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AVANT-PROPOS

Le present ouvrage est divisé en deux parties. Dans la premiere pate, rédigée
par Robert A. Gable et Virginia K. Laycock, les directions d'école, les gestionnaires
scolaires de rnême que les responsables des services de l'adaptation scolaire trou-
veront plusieurs conseils judicieux en vue de faciliter l'intégration a l'enseignenent
ordinaire des éleves ayant des troubles de comportement.

Dans la seconde partie, Sharon A. Maroney et Carl R. Smith nous expliquent
comment les enseignants peuvent mieux aider ces élèves en étant au fait des
développernents recents dans le domaine, en collaborant entre eux et en améliorant
leurs interventions éducatives en classe.
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INTRODUCTION

Les valeurs et les principes éducationnels qui favorisent l'intégration sco-
laire sont bien ancrés dans notre société. La decision de placer un &eve en difficulté
dans une classe ordinaire repose généralement sur la compatibilité entre les
exigences de la classe ordinaire et ses habiletés. Malheureusement, une correspon-
dance adequate entre ces deux variables n'est pas toujours possible (Kauffman,
McCullough et Saborine, 1984). II a été maintes fois prouvé que certains élèves
émettent des comportements qui les empêchent de pouvoir vraiment bénéficier d'un
enseignement en classe ordinaire (Braaten, Kauffman, Braaten, Polsgrove et Nelson,
1988).

Plus les troubles de comportement de l'élève sont importants, plus il est
difficile de lui enseigner dans un milieu dit ,, integre.. Ainsi, pour certains élèves, on
a constaté un plus grand progres en classe spéciale qu'en classe ordinaire (Kauffman
et Pullen, 1989). Cela peut etre di) au fait qu'il est plus probable, en classe spéciale
qu'en classe ordinaire, que l'enseignant adopte des méthodes de modification du
comportement dont l'efficacité a été éprouvée (Kauffman et Pullen, 1989). Les
besoins de certains élèves qui présentent des troubles de comportement sont tels
que le temps, les compétences et les efforts requis en classe ordinaire pour y répon-
dre empéchent l'enseignant d'aider adequatement plusieurs d'entre eux (Braaten et
autres, 1988). Ainsi, pour un certain nombre de ces jeunes, l'efficacité d'une inte-
gration en classe ordinaire demeure aléatoire (Muscott, 1988).

Nous sommes d'accord avec la philosophie de l'intégration scolaire, mais
nous émettons l'hypothese que les éleves en difficulté d'adaptation et d'apprentis-
sage ne constituent pas un groupe homogene, dont chacun des membres peut etre
considéré de la méme maniere en ce qui a trait a 'integration a l'enseignement
ordinaire. De plus, plusieurs des élèves ayant des troubles de comportement, qui
recevaient auparavant leurs services éducatifs dans des milieux specialises situés a
l'extérieur de la commission scolaire, sont maintenant de nouveau a l'école ordinaire,
que ce soit en classe skciale ou en classe-ressource. Bien que les élèves ayant des
troubles de comportement, handicapés par une déficience intellectuelle légere ou
vivant des difficultés d'apprentissage aient beaucoup en commun, c'est chez ceux
présentant des troubles de comportement qu'on observe le plus souvent des corn-
porternents d'opposition ou des conduites agressives.

Beaucoup de facteurs semblent indiquer qu'il taut considerer l'enseigne-
ment aux élèves ayant des troubles de comportement comme un champ particulier
d'intervention. Nous devons conserver pour ces élèves une gamme complete de
services, allant de l'intégration complete en classe ordinaire jusqu'au maintien en
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classe ou en école spécialisée, types de regroupement qui ont souvent montre leur
efficacité pour venir en aide a certains éleves ayant des troubles de comportement
(Kauffman et Pullen, 1989). Nous devons améliorer les pratiques act. ielles, tout en
nous gardant de choisir des solutions trop simples qui causeraient un tort irreparable

certains élèves en leur ref usant l'acces a certains services specialises. C'est en
gardant ces preoccupations a l'esprit que nous allons revoir les divers aspects de
l'enseignement aux 616N/es présentant des troubles de comportement et de leur inte-
gration.

D'o0 VIENT LA RESISTANCE A L'INTEGRATION ?

Les éleves dont le comportement est inadapte, particulierement ceux qui se
laissent eller a des acces d'agressivité, sont ceux le plus souvent réferés pour un
changement de classement par les enseignants de l'enseignement ordinaire. Une fois
qu'un élève a été identifié comme ayant des difficultés de comportement, il est parmi
les candidats les moins acceptables pour ce qui est de la reintegration a la classe
ordinaire (Braaten et autres, 1988; Safran et Lutz, 1984). Au dire de plusieurs,
l'attitude negative de certains enseignants, qui a l'origine les a amenés a resister a
l'intégration des élèves ayant des troubles de comportement, n'a pas beaucoup
diminué au cours des dix dernieres années (Gable, Hendrickson, Algozzine et Scully,
1989).

Le sentimert. outage par beaucoup d'enseignants, que ces éleves
Aérangent> est di) au Tait qu'ils sont entre autres inattentifs, défient l'autorité et per-
turbent la classe (Bullock, Zagar, Donahue et Pelton, 1985). Selon Medway (1979),
Safran et Safran (1987) de meme que Gersten, Walker et Darch (1988), les
croyances de plusieurs enseignants en ce qui concerne les causes et le degré de sta-
bilité des problèmes de comportement des élèves, de même que leur opinion sur leur
gravité et la possibilité de régler ces problemes, peuvent contribuer a augmenter
cette resistance a la reintegration. Une méconnaissance des véritables causes des
troubles de comportement a amené plusieurs enseignants a la conclusion que cela
dépassait leurs compétences. Enfin, la peur de la contagion chez les autres éleves et
de leur incapacité de gérer la situation par la suite rendent les enseignants des
classes ordinaires moins réceptifs a l'integration des éleves ayant des troubles de
comportement.

La probabilité que les enseignants tentent de composer avec certains
problemes de comportement en classe est fonction de leur opinion a propos de leur
habileté a gérer la situation. Des etudes ont révélé que moins de la moitie des
enseignants en clam.° ordinaire ont recu une formation en ce qui concerne



l'adaptation des services éducatifs pour répondre aux besoins des élèves en difficulté
(Brown, Gable, Hendrickson et Algozzine, sous presse). D'autres recherches ont
indiqué que plusieurs n'ont pas eu l'occasion de recevoir, en cours d'emploi, la
formation nécessaire pour enseigner aux élèves en difficulté (Baker et Zigmond,
1990; Brown et autres, sous presse).

A la lumière des constatations qui précédent, on peut comprencfre que peu
d'enseignants de l'enseignement ordinaire se sentent suffisamment préparés pour
répondre aux besoins des éleves ayant des troubles de comportement et que peu
d'enseignants de l'adaptation scolaire se croient capables de satisfaire aux exigences
de l'intégration de ces éleves A la classe ordinaire et a leur insertion dans la société.
Le but du present ouvrage est de fournir A ces deux groupes d'enseignants des
suggestions sur la facon d'offrir un enseignement de haute qualité aux élèves
présentant des troubles de comportement.
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PREMIERE PARTIE

ASPECTS ORGANISATIONNELS ET

ADMINISTRATIFS DE L'INTEGRATION

A L'ENSEIGNEMENT ORDINAIRE

Robert A. Gable
Virginia K Laycock

1. LANES DIRECTRICES EN CE QUI CONCERNE L'INTEGRATION

ETABLIR DES LIGNES DIRECTRICES PRECISES EN CE

QUI CONCERNE LINTEGRATION DES ELEVES AVANT

DES TROUBLES DE COMPORTEMENT

Environ 50 p. 100 seulement des districts scolaires américains ont des regles

écrites concernant rintegration. Cette absence d'uniformité dans les pratiques est la

cause de decisions inconsistantes et arbitraires et nuit au processus d'intégration

(Rizzo et Zabel, 1988). De plus, on alloue habituellement trop peu de temps a la

demarthe d'intégration proprement dite. Par exemple, selon Laycock et Tonelson

(1985), 42 p. 100 des enseignants de l'adaptation scolaire, qu'ils ont interrogés et

qui travaillaient aupres d'éléves ayant des troubles de comportement, ont affirmé que

le passage de ces éleves de la classe spéciale a la classe ordinaire se déroulait sur

une période allant de une a quatre semaines. De plus, selon ces chercheurs, l'éleve

était peu prepare au changement de milieu.

L'intégration a la classe ordinaire devrait faire l'objet d'une operation en

plusieurs étapes, graduelle, systématique et régulierement évaluée. On devrait établir

un processus dont l'efficacité a CO prouvée et suffisamment pratique pour que les

enseignants puissent le mener a bien. Muscott et Bond (1986) font les recomman-

dations suivantes dans le but de faciliter l'intégration des &eves ayant des troubles

de comporternent:

determiner des fawns d'améliorer l'attitude et les connaissances de l'enseignant

qui regoit l'éléve:

enseigner aux éleves Ids habiletbs sociales nécessaires;

5
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prévoir le transfert des apprentissages realises d'un milieu a l'autre;

coordonner les interventions de toutes les parties prenantes au processus
d'intégration.

2. HABILETES REMISES EN CU', SE ORDINAIRE

S'ASSURER OUE LES ENSEIGNANTS DE L'ABAPTATION SCUAIRE

CONNAISSENT LES HABILETES QUE LEURS ELEVES DOIVENT

POSSEDER POUR RELISSIR EN CLASSE ORDINAIRE

La plupart des enseignants d'élève.; ayant des troubles de comportement ont
recu peu de formation en ce qui concerne le processus d'intégration de ces élèves
en classe ordinaire (Gable et autres, 1989; Laycock et Tonelson, 1985; Safran et
Safran, 1987). Ainsi, peu d'enseignants en adaptation scolaire (dmmunisent leurs
élèves contre la rigueur et les vicissitudes de la classe ordinaire (par exemple, adap-
tations moins nombreuses des programmes d'enseignement, utilisation limitée du
renforcement ). Les ouvrages ne font mention que de quelques exemples de pro-
grammes dont l'objectif esi d'enseigner les habiletés nécessaires pour réussir dans
le nouvel environnement qu'est, pour l'éleve d'une classe spécialisée, la Glasse ordi-
naire.

Par exemple, Graubard, Rosenberg et Miller (1974) propcsent d'apprendre aux
élèves a établir un contact visuel avec l'enseignant, a lui demander de l'aide supple-
mentaire et a adopter un comportement socialement renforcant pour l'enseignant
comme s'asseoir droit sur sa chaise et manifester son accord en hochant la tete. On
apprend également aux élèves a réagir a certaines explications par un c<Ah!,,, a briser
le contact visuel ! rsqu'ils sont reprimandes par l'enseignant, a ignorer la provoca-
tion, a arriver tOt un classe et a demander du travail lorsqu'ils ont terminé la tache
qui leur avait éte assignee. De plus, selon Morgan, Young et Goldstein (1983), if taut
enseigner aux élèves ayant des troubles de comportement comment inciter les
enseignants a leur fournir de l'aide, comment les remercier et comment les inciter a
manifester leur approbation sur leur rendement scolaire et social. Les etudes dont il
est question ici sont particulierement intéressantes puisqu'elles montrent des
manières de mieux preparer les élèves a 'integration a la classe ordinaire.

Verne lot squ'on offre des services en classe spécialisée, on constate que peu
d'élèves présentant des troubles de comportement sont capables de maintenir leurs
habiletés hors du contexte d'enseignement. Bien qu'il y ait encore beaucoup
apprendre sur le sulet, II faut considerer la possibilité de faire participer les
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enseignants des classeb ordinaires, et les élèves n'éprouvant pas de difficulté, au
processus de reintegration en classe ordinaire. Plusieurs ouvrages portent sur les
moyens d'apprendre aux éleves a adopter des comportements valides socialement et
adaptés au milieu, de prévoir le maintien et la generalisation de ces comportements
et de mettre a contribution certains éleves de la classe ordinaire en tant qu'agents de
chand-nent pour faciliter le processus (Kerr et Nelson, 1989).

3. TRANSITION

ELABORER UN PROCESSUS D'INTEGRATION PAR ETAPES, DE NATURE

A AIDER L'ELEVE A EFFECTUER LA TRANSITION ENTRE LES PRATIQUES

DE LA CLASSE SPECIALE ET CELLES DE LA CLASSE ORDINAIRE

Les enseignants de l'adaptation scolaire qui cherchent a utiliser les meilleures
pratiques possible dans leur enseignement peuvent nuire, d'une certaine maniere, a
l'intégration en classe ordinaire. Comme le font rernarquer Gable, McConnell et
Nelson (1986), les pratiques en classe spéciale sont souvent tits différentes et elles
peuvent vraiment ne pas correspondre aux demandes de la classe ordinaire. Par
exemple, les programmes qui reposent sur des plans sophistiqués de gestion du
comportement, tels que les systemes d'économie de jetons, et qui sont bases sur
une relation interpersonnelle tres Otroite entre l'enseignant et l'éleve peuvent con-
tribuer a entretenir la dependance de celui-ci (Kerr, 1989). II a eté prouvé que cer-
tains éleves ayant des troubles de comportement se montrent peu disposes a aban-
donner les programmes spéciaux en faveur de milieux moins ségrégués.

On recommande donc un processus d'enseignement progressif pour favoriser
la reintegration. L'enseignement devrait porter d'abord sur des réponses. simples
connues de l'éleve puis, peu a peu, faire appel a des comportements adaptés qui cor-
respondent aux attentes de la classe ordinaire. On peut aussi preparer l'eleve a faire

face aux pepins» qui risquent de se produire en classe ordinaire (Gable et autres,
1986). Au debut, l'enseignement peut etre donne par l'enseignant de l'adaptation
scolaire, en classe specialisee. Plus tard, on fera appel a d'autres enseignants et l'en-
seigliement pourra etre dispense dans une nouvelle classe, l'objectif Otant que l'éleve
initie de lui-meme le comportement approprié. Les travaux de Kerr et Nelson (1983,
1989) contiennent d'excellentes suggestions concernant la generalisation de ces
habiletés, et abordent le rele que peuvent jouer les autres élèves.
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4. COOPERATION

FAVORISER LA COOPERATION ENTRE LES ENSEIGNANTS DE L'ADAPTATION SCOLAIRE

ET CEUX DE CENSEIGNEMENT ORDINAIRE AFIN OU'ILS PUISSENT DETERMINER CE

OU'UN ELEVE DOIT ETRE CAPABLE D'ACCOMPLIR, SUR LES PLANS SCOLAIRE ET

SOCIAL, AFIN DE REUSSIR EN CLASSE ORDINAIRE

Peu d'enseignants de l'adaptation scolaire savent identifier, dans un processus
de reintegration, les véritables difficultés des élèves ayant des troubles de corn-
portement et les aider a faire les modifications nécessaires afin de pouvoir répondre
aux demandes et aux attentes des enseignants des classes ordinaires (Laycock et
Tonelson, 1985). De plus, on ne trouve que trés peu de recherches qui pourraient
aider l'enseignant de la classe spécialisée A preparer l'éleve a effectuer la transition
vers la classe ordinaire. Toutefois, plusieurs etudes récentes ont fait la lumière sur
les attentes des enseignants de l'enseignement ordinaire (Kerr et Zigmond, 1986;
Walker et Rankin, 1983). Par exemple, Walker et Rankin (1983) sont arrives A la con-
clusion que, bien que ces enseignants aient des attentes tits différentes, tous ont le
meme point de vue, plutOt c<exigeant», au sujet des comportements qui sont a la
base de la réussite scolaire. Les attentes des enseignants ont trait A l'obeissance de
l'eleve, a son rendement scolaire, a son attention au travail et A sa capacité de suivre
la routine de la classe. Cependant, l'absence de criteres concernant ces
comportements oblige les enseignants de l'adaptation scolaire A determiner de fawn
subjective le moment ob un éléve ayant des difficultés de comportement est pret A
reintégrer la classe ordinaire.

L'impossibilité d'évaluer avec precision le milieu de la classe ordinaire, afin
d'etre en mesure de preparer les éleves présentant des troubles de comportement
y entrer, représente un autre obstacle A l'intégration. En fait, l'enseignant de la classe
spécialisee ne peut contrôler ce qu'on appelle les «événernents antecedents»,
c'est-A-dire certaines conditions qui existent en classe ordinaire et qui, sans,provo-
quer certains comportements, augmentent la probabilité qu'ils soient emis (Gable.
Hendrickson, Warren, Evans et Evans, 1988). On a constaté que les vévénernents
antecedents» peuvent susciter ou inhiber certains comportements et contribuer
rendre imprévisible ou anarchique la conduite d'un eleve (par exemple, lorsqu'un
éleve ne comprend pas bien les *les de la classe). Le comporterrient en classe est
influence par certains événements qui, pour les éleves, constituent des stimuli
discriminatits (par exemple, les signaux du milieu) et qui les amenent a faire cer-
taines actions (repondre aux demandes des autres elk/es, obéir a l'enseignant, etc.).

II y a déjà quelques années, Grosenick soulignait que (1971), dans les classes
et écoles spécialisées, les enseignants devraient fournir aux Cleves l'occasion de
participer a certaines experiences semblables A celles que l'on trouve en classe ordi-
naire pour faciliter la generalisation des habiletés nécessaires a leur integration.
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Muscott et Bond (1986) de même que Rizzo et Zabel (1988) recommandent de
suivre les étapes suivantes pour faciViter la reintegration:

determiner les normes et les attentes sociales et comportementales des
enseignants des classes ordinaires;

définir les objectifs a poursuivre avec chacun des élèves;

determiner un moyen de faire adopter aux éleves reintegrés des comportements
correspondant aux attentes de fairs enseignants.

Se Ion Zabel, Peterson, Smith et White (1982), la disponibilité et la pertinence
des informations sur le milieu ob l'on veut reintégrer un éleve sont tres variable8 et

ne sont pas toujours d'une grande utilité au moment oil on doit prendre une decision

concernant la reintegration. Les techniques permettant d'effectuer une evaluation

minutieuse des divers milieux, dans lesquels les éleves ayant des troubles de corn-
portement devront Ovoluer, ne sont pas encore au point. Toutefois, on peutconnere
les exigences particuliéres d'un milieu par de l'observation directe, un questionnaire,

des jeux de rbles ou des entrevues. II existe f:ependant peu de methodes systema-

tiques de collecte de données sur l'environnement de la classe d'accueil lorsqu'on

envisage la reintegration d'un éleve. Les enseignants de l'adaptation scolaire, oeu-
vrant aupres d'éleves ayant des difficultés de comportement, et qui considerent la

possibilité de ['integration d'un éleve, peuvent aussi se servir d'échantillons de tra-

vail fournis par les enseignants des classes ordinaires. L'analyse de ce materiel per-

mettra de comparer le rendement scolaire d'un éleve ayant des troubles de com-
portement (Gable et autres, 1986) avec celui des éleves de la classe oU l'on envisage

de l'intégrer.

5. SENSIBILISATION DES ENSEIGNANTS DE CENSEIGNEMENT ORDINAIRE

OFFRIR L'OPPORTUNITE AUX ENSEIGNANTS DES CLASSES ORDINAIRES DTTRE EN

CONTACT AVEC DES taVES PRESENTANT DES TROUBLES DE COMPORTEMENT

ll a ete prouve que le fait, pour certains enseignants des classes ordinaires, de

ciitoyer des éleves n difficulté et de travailler avec eux peut contribuer A modifier

l'opinion negative qu'ils entretiennent a leur endroit. Ainsi, il est possible defaire par-

ticiper les éleves de l'enseignement ordinaire a un programme d'«intégration

inverse», c'est-A-dire que ces éleves, de même que leurs enseignants, passent du

temps en classe speciale. On peut aussi avoir recours l'«enseignement coopératif,,,

qui permet aux enseignants de l'enseignement ordinaire et de l'adaptation scolaire de
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travailler ensemble afin de fournir un enseignement specialise en classe ordinaire
(Bauwens, Hourcade et Friend, 1989). Cette approche est particulièrement intéres-
sante lorsque les enseignants des classes ordinaires reconnaissent que certaines des
approches utilisées en classe spécialisée (entre autres celles qui favorisent
l'adaptation de l'enseignement) constituent un apport tres positif au fonctionnement
d'une classe ordinaire. II est également important que les enseignants de ces classes
ordinaires reconnaissent que d is solutions aux problemes de ces éleves existent bel
et bien et qu'une quantité raisonnable d'efforts amene habituellement des change-
ments positifs dans leur comportement. Dans les ouvrages de Margolis et
McGettigan (1988) de même que de Friend et Bauwens (1988), on trouve également
des conseils précieux pouvant aider les enseignants des classes ordinaires a vaincre
leur resistance.

Certains auteurs, comme Muscott et Bond (1986), suggerent que les
enseignants des classes ordinaires qui regoivent des Ayes puissent bénéficier
régulièrement des conseils et du soutien des enseignants de l'adaptation scolaire
dans la mise en place d'interventions destinées aux élèves ayant des troubles de
comportement. Cependant, ce n'est pas tous les enseignants qui se montrent récep-
tifs a des programmes de soutien tels que l'Equipe de Soutien a l'Enseignant
(Teacher Assistance Team) et le Comité de Consultation de l'Ecole (Laycock, Gable et
Korinek, sous prIsse). De plus, on a émis l'hypothese que les enseignants de
l'enseignement ordinaire qui sont les plus susceptibles d'être efficaces avec les
Mews présentant des troubles de comportement vont souvent d'abord s'opposer a
leur integration (Gable et autres, 1989). Heureusement, les enseignants de l'adapta-
tion scolaire qui travaillent avec des jeunes en difficulté de comportement peuvent
partager avec leurs collegues de l'enseignement ordinaire leurs connaissances et
leurs compétences particuliéres (Woods, 1987). Par exemple, ces enseignants
regoivent habituellement une formation approfondie sur la fagon de traiter les
problèmes lies au comportement et aux habiletés sociales. Ils sont aussi en mesure
d'adapter la gestion pédagogique de leur classe afin de répondre aux besoins
particuliers des éléves. Ce sont la les principaux domaines dans lesquels les
enseignants des classes ordinaires cherchent de l'aide lorsqu'ils doivent travailler
avec des éleves révélant des besoins particuliers.

Le succes du processus de reintegration est fonction de la capacité des
enseignants des classes ordinaires de faire réaliser, en étant appuyes, des appren-
tissages aux éleves présentant divers problèmes sociaux, scolaires et comporte-
mentaux (Kerr et Nelson, 1983). Cependant, plusieurs enseignants ne regoivent pas
beaucoup d'aide en ce sens (Gable et autres, 1989). Cela peut etre dO au fait que la
plupart des enseignants des eleves ayant des troubles de comportement ne sont pas
prepares a travailler avec leurs collegues de l'enseignement ordinaire. Nous
espérons clue l'intérêt actuel en ce qui concerne la preparation des enseignants de
l'adaptation scolaire a la collaboration et a la consultation contribuera a corriger la
situation. Si on peut leur fournir un support de haute qualité pour ce qui est de la
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gestion de la classe et de l'adaptation de l'enseignement, il est probable que plus
d'enseignants des classes ordinaires accepteront des élèves ayant des troubles de
comportement dans leur groupe.

CONCLUSION

En conclusion, nous souhaitons que cette réflexion sur quelques-uns des
facteurs associés a une integration réussie incite a. explorer de nouvelles manières
de fournir un enseignement de haute qualité aux éleves ayant des troubles de corn-
porternent. Nous recommandons d'adopter une perspective prudente en ce qui a trait

l'intégration et de privilégier une decision qui repose sur une solide evaluation, que
ce soit pour un classement en milieu spécialisé ou pour un retour en classe ordinaire
(Rizzo et Zabel, 1988). Ainsi que le font remarquer Kauffman et ses collaborateurs
(1984), nous devons nous efforcer d'établir un consensus selon lequel les éleves qui
présentent des troubles de comportement sont réintégrés lorsque leurs habiletés
correspondent relativement bien aux exigences du milieu de la classe ordinaire. C'est
seulement a ce moment gull est raisonnable d'envisager que les enseignants de
l'adaptation scolaire et de l'enseignernent ordinaire puissent travailler ensemble pour
mener a bien le processus de Aintégration.
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SECONDE PARTIE

RESPONSABILITES DES ENSEIGNANTS

D'OFFRIR UN ENSHGNEMENT

DE QUALITE AUX EINES AYANT DES
TROUBLES DE COMPORTEMENT

Sharon A. Maroney
Carl R. Smith

6. LES ENSEIGNANTS EN TANT QU'AGENTS DE PROMOTION DE

SERVICES EDUCATIFS DE GUALITE POUR LES ELEVES AYANT DES

DIFFICULTES DE COMPORTEMENT

POWDER DES HABILETES LItES A LA COLLABORATION, A LA PROMOTION ET A

L'ELABORATION DE METHODES ET DE PROGRAMMES D'ENSEIGNEMENT

L'enseignement public connait de grands changements depuis le debut des
années 90. Les roles et les responsabilités de la majorité du personnel scolaire sont
redéfinis. Aujourd'hui, les enseignants de l'adaptation scolaire doivent etre beaucoup
plus polyvalents que par le passe et travailler en collaboration avec plusieurs
enseignants des classes ordinaires. Pour cette raison, ces enseignants doivent non
seulement etre capables de concevoir et d'expliquer des interventions efficaces, mais
aussi de faire la promotion de ces services lorsqu'ils ont a collaborer avec les autres
enseignants. Pour eux, des habiletés de collaboration et de communication sont
aussi essentielles que cones nécessaires pour offrir un enseignement de qualité aux
éleves ayant des troubles de comportement.

En effet, les enseignants doivent posseder diverses habiletés de collaboration
s'ils veulent défendre les intéréts des (Neves et les services éducatifs dont ils ont
besoin. Se Ion Grosenick, George et George (1987), ils doivent etre prêts a travailler
beaucoup plus étroltement avec leurs collegues que par le passe.
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Au debut, les enseignants des éleves «mésadaptés socioaffectifs), n'avaient
pas beaucoup de contact avec leurs collegues de l'enseignement ordinaire
puisque les deux milieux étaient carrément isolés. Aujourd'hui, au contraire,
les enseignants des éleves ayant des troubles de comportement, en plus de
leurs responsabilités de pedagogues specialises, sont incites a collaborer avec
les enseignants des classes ordinaires. Ils partagent avec eux leurs
interventions pour tenter d'améliorer le comportement des Neves, leur
communiquent le progrés de ceux-ci et adaptent l'enseignement pour
répondre aux besoins des jeunes intégrés en classe ordinaire. Voila plusieurs
indicateurs de leur collaboration avec les enseignants de l'enseignement
ordinaire. (page 165)

Travail ler en collaboration nécessite pour les enseignants des Cleves ayant des
troubles de comportement de posséder des compétences pour analyser et intervenir
dans des systernes (Wiederholt, Hammill et Brown, 1983), que ee soit l'école, la
famille, les divers organismes communautaires (Mesinger, 1986), les groupes
sociaux et communautaires ou les centres de services sociaux ou de readaptation.

Les enseignants qui travaillent avec des jeunes ayant des difficultés de corn-
portement doivent faire la promotion des droits et des besoins de leurs éleves.
Parfois, ils peuvent se sentir les seuls a avoir cette preoccupation. Ils doivent done
posséder des criteres personnels d'excellence. En tant qu'agents de promotion des
services éducatifs aux Neves en difficulté de comportement, il est possible qu'ils
n'atteignent pas toujours le but poursuivi. Comme l'affirme Paul (1985), on deman-
dera aux enseignants d'éleves ayant des troubles de comportement qu'ils fassent
valoir leurs droits plus forternent que par le passe. Voici les principaux points
auxquels ils devront porter attention.

1. II existe encore une tendance a ne pas reconnetre tous les besoins des élèves
ayant des troubles de comportement et a considerer ces jeunes responsables
de leurs difficultés,

2. On doit favoriser la defense des intérêts et des besoins des éleves qui
présentent des troubles de comportement ainsi que de leurs familles. (Paul,
1985, page 69)

Sur un plan plus fondamental, les enseignants des éleves ayant des troubles de
comportement doivent se préoccu r d'offrir un enseignement efficace et se deman-
der constamment quelles habiletés il est le plus pertinent d'enseigner. Ils doivent
utiliser les nouvelles méthodes de fawn critique et savoir distinguer celles qui ont
une valeur réelle pour faire oeuvre d'éducation aupres de ces jeunes et celles qui ne
sont que des modes. Comme l'affirment Grosenick et ses collegues (1987), l'en-
seignant est le «coeup, de l'intervention. II est force de faire preuve de sagesse dans
le choix de ses actions et doit etre en mesure de concevoir et d'évaluer les mesures
éducatives destinées a ces éleves.
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L'image professionnelle d'un enseignant de l'adaptation scolaire qui travaille
avec des élèves ayant des difficultés de comportement est souvent celle de quelqu'un
qui congoit consciencieusement un programme d'intervention, utilisant des
techniques de modification du comportement, un systeme d'éconornie de jetons, des
renforgateurs, la punition, les contrats, un système A niveaux, l'autocontriile et le
retrait de la classe. II s'agit de procédés ayant tous pour objectif de changer le com-
portement de l'éleve. Bien que cela soit essentiel si on veut eliminer certains
comportements, les enseignants doivent porter plus attention A la selection et A
l'évaluation de méthodes d'enseignement plus variées et plus géneralisables.

Dans le but de concevoir des programmes de haute qualité, on a récemment
élabore, dans I'lowa, une approche en plusieurs composantes pour ce qui est de l'en-
seignement aux élèves ayant des troubles de comportement (Sodac, McGinnis,
Smith, Wood, Dystra et Brees, 1988). II s'agit d'un programme détaillé comprenant
les elements suivants.

1. Une description des moyens de renforcer et d'augmenter la fréquence des
comportements souhaitables.

2. Une description des moyens de diminuer la fréquence ou l'intensité des
comportements indésirables, incluant des techniques de gestion des crises et
l'application de sanctions disciplinaires, si nécessaire.

3. Une description des interventions visant l'amelioration des relations
interpersonnelles et de l'adaptation personnelle de l'éleve (entrainement aux
habiletés sociales, méthodes de croissance affective et émotionnelle,
entrainment A l'autocontrôle).

4. Une description des strategies d'adaptation de l'enseignement qui tiennent
compte des besoins particuliers de l'élève.

5. L'élaboration d'un plan de reintegration spécifiant comment utiliser les

techniques qui precedent de maniere A favoriser la generalisation et le maintien
en milieu naturel des habiletés nouvellement acquises. (page 7)

Les points 3,4 et 5 sont aujourd'hui considérés comme les plus grands défis de
l'enseignement dans le domaine des troubles de comportement. (Les lecteurs sont
pries de se référer aux ouvrages suivants s'ils veulent obtenir de l'information
supplémentaire sur les points 1 et 2: Davis et Browner, 1988; Marshall et Woodard,
1988; Snell, 1987.)
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Au moment de choisir des méthodes d'enseignement qui permettront de réaliser
les objectifs qui precedent, !es enseignants devraient considérer les six criteres
suivants. Ces méthodes devraient:

être efficaces et avoir été validées empiriquement
être adaptables et favoriser le maintien et la generalisation;
etre communiquées et comprises;
être valides sncialement;
être compatibles avec les nouvelles technologies;
repondre aux besoins cognitifs, sociaux et affectifs des élèves.

Les points 7 A 14 qui suivent traitent plus précisément de ces six criteres.

7. EVALUATION DU PROGRES DE L'ELEVE

SAVOIR EVALUER LES PROGRES DE L'ELEVE POUR

ENSEIGNER EFFICACEMENT

Compte tenu des demandes croissantes faites aux enseignants et de la quantité
grandissante d'informations que les éleves doivent assimiler, il est nécessaire
d'utiliser les méthodes d'enseignement les plus efficaces qui soient. On peut définir
une méthode efficace comme une méthode produisant le plus grand gain tout en
requerant le moins de ressources. Les méthodes selectionnées doivent 'etre les
moins exigeantes pour l'enseignant en ce qui a trait A la preparation et A la presen-
tation, au temps et aux efforts requis ainsi qu'au materiel et aux coOts nécessaires,
tout en favorisant l'apprentissage de l'élève.

L'enseignant doit utiliser des procédés efficaces. Cela peut sembler evident,
mais certains choisissent leurs méthodes au debut de l'année et continuent de les
employer sans jamais tenter d'en évaluer l'efficacité (Bender et lkechukwa, 1989). II

est pourtant peu acceptable, dans toute profession, de choisir une méthode et de
continuer A l'utiliser sans évaluer son efficacité ou la comparer A d'autres.

Les enseignants de l'adaptation scolaire doivent savoir utiliser des méthodes
évaluatives comme l'enseignement diagnostique (diagnostic teaching) et l'examen
diagnostique (diagnostic probes) (McLoughlin et Lewis, 1986) pour évaluer
l'efficacité des interventions qu'ils utilisent (Gable, Hendrickson et Mercer, 1985).
L'enseignement diagnostique permet d'évaluer systernatiquement l'efficacité de
plusieurs techniques d'ensaignement, tandis que l'examen diagnostique est utilise
pour determiner l'effet sur le rendement de l'éleve de la modification de certains
aspects d'une tâche scolaire (McLoughlin et Lewis. 1986).
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Une fois selectionnées, les méthodes doivent se prêter facilement a des mesures
frequentes, précises et efficaces, permettant de verifier le progres de l'élève. Ces
données doivent pouvoir etre recueillies régulierement, non seulement pour deter-
miner si les objectifs du plan d'intervention ont été atteints, rnais aussi pour évaluer
et pianifier les méthodes d'enseignement (Fuchs, Fuchs et Hamlett, 1989;
McLoughlin et Lewis, 1986)..Les enseignants des éleves ayant des troubles de
comportement doivent etre responsables de la cueillette et de la gestion de ces
donnees et etre en mesure de prendre les bonnes decisions pour ce qui est des
services. éducatifs a offrir a ces jeunes.

Reisberg et Wolf (1988), appliquant un principe de parcimonie, mettent l'accent
sur la nécessité de choisir des méthodes d'enseignement efficaces. En effet, selon
ces auteurs, lorsque plus d'une méthode est digne d'intérêt, la selection doit reposer
sur l'approche la plus simple et la plus directe pour atteindre le but desire. On ne peut
se fier uniquement A des impressions subjectives sur une méthode en particulier; on
doit s'enquérir continuellement des progres de l'éleve en classe et pouvoir compter
sur des données valides pour appuyer sa decision.

Les méthodes utilisées doivent également avoir été vérifiées de fagon empirique,
validées sur le terrain et éprouvées. Bien qu'il ne soit pas réaliste de s'attendre a ce
qu'une méthode d'enseignement ait ete évaluee dans tous les milieux, avec tous les
types d'éleves et d'enseignants et pendant une longue période, les enseignants
doivent choisir des procédés ayant fait l'objet d'un nombre raisonnable de
recherches.

8. GENERALISATION DES HABILETES

ENSEIGNER DES HABILETtS POUVANT ETRE GENERALISEES ET

MAINTENUES EN MILIEU NATUREL

Le besoin d'augmenter la generalisation et le maintiem des habiletés et des
connaissances acquises par les élèves qui regoivent des services en adaptation sco-
laire a deux sources prh.lipales: une exigence plus grande quant a l'efficacité de ces
services (Reynolds et Wang, 1983) et l'augmentation du placement en classe
ordinaire des éleves en difficulté d'adaptation et d'apprentissage et de l',<interface
entre milieu specialise et ordinaire». Ainsi, les méthodes d'enseignement doivent
etre adaptables selon les milieux, les enseignants, les élèves et les circonstances.

Bien que l'idée ne soit pas universellement acceptée, il est probable que, dans le
futur, plus d'éleves ayant des troubles de comportement seront integrés en Glasse
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ordinaire (Reynolds, Wang et Walberg, 1987). Pour ce qui est des 616k/es ayant des
troubles graves de comportement, ils recevront encore frequemment leur enseigne-
ment en classe ordinaire, en classe spéciale ou en 6cole ou centre specialise (Morgan
et Jenson, 1988). Les methodes éducatives choisies pour enseigner a ces 616k/es
doivent se reveler efficaces dans divers milieux et adaptables par les enseignants de
l'adaptation scolaire, ceux de l'enseignement ordinaire et les autres personnes du
milieu naturel du jeune qui sont susceptibles de participer au plan d'intervention (par
exemple, le personnel des centres d'accueil et de readaptation et les parents).

En ce qui concerne le placement en classe ordinaire, il est aussi possible qu'on
note une augmentation de l'enseignement en groupe et une diminution de
l'enseignement individualise, ce qui amenera une augmentation de l'utilisation des
programmes d'entrainement aux habiletes sociales, de l'apprentissage coopératif et
de l'enseignement mettant A contribution les autres 616ves. Reisberg et Wolf (1988)
reconnaissent le besoin de choisir des methodes d'enseignement de groupe en
tenant compte de la capacit6 de s'adapter de chacun des membres du groupe. Ils
preconisent le .principe du benefice generalise., selon lequel on doit choisir des
methodes qui peuvent profiter A plus d'un éleve A la fois, donc des méthodeF
d'enseignement qui soient a la fois adaptables et efficaces en groupe.

De plus, ces méthodes doivent pouvoir etre adaptées par les enseignants et les
eleves. En effet, les enseignants doivent choisir des interventions qu'ils pourront
aisement modifier selon le but poursuivi, le contenu, les besoins des eleves, le milieu
et le .moment le plus propice a l'enseignement». Des methodes telles que
l'enseignement assiste par ordinateur ou des programmes comme DISTAR
(Engelmann et Bruner, 1975) peuvent etre difficiles A adapter en raison de leurs
exigences en ce qui concerne l'equipement ou la structure, tandis que les activites
d'apprentissage par les pairs (Hawryluk et Smallwood, 1988) ou les techniques
d'autocontrele (Meyen, Vergason et Whelan, 1988) sont plus faciles A adapter pour
les enseignants comme pour les eleves.

On doit aussi choisir des strategies que les eleves peuvent utiliser dans
l'apprentissage de nouvelles habiletés dans d'autres contextes. Les demandes
actuelles de la société, qui exige que les individus fassent preuve d'autonomie dans
leurs apprentissages, en assument la responsabilite et soient capables de s'adapter
aux changements, vont augmenter au cours des dix prochaines années. Les éleves
doivent donc pouvoir acquerir de nouvelles connaissances et de nouveaux com-
portments. C'est pourquoi II peut être avantageux d'utiliser des strategies faisant
appel A la gestion de ses apprentissages par l'éleve (resolution de problemes,
autogestion, strategies cognitives et metacognitives) (Delagardelle et Studer, 1988).
Inversement, l'utilisation de methodes qui sont principalement dirigées par
l'enseignant limb la capacite de l'eleve de les faire siennes et de les adapter dans
d'autres situations d'apprentissage. Les procedés d'education choisis par les
enseignants doivent donc permettre de former des apprenants autonomes et respon-
sables qui doivent savoir utiliser ces apprentissages dans diverses situations.



Les élèves ayant des troubles de comportement ont de la difficulté a appliquer

dans d'autres environnements ce qu'ils ont appris (Morgan et Jenson, 1988; Snell,

1987). On dit qu'un comportement est generalise lorsqu'il se produit dans une autre

situation, tandis qu'une habileté ou un comportement est maintenu lorsqu'il se révéle

durable, a l'Opreuve du temps (Holvik et Benskin, 1988). II est nécessaire d'utiliser

des méthodes d'enseignement qui favoriseront la generalisation et le maintien des

apprentissages, selon des criteres évaluables. Les interventions éducatives qui ne

favorisent pas la generalisation et le transfert doivent être remises en question pour

des raisons de fiabilité, d'efficacité et de professionnalisme.

9. COMMUNICATION CLAIRE

UTILISER UN LANGAGE CLAIR ET SIMPLE DANS TOUTE COMMUNICATION

CONCERNANT LES PROGRAMMES, LES METHODES ET LES BESOINS DES ELEVES

II suffit d'ouvrir un livre, un journal ou le Dictionary of Special Education and

Rehabilitation (Dictionnaire de l'enseignement special et de la réadaptation,

Vergason, 1990) pour se rendre compte de l'utilisation répandue du jargon

professionnel et de l'émergence de nouveaux termes et de nouvelles definitions dans

le domaine de l'adaptation scolaire. Bien que l'arrivée d'un vocabulaire et
d'acronymes nouveaux puisse avoir des intentions louables, elle complique beau-

coup la communication et la comprehension entre enseignants et parents, de mOme

qu'entre les disciplines professionnelles et la société en general. Dans les ouvrages

sur la participation aux activités scolaires des parents d'élèves des classes

spécialisées, on constate que l'utilisation d'un jargon professionnel est une source

de malaise chez les parents (Turnbull et Turnbull, 1986) qui diminue leur motivation.

De plus, l'utilisation excessive de termes scientifiques et techniques constitue un

obstacle lorsque vient le temps de communiquer aux enseignants les résultats de

recherches utiles pour guider leurs interventions éducatives (Shaver, 1982).

En raison des barrières dressées parfois par la terminologie employee, les

enseignants doivent tendre vers une communication efficace et precise des

interventions qu'ils ont choisies. Le vocabulaire utilise devrait être facile a compren-

dre et coherent d'une discipline professionnelle a l'autre et éviter les nuances

hermétiques». Le modele d'enseignement coopératif présenté par Bauwens,

Houracde et Friend (1989) propose ce type de communication entre les enseignants

des classes ordinaires et des classes spéciales. II postule qu'un manque de

communication et de comprehension limite considérablement l'habileté des

enseignants a travailler en cooperation.
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De plus en plus, de nos jours, on met l'accent sur la collaboration entre les
organismes et c'est toute la communauté qui est invitee a participer aux programmes
éducatifs destines aux éléves ayant des troubles de comportement. Ceci augmente
le besoin de communication et de comprehension entre les disciplines et les divers
intervenants sociaux. L'utilisation de vocabulaire technique et scientifique, bien
qu'elle reflete ramélioration des methodologies de recherche en adaptation scolaire,
nuit aux efforts deployés pour améliorer la communication entre les divers
organismes offrant des services aux jeunes ayant des difficultes de comportement.

10. DE LA GLASSE A LA VRAIE VIE

PREPARER LES ELEVES AUX REALITES DE LA VIE CONTEMPORAINE

Les méthodes choisies par les enseignants doivent correspondre aux valeurs et
aux besoins actuels de la société. Ces valeurs et ces besoins different selon le lieu,
le temps, la situation economique et la culture. Actuellernent, les services éducatifs
doivent correspondre aux preoccupations de la société, telles que la lutte contre la
drogue, les sans-abri, les droits des parents et des enfants, le SIDA et le décrochage.
Ces interventions ne doivent pas etre considérées simplement comme des moyens
servant a rendre les éleves conformes a ses désirs. Ces services éducatifs doivent
plutOt etre fondés sur les attentes réelles de la société a laquelie ces Cleves désirent
s'integrer.

En 1978, Wolf proposait les concepts de validation et d'importance sociales en
ce qui concerne la conception, l'implantation et l'evaluation des programmes de
modification du comportement. II proposait des méthodes permettant de determiner
le degre d'importance accorde par un échantillon de la population a divers
comportements, aux méthodes utilisées pour les modifier et revaluation des
résultats des programmes d'intervention. Ainsi que le font remarquer Cullinan,
Epstein et Reimers (1981), quoique, jusqu'a maintenant, c'est dans le domaine de la
déficience intellectuelle que l'on ait constaté la plus grande appfication de ces idées,
de plus en plus on les reconnait et on les applique dans le domaine des troubles de
comportement. Bien qu'habituellement on utilise ces concepts dans les programmes
d'entrainement aux habiletes sociales, II semble aussi important de les appliquer au
moment de la selection des methodes d'enseignement.
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11. UTILISATION DE METHODES EFFICACES

UTILISER DES METHODES D'ENSEIGNEMENT QUI SONT RECONNUES

POUR ETRE EFFICACES

D'apres les recherches portant sur l'efficacité des enseignants, les plus impor-
tants facteurs pouvant influer sur le comportement de l'eleve ont trait aux habiletés
d'organisation et de gestion des activités d'enseignement et A l'établissement de
bonnes relations avec les élèves (Jones et Jones, 1990). Kounin (1970), Brophy et
Good (1986) de même que Emmer, Evertson, Sanford, Clements et Worsham (1982)
ont établi une série de comportements particuliers de l'enseignant qui sont de nature

faciliter l'apprentissage de l'élève et A prévenir la perturbation des activités sco-
laires. L'enseignement direct fait appel a plusieurs de ces comportements en vue de
maximiser l'apprentissage de l'élève et de minimiser les comportements étrangers
la tdche (Fernandez et Kodros, 1988). Dans ce type d'enseignement, on a constaté
que certaines méthodes, telles que l'enseignement en groupe, l'apprentissage dirigé
par l'enseignant et la pratique guidée de l'élève, ont une influence positive sur le ren-

dement de ce dernier.

Weade et Evertson (1988) ont étudié l'effet des modifications apportées aux
tAches sociales et scolaires que les &eves doivent accomplir lors d'une situation
d'apprentissage. Un exemple de modification d'une tâche sociale serait de demander
aux élèves de travailler avec un compagnon pour réaliser un projet d'écriture plutOt
que de lui demander de répondre A des questions oralement. Se Ion Weade et

Evertson (1988), les enseignants les plus efficaces, évalués d'apres le rendement des
éleves, modifient peu les tâches demandées et soutiennent l'attention pendant plus
longtemps. Bien qu'il faille user de prudence dans toute generalisation, cette
constatation est particulièrement intéressante en ce qui concerne les eleves ayant
des troubles de comportement qui, habituellement, ne s'adaptent pas bien au
changement.

Un certain nombre de recherches ont pone sur l'utilisation du temps d'en-
seignement en classe (Berliner, 1988; Ysseldyke, Thurlow, Christenson et Weiss,
1987; Ysseldyke, Thurlow, Mecklenberg et Graden, 1984). Une constatation impor-
tante tirée de ces recherches est qu'une augmentation du temps de participation
active d'un élève améliore ses apprentissages (Mastropieri et Scruggs, 1987). En
effet, selon certaines etudes, seulement 44 p. 100 du temps d'enseignement exige la
participation active des éleves (Mastropieri et Scruggs, 1987). II semble y avoir un
consensus selon lequel il est important non seulement de maximiser le temps d'en-
seignement, mais aussi de determiner pendant combien de temps les éleves
participent activement, soit en suivant le cours, en répondant A des questions ou en

faisant des exercices.



12. ENSEIGNEMENT DU SENS DES RESPONSABILITES

ENSEIGNER LES HABILETES NECESSAIRES POUR QUE CLEVE PRENNE

EN CHARGE SES PROPRES APPRENTISSAGES

Le besoin d'augmenter l'autonomie de l'élève dans ses apprentissages est lie a
un certain nombre de criteres d'efficacité déjà mentionnés relativement a l'enseigne-
ment aux élèves ayant des troubles de comportement. Ces élèves peuvent ne pas
prendre en main leur apprentissage en raison d'un problems d'image de soi, de
l'absence d'un sentiment d'appartenance a l'école ou de leurs échecs répétés. Par
des méthodes d'enseignement qui font appel a l'autocontrôle, a l'autorenforcement,

l'autoévaluation, a la resolution de problèmes, aux approches cognitivo-
behaviorales et aux habiletés métacognitives (Delagardelle et Studer, 1988; Deshler
et Schumaker, 1988; Marshall et Woodard, 1988; Meyen et autres, 1988), on peut
enseigner aux élèves les habiletés dont ils ont besoin pour prendre en charge leur
propre apprentissage et faire preuve d'initiative. Ces méthodes, souvent combinées
ou faisant parte d'un ensemble organise» (package) utilisant des renforcateurs,
favorisent l'apprentissage et l'autonomie de l'éleve (Hughes, Ruhl et Misra, 1989). Le
temps consacr6 par l'enseignant a leur implantation est plus que compensé par
l'augmentation de l'autonomie et de la responsabilité des éleves en ce qui a trait a
leur propre apprentissage.

Plusieurs élèves présentant des troubles de comportement sont agressifs.
Goldstein et Glick (1987) ont récemment mis au point un programme intéressant,
Aggression Replacement Training, visant a apporter des solutions a l'agressivité, qui
integre l'apprentissage structure, aux méthodes de contrOle de l'agressivité et a
l'education morale.

«On espere qu'avec l'incorporation du raisonnement moral, une fois qu'un
jeune aura acquis les habiletés prosociales et de contrOle de soi, 1 choisira de

les utiliser dans le but de s'améliorer personnellement.» (Delagardelle et
Studer, 1988, page 163)

Par ailleurs, le Strategies Intervention Model (SIMS) (Deshler et Schumaker,
1988) est un programme visant particulièrement a faire des élèves ayant des troubles
legers de comportement ou présentant des difficultés légeres d'apprentissage des
«apprenants autonomes».

«On cherche principalement a enseigner aux éléves comment apprendre et
comment accomplir des taches scolaires, sociales ou liées a l'emploi afin de
satisfaire a des demandes immédiates ou de réutiliser leurs habiletés pour des
taches similaires dans différentes conditions, tout au long de leur vie. (Deshler
et Schumaker, 1988, page 393)»
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Ce programme vise aussi a démontrer que les éleves peuvent apprendre dans
plusieurs contextes, qu'on doit favoriser la cooperation entre les enseignants, qu'on
doit prévoir la generalisation et le maintien des habiletés et qu'il est nécessaire de
metre A contribution certaines personnes de l'extérieur de la classe (Deshler et
Schumaker, 1988). Le SIMS integre le programme élabore par Deshler et ses
collaborateurs, Learning Strategies Curriculum, un element important pour
enseigner aux élèves comment etre autonomes dans leurs apprentissages. Ce pro-
gramme s'articule autour de trois types d'habiletés: celles qui aident l'éleve a obtenir
de l'information A partir de documents écrits, celles qui rendent l'élève apte A recon-
mitre et A emmagasiner de l'information et celles qui aident l'élève a s'exprimer par
écrit et A démontrer ses compétences (Deshler et Schumaker, 1988).

Ainsi, pour offrir un enseignement de haute qualite aux élèves ayant des troubles
de comportement, les enseignants doivent choisir des méthodes qui favoriseront
l'autonomie des éleves dans leur apprentissage. Pour fonctionner adequatement
dans la société, les élèves doivent savoir gérer leur propre apprentissage tout au long
de leur vie afin de repondre aux diverses demandes du milieu.

13. ENSEIGNEMENT DES HABILETES SOCIALES

DONNER A L'ENSEIGNEMENT DES HABILETES SOCIALES

UNE PLACE IMPORTANTE DANS VOS INTERVENTIONS

L'enseignement visant a améliorer le fonctionnement social et la

competence sociale des &eves, c'est-A-dire l'enseignement des habiletés sociales
(Green-Sommerville et Nichols, 1988; Gresham, 1981; Knott, 1988), constituera
toujours un element important des programmes destines aux élèves ayant des trou-
bles de comportement. Cependant, il est peu frequent que cet enseignement merle A
une amelioration des interactions de ces élèves dans d'autres environnements. On
doit donc porter une attention toute particuliere A la generalisation et au maintien de
ces habiletés, en utilisant des donnees socialement valides pour la selection des
habiletés a enseigner et l'évaluation des résultats de l'entrainement. Le but vise doit
etre le développement de la compétence'sociale de l'éléve.

«II y a rarement generalisation A moins qu'elle ait été soigneusement et
délibérément planifiée (...) Un changement de comportement ne s'obtient pas
facilement. La generalisation exige au moins autant de réflexion et d'efforts
(peut-être même plus) que l'obtention d'ameliorations dans le contexte de
formation. (Morgan et Jenson, 1988, pages 154 et 157)
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Depuis longtemps, on estime que les enseignants doivent cesser .de former,
puis d'espérer» (Stokes et Baer, 1977). Ils doivent plutOt intégrer a leurs pratiques
des techniques d'enseignement qui favoriseront la généralisation et le maintien des
habiletés sociales. Ces methodes doivent être déterminées avant la planification de
tout enseignement (Snell, 1987). Dans leur ouvrage intitulé Teaching Behaviorally
Disordered Students: Preferred Practices, Morgan et Jenson (1988) présentent un
certain nombre de ces méthodes d'enseignement. On peut aussi consulter a ce sujet
la troisième edition de l'ouvrage de Snell (1987), Systematic Instruction of Persons
with Severe Handicaps. Bien que ce texte traite principalement des &eves ayant de
graves difficultés, les techniques présentées s'appliquent particulièrement bien aux
élèves présentant des troubles de comportement en raison de l'accent qui est mis
sur l'enseignement systématique, les principes behavioraux et l'établissement
d'attentes élevées (Brown, Nietupski et Hamre-Nietupski, 1976).

Dans une étude récente, Maroney (1989) présente une nouvelle facon d'utiliser
des données socialement valides dans l'élaboration de programmes visant a
améliorer le fonctionnement social des éleves ayant des troubles de comportement.
Les renseignements recueillis au cours de cette etude proviennent d'élèves de
diverses écoles secondaires et ont trait a l'importance qu'ils ont accordée a une série
d'habiletés sociales. Tandis que tous les groupes ont montré une certaine coherence
dans la determination des habiletés les plus et les moins importantes, on note des
differences notables pour ce qui est de l'évaluation des habiletés individuelles selon
le sexe, rage et la communauté d'appartenance de l'élève. Des discussions
informelles ont révélé que les professionnels de l'adaptation scolaire ne pouvaient
prédire les renseignements qui ont éte recueillis. Maroney reconnait l'utilité de
rassembler des données particuliéres a chaque groupe pour fixer les objectifs
d'apprentissage. C'est alors qu'on peut determiner la valeur réelle des habiletés que
l'on veut enseigner.

Plusieurs élèves ayant des troubles de comportement éprouvent des difficultés
particulières en ce qui a trait a la competence sociale. Le terme competence sociale
fait reference ici a l'habileté a reconnaitre les signaux du milieu et a modifier son
comportement social en consequence. Si notre but est d'améliorer le fonctionnement
global de l'élève, l'enseignement des habiletés sociales doit occuper une place
prépondérante. Cependant, l'acquisition de la competence sociale représente un défi
important en raison de la complexité et des exigences des diverses situations
sociales, des diverses personnes et des habiletés nécessaires pour percevoir et
interpreter les événements sociaux. Les chercheurs doivent se pencher sur des
facons d'améliorer nos interventions pédagogiques pour qu'elles permettent de
favoriser davantage l'apprentissage, par l'éleve, des habiletés lui permettant
d'améliorer sa competence sociale.

On doit aussi considérer la dimension affective si on veut améliorer le fonction-
nement social des éléves ayant des troubles de comportement (Eberle et Hall, 1975;
Fairchild, 1988; Grosenick, Huntze, McGinnis et Smith, 1984).
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«De facon generale, le domaine affectif est celui des sentiments, la

comprehension de ce aui merle a l'adoption de certaines attitudes, valeurs et a
la maitrise de ses emotions. L'estime de soi, l'attitude envers les autres, la
capacité d'établir des relations chaleureuses sont du domaine affectif.. (Moyer
dans Eberle et Hall, 1975, page ii)

A l'avenir, non seulement les Met/es devront etre responsables de la poursuite
de leur propre apprentissage, mais ils auront a effectuer plusieurs choix. L'éducation
affective peut les aider a établir des priorités et a faire de meilleurs choix.

En vue d'améliorer le fonctionnement social des élèves, on doit egalemest s'in-
téresser a l'apprentissage coopératif (Johnson et Johnson, 1975) et aux activites de
formation mettant a contribution les autres élèves comme agents d'Oducation
(Hawryluk et Smallwood, 1988). Un programme comme l'Apprentissage Assiste par
les Pairs (Peer-Assisted Learning) integre le tutorat par les pairs et des techniques
d'apprentissage coopératif pour permettre a l'eleve de s'engager dans des interac-
tions structurées pour accomplir une tache precise. II a été prouve que ces pro-
grammes augmentent la réussite de l'éleve et favorisent sa croissance sociale et
émotionnelle (Hawryluk et Smallwood, 1988). En raison des effets benefiques du
tutorat sur les tuteurs eux-memes (par exemple, les apprentissages realises par le
tuteur lors de la preparation et de la realisation de l'activité d'enseignement, l'amélio-
ration de son image de soi), ii semble tits profitable de mettre a contribution les
élèves ayant des troubles de comportement comme tuteur ou chefs de groupe.

14. AMELIORATION DE LA OUALITE DE VIE

OFFRIR AUX ELEVES UN PROGRAMME EFFICACE QUI LEUR PERMETTRA D'ACQUERIR

DES HABILETES ET DES CONNAISSANCES GRACE AUXQUELLES 1LS POURRONT

AMELIORER LEUR QUALITE DE VIE

II est pratique courante d'enseigner des habiletés fonctionnelles pour les éleves
sérieusement handicapes par une déficience intellectuelle ou presentant de multiples
handicaps. Ce type de programme met l'accent sur l'enseignement d'habiletes qui
peuvent directement servir a améliorer le fonctionnement quotidien de l'éleve et sa
qualité de vie (Brown et autres, 1976; Snell, 1987). Bien que le choix des habiletés
peut varier, on devrait aussi adopter un programme d'habiletés fonctionnelles pour
les élèves ayant des troubles de comportement. Le concept d'habileté fonctionnelle
ne se limite pas a la débrouillardise; il fait aussi reference aux habiletés nécessaires
pour chercher de l'aide, faire preuve d'autonomie dans ses apprentissages tout au
long de sa vie, s'adapter aux changements du milieu, réussir sur le marché du travail,
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fonctionner adéquatement comme adulte ou parent et mener une vie satisfaisante et
bien remplie. II s'agit d'habiletés susceptibles de permettre aux élèves ayant des
troubles de comportement d'actualiser leur potentiel.

De même, dans le but de favoriser rinsertion sociale de ces éleves, on doit
intégrer les technologies de pointe aux programmes d'enseignement. Comme tout
membre de la société, les éleves présentant des troubles de comportement doivent
faire rexperience d'une grande varieté d'outils et savoir les utiliser. II s'agit d'un
besoin qui augmentera sans cesse.

Bien que l'utilisation actuelle de l'ordinateur dans l'enseignement soit
limitée et tits loin d'etre a la fine pointe (Okolo, Rieth et Bahr, 1989, page 108),
l'enseignement assisté par ordinateur et orienté vers la technologie (Kulik et Kulik,
1987) est rempli de promesses. L'utilisation de l'enseignement assisté par ordinateur
a amené une motivation accrue pour l'apprentissage de tâches (Malouf, 1988); une
plus grande réussite; une amelioration generale du rendement dans des tâches
d'apprentissage connexes (Malouf, 1988); une amelioration de la perception de sa
competence par l'éleve lui-meme (Graham et MacArthur, 1988) et une augmentation
de sa participation active durant les cours portant sur l'utilisation de l'informatique
(Graham et MacArthur, 1988). Les travaux de Hasslebring (1989) sont pleins de
promesses en ce qui concerne l'utilisation de l'ordinateur et l'elaboration de
programmes integrant plusieurs media aux activités d'enseignement. Les

enseignants ne sachant pas utiliser les nouvelles techniques limitent, d'une certaine
maniere, les possibilités de leurs Cleves de fonctionner dans la société actuelle.

3
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CONCLUSION

Dans le domaine des troubles de comportement, on a souvent pule du besoin
de promouvoir, d'accepter et de valoriser l'individualité des élèves et des groupes.
L'expression «célébrer la difference prend ici tout son sens.

«Les services éducatifs offerts en adaptation scolaire doivent être considérés
comme une reconnaissance, par la société, des differences individuelles.
Cependant, ces interventions ne doivent pas viser l'élimination de ces
précieuses differences qui représentent si admirablement la diversité de notre
sociéte démocratique.» (Semmel, 1987, page 321)

Nous reconnaissons que plusieurs éleves présentant des troubles de comporte-
ment ont des conduites quelques fois aberrantes et difficiles a accepter. Dans de
telles circonstances, on ne peut remettre en question la nécessité pour ces éleves
d'acquerir des comportements plus adaptés pour favoriser leur insertion sociale.
Mais on doit faire attention aux pratiques éducatives qui requierent que les éleves
satisfassent tous de la même maniere aux exigences des programmes d'étude, de la
classe, des diverses activités d'apprentissage et des methodes d'évaluation. On dolt
determiner la place de la conformité en classe, l'objectif de l'école et de la societé
étant d'établir le meilleur appariement possible entre les besoins de l'individu et ceux
de la collectivité a laquelle II appartient, tout en valorisant ses differences
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