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SOMMAIRE

Encouragé par le courant de I’éducation inclusive promu a I’international, le Québec se
dote de politiques qui soutiennent I’inclusion des éléves a besoins éducatifs particuliers au sein
de la classe ordinaire. Ce courant, appuyé par la recherche scientifique pour ses nombreux
bénéfices, semble cependant représenter un défi en ce qui concerne une partie des éléves inclus ;
celle des éleves présentant des difficultés comportementales (PDC). En effet, pour les personnes
enseignantes qui en ont la responsabilité, leur inclusion en classe ordinaire est associée a un vécu
difficile, au stress, a I’épuisement professionnel et a I’abandon de la profession. Plusieurs études
soulévent que les attitudes des personnes enseignantes a 1’égard des ¢€léves PDC sont plutot
négatives. Les attitudes seraient un ¢élément important pour assurer le succes de 1’éducation
inclusive. La théorie tripartie des attitudes de Rosenberg suggeére que celles-ci se manifestent
selon trois composantes (Rosenberg et Hovland, 1966). Ainsi 1’attitude aurait un aspect a la fois
cognitif, affectif et comportemental. Elle serait également acquise de I’environnement de
I’individu, expliquant donc que plusieurs €tudes soulévent que la formation initiale pourrait
influencer les attitudes des futures personnes enseignantes. Pourtant, un manque de formation a
¢été soulevé en ce qui concerne les ¢léves PDC lors de la formation initiale. De plus, il existe un
¢cart entre la formation théorique et pratique au sein de cette formation, ce qui nous amene a
penser que ces deux podles de la formation peuvent avoir une influence différente. La présente
¢tude s’intéresse aux attitudes des futures personnes enseignantes du primaire a I’égard de la
scolarisation des éléves présentant des difficultés comportementales (PDC) en classe ordinaire.

La recherche vise plus précisément a : 1) décrire ces attitudes et 2) mesurer en quoi la formation
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initiale et ses poles théoriques et pratiques permettent de prédire les attitudes des futures
personnes enseignantes a 1’égard de la scolarisation des ¢éléves PDC. Mobilisant un devis
transversal, descriptif-corrélationnel, 1491 futures personnes enseignantes ont rempli un
questionnaire portant sur leurs attitudes a 1’égard de la scolarisation des €léves PDC et de leur
formation initiale. Les analyses descriptives montrent que les personnes participantes interrogées
entretiennent des attitudes plutdt positives. Les analyses de régression multiple démontrent
I’effet de la formation initiale sur les attitudes des futures personnes enseignantes. Il apparait que
le programme, 1’année d’étude et I’influence du formateur universitaire contribuent a prédire les
attitudes des futures personnes enseignantes du primaire a 1’égard de la scolarisation des éléves
PDC. Les retombées sur la formation théorique et pratique et le soutien a 1’insertion sont discutés

a la lumiere du cadre d’analyse de la théorie tripartite.

Mots-clés : Attitudes, futures personnes enseignantes, €léves présentant des difficultés
comportementales, formation initiale, formation pratique, formation théorique, formateurs

universitaires, personne enseignante associée.
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INTRODUCTION

La scolarisation des ¢léves a besoins éducatifs particuliers est une préoccupation
grandissante dans le monde de 1’éducation et elle prend aujourd’hui une réelle ampleur politique
et sociale. La diversité des apprenants et apprenantes est croissante dans les écoles (Bergeron et
St-Vincent, 2011) et la classe ordinaire s’est profondément transformée au cours des dernicres
années. Nous retrouvons aujourd’hui, au sein des classes dites ordinaires, des €léves avec des
profils d’apprentissage atypiques et trés variés ; des ¢éleves handicapés, des éléves avec des
difficultés d’apprentissage ou d’adaptation et d’autres, souffrant de troubles divers. Ces
changements dans le profil de la classe sont dus a une réorganisation en profondeur des systémes

scolaires et des philosophies qui les soutiennent.

Ces modifications organisationnelles sont tributaires du courant qu’est I’éducation
inclusive. Celui-ci est d’ailleurs soutenu par les politiques ministérielles (Loi sur ’instruction
publique, 2018 ; Ministére de I’Education, de 1’Enseignement supérieur et de la Recherche
[MEESR], 2015 ; Ministére de I’Education du Québec [MEQ], 2000) et la littérature scientifique
a I’international (MacFarlane et Woolfson, 2013; Rousseau, Point et Vienneau, 2014 ;
UNESCO, 2005). L’adoption de I’éducation inclusive entraine une nécessité de changement dans
la facon de gérer la classe ordinaire, puisque celle-ci s’ouvre a de nouvelles clientéles. Or, la
mise en ceuvre de 1’éducation inclusive n’est pas toujours vécue positivement pour les personnes
enseignantes (Boutin, Bessette et Dridi, 2015). Plus particuliérement, la scolarisation des éléves

présentant des difficultés de comportement (PDC) pose probléme pour la plupart des acteurs du
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milieu scolaire (Alvarez, 2007 ; Boutin et al., 2015 ; Fernet, Guay, Senécal et Austin, 2012 ;

Gonzalez, Brown et Slate, 2008 ; Kokkinos, 2007).

D’une part, les personnes enseignantes tout comme les futures personnes enseignantes
accusent un faible niveau de préparation recu lors de la formation initiale a I’égard de la gestion
des ¢leves PDC (Bonvin et Gaudreau, 2015 ; Sharma et Nuttal, 2016). D’autres études relévent
que les attitudes entretenues influencent les pratiques inclusives. En effet, les attitudes
qu’entretiennent les personnes enseignantes et les futures personnes enseignantes faciliteraient
ou nuiraient a la scolarisation des €léves a besoins éducatifs particuliers (Avramidis, Bayliss et

Burden, 2000 ; Mahat, 2008).

S’inscrivant dans le champ de la psychopédagogie, le mémoire qui suit propose
d’explorer les attitudes des futures personnes enseignantes a 1’égard des ¢léves PDC. En se
basant sur des données issues d’une plus vaste étude (Nadeau, Mass¢, Gaudreau et Lessard,
2018), ce mémoire emprunte un devis quantitatif, transversal et corrélationnel. Il s’attardera a
décrire ces attitudes, mais aussi a vérifier 1’effet de différentes variables sur les attitudes des
futures personnes enseignantes. Notre échantillon, composé de 1491 futures personnes
enseignantes du primaire provenant de trois universités du Québec et de cinq programmes de
formation ont rempli un questionnaire portant sur leurs attitudes a 1’égard de la scolarisation des
¢léves PDC ainsi que sur leur formation initiale. Des analyses de régression permettront, entre
autres, de vérifier les variables qui peuvent exercer une influence sur les attitudes des futures

personnes enseignantes dans le cadre de la formation initiale. Les résultats porteront un regard
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sur la formation initiale. Ultimement, les données de cette recherche pourront avoir des retombés
sur Dl’insertion professionnelle des nouvelles personnes enseignantes en améliorant leurs

pratiques aupres des éléves PDC.

Ce mémoire se divise en quatre grandes sections. Le premier chapitre s’attarde a discuter
des différents ¢léments qui composent la problématique de notre objet d’étude. Nous y abordons
la scolarisation des ¢leves PDC et les défis y étant associés. Le deuxiéme chapitre met de 1’avant
le cadre conceptuel choisi pour aborder 1’objet d’étude. Nous discuterons principalement du
concept théorique de 1’attitude et nous dégagerons les facteurs susceptibles de les influencer par
une revue de littérature. Le troisiéme chapitre fait état de la méthodologie empruntée. Le devis
de recherche, les participants, les instruments utilisés et le plan d’analyse y seront présentés
suivis d’un calendrier sommaire du cheminement prévu des travaux. Le quatrieme chapitre
présente D’article scientifique soumis a la Revue canadienne de [’éducation. Le mémoire se

termine par une conclusion générale qui souléve les principaux résultats de 1’étude.
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PREMIER CHAPITRE. LA PROBLEMATIQUE

En milieu scolaire, 1’adoption du courant de 1’éducation inclusive entraine notamment
I’accueil des ¢éleves présentant des difficultés comportementales (PDC) en classe ordinaire. Pour
la personne enseignante, cela entraine des changements au sein de sa classe, ne serait-ce que
parce qu’elle ou il fait maintenant face a un éventail plus large de besoins éducatifs auxquels elle
ou il doit répondre. Avant méme d’aborder 1’intervention auprés de ces éleves, il est d’abord
question d’identifier les €éléves PDC, car les manifestations qu’ils présentent sont a géométrie
variable et peuvent différer d’un éléve a 1’autre. Les prochaines sections s’attarderont a
circonscrire le terme d’¢léves PDC comme entendu par le milieu scolaire pour les situer au sein
des ¢leéves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (HDAA) et du courant de
I’éducation inclusive. Ensuite, nous aborderons les défis que pose la scolarisation des ¢€léves

PDC. Le chapitre se conclura par circonscrire le probléme de recherche et sa question générale.

1. LA SCOLARISATION ELEVES EN DIFFICULTES DE COMPORTEMENT

1.1 Définition, caractéristiques et manifestations

Une importante distinction a effectuer lorsqu’il est question des comportements des
¢léves est la distinction entre les troubles du comportement et les difficultés comportementales.
Cette distinction s’effectue généralement en fonction des manifestations présentées et selon leur

fréquence, leur durée, leur intensité et leur constance (MEESR, 2015).
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Les difficultés de comportement seraient généralement temporaires et surviendraient dans
un contexte particulier avec une intensité variable. Elles sont des manifestations de réaction li¢es
a un contexte particulier tel que la désobéissance, le mensonge ou la crise (Massé et al., sous
presse). Ces difficultés peuvent provenir des caractéristiques personnelles de 1’¢éléve, survenir a
la suite d’évenements de vie difficiles ou étre le résultat d’une interaction dans 1’environnement
scolaire. Dans le cas des difficultés de comportement, elles peuvent étre associées a un parcours
développemental tout a fait normal. Il est en effet régulier qu’un enfant manifeste des
comportements d’irritabilité et d’opposition envers I’autorité jusqu’a une certaine mesure (Massé

et al., sous presse).

Les troubles de comportements se traduisent quant a eux par de sérieuses difficultés
d’interaction sociales dans 1’environnement scolaire, social ou familial de 1’enfant (MEESR,
2015) qui peuvent nuire autant au développement de I’enfant atteint qu’a son entourage. Ils
peuvent s’expliquer par une ou plusieurs inadaptations répétitives dans 1’environnement de
I’enfant (tel que des problémes familiaux, scolaires ou personnels) et peuvent étre considérés
comme un signe de souffrance psychique chez I’enfant (MEESR, 2015). Le trouble du
comportement nécessite une évaluation ainsi qu’un diagnostic effectué par une équipe
multidisciplinaire a I’aide d’observations et d’instruments standardisés (MEQ, s.d.). Le trouble

résiste habituellement a une saine gestion de la classe.

Les troubles et les difficultés peuvent se manifester de deux facons; avec des

comportements sur- ou sous-réactifs. Les comportements surréactifs sont extériorisés et peuvent
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notamment faire référence a des actes d’intimidation ou de destruction, un refus persistant ou des
mensonges, alors que les comportements sous-réactifs sont plutdt des comportements intériorisés
qui passent souvent inapergus tels que les comportements de passivité, de dépendance, de retrait,

de tristesse, d’évitement ou de fatigue (MEESR, 2015).

Sur le plan des facteurs de risque que présente ce groupe d’¢éléves, mentionnons qu’il est
composé¢ principalement de gar¢ons (MEESR, 2015), I’effectif scolaire comptant une fille en
difficultés de comportements pour 5,5 garcons présentant les mémes caractéristiques (Conseil
supérieur de 1’éducation [CSE], 2001). Chez les filles, les difficultés comportementales se

manifestent de manicre plus diversifiée et plus complexe que chez les gargcons (MEESR, 2015).

A T’age scolaire primaire, les éléves qui présentent des difficultés de comportement
peuvent étre associés a des troubles concomitants (Déry et al., 2005). En effet, certains peuvent
détenir les caractéristiques d’un trouble de [’opposition, du trouble déficitaire de
I’attention/hyperactivit¢ (TDAH) ou du trouble de la conduite (Déry et al., 2005 ; Déry, Denault
et Lemelin, 2010). Ils peuvent également rencontrer quelques symptomes d’un ou de plusieurs de

ces troubles sans nécessairement rencontrer le seuil clinique du diagnostic (Déry et al., 2005).

D’autres études ont aussi relevé que ces ¢éleves avaient des déficits notables sur le plan
des habiletés sociales (Desbiens, Royer, Fortin et Berrand, 1998 dans Déry et al., 2005). En aval,

ils «ont aussi plus de chances d’avoir des problémes sérieux d’inadaptation psychosociale a
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I’adolescence et a 1’age adulte» (Déry et al., 2010, p. 182). Ces difficultés sont souvent

persistantes a long terme, et ce, méme si une aide est apportée (Déry et al., 2010).

Sur le plan familial, les ¢€léves ayant un trouble ou une difficulté comportementale
proviennent majoritairement de milieux socio-économiquement faibles (Simpson, Barbara
Bloom, Cohen, Blumberg et Bourdon, 2005). Les difficultés de comportements sont souvent
développées au sein de contextes familiaux difficiles tels que la pauvreté, les problémes de santé
mentale ou des pratiques parentales lacunaires (Déry et al., 2010). Sur le plan scolaire, ces ¢leves
sont souvent sujets a avoir des retards. Ces retards scolaires peuvent étre en partie expliqués par
une présence réduite de la salle de classe, soit par des absences fréquentes ou en raison de retraits

pour cause de comportements inadéquats (Déry et al., 2010).

Les manifestations des ¢éléves ayant des lacunes au niveau comportemental sont a
géométrie complexe et variable selon les ¢€léves. Ainsi, plusieurs manifestations peuvent se
trouver dans une salle de classe. Le tableau qui suit présente un échantillon d’exemples de

manifestations retrouvées en milieux scolaires.
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Tableau 1. Manifestations retrouvées chez les éléves en difficulté de comportement

Manifestations des éleves en difficulté de comportement

= Agitation = Refus de travailler

= Provocation = Agressivité

= Remise en question de la personne = Violence
enseignante * Intimidation

=  Vulgarité = Délinquance

= Manque de respect = Consommation

= Retards = Hyperactivité¢/impulsivité

= Difficultés d’adaptation au = Rejet de I’échec, de I’erreur
changement

= Forte excitation

Source. Académie Toulouse, 2018 ; Lacroix et Potvin, 2009.

De par ce bref survol, il est possible de comprendre que les difficultés comportementales
sont des manifestations qui relévent de caractéristiques complexes, irrégulicres et variables selon
I’enfant qui les manifeste. Ainsi, une définition univoque s’avere plutdt difficile a établir.
Puisque notre projet s’attarde principalement a la population des futures personnes enseignantes
et a leur perception des éleves PDC, nous retiendrons la définition de Gaudreau et Nadeau (2015)
pour se référer au concept d’¢éléeves PDC, soit « I’ensemble des éléves présentant des problémes
de comportement a partir du moment ou ils sont percus comme tels par [la personne future
enseignante], qu’il s’agisse d’éléves jugés a risque ou d’éleves en trouble du comportement » (p.
2). Cette définition renvoie donc a tout éléve qui manifeste des comportements problématiques
qu’il présente un trouble diagnostiqué ou simplement des difficultés. Seuls ceux présentant des
difficultés surréactives seront traités dans ce projet, puisque ces difficultés sont celles qui

semblent poser un plus grand défi pour les futures personnes enseignantes.
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Au niveau organisationnel, les éléves PDC se situent au sein du groupe des éleves HDAA
(handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage). Pour mieux situer comment ces

¢léves sont classés au sein du systéme scolaire québécois, la section suivante abordera ce sujet.

1.2 Définitions organisationnelles - Les éléves HDAA

L’appellation ¢éleves HDAA est largement utilisée depuis de nombreuses années par le
gouvernement et les institutions scolaires pour se référer aux éléves qui présentent des difficultés
qui peuvent nuire a leur cheminement scolaire (Ducharme, 2008). Le terme regroupe a la fois
deux catégories d’¢léves ; soit les ¢éleves handicapés (H) et ceux en difficulté d’apprentissage ou
d’adaptation (DAA). L’¢éleve présentant des difficultés comportementales se retrouve dans cette

derniére, qui inclut aussi les éléves a risque qui sont des €éleves

qui présentent des facteurs de vulnérabilité susceptibles d’influer sur leur
apprentissage ou leur comportement et peuvent ainsi étre a risque, notamment
au regard de I’échec scolaire ou de leur socialisation, si une intervention rapide
n’est pas effectuée. (Ministére de 1’Education, des Loisirs et du Sport [MELS],

2007, p. 24)

Ainsi, les éléves a risque présentent certaines caractéristiques ou symptdmes découlant de
diverses difficultés, mais qui n’ont pas de diagnostic. Le tableau 2 qui suit aide a situer les

différentes difficultés en fonctions des catégories présentées plus haut.
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Tableau 2. Eléves HDAA selon les difficultés retrouvées

H DAA
Eléves handicapés Eléves en difficultés Eléves en difficulté
d’apprentissage d’adaptation
» Déficience intellectuelle Trouble du langage Trouble de
moyenne a sévere Dyslexie/Dysorthographie comportement
* Déficience motrice Dyspraxie Trouble grave du
» Déficience visuelle Déficience intellectuelle comportement

» Déficience auditive
* Trouble du spectre autiste

légere

Eleves a risques

Source. St-Onge, Joncas et Picard, 2004.

Le nombre d’¢éleves HDAA a connu une hausse de 34 % en moins de 15 ans et représente
aujourd’hui un peu plus de 20 % de ’effectif scolaire (Couturier et Hurteau, 2018). Au Québec,
a travers I’ensemble des ¢leves HDAA, il est difficile de répertorier le nombre exact d’éléves
PDC, puisque la recension de ces ¢léves ne se fait pas de maniére systématique ni uniforme a
travers le systéme éducatif et qu’il «n’est pas possible d’isoler statistiquement les éleéves
présentant des difficultés ou des troubles du comportement de I’ensemble des ¢€leves [en
difficultés d’adaptation ou d’apprentissage] » (MEESR, 2015, p. 9). Néanmoins, la recension des
¢léves HDAA s’effectue sur les données provenant des plans d’intervention mis en place dans les

¢coles. La figure 1 représente la répartition des éléves HDAA selon les derni¢res données du

ministere (2015).
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EHDAA au Québec

® Eléves ordinaires ™ Eléves handicapés (H) = Eléves en difficulté (DAA)

Figure 1. Répartition des ¢leves HDAA au Québec
Les derni¢res sections ont permis de mieux comprendre les caractéristiques et les
manifestations des ¢éléves PDC et leur situation au niveau organisationnel. Il faut comprendre que
dans le systéme éducatif actuel, la scolarisation des ¢éleves HDAA, incluant les ¢léves PDC, est
d’abord envisagée au sein méme des écoles et des classes ordinaires. Ce fait s’explique par le
courant de 1’éducation inclusive qui a pris, dans les derniéres années, une certaine importance
dans la société québécoise.

1.3 L’éducation inclusive

L’éducation inclusive se traduit par un courant découlant du droit humain qui s’appuie

sur le principe que tous les €léves peuvent étre scolarisés au sein de la méme école, sans égard a
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leurs différences individuelles. Les sections suivantes aborderont ce théme davantage en

profondeur en le situant au Québec, et en soulignant ses bénéfices.

1.3.1 Au Québec

Depuis plus de vingt ans, I’éducation inclusive est largement soutenue par la littérature
scientifique (MacFarlane et Woolfson, 2013 ; Rousseau et al., 2014 ; UNESCO, 2005) et
encadrée par plusieurs politiques ministérielles (Loi sur I’instruction publique, 1988 ; MEQ,
1999) autant au Québec qu’a I’international. Lors de la déclaration de Salamanque, ce sont 92
pays qui ont déclaré leur volonté d’encourager la scolarisation de tous les €¢léves dans le systéme
éducatif régulier (UNESCO, 1994). Au Canada, le mouvement de 1’¢ducation inclusive est
adopté par plusieurs provinces et territoires qui «déploient des politiques ministérielles qui
obligent ou tout au moins incitent les établissements scolaires a intégrer en classe ordinaire les

[¢éleves HDAA] » (Bergeron et St-Vincent, 2011, p. 274).

La classe ordinaire est celle qui se situe dans le milieu le plus naturel de 1’¢léve et référe
généralement a I’école de quartier du secteur régulier. A contrario, la classe spéciale accueille
des ¢leves a besoins éducatifs particuliers, selon leurs difficultés, en plus petit nombre et reléve
généralement du secteur de 1’adaptation scolaire. Ces classes peuvent se trouver au sein des
¢coles de quartier ou méme dans des €coles spécifiquement dédiées a la scolarisation des €éléves
ayant des défis spécifiques. Au Québec, le placement de 1’¢léve en classe ordinaire est d’abord

envisagé pour la scolarisation de I’ensemble des €léves.
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Les politiques qui encadrent I’éducation inclusive au Québec sont nombreuses. Le rapport
COPEX, émis en 1976, amorce cette restructuration en proposant la mise en place d’un mod¢le
en cascade qui favorise la normalisation de 1’éducation des ¢léves HDAA (Leonard et Duclos,
2013). Par la suite, plusieurs politiques ministérielles ont soutenu le mouvement vers I’inclusion
scolaire. L’article 235 de la loi sur I’instruction publique (1988) en fait d’ailleurs partie en
stipulant que :

La commission scolaire adopte [...] des services aux ¢éléves handicapés et aux €éléves

en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, une politique relative a I’organisation

des services éducatifs a ces ¢éléves qui assure I’intégration harmonieuse dans une

classe ou un groupe ordinaire et aux autres activités de I’école de chacun de ces

¢léves lorsque I’évaluation de ses capacités et de ses besoins démontre que cette
intégration est de nature a faciliter ses apprentissages et son insertion sociale et
qu’elle ne constitue pas une contrainte excessive ou ne porte pas atteinte de facon

importante aux droits des autres ¢éléves.

Les commissions scolaires détiennent donc un rdéle important dans 1’organisation des
services apportés aux ¢€léves en difficulté. En effet, ces derniéres s’assurent de la répartition
¢quitable des ressources ainsi que l’organisation de ces services aupres des ¢leves HDAA

(MEESR, 2015).

Relevant de la commission scolaire, I’école met sur pied un projet de réussite qui permet,

entre autres, d’établir les moyens a mettre en place en ce qui concerne 1’encadrement des éléves
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HDAA (MEESR, 2015). Parall¢lement, la Politique de I’adaptation scolaire mentionne que « la
norme générale est I’intégration des ¢leves dans une classe ou un groupe ordinaires en raison des
avantages que cela procure habituellement » (MEQ, 2000, p. 23). Cette politique a d’ailleurs
comme orientation fondamentale d’aider les éleves HDAA a réussir scolairement et socialement
en acceptant que cette réussite puisse se traduire différemment de la norme générale (MEESR,
2015). C’est ainsi balisé par ces politiques ministérielles qu’évolue 1’éducation inclusive dans les

écoles du Québec.

1.3.2 L’intégration versus [’inclusion

Le mouvement inclusif est d’abord apparu sous le nom d’intégration et représente le
premier effort pour inclure les ¢léves HDAA dans les classes ordinaires. L’intégration se
distingue de I’inclusion, car elle repose sur le fait d’accueillir I’enfant en difficulté dans I’école
ordinaire sans toutefois changer les modalités de I’institution. Ainsi, I’éléve est le bienvenu, mais
c’est a lui de s’adapter a I’environnement scolaire (Avramidis et al., 2000). Concrétement, une
¢cole pratiquant I’intégration scolaire accueillerait ’enfant en difficulté au sein d’une classe
ordinaire sans que 1’école n’apporte de modifications a son fonctionnement (Rousseau et al.,

2014).

Faisant suite a ’intégration, un deuxiéme mouvement est apparu; celui de I’inclusion
scolaire. L’inclusion se traduit par la nécessité que 1’école s’adapte elle-méme aux besoins de
tous les enfants qui s’y scolarisent, entrainant alors une réelle restructuration de 1’environnement

scolaire (Rousseau et al., 2014). L’école inclusive accueillerait donc non seulement 1’¢leve
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HDAA, mais lui fournirait également les ressources humaines et matérielles nécessaires pour
atteindre son meilleur développement éducatif et social au sein méme de la classe ordinaire
(Rousseau et al., 2014). L’inclusion repose donc sur une philosophie qui met de 1’avant la
participation de tous les €léves a la vie scolaire et sociale, sans tenir compte de leurs différences
et du méme fait, en abolissant les systemes ségrégés d’écoles spéciales (Bergeron et St-Vincent,
2011). Ce mouvement a entrainé des changements dans les systémes scolaires de plusieurs pays
en abandonnant le systéme double et en accueillant les éleves HDAA dans le systéeme régulier
(De Boer, Pijl et Minnaert, 2011 ; UNESCO, 2005). L’inclusion scolaire supporte donc 1’équité

comme valeur fondamentale d’une société (Avramidis et al., 2000).

Malgré les politiques mises de 1’avant, 1’approche québécoise s’inscrit davantage dans
une démarche d’intégration scolaire, puisque le plus grand nombre d’¢léves HDAA sont intégrés,
mais que les écoles et les classes spéciales sont maintenues pour plusieurs ¢éleves (Bergeron et
St-Vincent, 2011). Avec les politiques éducatives en vigueur, il est peu surprenant que les
derniéres statistiques du ministére de I’Education montrent une augmentation du nombre
d’¢leves HDAA scolarisés en classe ordinaire. Le rapport d’évaluation de 1’application de la
politique de 1’adaptation scolaire (Gaudreau et al., 2008) a relevé que les taux d’intégration des
¢leves HDAA en classe ordinaire étaient de 70 % au préscolaire, de 80 % au primaire et de 49 %
au secondaire en 2005-2006, ces derniers ayant augmenté des taux de 2002-2003. Notons que
c’est au primaire que les taux d’intégration sont les plus élevés (Bergeron et St-Vincent, 2011). Il
est cependant a souligner que malgré les politiques en vigueur, le quart des ¢léves HDAA sont

placés en classes spéciales (Déry et al., 2005).
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Dans le cadre de ce projet, nous utiliserons le terme de 1’éducation inclusive méme si
I’approche québécoise s’inscrit davantage dans la visée de I’intégration. Les raisons qui
soutiennent ce choix sont que le terme inclusif est davantage utilis¢é dans la littérature
scientifique, mais aussi parce que 1’éducation inclusive est davantage appuyée et encouragée

pour les bénéfices que nous discuterons dans les prochaines lignes.

1.3.3 Les bénéfices de [’éducation inclusive

L>UNESCO décrit les écoles inclusives comme le moyen le plus efficace de combattre
les attitudes discriminatoires, de construire une société inclusive et de réaliser I’éducation pour
tous (2005). L’éducation inclusive prend racine dans deux piliers fondamentaux qui justifient son
implantation dans la société; d’abord que tous les €léves détiennent le droit d’étre scolarisés
dans une école ordinaire et ensuite que 1’éducation inclusive est la méthode la plus efficace pour
scolariser I’ensemble des éleves que le systeme séparé (Lindsay, 2007). En effet, les écoles
inclusives permettraient notamment d’améliorer le développement social des éléves en raison de
I’influence positive des pairs, d’augmenter I’engagement scolaire des éléves inclus et de
développer la sensibilité des autres éléves et des personnes enseignantes envers les éleves a
besoins éducatifs particuliers (Rousseau et al., 2014). Par ailleurs, les pratiques inclusives
auraient un effet bénéfique sur la lecture, 1’écriture ainsi que sur 1’autonomie des €léves intégrés
(Rousseau et al., 2014). Mentionnons €galement que 1’exclusion scolaire peut éventuellement se
traduire par 1’échec de I’insertion sociétale des ¢léves HDAA, ce qui entraine des couts sociaux

et financiers importants (Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese et Doudin, 2013).



29

Malgré les apports de 1’éducation inclusive, il semble que peu d’écoles adoptent des
pratiques inclusives et qu’une majorité de ces institutions reposent davantage sur le principe de
I’intégration (Rousseau et al., 2014). En vérité, les pratiques d’enseignement traditionnelles et
uniformes sont encore bien ancrées dans les pratiques enseignantes actuelles (Gaudreau et al.,
2008). Ceci dit, il semble cependant important de nuancer nos propos, car plusieurs recherches
effectuées sur D’efficacité de 1’inclusion présentent des résultats mitigés ou non concluants

(Lindsay, 2007).

Les études effectuées sur I’inclusion scolaire démontrent que de tous les ¢léves HDAA,
ceux qui présentent des difficultés comportementales sont fréquemment rapportés comme le
groupe le plus difficile a intégrer (Avramidis et Norwich, 2002 ; Cook, 2001 ; de Boer et al.,
2011 ; Grieve, 2009 ; Lifshitz, Glaubman et Issawi, 2004 ; Lindsay, 2007) et celui vivant le plus
d’exclusion a I’école (Achilles, Mclaughlin et Croninger, 2007 ; Rousseau et al., 2014 ; Zhang,
Katsiyannis et Herbst, 2004). Dans leur méta-synthése, Rousseau et ses collaborateurs (2014)
mentionnent que les ¢éléves PDC seraient le seul groupe d’éléves en difficulté qui souléve des
réserves quant a leur inclusion en classe ordinaire. L’éducation inclusive étant largement
soutenue et encouragée au Québec comme ailleurs pour ces nombreux bénéfices, il est donc
pertinent de se questionner quant aux conditions qui font que, de tous les ¢leves HDAA, les
¢léves PDC sont les plus difficiles a inclure. Les prochaines sections s’attarderont donc a

discuter des défis associés a la scolarisation des éléves PDC.
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2. LES DEFIS LIES A LA SCOLARISATION DES ELEVES PDC

Plusieurs études et politiques ministérielles mettent de 1’avant la personne enseignante
comme I’actrice centrale et principale de 1’inclusion scolaire, puisqu’elle ou il a la responsabilité
d’adapter les programmes et de coordonner les services offerts aux ¢léves HDAA (MEQ, 1999 ;
Rousseau et al.,, 2014). L’Organisation de coopération et de développement €conomiques
(OCDE, 2005) soutient d’ailleurs qu’aprées les facteurs socio-économiques et le role parental, la
qualité¢ de 1’enseignement s’avere I’élément le plus important pour favoriser la réussite de ces
¢léves. La synthése d’Hattie (2012) en témoigne aussi, puisqu’il établit clairement que la
personne enseignante est la variable qui influence le plus positivement les apprentissages des
¢éleves.

Pourtant, les personnes enseignantes pergoivent 1’éducation inclusive comme un travail
supplémentaire (Avramidis et Norwich, 2002) pour lequel le temps manque (Mukamurera et
Balleux, 2013). Concretement, 1’inclusion des ¢léves HDAA alourdirait la taiche quotidienne des
enseignants de 71 % au primaire (Boutin et al., 2015). Dans les prochaines sections, nous
aborderons plus spécifiquement trois défis liés a la scolarisation des €¢léves PDC, soit la difficulté
a mobiliser des pratiques efficaces aupres de ces €leves, le manque de préparation des personnes

enseignantes sur le sujet et les attitudes entretenues a leur égard.

2.1 Difficultés a mobiliser des pratiques efficaces

Prenant appui sur les principes de 1’éducation inclusive, les documents mettant de 1’avant

ce courant préconisent que les acteurs du milieu scolaire tentent d’adhérer a une vision plus
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sociale des défis présentés par les €léves ayant des difficultés (Conseil supérieur de 1’éducation
[CSE], 2017). Ces principes aménent alors une nécessité des changements dans les systémes
scolaires, mais également dans les pratiques des personnes enseignantes. Une pratique plus
inclusive se traduit, entre autres, par 1’'usage d’interventions qui s’appliquent a I’ensemble des
besoins des ¢leves. Il s’agit aussi de prendre une certaine distance avec le diagnostic médical de
I’enfant, de faire équipe avec les spécialistes, de se préoccuper de la qualité de I’expérience
scolaire de 1’¢leve et d’évaluer et de réévaluer les dispositifs mis en ceuvre pour aider 1’¢léve en

difficulté (CSE, 2017).

Pour répondre aux besoins des ¢leves, incluant les ¢éleves PDC, les interventions
préventives qui s’adressent a I’ensemble des éléves sont recommandées pour favoriser les
comportements prosociaux. La mise en place d’une pratique inclusive n’est pas une opération
unique, mais bien a I’implantation d’u ensemble d’actions qui aboutiront a une qualité ¢levée
d’enseignement puisqu’elles répondent aux besoins éducatifs de la grande majorité des
apprenants de la classe ordinaire. De maniére générale, les interventions proactives sont a
privilégier avec les ¢leves PDC, méme si certaines interventions réactives peuvent également

étre efficaces (MEESR, 2015).

Les pratiques proactives sont celles mises en place avant méme I’apparition des
comportements perturbateurs dans I’objectif de prévenir cette apparition (Nadeau et al., 2017).
Les pratiques proactives reconnues efficaces pour prévenir les difficultés comportementales sont

nombreuses, mais la mise en place d’un bon climat de classe ou les attentes sont claires est
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primordiale (Mayer, 2001, dans Gaudreau, 2011). Les pratiques pouvant étre mises en place dans
ce cadre sont souvent des ajustements dans I’environnement d’apprentissage ou des mesures
pour faciliter 1’apparition du comportement prosocial (Nadeau et al., 2017). De plus, une
intervention proactive pourrait faire diminuer les risques de problémes de comportement plus

tard dans la scolarisation de ces ¢éléves (Hamre et Pianta, 2001).

Les pratiques réactives sont employées suite aux comportements perturbateurs de 1’éleve
(Nadeau et al., 2017). Elles visent a réduire 1’apparition des comportements non désirés et les
remplacer par des comportements appropriés. Les pratiques réactives efficaces avec les €léves
PDC sont principalement des pratiques réactives positives qui se basent sur le renforcement
(Nadeau et al., 2017). Le tableau qui suit résume quelques pratiques efficaces a mettre en place

de maniére générale pour répondre aux besoins de tous les éleves.
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Tableau 3. Pratiques efficaces avec les ¢éleves PDC

Pratiques proactives Pratiques réactives
- Aménagement efficace de la classe - Renforcement verbal des
- Bonne planification de I’enseignement comportements prosociaux
- Ajustement ou variation des techniques - Ignorance intentionnelle
d’enseignement - Conséquences logiques
- Bonne gestion du temps - Réparation

- FEtablissement de régles et attentes claires

- Mises en place de routines

- Enseignement des comportements
prosociaux

- Utilisation de techniques pour favoriser
I’autorégulation

- Etablissement d’une saine relation
maitre-¢léve

Source. Nadeau et al., 2017 ; Gaudreau et Nadeau, 2015.

Bref, les ¢léves PDC répondent positivement aux interventions efficaces, employées
correctement et faisant 1’objet d’un suivi (Royer, 2005). Certes, les interventions efficaces des
personnes enseignantes renforcent les comportements appropriés et contribuent a améliorer
I’ambiance de 1’école (DuPaul et Eckert, 1997). Au contraire, certaines pratiques ont un effet
négatif avec les ¢leves PDC. Il appert que I'utilisation de sanctions sévéres telles que la retenue
est contre-productive pour ces ¢€léves (Payne, 2015). L’utilisation de pratiques coercitives et
punitives fait décroitre le temps de classe des ¢léves PDC et accroitre 1’occurrence des
comportements chez ces ¢leves (Shook, 2012). De méme, 1’expulsion des ¢leves PDC est une
pratique commune dans les milieux scolaires (Skiba et Knesting, 2001, dans Achilles et al.,

2007). Toutefois, cette stratégie renforce le probléme et contribuerait au désengagement scolaire
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et social de 1’¢leve (Skiba, 2002, dans Achilles et al., 2007). Ces ¢€léves sont alors plus a risque

de vivre de la marginalisation dans la société (Curchod-Ruedi et al., 2013).

Ainsi, la recherche appuie largement certaines pratiques qui sont considérées comme plus
efficaces que d’autres aupres des éléeves PDC. Pourtant, il existe un écart entre les constats
actuels en matieére de pratiques efficaces et les pratiques actuellement mises en place dans les
écoles et les classes (Royer, 2005). Pour la personne enseignante, le stress généré par la gestion
des comportements entraine un cercle vicieux, car il affecte négativement la réaction des
personnes enseignantes qui, en situation de stress, utilisent davantage de pratiques coercitives
non recommandées envers ces ¢léves (Alvarez, 2007). Dans le méme sens, les personnes
enseignantes qui entretiennent la croyance qu’ils ne sont pas responsables d’inclure les éléves
PDC et qui blament les €léves pour leurs comportements sont plus susceptibles d’entretenir des
€émotions négatives envers les ¢léves et de réagir de maniere punitive (Poulou et Norwich, 2000,
dans Elik, Wiener et Corkum, 2010). La personne enseignante ayant un manque de flexibilité,
une vision traditionnelle de D’enseignement ainsi qu’une centration sur le programme

constituerait des conditions qui nuiraient a 1’éducation inclusive (Rousseau et al., 2014).

L’¢leve PDC peut subir les conséquences d’une inclusion mal effectuée. Si ces
comportements ne sont pas pris en charge de manié¢re efficace, le développement scolaire et
social de cet éléve peut étre sérieusement entravé (French et Conrad, 2001). Ajoutons que 1’école
peut comporter une source de stress chez ces €léves en raison, entre autres, des interactions

négatives avec les pairs et du faible rendement scolaire (Rousseau et al., 2014).
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En somme, les pratiques adoptées par les personnes enseignantes exercent beaucoup
d’influence sur la qualit¢ de I’inclusion qui s’opére dans sa classe. Malgré le rdle central
qu’occupe la personne enseignante dans 1I’implantation d’une éducation inclusive, il semble que
les personnes enseignantes tout comme les futures personnes enseignantes ne se sentent pas
prétes a ’inclusion, surtout en ce qui concerne les ¢léves PDC (Bonvin et Gaudreau, 2015 ; de
Boer et al., 2011 ; Grieve, 2009 ; Sharma et Nuttal, 2016). Enseigner a des ¢léves PDC demande
de mobiliser plusieurs compétences professionnelles difficiles a acquérir tout en ayant, en méme
temps, une excellente maitrise de soi (Gaudreau et Nadeau, 2015). Ces compétences nécessitent
une préparation adéquate et suffisante. D’ailleurs, les personnes enseignantes en exercice
pointent souvent du doigt la formation initiale regcue comme étant la cause de leurs difficultés. La
prochaine section s’attardera a cet élément.

2.2 Le manque de préparation des personnes enseignantes

2.2.1 Etat de la situation

Commengons par situer la formation a I’enseignement au Québec. Celle-ci peut prendre
deux formes ; la formation initiale et la formation continue. La formation initiale est comprise au
sens de la formation universitaire de base acquise pour occuper la fonction enseignante. Les
baccalauréats qui meénent a la fonction enseignante au primaire sont au nombre de deux : les
baccalauréats a 1’enseignement primaire général et les baccalauréats en adaptation scolaire. Le
premier s’adresse principalement aux futures personnes enseignantes des classes ordinaires alors

que le deuxieme type s’adresse aux futures personnes enseignantes des classes d’adaptation
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scolaire (classes spéciales). Au Québec, ces deux formations durent quatre ans et offrent une
alternance de formation théorique (cours) et de formation pratique (stage). La complétion du
baccalauréat meéne a 1’obtention d’un brevet d’enseignement. La formation continue, pour sa
part, s’adresse aux personnes enseignantes en exercice ayant déja complété la formation initiale.
Ce type de formation peut prendre une variété de formes et se caractérise par sa ponctualité et
son aspect facultatif. Dans le cadre de ce mémoire, nous nous attarderons plus spécifiquement a
la formation initiale, puisque I’intérét de ce projet se situe au niveau des futures personnes

enseignantes.

Les ¢tudes qui abordent le sujet de la préparation des personnes enseignantes en regard a
la scolarisation des ¢leves PDC soulévent un besoin important de formation a cet ¢gard (Bonvin
et Gaudreau, 2015 ; Boutin et al., 2015 ; Royer, 2005). Dans le rapport sur 1’intégration scolaire
de Boutin et ses collaborateurs, 62 % des personnes enseignantes interrogées déclarent ne pas
détenir les compétences nécessaires pour intégrer les ¢leves HDAA (2015). Cette expertise
manquerait dans une proportion d’environ 65 % aux personnes enseignantes du primaire (Boutin
et al., 2015). Plus spécifiquement en ce qui concerne les ¢leves PDC, une étude effectuée aupres
de 1373 personnes enseignantes du primaire indique que 65 % de I’échantillon juge qu’une
formation additionnelle sur les éléves PDC est nécessaire (Massé, Verret, Gaudreau et Nadeau,

2016).

Dans le méme sens, I’étude de Bonvin et Gaudreau (2015) a ét¢ menée pour décrire les

impressions des futures personnes enseignantes quant a la qualité de la formation initiale recgue.
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Ces chercheurs ont comparé la préparation percue de 199 futures personnes enseignantes suisses
et québécoises en ce qui concerne la gestion des comportements difficiles en classe ordinaire. Ils
ont conclu que les futures personnes enseignantes des deux régions estiment que leur formation
théorique a peu contribué au développement de leurs compétences de gestion de classe et qu’ils
se sentent peu outillés pour inclure les ¢leves PDC. Les futures personnes enseignantes
québécoises de I’échantillon (n = 80) étaient plus négatives envers leur formation que leurs
camarades suisses ; seulement 1,3 % de 1’échantillon québécois qui se dit prét a accueillir un
¢leve en difficulté de comportement dans leur classe, alors que 14,5 % des Suisses affirment la

méme chose.

Bien que la formation ne semble pas satisfaire les besoins des futures personnes
enseignantes, il a pourtant ¢ét¢ relevé que la formation influencerait positivement les
comportements des futures personnes enseignantes, ce qui améliorerait les comportements des
¢léves et leur environnement de classe en général (Alvarez, 2007). De plus, la formation
exercerait une influence sur les réactions des futures personnes enseignantes envers les
comportements difficiles dans la classe (Alvarez, 2007). De ce fait, une intervention inadéquate
due a un manque de connaissances de la part des futures personnes enseignantes risque
d’amplifier les comportements de 1’enfant (Royer, 2005). Les personnes enseignantes qui n’ont
pas recu de formation spécifique aux ¢leves PDC courent davantage le risque d’avoir des affects
négatifs tels que la colere, de vivre du stress et de se sentir moins compétents que les personnes
enseignantes mieux formées, qui elles, sont plus susceptibles de proposer des interventions

positives (Alvarez, 2007).
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Les personnes enseignantes ayant un manque de formation seraient aussi moins enclines a
accommoder les ¢leves en difficulté (Forlin, Loreman, Sharma et Earle, 2009). Dans le méme
sens, 1’é¢tude de Reupert et Woodcock (2010) mentionne que les futures personnes enseignantes
plus avancées dans leur formation utilisent davantage de pratiques proactives que les futures
personnes enseignantes qui sont au début de leur programme. En bref, la formation viendrait
modifier I’efficacité¢ et les attitudes des futures personnes enseignantes envers 1’éducation

inclusive (de Boer et al., 2011 ; Sharma et Nuttal, 2016).

2.2.3 Ecarts dans la formation

Bien que la formation tient une certaine importance quant aux pratiques et aux attitudes
entretenues par les personnes enseignantes et les futures personnes enseignantes, il semble
exister des divergences au sein de celle-ci, notamment en ce qui concerne la formation théorique

et pratique et en ce qui concerne la formation au régulier et celle en adaptation scolaire.

D’abord, méme si trés peu d’études se sont attardées a cet aspect, certaines études
relevent que les futures personnes enseignantes n’accordent pas la méme importance a la
formation théorique (cours) qu’a la formation pratique (stage). Dans 1’é¢tude de Bonvin et
Gaudreau (2015), la majorité¢ des 199 futures personnes enseignantes interrogées reconnaissent
que leurs compétences actuelles en maticre de gestion des comportements proviennent davantage
de leurs expériences pratiques de stage que de leur formation théorique a cet égard. En effet, les

personnes enseignantes en formation tendent a voir la théorie et la pratique comme opposée et
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croient que la théorie appartient au monde universitaire et ne peut étre appliquée a la pratique
(Sjelie, 2014). Une autre ¢tude mobilisant des entrevues et des groupes de discussion aupres de
quatorze nouveaux diplomés reléve que, durant leur formation initiale, les futures personnes
enseignantes valorisent autant la pratique que 1’aspect théorique. Cependant, une fois sur le
marché du travail, ces mémes étudiants valorisent davantage la pratique en s’appuyant sur les
personnes enseignantes d’expérience (Allen, 2009). Par contre, malgré une solide formation
théorique, les futures personnes enseignantes peuvent déconstruire ces apprentissages dans le
cadre de leur formation pratique ou de leur insertion professionnelle en s’appuyant sur des
connaissances transmises par des personnes enseignantes en pratique qui n’utilisent pas elles-

mémes les pratiques reconnues efficaces (Scheeler, Budin et Markelz, 2016).

Il semble aussi y avoir des différences entre les programmes de préparation des personnes
enseignantes, notamment, une dissonance est soulevée entre les personnes enseignantes de la
formation générale et ceux de la formation en adaptation scolaire. Les futures personnes
enseignantes du programme d’adaptation scolaire semblent mieux préparées a I’inclusion et
entretiennent de meilleures attitudes a cet égard (McHatton et Parker, 2013). De plus, ces futures
personnes enseignantes auraient de meilleurs sentiments d’efficacité personnelle en ce qui
concerne 1’éducation inclusive (Brownell et al., 2005, dans Hsein, 2007). Les personnes
enseignantes de la formation générale ont moins de stratégies efficaces en maticre de gestion des
comportements comparativement aux personnes enseignantes de 1’adaptation scolaire (Evans,

Weiss et Cullinan, 2012) et ils sont moins enclins a les mettre en pratique (Reupert et Woodcock,
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2010). La formation générale s’avérerait donc plutdt lacunaire en termes de préparation a

I’éducation inclusive (Hsein, 2007).

Alors que les personnes enseignantes attribuent cette situation a un manque de
préparation, des études suggerent que cette formation influence les attitudes qui a leur tour
exercent une influence sur les pratiques enseignantes (Hsein, 2007 ; Mahat, 2008). Dans cette
perspective, les attitudes seraient donc un facteur d’influence considérable dans la mise en ceuvre
de I’éducation inclusive pour les éléves PDC. La prochaine section s’attardera a explorer les

attitudes des personnes enseignantes et des futures personnes enseignantes et leur role.

23 Les attitudes : un facteur d’influence sur les pratiques

Les attitudes des personnes enseignantes en ce qui concerne 1’inclusion scolaire ont
connu un intérét marqué dans les études des dernieres années. En effet, elles joueraient un rdle
prépondérant dans 1’implantation de politiques éducatives, telles que I’inclusion scolaire (MEQ,
2000; Rousseau et al., 2014). Les attitudes qu’entretiennent les personnes enseignantes
faciliteraient ou nuiraient significativement a 1’inclusion des ¢léves (Avramidis et al., 2000). 1l
est propos¢ que les attitudes des personnes enseignantes, avec leurs comportements, seraient un
¢lément clé du succes ou de I’échec de I’inclusion (Avramidis et Norwich, 2002). Des attitudes
positives entretenues par les personnes enseignantes reflétent 1’acceptation de I’enfant en
difficulté au sein de 1’école (Avramidis et Norwich, 2002 ; Hsein, 2007). L’étude de Grieve
(2009) démontre I’'importance des attitudes des personnes enseignantes, puisque ces derniéres

influencent significativement la fagon dont 1’inclusion s’opére au sein d’une école. Etant donné
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la pertinence de I’attitude dans le cadre de 1’éducation inclusive, la partie qui suit présentera
sommairement les attitudes qu’entretiennent futures personnes enseignantes a I’égard de

I’inclusion scolaire.

2.3.1 Les attitudes des futures personnes enseignantes a l’égard de l’'inclusion

Dans le cas des futures personnes enseignantes, les études recensées supportent largement
que ces dernicres entretiennent des attitudes positives en ce qui concerne 1’éducation inclusive
entendue au sens général (Ahsan, Sharma et Deppeler, 2012 ; Avramidis et al., 2000 ; Berry,
2010 ; Fernandez, 2017 ; Haq et Mundia, 2012 ; Kim, 2011 ; Main et Hammond, 2008 ; O’Toole

et Burke, 2013 ; Romi et Leyser, 2006 ; Silverman, 2007 ; Subban et Mahlo, 2017).

Malgré I’endossement général des futures personnes enseignantes en ce qui concerne
I’éducation inclusive, il appert que le type de difficulté que présente I’enfant influe sur les
attitudes des futures personnes enseignantes (Cook, 2002 ; Hastings et Oakford, 2003). En ce qui
concerne les types de difficultés qui générent des attitudes plus positives, les futures personnes
enseignantes entretiennent les attitudes les plus favorables envers les €éléves ayant des difficultés
de langage (Ahsan et al., 2012 ; O’Toole et Burke, 2013), d’attention (Ahsan et al., 2012), ceux
qui échouent aux examens et ceux qui ont des difficultés d’apprentissage (Ahsan et al., 2012 ;
Cook, 2002). L’¢tude de Forlin, Sharma et Loreman (2007) a également soulevé que les éléves
qui ont des difficultés sociales telles que la timidité ou de la difficulté a s’exprimer suscitent des

attitudes plus favorables chez les futures personnes enseignantes.
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En ce qui a trait aux groupes d’¢éléves qui suscitent des attitudes négatives, la littérature
scientifique supporte largement que ce soit les ¢éléves PDC qui tiennent cette place chez les
futures personnes enseignantes (Forlin, Sharma et Loreman, 2007 ; Haq et Mundia, 2012 ;
O’Toole et Burke, 2013 ; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). Hastings et Oakford (2003) ont
questionné¢ 93 futures personnes enseignantes du Royaume-Uni sur leurs attitudes envers
I’inclusion des ¢leves. Les ¢léves PDC étaient la catégorie d’¢éléves jugée la plus probable
d’avoir un effet négatif sur les autres €léves, la personne enseignante et I’environnement scolaire.
Une autre étude se déroulant au Royaume-Uni a obtenu des résultats similaires. Les chercheurs
de cette ¢tude ont questionné 135 futures personnes enseignantes pour connaitre leurs attitudes
sur I’éducation inclusive. Malgré leurs attitudes générales positives, ils ont cependant soulevé
que les ¢éleves PDC seraient le type d’¢éleves qui leur causerait le plus de préoccupation et de
stress (Avramidis et al., 2000). Dans le méme sens, I’étude internationale de Forlin et ses
collaborateurs (2007) ont soulevé qu’a travers quatre pays, les futures personnes enseignantes
étaient le moins favorable envers I’inclusion des éléves PDC. Egalement, une étude irlandaise
questionnant 25 futures personnes enseignantes sur leurs attitudes implicites en ce qui concerne
les ¢leves PDC a relevé que ces derniers entretenaient des attitudes négatives implicites envers
ces ¢leves (Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). Une autre étude s’intéressant aux attitudes de 1155
futures personnes enseignantes israé¢liennes montre que les personnes de cette étude supportent
fortement la philosophie de I’intégration et soulignent les bienfaits d’une telle pratique sur les
¢léves avec et sans difficulté (Romi et Leyser, 2006). Malgré cela, ils ont aussi exprimé leur

préoccupation en ce qui concerne les difficultés de gestion de classe en lien avec cette
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intégration. Ils continuaient également de supporter le placement des ¢léves HDAA dans des

classes spéciales (Romi et Leyser, 2006).

Une seule recherche est arrivée a des résultats contraires. Cette étude questionnait 407
¢tudiants en premiere année du baccalauréat en enseignement sur leurs attitudes envers les éléves
PDC. Leurs résultats ont montré des attitudes majoritairement positives (Schriich et Doudin,
2015). Dans ce cas-ci, I’idéalisation du métier chez les futures personnes enseignantes débutantes

pourrait avoir joué un role dans ces résultats contradictoires a la littérature recensée.

Les recherches soutiennent les mémes propos en ce qui concerne les personnes
enseignantes. En effet, pour ces dernieres qui ont la responsabilité, 1’inclusion des éleves PDC
est souvent associ¢e a un vécu difficile (Alvarez, 2007 ; Boutin et al., 2015), a 1’épuisement
professionnel (Fernet et al., 2012 ; Kokkinos, 2007) et méme a 1’abandon de la profession
(Gonzalez et al., 2008). Les ¢leves PDC seraient le groupe qui cause €galement le plus
d’inquiétude et de stress aux personnes enseignantes (Avramidis et Norwich, 2002). Ces
derniéres disent d’ailleurs é&tre inquictes que I’inclusion des ¢leves PDC ralentisse
significativement le rythme d’apprentissage des autres ¢léves (Boutin et al., 2015). Dans son
¢tude, Grieve (2009) a trouvé que le tiers des personnes enseignantes de leur étude (n = 21)
estimaient que I’inclusion des ¢léves PDC était nocive a I’éducation des autres éléves et qu’il ne

semblait pas juste d’accommoder la minorité au détriment de la majorité.
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Le portrait dressé a partir des études recensées indique la forte tendance des futures
personnes enseignantes a entretenir des attitudes positives envers I’inclusion scolaire de maniére
générale. Toutefois, lorsqu’interrogés sur le type de difficulté¢ des éleves, les éleves PDC
apparaissent comme le groupe suscitant les attitudes les plus négatives et générant le plus
d’inquiétude et de stress autant chez les futures personnes enseignantes que chez les personnes
enseignantes. De ce fait, il appert pertinent de se questionner sur les facteurs qui influencent ces

attitudes.

3. PROBLEME DE RECHERCHE ET QUESTION GENERALE

Ayant mis en lumiére les principales problématiques liées a notre étude, nous terminons
ce premier chapitre en posant notre probleme de recherche. Alors que la scolarisation des éléves
PDC en classe ordinaire est favorisée par le courant de 1’éducation inclusive (Ainscow, Dyson et
Booth, 2006), la future personne enseignante est susceptible d’avoir a faire face a cette situation.
Plusieurs recherches mentionnent que les futures personnes enseignantes ne se sentent pas prétes
et qu’ils se considérent peu compétents a enseigner aux ¢éleves PDC (Bonvin et Gaudreau, 2015 ;
Sharma et Nuttal, 2016). Pourtant, la formation initiale influencerait les attitudes et les
comportements des futures personnes enseignantes (McHatton et Parker, 2013). Nous avons
aussi relevé des écarts au sein de la formation, notamment, un écart entre I’apport de la théorie et

de la pratique (Bonvin et Gaudreau, 2015).

Les attitudes qu’entretiennent les personnes enseignantes faciliteraient ou nuiraient

significativement a 1’inclusion des ¢€léves a besoins particuliers (Avramidis et al., 2000).
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Néanmoins, il a été fréquemment rapporté que les futures personnes enseignantes entretiennent
des attitudes négatives envers la scolarisation des ¢leves PDC (O’Toole et Burke, 2013 ; Scanlon
et Barnes-Holmes, 2013). Pour le moment, peu d’études se sont intéressées aux variables qui
influencent ces attitudes lors de la formation initiale et encore moins a I’apport relatif des
formations théoriques et pratiques sur ces mémes attitudes. Ainsi, puisque les attitudes sont de
bons prédicteurs du succeés de 1’inclusion scolaire, il importe d’obtenir un portrait juste des

attitudes des futures personnes enseignantes et des ¢léments qui les influencent.

Compte tenu de ce qui précede, la recherche que constitue ce mémoire s’attardera a
répondre a la question suivante : quelles sont les attitudes des futures personnes enseignantes a
I’égard de la scolarisation des éléves PDC et quelles sont les variables qui influencent ces

derniéres en formation initiale ?
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DEUXIEME CHAPITRE. CADRE CONCEPTUEL

En sciences de 1’éducation, les recherches ont évolué au fil des années d’une certaine
centration sur les comportements des personnes enseignantes a un intérét de plus en plus marqué
en ce qui concerne la pensée et la cognition de ces dernicres (Fang, 1996). Cette approche,
appelée approche cognitiviste, examine les pensées, les connaissances et les processus mentaux
qui sont préalables a I’action (Vause, 2009). C’est au sein de ce courant que se situe notre
recherche, car en examinant les attitudes, nous nous penchons sur la cognition des personnes
enseignantes et aux déterminants qui sont préalables a leurs comportements dans la classe. Le
concept d’attitude, découlant de la psychologie sociale, est particulierement intéressant dans le
cadre de 1’éducation inclusive en raison de son rdle, chez les personnes enseignantes, dans la

mise en ceuvre de ce courant (Benoit, 2016).

Le concept d’attitude intéresse les chercheurs, psychologues et sociologues depuis plus
d’une centaine d’années (Thomas et Alaphilippe, 1983). Utile pour expliquer les comportements
sociaux, ce construit a été largement utilisé dans une multitude de disciplines (Defleur et Westie,
1963). Ces nombreuses années d’étude ont mené a une compréhension approfondie, a une
complexification de ses composantes ainsi qu’au développement de ses fonctions chez 1’étre

humain.

Le premier chapitre ayant servi a bien situer notre probléme de recherche ainsi que sa
pertinence autant sur les plans social et scientifique, le deuxiéme servira a construire et a

opérationnaliser le concept de I’attitude, concept central au projet de recherche présenté. Nous y
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aborderons d’abord un concept sous-jacent ; soit celui de la croyance. Nous discuterons ensuite
des caractéristiques de 1’attitude pour traiter de la théorie tripartite, théorie sur laquelle nous nous
baserons pour les analyses et la discussion de ce mémoire. Cette exploration nous permettra d’en
dégager une définition fonctionnelle au projet de recherche. La présentation des objectifs de

1’étude conclura ce chapitre.

1. L’ATTITUDE

D’emblée, il nous semble a propos de situer une définition globale du concept pour mieux
situer ce qui suit. De maniere générale, ’attitude se définit comme une prédisposition de
répondre d’une certaine maniere envers un certain objet spécifique (Rosenberg et Hovland,
1966). Elle serait ainsi, une variable intermédiaire entre la pensée et I’action (Michelik, 2008).
Un concept central a Dlattitude est celui de la croyance, car Dlattitude intégre une part de
croyances. Ainsi, dans la prochaine section nous nous attarderons a définir cet aspect de
I"attitude.

1.1 La croyance

La croyance est un terme couramment utilisé non seulement en sciences de 1’éducation,
mais dans bien d’autres domaines d’étude (Pajares, 1992; Vause, 2009), notamment en
psychologie. En sciences de I’éducation, une panoplie de sens découle de la croyance et il est
difficile d’y trouver consensus (Pajares, 1992). Bon nombre d’auteurs soulignent le défi d’une
définition univoque de la croyance (Crahay, Wanlin, Issaieva et Laduron, 2010 ; Kagan, 1992 ;
Pajares, 1992 ; Rockeach, 1969). De plus, les auteurs utilisent un nombre ¢levé de termes qui

peuvent s’appliquer a la méme définition que la croyance. En anglais, le terme « belief » est
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largement employ¢. Cependant, Kagan (1992) remarque un manque de constance dans I’usage de
ce terme et une grande quantité¢ de définitions y correspondant. En francais, les croyances sont
confondues avec une variété de termes tels que représentations, conceptions, perceptions,
attitudes, opinions, principes, dispositions et bien d’autres (Crahay et al., 2010 ; Pajares, 1992),

ce qui rend la tAche d’une définition commune et univoque d’autant plus ardue.

Si les auteurs ne s’entendent pas sur une définition commune, ils s’entendent tout de
méme pour souligner I’importance de la croyance. Plusieurs postulent I’influence de la croyance
sur la pratique enseignante en ce qui a trait a I’enseignement et a 1’apprentissage, et ce, dés

I’entrée en formation initiale (Crahay et al., 2010 ; Dubé et al., 2016 ; Fang, 1996 ; Forlin, 2010).

En ce qui concerne les caractéristiques de la croyance, Rockeach (1969) mentionne que
les croyances ne peuvent étre qu’inférées. En effet, elles ne peuvent étre observées directement,
mais déduites des comportements d’une personne. A cet effet, Rockeach y attribue la définition
suivante : «a belief is any simple proposition, conscious or unconscious, inferred from what a
person says or does » (1969, p. 113). De plus, la croyance se distinguerait de la connaissance. La
connaissance présuppose un certain accord entre les esprits fondés sur des arguments qui
permettent de l1égitimer la supposition tenue. La croyance, quant a elle, ne repose pas sur un
systeme de validation rigoureux, elle souffre donc d’une certaine faiblesse sur le plan de leur
justification (Crahay et al., 2010; Vause 2009). Les différentes définitions de la croyance
proposées par les auteurs 1’articulent donc autour d’une proposition sur le monde qui serait vraie

pour la personne qui I’entretient (Richardson, 1996).
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Les croyances, tout comme les attitudes, font toutes deux parties des processus mentaux
qui peuvent conduire une personne a agir (Richardson, 1996). Bien que la croyance se rapproche
du concept d’attitude et que la différence entre les deux termes n’est pas toujours claire dans la
littérature (Richardson, 1996), ces concepts doivent étre distingués. En effet, la croyance aurait
seulement une part cognitive, alors que I’attitude aurait une part cognitive, affective et
comportementale (Rosenberg et Hovland, 1966). En ce sens, I’attitude engendre une association
pro ou anti quelque chose, alors que la croyance reste neutre. Par exemple, on peut entretenir une
attitude favorable envers 1’éducation inclusive et on peut croire que I’inclusion est bénéfique
pour les ¢€léves. De plus, toutes attitudes incorporent une croyance, mais I’attitude n’est pas
nécessairement présente chez la croyance. La définition de I’attitude de Rockeach (1969)
correspond bien a ce fait ; une organisation de croyances autour d’un objet ou d’une situation qui
prédispose un individu a répondre d’une certaine maniere. Ainsi, on peut comprendre que la
croyance est une partie inhérente de 1’attitude, mais que cette derniere s’avere plus complexe sur
le plan de sa structure. La prochaine section précise le concept d’attitude en présentant d’abord
ses caractéristiques.

1.2 Les caractéristiques de I’attitude

Les auteurs ont relevé certaines caractéristiques essentielles a discuter lorsqu’il est
question d’attitude. Nous discuterons dans les prochaines lignes de ces caractéristiques qui

permettent de mieux saisir le concept.
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D’abord, il est important de mentionner que 1’attitude se construit toujours envers une
certaine entité que 1’on nommera ici I’objet de I’attitude (Eagly et Chaiken, 1993). Cet objet
représente 1’entité qui provoquera une réponse chez la personne, soit une réponse d’évaluation
(positive ou négative) (Eagly et Chaiken, 1993). L’objet de I’attitude peut étre abstrait (par
exemple ; le libéralisme), concret (les outils technologiques) ou se référer a des comportements
(faire de I’exercice physique). Rockeach (1969) va dans le méme sens en disant que le
comportement est modéré par deux types d’attitudes : I’attitude envers 1’objet et 1’attitude envers
la situation dans lequel I’objet se trouve. Cette affirmation est supportée par Ajzen et Fishbein
(2005) qui proposent aussi qu’il existe aussi deux types d’attitudes ; soit les attitudes envers
I’objet et les attitudes envers le fait de performer un certain comportement envers cet objet. Dans
le cas qui nous intéresse, 1’objet de Dattitude représenterait I’éleve PDC et la situation se

traduirait par 1’inclusion de cet éléve en classe ordinaire.

Une autre caractéristique a relever est le caractére inféré de I’attitude. Puisque les
attitudes sont des prédispositions, elles ne sont pas directement observables ni directement
mesurables (Rosenberg et Hovland, 1966). Elles peuvent donc étre inférées par la fagon de réagir
a une situation ou a un objet. Par exemple, dans le cas qui nous intéresse, si une personne
entretient des attitudes négatives envers les €léves PDC, il est alors a supposer que cette personne
percevra leurs actions négativement, aurait de forts sentiments négatifs envers eux et tentera de
les éviter professionnellement. L’attitude serait donc hypothétique, déduite de plusieurs types de
réponses, soit les réponses verbales ou non verbales, cognitives, affectives ou comportementales

(Michelik, 2008).
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Une derni¢re caractéristique essentielle a traiter lorsqu’il est question d’attitude est son
caractere acquis plutot qu’inné. Dans son ouvrage, Rockeach (1969) indique que les attitudes
seraient formées par 1’expérience passée. Elles seraient donc apprises. Evans (1970) va dans le
méme sens en indiquant que les attitudes dépendent de 1’environnement de I’individu qui exerce
une influence sur I’acquisition des attitudes. Ce méme auteur ajoute que plusieurs attitudes sont
acquises au sein de la famille ou grandit la personne, cependant ces attitudes ne sont pas
immuables et peuvent changer et évoluer. Si les conditions externes changent, cela peut
provoquer également un changement d’attitude chez 1’individu (Evans, 1970). La modification
ou I’adoption d’attitudes se produit lorsque la personne participe a une activité avec un groupe
ayant déja Dattitude en question. Par exemple, on pourrait penser a une nouvelle personne
¢tudiante qui entre dans une formation universitaire. Cette derniére pourrait altérer ou construire
les attitudes de la personne étudiante en question puisqu’elle augmente les connaissances de la
personne envers I’objet. En ce sens, la formation ou la modification de I’attitude s’effectue alors
que la personne gagne de I’information quant a 1’objet de I’attitude (Eagly et Chaiken, 1993).
Ainsi, les attitudes seraient formées par le contexte, les individus y jouant un réle plutdt passif,
puisque Dattitude serait un produit dérivé de 1’apprentissage et de la socialisation (Betsch,
Plessner et Schalllies, 2004). Cette caractéristique soutient donc toute la pertinence d’étudier

I’attitude en contexte de formation.
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1.3 Les composantes de ’attitude et la théorie tripartite

Plusieurs auteurs supposent que 1’attitude peut s’évaluer en regard de trois composantes ;
soit les composantes cognitive, comportementale et affective. Le mod¢le tripartite est un des
modeles pilier de cette idée. Cette théorie est utile pour comprendre et décrire les attitudes. La
théorie tripartite suggere donc que les types de réponses qui sont utilisés comme indicateurs de
’attitude se regroupent au sein de ces trois catégories (Rosenberg, Hovland, McGuire, Abelson
et Brehm, 1960). La figure 2 ci-dessus montre les liens proposés par Rosenberg et ses

collaborateurs (1960) entre les différentes composantes.

Composante Croyance
cognitive
~
I Composante
Objet/Situation | —» ATTITUDE P Comportement
comportementale
vy
™
Composante Emotion

affective

Figure 2. Schéma conceptuel de I’attitude selon Rosenberg et al. (1960)

La composante cognitive représente les perceptions, les croyances et les connaissances
d’une personne variant a différents degrés de certitude, sur ce qui est vrai ou faux, bon ou
mauvais (Rosenberg et al., 1960). Plusieurs définitions de ’attitude se structurent autour de cette
composante. Comme mentionné plus tot, Rockeach (1969) définit l’attitude comme une
organisation durable de croyances autour d’un objet ou d’une situation qui prédispose une

personne a répondre d’une certaine manicre. Ces croyances seraient toutes interreliées entre elles
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autour de I’objet de I’attitude. Dans le méme sens, pour Fabrigar et ses collaborateurs (2005), les
attitudes seraient un type de structure de connaissance emmagasinée dans la mémoire ou créée au

moment de poser un jugement.

La composante affective, quant a elle, s’explique en présence de certaines croyances qui
causent des émotions autour de 1’objet, ce qui prend un aspect positif ou négatif (Fabrigar et al.,
2005). Cette composante peut étre inférée par les émotions positives ou négatives qu’une
personne démontre envers 1’objet de I’attitude (Rosenberg et Hovland, 1966). C’est donc dans
cette composante que 1’aspect évaluatif prend tout son sens, puisque I’individu pose un
jugement ; pour ou contre ; positif ou négatif (Rosenberg et Hovland, 1966). L’aspect évaluatif
est, selon plusieurs auteurs, central au construit d’attitude (Albarracin, Johnson, Zanna et
Kumkale, 2005). En effet, plusieurs auteurs structurent cette leur définition de 1’attitude autour
de I’évaluation. Pour Fabrigar et al. (2005), les attitudes reflétent 1’évaluation d’un certain objet
ou d’une situation sur un continuum de positif a négatif. De méme, Eagly et Chaiken (1993)
définissent I’attitude comme une tendance exprimée par 1’évaluation d’une entité avec un certain

degré de faveur ou de défaveur envers lui.

Enfin, la composante comportementale est celle responsable d’une prédisposition a
I’action (Fabrigar et al., 2005 ; Rockeach, 1968). Elle peut étre inférée de ce que la personne fait
ou ce qu’elle dit qu’elle va faire. Les auteurs s’entendent pour dire que 1’attitude entretient un
lien étroit avec le comportement humain. Defleur et Westie (1963) ont effectué une revue

littéraire historique sur le construit de 1’attitude. Ils ont pu en dégager deux types de définitions.
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Ces deux définitions sont étroitement liées au comportement. La premiere citée par Defleur et
Westie (1963) est que I’attitude serait une probabilité de récurrence d’un type de comportement.
Par exemple, une attitude négative comporterait une certaine récurrence de comportements
négatifs envers 1’objet ou la situation. De méme, pour Evans (1970), les attitudes sont des
comportements types qui sont enregistrés et permettent de décharger le cerveau. La deuxieme
catégorie de définitions de Defleur et Westie (1963) référe a ’attitude comme médiateur entre
I’objet et le comportement. L’attitude ne serait donc pas la réponse en soi, mais bien la variable
intermédiaire entre 1’objet et la réponse. Rockeach (1969) soutient lui aussi cette deuxiéme
définition en mentionnant que toute attitude est une prédisposition a 1’action. Dans les deux cas,

Defleur et Westie montrent bien I’importance du lien entre 1’attitude et le comportement.

Les trois composantes exposées précédemment sont essentielles lors de la formation de
I’attitude (Albarracin et al., 2005). En général, si une personne entretient une attitude positive
envers un objet, elle devrait posséder des croyances, des émotions et des comportements qui sont
favorables envers 1’objet. Inversement, une personne qui entretient une attitude négative envers

un objet devrait également avoir des croyances, émotions et comportements négatifs.

Dans sa forme originale, la théorie tripartite de I’attitude suppose la présence intégrale de
ces trois composantes au sein de 1’attitude, alors que les recherches plus récentes ont montré que
ces composantes peuvent étre distinguées les unes des autres (Fabrigar et al., 2005). Ainsi,
I’attitude ne se compose pas intégralement de ces trois composantes, mais d’une évaluation

sommaire des informations dérivées de ces trois composantes (Fabrigar et al., 2005). Les
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définitions proposées par bon nombre d’auteurs se basent sur la théorie tripartite. Par exemple,
en 2009, Maio et Haddock (cit¢ dans Dubé et al., 2016) mentionnent que les attitudes
renverraient a la disposition positive ou négative a partir des informations cognitives, affectives
et comportementales que détient I’individu. De méme, selon Ajzen (2012), I’attitude se définit
comme un construit complexe et multidimensionnelle qui comprend les composantes cognitives,

affectives et conatives.

1.4 Définition de Pattitude

Nous terminerons cette premicre partie par établir une définition de I’attitude. Par ce bref
survol des écrits sur le sujet, nous pouvons en dégager une certaine compréhension de ce qu’est
I’attitude. Dans le cas de notre mémoire, nous définirons 1’attitude comme suit ;

L’attitude peut se définir comme une organisation de croyances découlant des aspects cognitif,
affectif et comportemental. Ces informations servent a évaluer un objet ou une situation sur un
continuum de positif a négatif et produiraient une certaine prédisposition a agir. Cette
organisation de croyances est acquise par 1I’expérience et peut se modifier et évoluer dans le

temps.

2. LES FACTEURS D’INFLUENCE DES ATTITUDES

Dans cette section, une revue de littérature a ¢été effectuée pour recenser les facteurs
susceptibles d’influencer 1’attitude des futures personnes enseignantes envers 1’éducation
inclusive des éleéves a besoins €ducatifs particuliers. Nous avons retenu des articles a partir des

mots-clés attitudes, futurs enseignants, inclusion et éleves en difficultés de comportement ainsi
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qu’attitudes, pre-service teachers, inclusion, students with emotional and behavioural disorder
sur les moteurs de recherche Google Scholar, Eric, PsychInfo et Erudit entre les années 2000
(année de la nouvelle politique en adaptation scolaire) et 2018. Suite a tri a partir de critéres
d’inclusion, nous avons retenu 27 articles. Les prochaines sections exposeront le résumé des

¢léments importants tirés de cette recension.

2.1 Le programme de formation

Comme mentionné plus tot, les programmes de formation qualifiants a I’enseignement se
regroupent autour de deux principaux champs d’expertise. Le programme dit régulier vise a
former des personnes enseignantes ceuvrant principalement en classe ordinaire auprés de
I’ensemble des é¢éleves, tandis que le programme d’adaptation scolaire vise plus précisément a
former des personnes enseignantes qui répondront aux besoins particuliers des ¢léves dans un
mode¢le de service spécialisé. Notre corpus présentait quatre ¢tudes ayant entrepris d’analyser
I’effet du programme de formation sur les attitudes des futures personnes enseignantes selon ces
deux programmes de formation. Une étude longitudinale a été effectuée pour comparer les
perceptions de 56 futurs enseignants du régulier et de 1’adaptation scolaire envers I’inclusion
scolaire. Les futurs enseignants dans les programmes d’adaptation avaient de meilleures attitudes
que les ceux du champ régulier (McHatton et Parker, 2013). De méme, les études de Romi et
Leyser (2006) et Tournaki et Samuels (2016) ont aussi relevé que les futurs enseignants du
champ d’adaptation scolaire avaient de meilleures attitudes que ceux du régulier. En outre,
I’é¢tude de Kim (2011) a démontré que dans leur échantillon (N = 110), les futures personnes

enseignantes provenant de programmes dont les cours étaient infusés des deux branches de
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I’enseignement (régulier et adaptation scolaire) montraient de meilleures attitudes que les
¢tudiants provenant de programmes qui sé€paraient les cours des deux secteurs. Ces résultats
démontrent que différentes structures de programmes influencent différentes caractéristiques des
futures personnes enseignantes, dont leurs attitudes. Aucune étude n’a cependant vérifié¢ si
I’influence du programme demeurait semblable quant a Pattitude entretenue envers les éléves

PDC, ni n’a distingué leur influence sur les composantes de ’attitude.

2.2 Pole théorique

La grande majorité¢ des études recensées suggerent que 1’apport d’une formation sur
I’éducation inclusive influencerait positivement les attitudes des futures personnes enseignantes.
Sur quinze études ayant analysé I’effet de la formation théorique sur les attitudes, quatorze ont
rapporté des relations significatives positives (Campbell, Gilmore et Cuskelly, 2003 ; Forlin et
al., 2007 ; Forlin et al., 2009 ; Goddard et Evans, 2018 ; Martins Pinto, 2015 ; McHatton et
Parker, 2013 ; Oswald et Swat, 2011 ; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013 ; Shade et Stewart, 2001;
Sharma et al., 2008; Sharma et Nuttal, 2016 ; Subban et Mahlo, 2017 ; Taylor et Ringlaben,
2012 ; Tournaki et Samuels, 2016). Une étude visait a voir I’effet d’un seul cours portant sur
I’inclusion sur les attitudes de 485 futures personnes enseignantes. Les conclusions de cette
recherche ont montré que les attitudes envers 1’inclusion peuvent étre positivement influencées
par le développement de connaissances sur le sujet (Taylor et Ringlaben, 2012). Les deux
groupes de futures personnes enseignantes (63 australiens et 64 Sud-Africains) de 1’étude de

Subban et Mahlo (2017) ont également démontré de meilleures attitudes s’ils avaient entrepris
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des ¢études dans le domaine de I’éducation inclusive. Du groupe des Sud-Africains, ceux ayant
suivi des cours additionnels sur le sujet avaient de meilleures attitudes que ceux ayant suivi
seulement un cours.

Il apparait cependant que ce lien entre la formation et les attitudes des futures personnes
enseignantes ne semble pas aussi direct dans le cas de I’inclusion des ¢éleves PDC. L’étude de
Scanlon et Barnes-Holmes (2013) a utilisé une technique innovatrice en mesurant les attitudes
implicites et explicites de 25 personnes enseignantes et de 20 futures personnes enseignantes
irlandaises. Suite a un cours portant sur I’inclusion des ¢éléves PDC, les attitudes implicites de 20
futurs enseignants irlandais, déja négatives avant le cours, sont demeurées négatives envers les
¢léves PDC. Ainsi, cette étude semble étre la seule a avoir vérifi¢ I’effet de formation théorique
sur les attitudes spécifiques envers la scolarisation des ¢léves PDC, il demeure nécessaire de

valider ces résultats pour mieux les comprendre.

2.3  Pole pratique

Le pdle pratique a trait a ’expérience d’enseignement acquise lors de stages. Sur neuf
¢tudes portant sur les attitudes aupres des éleves ayant des besoins particuliers, six ont identifié
un lien positif significatif avec le pdle pratique (Forlin et al., 2007 ; Martins Pinto, 2015 ;
O’Toole et Burke, 2013 ; Romi et Leyser, 2006 ; Sharma et Nuttal, 2016 ; Subban et Mahlo,
2017). Dans presque tous les cas, I’expérience d’inclusion s’avérait positive sur les attitudes des
enseignants. Plus spécifiquement, 1’étude de Subban et Mahlo (2017) a illustré que les
participants n’ayant aucune expérience aupres des €leéves présentant des besoins particuliers (n =

42) entretenaient des attitudes moins favorables envers 1’éducation inclusive que ceux qui en
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détenaient (n = 22). Sharma et Nuttal (2016) ont aussi identifi¢ que les futurs enseignants qui
avaient déja enseigné a un ¢€léve ayant des besoins particuliers bénéficiaient davantage d’un
cours de neuf semaines, c’est-a-dire qu’ils rapportaient des attitudes plus positives que ceux
n’ayant pas d’expériences aupres de ce type d’¢éleve. Ces résultats sont en cohérence avec ceux
de Romi et Leyser (2006) obtenus aupres d’un large échantillon de futurs enseignants (n = 1155),
ou ceux ayant déja travaillé avec des ¢éleves a besoins éducatifs particuliers entretenaient de
meilleures attitudes et ¢étaient moins préoccupés par les difficultés de comportements dans leur
classe. L’¢tude de Martins Pinto (2015), quant a elle, n’a pas démontré de lien direct entre
I’expérience d’inclusion et 1’attitude des 273 futurs enseignants interrogés. C’était plutdt
I’interaction entre le pdle théorique et 1’expérience aupres des éléves présentant des besoins
particuliers qui était associée a un effet significatif sur 1’attitude. Par ailleurs, ces résultats n’ont
pas permis d’apporter de précision sur l’effet du podle pratique au regard des différentes
composantes de I’attitude ni de mieux comprendre les liens entre le pole théorique et les attitudes

envers les éléves PDC.

2.4  Autres caractéristiques individuelles

Outre le programme de formation a I’enseignement et de ses poles théorique et pratique,
d’autres facteurs relevés dans la littérature semblent influencer les attitudes. Un premier facteur
fait référence a 1’année d’étude au sein du programme de formation. Quatre études de notre
corpus ont examiné ce facteur. Les résultats de Goddard et Evans (2018) montrent que les
attitudes s’améliorent a travers les quatre années de formation des futurs enseignants interrogés

(N = 56) alors qu’a I’inverse, 1’étude de Romi et Leyser (2006 ; N = 1155) indique que plus les
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futures personnes enseignantes sont avancées dans leur parcours de formation, moins elles
entretiennent des attitudes positives. Pour sa part, I’é¢tude de Cameron (2017; N = 152) précise
que les attitudes envers I’inclusion des €léves a besoins particuliers s’améliorent a travers les
années seulement pour les futurs enseignants du programme régulier et non pour ceux provenant
du programme d’adaptation scolaire. Aucun lien significatif n’avait été établi par 1’étude de

Cook en 2002.

Ce tour d’horizon de notre revue de littérature a permis d’identifier des facteurs
susceptibles d’influencer les attitudes des futures personnes enseignantes. Parmi ces facteurs, le
programme de formation, le pole théorique et pratique ainsi que 1’année d’étude sont les facteurs
qui semblent avoir le plus d’effet dans le développement des attitudes des futures personnes

enseignantes.

2.5  Analyse critique du corpus

Ayant dressé un portrait sommaire des études effectuées sur les attitudes des futures
personnes enseignantes ainsi que des principaux facteurs d’influence, il nous semble essentiel de
souligner quelques limites concernant ces études. Sans faire 1’analyse exhaustive de toutes les

limites présentes dans notre corpus, nous en avons souligné les principales.

D’abord, mentionnons que la quasi-totalité du corpus présenté mobilise des méthodes
quantitatives. La mesure psychométrique de I’attitude se fait a partir d’échelles de types Likert,

ce qui justifie cette prédominance d’études quantitatives. Certes, il aurait été pertinent d’obtenir
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un point de vue différent en abordant la question sous 1’angle qualitatif. Découlant de ce premier
probléme, une autre limite a souligner est celle de la désirabilité sociale souvent présente lors de
questionnaires autorapportés. Encore une fois, la grande majorité des études se sont basées sur

ces types de questionnaires et peuvent comporter cette limite.

Les ¢études portant spécifiquement sur notre clientele cible, celle d’¢éleéves PDC, se faisant
rare, mentionnons aussi que la grande majorité des articles recensés portait sur le concept général
de I’inclusion scolaire, ce qui se rapporte a une grande diversité d’¢éléves ayant des difficultés
dissemblables. En ce sens, rappelons que, la littérature a ce sujet supporte largement que les
différentes clienteles d’¢léves en difficulté ne produisent pas des attitudes similaires a 1’égard de
leur inclusion (Forlin et al., 2007 ; Haq et Mundia, 2012 ; O’Toole et Burke, 2013 ; Scanlon et

Barnes-Holmes, 2013). A ce sujet, nous retenons les propos de Martins Pinto (2015) qui souléve

2

qu

une recherche investiguant les attitudes envers 1’inclusion en général n’aboutira pas
aux mémes résultats que si les participants doivent évaluer I’inclusion de différents
handicaps. Les résultats sont donc biaisés par I’utilisation de termes généraux
comme inclusion ou besoins éducatifs particuliers. 11 faut, de ce fait, interpréter
avec précaution les résultats des recherches [...] qui ne portent que sur 1’inclusion

en général. (p. 60)

Notre projet de recherche s’intéressant spécifiquement aux éléves PDC n’aura ainsi peut-étre

pas les mémes résultats que ce qui a pu €tre relevé dans la littérature.
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Ajoutons également que les études de notre corpus traitaient de la formation dans son
ensemble et se regroupaient sous 1’étiquette training. Aucune étude de notre corpus n’a fait la
distinction entre la formation théorique (cours) et la formation pratique (stages) et leur effet
respectif sur les attitudes. Etant deux aspects distincts de la formation, il nous semble justifiable

de soulever cette différence.

2.6  Un portrait de I’état actuel des connaissances

Notre recension a permis de cibler les variables susceptibles d’influencer les attitudes des
futures personnes enseignantes. Certaines variables se sont démarquées plus que d’autres de par

leur fréquence ¢élevée dans le corpus de notre revue littéraire.

En ce qui a trait au programme de formation, trois de quatre études ayant entrepris de
comparer les programmes de formation ont trouvé des attitudes plus positives chez les futures
personnes enseignantes des programmes de [’adaptation scolaire. Cependant, les attitudes
spécifiquement envers les ¢leves PDC n’ont pas été vérifiées. Le lien positif entre la formation
théorique en ce qui concerne 1’éducation inclusive et les attitudes est largement soutenu par la
littérature recensée. Une étude a cependant soulevé que malgré une formation théorique sur le
sujet, les attitudes des futures personnes enseignantes participantes sont demeurées négatives
envers 1’éducation inclusive des ¢éleves PDC, méme si leurs attitudes générales ont augmentées.
Le pdle pratique quant a lui s’est également avéré une variable pouvant exercer une influence

positive sur les attitudes. Dans la majorité des études recensées, 1’expérience d’inclusion en
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milieu pratique s’avére positive sur le développement d’attitudes favorables. Enfin, en ce qui

concerne 1’année d’étude, les résultats ne permettent pas d’avancer une conclusion.

En conclusion, la revue de littérature effectuée nous a permis de clarifier notre apport au sein
de notre objet d’¢tude. Les études recensées ont permis de comprendre que la formation initiale
joue un rdéle majeur dans le développement des attitudes des futures personnes enseignantes en ce
qui a trait a I’inclusion scolaire. Ces connaissances ne permettent cependant pas de cerner les
attitudes des futures personnes enseignantes envers 1’inclusion des €éléves qui suscitent le plus de
préoccupations au sein du mouvement inclusif: les éléves PDC. Bien que la variable de la
formation théorique semble influencer les attitudes, nous n’avons trouvé aucune étude qui traitait
de I’influence des formateurs mémes au sein de ses formations et 1’effet de ces variables semble
changer lorsqu’il est question des éléves PDC. Pour terminer, mentionnons que notre revue
littéraire ne comporte aucune €tude québécoise sur le sujet. Il serait donc pertinent de mieux

documenter cette problématique dans la province.

3. OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA RECHERCHE

Considérant ’apport majeur de I’attitude dans I’inclusion des éléves PDC en classe
ordinaire et le role important que joue la formation initiale des futures personnes enseignantes
dans la formation et la structuration de leurs attitudes, cette recherche étudie les attitudes des
futures personnes enseignantes du primaire a I’égard de la scolarisation des éléves PDC.
Découlant de notre question générale de recherche : Quelles sont les attitudes des futures

personnes enseignantes a 1’égard de la scolarisation des ¢léves PDC et quelles sont les variables
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qui influencent ces dernic¢res en formation initiale ?, nous formulons un objectif général ainsi que

deux objectifs spécifiques qui ont permis de structurer le travail de recherche.

Objectif général : L’objectif général de ce mémoire est de mieux comprendre le role des

caractéristiques individuelles et de la formation initiale a I’enseignement du Québec sur les trois

composantes de 1’attitude du modgele tripartite.

Objectifs spécifiques :

1))

2)

Dresser le portrait des attitudes cognitives, affectives et comportementales entretenues
par les futures personnes enseignantes québécoises du primaire envers la scolarisation
des ¢leves PDC en classe ordinaire.

Vérifier la contribution du programme de formation (champ d’enseignement), ainsi
que celle associée aux poles théorique et pratique, représentant respectivement
I’influence percue des formatrices et formateurs universitaires et celle des personnes

enseignantes associées.
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TROISIEME CHAPITRE. METHODOLOGIE

Ce chapitre « couvre la démarche générale du processus scientifique [en veillant] a ce que
le scénario de recherche et les opérations techniques devant conduire a la conquéte d’un savoir
nouveau s’articulent de maniére cohérente » (Lefrangois, 1992, dans Lenoir, Hasni, Lacourse,
Larose, Maubant et Zaid, 2012, p. 138). Nous traiterons donc de la méthode employée pour
atteindre les objectifs de ce mémoire. D’abord, nous ferons état du devis de recherche emprunté
et de la plus vaste étude dans laquelle notre mémoire s’insére. Nous décrirons ensuite
I’échantillon des personnes participantes et le déroulement de la collecte de données. Puis, nous
aborderons la description des instruments de mesure et nous traiterons des principales variables a

I’étude. Enfin, nous conclurons avec le plan d’analyse du mémoire et des limites envisagées.
1. DEVIS DE RECHERCHE

Dans cette premicre partie, nous discuterons du devis emprunté dans le cadre du mémoire

en présentant d’abord 1’étude dans laquelle s’inscrit notre projet.

1.1 Etude sur les pratiques enseignantes

Ce projet est effectué a partir des données d’une plus vaste étude portant sur 1’adoption de
pratiques d’intervention efficaces pour favoriser I’inclusion scolaire des éléves PDC (Nadeau,
Massé, Gaudreau et Lessard, 2015-2018). Le but global de I’enquéte est d’identifier les pratiques
percues efficaces ou utilisées par les futures personnes enseignantes pour gérer les

comportements difficiles en classe ainsi que les facteurs d’influence de I’adoption de ces
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pratiques. Dans le cadre de ce mémoire, les données d’une premiere étape de collecte sont

analysées pour répondre aux objectifs.

La présente recherche effectuée en aval propose donc des analyses sur une partie des
données recueillies. Pour atteindre les objectifs de recherche, seules les données du temps 1 (T1)
ont ¢té retenues (2015-2016). Le devis emprunté pour effectuer ce mémoire est transversal,
descriptif-corrélationnel, puisque nous cherchons a vérifier les relations possibles entre la

formation initiale et les attitudes des futures personnes enseignantes.

2. LES PARTICIPANTS

La partie qui suit traite des personnes participantes de 1’étude. Nous aborderons le

déroulement de 1’étude pour ensuite décrire 1’échantillon utilisé pour nos analyses.

2.1 Déroulement de I’étude

Le recrutement s’est effectué¢ au sein méme des trois universités participantes du Québec
au cours de I’année scolaire 2015-2016. Les personnes étudiantes ciblées sont celles inscrites a
une formation initiale a la profession enseignante. Lors d’un cours du programme, une auxiliaire
de recherche est venue présenter au groupe-classe les objectifs de la recherche. Sur une base
volontaire, les personnes étudiantes étaient alors invitées a lire le formulaire de consentement
approuve par un comité éthique. Suite a leur acceptation, des questionnaires format papier étaient
distribués aux volontaires. La durée de la complétion de ces questionnaires s’approximait a 35

minutes.
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2.2 Description de I’échantillon

L’échantillon utilis¢ dans le cadre du projet se compose de 1491 futures personnes
enseignantes, dont 1390 étudiantes (92,7 %) et 101 étudiants (6,7 %), ce qui représente bien la
féminisation de la profession enseignante actuellement retrouvée dans la population (Tardif,
2012). Les personnes participantes sont inscrites dans 1’un des programmes de formation initiale
a la profession enseignante suivante au moment de la cueillette des données;
préscolaire/primaire (BEPP, n = 1154, 77,0 %) et adaptation scolaire et sociale (BASS, n = 336,
22,4 %). Les personnes étudiantes proviennent de trois universités québécoises : I’Université
Laval a Québec (n =328, 21,9 %), I’Université¢ du Québec a Trois-Rivieres (n = 341, 22,7 %) et
I’Universit¢ de Sherbrooke (n = 830, 55,4 %). Les personnes participantes se trouvent a
différentes années dans leur parcours d’études; 31,6 % en 1 année (n = 473), 29,2 % en 2°
année (n = 437), 26,3 % en 3° année (n = 394) et 12,3 % en 4° année (n = 185). Enfin, 1’age
moyen des personnes participantes est de 22,0 ans (ET= 2,94 ; Min.= 19 ans ; Max. = 43 ans).
Ces données ont été recueillies durant 1’année scolaire 2015-2016. Plusieurs raisons supportent
ce choix. D’abord, les mesures effectuées a ce moment comportent le plus haut taux de valeurs
valides sur les variables d’intérét. De plus, le nombre de personnes participantes (n = 1491) est
suffisant pour assurer une puissance statistique adéquate. Le tableau 5 a la page 89 résume les

principales caractéristiques sociodémographiques et scolaires de 1’échantillon.



68

3. INSTRUMENTS DE MESURE

Cette partie présente les instruments de mesure qui ont servi a colliger les données de notre
¢tude. Les variables sont issues de trois questionnaires différents qui sont présentés dans les

sections suivantes.

3.1 Questionnaire sociodémographique

Ce questionnaire a été développé pour les fins de 1’¢tude plus vaste et compte sept items
fournissant des informations quant aux caractéristiques sociodémographiques. Celles retenues
pour le présent projet réfeérent au genre, a 1’age, au programme d’étude (BEPP ; BASS) et a
I’année d’étude au programme (1, 2, 3, 4). Un exemplaire du questionnaire tel que présenté aux
personnes participantes se trouve a I’annexe C. Notez cependant que seules les quatre variables

mentionnées plus haut ont été retenues pour les analyses.

3.2 L’échelle d’attitudes

Développé a 1’origine pour les ¢€léves ayant des besoins particuliers, 1’instrument de
mesure Multidimensional Attitudes toward Inclusive Education Scale (MATIES) congu par
Mahat (2008) a été traduit selon les procédures de traduction inversée (Vallerand, 1989) et
adaptée aux ¢leves PDC pour mesurer les attitudes des futures personnes enseignantes envers
leur inclusion. Lors de la validation initiale de 1’échelle, les sous-échelles démontraient de
bonnes qualités de mesure psychométriques. L’avantage qu’apporte 1’utilisation de cette échelle

est qu’elle mesure les trois composantes de 1’attitude comme discuté dans le chapitre précédent
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et elle est spécifique a I’inclusion scolaire a partir de 18 items. En effet, cette échelle de type
Likert allant de 1 (pas du tout) a 6 (totalement en accord), regroupe trois sous-échelles mesurant

respectivement ces trois dimensions, soit les dimensions cognitive, affective et comportementale.

La premiére sous-échelle mesure la dimension cognitive de 1’attitude a I’aide de six
items. Cette dimension refléte les représentations et les croyances qu’entretiennent les personnes
enseignantes a 1’égard de la scolarisation des ¢léves PDC, par des énoncés qui débutent par les
termes «Je crois que ». La deuxiéme sous-échelle correspond a la dimension affective. Elle
comporte également 6 items et se traduit par les sentiments des personnes enseignantes en regard
a I’inclusion des ¢éléves PDC, par des énoncés qui font plutot référence aux termes « Je suis mal a
I’aise ou Je me sens ». La derni¢re dimension correspond a 1’aspect comportemental de I’attitude,
elle mesure I’intention d’agir des personnes enseignantes a 1’égard de 1’inclusion et a I’aide de
six items. Pour chaque sous-échelle, un score moyen est calculé. Notez toutefois que les items 5,
6,7,8,10,11, 12, 13 et 15 du tableau 5 s’interprétent de maniére inverse et sont inversés pour le
calcul du score moyen utilisé. Ainsi les personnes participantes ayant indiqué un 5 ou un 6
reflétent des attitudes plutot favorables a I’inclusion des PDC, alors que les personnes
participantes ayant indiqué un 1 ou un 2 supposent des attitudes défavorables. Enfin, les
réponses 3 ou 4 correspondent a des attitudes plutdt neutres. L’annexe A comporte le

questionnaire tel que présenté aux personnes participantes de 1’étude.

En ce qui concerne la validité de 1’échelle originale, les analyses démontrent une bonne

cohérence interne (sous-échelle cognitive a = 0,77 ; sous-échelle affective o = 0,78 ; sous-échelle



70

comportementale o= 0,91). A partir de I’échantillon, des analyses de cohérence interne ont aussi
été effectuées pour I’échelle totale (o = 0,89) ainsi que pour chaque sous-échelle. Les scores
obtenus pour la dimension cognitive (a0 = 0,77), affective (o = 0,80) et comportementale (a =
0,83) indiquent une homogénéité satisfaisante. Le tableau 4 présente le contenu du questionnaire

selon les dimensions de I’attitude ainsi que leurs scores alpha.

Tableau 4. Répartition des énoncés du questionnaire selon les dimensions

Dimensions Enoncés
(sous-échelles)

1) Je crois que I’inclusion scolaire favorise la progression de tous les éléves, indépendamment de
leurs capacités.
2) Je crois que tout éléve peut apprendre dans le programme scolaire régulier si celui-ci est

Dimension adapté a ses besoins individuels.
cognitive 5) Je crois que les éléves PDC devraient étre scolarisés en classe spéciale en raison des couts
_ engendrés par les mesures d’aide nécessaires en classe ordinaire.
(a=0,77)

6) Je crois que les éléves PDC devraient étre scolarisés dans une classe spéciale afin d’éviter de
subir du rejet.

13) Je crois que les éleves PDC devraient étre scolarisés dans une classe spéciale.

14) Je crois que I’inclusion scolaire favorise 1’adoption de comportements sociaux appropriés chez
les éleves PDC.

7) Je me sens irrité quand j’ai de la difficulté a communiquer avec un éléve PDC.

8) Je me sens agacé lorsque des ¢éleves PDC n’arrivent pas a suivre le programme prévu dans ma
. . classe.
Dimension

; 10) Je me sens irrité lorsque je ne comprends pas les comportements d’un éléve PDC.
affective

11) Je suis mal a I’aise d’inclure des éléves PDC dans une classe ordinaire.
(OL = 0580) 12) Je trouve inconcevable que des éléves PDC soient inclus en classe ordinaire, indépendamment
de I’importance de leurs difficultés.

15) Je me sens irrité lorsque je dois adapter le programme pour répondre aux besoins particuliers
d’un éleve PDC.

3) Je suis disposé & adapter les programmes afin de répondre aux besoins particuliers des éléves
PDC.

4) Avec le soutien nécessaire, je suis ouvert a intégrer des ¢léves PDC dans mon groupe.

Dimension 9) Je suis prét a adapter mes fagons d’entrer en relation avec les éléves PDC afin de favoriser leur
comportementale inclusion scolaire en classe ordinaire.
((X = 0,83) 16) Je suis prét a encourager la participation des éléves présentant des difficultés

comportementales a toutes les activités sociales de la classe ou de 1’école.

17) Je suis prét a adapter I’environnement physique et ’encadrement offert afin de faciliter
I’inclusion scolaire des éleves PDC.

18) Je suis prét a adapter I’évaluation des éléves PDC afin de favoriser leur inclusion scolaire.
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33 Questionnaire des influences

Le questionnaire sur les croyances normatives développé par McCormick (1997) est une
échelle de type Likert qui mesure les influences concernant les pratiques utilisées pour les €léves
en difficulté¢ de comportement. La question posée aux participants était la suivante : « Identifiez
le degré d’influence que ces personnes ont sur vos pratiques avec les PDC, en encerclant le
chiffre correspondant a votre situation (1 = aucune influence; 6 = trés grande influence) ».
Douze personnes ou institutions représentant les instances susceptibles d’influencer la future
personne enseignante ont ensuite €té listées. Mentionnons que seuls deux items des douze ont été
retenus pour constituer des variables d’intérét. Puisque notre projet s’appuie sur 1’influence de la
formation, nous avons retenu 1’influence de la personne formatrice universitaire ainsi que celle
de la personne enseignante associ¢e. L’annexe A présente le questionnaire des croyances
normatives. Des analyses de cohérence interne ont été effectuées sur 1’échelle et reflétent une

homogénéité acceptable (o= 0,71).

4, VARIABLES A L’ETUDE

4.1  Variables dépendantes

Les variables qui représenteront nos variables dépendantes sont les scores des sous-
échelles de I’attitude. Il s’agit de variables de type continu qui cumulent le score moyen obtenu
par les personnes participantes dans les trois sous-échelles des dimensions de 1’attitude dans
I’échelle MATIES (Min = 1; Max = 6). Rappelons qu’un score bas indique des attitudes plutot

défavorables, alors qu’un score ¢élevé indique plutdt des attitudes favorables.
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4.2  Variables indépendantes

Les variables indépendantes qui suivent sont des items tirés des deux questionnaires
Questionnaire des influences et Questionnaire sociodémographique cités plus haut. Quatre

variables constituent nos variables indépendantes qui sont ici listées.

Programme de formation. La question « Quel programme de formation poursuivez-
vous ? » était posée aux personnes participantes. Le choix de réponse était le suivant:
Baccalauréat d’enseignement au préscolaire et primaire (BEPP) et Baccalauréat en adaptation

scolaire et sociale (BASS). Cette variable est de type dichotomique.

Année d’étude. Cette variable de type catégoriel ordinal correspond a I’année d’étude des
participants au sein de leur programme d’études respectif. Ces années s’échelonnent de 1 a 4,

puisque chaque baccalauréat comporte quatre années d’études.

L’influence per¢ue de la personne formatrice universitaire. Cette variable de type
catégoriel ordinal sert a mesurer la perception de la personne étudiante quant a I’influence recue

par ses personnes formatrices universitaires.

L’influence pergue de la personne enseignante associée. Cette variable est aussi de type

catégoriel ordinal et s’échelonne de 1 a 6.
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5. METHODE D’ANALYSE DES DONNEES

Le choix des méthodes d’analyse utilisées dans ce mémoire est le fruit d’une réflexion
basée principalement sur la nature de nos objectifs et des variables. Pour chaque objectif de
recherche, les procédures d’analyses de nature descriptive et inférentielle effectuées sont

détaillées dans les prochains paragraphes.

5.1 Premier objectif

Notre premier objectif est de décrire les attitudes des futures personnes enseignantes
envers la scolarisation des €léves PDC. Cette description sera faite en fonction de leur sexe, leur
année d’étude et de leur programme de formation. Ainsi, des analyses de nature descriptives
seront mobilisées pour obtenir les moyennes et les écarts-types de nos variables dépendantes
(score de I’attitude) en les croisant avec nos variables indépendantes (influence de la personne
formatrice universitaire, influence de la personne enseignante associée, genre, année d’étude,
programme). Cette premiere étape nous permettra de dresser le portrait des attitudes de notre

¢chantillon en regard a la scolarisation des ¢éléves PDC.

5.2  Deuxiéme objectif

Notre deuxieme objectif étant de mesurer les variables d’influence pouvant expliquer la
variation des scores d’attitude des futures personnes enseignantes en ce qui a trait a I’inclusion
des ¢léves PDC, nous effectuerons des régressions linéaires multiples de nature hiérarchique

pour chaque score des sous-échelles de 1’attitude. Cette procédure d’analyse a été choisie, car
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elle permet de quantifier et de tester la relation entre une variable dépendante et une combinaison
de variables indépendantes. De plus, la régression multiple permet de controler 1’effet de
certaines variables dites confondantes. Mentionnons également que le choix d’effectuer 1’entrée
des variables de maniere hiérarchique permet au chercheur de prendre des décisions quant a
I’ordre d’entrée des variables basé sur les recherches effectuées précédemment sur le sujet.
L’ordre d’entrée des variables est donc effectué¢ logiquement (Field, 2013). Notre recension des
€crits ainsi que notre cadre conceptuel nous permettent d’avoir déja une bonne idée des facteurs

d’influence a inclure dans notre modéle.

Cette méthode nécessite plusieurs étapes ainsi qu’une réflexion préalable. Apreés avoir
effectué¢ des analyses préliminaires nous permettant de vérifier la normalité des distributions,
nous réaliserons ensuite des analyses corrélationnelles bivariées pour chaque variable
indépendante avec notre variable dépendante. Cette premicre €tape nous permettra de prendre
connaissance du modele de relation entre les variables identifiées pour la régression. Ce travail
est nécessaire, car ¢’est I’une des prémisses de la régression multiple (SPSS a 1’UdeS, s.d.). Dans
un deuxiéme temps, nous effectuerons une autre série d’analyses descriptives ainsi que des
analyses de corrélations bivariées, mais cette fois pour tester les variables indépendantes entre

elles.

Enfin, dans un troisiéme temps, nous effectuerons nos modeles de régression multiple de
facon hiérarchique. Pour effectuer les régressions, les postulats de multicolinéarité seront vérifiés

afin de s’assurer de la stabilit¢ des coefficients de régressions (Howell, 1982). Tel que Field
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(2013) le mentionne, les variables explicatives connues devraient €tre entrées en premier selon
leur ordre d’importance dans le modele. Ainsi, le programme de formation ainsi que 1’année
d’étude sera entré dans le premier bloc puisqu’il est reconnu étre explicatif dans la littérature
scientifique. Le choix des variables sera parcimonieux, a partir des corrélations observées et de la
pertinence selon la recension effectuée et des objectifs de la recherche. Nous éviterons ainsi la
présence d’une trop grande quantité de variables qui risquerait d’augmenter 1’erreur standard de
notre modele (Field, 2013). Puis, les variables d’influence (personne formatrice universitaire,
personne enseignante associée) seront ensuite incluses au modele dans le second et dernier bloc

selon leur ordre d’importance.



QUATRIEME CHAPITRE. ARTICLE SCIENTIFIQUE

Le présent article a été écrit en collaboration avec Marie-France Nadeau (coauteure),
professeure au Département de I’enseignement au préscolaire et au primaire de I’Université de
Sherbrooke, Line Massé (coauteure), professeure au Département de psychoéducation de
I’Universit¢ du Québec a Trois-Rivieres, Nancy Gaudreau (coauteure), professeure au
Département d’études sur I’enseignement et 1’apprentissage de 1’Université Laval, Sandy Nadeau
(coauteure), professeure au Département de I’enseignement au préscolaire et au primaire de
I’Université de Sherbrooke et Anne Lessard (coauteure), professeure au Département d’études
sur I’adaptation scolaire et sociale de 1’Universit¢ de Sherbrooke. La forme manuscrite
resoumise a la Revue canadienne de [’éducation en date du 16 janvier 2020 avec des
modifications simples (ajustement du résumé, ajout d’une section dans le cadre théorique) est
intégrée a cette version. Notez que les références de I’article ont été¢ intégrées a la liste de
référence du mémoire. Des informations supplémentaires relatives a 1’article sont présentées a

I’annexe C.

Titre : Enseigner aux éleéves présentant des difficultés comportementales en classe ordinaire :
attitudes des futurs enseignants et influences du programme de formation initiale a

I’enseignement

Résumé : L’éducation inclusive n’est pas toujours vécue positivement par les futures personnes
enseignantes d’éleéves présentant des difficultés comportementales (PDC) ; le recours a certaines

pratiques serait notamment nuisible a leur réussite (Payne, 2015). Ces pratiques sont associées
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aux attitudes entretenues par les enseignants, qui seraient a leur tour influencées par la formation
recue (Kim, 2011). En s’appuyant sur le mode¢le tripartite et une série de régressions, cet article
examine les attitudes de 1491 futures personnes enseignantes et explore I’influence des
programmes de formation initiale a 1’enseignement. Les résultats révelent que ces programmes
apportent des bénéfices sur les trois composantes de 1’attitude.

Mots-clés : programme de formation a ’enseignement, éleéves, difficultés comportementales,
futures personnes enseignantes, formatrices et formateurs universitaires, personnes enseignantes

associées, classe ordinaire

1. INTRODUCTION

S’inscrivant dans le courant de 1’éducation inclusive, les politiques québécoises encouragent la
scolarisation des ¢€léves a besoins éducatifs particuliers d’abord en classe ordinaire. Ces mémes
politiques mettent de I’avant la personne enseignante comme actrice centrale de 1’éducation
inclusive, puisqu’elle assume la responsabilité d’adapter les programmes et de coordonner les
services offerts aux besoins des éléves (Ministére de 1’Education du Québec [MEQ], 2000). Or,
I’éducation inclusive est souvent percue par les personnes enseignantes comme un travail
supplémentaire (Avramidis et Norwich, 2002) pour lequel le temps manque (Mukamurera et
Balleux, 2013). Concrétement, 1’inclusion des €léves a besoins éducatifs particuliers en classe
ordinaire alourdirait la tdche quotidienne des personnes enseignantes de 71 % au primaire
(Boutin, Bessette et Dridi, 2015). Cette inclusion serait vécue d’autant plus difficilement aupres

des ¢€léves présentant des difficultés comportementales (PDC) (Alvarez, 2007).
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Parmi ’ensemble des ¢€léves présentant des besoins particuliers, les ¢éleéves PDC seraient
le groupe qui cause le plus d’inquiétude et de stress pour les personnes enseignantes (Avramidis
et Norwich, 2002). La gestion de leurs comportements difficiles est associ¢e a 1I’épuisement
professionnel (Fernet, Guay, Sénécal et Austin, 2012) et méme a I’abandon de la profession
(Gonzalez, Brown et Slate, 2008) par les personnes enseignantes en exercice. Ainsi, la mise en
place de pratiques de gestion des comportements difficiles favorisant la réussite éducative des
¢léves PDC en classe ordinaire semble représenter un défi pour plusieurs enseignantes et
enseignants. Pour mieux comprendre ce défi, des études et des modeles théoriques portant sur
I’inclusion au sens large, c’est-a-dire pour I’ensemble des ¢éléves présentant des besoins
particuliers, suggerent que I’adoption de pratiques peut étre liée aux attitudes entretenues par les
personnes enseignantes (Avramidis, Bayliss et Burden, 2000 ; Mahat, 2008). De fagon plus
précise, d’autres ¢études suggerent que les attitudes les plus négatives entretenues par les
personnes enseignantes en exercice et les futures personnes enseignantes concernent I’inclusion
des ¢leves PDC (Forlin, Sharma et Loreman, 2007 ; Haq et Mundia, 2012 ; O’Toole et Burke,
2013 ; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). Etant donné 1’apport des attitudes pour prédire les
pratiques (Mahat, 2008), ainsi que de l’influence des connaissances d’un individu sur le
développement des attitudes (Subban et Mahlo, 2017), cet article s’attarde au role que peut jouer
le programme de formation sur les attitudes des futures personnes enseignantes au regard de la
scolarisation des ¢leves PDC. Les facteurs susceptibles d’influencer ces attitudes seront examings
aupres de 1491 futures personnes enseignantes québécoises inscrites a un programme de
formation a I’enseignement en vue de dégager des constats utiles pour les milieux universitaires

ou encore les milieux scolaires lors de I’insertion professionnelle.
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2. PROBLEMATIQUE

Pour soutenir le rendement scolaire et le fonctionnement social des éleves PDC en classe
ordinaire, certaines pratiques sont considérées comme plus efficaces que d’autres (Warmbold-
Brann, Burnes, Preast, Taylor et Aguilar, 2017 ; Waschbusch, Breaux et Babinski, 2019).
Notamment, les pratiques qui s’appuient d’abord et principalement sur des stratégies proactives
et positives, telles que I’établissement de consignes, de régles et des attentes claires ou encore les
félicitations, pourraient prévenir 1’apparition de comportements inappropriés, favoriser les bons
comportements et diminuer les risques de difficultés comportementales plus tard dans la
scolarisation de ces ¢leves. Par ailleurs, des pratiques réactives punitives telles que des stratégies
de retrait de I’attention ou de suspension, s’aveérent moins et voire non recommandées parce
qu’elles font décroitre le temps centrer sur les apprentissages en classe et accroitre 1’occurrence
des comportements inappropriés des ¢éléves (Shook, 2012). Au Québec, méme si les personnes
enseignantes déclarent utiliser fréquemment des pratiques proactives et positives, certaines
rapportent aussi avoir recours aux pratiques punitives moins recommandées (Auteur, sous
presse). Comment expliquer que ces pratiques soient toujours utilisées malgré leur effet négatif

sur la qualité de I’inclusion qui s’opére dans la classe ?

2.1 La formation initiale au regard des pratiques

Une partie de la réponse, selon les personnes enseignantes, se trouverait dans le manque de
préparation regue pendant leur formation initiale (Auteur, 2016). Ces lacunes sont également

rapportées par une étude étatsunienne ayant analysé aléatoirement et systématiquement le
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contenu de plans de cours de 41 programmes de formation a 1’enseignement (State, Kern et
Starosta, 2010). D’autres études ont plutot examiné I’influence de la formation en distinguant la
contribution théorique (connaissances issues des cours universitaires) et pratique (expérience
terrain issue des stages). Une étude mobilisant des entrevues et des groupes de discussion aupres
de quatorze nouveaux diplomés indique que les futures personnes enseignantes accordent autant
d’importance a la formation théorique que pratique durant leur formation, mais qu’une fois sur le
marché du travail, ces mémes futures personnes enseignantes valorisent davantage la pratique en
s’appuyant sur les enseignants d’expérience (Allen, 2009). Par rapport a 1’éducation inclusive,
les résultats d’une recherche qualitative canadienne menée aupres de six futures personnes
enseignantes finissantes soulévent que les participantes et participants accordent leurs capacités a
mobiliser des pratiques inclusives a leurs stages et se montrent trés critiques envers leur
formation théorique (Soleas, 2015). L’étude de Bonvin et Gaudreau (2015) portant précis€ément
sur la gestion des comportements difficiles, rapporte que les futures personnes enseignantes (N =
199) attribuent davantage leurs compétences actuelles en matiére de gestion des comportements
difficiles a leurs expériences pratiques de stage qu’a leur formation théorique. Ces études
appuient ainsi le manque de préparation ou le réle que peut jouer la formation sur leurs pratiques,
sans toutefois les mettre en relation avec les attitudes, encore moins au regard de I’inclusion des
¢leéves PDC. Pourtant, des ¢tudes suggerent que les comportements d’un individu sont

notamment déterminés par les attitudes qu’il entretient (Azjen, 2012).
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2.2 Les attitudes envers I’éducation inclusive

Les attitudes des personnes enseignantes envers 1’éducation inclusive joueraient un role
prépondérant dans 1I’implantation de politiques éducatives qui la soutienne et seraient un élément
clé de son succés ou de son échec (Avramidis et Norwich, 2002 ; Conseil supérieur de
I’éducation, 2017 ; Rousseau, Point et Vienneau, 2014). Ainsi, des attitudes positives entretenues
par les personnes enseignantes refléteraient I’acceptation de 1’enfant en difficulté au sein de
I’école (Avramidis et Norwich, 2002 ; Hsein, 2007), tandis que des attitudes négatives seraient
quant a elles liées a I'utilisation de pratiques moins recommandées (Beaulieu-Lessard, 2014).
Des ¢études recensées supportent que les personnes enseignants et futures personnes enseignantes
entretiennent des attitudes positives en ce qui concerne 1’éducation inclusive entendue au sens
général (Ahsan, Sharma et Deppeler, 2012 ; Fernandez, 2017 ; Main et Hammond, 2008 ;
O’Toole et Burke, 2013 ; Subban et Mahlo, 2017), mais qu’elles varient selon les caractéristiques
des ¢leves (Cook, 2002). Des divers besoins particuliers présentés par les €léves, ce sont ceux
présentant des difficultés comportementales qui sont associés aux attitudes les plus négatives
chez les personnes enseignantes (Grieve, 2009 ; MacFarlane et Woolfson, 2013), comme pour les
futures personnes enseignantes (Forlin et al., 2007 ; Haq et Mundia, 2012 ; O’Toole et Burke,
2013 ; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). Les ¢éléves PDC seraient percus par les futures
personnes enseignantes comme les ¢€léves les plus susceptibles d’avoir un effet négatif sur les

autres €léves, I’environnement scolaire et I’enseignant lui-méme (Hastings et Oakford, 2003).
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3. CADRE THEORIQUE

3.1 L’éducation inclusive et les éléeves PDC

L’éducation inclusive se traduit par la nécessit¢ que 1’école s’adapte aux besoins de tous les
¢léves qui s’y scolarisent, entrainant alors une réelle restructuration de 1I’environnement scolaire
(Rousseau et al., 2014). L’école inclusive accueillerait donc non seulement 1’¢léve a besoins
¢ducatifs particuliers, mais lui fournirait également les ressources humaines et matérielles
nécessaires pour atteindre son meilleur développement éducatif et social au sein méme de la
classe ordinaire (Rousseau et al., 2014). L’inclusion repose donc sur une philosophie qui met de
I’avant la participation de tous les éléves a la vie scolaire et sociale, sans tenir compte de leurs
différences et du méme fait, en abolissant les systémes ségrégés d’écoles spéciales (Bergeron et
St-Vincent, 2011). Ce mouvement a entrainé¢ des changements dans les systemes scolaires de
plusieurs pays en abandonnant 1’école spéciale et en accueillant les éléves a besoins éducatifs
particuliers dans le systeme régulier (De Boer, Pijl et Minnaert, 2011). Les ¢éleves PDC font ainsi
partie de la population visée par ces changements.

Ces ¢leves présentent des difficultés comportementales généralement temporaires qui
surviendraient dans un contexte particulier avec une intensité variable. Ces difficultés sont des
manifestations de réaction liées a un contexte particulier telles que la désobéissance aux regles,
la provocation, I’opposition, I’agitation motrice, I’inattention, I’agressivité ou encore le manque
de respect li¢ a un contexte donné (Hornby et Evans, 2014 ; Auteur, sous presse). Elles peuvent
provenir des caractéristiques personnelles de 1’¢éléve, survenir a la suite d’événements de vie

difficiles ou étre le résultat d’une interaction dans 1’environnement scolaire. Les difficultés de
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comportements sont souvent développées au sein de contextes familiaux difficiles tels que la
pauvreté, les problémes de santé mentale ou des pratiques parentales lacunaires (Déry, Denault et
Lemelin, 2010). Sur le plan scolaire, ces €léves sont souvent sujets a avoir des retards qui
peuvent étre en partie expliqués par une présence réduite dans la salle de classe (Déry et al.,

2010).

3.2  L’attitude et la théorie tripartite

De fagon générale, I’attitude se définit comme une prédisposition a répondre d’une certaine
maniere envers un objet spécifique (Rosenberg, Hovland, McGuire, Abelson et Brehm, 1960).
Elle serait ainsi une variable intermédiaire entre la pensée et 1’action (Michelik, 2008). La théorie
tripartite des attitudes (Rosenberg et al., 1960) suggere que les types de réponses qui sont utilisés
comme indicateurs de 1’attitude se regroupent en trois composantes : cognitives, affectives et
comportementales. La composante cognitive représente les perceptions, les croyances et les
connaissances d’une personne variant a différents degrés de certitude, sur ce qui est vrai ou faux,
bon ou mauvais (Rosenberg et al., 1960). La composante affective, quant a elle, s’explique en
présence de certaines croyances qui causent des émotions autour de 1’objet (Fabrigar, Macdonald
et Wegener, 2005). Cette composante peut étre inférée par les émotions positives ou négatives
qu'une personne démontre envers 1’objet de I’attitude (Rosenberg et al., 1960). Enfin, la
composante comportementale est celle responsable d’une prédisposition a I’action (Fabrigar et
al., 2005 ; Rockeach, 1968). Elle peut étre inférée par ce qu’une personne fait ou dit qu’elle va
faire. En général, si une personne entretient une attitude positive envers un objet, elle devrait

posséder des croyances, des émotions et des comportements qui sont favorables envers 1’objet.
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Inversement, une personne qui entretient une attitude négative envers un objet devrait également
avoir des croyances, des émotions et des comportements négatifs. Une caractéristique essentielle
a traiter lorsqu’il est question d’attitude est son caracteére acquis plutot qu’inné. Elle serait donc
apprise de I’environnement (Rockeach, 1968). En ce sens, le développement ou la modification
de D’attitude s’effectue alors que la personne acquiert des connaissances quant a 1’objet de
I’attitude (Eagly et Chaiken, 1993), comme dans un contexte de préparation ou de formation
initiale a la fonction enseignante quant a I’éducation inclusive et les ¢léves PDC. La figure ci-

dessous illustre le concept d’attitude dans le contexte de la présente étude.

ENVIRONNEMENT PENSEE ACTION
Attitudes \
C it1 .
[ oemves J PREDISPOSITION
[ Affectives ] ” DE REPONSE

[ Comportementales ]

/

CONNAISSANCES
=

Figure 3. Concept d’attitudes

33 Les attitudes et la formation initiale

Tel que mentionné précédemment, la formation initiale est souvent mise en cause par les
personnes enseignantes et les futures personnes enseignantes qui rapportent ne pas se sentir
suffisamment préparées pour gérer les comportements difficiles (Bonvin et Gaudreau, 2015 ;

Sharma et Nuttal, 2016). Bien que les cibles de formation, modalités et dispositifs utilisés pour
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qualifier a la fonction enseignante varient selon les programmes et les milieux, ces derniers sont
généralement composés d’un pole dit théorique (connaissances issues des cours universitaires) et
pratique (expérience terrain issue des stages). En ce sens, les études recensées' pour identifier les
caractéristiques de la formation initiale susceptible d’influencer les attitudes sont ici rapportées
selon le programme de formation, leurs principaux poles et d’autres caractéristiques

individuelles.

Programme de formation. A Dinternational, les programmes de formation qualifiants &
I’enseignement se regroupent autour de deux principaux champs d’expertise. Le programme dit
régulier vise a former des enseignants ceuvrant principalement en classe ordinaire auprés de
I’ensemble des ¢éleves, tandis que le programme d’adaptation scolaire vise plus précisément a
former des personnes enseignantes qui répondront aux besoins particuliers des ¢éléves dans un
modele de service spécialisé. Quatre études ont mesuré les attitudes envers 1’éducation inclusive
selon ces deux programmes. Une ¢tude longitudinale a ¢été effectuée pour comparer les
perceptions de 56 futures personnes enseignantes du régulier et de 1’adaptation scolaire envers
I’inclusion scolaire. Les futures personnes enseignantes dans les programmes d’adaptation
avaient de meilleures attitudes que les ceux du champ régulier (McHatton et Parker, 2013). De

méme, les ¢tudes de Romi et Leyser (2006) et Tournaki et Samuels (2016) ont aussi relevé que

' La revue de littérature effectuée comporte 27 articles retenus a partir des mots-clés attitudes, futures personnes
enseignantes, inclusion et éleves en difficultés de comportement ainsi que attitudes, pre-service teachers,
inclusion, students with emotional and behavioural disorder sur les moteurs de recherche Google Scholar, Eric,

PsychInfo et Erudit entre les années 2000 (année de la nouvelle politique en adaptation scolaire) et 2018.
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les futures personnes enseignantes du champ d’adaptation scolaire avaient de meilleures attitudes
que ceux du régulier. En outre, I’étude de Kim (2011) a démontré que dans leur échantillon (N =
110), les futures personnes enseignantes provenant de programmes dont les cours étaient infusés
des deux champs de I’enseignement démontraient de meilleures attitudes que les futures
personnes enseignantes provenant de programmes qui séparaient les cours des deux champs.
Aucune ¢étude n’a cependant vérifié si I’influence du programme demeurait semblable quant a
’attitude entretenue envers les €léves PDC, ni n’a distingué leur influence sur les composantes

de 1’attitude.

Paéle théorique. La grande majorité des études recensées soutiennent 1’influence positive
du podle théorique, soit I’apport des cours théoriques universitaires, sur les attitudes des futures
personnes enseignantes envers 1’éducation inclusive. Sur quinze études ayant analysé 1’effet de la
formation théorique sur les attitudes, quatorze ont rapporté des relations significatives positives
(Campbell et al., 2003 ; Forlin et al., 2007 ; Forlin, Loreman, Sharma et Earle, 2009 ; Goddard et
Evans, 2018 ; Martins Pinto, 2015; McHatton et Parker, 2013; Oswald et Swat, 2011 ; Scanlon et
Barnes-Holmes, 2013 ; Shade et Stewart, 2001; Sharma, Forlin et Loreman, 2008; Sharma et
Nuttal, 2016 ; Subban et Mahlo, 2017 ; Taylor et Ringlaben, 2012 ; Tournaki et Samuels, 2016).
Une ¢tude menée aupres de 485 futures personnes enseignantes a démontré que le
développement de connaissances sur 1’éducation inclusive dans le cadre d’un seul cours a
positivement influencé leurs attitudes (Taylor et Ringlaben, 2012). Dans le méme sens, 1’¢tude
de Subban et Mahlo (2017) a démontré que des cours sur le théme de 1’éducation inclusive

¢taient positivement associé€s aux attitudes générales de 127 futures personnes enseignantes, peu
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importe les modalités de cours ou 1’origine des participants. Ces résultats concernant les attitudes
envers 1’éducation inclusive de manicre générale se distinguent des résultats d’une étude portant
spécifiquement sur les ¢éleves PDC. En effet, 1’étude de Scanlon et Barnes-Holmes (2013)
suggere que suite a un cours portant sur I’inclusion des €éléves PDC, les attitudes implicites de 20
futures personnes enseignantes irlandaises, déja négatives avant le cours sont demeurées
négatives envers les éléves PDC. Ainsi, cette ¢tude semble étre la seule a avoir vérifié I’effet de
formation théorique sur les attitudes spécifiques envers la scolarisation des ¢éléves PDC, il

demeure nécessaire de valider ces résultats pour mieux les comprendre.

Pole pratique. Le pdle pratique a trait a I’expérience d’enseignement acquise lors de
stages. Sur neuf études portant sur les attitudes aupres des éléves ayant des besoins particuliers,
six ont rapporté un lien positif significatif avec le pdle pratique (Forlin et al., 2007 ; Martins
Pinto, 2015 ; O’Toole et Burke, 2013 ; Romi et Leyser, 2006 ; Sharma et Nuttal, 2016 ; Subban et
Mahlo, 2017). Dans presque tous les cas, I’expérience d’inclusion s’avérait positive sur les
attitudes des enseignants. Plus spécifiquement, 1’étude de Subban et Mahlo (2017) a illustré que
les participants n’ayant aucune expérience aupres des €léves présentant des besoins particuliers
(n = 42) entretenaient des attitudes moins favorables envers 1’éducation inclusive que ceux qui en
détenaient (n = 22). Sharma et Nuttal (2016) ont aussi identifi¢ que les futures personnes
enseignantes qui avaient déja enseigné a un éleve ayant des besoins particuliers bénéficiaient
davantage d’un cours de neuf semaines, c’est-a-dire qu’ils rapportaient des attitudes plus
positives que ceux n’ayant pas d’expériences aupres de ce type d’éléve. Ces résultats sont en

cohérence avec ceux de Romi et Leyser (2006) obtenus aupres d’un large échantillon de futures
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personnes enseignantes (n =1155), ou ceux ayant déja travaillé avec des éléves a besoins
¢ducatifs particuliers entretenaient de meilleures attitudes et étaient moins préoccupés par les
difficultés de comportements dans leur classe. L’étude de Martins Pinto (2015), quant a elle, n’a
pas démontré de lien direct entre I’expérience d’inclusion et ’attitude des 273 futures personnes
enseignantes interrogées. C’était plutdt I’interaction entre le pdle théorique et I’expérience aupres
des éleéves présentant des besoins particuliers qui était associée a un effet significatif sur
I’attitude. Par ailleurs, ces résultats n’ont pas permis d’apporter de précision sur I’effet du pole
pratique au regard des différentes composantes de 1’attitude ni de mieux comprendre les liens

entre le pole théorique et les attitudes envers les ¢leves PDC.

Autres caracteristiques individuelles. Outre le programme de formation a I’enseignement
et de ses podles théorique et pratique, d’autres facteurs relevés dans la littérature semblent
influencer les attitudes. Un premier facteur fait référence a 1’année d’étude au sein du
programme de formation. Quatre études de notre corpus ont examiné ce facteur. Les résultats de
Goddard et Evans (2018) montrent que les attitudes s’améliorent a travers les quatre années de
formation des futures personnes enseignantes interrogées (n = 56) alors qu’a I’inverse, 1’étude de
Romi et Leyser (2006; n = 1155) indique que plus les futures personnes enseignantes sont
avancées dans leur parcours de formation, moins ils entretiennent des attitudes positives. Pour sa
part, I’étude de Cameron (2017) précise que les attitudes envers I’inclusion des éléves a besoins
particuliers s’améliorent a travers les années seulement pour les futures personnes enseignantes
du programme régulier et non pour ceux provenant du programme d’adaptation scolaire (n =

152). Aucun lien significatif n’avait été déterminé par 1’étude de Cook en 2002.
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D’autres ¢études ont mesuré 1’influence du sexe sur les attitudes, cependant la majorité
reléve un lien non significatif (Elik, Wiener et Corkum, 2010 ; Forlin et al., 2007 ; Hastings et
Oakford, 2003 ; O’Toole et Burke, 2013 ; Haq et Mundia, 2012 ; Sharma et Nuttal, 2016). De
méme, 1’effet de 1’age sur les attitudes n’a pu étre démontré (Ahsan, Sharma et Deppeler, 2012 ;
Avramidis et al., 2000 ; Elik et al., 2010 ; Forlin et al., 2007 ; O’Toole et Burke, 2013 ; Sharma et

Nuttal, 2016).

En somme, I’influence des caractéristiques de la formation varie d’une étude a 1’autre.
Bien qu’il semble que le programme, ainsi que les pdles théorique et pratique, exerce une
influence sur les attitudes des futures personnes enseignantes envers 1’éducation inclusive, ce
lien ne semble pas étre le méme lorsqu’il est question de I’inclusion des ¢éleves PDC.
Parall¢lement, la majorité des études ont choisi d’utiliser une mesure globale de 1’attitude plutot
que de tenir compte des différentes composantes de I’attitude, ce qui limite potentiellement la
compréhension de ce qui peut expliquer le recours subséquent aux pratiques et de ce qui doit étre
mieux adressé dans les programmes de formation ou le soutien offert en période d’insertion
professionnelle. Pourtant, deux ¢études suggerent des distinctions quant aux différentes
composantes de 1’attitude (Avramis et al., 2000; Schiirch et Doudin, 2015). En outre, les
attitudes ont surtout €té étudiées au sens large en les analysant a I’égard de 1’éducation inclusive
de tous les €éléves ayant des besoins particuliers, cependant les types de difficulté que présentent

les ¢leves produisent des attitudes différentes a 1’égard de leur inclusion (Forlin et al., 2007 ; Haq
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et Mundia, 2012 ; O’Toole et Burke, 2013 ; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013) d’ou I’intérét de
mener une recherche portant précisément sur les éleves PDC qui suscitent des attitudes les plus

négatives.

4. OBJECTIFS DE RECHERCHE

L’objectif général de cet article est de mieux comprendre le réle des caractéristiques
individuelles et de la formation initiale a I’enseignement du Québec sur le développement des
trois composantes de 1’attitude du modéele tripartite. Plus précisément, il vise: 1) a dresser le
portrait des attitudes cognitives, affectives et comportementales entretenues par les futures
personnes enseignantes québécoises du primaire envers la scolarisation des éléves PDC en classe
ordinaire ; et a 2) vérifier la contribution du programme de formation (champ d’enseignement),
ainsi que celle associée aux poles théorique et pratique, représentant respectivement I’influence
percue des formatrices et formateurs universitaires et celle des personnes enseignantes associées.

La figure 2 présente un apergu des variables d’intérét dans la présente étude.
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Figure 4. Représentation des variables de 1’étude

5. METHODOLOGIE

Cette ¢étude s’inscrit dans un projet longitudinal plus vaste portant sur 1’adoption de
pratiques efficaces a I’inclusion scolaire des ¢éléves PDC (Nadeau, Massé, Gaudreau et Lessard,
2015-2018). Le présent article emprunte un devis transversal, descriptif-corrélationnel, puisqu’il
vérifie les relations possibles entre le programme de formation a I’enseignement et 1’attitude des

futures personnes enseignantes.

5.1 Participants

L’échantillon se compose de 1491 futures personnes enseignantes inscrites a un

programme de programme de formation a I’enseignement offert par trois universités québécoises



92

(source), du champ régulier (EPP) ou adaptation scolaire (ASS). Le tableau 5 résume les

principales caractéristiques sociodémographiques et scolaires de 1’¢échantillon.
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Tableau 5. Caractéristiques sociodémographiques et scolaires de 1’échantillon (n =1491)

Caractéristiques Propriétés Fréquence (%)

Age moyen - 22 ans
Genre Femme 1391 (93,3%)
Homme 100 (6,7%)
Programme (Champ) Enseignement primaire/préscolaire (EPP) 1159  (77,7%)
Adaptation scolaire et sociale (ASS) 332 (22,3%)
Année d’étude Premiére 477 (32,0%)
Deuxiéme 437 (29,3%)
Troisieme 392 (26,3%)
. 185 (12,4%)

Quatriéme

Université (source) a 327 (21,9%)
b 341 (22,9%)

823 (55,2%)

5.2 Déroulement

La méthode d’échantillonnage non probabiliste se base sur 1’effet proximal en sollicitant
les participantes et participants selon 1’accessibilité du milieu ciblé par la recherche (Williams et
Protheroe, 2008). Le recrutement s’est effectué au cours de 1’année scolaire 2015-2016. Avec
I’accord des directions de programme de formation sollicitées et des personnes responsables de
cours identifiées par leur direction, une auxiliaire de recherche s’est présentée directement aupres
des participants pendant une activité inscrite a leur horaire. Apres la présentation des objectifs de
la recherche, les futures personnes enseignantes étaient invitées a lire le formulaire de
consentement approuvé par le comité d’éthique de ’institution d’appartenance de la chercheuse

principale, ainsi qu’a remplir sur une base volontaire le questionnaire distribué. Pendant la durée
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de I’exercice d’une trentaine de minutes, ceux ne souhaitant pas participer avaient la liberté de
discrétement vaquer a d’autres occupations sur place ou encore a I’extérieur de la salle. Le taux

de participation estimé a 59 %.

5.3 Instruments de mesure

Pour répondre aux objectifs, les variables issues de trois instruments de mesure ont été
utilisées. Le questionnaire sociodémographique a permis de récolter les données sur les
caractéristiques individuelles suivantes : 'université, le programme et 1’année d’étude. Les
données concernant les pdles théoriques et pratiques ont été obtenues a partir d’une adaptation de
I’instrument portant sur les croyances normatives (McCormick, 1997), qui mesure le degré
d’influence de différentes sources sur les comportements d’un individu. Plus précisément, les
futures personnes enseignantes devaient indiquer a quel point la formatrice ou le formateur
universitaire (un énoncé pour le pdle théorique) et la personne enseignante associée (un énoncé
pour le pole pratique) influengaient leurs pratiques auprés des ¢€léves PDC, en encerclant le
chiffre correspondant a leur situation sur une échelle de type Likert (1 = aucune influence ; 6 =
trés grande influence). Enfin, les attitudes envers 1’inclusion des ¢léves PDC ont été obtenues a
partir d’une traduction et adaptation de I’échelle multidimensionnelle des attitudes envers
I’éducation inclusive (Multidimensional Attitudes toward Inclusive Education Scale [MATIES (,
Mabhat, 2008). Cet instrument mesure les trois composantes de 1’attitude selon la théorie tripartie
(Rosenberg et al., 1960) a partir des sous-échelles cognitive (ex. : «Je crois que les éleves PDC

devraient étre scolarisés dans une classe spéciale » ; n = 6 ; a = 0,77), affective (ex. : «Je crois
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que les éleves PDC devraient étre scolarisés dans une classe spéciale » ; n = 6; a = 0,78) et
comportementale (ex.: « Avec le soutien nécessaire, je suis ouvert a intégrer des €éleves PDC
dans mon groupe »; n = 6; a = 0,91), démontrant une bonne fidélité. Les instruments ont été

traduits selon les procédures de traduction inversée (Vallerand, 1989).

5.4  Analyse des données

Les analyses statistiques ont été réalisées a I’aide du logiciel IBM SPSS Statistics
version 25 (IBM Corporation, 2017). Des analyses préliminaires ont examiné la présence de
données manquantes, de normalité¢ de distribution pour I’ensemble des variables dépendantes
(sous-échelles d’attitudes) et de valeurs extrémes. Des analyses descriptives ont ensuite été
effectuées pour dresser le portrait des attitudes des futurs enseignants a 1’étude (objectif 1). Pour
examiner I’influence des caractéristiques individuelles et de la formation initiale sur les attitudes,
une série de trois analyses de régression linéaire hiérarchique a été accomplie pour chaque
variable dépendante mesurant les attitudes (cognitives, affectives et comportementales)
(objectif 2). Dans le premier bloc, les variables du programme de formation, I’année d’étude et
I’université d’appartenance ont été introduites dans le modele a titre de variables de controle.
Dans le deuxieéme bloc, les autres variables représentant I’influence des formateurs théorique et
pratique ont été introduites. Le choix des variables a aussi été effectué en s’appuyant sur la
littérature scientifique et vise a réduire la complexité du modele (Field, 2013). Les prémisses de
normalité de distribution des erreurs, d’homoscédasticité et 1’absence de multicolinéarité entre

les variables indépendantes sont respectivement validées par la statistique Durbin-Watson,
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I’homogénéité des variances des résiduels et le facteur d’inflation de la variance ([VIF (,

Variance Inflation Factor).

6. RESULTATS

6.1  Analyses préliminaires

Les données manquantes étant inférieures a 5 % sur I’ensemble des variables, nous avons
imputé ces données avec la valeur moyenne de I’item (Tabachnick et Fidell, 2013). L’ensemble
des variables utilisées dans le modele présentait des distributions normales sur les indices
d’asymétrie (Min = -0,80 ; Max = 1,87) et d’aplatissement (Min = -1,16 ; Max = 2,30). L’analyse
des valeurs résiduelles standardisées a détecté que 1,6 % des scores ne respectaient pas la
prémisse de normalité des résiduels (Field, 2013) ; ceux-ci ont tout de méme été conservés dans
les analyses subséquentes considérant qu’apres vérification, leur exclusion n’entrainait pas de

variation sur les coefficients.

6.2  Portrait des attitudes des futurs enseignants envers les éleves PDC

Pour le premier objectif qui vise a décrire les attitudes des futures personnes
enseignantes, les résultats descriptifs montrent que les attitudes cognitives, affectives et
comportementales sont supérieures a la borne centrale des échelles respectives, indiquant des
attitudes plutdt positives. Les moyennes, écarts-types et corrélations sont présentés au Tableau 6.

Les analyses corrélationnelles indiquent que 1’effet du programme sur les attitudes varie entre -
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0,12 et 0,18. L’effet du pdle théorique sur ces mémes attitudes varie entre 0,09 et 0,18 alors que

le pole pratique indique des  corrélations  variant de 0,03 a  0,14.



Tableau 6. Moyenne, Ecart-type et Corrélations entre les variables

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 M ET
1. Programme d’étude -0,15%%* (0 27*** -0,02 -0,03 -0,12%** (1 8%** 0,18***  ——  —
2. Année d’étude -0,06* -0,11%** 0,05 -0,06* -0,16%**  -0,09%** 2,20 1,02
3. Source -0,09%* -0,05%* -0,08%* 0,001 -0,03 _ —
4. Pole théorique 0,44%** () 11*** 0,09%** 0,18*** 435 1,20
5. Pole pratique 0,03 0,05* 0,14*** 516 0,90
6. Attitudes cognitives 0,36%** 0,47*** 4,55 0,69
7. Attitudes affectives 0,40%** 473 0,70
8. Attitudes comportementales 5,05 0,68

*p<0,05. **p <0,01. ***p < 0,001



6.3 L’influence des caractéristiques individuelles et de formation

Une série de trois régressions linéaires hiérarchiques a été¢ effectuée sur les trois variables
dépendantes pour déterminer la contribution du programme de formation et des années d’études
et celles des poles théorique et pratique. A la premiére étape, les variables programme, année
d’étude et source ont été incluses a titre de controle. A la deuxiéme étape, les variables
introduites correspondent a I’influence des formatrices et formateurs universitaires (podle
théorique) et des personnes enseignantes associées (poOle pratique). Le tableau 3 présente les

résultats de ces trois analyses sur les composantes de I’attitude.



Tableau 7. Analyses de régression linéaire hiérarchique entre les variables indépendantes et les variables dépendantes d’attitudes
cognitives, affectives et comportementales (n = 1491)

Attitudes cognitives

Attitudes affectives

Attitudes comportementales

Etape 2 Etape 2 Etape 2
b B b p b p

Programme d’étude -0,13%%* 0,11 0,21%%* 0,18 0,23%%** 0,20
Année d’étude -0,05%* 0,07 -0,09%** 0,13 -0,03* -0,05
Source 0,04 0,04 0,04 -0,05 -0,06** 0,07

A R*étape 1 0,02%*%* 0,05%** 0,04
Pole théorique 0,06%** 0,10 0,04* 0,06 0,08%** 0,14
Pole pratique 0,01 0,01 0,03 0,04 0,06** 0,08

A R? étape 2 0,03%* 0,06%* 0,08%**

R’ total ajusté 0,03%* 0,06%* 0,08%*x*

A Valeur du F pour I’étape 2 F=9,27%%%* F=18,48*%* F=25,16%%*

dl (5, 1490)

%p < 0,05. **p <0,01. ***p < 0,001.



En ce qui concerne les variables de la premiére étape, le programme de formation est
associ¢ significativement a I’ensemble des composantes de I’attitude. Les futures personnes
enseignantes inscrites au programme d’adaptation scolaire entretiennent des attitudes plus
positives en ce qui concerne les composantes affectives et comportementales, mais plus
négatives en ce qui concerne les attitudes cognitives. L’année d’étude est également lice
significativement a toutes les composantes de I’attitude. Pour 1’ensemble des composantes,
I’année d’étude est négativement associée aux attitudes des futures personnes enseignantes. En
ce sens, plus les futures personnes enseignantes sont avancées dans leur programme, moins ils
ont des attitudes positives envers la scolarisation des ¢léves PDC. Les variables indépendantes du
programme d’étude et de I’année d’étude du modele contribuent a expliquer significativement les

attitudes, pour une variance expliquée variantde 2 a 5 %.

A la deuxiéme étape, les variables indépendantes représentant I’influence des poles
théorique et pratique ont été ajoutées, par le biais respectif de la formatrice ou du formateur
universitaire et de la personne enseignante associée. L’influence de la formatrice ou du formateur
universitaire est liée significativement a 1’ensemble des composantes, indiquant que plus les
futures personnes enseignantes sont influencées par celle-ci, plus leurs attitudes sont positives.
Pour I'influence de la personne enseignante associée, elle s’est avérée significative pour la
composante comportementale, signifiant que plus les futures personnes enseignantes sont
influencées par leurs personnes enseignantes associées, meilleures sont leurs attitudes
comportementales. Enfin, les variables ajoutées a la deuxiéme étape ont contribué

\

significativement a la prédiction de chaque composante de D’attitude, pour une variance
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expliquée de 3 % pour les attitudes cognitives, 6 % pour les attitudes affectives et de 8 % pour
phiq p gn p p

les attitudes comportementales des futures personnes enseignantes.

7. DISCUSSION

La présente étude a été menée dans le but de mieux comprendre le role des
caractéristiques individuelles et de la formation initiale a 1’enseignement du Québec sur le
développement des trois composantes de I’attitude du modele tripartite. Contrairement a la
majorité des études recensées (Forlin et al., 2007 ; Haq et Mundia, 2012 ; O’Toole et Burke,
2013 ; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013), les conclusions générales de cette étude indiquent que
les attitudes des futures personnes enseignantes envers la scolarisation des éléves PDC s’averent
plutot positives. Il serait possible d’attribuer ces résultats a la conjoncture actuelle en éducation
qui valorise I’éducation inclusive et I’acceptation de tous les éléves en classe ordinaire. En outre,
ces résultats rejoignent ceux de Schiirch et Doudin (2015), qui ont aussi trouvé que les attitudes
des futures personnes enseignantes interrogées étaient plutot positives sur I’ensemble des

composantes de 1’attitude.

Le premier objectif visait a dresser le portrait des attitudes cognitives, affectives et
comportementales entretenues par les futures personnes enseignantes québécoises du primaire
envers la scolarisation des éléves PDC. Au regard de I’inclusion aupres des éleves PDC et des

¢tudes antérieures, cet objectif a permis de dresser un portrait plus nuancé des attitudes des
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futures personnes enseignantes en obtenant des données sur les trois composantes de 1’attitude
plutot que d’une mesure globale. Bien que les futures personnes enseignantes de notre étude
démontrent des attitudes positives de manicere générale, ils sont plus ouverts a adapter leurs
pratiques pour répondre aux besoins particuliers des €léves PDC (attitudes comportementales)
qu’ils ne croient aux avantages de 1’inclusion pour ces ¢éleéves et le reste de la classe (attitudes
cognitives) et qu’ils soient a 1’aise d’inclure ces éleves PDC (attitudes affectives). Ces résultats
rejoignant encore une fois ceux de Schiirch et Doudin (2015) et d’Avramidis et ses
collaborateurs (2000) qui démontrent également que la dimension comportementale est celle
dont les attitudes sont les plus positives. Ce constat pourrait signifier que méme si les futures
personnes enseignantes se sentent plus ou moins a I’aise a gérer les €léves ou encore ne croient
pas nécessairement aux bénéfices de I’inclusion, ils rapportent étre prédisposés a faire ce qu’il

faut pour favoriser cette inclusion.

Par rapport aux contributions du programme de formation (champ d’enseignement), les
résultats permettent d’illustrer le role du programme de formation, des années d’étude au sein du
programme ainsi que 1’influence des formatrices et des formateurs universitaires sur les attitudes
des futures personnes enseignantes. Un résultat surprenant est celui du programme d’étude ; alors
que les futures personnes enseignantes du régulier ont de meilleures attitudes cognitives, celles
de I’adaptation scolaire sont plus élevées sur les aspects affectif et comportemental. Les futures
personnes enseignantes de 1’adaptation scolaire ont davantage de cours portant sur 1’éducation
inclusive et les €éléves a risque, ils s’averent toutefois avoir des attitudes plus négatives que les

futures personnes enseignantes du régulier sur le plan cognitif. En ce sens, les participantes et
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participants issus des programmes d’adaptation scolaire croient moins aux bénéfices de
I’inclusion pour ces ¢leéves. Cela pourrait affecter négativement les efforts déployés pour que les

¢éleves PDC qui cheminent en adaptation scolaire réintegrent le secteur régulier.

Concernant 1’année d’étude, pour ’ensemble des composantes, les attitudes semblent
régresser a travers les années dans le programme d’étude, en décroissant avec le temps. Ce
résultat va de pair avec celui de Romi et Leyser (2006) qui ont aussi trouvé que les futures
personnes enseignantes qui se trouvaient au début de leur parcours avaient de meilleures
attitudes. Cela pourrait s’expliquer par le fait que les futures personnes enseignantes en fin de
formation peuvent étre influencées par leurs expériences acquises sur le terrain (ex. : lors de
stages) ou méme par des enseignants qui vivent difficilement 1’inclusion des ¢éleves PDC
(Alvarez, 2007 ; Boutin et al., 2015). Une autre piste a ét¢ apportée par Schiirch et Doudin
(2015), qui mentionnent que 1’idéalisation du métier que font les futures personnes enseignantes

débutantes peut influencer positivement leurs attitudes.

Dans un dernier temps, nous avons mesuré¢ I’influence des pdles théorique et pratique au
sein du programme de formation a I’enseignement. Les futures personnes enseignantes se disent
davantage influencées par leurs enseignants associ€és en comparaison avec leurs formatrices et
formateurs universitaires. Ce résultat concorde avec les résultats de 1’é¢tude de Bonvin et
Gaudreau (2015) qui indiquent que les futures personnes enseignantes accordent leurs

compétences davantage a leur formation pratique plutét que théorique. Pourtant, les résultats
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démontrent que les formateurs universitaires exercent une influence sur les attitudes des futures
personnes enseignantes, et ce pour les trois composantes de ’attitude. En effet, I’influence des
formateurs universitaires contribue positivement a 1’ensemble des composantes de 1’attitude,
alors que les personnes enseignantes associées contribuent aux attitudes comportementales des
futures personnes enseignantes. Il est possible d’interpréter ce résultat en soulignant que 1’étude
de Bonvin et Gaudreau (2015) portait sur des aspects comportementaux, soit I’intervention.
Ainsi, les personnes enseignantes associées sont certainement outillées pour contribuer a la
formation des futures personnes enseignantes sur cet aspect. Cependant, au regard des
composantes affectives et cognitives, certaines personnes enseignantes associées pourraient ne
pas outiller suffisamment les futures personnes enseignantes puisque, pour certaines, le vécu
affectif suscité par les ¢éleves PDC est négatif. D’autre part, les liens significatifs entre la
formation théorique et les attitudes trouvés dans de nombreuses études (Avramidis et Kalyva,
2007 ; Campbell et al., 2003 ; Forlin et al., 2007 ; Martins Pinto, 2015 ; Scanlon et Barnes-
Holmes, 2013 ; Shade et Stewart, 2001 ; Sharma et al., 2008 ; Sharma et Nuttal, 2016 ; Subban et
Mahlo, 2017 ; Taylor et Ringlaben, 2012) appuient les précédentes conclusions et nous indiquent
que les futures personnes enseignantes qui sont plus influencées par la théorie entretiennent de
meilleures attitudes sur toutes les composantes. Ces résultats soulignent 1’importance de
I’arrimage entre la formation théorique et la formation pratique en répondant aux besoins
concrets qui concernent 1’inclusion des ¢léves PDC, particuliérement en ce qui a trait au transfert
des connaissances et aux compétences dans les cours ou les stages des futures personnes
enseignantes. Ceci, en assurant notamment une meilleure préparation du vécu lors des stages et

en diversifiant les milieux de stage qui soutiennent I’éducation inclusive.
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8. LIMITES

Quelques limites sont a soulever pour nuancer les résultats présentés ici. D’abord, les
¢tudes s’appuyant sur des questionnaires autorapportés comportent toujours 1’¢lément de
désirabilité sociale. De plus, bien que les liens entre les variables des modeles produits s’averent
significatifs pour expliquer les attitudes des futures personnes enseignantes, la proportion
expliquée laisse croire que d’autres variables que celles relevant du programme ou des poéles
théorique et pratique exercent une influence sur les attitudes des futures personnes enseignantes.
En tenant compte de la théorie tripartite des attitudes (Rosenberg et al., 1960), il serait alors
pertinent de vérifier si certaines connaissances acquises lors du programme de formation a

I’enseignement peuvent contribuer a expliquer les attitudes des futures personnes enseignantes.

9. CONCLUSION

La présente étude poursuivait ’objectif général de rendre compte du rdle des
caractéristiques individuelles et de la formation initiale a I’enseignement sur le développement
des attitudes. Il en dégage des résultats plutot positifs en ce qui concerne les attitudes des futures
personnes enseignantes a 1’égard de la scolarisation des éleves PDC. Cette étude, par sa
méthodologie employant un questionnaire sur les trois composantes de D’attitude, permet de
nuancer et de mieux expliquer les attitudes des futures personnes enseignantes a 1’égard des
¢léves PDC par rapport a d’autres études employant une mesure globale de I’attitude. Les
analyses de régressions ont permis de mesurer 1’apport relatif de chaque pole de la formation

initiale sur ces mémes attitudes tout en tenant compte des caractéristiques individuelles, telles
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que le programme et I’année d’étude. Nos résultats supportent que malgré la perception plutdt
négative des futures personnes enseignantes par rapport a leur formation théorique au regard des
pratiques a mettre en ceuvre (Bonvin et Gaudreau, 2015), les programmes de formation a
I’enseignement de la présente étude semblent apporter des bénéfices sur les trois composantes de
I’attitude. Des ¢€tudes portant sur les variables pouvant expliquer les attitudes au-dela de la
formation permettraient d’avoir un meilleur portrait des variables d’influence de 1’attitude et
ainsi, mieux orienter les programmes de préparation. Enfin, il serait pertinent de mesurer
I’influence des aspects théorique et pratique du programme de formation a 1I’enseignement sur la

mobilisation de pratiques efficaces aupres des ¢leves PDC.
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CONCLUSION DU MEMOIRE

Cette recherche s’articule principalement autour de la problématique de la scolarisation
des ¢leves PDC et de la formation a la profession enseignante a 1’égard de cette problématique.
Ce mémoire par article permet de documenter les attitudes des futures personnes enseignantes
envers la scolarisation des ¢éléves PDC ainsi que d’éclaircir certaines pistes voulant que la
formation initiale des enseignants ait un réle a jouer dans ces mémes attitudes. Pour mieux
analyser les attitudes des personnes participantes de 1’étude, la théorie tripartite des attitudes
(Rosenberg et al., 1960), qui catégorise les attitudes selon trois axes a été retenue. Suite a la
passation de questionnaires auprés de 1491 futures personnes enseignantes québécoises, des
analyses de régressions linéaires ont été mobilisées. Les résultats de 1’étude ont permis de dresser
un portrait des attitudes des futures personnes enseignantes de méme que de mesurer 1’influence
de la formation théorique et pratique sur ces mémes attitudes. L’article rédigé dans le cadre de ce
mémoire a été soumis a la Revue canadienne de [’éducation. Pour conclure ce mémoire, nous
reviendrons succinctement sur les principaux constats découlant de 1’étude ainsi que sur des

enjeux liés a I’éducation inclusive.

Le portrait dressé des attitudes des futures personnes enseignantes envers la scolarisation
des ¢leves PDC s’avere plutot positif. De maniére générale, elles ont des attitudes positives
envers cette scolarisation. Ce résultat surprend, car il va a I’encontre d’une bonne quantité
d’études qui indiquent que les futures personnes enseignantes entretiennent des attitudes plus

négatives envers les éléves PDC (Forlin et al., 2007 ; Haq et Mundia, 2012 ; O’Toole et Burke,
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2013 ; Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). C’est cependant un constat encourageant, car des
attitudes favorables indiquent généralement des croyances, des émotions et des comportements
qui sont ¢galement favorables envers 1’objet (Rockeach, 1968). En regardant les différentes
moyennes obtenues des composantes de [’attitude, les résultats indiquent une plus haute
moyenne sur la composante comportementale en comparaison aux composantes cognitives et
affectives. Ainsi, ils sont plus ouverts a adapter leurs pratiques pour répondre aux besoins
particuliers des ¢éleves PDC (attitudes comportementales) qu’ils ne croient aux avantages de
I’inclusion pour ces ¢éléves et le reste de la classe (attitudes cognitives) et qu’ils soient a I’aise
d’inclure ces €léves PDC (attitudes affectives). Bien que ce résultat soit positif, car il indique que
les futures personnes enseignantes sont prétes a adapter leurs pratiques pour répondre aux éléves
PDC, il semble qu’il y ait encore du travail a faire pour améliorer leurs croyances ainsi que leurs

émotions en lien avec cette scolarisation.

Découlant des constats énoncés précédemment, des questionnements plus larges au sujet
de I’éducation inclusive et de son effet sur les milieux scolaires émergent. Malgré le fait que les
bénéfices de 1’éducation inclusive aient été¢ réitérés a plusieurs reprises dans les études s’y
attardant, indiquant des gains notables pour les ¢léves inclus, le vécu de cette réalit¢ semble
difficile pour les personnes enseignantes dans les classes quotidiennement. Au-dela du
programme de formation a I’enseignement et des attitudes des personnes enseignantes, les
conditions dans lesquelles s’effectue I’éducation inclusive pourraient avoir un lien avec les
émotions et les croyances des personnes enseignantes. La voie vers 1’éducation inclusive s’ajoute

a la liste des €éléments qui ont contribué a complexifier la tache enseignante au courant des
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derniéres années (Mukamurera et Balleux, 2013). Par ailleurs, 1’inclusion des éléves a besoins
particuliers a été dénoncée a maintes reprises comme étant faite avec trop peu de soutien accordé
a la personne enseignante ainsi qu’a 1’¢léve inclus lui-méme (Mukamurera et Balleux, 2013). Par
conséquent, la question de la limite entre les bénéfices sociaux et scolaires pour les €leves et le
vécu affectif des personnes enseignantes doit étre soulevée. Ainsi, il serait pertinent de se
questionner sur les meilleures conditions pour effectuer 1’éducation inclusive, autant pour les

personnes enseignantes que pour les éleves.

Pour terminer, ce projet de recherche a permis de situer le role des attitudes au sein de
I’éducation inclusive des ¢leves PDC. Les résultats de I’étude montrent notamment la portée de
la préparation des futures personnes enseignantes en matiere d’éducation inclusive et
I’importance de favoriser des liens plus étroits entre la théorie et la pratique au sein du
programme de formation a la profession enseignante. Ces aspects peuvent étre mis de [’avant au
sein des programmes de formation a la profession enseignante pour mieux préparer les futures
personnes enseignantes a la réalité¢ de I’inclusion, notamment, en exposant les futures personnes
enseignantes a plus d’information sur le sujet et en leur faisant vivre des contextes ou elles et ils
peuvent mettre en pratique les éléments théoriques vus dans les cours. Enfin, des recherches
ultérieures se penchant sur les ¢léments pouvant mieux cerner et expliquer le vécu affectif des
futures personnes enseignantes li¢ au contexte de 1’éducation inclusive des éléves PDC
contribueraient a I’effort scientifique et social d’accompagner de maniére plus adéquate les

futures personnes enseignantes dans leur insertion professionnelle.
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ANNEXE A. QUESTIONNAIRE

L'adoption de pratiques efficaces a l'inclusion scolaire des éléves
présentant des difficultés comportementales

Merci beaucoup pour votre précieuse collaboration!

Votre participation & ce questionnaire permettra d'orienter la formation a la profession enseignante en
lien avec les éléves présentant des difficultés comportementales.

Création d'un code d'identification personnel anonyme

Pour recueillir et traiter vos réponses au questionnaire de facon anonyme et confidentielle, veuillez
répondre aux quatre questions suivantes qui nous permettront de vous attribuer un code
d'identification personnel que vous seul pourrez reconnaitre.

Votre université d'appartenance (ULaval = 1; UQTR =2; USherbrooke = 3):

Les deux premiéeres lettres de votre prénom :

Les deux premieres lettres de votre nom de famille :

Les trois premiéres lettres du prénom de votre mére :

Quelques consignes pour remplir le questionnaire

¢ Le questionnaire est composé de sept sections.
» Chaque section comporte une consigne précise a lire attentivement.

+ Certaines questions impliquent que vous soyez en charge d’'une classe ou que vous ayez deéja
été en contact avec une classe. Sitel n’était pas le cas, répondez comme vous imaginez que
vous le ferez lorsque vous serez responsable d'une classe.

e lIn’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. Les meilleures réponses sont celles qui
refletent le plus fidelement votre point de vue.

I Tout au long de ce questionnaire :
- 'abréviation PDC désigne les éléves présentant des difficultés comportementales;
- 'emploi du masculin pour désigner des personnes n’'a d'autres fins que celle d’alléger le texte.



Section 3 : Attitudes envers l'inclusion scolaire des éléves

L'inclusion scolaire fait référence au fait gu'un éléve est intéaré a temps plein dans un groupe ou une
classe ordinaire. Veuillez indiquer votre degré d’accord avec chacun des énoncés suivants concernant
I'inclusion scolaire des éléves PDC (1= Tout a fait en désaccord; 6 = Tout a fait d'accord).

1 2 g 4 5 6
Tout & fait en En désaccord Plutét en Plutét d’accord Draccord Tout 2 fait
désaccord désaccord d'accord

1. Je crois que l'inclusion scolaire favorise la progression de tous les éléves,
indépendamment de leurs capacités.

2. Jecrois que tout éléve peut apprendre dans le programme scolaire régulier si
celui-ci est adapté a ses besoins individuels.

3. Je suis disposé a adapter les programmes afin de répondre aux besocins
particuliers des éléves PDC.

4. Avec le soutien nécessaire, je suis ouvert a intégrer des €léves PDC dans mon

1|2 3|4 |5
groupe.
5. Jecrois que les éléves PDC devraient étre scolarisés en classe spéciale en
raison des colits engendrés par les mesures d’aide nécessaires en classe 112345

ordinaire.

6. Je crois que les éléves PDC devraient étre scolarisés dans une classe
spéciale afin d'éviter de subir du rejet.

7. Je me sens irrité quand j'ai de la difficulté &8 communiquer avec unéleve PDC. |1 |2 | 3|4 | 5

8. Je me sens agace lorsque des éleves PDC n’arrivent pas a suivre le
programme prévu dans ma classe.

9. Je suis prét a adapter mes fagons d’entrer en relation avec les €léves PDC afin
de favoriser leur inclusion scolaire en classe ordinaire.

10. Je me sens irrité lorsque je ne comprends pas les comportements d’'un éléve
PDC.

11. Je suis mal a l'aise d’inclure des éléves PDC dans une classe ordinaire. 1121345

12. Jetrouve inconcevable que des €léves PDC soient inclus en classe ordinaire,
indépendamment de I'importance de leurs difficultés.

13. Jecrois que les éleves PDC devraient étre scolarisés dans une classe
spéciale.

14. Je crois que l'inclusion scolaire favorise I'adoption de comportements sociaux
appropriés chez les éléves PDC.

15. Je me sens irrité lorsque je dois adapter le programme pour répondre aux
besoins particuliers d'un éleve PDC.

16. Je suis prét a encourager la participation des éléves présentant des
difficultés comportementales a toutes les activités sociales delaclasseocude | 1|2 | 3 |4 | 5
I'école.

17. Je suis prét a adapter I'environnement physique et I'encadrement offert afin
de faciliter I'inclusion scolaire des éléves PDC.

18. Je suis prét a adapter I'évaluation des éléves PDC afin de favoriser leur
inclusion scolaire.
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Section 4 : Influences concernant les pratiques utilisées pour les éléves

Voici une liste de personnes ou d'institutions qui peuvent influencer vos pratiques avec les éléves
présentant des difficultés comportementales.

Pour chacune, identifiez le degré d’'influence gu'elle a sur vos pratiques avec les éléves PDC, en
encerclant le chiffre correspondant & votre situation (1= Aucune influence ; 6= Trés grande influence).

1. Société 12| 8|4 8
2. Ministére de I'Education et de 'Enseignement supérieur 1.2 | 8|4 |5
3. Commission scolaire 12 3|45
4. Direction de I'école 1123|4586
5. Parents 12| 3|4 |56
6. Autres éléves de la classe 1123|456
7. Autres étudiants de l'université 10| 2 8| & | 48| B
8. Formateur universitaire (chargé d’enseignement ou professeur) 1123|456
9. Enseignant en pratique (enseignant associ€) 1123|456
10. Intervenants scolaires spécialisés en adaptation scolaire (technicien en
éducation spécialisé, psychologue, psychoéducateur, enseignant- 1123|456
ressource, etc.)
11. Sites web et médias sociaux 112|3(4(5|6
12. Moi-méme comme futur enseignant 1123|456
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Section 7 : Renseignements généraux
1) Genre: O Féminin 0 Masculin
2)Age: __ ans

3) Quel programme de formation poursuivez-vous?

O Baccalauréat d’enseignement au préscolaire et primaire (régulier)

O Baccalauréat en adaptation scolaire et sociale, veuillez préciser : O primaire 3 secondaire
O Autre :

4) Avez-vous complété un autre programme de formation connexe au domaine de I'éducation avant
d’entreprendre votre programme actuel?

O Qui, veuillez préciser -

O Education spécialisée OPetite enfance IPsychologie OPsychoéducation O Autre :
O Non

5) Quelle est votre année de scolarité dans votre programme de formation?

O Troisiéme année 0 Quatriéme année

6) En plus des journées de stage comprises dans votre programme, indiquez les autres expériences
que vous avez eues avec des personnes présentant des difficultés comportementales (cochez tout ce qui
s’applique) :

O Je présente ou j'ai présenté des difficultés comportementales

O Je fréquente ou j'ai fréquenté des personnes présentant des difficultés comportementales (membres
de la famille, amis)

0 J'ai eu des expériences professionnelles (rémunérées ou bénévoles) :
- Précisez (service de garde, aide aux devoirs, animation, etc.) :
- Au total, a combien de jours estimez-vous ces experiences :

0 Je n'ai eu aucune autre expérience que celle vécue en stage
0 Autres, précisez :

7) Jusqu'a maintenant, combien d’heures de formation sur les difficultés comportementales avez-vous
recues au cours de votre formation (1 cours de 3 crédits = 45 heures) ?

O Aucune

0 Moins de 10 heures consacrées a ce sujet
O De 10 & 30 heures consacrées a ce sujet
0 Au moins 45 heures consacrées a ce sujet
0 Au moins 90 heures consacrées a ce sujet
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ANNEXE B. FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

UNIVERSITE DE
SHERBROOKE

LETTRE D'INFORMATION POUR LES PARTICIPANTS ETUDIANTS

Invitation a participer au projet de recherche intitulé
L'adeption de pratiques efficaces a l'inclusion scolaire des éléves ayant des difficultés
comportementales (PDC) par les futurs enseignants

Chercheuse responsable : Marie-France Nadeau, Ph. D., Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke
Co-chercheuses :
Line Massé, Ph. D., Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivicres
Nancy Gaudreau, Ph. D., Faculté d’éducation, Université Laval
Anne Lessard, Ph. D., Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke

Madame,
Monsieur,

Nous vous invitons a participer a la recherche en titre. Le but de ce projet est d’identifier les facteurs qui
mfluencent I’adoption de pratiques efficaces pour favoriser le fonctionnement en classe ordinaire
(inclusion scolaire) des éléves présentant des difficultés comportementales de type extériorisé (PDC)
telles que 1"hyperactivité, I’inattention, I’opposition ou 1’agressivité. Ce projet dirigé par la professeure
Marie-France Nadeau et financé par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada permettra
de mieux comprendre les conditions qui favorisent ou qui nuisent a ’apprentissage et a [’utilisation de
pratiques efficaces & I'inclusion scolaire des éléves PDC. A terme, ces conmaissances permettront

d’orienter les programmes de formation a la profession enseignante en vue de bien préparer les futurs
enseignants a la gestion des éléves PDC en classe ordinaire.

En quoi consiste la participation au projet?

Votre participation & ce projet de recherche consiste a remplir un questionnaire distribué dans I’un de vos
cours universitaires. Vous aurez a remplir ce méme questionnaire une derniére fois. Cette tache prend
environ 30 minutes.

Si vous étes un étudiant de 3° ou 4° année et que vous avez un stage cette année, nous souhaiterions
également obtenir le nom et le courriel de votre enseignant associé en vue de I'inviter a participer a ce
méme projet. Enfin, si vous étes un étudiant de 4° année et que vous manifestez votre intérét, vous
pourriez également participer a un entretien individuel ou un groupe de discussion d’une durée d’environ
60 minutes qui aura lieu dans un local de votre université d’attache.

Comment seront utilisées les données recueillies?

Pour éviter votre identification comme personne participante a cette recherche, les données recueillies par
cette étude seront traitées de maniére entierement confidentielle et ne pourront, en aucun cas, mener a
votre identification. Votre anonymat sera assuré par un code numérique qui remplacera votre nom sur les
questions et un nom fictif sera attribué aux personnes qui participeront au groupe de discussion lors de la
transcription des propos. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes
participantes. Les données seront conservées sous clé dans le bureau de la professeure Nadeau, dans ses
bureaux de recherche ou dans des dossiers informatiques protégés, et ce, pendant une période de 5 ans au-
dela de la publication de ces données sous forme d’articles scientifiques, de rapports de recherche ou de
communications orales. Les personnes qui y auront accés sont elle-méme, les co-chercheuses du projet,



les auxiliaires de recherche ainsi que des étudiants de maitrise ou de doctorat dont la thématique de
recherche est pertinente au présent projet.

Est-il obligatoire de participer?

Non. La participation & cette étude se fait sur une base volontaire. Vous étes entiérement libre de
participer ou non et de vous retirer en tout temps sans avoir a motiver votre décision ni a subir de
préjudices de quelques natures que ce soit.

Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?

Le seul inconvénient lié 4 votre participation est le temps consacré a la recherche, soit 30 minutes pour le
questionnaire et, le cas échéant, environ 60 minutes pour I’entretien individuel ou le groupe de discussion.
Au-deld de ce temps, les chercheuses considérent que les risques possibles sont minimaux. La
contribution a ’avancement des connaissances au sujet de la préparation & ’inclusion scolaire des éléves
PDC est un bénéfice prévu. Pour vous dédommager du temps que vous accorderez a ce projet, les
personnes qui auront rempli les différentes sections du questionnaire auront aussi la possibilité de
participer 4 un tirage de 2 minis iPad par année de participation. Les gagnants seront informés par courriel
et devront fournir par la suite leur adresse postale afin de recevoir leur prix. A terme, les personnes
intéressées recevront par cowriel un mot de passe leur donnant accés a un site Web sur lequel seront
déposés différents documents utiles pour I'intervention auprés des éléves PDC, des bibliographies
sélectives, ainsi qu’un répertoire de sites Internet pertinents. Les principaux résultats de la recherche
seront également déposés sur ce site ou envoyés par courriel aux participants.

Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas & communiquer avec la
chercheuse responsable aux coordonnées indiquées ci-dessous.

Nous vous remercions trés sincérement de votre intérét pour cette recherche.

Marie-France Nadeau, Ph. D.

Chercheuse responsable du projet de recherche

Courriel : m-f.nadean@usherbrooke.ca

Téléphone : 819-821-8000 ou 1-800-267-8337, poste 63845

129



130

UNIVERSITE DE

SHERBROOKE
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Participant étudiant
J'ai lu et compris le document d’information au sujet du projet L'adoption de pratiques efficaces a
l'inclusion scolaire des éléves avant des difficultés comportementales (PDC) par les fitturs enseignants.

J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sijet de ce projet et j 'accepte librement d'y participer.

ﬂ . .
Ainsi.
O JFaccepte de répondre aux questionnaires.
O Jedésire étre contacté(e) pour participer i un entretien individuel sur le sujet (inscrire vos coordonnées
ici-bas).
O Jedésire étre contacté(e) pour participer i un groupe de discussion sur le sujet (inscrire vos
coordonnéesici-bas).
O Jedésire obtenir un accés au site Web qui contient de I'information pour I"intervention aupres des éleves
PDC. 4 la fin du projet de recherche (inscrire vos coordonnées ici-bas).
O Jedésire recevoir un résumé de la recherche, apres le 31 aofit 2019 (inscrire vos coordonnées ici-bas).
O Jedésire participer au tirage au sort des mini iPad (inscrire vos coordonnées ici-bas)
Voici mes coordonnées (en lien avec case cochée)
Voicimon numéro de téléphone :
Voicimon courriel :
(N.B. En aviser la chercheuse si elle a changé depuis 2016.)
Si je suis en 3¢ ou 4¢ année, j’accepte que mes données soient jumelées a celle de mon enseignant associé de facon
anonyme et confidentielle (sans qu’il soit informé de mes réponses).
Voici son nom :
m]
Jaccepte que celui-ci transmette également mon nom a 1’équipe de recherche.
Nom :
Signature :
Date :

S.V.P., signez les deux copies.
Remettez une copie a la chercheuse (auxiliaire de recherche) et conservez 'autre.

Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Education et sciences sociales, de 1"Université de Sherbrooke. Cette
démarche vise a assurer la protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet
(consentement a participer. confidentialité, ete.), n’hésitez pas a communiquer avec le secrétariat : par téléphone au 819-821-8000 poste
62644, ou par courriel & ethique.ess(@usherbrooke.ca. .
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ANNEXE C. INFORMATIONS RELATIVES A L’ARTICLE

Choix de la revue

L’article a été soumis a la Revue canadienne de 1’Education. Il s’agit d’une revue
scientifique avec un comité de lecture. Elle a été retenue pour son sujet ainsi que pour sa
notoriété¢ dans le domaine de 1’éducation. Elle a I’avantage de publier autant en francais qu’en

anglais et son comité de lecture est composé de chercheurs nationaux spécialisés en éducation.

Role dans la production de 1’article

En tant qu’étudiante chercheuse et premicre auteure de cet article, j’ai contribué¢ a la
rédaction de toutes ses sections : introduction, problématique, cadre d’analyse et méthodologie.
J’ai également effectué les analyses quantitatives et j’ai rédigé la discussion des résultats. Marie-
France Nadeau, Line Massé, Nancy Gaudreau, Sandy Nadeau et Anne Lessard, toutes coauteures
de I’article, ont effectué plusieurs révisions de 1’article en plus de m’encadrer dans I’analyse des
données et dans I’interprétation des résultats. D’ailleurs, les données utilisées pour la réalisation

de I’article sont tirées d’une étude dont elles sont cochercheures.

Publication de I’article

L’article a été soumis le 14 décembre 2019. Un accusé de réception a été recu, mais il est
impossible pour le moment de déterminer une date précise de publication. La page suivante

présente I’accusé de réception, servant de preuve de soumission.



[RCE] Accusé réception de la soumission
1 message

Sharon Hu via Canadian Journal of Education/Revue canadienne de I'éducation <noreply@publicknowledgeproject.org> 16 janvier 2020 a 20 h 40
Répondre a : Sharon Hu <journalrevue@csse-scee.ca>
A : Catherine gauthier <catherine.gauthier44@gmail.com>

Bonjour,

Nous vous remercions d'avoir soumis le manuscrit intitulé « Enseigner aux €léves présentant des difficultés comportementales en classe ordinaire : attitudes des futures personnes enseignantes et influences du programme de formation
initiale a 'enseignement » a la revue Revue canadienne de I'éducation. Grace a notre systeme de gestion en ligne, vous pourrez suivre votre soumission tout au long du processus d'edition simplement en accédant au site web de la revue.

URL du manuscrit : http://journals.sfu.ca/cje/index.php/cje-rce/authorDashboard/submission/4393
Nom d'utilisateur :

Si vous avez des questions, n'hésitez pas a communiguer avec nous.
Nous vous remercions d'avoir pensé a notre revue pour la publication de vos travaux.
Cordialement.

Sharon Hu

Canadian Journal of Education | Revue canadienne de I'éducation
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