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INTRODUCTION

Depuis I'avènement de la démocratisation de
I'enseigrement instaurée avec le Rapport Parent dans
les années soixante, la qualité de l'éducation pour
tous préoccupe I'ensemble des ressources des
milieux scolaires. Dans un contexte où la mission de
l'école consiste à insEuire, socialiser et qualifier, la
qualité de l'éducation prend un sens plus large, ente
auEes, dans le développement global des différentes
sphères de la penonnalité de l'élève. C'est dans ce
contexte que cette étude tenûe de décrire les
caractéristiques du concept de soi et des comporte-
ments sociaux d'élèves vivant avec une déficience
inûellectuelle légère dans une p€rspective longitu-
dinale. Cet article poursuit donc deux objectifs.
Premièrement, il compare les caractéristiques du
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Ca article préscnûc lcs r{sultats d'une étudc longitudinalc ayant pour objct dc décrirc lcs
comportqncnts sociaru et lc concept dc soi d'élèvcs vivant avoc unc déficic,ncc intcllcctucllc légàe.
Plus précisément, il comparc lcs caractéristiques socio-affoctivcs susmcntionnécs cntrc élèvcs vivant
avec ct ssns déficiencc intcllccûrcllc, puis il étudic lo rclation entrc ccllcs+i et lcs formulcs
d'intégration scolairc oflirlcs aux élèvcs. Unc rcvuc dc la litt{rature préscnte les principalcs
conclusions dcs rcchcrchc.s conccmant le dévcloppcmcnt du conccpt dc soi et dcs comportcrncnts
sociaux dcs élèves cn relation avoc difiérmtcs formulcs d'intégration scolairc. I.a méthodologic
prtscntc lcs caractâistiqucs du plan dc rcchcrchc, dcs participants, dcs instnrmcnts dc mcsure ct du
déroulsmcnt. læs résultrt3 indiqucnt quc lc concc,pt dc soi ct lcs comportcrne,nts dcnrcurEnt
rclativcmcnt stablcs pcu imporæ la formule d'intégration Dc plus, lca résultats suggàent quc lcs
élèvcs vivant avcc unc déficiencc inællcctuclle ont un concçt dc soi moins réalistc ct une ûéqucncc
dc comportcrnants adQuats moiru élcvéc quc lcs élèvcs sans déûcic,ncc. Ccrtains facûcurs explicatifs
des résultats ct lcs limitcs dc l'étudc sont discutés.

concept de soi et des comportements sociaux entre
des élèves vivant avec une déficience intellectuelle et
leun pairs sans déficience. DeuxièmemenÇ il vérifie
aupÈs des élèves vivant avec une déficience
intellectuelle, la relation qui existe entre la formule
d'intégration scolaire et leurs comportements et
concept de soi.

Avant les années cinquante, la plupart des recherches
consacrées à l'étude de la délicience intellectuelle
portent surtout sur la mesure de I'intelligence ou du
fonctionnement cognitif (Cromwell, 1959). Avec ta
scolarisation effectuée de plus en plus dans des
milieux scolaires ordinaires, on assisûe peu à peu à
l'étude d'autes haits de personnalité, tels le concept
de soi et les comportements sociaux. Pour plusieurs
auteurs, le concept de soi est un trait de penonnalité
important en relation avec le rendement scolaire
(Hansford & Hattie, 1982; Purkey, 1970) et les
compodements sociaux (Cadieux, 1992a). De façon
générale, le concept de soi des élèves en difïiculté
d'adaptation ou d'apprentissage est plus négatif que

t2r



celui de leun pairs sans diffrculté. Ce constat prend
une ampleur encolt plus foræ à partir de l'âge de
huit ans et lorsque l'élève reçoit des messages ou des
rétoactions de son environnement qui mettent en
exergue ses diffrcultés plutôt que ses forces
(Cadieux, 1998). D'un au[e côté, si la relation enhe
le fonctionnement cognitif et la réussite scolaire
semble évidenûe, celle ente la déficience
intellectuelle et le concept de soi n'est pas aussi
claire. Ceci nous amène aux questions suivanûes:
est-ce que les élèves vivant avec une déficience
intellectuelle possèdent un concept de soi et des
comportements en classc similaires à leurs pain sans
difïiculté? De même, y a-t-il une formule d'inté-
gration scolaire qui soit reliée positivement à un
conccpt de soi ou des comportements sociaux
positifs auprès des élèves vivant avec une déficience
intellectuelle?

CONTEXTE THÉORIOTIE

Le conc€pt de soi se compose d'étiquettes auto-
descriptives, souvent teintées de fortes caractéris-
tiques émotionnelles, qu'une personne donne à ses
caractéristiques phyciques, comportements, habiletés
ou performances (Iæduc, 1984; Cadieux, 1992;
Stsats, 1975, 1996). Cette défrnition comprend
essentiellement bois principales caractéristiques.
Premièrement, le concept de soi est multidimen-
sionnel et r€groupe diffélent€s catégories d'autodes-
criptions, telles que scolaire, sociale ou phpiçe.
Plusieurs études indiquent que ces catégories se
distinguent les unes des auûes, entre autres, comme
le suggère des anallæes factorielles appliquées à
divers insfuments de mesur€ du concept de soi
(Shavelson, Hubner & Stanûon, 1976; Renick &
Harter, 1988; Keith & Bracken, 1996; Cadieux,
1996b). Ces études démonûent qu'une personne fait
une distinction enhe les auûodescriptions reliées aux
dimensions scolaire, sociale, physiques et ainsi de
suite lorsqu'elle répond à un questionnaire sur le
conc€pt de soi. De plus, Renick & Harter (1988) ont
démonné que des élèves du primaire qui présentent
des diffrcultés d'apprentissage p€uvent également
distinguer leurs compéùences selon les matières
scolaires. Ainsi, les élèves discrimincnt les
auùodescriptions liées aux performances scolaires,

ente auEes, selon qu'ils décrivent leun perfor-
mances en lecture, en écriture ou en mathérnatiques.
Ces résultats tendent à confirmer I'aspect multi-
dimensionnel du concept de soi.

Une deuxième caractéristique du concept de soi a
hait à la polarité qui varie sur un continuum du
positif au négatif selon que les autodescriptions
déclenchent des réponses émotionnelles positives ou
négatives. tæ rÉpertoire de mots ou de groupes de
mots servant à qualifier les compétences ou les
caractéristiques d'une penionne varie d'un individu à
un auhe. [æs instruments de mesure utilisent des
expressions cornme << être bon >, << êEe capable de >,
< avoir de la facilité pour D pour désigrrer des
descriptions positives, tandis que les ûermes
< mauvais >, << incapable >r, << avoir de la difficulté
pour > désignent des descriptions négatives.

Une hoisième caractéristique du conc€pt de soi,
reliée aux aspects sociaux et aux interactions avec
les aubes, conceme le réalisme. En effet, le concept
de soi peut être réaliste ou irréaliste selon le degré de
correspondance ente la polarité d'autodescriptions
dbn individu et la polarité des descriptions que les
autFes personnes de son entourage immédiat lui
donnent face à une dimension particulière du
concept de soi (Staats, 1975; Cadieux, 1992a). l*
réalisme n'est donc pas une caractéristique liée
uniquement à I'individu, ni uniquement au jugement
d'autrui, mais au degré de correspondance déterminé
par la comparaison entre le concept de soi d'un
individu avec le jugement d'autmi à son endroit dans
un contexte donné. Ainsi, plus il y a une
correspondance élevée entre le concept de soi d'un
individu et le jugement d'autnri, meilleur est le
réalisme et I'inverse pour un concept de soi
irréaliste. Par exemple, un élève qui se décrit en
termes tnès négatifs face à ses apprentissages
scolaires, mais qui selon le jugement de son
enseignanl éussit bien et apprend beaucoup de
choses, a un concept de soi négatif, mais iréaliste en
regard du jugement de son enseignant. Par ailleurs,
si I'auûodescription correspond au jugement des
perconnes de son entourage, le concept de soi est dit
éaliste. Bret le concept de soi est multidimen-
sionnel et peut êhe positif-réaliste, positif-irréaliste,
négatif-réaliste et négatif-irréalisæ.
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Lc concept de soi s'acquiert en relation étoiùe avec
I'apprentissage du langage et des nombreuses
expériences vécues de succès et d'échecs. Iæs mots
d'objets, de personnes, de situations, de compor-
tements, de qualités et ainsi de suiûe qu'une personne
utilise pour sc décrire ont ûendance à êtc réutilisés
s'ils sont encouragés ou renforcés par des situations
ou des penonnes significatives alrx yeux de
I'individu. Plusicurs facùeurs peuvent influencer
I'apprentissage des auto-étiquettes comme le
vocabulaire de I'individu, son statut social et les
situations dans lesquelles sont renforcées les auto-
étiquettes. Par exemple, lorsqubn élève vit une
difïiculé scolaire ou sociale, son entourage immé-
diat peut influencer ou renforcer des auûodes-
criptions négatives cornme <<être débile > ou <<être
twit t, Cependanl comme les rnilieux que @uen-
tent les élèves en diffrculté peuvent différer (classe
ordinaire, classe spéciale), ces demiers pcuvent avoir
une influence variée sur le concept de soi des élèves
@attle & Blowers, 1982).

Une fois acquis, le concept de soi devient un€ cause
du comportcment de la personne (Staats, 1996;
Cadieux, 1992a, 1996a) et du comportement des
autes à son égard (Staats, 1975; Cadieux, 1989). Un
conc€pt de soi positif et réalisùe est relié à une
fréquence élevée de comportements d'approche des
tâches scolaires, conune I'attention à la tâche ou un
rendement scolaire élevé, tandis qubn concept de soi
négatif, réaliste ou iréalisûe, ou positif irrf,aliste est
associé à une fréquence élevée de comportements
inadéquats ou à un rendement scolaire généralement
plus faible (Hansford & Hattie, 1982; Cadieux,
1992a, 1996a. 1998; Gresham" Lane, MacMillan,
Bocian & Ward, 2000). Lorsqu'une personne se
décrit en teirnes négatifs, réalisùes ou irréalistes, ou
en termes positifs irré;alisûes, des réponses émotion-
nelles négatives ont tendance à êEe déclenchées chez
les auhes individus. Ces rÉponses peuvent alors
suscitcr des comportemcnts d'éviùement ou d'échap-
pement des auûes personnes à I'endroit de l'individu,
comme lui accorder moins d'attention. À I'opposé,
si une personne s'étiquettc de façon positive et
réalistc, elle.déclenche chez les autes des réponses
émotionnelles positives qui suscitent des compor-
tements d'approche. Il faut souligner que la façon et
le conûexùe dans lequel une personne s'étiquette
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influence également la natur€ des réponses
émotionnelles des autres à son endroit.

Chez des élèves d'âge scolaire, les rÉpertoires
fondamentaux de comportements comprennent des
comportements adéquats et inadéquats en relation
avec un contexte scolaire et social donné. Iæs
compodements sociaux adéquats observés dans une
salle de classe, tels que << écouter >r, < attendre son
tour )), ( porter attention à )), (( pafiager > et ainsi de
suite, faciliùent les interactions avec I'enseigrrant et
les pain. Par ailleurs, les comportements ( se
déplacer inutilement ), << s'adonner à des activités
éhangères >, << déranger les pairs >> sont des
comportements d'évitement ou d'échappement des
tâches scolaires qui peuvent nuire aux interactions
sociales ou scolaires. Ces comportements auront
ûendance à êhe reproduits si le contexte scolaire et
social offre des opportunités d'apprentissage,
d'imitation ou de renforcement pour de telles
activités. Au contraire, lorsqu'un milieu scolaire
offre peu ou pas de modèles comportementaux
adéquats et que les comportements inadéquats sont
plus souvent renforcés que. les comportements
adéquats, les élèves apprennent dcs conduiùes
ineffrcaces en regard des apprentissages scolaires ou
sociaux. Bien que I'environnement soit un
déterminant important dans le conEôle des
comportements d'un individu, la personnalité de
chaque élève, notamment le conc€pt de soi,
influence également ses comporterrents en classe.
Ainsi, I'environnement et la personnalité sont
d'importaùts facteun à considérer en tant que
déterminant des comportements d'un individu.

CONTEXTE EMPIRIOUE

Conceot de sol

Concemant les caractéristiques du conc€pt de soi,
plusieurs auteurs @ichmond, 1975; Silon, 1980;
Luftig, 1982; Beclq Roblee & Hanson, 1982; Stager,
Chassin & Young, 1983; Carroll, Douglas & Hund,
1984; Chovan & Morisson, 1984; Jones, 1985;
Pierrehumbert, 7Ânone, Ibuer-Tchicaloff &,
Plancherel, 1987; Chiu, 1990; Cadieux, 1992b, 1998)
indiquent que le concept de soi des élèves vivant
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avec une déficience intellectuelle est généralement
plus négatif que celui de leurs pairs sans déficience,
voire plus négatif que celui des élèves ayant des
problèmes émotionnels et des élèves en difficulté
d'apprentissage @oersma, Chapman & Battle, 1979;
Battle & Blowers, 1982; Auble, 1985; Blackboum,
1988; Bear, Clever & Proctor, l99l), tandis que
d'autres n'indiquent pas de différence (Scruggs &
Mastropieri, 1983). Ces résultats suggèrent que peu
importe le milieu scolaire dans lequel l'élève reçoit
sa formation, son concept de soi demeure plus
négatif que celui de ses pairs sans déficience.

Quant aux formules d'intégration scolaire, les
recensions d'écrits suggèrent que celles-ci auraient
peu d'impact sur le développement du concept de soi
des élèves (Nash & McQuisten, 1977; Silon, 1980;
Luftig, 1982; Coleman, 1983; Butler & Marinov-
Glassman, 1994). Une description et une analpe
plus précises des résultats des recherches qui compa-
rent le concept de soi des élèves vivant avec une
déficience intellectuelle intégrés ou non en classe
ordinaire indiquent des résultats variés. En effet,
certaines études n'indiquent pas de différence sigaifi-
cative entre les moyennes du concept de soi des
élèves et ce, peu importe que l'élève reçoive des
services à I'intérieur de la classe ordinaire ou à
I'intérieur de la classe spéciale (Silon & Harter,
1985; Carvajal, 1972). D'auhes obtiennent des
moyennes du concept de soi significativement plus
élevées en faveur de la classe spéciale (Lessa, 1976;
Myers, 1976; Ribner, 1978) et d'autres des moyen-
nes du concept de soi significativement plus élevées
en faveur de la classe ordinaire (Kahn & Garrison,
1973; Kendall,1977; Calhoun & Elliott, 1977). Ces
études suggèrent qu'il n'y a pas de relation claire
enhe la formule d'intégration et le concept de soi des
élèves. De plus, pratiquement aucune étude ne décrit
la nature du support offert à l'élève lorsqu'il est
intégré en classe ordinaire. Egalement, les mesures
du concept de soi sont globales pour la plupart des
études, ce qui ne permet pas une analyse détaillée
des différents domaines du concept de soi.

D'autres études, de tlpe longitudinal, présentent
des résultats sur le développement du concept de
soi d'élèves vivant avec une déficience intellectuelle
intégrés en classe ordinaire comparativement au
concept de soi d'élèves scolarisés à I'intérieur de la

classe spéciale. Tout comme les études pÉcédentes,
les Ésultats sont variés. Certaines études indiquent
que peu importe la formule d'intégration scolaire, le
concept de soi de l'élève ne se modifie pas de façon
sigrificative sur une période variant de deux à trois
ans (Gerke, 1975; Mickley, 1977). Pour d'autres
chercheurs, le concept de soi des élèves scolarisés à
I'intérieur des classes spéciales tend à augmenter
positivement avec le temps (Schurr, Towne & Joiner,
1972) tandis que certains concluent en une augmen-
tation positive du concept de soi pour les élèves
scolarisés à I'intérieur de la classe ordinaire
(Calhoon & Eliott, 1977; Canoll,1967). Ces études
suggèrent que la formule d'intégration scolaire n'est
pas reliée au concept de soi.

En résumé, deux constats semblent se dégager de
I'analyse des écrits. D'abord, le concçt de soi de
l'élève vivant avec une déficience intellectuelle tend
à êhe plus négatifque celui de leurs pairs nonnaux,
et ce, peu importe la situation scolaire de l'élève.
Ensuite, il ne se dégage pas de consensus véritable
dans les écrits concemant la relation entre le concept
de soi et la formule d'intégration scolaire. Ces deux
constats sont basés sur des recherches empiriques
qui datent d'un certain temps déjà et qui ne donnent
pas toujours des informations sur I'encadrement reçu
par l'élève face à sa situation scolaire, particulière-
ment lorsqu'il est intégré à I'intérieur de la classe
ordinaire, Ainsi, nous croyons, entre autres, qu'avec
le mouvement de I'inclusion totale (Ryndak & Alper,
1996) que la situation scolaire des élèves a évolué et
qu'elle ne se présente plus de la même manière que
dans les années 70 ou 80, notamment, sur les plans
de lhabitude et la tolérance face à la différence et les
shatégies mises en place pour offrir un service
d'adaptation scolaire de qualité à l'élève.

Comoortements sociaux

Certaines recherches suggèrent que les compor-
tements sociaux d'élèves vivant avec une déficience
intellectuelle varient selon la formule d'intégration
(Heiman & Margalit, 1998), mais la tendance de
cette variation est de nature complexe (Caparulo &
Zigler, 1985) rendant difficile l'établissement d'un
lien causal quelconque. De façon générale, les élèves
vivant avec une déficience intellectuelle légère ont
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de plus grandes difficultés d'attention et d'interac-
tion sociale que les élèves sans déficience et ce, peu
importe le type de milieu de scolarisation @rooks,
McCauley & Merrill, 1988; Margalit, 1993). Ces
comportements incluent, enhe autres, les habiletés à
initier et à repondre aux interactions sociales, la
coopération, I'autocontrôle et I'attention orientée
vcrs les tilches scolaires. Ces habiletés permettent
d'apprendre, de communiquer et de faire face aux
situations quotidiennes de la vie et elles facilitent
I'acceptation par les pairs dans un contexte scolaire
inclusif (Parmenter, Einfeld, Tongue & Dempster,
l9e8).

Plus précisément, la fréquence des comportements
d'attention orientés vers la tâche serait généralement
plus faible comparativement aux élèves sans
déficience @rooks et al., 1988; Parmenter et al.,
1998). Par ailleurs, Parmenter et aL (1998) notent
que les problèmes de comportements sont plus
élevés pour les élèves vivant avec une déficience
intellectuelle scolarisés à l'intérieur d'une école
spéciale comparativement aux élèves recevant une
éducation en classe spéciale, mais dans une école
ordinaire. Les auteurs indiquent cependant certaines
précautions relativement à leurs résultats en raison
des biais liés à la sélection des élèves. En effet,
lorsque la fréquence des problèmes de comporte-
ments des élèves scolarisés dans une école ordinaire
atteint un certain niveau, les élèves sont suspendus
puis hansférés dans des écoles spéciales.

Plus récemment, Wallace, Anderson, Bartholomay
& Hupp (2002) ont étudié les comportements
d'élèves en difficulté d'adaptation et d'apprentissage
et d'élèves vivant avec une déficience intellectuelle
scolarisés dans des classes inclusives. Les resultats
suggèrent que les effets de I'inclusion des élèves
sont d'autant plus positifs et effrcaces que les élèves
sont engagés dans des tâches scolaires, qu'un mini-
mum de temps est consacré à des activités éhangères
et que I'attention de I'enseignant est concentré
davantage sur les besoins particuliers des élèves. Ces
résultats n'indiquent pas automatiquement que le
succès de I'inclusion scolaire des élèves ayant des
besoins particuliers soit assuré, mais ils contribuent à
orienter les actions futures en matière de services et
d'enseignement auprès de ces élèves.
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En conséquence, la présente étude prévoit que les
élèves vivant avec une déficience intellectuelle
légère auront un concept de soi plus négatif, une
fréquence de comportements d'attention à la tâche
plus faible et des comportements inappropriés plus
élevés que leurs pàirs sans déficience. Par ailleurs,
les données empiriques suggèrent que le cadre de
scolarisation ne devrait pas être relié d'une façon
particulière au concept de soi et aux comportements
des élèves.

nnÉruonolocrc

Le plan de recherche consiste en une étude
longitudinale du concept de soi et des compor-
tements sur une durée totale de trois ans. Chaque
année, entre féwier et awil, une cueillette de
données s'effectue auprès des mêmes sujets ayant
été identifiés au début de la recherche.

Les suiets

Les sujets, pour lesquels des données complètes et
valides sont disponibles pour toute la durée de la
recherche, sont au nombre de 183. Ils comprennent
152 élèves sans difficulté et 3l élèves vivant avec
une déficience intellectuelle légère (code
adminishatif < 2l >). Au début de la recherche, tous
les élèves fréquentent une école primaire. Les
Égions comprennent I'Outaouais et Montréal (région
est). n y a 99 garçons et 84 frlles et la moyenne
d'âge au début de l'étude est de 9 ans et I mois
(écart type de I an et 9 mois). Le statut socio-
économique est de 2,0 (é. t. : 0,7) sur une échelle en
quahe points points et basé sur I'emploi e/ou le
diplôme le plus élevé par famille (l : sans emploi ou
sans diplôme; 2: emploi manuel, journalier ou
diplôme du secondaire ou professionnel; 3 : emploi
technique ou diplôme du CEGEP; 4: professionnel
ou diplôme universitaire).

Élèves sans dfficulté

Au début de l'étude, les élèves sans difficulté
proviennent d'écoles primaires de la première à la
quatrième année et ont tous fréquenté des classes
ordinaires sans avoir eu reçours à des services en

t25



adaptation scolaire au cours des tois années de la
rccherche. Iæ nombre d'élèves par niveau scolaire se
répafiit de la façon suivanûe: 4l en premièrc année,
25 en deuxième année, 53 en troisiàne année et 33
en quatrième année. Il y a 84 garçons et 68 filles et
la moyenne d'âge est de 8 ans et 7 mois (é. t. : I an
et 4 mois). Le niveau socioéconomique est de 2,1
(é. t. : 0,6).

Éttves vivanl avec une déficience intelleduelle
légère

Tous les élèves vivant avec une déficience
inællectuelle sont offrciellement identifiés par leurs
commissions scolaires respectives pour les hois
années de la recherche. Ces élèves présentent un
fonctionnement cognitif et des comportements
adaptatifs sigrificativement inférieur à la moyenne.
Ils ont tous un diagrostic correspondant à la
déficience inùellectuelle légère (code < 2l >). Tous
les élèves vivant avec une déficience inûellectuelle
nbnt pas d'autres handicaps, que ce soit sur les plans
physique, sensoriel ou comportcmental. Tous les
élèves ont été évalués sur le plan de I'inGlligence par
les professionnels des comrnissions scolaircs, mais
la plupart des dossicrs n'éaient pas disponibles pour
recueillir les informations conc€rnant les résulùats
aux tcsts d'intelligence ou aux échelles de
comportements adaptatifs. Il y a 15 garçons et 16
filles et la moyenne d'âge est de I I ans et 5 mois (é.
t. : I an et l0 mois). Iæ statut socio-économique €st
de 1,8 (é. t. :0,9).

Les services ur adaptation scolaire varient selon les
commissions scolaires. Pour les fins de la présente
étude, les 3l élèves ont été subdivisés en deux
goupes : les élèves intégrés à plus de 70 % du ûemps
en classe ordinaire (n = l0) et les élèves fréquentant
une classe spéciale à 100 % du temps à I'intérieur
d'une école ordinaire (n = 2l). Pour le prcrnier
grloupe, six élèves sur dix rçoivent environ deux à
hois périodes d'orthopédagogie par semaine à
I'extérieur de leur classe ordinair€, tandis que les
quahe autres élèves sont scolarisés à 100 % à
l'inérieur de la classe ordinaire. Pour le deuxième
groupe, tous les élèves reçoivent 100 o/o de leur
enseigrement à I'intérieur d'une classe spécialisée.

Inrtruments de mesure

Concept de ioi

Une traduction et adaptation eir langue française du
Pictorial Scale of Perceived Competence and Social
Accepnnce for Young Childra (PSPCSA) ftIarter
& Pike, 1983) a été utilisée pour la mesure de la
polarité du concept de soi des participants de
première et deuxième année (Cadieux, 1996) tandis
que les autes élèves ont complété le Self-Perception
Profile for Learning Disabled Students (SPPLD),
également traduit et adapté par Cadieux (1996). La
haduction s'est effechrée en cinq ûemps, à savoir :

. traduction des iùems de I'anglais vers le
français;

r administration à quelques enfants et analysc des
diffrcultés sémantiques ;

. traduction du français vers I'anglais par un auhe
Eaducteur;

r comparaison des deux formes initiales jusqu'à
ce qu'elles soient identiques;

. et vérilication empirique de la forme finale avcc
un plus grand échantillon.

Le PSPCSA comprend un ùotal de 18 paires
d'images regroupées en tnois dimcnsions du concept
de soi, soient les dimensions scolaire, sociale et
phpique. Chaque dimension compreird six paires
d'images illustrant d'un côté un élève dans un rôle
positif et de I'auhe côté le même élève, mais dans
un rôle négatif (ex. : un élève écrit plusieurs mots
sur un tableau (positif) et un autre n'en écrit qu'un
seul (négatif)). Inrs de la passation du tesÇ
I'examinateur lit une phrase qui demande à l'élève
quelle est I'image qui lui ressemble le plus. Une fois
que l'élève a choisi une image, il doit faire un << X >>
sous celle+i dans I'un des deux cercles; le petit
cercle si I'image est un peu cornme lui ou le grand
cercle si I'image est vraiment comme lui. Chaque
item donne un résultat de I à 4, soit d'un plus
négatif au plus positif. Irs coeflicients Alpha de
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Cronbach indiquent des valeurs s'échelonnant de
,76 à ,92 pour les hois dimensions et ce, pour les
hois années de la recherche.

Pour sa part le SPPLD comprend 4l paires d'énon-
cés contruits en ûout point comme lc test précédenl
mais sans image qui accompagne les énoncés. Iæs
énoncés sont r€groupés en neuf dimensions du
concept de soi, à savoir: cinq dimensions scolaires
(générale, lecture, écriture, épellation, mathé-
matiques), deux dimensions sociales (sociale,
comporternentale) et deux dimensions physiques
(caractéristiques physiques, habiletés sportives).
Afin d'effectuer des comparaisons de façon
longitudinale en rplation avec le test précédent les
neuf dimensions ont été regroupées en hois
catégories, soient les dimensions scolaire, sociale et
physique. Les coeflicients Alpha de Cronbach
indiquurt des valeurs s'échelonnant dc ,71 à,82 pour
les Fois dimensions regroupées. Iæ tableau I confir-
me la stnrcture facûorielle du regoupement en trois

dimensions (chi cané = 29,6; d.l. = l21,p <,004)
obûenue à partir des scores au SPPLD lors de la
hoisième année de la recherche.

Concernant le réalisme, une procédurç semblable à
celle de Cadieux (1992a) a été utilisée. L'enseignant
a d'abord évalué les compétences de chaquc élève au
niveau scolaire, social et physique selon rue
procédure et une instnrmentation similaires à celles
du concept de soi des élèves. Ensuite, un score sur lc
réalisme a pu êtne calculé en pr€nant la différence
enbe les scores moyens du questionnaire des élèves
à chaque dimension et le score foumi par l'évalua-
tion de l'enseignant au zujet de l'élève pour chacune
des dimensions respectives. Une hansformation des
scor€s en quatre points permet de déterminer un
concept de soi très irréalisûe (l) à hès réaliste (4).

ComportemenB

Les comportements sociaux ont été mesuÉs à I'aide

Tableau I

Structure fectorlelle du SPPLD regroupée en trols dlmenslons

Générale

Épellation

Lecture

furiture

Mathématiques

Sociale

Comportementale

Sport

Physique

0,98

0,57

0,55

0,53

0,53

Note : I.es valeurs égales ou inférieures à 0,32 ont été omises.

DÉCEMBRE 2OO3 t27



d'une liste de contrôle complétée par le titulaire de
classe (Cadieux, 1992c). Elle comprend trois
catégories de comportements inadéquats (déplace-
ments activités éhangères, dérangement des pairs)
et trois catégories de comportements appropriés
(attention à la tiiche, respect de I'adulte, staté-
gies de résolution de problèmes). Pour chaque
catégorie, le titulaire de classe évalue sur une
échelle de qæe Likert en sept points la fréquence
des comportements pour chacun des élèves. Les
qualités métologiques ont êté vérifiées et
s'avèrent adéquates (Cadieux, 1992c). En effet,
les évaluations de I'enseignant sont corrélées de
façon significative avec des relevés d'observa-
tion directe des comportements effectués par des
observateurs extérieurs. De plus, des coeffrcients
Alpha de Cronbach variant de ,72 à,86 pour les

catégories de comportements adéquats et ina-
déquats, et ce, pour les tois années de la recher-
che, confirment la cohérence interne de cette liste
de contôle.

Déroulement

Ente fewier et awil pour les années 1995, 1996 et
1997, six assistantes de recherche ont été
entaînées pour administer les questionnaires aux
élèves en groupe de deux à cinq. Les examinatrices
ont appris les consignes et directives par coeur et
lisaient tous les items aux élèves. La plupart des
élèves ont été testés en milieu de semaine dans le
but de minimiser les effets de la fatigue ou de
I'inattention.

Tableau 2

Les moyennes et les écarts types du concept de soi selon les formules d'intégration scolaire

Note : lt gror.rpe I comprend les élèves sans déIicience en classe ordinairc; lc groupe 2 comprend des élèves vivant avec une
déficience intellectuelle légère et intégrés en classe ordinaire; lc groupe 3 comprcnd des élèves vivant avec une déficience
intellectuelle légàe scolarisés en classe d'aide spécialiséc. læs écarts tlryes sont entre parcnthèses.
' p < , 0 5  " p < , 0 0 1

r > 2 , 3

l > 2 , 3

l > 2 , 3

Concept de soi

Scolaire

Physique

l. Ordinaire
2. Déf. intég.
3. Déf. cl.spéc.

l. Ordinaire
2. Déf. intég.
3. Déf. cl.spéc.

L Ordinaire
2. Déf. intég.
3. Déf. cl.spéc.

3,4(,5)
3,6(,8)
3,5(,5)

3,3(,6)
3,4(,9)
3,6(,6)

3,4(,6)
3,7(,5)
3,6(,5)

3,3(,6)
3,6(,4)
3,6(,5)

3,3(,6)
3,7(,4)
3,5(,6)

3,4(,5)
3,7(,3)
3,4(,5)

3,2(,5)
3,4(,7)
3,6(,5)

3,2(,6)
3,3(,9)
3,3(,6)

3,2(,6)
3,5(,5)
3,5(,6)

l < 3

l < 3 '

3,3(,6

2,7(,

3,3(,5
2,6(,6

3,4(,
3,0(,5
3,0(,7

2,8(,6
2,7(,

3,4(,4
3,0(,6
3,0(,5

2,8(,5

2,9(,6)
2,9(,7)

3,3(,5)
3,1(,5)
3,0(,5)

3,3(,5
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RÉSULTATS

Le tableau 2 présente les moyennes et les écarts
types des résultats sur la polarité et le Éalisme du
concept de soi. Concemant la polarité et le réalisme
du concept de soi, une analyse de variance multi-
variée à mesures repétées indique aucune différence
statistiquement significative intasujets, et ce, pour
les trois dimensions du concçt de soi. Par ailleurs,
pour la polarité du concept de soi, les résultats
indiquent une différence significative entre les
groupes pour le concept de soi scolaire (F(z,reot :

5,54; p < ,01), pour le concept de soi social (F1z,raot =

3,67; p < ,05) et pour le concept de soi physique
(Fo,teot = 4,60; p <,05).

Des tests Post Hoc de Scheffé indiquent que les
élèves vivant avec une déficience intellectuelle
légère scolarisés en classe spéciale possèdent un
concept de soi scolaire et social significativement
plus positif que les élèves sans déficience en classe
ordinaire. D'un autre côté, pour le réalisme du
concept de soi, les résultats indiquent une différence
significative entre les groupes pour le concept de soi
scolaire (Frz,tsol = 34,68; p < ,001), pour le concept
de soi social (F1z,reol = 24,74; p < ,001) et pour le
concept de soi physique (Ftz,rsql = 16,78;p < ,001).
Des tests Post Hoc de Scheffé indiquent que les
élèves sans déficience en classe ordinaire possèdent
un concept de soi scolaire, social et physique
sigrificativement plus réaliste que les élèves vivant
avec une déficience intellectuelle et ce, peu importe
la formule d'intégration scolaire.

Pour sa part, le tableau 3 présente les moyennes et
les écarts types des résultats sur les comportements
des élèves cn classe. Une analyse de variance multi-
variée à mesures répétées indique aucune différencc
statistiquement sigrrificative intrasujets, et ce, tant
pour les trois catégories de comportements adéquats
que pour les tois catégories de comportements
inadéquats. De plus, les résultats n'indiquent aucune
différence statistiquement significative entre les hois
groupes, et ce, pour les trois catégories de compor-
tements inadéquats. Par ailleurs, pour les trois
catégories de comportements adéquats, les résultats
indiquent une différence statistiquement sigrifi cative
entre les groupes pour les comportements d'attention
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à la tâche (F(z,ræl = 8,00; p < ,001), pour les
comportements de respect envers I'adulte (Fo,rrsl =

7,30; p < ,001) et pour les comportements de
stratégies de résolution de problèmes (F(z,rzsl = 27,64
p < ,001). Des tests Post Hoc de Scheffé indiquent
que, pour les trois catégories de comportements
adéquats, les élèves sans déficience en classe
ordinaire présentent une fréquence significativement
plus élevée que les élèves vivant avec une déficience
intellectuelle et ce, peu importe la formule d'inté-
gration scolaire.

DISCUSSION

Cette étude avait pour objet de décrire les
caractéristiques du concept de soi des élèves vivant
avec une déficience intellectuelle. Les résulats
infirment la première hlpothèse stipulant que les
élèves vivant avec une déficience intellectuelle ont
un concept de soi plus négatif que leurs pairs sans
défrcience. En effet, les résultats ne révèlent aucune
différence significative entre les moyennes du
concept de soi des élèves sans déficience et celles de
leurs pairs vivant une déficience inùellectuelle légère
intégrés en classe ordinaire. Pat ailleun, les résultats
indiquent que les élèves vivant avec une déficience
intellectuelle légère scolarisés en classe d'aide
spécialisée ont un concept de soi scolaire et social
plus positifque les élèves sans déficience. Plusieurs
études notent des résultats semblables auprès de
jeunes élèves qui ont tendance à s'étiqueter de façon
généralement positive (et inéaliste) au début de leur
scolarisation (Harter, 1986; Cadieux, 1998), mais
cette tendance s'estompe vers la troisième année du
primaire, soit vers 8 ans. Kozub & Poneta (1999)
observent également cette tendance, mais précisent
que pour des élèves vivant avec une déftcience
intellectuelle, l'âge auquel ce changement survient
arrive plus tard dans le développement de l'élève.

Cependant, il faut interpréter ces différences avec
précaution. En effet, bien que minimes, ces diffé-
rences ne signifient pas que la scolarisation en classe
spéciale puisse êhe considérée cornme un élément
causal de I'apprentissage d'un meilleur concept de
soi, ni de provoquer un retard au niveau de I'appren-
tissage du réalisme. En effet, en I'absence de
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Tableau 3

Les moyennes et les écarts types des comportements
selon les group$ et la formule d'lntégratlon scolalre

Note: l* groupc I comprcnd lcs élèvcs sans déficiencc cn classc ordinairc; lc grope 2 comprend dcs élèvcs vivant avcc unc
déficicncc inrcllccarcllc légèrc ct intégrÉs cn classc ordinairc; lc grorpc 3 comprend dcs étèvcs vivant avec unc déficicncc
inællccucllc légère scolsrisés €n classc d'aidc sp&ialisée. t s écarts tjDcs sont enbc parcnthèses.
' p < , 0 5  " p < , 0 0 1

Inadéquets

Déplacements

Activités étrangères

Dérangement des pain

Ordinaire

Déf. intég.

Déf. cl.spéc.

Ordinaire

Déf. intég.

Déf. cl.spéc.

Ordinaire

Déf. intég.

Déf. cl.spéc.

3,4(l,g)
4,0(2,3)
3,9(2,3'

3,6(1,9)
4,9(1,8)
4,0(2,1)

3,2(1,9)
3,6(2,2)
3,8(2,2)

3,3(1,8)
3,5(1,7)
4,4(1,9)

3,4Q,0)
4,1(2,1)
3,9(2,4)

3,2(1,9)
3,5(2,0)
4,OQA)

3,2(l,g)
3,9(2,2)
3,9(2,2)

3,5(2,0)
4,4Q,5)
4,3(2,2)

3,4(1,9)
4,t(24)
4,1(1,9)

Adéquats

Attention à la tâche

Respect envers I'adulte

Statégies de resolution
de problèmes

Ordinaire
Déf. intég.
Déf. cl.spéc.

Ordinaire
Déf. intég.
Déf. cl.spéc.

Ordinaire
Déf. intég.
Déf. cl.spéc.

5,5(1,6)
4,9(2,0)
5,1(1,7)

5,1( l ,5)
3,2(l,8)
4,2(2,4)

4,6(1,7)
3,0(2,3)
2,7(1,4)

5,8(1,5)
4,2(1,7)
4,9(2,0)

5,2(1,7)
4,0(l,g)
4,5(2,0)

4,9(1,8)
2,1(1,2)
3,4(1,5)

5,8(l,5)
4,9(2,2)
4,9(l,g)

5,1(1,8)
4,5(1,8)
3,9(1,8)

5,1(1,9)
2,6(1,4)
3,0(1,5)

l > 2 , 3 '

|  >  2 , 3 '

|  >  2 ,3" '
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différence de fortc ampleur, la variabilité associée à
la mesure de même que le faible nombre de
participanb ne peuvelrt certifier la généralisation de
telles conclusions. Par ailleurs, ces résultats ne
suggèrent pas qu'il faille bannir à tout prix les mesu-
res scolaires spéciales traditionnelles. Ces conclu-
sions sont partagées par Manset & Semmel (1997)
qui ont procédé à une évaluation comparative des
progrunmes d'enseigtement pour élèves en difÏï-
culté dans un conùexte d'inclusion scolaire. Ces
demiers concluent en effet que les programmes
élaborés dans un contexte d'inclusion scolaire sont
eflicaces, mais en aucun temps, ils se sont avérés
supérieurs aux mestues d'aide spéciales tadition-
nelles. Dc plus, lorsque ces ésultats sont analysés en
relation avec le réalisme du concept de soi, ûous les
élèves vivant avec une déficience intellectuelle
légère, qu'ils soient scolarisés à I'intérieur de la
classe ordinaire ou non, décrivent leun compétences
scolaires, sociales ou phpiques de façon irréaliste,
comparativement aux élèves sans déficience qui eux
possèdent une vision plus conforme à la perception
des autres personnes de leur entourage. Nous rappe-
lons que le éalisme ne signifie pas qu'il faille juger
si I'enseignant possède la < vérité > dans ses juge-
ments, mais bien de considérer et d'évaluer I'am'
pleur de l'écart enEe lcs perceptions de l'élève et de
I'enseignant. Comme cet écart provient de la diffé-
rence de perception ente deux personnes, elle peut
s'expliquer par les caracéristiques développemen-
tales de l'élève, mais aussi à partir des caractéris-
tiques des enseignants qui posent un jugernent au
sujet des élèves. En effeÇ un enseigrrant qui porG un
jugement plutôt normatif envers les élèves vivant
avoc une déIicience intellectuelle aura possiblernent
une pcrception plus négative à leur endroit que celle
envers lcs élèves sans déficience. Par ailleurs, pour
un même élève, un autre enseignant pourrait avoir
une toute auEe perc€ption. Ccla indique que le
réalisme va différer selon les persorn€s, car le réalis-
me est détenniné par le degé de correspondance
ente le concept de soi de l'élève et le jugement
d'autrui, en I'occurrence ici, celui de son enseignant.

Ceci nous amène à poser la question de savoir si le
réalisme doit-il inærpeller les enseigrants face à leur
perception ou leur jugement au sujet de l'élève?
Pour Stainbaclq Sûainbaclç East & Sapon-Shevin
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(1994) qui ont étudié les caractéristiques d'un milieu
scolaire inclusit I'ecole doit maximiser les
opportunités de développement de l'élève par
rapport à lui-même face à ses caractéristiques phpi-
ques, sociales, cogritives et émotionnelles de
manière à I'amener à développer une perception
positive de ses qualités ou de ses forces. Ainsi,
l'école inclusive ne doit pas éliminer les différences,
mais plutôt valoriser I'individualité de chacun de ses
membres. De cette façon, les enseignants ont aussi
une prise de conscience à faire dans la recon-
naissance des qualités et des forces des élèves vivant
avec une déficience intellectuelle de manière à porter
un jugement plus positif sur leurs élèves contribuant
ainsi à réduire I'aspect irréaliste de leur concept de
soi. Dans ce contexte, Fox & Ysseldyke (1997)
suggèrent que I'inclusion scolaire a plus de chance
d'avoir des impacts positifs sur les élèves lonqu'elle
est perçue cornme une responsabilité partagée enhe
tous les membres de la communauté scolaire,
lorsqu'elle implique une acceptation sociale de tous
les élèves inclus et lorsque des ressources humaines
et matérielles suflisantes sont allouées.

Un autne facûeur explicatif peut êhe relié au fait que
le concept de soi est un tait cognitif langagier
impliquant une auto4valuation de ses prcpr€s
compéùences. Ainsi, il est possible que les limites du
fonctionnement cogritif des élèves vivant avec une
déficience intellectuelle puissent expliquer en partie
ces résultats. Ce n'est pas un problème en soi, mais
dans I'optique d'offrir à l'élève une formation lui
permettant de devenir un ciûoyen autonome et
responsable, il apparaît important d'amener l'élève à
développer une certaine conscience de son potentiel
tout comme de ses limites.

Ces résultats doivent-ils interpeller les enseignants
dans leurs interactions avec les élèves vivant avec
une déficience intellectuelle légère? Théoriquemenç
la question du réalisme suggère qu'un concept de soi
inéalisùe chez un individu ûend à déclencher des
attitudes négatives de la part des auhes envets cet
individu entrainant des comportements d'évitement.
Dans une étude de Lloyd, rWilton & Townsend
(2000), des élèves vivant avec une déficience
intellectuelle légère qui participaient à la mise en
place d'un programme d'enseigrement en classe
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inclusive percevaient leur acceptation sociale
comme < bonne >. Cependant, les analyses socio-
métriques ont révélé que les élèves vivant avec une
déficicnce intellectuelle étaient les plus rejetés de
leur classe. De plus, leurs comportements étaient
orientés vers des activités solos ou des activités
éhangères face aux tâches scolaires. Ces résultats
peuvent suggérer que lorsqu'une penionne a une
perception positive inéaliste de ses comportements
sociaux, elle peut croire que ces demiers sont
adéquats et adaptés aux différentes situations de
classe et donc, avoir plus de résistance à vouloir les
modifier. Compte tenu de la réaction d'évitement
des autres et de la réaction des élèves vivant avec
une déficience intellectuelle à adopter des comporte-
ments d'isolement, ces derniers se voient dans une
forme de cercle qui ne les conduit pas à apprendre
des conduites d'interactions sociales positives.

Cependant, la distinction entre les attitudes d'autrui
face à un concept de soi positif irréaliste et un
concept de soi négatif irréaliste (ou réaliste) n'est
pas clairement précisée théoriquement. Comme cette
étude n'a pas mesuré les attitudes d'auhui à I'endroit
des élèves avec ou sans déficience intellectuelle
légère, elle est limitée face à la nature et I'intensité
de I'attitude de I'enseignant. Ainsi, jusqu'à un
certain point, il est possible que le fait de s'étiqueter
de façon positive et irréaliste ne déclenche pas
forcément des attitudes négatives de la part des
autres, Lonqu'une personne parle d'elle-même, ses
auto-étiquettes vont faire réagir les auhes, de façon
positive ou négative et d'une intensité variable, s'il y
a ou non une correspondance entre ses comporte-
ments et ses autodescriptions. Ainsi, un enseignant
qui aime travailler avec des élèves vivant avec une
déficience intellectuelle légère, qui apprécie son
travail, la compagnie de ses élèves et qui est centré
sur le développement optimal de chacun de ses
élèves aura certainement des réactions positives à
l'endroit de ses élèves, même si les auto-étiquettes
de ces demiers sont irréalistes. Par ailleurs, un
enseignant n'aimant pas les différences intellec-
tuelles ou qui semble davantage préoccupé par les
norTnes que pil I'actualisation du potentiel de
chacun de ses élèves aura possiblement des réactions
plus négatives face aux élèves n'ayant pas une
perception d'eux-mêmes conforme aux siennes. À

titre d'exemple, Bihm, Sigleman & Westbrook
(1997\ ont noté que la perception des intervenants à
I'endroit de l'élève vivant avec une déficience
intellectuelle était plus positive lorsque l'élève
faisait des progrès ou qu'il repondait favorablement
aux enseigremenis.

Enfin, il faut souligner que les changements
apportés avec la venue de la réforme orientent les
pratiques pédagogiques et évaluatives vers le
développement optimal de chaque individu dans
le respect de ses forces et limites. Ces changements
interpellent de moins en moins les enseignants à
comparer les élèves sur des bases normatives, mais à
viser plutôt un enrichissement culturel individualisé.
L'étude de Richardson, Kline & Huber (1996)
suggère que les habiletés langagières permettant à
une penionne vivant avec une déficience
intellectuelle de se parler elle-même et d'autoréguler
ses comportements peuvent êhe modifiées, enhe
autres, par I'enrichissement culturel, le dévelop-
pement d'intérêts multiples et la pratique de sports
ou de loisirs variés. De plus, avec le phénomène de
I'inclusion de plus en plus répandu, l'élève ayant des
besoins particuliers se retrouve de moins en moins
isolé dans la classe ordinaire et cette situation peut
entraîner une plus grande tolérance et une plus
grande acceptation de la différence de la part des
autres élèves et des enseignants. La classe étant plus
hétérogène, il n'existe plus de représentation unique
de l'élève < modèle >, de l'élève à qui il faut
s'identifier ou se comparer vis-à-vis de ses
connaissances, de ses habiletés ou de ses attitudes.
En effet, le rôle de l'élève ne se définit plus
uniquement sur la base de ses apprentissages
scolaires, mais également de la socialisation et de la
qualification. Enhe autres, les attitudes ou les
apprentissages de vie en société font partie du
développement de tous les élèves et il importe pour
les enseigrants de favoriser des réussites à tous ces
niveaux. Ces réussites sont primordiales pour
l'apprentissage d'un concept de soi positif. En effet,
chaque élève possède un potentiel et il importe avant
tout de le développer au maximum. Bandura (1981)
suggère que la perception de sa propre efficacité
peut être augmentée par plusieurs facteurs, comme
I'amélioration du rendement, de la quantité d'efforts
et de réussites dans une tiiche qui présente de réels
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défis ou dans la qualité et le rythme de havail
foumis.

Dans une perspective développementale, les résultats
n'indiquent aucun changement du concept de soi au
cours des trois années, et ce, peu importe la formule
de scolarisation de l'élève. Ici encore, les résultats ne
diffèrent pas des recherches antérieures et suggèrent
que les variations que I'on peut observer à propos du
concept de soi n'ont pas de lien avec le fait d'être
scolarisé à I'intérieur d'une classe ordinaire ou
spécialisée.

Concemant les comportements inadéquats, les
résultats indiquent que ces derniers ne sont pas
différents entre les élèves avec ou sans déficience
intellectuelle. Ces résultats diffèrent de Brooks el a/.
(1998) qui notent des proportions plus élevées de
comportements inadéquats auprès des élèves vivant
avec une déficience intellectuelle comprativement à
leurs pairs sans déficience. Par ailleurs, étant donné
la relation positive entre le concept de soi et les
comportements (Cadieux, 1996a), on peut expliquer
ces résultats par le fait que le concept de soi de
I'ensemble des élèves n'est pas différent lui non
plus. De plus, les catégories de comportements
inadéquats mesurées dans cette étude étaient
limitées. D'autres tlpes de comportements inadé-
quats pourraient hès bien varier entre les élèves avec
ou sans déficience. Enfin, il ne faut pas perdre de
vtte que la taille de l'échantillon étant relativement
petite, il faut interpréter ces résultats avec
précaution.

D'un autre côté, les comportements adéquats,
cornme I'attention à la tâche ou les stratégies de
résolution de problèmes, sont moins élevés chez les
élèves vivant avec une déficience intellectuelle
comparativement aux élèves sans déficience. Ces
résultats sont conformes aru( études antérieures.
Cependant, aucune formule d'intégration n'indique
de relation positive ou négative avec les comporte-
ments. Ainsi, les ésultats ne permettent pas de
conclure que l'un ou I'autre des milieux de
scolarisation soit lié à de meilleurs comportements.
Entre autres, ces résultats vont à I'encontre de la
croyance populaire selon laquelle les élèves
scolarisés à I'intérieur d'une classe spécialisée
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apprennent davantage de stratégies ou possèdent
davantage de comportements d'attention à la tâche
en raison du faible ratio enseignant/élèves compara-
tivement aux élèves scolarisés à I'intérieur des
classes ordinaires.

Cette étude comporte des limites au niveau
méthodologique, entre autres, par rapport au nombre
de sujeS et à leur sélection. En effet, le choix des
sujets vivant avec une déficience intellectuelle légère
s'est effectué à partir du critère administratif utilisé
par les écoles, soit les élèves ayant un code 21.
Comme les élèves provenaient de sept commissions
scolaires différentes, nous ne pouvons certifier que
les critères étaient les mêmes pour l'établissement
du diagnostic de déficience intellectuelle légère. De
plus, les critères selon lesquels les élèves étaient
scolarisés en classe spéciale ou à I'intérieur de la
classe ordinaire n'étaient pas précisés. Un ensei-
gnant nous indiquait que lorsqu'un élève ne
fonctionnait pas en classe ordinaire, il était dirigé
vers une classe spéciale. Est-ce dire que les élèves
scolarisés à I'intérieur des classes spéciales
possèdent des caractéristiques affectives ou sociales
différentes des élèves scolarisés dans les classes
ordinaires? Bien que le cheminement scolaire des 3l
élèves vivant avec une déficience intellectuelle n'ait
pas été vérifié plus en profondeur, les résultats
suggèrent que les caractéristiques affectives ou
sociales des élèves vivant avec une déficience
intellectuelle légère qui sont intégrés en classe
ordinaire ne sont pas différentes de celles des élèves
scolarisés à I'intérieur des classes spéciales.
Cependant, commo le faisaient remarquer Heiman &
Margalit (1998), si la sélection des sujets implique
des profils différenciés au départ, cela suggère
qu'une comparaison des caractéristiques sociales ou
affectives d'élèves vivant avec une déficience
intellectuelle intégrés ou non peut comporter une
certaine forme de biais dans ce contexte.

Pour ce qui est des élèves avcc une déficience
intellectuelle, leur âge chronologique était sensible-
ment plus élevé que le groupe sans déficience et il
variait davantage. Ainsi, il est possible que ces
différences d'âges entre les élèves avec ou sans
déficience intellectuelle aient introduit d'autres biais
par rapport à la comparaison entre les groupes.
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SELF.CONCEPT AI\ID CLASSROOM BEIIAVIORS OF
INTELLECTUALY CIIALLENGE PUPILS : A LONGITTJDINAL STTJDY

This articlc pr€scnts thc rceults of a longinrdinal study aiming to dcecribc thc classroom bcbaviors
and thc sclf+onccpt of intcllcctually challengc pupil, More prcciscly, it compatts thc alfcctivc
charactcristic aforcsaid bctwcclr pnpils with dilfcænt intcllcctual frurctioning thcn it sbdi€s thc
rclation bctwccn thcsc and tùc tlpc ofclass (mainstrcarn rnd special class). A rcvicw ofthc litcrsturc
prcscnts thc main findings of thc rescarch conceming thc dcvclopmcnt of sclf+onccpt and classroom
bchaviors of tbc pupile in rclation with diffcrcnt school spccial ccnicc o,rgrnisation, Thc
mcthodolory prëcnts thc rcscarch plan, thc participants, lûc instrumcnts of mcssure and thc
proccdures. The rcsults indicarc th* thc sclf-conccpt and thc clrs$oom Mryiors sûay rclativcly thc
ssrnc ovcr o thrcc ycar pcriod no mattcr thc ppil arc mainshcomcd or in spccial class. Bcsidcs, thc
rcsulb suggcst that thc intellcctually challc,ngc pupils havc a sclf<onccpt lcss rcalistic and a
ftcqucncy ofadcquatc bchaviors lcss higbcr than thc pupils with normal intcllcctual functioning
Somc oçlanatory factors of thc results urd thc limits of thc snrdy are discusscd.
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