport a I'éléve-cible :

1- Profondément en accord
2- En désaccord

3- Indécis

4- D’accord

5- Profondément en accord

1. Je me sens piégé par mes responsabilités. 0 1 2 3
2. Ma capacité a apprécier mon travail est diminuée. 0 1 2 3
3. Rien de ce que je fais ne semble aider. 0 1 2 3
4. 1l fait des choses pour moi qui me font plaisir. 0 1 2 3
5. 1l ne m‘aime pas et ne désire pas étre prés de moi. 0 1 2 3
6. Mes efforts supplémentaires ne sont pas vraiment appréciés. 0 1 2 3
7. Avec cet éléve, je ne me sens pas aussi chaleureux ou familier. 0 1 2 3
8. L'éléve pose des gestes qui me dérangent beaucoup. 0 1 2 3
9. L'éleve m'empéche de faire les choses que je voudrais. 0 1 2 3
10. Je me sens géné devant la conduite de I'éléve en public. 0 1 2 3
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Encercler le chiffre décrivant le mieux ce que vous ressentez comme enseignant
par rapport a I'éleve-cible :

1- Profondément en accord
2- En désaccord

3- Indeécis
4- D'accord
5- Profondément en accord
11 Compter cet éléve parmi mes éléves est frustrant. 0 1 2 3 4
12 Interagir avec les parents est frustrant. 0 1 2 3 4
13. J”al\le sentiment que je devrais avoir un meilleur controle de 0 1 2 3 4
I'eleve.
14. Il m’empéche jusqu’a un certain point d'apprécier ma journée. 0 1 2 3 4
5. J'ai le sentiment que j'ai besoin de plus d’aide que je n’en ai 0 1 2 3 4
actuellement.
16. Jai le sentiment que je ne peux gérer |'éléve de facon efficace. 0 1 2 3 4
17. Face_a cet éléve, je ne me sens pas a la hauteur comme 0 1 5 3 4
enseignant.
18. Je me sens embarrassé par le manque de progres de |'éleve. 0 1 2 3 4
19. Je doute de ma capacité a enseigner a I'éléve. 0 1 2 3 4
20. Je suis épuisé par I'énergie requise pour surveiller I'éléve. 0 1 2 3 4
21. Il me fait remettre en question ma décision d’enseigner. 0 1 2 3 4




Encercler le chiffre décrivant le mieux ce que vous ressentez comme enseignant

par rapport a I'éléve-cible :

22.

23.

24,

25,

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

1- Profondément en accord
2- En désaccord

3- Indécis

4- D'accord

5- Profondément en accord

Je m'inquiéte que I'éleve va contribuer a entacher ma bonne
réputation.

L'éléve réussirait mieux si j'avais un assistant.

Je consacre plus de temps de classe a répondre aux besoins de
I'éleve.

Il augmente les problémes que j'éprouve avec les autres éléves.

Je ne réussis pas aussi bien que les autres enseignants avec cet
éléve.

Je suis impatient face aux défis que I'éléve présente.

Je ne me sens pas appuyé par la direction de I'école.

Je suis frustré par ma facon d‘agir et de me sentir face a I'éléve.

Je souhaiterais avoir quelqu’un a qui m'adresser pour "guider”
mes actions.

Je recherche constamment des fagons nouvelles et créatives
d’enseigner a I'éléve.

J'ai regu beaucoup moins d‘aide que ce a quoi je m'attendais.
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Encerclez le chiffre décrivant le mieux ce que vous ressentez comme enseignant
par rapport a I'éléve-cible :

1- Profondément en accord
2- En désaccord

3- Indécis

4- D'accord

5- Profondément en accord
33. Je m’organise aussi bien avec I'éléve que tout autre enseignant. | 0 1 2 3 4
34. Je suis frustré que I'éléve ne réussisse pas. 0 1 2 3 4
35. Je n'aime pas enseigner a cet éleve. 0 1 2 3 4
36. Je me sens mal a l'aise ou géné face a cet éléve. 0 1 2 3 4
37. Les parents me téléphonent pour me dire leur insatisfaction. 0 1 2 3 4
38. Je me sens harcelé par les parents de |'éléve. 0 1 2 3 4

Les parents ne semblent pas préoccupés par le comportement

39. de 'éleve.

40. L'éléve provient d'un milieu familial démuni. 0 1 2 3 4

Je suis incapable d'en arriver a une entente avec les parents au

4l sujet de la fagon d'agir avec I'éléve.

42, 1l accapare l'attention que je devrais donner aux autres éléves. 0 1 2 3 4

MERCI POUR VOTRE PARTICIPATION

Traduction et adaptation du Index of Teaching (Stress Greene, Abidin & Kmetz, 1997).
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Appendice B
Impact de I’intégration de 1’éléve PTC (11Q)
Traduction et adaptation du Impact of Inclusion Questionnaire (Hasting & Oakford, 2003)
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Impact de I'Intégration des Eléves PTC

Voici une liste d'énoncés concernant les enfants difficiles. Veuillez lire chaque énoncé
attentivement. Utilisez ensuite I'échelle décrite ci-bas pour signifier votre niveau
d'accord ou de désaccord avec I'énoncé.

Encerclez le chiffre sur I'échelle qui représente le mieux votre opinion :

1- Treés fortement en désaccord
2- Fortement en désaccord

3- En désaccord

4- Indécis

5- En accord

6- Fortement en accord

7- Tres fortement en accord

Si vous étes en accord avec I'énoncé, vous devez encercler 5, 6 ou 7 selon la force de
votre accord. De la méme fagon, si vous étes en désaccord avec I'énoncé, vous devez
encercler 1, 2 ou 3. Si vous étes indécis, encerclez le 4. Veuillez s.v.p indiquez votre
opinion a propos de TOUS les énoncés.

Avoir des éleves difficiles dans ma classe...

1- M'épuise physiquement. 1 2 3 4 5 6 7

2- Interrompt la routine de Ia classe 1 2 3 4 5 6 7

3- Ne m'empéche pas de préter attention aux autres éléves de

la classe.

4- Leur permet de se faire valoir devant des spectateurs. 1 2 3 4 5 6 7
5- Epuise les ressources financiéres de I'école. 1 2 3 4 5 6 7
6- Ne me place pas devant un stress supplémentaire. 1 2 3 4 5 6 7

7- Entraine le rejet de la part des autres éléves de la classe. 1 2 3 4 5 6 7




Encerclez le chiffre sur I'échelle qui représente le mieux votre opinion :

1- Tres fortement en désaccord
2- Fortement en désaccord

3- En désaccord

4- Indécis

5- En accord

6- Fortement en accord

7- Tres fortement en accord

Avoir des éleves difficiles dans ma classe...
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8- Dérange les autres éléves de la classe. 1 2 3 4 6
9- Ne me pose pas une menace physique. 1 2 3 4 6
10- Affecte négativement le bon fonctionnement de la classe. 1 2 3 4 6
11- Ne cause pas de dérangement dans la classe. 1 2 3 4 6
12 Augmente les problémes de comportement des autres 1 5 3 4 6
éleves de la classe.

13- Est populaire avec les parents. 1 2 3 4 6
14- Prend une quantité disproportionnée de mon temps. 1 2 3 4 6
15- Ne place pas les autres éléves en danger. 1 2 3 4 6
16- N'encourage pas leurs comportements difficiles. 1 2 3 4 6
17- Ne m'épuise pas émotivement. 1 2 3 4 6
18- Entrave leurs performances scolaires. 1 2 3 4 6
19- Donne aux gens une vision plus positive de I'école. 1 2 3 4 6
20-N'est pas une expérience effrayante pour eux. 1 2 3 4 6
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21- Augmente ma charge de travail a un niveau inacceptable. 1 2 3 4 5 6

Encerclez le chiffre sur I'échelle qui représente le mieux votre opinion :

1- Tres fortement en désaccord
2- Fortement en désaccord

3- En désaccord

4- Indécis

5- En accord

6- Fortement en accord

7- Trés fortement en accord

Avoir des éléeves difficiles dans ma classe...

22- Augmente les occasions d'apprentissage en classe pour les
autres éléeves.

23 -Profite a leur développement personnel. 1 2 3 4 5 6

24- Affecte négativement la réussite des autres éléves de la
classe.

MERCI DE VOTRE PARTICIPATION

;-, ""'.
. L
Traduction et adaptation du'lie mpact of Inelusion Questionnaire (Hastihlq %_gakford, 2003).

T
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Appendice C
Inventaire de la relation éléve-enseignant (TSRI)
Traduction et adaptation du Teacher-Student Relationship Inventory (Ang, 2005)



Inventaire de la Relation EIéve-Enseignant

Veuillez encercler le chiffre qui correspond a votre
choix réponse :

1- Japprécie le fait d'avoir cet éleve dans ma classe.
2- Si I'éleve a des problémes a la maison, il/elle va
probablement demander mon aide.

3- Je décrirais ma relation avec cet éléve comme étant
positive.

4- Cet éleve me fait vivre de la frustration plus souvent que
la plupart des autres éleves de son groupe.

5- Si cet éleve est absent, je vais m'ennuyer d'elle/de lui.

6- Cet éleve partage avec moi des choses de sa vie
personnelle.

7- J'ai vraiment hate que I'année soit terminée, ainsi je
n'aurai pas a enseigner a cet éléve ['an prochain.

8- Lorsque cet éleve est absent, je me sens soulagé.

9- Si cet éléve a besoin d'aide, il/elle va probablement me le
demander.

10- Cet éléve vient me voir pour obtenir de I'écoute et de la
sympathie.

11- J'apprécierais davantage mon groupe si cet éléve n'y est
pas.

12- Cet éléve dépend de moi pour obtenir des conseils ou
de l'aide.

13- Je suis content de ma relation avec cet éleve.

14- J’aime bien cet éleve.

MERCI POUR VOTRE PARTICIPATION

1- Presque jamais vrai
2- Rarement vrai

3- Parfois vrai

4- Souvent vrai

5- Presque toujours vrai
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1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

Traduction et adaptation du Teacher-Student Relationship Inventory (Ang, 2005).
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Appendice D
Regles de présentation d’un article pour la Revue de psychoéducation
Serge Larivée, 2014



CONDITIONS DE PUBLICATION

POLITIQUE EDITORIALE

La Revue de psychoéducation privilégie la publication d'articles abordant 'une ou l'autre des
principales dimensions des problémes d'inadaptation psychosociale : description, étiologie,
prévalence, prédiction, diagnostic et pronostic, intervention et évaluation de l'intervention. Les
articles peuvent prendre la forme de recensions des écrits, d'études empiriques, d'expériences
cliniques, d'études de cas ou de travaux théoriques.

Le numéro international normalisé des publications en série (1.5.S.N.) de la Revue de
psychoéducation est 1713-1782.

Depuis 1983, Les textes de la RPE sont indexés dans la base de données bibliographigues
Repere : hitp:/irepere.sdm.qc.ca/#focus

DIRECTIVES AUX AUTEURS

1. Manuscrits inédits. La Revue de psychoéducation ne publie que des manuscrits
originaux. Les manuscrits soumis ne doivent pas avoir été publiés ni proposés aitleurs durant
la péricde de soumission & la Revue de psychoéducation. Les auteurs doivent faire parvenir
le fichier de leur manuscrit en format Word et un exemplaire imprimé de ce dernier

2. Langue de publication. La langue de publication de la Revue de psychoéducation est
le frangais, a la qualite duquel le comité de direction attache, bien évidemment, une grande
importance. Bien que les manuscrits acceptés fassent I'objet d'une révision éditoriale, celle-ci
ne saurait atténuer la responsabilité des auteurs quant au niveau rédactionnel du texte soumis.

3. Format et normes de publication. Les articles doivent étre écrits a double interligne, sur
du papier 8,5 X 11 po (ou A4). La police utilisée devrait &tre Times New Roman 12 ou Arial 11.
Le texte doit étre aligné & gauche ou justifié. Les marges doivent étre de 2,5 cm (1 po) et les
pages numeérotées en haut a droite et de maniére consécutive (la page titre étant la premiére).
Les articles soumis doivent compter au maximum 35 pages, incluant les références et les
tableaux. Toutes les pages doivent contenir un court entéte (dérivé du titre) dans le coin
supérieur droit. La présentation du texte, des tableaux, des figures et des références doit
respecter les normes décrites dans le Publication Manual of the American Psychological
Association (APA 2010, 6° édition. (vair point 8 ci-dessous).

4. Page titre. Celle-ci contient le titre (maximum de 20 mots), noms et affiliations de tous les
auteurs, de méme que I'adresse de correspondance, numéros de téléphone et de télécopieur,
et adresse électronique de I'auteur responsable de la soumission du manuscrit. La page titre
du fichier doit étre envoyée séparément.

5. Page du résumé et mots-clés. Celle-ci doit inclure le titre de l'article, un résumé de
250 mots MAXIMUM, et de trois a cing mots-ciés. Lors de la décision finale et si celle-ci se
révele positive, les auteurs devront fournir une traduction en anglais du résumé ainsi que des
motsclés. Un service de traduction pour le résumé est offert aux auteurs. Le tarif est de
22 cents par mot frangais. Les auteurs peuvent proposer leur propre traduction mais la
qualité de cette traduction sera évaluée et au besoin, le coat d’'une nouvelle traduction au tarif
mentionné cidessus sera facturé aux auteurs.
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6. Texte principal. Toute premiére ligne d’'un paragraphe (sauf celui du résume) doit avoir
un retrait positif de 1,25 cm (ou % po). Dans le cas des études empiriques, le texte doit étre
subdivisé en sections intitulées : Introduction, Méthodologie, Résultats, Discussion et
Références.

7. Niveaux de titre (APA, 6° édition)

NIVEAU | FORMAT EXEMPLE
Titre
1 Centré, gras Texte : nouveau paragraphe,
avec un alinéa de 1,25 cm.
Aligné a gauche ou justifié, | 11tre A
2 Texte : nouveau paragraphe,
gras o
avec un alinéa de 1,25 cm.
Aligné a gauche ou justifié, Titre. Le texte suit le point.
3 alinéa de 1,25 cm., gras, point
final
Aligné a gauche ou justifié, Titre. e texte suit le point.
4 alinéa de 1,25 cm., gras,
italigue paint final
Aligné a gauche ou justifie, Titre. Le texte suit le point.
5 alinéa de 1,25 cm,, italique,
point final

8. Notes de bas de page. L 'utilisation des notes de bas de page doit étre limitée au strict
minimum.

9. Références. Les auteurs sont priés de suivre les directives de la 6° édition des normes de
I'APA, accessibles a l'adresse suivante :

http://www.bib. umontreat.ca/ED/disciplines/psychologie/references.htm

Atitre d'exemple :

Article de revue

Dodge, K.A., & Coie, J.D. (1987). Social-information-processing factors in reactive and
proactive aggression in children's peer groups. Journal of Personality and Social Psychology
53, 1146-1158.

Connor, D.F.. Steingard, R.J., Anderson, J.J., & Melloni, R. H. Jr. (2003). Gender differences
in reactive and proactive aggression. Child Psychiatry and Human Development, 33, 279-294.

Livre
Dollard, J., Doob, L., Miller, N., Mowrer, O., & Sears. R. (1939). Frustation and aggressicr
New Haven: Yale.

Livre sous la direction de :
Gibbs. J.T., & Huang, L.N. (Dir.). (1991). Children of color: Psychological interventions with
minority youth. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Chapitre de livre sous la direction de :

Blanchard, D.C., & Blanchard, R.J. (1989). Experimental animal models of aggression: what
do they say about human behavior? Dans J. Archer & K. Browne (dir.), Human aggression.
naturalistic approaches (p. 94-121). London: Routledge.
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[Note : I'abréviation « dir » s'écrit ici en minuscules, puisque la parenthése qui la cantient n'est
pas precédée d'un point.]

10. Tableaux et Figures. Tous deux doivent étre numérotés de 1 a n et comporter des légendes
au besoin. Leur titre—ainsi que le contenu des tableaux—doit étre a simple interligne.

11. Evaluation. Les manuscrits sont soumis anonymement a au moins deux lecteurs
arbitres. Le comité de rédaction s'inspirera de ces avis pour accepter les articles, les refuser ou
requerir des modifications. Les auteurs recevront les commentaires des lecteurs arbitres,
ainsi que la décision du comite de direction en deca de deux mois (dans la mesure du
possible) de la réception du manuscrit.

12. Les opinions émises dans les articles publiés dans la Revue de psychoeducation
n'‘engagent que leurs auteurs. Lorsqu'un auteur regoit un avis de publication, I'article devient
la propriété de la Revue de psychoéducation. Toute reproduction du texte ou d'extraits n'est
dés lors permise gue sur autorisation.

Les manuscrits qui respectent les directives ci-mentionnées seront envoyés au directeur de
la revue: Toute correspondance doit s'adressée a :

M. Serge Larivée

Revue de psychoeducation

Ecole de psychoéducation, Université de Montréal

Casier postal 6128, Succursale Centre-vilie

Montréal (Québec), Canada H3C 3J7

Télephone : (514) 343-6111, poste 2522 Teélécopieur : (514) 343-6951
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