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TEXTE DE MELANIE PARE!

ORGANISER L'ENSEIGNEMENT DANS LA CLASSE ORDINAIRE
INCLUSIVE

1Université de Montréal

La classe ordinaire, c’est-a-dire la classe d’une école primaire ou secondaire publique qui accueille
tous les éléves qui s’y présentent gratuitement, est hétérogéne a bien des points de vue. La diversité
gu’on y trouve suggere que l'enseignement de groupe suivi de travaux individuels, habituellement
employé en enseignement, ne sera pas suffisant pour permettre a tous les éléves de réussir. C'est
dailleurs un phénomeéne déja documenté : les retards scolaires actuellement observés dans le
systeme éducatif québécois sont en partie attribuables au manque de flexibilité dans I'organisation
scolaire et dans I'enseignement (Conseil supérieur de I'éducation, 2010). Comment peut-on s’assurer
gue tous les éleves apprennent chaque jour ou, comme le précise Hattie, « que tous les éleves
fassent des gains avec la lecon » ? (Hattie, 2012). Ce défi est complexe, car les solutions sont avant
tout pédagogiques et didactiques : comment peut-on organiser I'enseignement pour que les savoirs
et les compétences prévues au programme de formation générale puissent étre acquis dans les
délais impartis malgré les différences, souvent importantes, entre les éleves ? Les contenus ont
avantage a étre soigneusement choisis par les enseignants qui seront plus rapidement aux prises,
dans ces classes, avec I'impossibilité de couvrir les listes de contenus suggérés par les programmes
(Tomlinson, McTighe et Svenningsen, 2010). Cet article présente deux pistes de solutions pour
I'organisation des apprentissages dans les classes hétérogenes, tirées de la littérature scientifique sur
la différenciation pédagogique. La premiére porte sur le choix des contenus a enseigner, et la
deuxieme, sur les regroupements d’éleves. Avant de les aborder, le concept de différenciation
pédagogique et ses quatre axes seront d’abord présentés.

La différenciation pédagogique pour faire réussir les éleves

Les enseignants qui différencient leur enseignement choisissent, adaptent et varient leurs pratiques
pédagogiques dans le but de faire apprendre la matiére a leurs éléves et d’assurer leur progression
(Leroux et Paré, 2016). Leurs classes sont organisées de maniére a intéresser leurs éléves qui
évoluent a partir de cadres familiaux, d’appartenance culturelle, de parcours scolaires, d’intéréts
personnels ou de niveaux de compétence diversifiés.

Par 'observation simultanée de processus d’apprentissage de chaque éléve et de ceux du groupe, ils
organisent des enseignements qui facilitent l'atteinte des cibles du programme. Les écrits
théoriques, professionnels et scientifiques situent la différenciation dans une pédagogie des
processus d’enseignement-apprentissage en classe (Przesmycki, 2004) qui implique 4 axes
d’organisation (Caron, 2003; Tomlinson, 1999) que nous synthétisons comme suit :

* Les processus d’apprentissage des éléves varient en fonction de leur age, de leurs intéréts, de
leurs connaissances antérieures, de leurs niveaux de compétences ou de leur autonomie, pour ne
nommer que ces éléments. Il n’y a pas deux enfants qui apprennent exactement de la méme
facon ni au méme rythme. Les stratégies d’enseignement choisies par I'enseignant seront celles
qui gardent les éléves intéressés et engagés par les activités d’apprentissage proposées en classe.

* Les structures d’enseignement sont cohérentes avec les intentions pédagogiques choisies par
I'enseignant. Les regroupements d’éleves, les outils de gestion du temps, les ressources
matérielles et 'aménagement physique de la classe sont choisis pour contribuer efficacement a la
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* Les contenus sont choisis pour permettre aux éléves d’apprendre a travers différents sujets et
lecons ; des savoirs, des habiletés ou des compétences ; présentés selon différents niveaux
complexité a la fois accessibles et stimulants ; a partir de matériel didactique riche offrant plusieurs
possibilités d’exploitation par les éléves.

* Les productions attendues des éleves s’élaborent a partir de différents modes de communication
et d’expression ; suggerent d’atteindre différents destinataires et permettent d’évaluer avec équité
et efficacité des apprentissages variés et personnalisés réalisés en classe.

En résumé, les enseignants qui ont des classes ordinaires utilisent a des degrés différents les quatre
axes présentés pour rendre leur enseignement flexible. lls portent attention aux différents processus
d’apprentissages des éléves en structurant I'environnement d’apprentissage et pour les plus avancés,
ils choisissent soigneusement les contenus d’enseignement sur lesquels insister et proposent aux
éléves plusieurs fagcons de démontrer leurs apprentissages.

1. Le choix des contenus a enseigner

Beaucoup d’enseignants sont d’avis qu’ils n‘ont pas le choix des contenus a enseigner et que les
programmes leur imposent un rythme rapide de présentation en classe. Par contre, des contenus
abordés rapidement sur plusieurs années peuvent occasionner un engagement de surface de la part
des étudiants. Ces derniers risquent de ne pas les avoir suffisamment approfondis pour étre en
mesure de les réutiliser dans d’autres contextes. Ce probléeme accentue les retards scolaires d’une
certaine proportion d’éleves et améne les enseignants a se sentir constamment en retard sur le
programme. Le programme peut toutefois étre envisagé comme un référentiel utile pour préciser les
cibles que le groupe doit atteindre chaque année ou chaque cycle de scolarité plutot que comme une
liste de contenus que les éléves doivent voir. Ainsi, chaque groupe d’éléeves peut étre envisagé comme
un ensemble d’individus unique pour lequel I'enseignant fait des choix raisonnés basés sur ses
compétences et son autonomie professionnelle. Le concept de différenciation pédagogique invite les
enseignants a cibler les contenus que tous les éléves doivent maitriser et a poursuivre ou intensifier
I'enseignement jusqu’a ce qu’un niveau de maitrise jugé satisfaisant soit atteint par tous les éléves.
Les stratégies d’enseignement qui permettent de déterminer les contenus qui doivent étre enseignés
regroupent |'observation des éleves, I'évaluation formative et diagnostique, I'autoévaluation par les
éleves et I'examen du dossier scolaire et du plan d’intervention des éleves.

Parmi les enseignants qui utilisent ces stratégies, on trouve des enseignants qui

choisissent d’exempter des éléves forts de certains travaux ou de certaines évaluations lorsqu’ils ont
déja démontré leurs savoirs ou leurs compétences a travers les taches qu’ils ont réalisées (REF).
Certains vont également utiliser de courts entretiens individuels pour bien saisir la progression de
chaque éléve (REF). Prévoir les contenus a enseigner et comprendre les écarts entre la situation de
départ et les cibles a atteindre sont des compétences requises pour enseigner dans les classes
hétérogenes. Elles sont nécessaires pour éviter de répéter et d’enseigner des contenus inutilement et
pour organiser la stratégie d’enseignement qui permettra aux éleves qui sont loin des cibles de
disposer de suffisamment de temps et de ressources pour les atteindre.

En résumé, les 4 axes de différenciation et plus particulierement la maitrise de la différenciation des
contenus sont des outils de premier choix pour I'enseignant dans une classe ordinaire. La réussite
scolaire correspond a l'acceptation des différences inévitables dans la progression des éleves tout en
maintenant l'objectif que tous les éleves atteignent les exigences minimales prévues par les
programmes. Les éléves sont différents et leur réussite dépend d’aspects personnels et motivationnels
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qui, tour a tour, facilitent ou font obstacle a leur progression scolaire. Tenir compte de la diversité
dans une classe ordinaire au Québec en faisant preuve de flexibilité pédagogique est nécessaire pour
stimuler 'apprentissage.

2. Regrouper les éléves pour stimuler I'apprentissage

A certains moments, 'enseignement de groupe convient & toute la classe. Ainsi, I'enseignement
magistral ou explicite et, plus spécifiquement, celui qui comprend le questionnement ou une
discussion qui fait ressortir la compréhension des éleves conviennent bien a la classe ordinaire. Il ne
peut toutefois constituer le seul outil d’'enseignement dans une classe hétérogene ou les éléves ont
simultanément des besoins différents. En effet, I'enseignement efficace se doit de soutenir
I'apprentissage en multipliant les échanges et les rétroactions que chaque éléve recoit. Cela peut étre
fait au moyen de sous-groupes d’éleves en classe ou dans plusieurs classes (décloisonnement).

2.1 Les sous-groupes homogénes

Certaines activités d’apprentissage visent des sous-groupes dits homogenes. Les éléves y sont groupés
en raison de leurs affinités interpersonnelles, d’'un méme niveau de compétence, d’une difficulté
partagée, d’un intérét commun ou pour toute autre raison qui sert les intentions d’apprentissage de
I'enseignant. La littérature sur ces regroupements est claire : les regroupements homogéenes doivent
étre temporaires dans le cas des éleves dits faibles. On parlera alors de sous-groupe de besoins, de
remédiation ou de récupération. En effet, le groupement homogeéne permet a I'enseignant d’offrir un
enseignement ciblé. Par ailleurs, les regroupements homogéenes assurent aussi une progression plus
rapide des éléves dits moyens (Tomlinson, Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin, Conover et
Reynolds, 2003) et c’est la un paradoxe qu’il faut expliquer. Lorsque I'enseignement est bien ciblé, les
éléves dits moyens progressent plus rapidement s’ils sont regroupés entre eux sans les éleves dits
faibles et forts parce qu’ils ont des caractéristiques (personnelles, motivationnelles) similaires. Ainsi,
le sous-groupe homogene temporaire effectué au début d’'un enseignement sur la base des besoins
des éleves permet de créer une base commune de savoirs dans ce sous-groupe qui contribue
éventuellement a la progression du groupe complet. Le sous-groupe peut étre composé d’éleves
d’'une méme classe ou d’éléves de plusieurs classes d’'un méme niveau scolaire (décloisonnement
horizontal). Enfin, il faut aussi souligner I'intérét des sous-groupes homogénes pour les éléves dits
forts ou doués dont les intéréts et habiletés nécessitent d’étre stimulés, par exemple en regroupant
des éléves de différents niveaux scolaires (décloisonnement vertical) (Winebrenner et Demers, 2008).
Dans ce type de regroupement, des éleves de plusieurs classes et de niveaux différents travaillent
ensemble sur un contenu, un projet ou un centre d’intérét partagé.

Si des sous-groupes homogenes perdurent au-dela de l'intention pédagogique initiale et deviennent
permanents, il y a un risque que I'écart entre le sous-groupe d’éléves dits faibles et d’autres sous-
groupes s’accentue. Ce phénomeéne est a la base des classes spécialisées et de la création de
programmes d’éducation paralléles qui conduisent inévitablement a la séparation et a Ia
discrimination des éléves désavantagés a I'école (Galand, 2009). L'aspect circonscrit et temporaire du
sous-groupe homogene est une condition importante d’efficacité de ce type d’organisation dans la
classe ordinaire.

2.2 Les sous-groupes hétérogénes
Lorganisation de la classe ordinaire ne peut se passer des moments de travail par sous-groupes dits
hétérogenes, qui sont constitués d’éleves différents qui n‘auraient pas naturellement appris ensemble.
Ces regroupements hétérogenes sont essentiels a la réussite éducative des éléves dits faibles et ne
nuisent pas a la réussite des autres éléves (Tomlinson et coll., 2003). Ces éléves qui ne satisfont pas
les attentes minimales ont besoin de la richesse des échanges avec des pairs plus avancés et
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d’attentes élevées de réussite fixés par les programmes d’études pour progresser. Quant aux éléves
qui répondent aux exigences, ils ont avantage a évoluer dans une classe hétérogéne qui leur offre la
possibilité de confronter leur compréhension a celles des autres pour l'enrichir et I'approfondir. De
plus, certaines habiletés comme la coopération par exemple, ne peuvent étre apprises qu’en
exploitant positivement la diversité au sein de sous-groupes d’étudiants différents partageant un but
commun.

En conclusion, la classe ordinaire hétérogene et inclusive est une solution pertinente en éducation.
Elle sappuie sur les compétences développées par les enseignants et sur les ressources disponibles
pour tous les éléves dans les écoles. Lavantage par rapport a la classe séparative n’est toutefois pas
automatique. En effet, le travail de différenciation pédagogique des enseignants doit étre encouragé
et soutenu. De plus, des services de soutien a la réussite éducative doivent étre offerts rapidement a
tous les éleves sans étre réservés a ceux identifiés officiellement comme des éleves en difficulté. La
classe ordinaire est pertinente quand elle offre aux éleves des moments d’apprentissages riches par
I'intermédiaire de structures d’enseignement flexibles et quand I'enseignement prend en compte les
besoins de tous les éléves simultanément. Si I'enseignement en classe ordinaire n’est pas flexible ni
basé sur les besoins du groupe d’éléves, la situation aura tot fait de favoriser un certain sous-groupe
d’éléves plutot qu’un autre.

Dans les classes ou l'enseignement de masse sans attention compétente aux besoins des éléves
prévaut, les éléves ressentent une baisse de motivation et un ralentissement de leurs apprentissages.
La classe ordinaire est un choix qui se justifie au plan pédagogique et didactique, mais c’est aussi la
manifestation concréte des valeurs inclusives cheres a la société. Ce contexte requiert toutefois des
compétences particulieres et des ressources qui ne sont pas disponibles partout actuellement. Malgré
ces avantages, il semble utopique d’envisager une seule organisation de classe. En ce sens, faire le
choix de la classe ordinaire ne contraint pas a bannir les classes d’adaptation scolaire ou les classes
enrichies qui peuvent actuellement répondre plus rapidement et plus efficacement aux besoins de
certains jeunes. Le probleme n’est pas la classe ordinaire, mais plutét la difficulté qu’éprouve le
systeme scolaire public a la soutenir adéquatement.
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TEXTE DE LINE MASSE:

LA MIXITE SCOLAIRE POUR LES ELEVES PRESENTANT DES
DIFFICULTES COMPORTEMENTALES

1 Université du Québec a Trois-Riviéres

1. Quels sont les effets positifs et négatifs de la mixité scolaire?
1.1 Les aspects positifs

De facon générale, la mixité scolaire apporte plusieurs bénéfices aux éléves handicapés ou en
difficulté d’apprentissage ou d’adaptation (EHDAA), en particulier sur le plan social, mais les
bénéfices sont moins clairs pour les éléves doués, les éléves performants ou ceux n‘ayant pas de
besoins particuliers. La mixité scolaire est associée, pour les enseignants et les éléves, a des attitudes
plus positives envers les personnes handicapées ou ayant des difficultés d’adaptation ou
d’apprentissage (Vienneau et Thériault, 2015). Ces changements se manifestent par une plus grande
sensibilité a la situation de ces personnes, une meilleure compréhension de leur cas, un plus grand
respect des différences et 'adoption de comportements de collaboration et de coopération. En plus
d’exposer les éleves ayant des besoins particuliers a un programme d’études plus riche et plus
diversifié, l'inclusion scolaire permet d’améliorer leurs habiletés sociales et leurs habiletés a
résoudre des problemes concrets. Plus récemment, une métasynthése dirigée par Rousseau
(Rousseau et al., 2015) confirme le portrait positif des effets de I'inclusion scolaire sur
I'apprentissage des éleves ayant des besoins particuliers, notamment une amélioration du
rendement en lecture et en écriture ainsi que de I'autonomie des éléves dans les taches scolaires.
Quant a la dimension sociale de I'inclusion, on reconnait plusieurs apports positifs : une participation
accrue des éleves, des manifestations d’amitié plus nombreuses, 'adoption de nouvelles valeurs, le
sentiment de faire partie de la communauté scolaire, I'influence positive des pairs, la réduction de la
dépendance aux adultes (par rapport a la scolarisation en classe spéciale), I'exploitation accrue des
capacités sociales des éléves et le sentiment de fierté. Toutefois, la perception de soi des EHDAA
demeure inférieure a celle des éléves ordinaires. Les auteurs estiment que ces résultats s’expliquent
par les comparaisons sociales qui prévalent au sein d’un groupe. Sur le plan de I'engagement et de
I'appartenance, on note une augmentation de la motivation scolaire des éléves.

Pour les éléves présentant des difficultés comportementales (PDC), le portrait de la situation est
moins clair. Parmi les éléves manifestant des besoins particuliers, les éleves PDC sont reconnus
comme étant les plus difficiles a scolariser en classe ordinaire (Hornby et Evans, 2014). Les études
rapportent des résultats mixtes, I'inclusion étant parfois associée a des résultats positifs, parfois a
des résultats négatifs, et ce, sur le plan tant social que scolaire. Des études montrent que
I'intégration scolaire de ces éleves a des effets positifs sur leur rendement scolaire (Gottlieb et
Weinberg, 1999; Huber, Rosenfeld et Fiorello, 2001) et favorise I'accessibilité a un dipléme (Landrum,
Katsiyannis et Archwamety, 2004). Une étude de cohortes menée au Québec révele que les éleves
présentant un trouble du comportement et fréquentant la classe ordinaire ont 5,46 fois plus de
chances d’obtenir un dipléme de niveau secondaire (QISAQ, 2012).

1.2 Les aspects négatifs
Malgré ces bénéfices, I'expérience d’intégration des éléves PDC est souvent moins positive que pour
les autres éleves présentant des besoins particuliers (Avradimis et Norwich, 2002; Hajdukova,
Hornby et Cushman, 2014). lls vivent moins de succes a |'école, participent moins en classe, vivent
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moins de succes a I'école, participent moins en classe, vivent moins d’interactions positives avec les
enseignants et sont moins satisfaits — notamment de la gestion de classe (Suldo et al., 2009). Les
améliorations comportementales sont tres variables d’'une classe a l'autre, et ils sont plus a risque
d’exclusion dans une classe ordinaire.

Pour les autres éleves et les enseignants, les comportements difficiles des éleves PDC ont une
incidence négative sur le temps consacré a I'enseignement et le rendement scolaire des autres éléves
(Poulou et Norwich, 2000). lls sont un facteur important de désengagement des éléves (Beaman et
Wheldall, 2000) et peuvent entrainer du stress chez les enseignants (CSEE, 2009; Genoud, Brodard et
Reicherts, 2009), diminuer leur sentiment d’auto-efficacité et leur bien-étre, et méme mener a
I’épuisement professionnel (Alvarez, 2007; Hastings et Bham, 2003).

2. Quels sont, sur les plans des apprentissages et de la socialisation, les avantages et

les inconvénients du modeéle de I'inclusion? Et de celui de I'intégration?

Dans le cas des éleves PDC, méme les tenants de I'inclusion scolaire s’accordent pour dire que celle-ci
est plus difficile pour ces éléves (Rousseau et al., 2015) et que leur scolarisation en classe ordinaire
n‘est pas toujours possible. Quelles sont les conditions a mettre en place pour favoriser une
scolarisation réussie des éléves présentant des difficultés comportementales dans un contexte de
mixité scolaire ? Cette question nous apparait plus fondamentale que de savoir quel est le meilleur
modele entre I'inclusion ou I'intégration scolaire, car qu’importe le modele utilisé, si ces conditions ne
sont pas respectées, peu d'effets positifs seront observés. Différentes conditions doivent étre
présentes pour que la mixité scolaire soit une expérience positive tant pour les éleves PDC, les autres
éleves de la classe que I'enseignant (Rousseau et al., 2014; Simpson, Peterson et Smith, 2011).

2.1 Une organisation scolaire inclusive

Rousseau et ses collaboratrices (2014) identifient les principales conditions de I'organisation scolaire

pouvant faciliter ou entraver l'inclusion scolaire des éleves PDC :

* Le ratio enseignant/éléves : Il sera difficile pour I'enseignant d’inclure un éléve PDC dans une classe
surpeuplée. Aussi, devant les efforts supplémentaires demandés a I'enseignant pour adapter son
enseignement, cet éleve devrait avoir une valeur supérieure a 1 dans le calcul du ratio
enseignant/éléves (par exemple, équivaloir a deux éléves), ce qui est d’ailleurs prévu dans les
normes de travail québécoises actuelles en milieu scolaire. Il est parfois ardu d’établir ce calcul, les
difficultés de certains éleves étant tellement importantes qu’il est difficile de quantifier leur valeur.

* Le temps de concertation : Lenseignant a besoin de périodes de concertation dans son horaire de
travail pour rencontrer les autres acteurs impliqués dans I'éducation de I'éléve PDC (parents,
psychologue, psychoéducateur, éducateur spécialisé, etc.), pour échanger a son sujet et pour
trouver des solutions aux problémes rencontrés.

* Les politiques, les régles et les procédures : Celles-ci doivent aller dans le méme sens que les
pratiques jugées probantes pour les éléves PDC ou ne pas constituer un frein a leur mise en ceuvre.

* La répartition des ressources humaines : L'enseignant doit pouvoir compter sur des ressources
humaines (aide-enseignant, éducateur spécialisé, conseiller pédagogique, psychoéducateur,
psychologue) a l'intérieur ou a I'extérieur de sa classe pour le soutenir. Le succes de l'inclusion de
I’¢leve PDC ne devrait pas reposer uniquement sur les épaules de I'enseignant.

2.2 Un personnel qualifié
La qualité de la formation de I'ensemble des intervenants scolaires (enseignants, techniciens en
éducation spécialisée, psychoéducateurs ou psychologues) s’avere une condition essentielle a une
inclusion réussie des éléeves PDC. Ces intervenants doivent posséder une formation solide sur les
pratiques probantes pour ces éleves. Actuellement, plusieurs enseignants se sentent démunis devant
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I'enseignement aux éleves PDC, jugeant que leur formation initiale ne les a pas suffisamment préparés
a faire face aux comportements perturbateurs des éléves. Pour pallier cette situation, des ateliers de
formation continue peuvent étre mis en place. Ce type de formation semble efficace pour améliorer
les connaissances des participants sur les caractéristiques des éleves et les interventions
recommandées, mais il aurait moins d’incidence pour susciter le changement des pratiques a leur
égard (Graeper, 2011). Pour favoriser une bonne appropriation de ces savoirs, des activités, des outils
et du soutien doivent étre offerts lors des formations aux participants pour qu’ils puissent réfléchir a
leurs pratiques et aux facons d’exploiter leurs nouvelles connaissances dans leur contexte spécifique
(Rousseau et al., 2014).

2.3 Le soutien aux enseignants

Comme il a été dit plus haut, bien que la formation soit jugée essentielle a une inclusion réussie, elle
ne peut garantir que les enseignants seront en mesure de bien décoder les comportements
problématiques des éléves et de choisir les interventions appropriées. Les enseignants ont besoin
d’étre accompagnés pour ce faire. Cet accompagnement peut prendre différentes formes, d’un
soutien ponctuel a un suivi plus régulier tout au long de I'année scolaire, d’'un accompagnement
individuel a un accompagnement de groupe (Gaudreau et Carrier, 2014). On peut également mettre
en place des communautés de pratiqgue ou des communautés d’apprentissage professionnelles.
Plusieurs modeéles d’accompagnement prometteurs ont été développés en contexte scolaire
québécois pour favoriser I'inclusion scolaire des éléeves PDC (voir entre autres : Bacon et al., 2011;
Dufour et al., 2008; Gaudreau, Royer, Beaumont et Frenette, 2012; Massé et Couture, 2015; Massé,
Lanaris, Dumouchel et Tessier, 2008; Nadeau, Normandeau et Massé, 2015). En plus de favoriser le
changement des pratiques des enseignants, 'accompagnement augmente leur sentiment d’auto-
efficacité, réduit le stress a enseigner a ces éleves et améliore le comportement de ces derniers
(Gaudreau et Carrier, 2014; Massé et Couture, 2015).

2.4 Le soutien aux éleves

Plusieurs éleves PDC, plus particulierement ceux ayant un trouble grave du comportement, peuvent
avoir besoin d’un soutien continu (plusieurs heures chaque jour) ou régulier (quelques heures par
semaine) afin de favoriser leur maintien en classe ordinaire. Le soutien continu est habituellement
offert par un technicien en éducation spécialisé, alors que le soutien régulier peut également étre
apporté par un psychoéducateur, un enseignant-ressource ou un psychologue. Le soutien continu doit
particulierement viser a favoriser le développement de la maitrise de soi de I'éléve et son intégration
sociale. Le soutien régulier peut porter entre autres sur le développement des compétences sociales,
la gestion des émotions difficiles ou la gestion de I'attention.

2.5 L'établissement d’une bonne relation avec I’éleve

La qualité de la relation entre I'éléve et les adultes qui en prennent soin (enseignants, autres
intervenants scolaires, parents) est un des facteurs qui influencent le plus le succes de l'inclusion
scolaire des éléves PDC (Stoutjesdijk, Scholte et Swaab, 2012; Orsati et Causton-Theoharis, 2013). Le
développement d’'une bonne relation entre les adultes et I'éléve crée un climat de confiance et de
sécurité ol ce dernier peut évoluer plus favorablement et accepter de se faire guider. La présence
d’un lien significatif aura tendance a diminuer les comportements dérangeants de certains éleves :
ceux-ci voudront davantage faire plaisir aux adultes. Cette présence rend aussi les adultes et les éleves
plus tolérants.

2.6 La création d’un environnement de classe structurant et sécurisant
Il est reconnu qu’un environnement de classe structuré et prévisible a un effet tres positif sur les
comportements des éléves PDC. Simpson et ses collegues (2011) recommandent que I'environnement
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inclue minimalement les éléments suivants :

* |'établissement de regles et d’attentes comportementales claires;

* la mise en place d’un horaire de classe, de routines de travail et de transitions prévisibles et stables;

* un suivi constant de I'application des régles ou des routines;

* une rétroaction immédiate concernant les infractions aux régles et I'application de conséquences
logiques ou réparatrices selon la gravité des manquements;

* la mise en place d’un climat de classe respectueux et ouvert aux différences;

* un aménagement de classe qui identifie clairement les différentes aires de travail, qui réduit les
distractions et qui évite les bousculades;

* une organisation du matériel scolaire qui facilite la réalisation des activités et le rangement;

* une gestion du temps efficace qui favorise la réalisation des activités et évite les temps morts;

* un plan de classe basé sur les besoins individuels des éléves.

2.7 Llutilisation de pratiques pour favoriser les comportements appropriés et non

seulement pour diminuer les comportements inappropriés
Dans beaucoup d’établissements scolaires, les interventions liées aux comportements perturbateurs
sont centrées sur le négatif (arréter ou diminuer un comportement inapproprié) plutét que sur le
positif (favoriser l'apparition ou le maintien d’un comportement approprié). Afin de contrer ce
phénoméne, un modéle de gestion des comportements a été développé aux Etats-Unis, soit le
Soutien au comportement positif (Bissonnette, Gauthier et Castonguay, 2016). Ce modele se fonde
sur I'idée que les comportements attendus en classe et hors classe doivent étre définis précisément,
enseignés explicitement et étre renforcés au moment de leur manifestation. Il propose un continuum
d’interventions basé sur des données probantes afin d’agir rapidement et efficacement aupres des
éléves ayant des problématiques comportementales et de soutenir 'adoption des comportements
préalablement enseignés, plutét que de seulement intervenir sur les comportements inappropriés
(Bissonnette, Gauthier et Castonguay, 2016).

2.8 L'entrainement des habiletés sociales et de I'autocontréle

Les déficits sur le plan des habiletés sociales et de I'autocontréle (régulation comportementale et

émotionnelle) souvent observés chez les éléves PDC nuisent grandement a leur inclusion scolaire

(Mowat, 2010). Selon Gresham (1998), les éléves PDC présentent trois types de déficits :

a) un déficit d’acquisition: I'éleve manque de connaissances a propos de I'habileté visée ou est
incapable de discriminer les composantes de la séquence comportementale de celle-ci;

b) un déficit de performance : |'éleve sait quoi faire, mais il ne le fait pas ou a un niveau de
performance insuffisant par manque de motivation;

c) un déficit de fluidité : I'éleve manque d’aisance dans la performance de I'habileté visée ou ne
manifeste pas I'habileté visée au bon moment.

Un déficit d’acquisition sera corrigé en ayant d’abord recours a I'entrailnement spécifique de cette
habileté, puis au renforcement lorsque I’éleve I'utilise. Lentrainement devrait se faire en fonction des
déficits particuliers observés chez les éléeves et en fonction des normes et des attentes
comportementales minimales du milieu éducatif. Cet entrainement devrait comprendre deux phases :
une mise a niveau des compétences et une mise en pratique (pour plus de détails sur le
développement des habiletés sociales, voir entre autres Bowen, Desbiens, Gendron et Bélanger,
2014). Un déficit de performance pourra étre réduit en améliorant la compréhension des interactions
sociales et de leurs conséquences, positives comme négatives, en incitant I'éleve a manifester le
comportement ciblé lorsque la situation s’y préte ou en lI'encourageant a le faire, ou encore en
utilisant une procédure de renforcement pour augmenter l'apparition du comportement souhaité.
Enfin, un déficit de fluidité sera corrigé par la pratique de I'habileté dans différentes situations.
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2.9 l'établissement d’un partenariat avec les parents
Comme pour tout éléve, I'établissement d’un partenariat avec les parents est un facteur important de
réussite scolaire. D’autant plus dans le cas des éleves PDC, car il est reconnu que plusieurs facteurs
associés a l'environnement familial sont en cause dans le développement des troubles du
comportement. Quatre axes d’action pourront favoriser I'établissement d’un rapprochement entre
I’école et la famille (Desbiens, 2014, p. 150) :
* diversifier et faciliter la communication;
* faciliter I'exercice du role de parent;
* encourager la participation du parent a la vie de I'école;
* collaborer étroitement avec la communauté pour répondre aux besoins des familles.

2.10 Le soutien au rendement scolaire

Le rendement scolaire apparait également comme un des facteurs importants de l'inclusion scolaire
des éléves PDC (Stoutjesdijk, Scholte et Swaab, 2012). D’une part, les problémes émotionnels et
comportementaux de ces éléves peuvent nuire a leur rendement scolaire et entrainer de la sous-
performance et des difficultés d’apprentissage. D’autre part, les difficultés d’apprentissage peuvent
aussi engendrer des difficultés comportementales. Par exemple, I'éleve qui éprouve des difficultés en
lecture pourrait refuser de lire des textes plus ardus et s‘'opposer aux demandes de |'enseignant afin
de préserver son image personnelle. Comme pour les autres éleves en difficulté, il est recommandé
de différencier I'enseignement et de soutenir leur motivation a apprendre afin de favoriser leur
réussite scolaire.

2.11 Conclusion
Une inclusion réussie ne s'improvise pas : elle doit étre planifiée. On doit préparer tous les acteurs qui
seront impliqués dans le processus et mettre en place les conditions qui favoriseront sa réussite afin
de prévenir les difficultés possibles, plutét que d’y réagir.

3. La classe ordinaire (mixte) est-elle toujours une solution pertinente aujourd’hui?
Devrait-on plutot regrouper les éléves selon leurs intéréts ou leurs besoins, dans
des groupes non permanents?

La classe ordinaire (mixte) apparait toujours comme une solution pertinente, mais elle doit étre plus

flexible et permettre des regroupements non permanents, a l'intérieur ou a I'extérieur de la classe,

pour répondre a certains besoins particuliers des éléves, qu’ils soient doués ou en difficulté. La clé est
la différenciation pédagogique, mais celle-ci est tres peu mise en place dans les écoles québécoises.
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