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CONCEPT DE SOI ET COMPORTEMENTS EN CLASSE D’ELEVES VIVANT AVEC UNE

DEFICIENCE INTELLECTUELLE : UNE ETUDE LONGITUDINALE

Alain Cadieux

Cet article présente les résultats d’une étude longitudinale ayant pour objet de décrire les
comportements sociaux et le concept de soi d’éléves vivant avec une déficience inteliectuelle légére.
Plus précisément, il compare les caractéristiques socio-affectives susmentionnées entre éléves vivant
avec et sans déficience intellectuelle, puis il étudie la relation entre celles-ci et les formules
d’intégration scolaire offertes aux éldves. Une revue de la littérature présente les principales
conclusions des recherches concernant le développement du concept de soi et des comportements
sociaux des éléves en relation avec différentes formules d’intégration scolaire. La méthodologie
présente les caractéristiques du plan de recherche, des participants, des instruments de mesure et du
déroulement. Les résultats indiquent que le concept de soi et les comportements demeurent
relativement stables peu importe la formule d’intégration. De plus, les résultats suggérent que les
éléves vivant avec une déficience intellectuelle ont un concept de soi moins réaliste et une fréquence
de comportements adéquats moins élevée que les éléves sans déficience. Certains facteurs explicatifs
des résultats et les limites de I'étude sont discutés.

INTRODUCTION

Depuis 1’avénement de la démocratisation de
I’enseignement instaurée avec le Rapport Parent dans
les années soixante, la qualité¢ de I’éducation pour
tous préoccupe I’ensemble des ressources des
milieux scolaires. Dans un contexte ou la mission de
I’école consiste 3 instruire, socialiser et qualifier, la
qualité de I’éducation prend un sens plus large, entre
autres, dans le développement global des différentes
sphéres de la personnalité de I’éléve. C’est dans ce
contexte que cette étude tente de décrire les
caractéristiques du concept de soi et des comporte-
ments sociaux d’éléves vivant avec une déficience
intellectuelle 1égére dans une perspective longitu-
dinale. Cet article poursuit donc deux objectifs.
Premiérement, il compare les caractéristiques du
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concept de soi et des comportements sociaux entre
des éléves vivant avec une déficience intellectuelle et
leurs pairs sans déficience. Deuxiémement, il vérifie
auprés des éléves 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 3 1’étude de la déficience intellectuelle
portent surtout sur la mesure de I’intelligence ou du
fonctionnement cognitif (Cromwell, 1959). Avec la
scolarisation effectuée de plus en plus dans des
milieux scolaires ordinaires, on assiste peu a peu a
I’étude d’autres traits de personnalité, tels le concept
de soi et les comportements sociaux. Pour plusieurs
auteurs, le concept de soi est un trait de personnalité
important en relation avec le rendement scolaire
(Hansford & Hattie, 1982; Purkey, 1970) et les
comportements sociaux (Cadieux, 1992a). De fagon
générale, le concept de soi des éléves en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage est plus négatif que
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celui de leurs pairs sans difficulté. Ce constat prend
une ampleur encore plus forte & partir de 1'age de
huit ans et lorsque 1’éléve regoit des messages ou des
rétroactions de son environnement qui mettent en
exergue ses difficultés plutdt que ses forces
(Cadieux, 1998). D’un autre c6té, si la relation entre
le fonctionnement cognitif et la réussite scolaire
semble évidente, celle entre 1la déficience
intellectuelle et le concept de soi n’est pas aussi
claire. Ceci nous améne aux questions suivantes :
est-ce que les éleves vivant avec une déficience
intellectuelle poss¢dent un concept de soi et des
comportements en classe similaires 3 leurs pairs sans
difficulté? De méme, y a-t-il une formule d’inté-
gration scolaire qui soit reliée positivement i un
concept de soi ou des comportements sociaux
positifs auprés des éléves vivant avec une déficience
intellectuelle?

CONTEXTE THEORIQUE

Le concept de soi se compose d’étiquettes auto-
descriptives, souvent teintées de fortes caractéris-
tiques émotionnelles, qu’une personne donne a ses
caractéristiques physiques, comportements, habiletés
ou performances (Leduc, 1984; Cadieux, 1992;
Staats, 1975, 1996). Cette définition comprend
essenticllement trois principales caractéristiques.
Premi¢rement, le concept de soi est multidimen-
sionnel et regroupe différentes catégories d'autodes-
criptions, telles que scolaire, sociale ou physique.
Plusieurs études indiquent que ces catégories se
distinguent les unes des autres, entre autres, comme
le suggére des analyses factorielles appliquées a
divers instruments de mesure du concept de soi
(Shavelson, Hubner & Stanton, 1976; Renick &
Harter, 1988; Keith & Bracken, 1996; Cadicux,
1996b). Ces études démontrent qu’une personne fait
une distinction entre les autodescriptions reliées aux
dimensions scolaire, sociale, physiques et ainsi de
suite lorsqu’elle répond & un questionnaire sur le
concept de soi. De plus, Renick & Harter (1988) ont
démontré que des éléves du primaire qui présentent
des difficultés d’apprentissage peuvent également
distinguer leurs compétences selon les matiéres
scolaires. Ainsi, les éléves discriminent les
autodescriptions liées aux performances scolaires,

entre autres, selon qu’ils décrivent leurs perfor-
mances en lecture, en écriture ou en mathématiques.
Ces résultats tendent & confirmer [’aspect multi-
dimensionnel du concept de soi.

Une deuxi¢me caractéristique du concept de soi a
trait 4 la polarité qui varie sur un continuum du
positif au négatif selon que les autodescriptions
déclenchent des réponses émotionnelles positives ou
négatives. Le répertoire de mots ou de groupes de
mots servant & qualifier les compétences ou les
caractéristiques d’une personne varie d’un individu &
un autre. Les instruments de mesure utilisent des
expressions comme « étre bon », « étre capable de »,
« avoir de la facilit¢ pour » pour désigner des
descriptions  positives, tandis que les termes
« mauvais », « incapable », « avoir de la difficulté
pour » désignent des descriptions négatives.

Une troisitme caractéristique du concept de soi,
reliée aux aspects sociaux et aux interactions avec
les autres, concerne le réalisme. En effet, le concept
de soi peut &tre réaliste ou irréaliste selon le degré de
correspondance entre la polarité d’autodescriptions
d'un individu et la polarité des descriptions que les
autres personnes de son entourage immédiat lui
donnent face & une dimension particuliére du
concept de soi (Staats, 1975; Cadieux, 1992a). Le
réalisme n’est donc pas une caractéristique liée
uniquement & 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’autrui 4 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’autrui, meilleur est le
réalisme et l’inverse pour un concept de soi
irréaliste. Par exemple, un éléve qui se décrit en
termes trés négatifs face a ses apprentissages
scolaires, mais qui selon le jugement de son
enseignant, réussit bien et apprend beaucoup de
choses, a un concept de soi négatif, mais irréaliste en
regard du jugement de son enseignant. Par ailleurs,
si I’autodescription correspond au jugement des
personnes de son entourage, le concept de soi est dit
réaliste. Bref, le concept de soi est multidimen-
sionnel et peut étre positif-réaliste, positif-irréaliste,
négatif-réaliste et négatif-irréaliste.
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Le concept de soi s'acquiert en relation étroite avec
l'apprentissage du langage et des nombreuses
expériences vécues de succés et d’échecs. Les mots
d’objets, de personnes, de situations, de compor-
tements, de qualités et ainsi de suite qu’une personne
utilise pour se décrire ont tendance a &tre réutilisés
s’ils sont encouragés ou renforcés par des situations
ou des personnes significatives aux yeux de
I'individu. Plusieurs facteurs peuvent influencer
l'apprentissage des auto-étiquettes comme le
vocabulaire de l'individu, son statut social et les
situations dans lesquelles sont renforcées les auto-
étiquettes. Par exemple, lorsqu'un éléve vit une
difficulté scolaire ou sociale, son entourage immé-
diat peut influencer ou renforcer des autodes-
criptions négatives comme « étre débile » ou « étre
twit ». Cependant, comme les milieux que fréquen-
tent les éleves en difficulté peuvent différer (classe
ordinaire, classe spéciale), ces derniers peuvent avoir
une influence variée sur le concept de soi des éléves
(Battle & Blowers, 1982).

Une fois acquis, le concept de soi devient une cause
du comportement de la personne (Staats, 1996;
Cadieux, 1992a, 1996a) et du comportement des
autres a son égard (Staats, 1975; Cadieux, 1989). Un
concept de soi positif et réaliste est relié & une
fréquence élevée de comportements d'approche des
taches scolaires, comme l'attention & la tiche ou un
rendement scolaire élevé, tandis qu'un concept de soi
négatif, réaliste ou irréaliste, ou positif irréaliste est
associé¢ & une fréquence élevée de comportements
inadéquats ou a 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 termes négatifs, réalistes ou irréalistes, ou
en termes positifs irréalistes, des réponses émotion-
nelles négatives ont tendance a étre déclenchées chez
les autres individus. Ces réponses peuvent alors
susciter des comportements d’évitement ou d'échap-
pement des autres personnes a l'endroit de I’individu,
comme lui accorder moins d’attention. A I’opposé,
si une personne s’étiquette de fagon positive et
réaliste, elle déclenche chez les autres des réponses
émotionnelles positives qui suscitent des compor-
tements d’approche. Il faut souligner que la fagon et
le contexte dans lequel une personne s'étiquette
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influence également la nature des réponses
émotionnelles des autres a son endroit.

Chez des éleves d’dge scolaire, les répertoires
fondamentaux de comportements comprennent des
comportements adéquats et inadéquats en relation
avec un contexte scolaire et social donné. Les
comportements sociaux adéquats observés dans une
salle de classe, tels que « écouter », « attendre son
tour », « porter attention a », « partager » et ainsi de
suite, facilitent les interactions avec 1’enseignant et
les pairs. Par ailleurs, les comportements « se
déplacer inutilement », « s’adonner & des activités
étrangéres », « déranger les pairs » sont des
comportements d’évitement ou d’échappement des
taches scolaires qui peuvent nuire aux interactions
sociales ou scolaires. Ces comportements auront
tendance & étre 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 modéles comportementaux
adéquats et que les comportements inadéquats sont
plus souvent renforcés que. les comportements
adéquats, les éléves apprennent des conduites
inefficaces en regard des apprentissages scolaires ou
sociaux. Bien que I’environnement soit un
déterminant important dans le contrdle des
comportements d’un individu, la personnalité¢ de
chaque éleve, notamment le concept de soi,
influence également ses comportements en classe.
Ainsi, ’environnement et la personnalit¢ sont
d’importants facteurs a considérer en tant que
déterminant des comportements d’un individu.

CONTEXTE EMPIRIQUE

Concept de sol

Concemnant les caractéristiques du concept de soi,
plusieurs auteurs (Richmond, 1975; Silon, 1980;
Luftig, 1982; Beck, Roblee & Hanson, 1982; Stager,
Chassin & Young, 1983; Carroll, Douglas & Hund,
1984; Chovan & Morisson, 1984; Jones, 1985;
Pierrchumbert, Zanone, Kauer-Tchicaloff &
Plancherel, 1987; Chiu, 1990; Cadieux, 1992b, 1998)
indiquent que le concept de soi des éléves 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 éléves ayant des
problémes émotionnels et des éléves en difficulté
d'apprentissage (Boersma, Chapman & Battle, 1979;
Battle & Blowers, 1982; Auble, 1985; Blackbourn,
1988; Bear, Clever & Proctor, 1991), tandis que
d’autres n’indiquent pas de différence (Scruggs &
Mastropieri, 1983). Ces résultats suggérent que peu
importe le milieu scolaire dans lequel 1’éléve regoit
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 suggérent que celles-ci auraient
peu d’impact sur le développement du concept de soi
des éléves (Nash & McQuisten, 1977 ; Silon, 1980;
Luftig, 1982; Coleman, 1983; Butler & Marinov-
Glassman, 1994). Une description et une analyse
plus précises des résultats des recherches qui compa-
rent le concept de soi des éléves vivant avec une
déficience intellectuelle intégrés ou non en classe
ordinaire indiquent des résultats variés. En effet,
certaines études n'indiquent pas de différence signifi-
cative entre les moyennes du concept de soi des
¢éléves et ce, peu importe que I’éléve regoive des
services a4 D’intérieur de la classe ordinaire ou a
Pintérieur de la classe spéciale (Silon & Harter,
1985; Carvajal, 1972). D'autres 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 suggerent qu’il n'y a pas de relation claire
entre la formule d’intégration et le concept de soi des
¢éléves. De plus, pratiquement aucune étude ne décrit
la nature du support offert a I’éléve 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 type longitudinal, présentent
des résultats sur le développement du concept de
soi d’éléves vivant avec une déficience intellectuelle
intégrés en classe ordinaire comparativement au
concept de soi d’éléves scolarisés a I’intérieur de la

classe spéciale. Tout comme les études précédentes,
les résultats sont variés. Certaines études indiquent
que peu importe la formule d'intégration scolaire, le
concept de soi de I'éléve ne se modifie pas de fagon
significative sur une période variant de deux i trois
ans (Gerke, 1975; Mickley, 1977). Pour d’autres
chercheurs, le concept de soi des éléves scolarisés a
l'intérieur des classes spéciales tend & augmenter
positivement avec le temps (Schurr, Towne & Joiner,
1972) tandis que certains concluent en une augmen-
tation positive du concept de soi pour les éléves
scolarisés a l'intérieur de la classe ordinaire
(Calhoon & Eliott, 1977; Carroll, 1967). Ces études
suggerent 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 concept de soi de
I'éléve vivant avec une déficience intellectuelle tend
a étre plus négatif que celui de leurs pairs normaux,
et ce, peu importe la situation scolaire de I'éléve.
Ensuite, il ne se dégage pas de consensus véritable
dans les écrits concernant 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 déja et qui ne donnent
pas toujours des informations sur I'encadrement regu
par I'éléve face a sa situation scolaire, particuliére-
ment lorsqu'il est intégré a l'intérieur de la classe
ordinaire. Ainsi, nous croyons, entre autres, qu'avec
le mouvement de l'inclusion totale (Ryndak & Alper,
1996) que la situation scolaire des éleéves a évolué et
qu'elle ne se présente plus de la méme maniére que
dans les années 70 ou 80, notamment, sur les plans
de I'habitude et la tolérance face a la différence et les
stratégies mises en place pour offrir un service
d'adaptation scolaire de qualité a I'éléve.

Comportements sociaux

Certaines recherches suggérent que les compor-
tements sociaux d’éleéves 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 1’établissement d’un
lien causal quelconque. De fagon générale, les éleves
vivant avec une déficience intellectuelle 1égére ont
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de plus grandes difficultés d’attention et d’interac-
tion sociale que les éléves sans déficience et ce, peu
importe le type de milieu de scolarisation (Brooks,
McCauley & Merrill, 1988; Margalit, 1993). Ces
comportements incluent, entre autres, les habiletés a
initier et a répondre aux interactions sociales, la
coopération, I’autocontrdle et l’attention orientée
vers les tiches scolaires. Ces habiletés permettent
d’apprendre, de communiquer et de faire face aux
situations quotidiennes de la vie et elles facilitent
Pacceptation par les pairs dans un contexte scolaire
inclusif (Parmenter, Einfeld, Tongue & Dempster,
1998).

Plus précisément, la fréquence des comportements
d’attention orientés vers la tiche serait généralement
plus faible comparativement aux éleves sans
déficience (Brooks et al., 1988; Parmenter et al.,
1998). Par ailleurs, Parmenter et al. (1998) notent
que les problémes de comportements sont plus
élevés pour les éléves vivant avec une déficience
intellectuelle scolarisés a I’intérieur d’une école
spéciale comparativement aux éléves recevant une
éducation en classe spéciale, mais dans une école
ordinaire. Les auteurs indiquent cependant certaines
précautions relativement a leurs résultats en raison
des biais liés 3 la sélection des éléves. En effet,
lorsque la fréquence des problémes de comporte-
ments des éléves scolarisés dans une école ordinaire
atteint un certain niveau, les éléves sont suspendus
puis transférés dans des écoles spéciales.

Plus récemment, Wallace, Anderson, Bartholomay
& Hupp (2002) ont étudié les comportements
d’¢éleves en difficulté d’adaptation et d’apprentissage
et d’éleves vivant avec une déficience intellectuelle
scolarisés dans des classes inclusives. Les résultats
suggeérent que les effets de I’inclusion des éléves
sont d’autant plus positifs et efficaces que les éléves
sont engagés dans des tiches scolaires, qu’un mini-
mum de temps est consacré a des activités étrangéres
et que lattention de I’enseignant est concentré
davantage sur les besoins particuliers des éléves. Ces
résultats n’indiquent pas automatiquement que le
succés de I'inclusion scolaire des éléves ayant des
besoins particuliers soit assuré, mais ils contribuent a
orienter les actions futures en matiére de services et
d’enseignement auprés de ces éléves.
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En conséquence, la présente étude prévoit que les
éléves vivant avec une déficience intellectuelle
légére auront un concept de soi plus négatif, une
fréquence de comportements d’attention a la tache
plus faible et des comportements inappropriés plus
élevés que leurs pairs sans déficience. Par ailleurs,
les données empiriques suggérent que le cadre de
scolarisation ne devrait pas &tre relié d’une fagon
particuliére au concept de soi et aux comportements
des éléves.

METHODOLOGIE

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 février et avril, une cueillette de
données s’effectue auprés des mémes sujets ayant
été identifiés au début de la recherche.

Les sujets

Les sujets, pour lesquels des données compleétes et
valides sont disponibles pour toute la durée de la
recherche, sont au nombre de 183. Ils comprennent
152 éléves sans difficulté et 31 éleves vivant avec
une déficience intellectuelle légére (code
administratif « 21 »). Au début de la recherche, tous
les éléves fréquentent une école primaire. Les
régions comprennent 'Outaouais et Montréal (région
est). Il y a 99 gargons et 84 filles et la moyenne
d’age au début de I’étude est de 9 ans et 1 mois
(écart type de 1 an et 9 mois). Le statut socio-
économique est de 2,0 (é. t. : 0,7) sur une échelle en
quatre points points et basé sur I’emploi et/ou le
diplome le plus élevé par famille (1 : sans emploi ou
sans diplome; 2: emploi manuel, journalier ou
dipléme du secondaire ou professionnel; 3 : emploi
technique ou dipléme du CEGEP; 4 : professionnel
ou diplome universitaire).

Eléves sans difficulté
Au début de I’étude, les éléves sans difficulté
proviennent d’écoles primaires de la premiére a la

quatrieme année et ont tous fréquenté des classes
ordinaires sans avoir eu recours a des services en
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adaptation scolaire au cours des trois années de la
recherche. Le nombre d’éléves par niveau scolaire se
répartit de la fagon suivante : 41 en premiére année,
25 en deuxiéme année, 53 en troisiéme année et 33
en quatriéme année. Il y a 84 gargons et 68 filles et
la moyenne d’4ge est de 8 ans et 7 mois (é.t.: 1 an
et 4 mois). Le niveau socio-économique est de 2,1
(é.t.: 0,6).

Eléves vivant avec une déficience intellectuelle
légeére

Tous les éléves vivant avec une déficience
intellectuelle sont officiellement identifiés par leurs
commissions scolaires respectives pour les trois
années de la recherche. Ces éléves présentent un
fonctionnement cognitif et des comportements
adaptatifs significativement inférieur & la moyenne.
Ils ont tous un diagnostic correspondant a la
~ déficience intellectuelle légére (code « 21 »). Tous
les éléves vivant avec une déficience intellectuelle
n'ont pas d'autres handicaps, que ce soit sur les plans
physique, sensoriel ou comportemental. Tous les
éléves ont été évalués sur le plan de l'intelligence par
les professionnels des commissions scolaires, mais
la plupart des dossiers n'étaient pas disponibles pour
recueillir les informations concernant les résultats
aux tests d'intelligence ou aux échelles de
comportements adaptatifs. Il y a 15 gargons et 16
filles et la moyenne d’age est de 11 ans et 5 mois (¢é.
t.: 1 an et 10 mois). Le statut socio-économique est
de 1,8 (¢é.t.:0,9).

Les services en adaptation scolaire varient selon les
commissions scolaires. Pour les fins de la présente
étude, les 31 éléves ont été subdivisés en deux
groupes : les éleves intégrés a plus de 70 % du temps
en classe ordinaire (n = 10) et les éléves fréquentant
une classe spéciale 4 100 % du temps a I’intérieur
d’une école ordinaire (n = 21). Pour le premier
groupe, six éléves sur dix regoivent environ deux a
trois périodes d’orthopédagogie par semaine 3
P’extérieur de leur classe ordinaire, tandis que les
quatre autres éléves sont scolarisés 3 100 % a
I’intérieur de la classe ordinaire. Pour le deuxiéme
groupe, tous les éléves regoivent 100 % de leur
enseignement 3 1’intérieur d’une classe spécialisée.

Instruments de mesure
Concept de soi

Une traduction et adaptation en langue frangaise du
Pictorial Scale of Perceived Competence and Social
Acceptance for Young Children (PSPCSA) (Harter
& Pike, 1983) a été utilisée pour la mesure de la
polarité du concept de soi des participants de
premiére et deuxiéme année (Cadieux, 1996) tandis
que les autres éléves ont complété le Self-Perception
Profile for Learning Disabled Students (SPPLD),
également traduit et adapté par Cadieux (1996). La
traduction s’est effectuée en cinq temps, a savoir :

* traduction des items de I’anglais vers le
frangais;

»  administration & quelques enfants et analyse des
difficultés sémantiques;

* traduction du frangais vers 1’anglais par un autre
traducteur;

*  comparaison des deux formes initiales jusqu’a
ce qu’elles soient identiques;

s et vérification empirique de la forme finale avec
un plus grand échantillon.

Le PSPCSA comprend un total de 18 paires
d’images regroupées en trois dimensions du concept
de soi, soient les dimensions scolaire, sociale et
physique. Chaque dimension comprend six paires
d’images illustrant d’un c6té un éléve dans un role
positif et de I’autre c6té le méme éléve, mais dans
un role négatif (ex. : un éléve écrit plusieurs mots
sur un tableau (positif) et un autre n’en écrit qu’un
seul (négatif)). Lors de la passation du test,
P’examinateur lit une phrase qui demande & I’éleve
quelle est ’'image qui lui ressemble le plus. Une fois
que I’éléve a choisi une image, il doit faire un « X »
sous celle-ci dans 1’un des deux cercles; le petit
cercle si I'image est un peu comme lui ou le grand
cercle si I'image est vraiment comme lui. Chaque
item donne un résultat de 1 4 4, soit d’un plus
négatif au plus positif. Les coefficients Alpha de
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Cronbach indiquent des valeurs s’échelonnant de
,76 4 ,92 pour les trois dimensions et ce, pour les
trois années de la recherche.

Pour sa part, le SPPLD comprend 41 paires d’énon-
cés contruits en tout point comme le test précédent,
mais sans image qui accompagne les énoncés. Les
énoncés sont regroupés en neuf dimensions du
concept de soi, & savoir : cinq dimensions scolaires
(générale, lecture, écriture, épellation, mathé-
matiques), deux dimensions sociales (sociale,
comportementale) et deux dimensions physiques
(caractéristiques physiques, habiletés sportives).
Afin d’effectuer des comparaisons de fagon
longitudinale en relation avec le test précédent, les
neuf dimensions ont été regroupées en trois
catégories, soient les dimensions scolaire, sociale et
physique. Les coefficients Alpha de Cronbach
indiquent des valeurs s’échelonnant de ,71 & ,82 pour
les trois dimensions regroupées. Le tableau 1 confir-
me la structure factorielle du regroupement en trois

dimensions (chi carré = 29,6; d.l. = 12; p <,004)
obtenue & partir des scores au SPPLD lors de la
troisiéme année de la recherche.

Concernant le réalisme, une procédure semblable a
celle de Cadieux (1992a) a été utilisée. L’enseignant
a d’abord évalué les compétences de chaque éléve au
niveau scolaire, social et physique selon une
procédure et une instrumentation similaires & celles
du concept de soi des éléves. Ensuite, un score sur le
réalisme a pu étre calculé en prenant la différence
entre les scores moyens du questionnaire des éléves
3 chaque dimension et le score fourni par 1’évalua-
tion de 1’enseignant au sujet de I’éléve pour chacune
des dimensions respectives. Une transformation des
scores en quatre points permet de déterminer un
concept de soi trés irréaliste (1) & trés réaliste (4).

Comportements

Les comportements sociaux ont été mesurés & 1’aide

Tableau 1

Structure factorielle du SPPLD regroupée en trois dimensions

Générale 0,98
Epellation 0,57
Lecture 0,55
Ecriture 0,53
Mathématiques 0,53
Sociale

Comportementale

Sport

Physique

0,47
0,64 0,35
0,45
0,41
0,33

Note : Les valeurs égales ou inférieures 0,32 ont été omises.
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d’une liste de contréle complétée par le titulaire de
classe (Cadieux, 1992c). Elle comprend trois
catégories de comportements inadéquats (déplace-
ments activités étrangéres, dérangement des pairs)
et trois catégories de comportements appropriés
(attention a la tiche, respect de ’adulte, straté-
gies de résolution de problémes). Pour chaque
catégorie, le titulaire de classe évalue sur une
échelle de type Likert en sept points la fréquence
des comportements pour chacun des éléves. Les
qualités métrologiques ont été vérifices et
s’avérent adéquates (Cadieux, 1992c). En effet,
les évaluations de I’enseignant sont corrélées de
fagon significative avec des relevés d’observa-
tion directe des comportements effectués par des
observateurs extérieurs. De plus, des coefficients
Alpha de Cronbach variant de ,72 a ,86 pour les

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

Déroulement

Entre février et avril pour les années 1995, 1996 et
1997, six assistantes de recherche ont été
entrainées pour administrer les questionnaires aux
éléves en groupe de deux a cing. Les examinatrices
ont appris les consignes et directives par coeur et
lisaient tous les items aux éléves. La plupart des
éleves ont été testés en milieu de semaine dans le
but de minimiser les effets de la fatigue ou de
l'inattention.

Tableau 2

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

Concept de soi
1. Ordinaire | 3,4(,5) | 3,3(,6)
Scolaire 2. Déf.intég. | 3,6(,8) | 3,6(,4)
3. Déf. cl.spéc. | 3,5(,5) | 3,6(,5)
1. Ordinaire 3,3(,6) | 3,3(,6)
Sociale 2. Déf. intég. |3,4(,9) | 3,7(;4)
3. Déf. cl.spée. | 3,6(,6) | 3,5(,6)
1. Ordinaire 3,4(,6) | 3,4(.5)
Physique 2. Déf.intég. | 3,7(,5) | 3,7(,3)
3. Déf. cl.spéc. | 3,6(,5) | 3,4(,5)

32(5)| 1<73 3,3(,6) 3.4(4)| 3.3(4)1>2,3"]
3,4(,7) 2,3,9) 2,7G,7)] 2,8(,5)
3,6(,5) 2,77 2,8(,6)] 2,7(,8)
3’2(’6) 1< 3. 3’3(35) 3’4(’4) 3a3(:5) 1> 2, 3‘“
3,3(,9) 2,6(,6) 2,7(,6)| 2,8(,6)
3,3(,6) 2,9(,8) 2,8(,8)] 2,9(,7)
3,2(,6) 3,4(4) 3,4(4)| 33(5|1>2,3™
3,5(,5) 3,0(5) 3.0(6)| 3,1(5)
3,5(,6) 3,067 3,005 3,0(5)

Note : Le groupe 1 comprend les éléves sans déficience en classe ordinaire; le groupe 2 comprend des éléves vivant avec une
déficience intellectuelle légére et intégrés en classe ordinaire; le groupe 3 comprend des éléves vivant avec une déficience
intellectuelle légére scolarisés en classe d’aide spécialisée. Les écarts types sont entre parenthéses.

s

‘p<,05 p <,001
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RESULTATS

Le tableau 2 présente les moyennes et les écarts
types des résultats sur la polarité et le réalisme du
concept de soi. Concernant la polarité et le réalisme
du concept de soi, une analyse de variance multi-
variée a mesures répétées indique aucune différence
statistiquement significative intrasujets, et ce, pour
les trois dimensions du concept de soi. ‘Par ailleurs,
pour la polarit¢é du concept de soi, les résultats
indiquent une différence significative entre les
groupes pour le concept de soi scolaire (Fg,150) =
5,54; p <,01), pour le concept de soi social (F,150) =
3,67; p < ,05) et pour le concept de soi physique
(F2,180 = 4,60; p < ,05).

Des tests Post Hoc de Scheffé indiquent que les
éléves vivant avec une déficience intellectuelle
légére scolarisés en classe spéciale possédent un
concept de soi scolaire et social significativement
plus positif que les éléves sans déficience en classe
ordinaire. D’un autre cOté, pour le réalisme du
concept de soi, les résultats indiquent une différence
significative entre les groupes pour le concept de soi
scolaire (F 150y = 34,68; p < ,001), pour le concept
de soi social (F(y,130 = 24,74; p < ,001) et pour le
concept de soi physique (Fp,150y = 16,78; p < ,001).
Des tests Post Hoc de Scheffé indiquent que les
¢éléves sans déficience en classe ordinaire possédent
un concept de soi scolaire, social et physique
significativement plus réaliste que les éleves 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 éléves en classe. Une analyse de variance multi-
variée 4 mesures répétées indique aucune différence
statistiquement significative intrasujets, et ce, tant
pour les trois catégories de comportements adéquats
que pour les trois catégories de comportements
inadéquats. De plus, les résultats n’indiquent aucune
différence statistiquement significative entre les trois
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 significative
entre les groupes pour les comportements d’attention
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4 la tiche (Fpu7s = 8,00; p < ,001), pour les
comportements de respect envers I’adulte (Fp,175 =
7,30; p < ,001) et pour les comportements de
stratégies de résolution de problémes (F,,75, = 27,64
p < ,001). Des tests Post Hoc de Scheffé indiquent
que, pour les trois catégories de comportements
adéquats, les éléves sans déficience en classe
ordinaire présentent une fréquence significativement
plus élevée que les éléves 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 éléves vivant
avec une déficience intellectuelle. Les résulats
infirment la premiére hypothése stipulant que les
¢éléves vivant avec une déficience intellectuelle ont
un concept de soi plus négatif que leurs pairs sans
déficience. En effet, les résultats ne révélent aucune
différence significative entre les moyennes du
concept de soi des éléves sans déficience et celles de
leurs pairs vivant une déficience intellectuelle 1égeére
intégrés en classe ordinaire. Pat ailleurs, les résultats
indiquent que les éléves vivant avec une déficience
intellectuelle légére scolarisés en classe d’aide
spécialisée ont un concept de soi scolaire et social
plus positif que les éléves sans déficience. Plusieurs
études notent des résultats semblables auprés de
jeunes éléves qui ont tendance a s’étiqueter de fagon
généralement positive (et irréaliste) au début de leur
scolarisation (Harter, 1986; Cadieux, 1998), mais
cette tendance s’estompe vers la troisiéme année du
primaire, soit vers 8 ans. Kozub & Porreta (1999)
observent également cette tendance, mais précisent
que pour des éléves vivant avec une déficience
intellectuelle, 1’dge auquel ce changement survient
arrive plus tard dans le développement de I’éléve.

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 étre considérée comme un élément
causal de I’apprentissage d’un meilleur concept de
soi, ni de provoquer un retard au niveau de 1’appren-
tissage du réalisme. En effet, en 1’absence de
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Tableau 3

Les moyennes et les écarts types des comportements
selon les groupes et la formule d’intégration scolaire

" Inadéquats

Ordinaire 3,4(1,9) 3,3(1,8) 3,2(1,8)
Déplacements Déf. intég. 4,0(2,3) 3,5(1,7) | 3.922)

Déf. cl.spéc. 3,92,3) 4,4(1,9) 3,9(2,2)

Ordinaire 3,6(1,9) 3,4(2,0) 3,5(2,0)
Activités étrangéres Déf. intég. 4,9(1,8) 4,1(2,1) 4,4(2,5)

Déf. cl.spéc. 4,02,1) 3,92,4) 4,3(2,2)

Ordinaire 3,2(1,9) 3,2(1,9) 3,4(1,9)
Dérangement des pairs | Déf. intég. 3,6(2,2) 3,5(2,0) 4,12,4)

Déf. cl.spéc. 3,8(2,2) 4,02,4) 4,1(1,9)
Adéquats

Ordinaire 5,5(1,6) 5,8(1,5) 5,8(1,5) 1>2,3
Attention a la tiche Déf. intég. 4,92,0) 4,2(1,7) 4,9(2,2)

Déf. cl.spéc. 5,1(1,7) 4,8(2,0) 4,8(1,9)

Ordinaire 5,1(1,5) 5,2(1,7) 5,1(1,8) 1>2,3
Respect envers I’adulte | Déf. intég. 3,2(1,8) 4,0(1,8) 4,5(1,8)

Déf. cl.spéc. 42(2,4) 4,5(2,0) 3,9(1,8)

Ordinaire 4,6(1,7) 4,9(1,8) 51(1,9) | 1>2,37
Stratégies de résolution . ) T N ’
de problémes Déf. intég. 3,02,3) 2,1(1,2) 2,6(1,4)

Déf. cl.spéc. 2,7(1,4) 3,4(1,5) 3,0(1,5)

Note : Le groupe 1 comprend les éléves sans déficience en classe ordinaire; le groupe 2 comprend des éléves vivant avec une
déficience intellectuclle légére et intégrés en classe ordinaire; le groupe 3 comprend des éléves vivant avec une déficience
intellectuclle 1égére scolarisés en classe d’aide spécialisée. Les écarts types sont entre parenthéses.

*p<,05 " p<,001
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différence de forte ampleur, la variabilité associée a
la mesure de méme que le faible nombre de
participants ne peuvent certifier la généralisation de
telles conclusions. Par ailleurs, ces résultats ne
suggérent pas qu’il faille bannir & tout prix les mesu-
res scolaires spéciales traditionnelles. Ces conclu-
sions sont partagées par Manset & Semmel (1997)
qui ont procédé 4 une évaluation comparative des
programmes d’enseignement pour €éléves en diffi-
culté dans un contexte d’inclusion scolaire. Ces
demiers concluent en effet que les programmes
¢élaborés dans un contexte d’inclusion scolaire sont
efficaces, mais en aucun temps, ils se sont avérés
supérieurs aux mesures d’aide spéciales tradition-
nelles. De plus, lorsque ces résultats sont analysés en
relation avec le réalisme du concept de soi, tous les
éleves vivant avec une déficience intellectuelle
légére, qu’ils soient scolarisés a I'intérieur de la
classe ordinaire ou non, décrivent leurs compétences
scolaires, sociales ou physiques de fagon irréaliste,
comparativement aux éléves sans déficience qui eux
possédent une vision plus conforme a la perception
des autres personnes de leur entourage. Nous rappe-
lons que le réalisme ne signifie pas qu’il faille juger
si ’enseignant posséde la « vérité » dans ses juge-
ments, mais bien de considérer et d’évaluer I’am-
pleur de I’écart entre les perceptions de I’éleve et de
P’enseignant. Comme cet écart provient de la diffé-
rence de perception entre deux personnes, elle peut
s’expliquer par les caractéristiques développemen-
tales de 1’éléve, mais aussi & partir des caractéris-
tiques des enseignants qui posent un jugement au
sujet des éléves. En effet, un enseignant qui porte un
jugement plutdt normatif envers les éléves vivant
avec une déficience intellectuelle aura possiblement
une perception plus négative a leur endroit que celle
envers les éléves sans déficience. Par ailleurs, pour
un méme éléve, un autre enseignant pourrait avoir
une toute autre perception. Cela indique que le
réalisme va différer selon les personnes, car le réalis-
me est déterminé par le degré de comespondance
entre le concept de soi de I’éléve et le jugement
d’autrui, en ’occurrence ici, celui de son enseignant.

Ceci nous améne 3 poser la question de savoir si le
réalisme doit-il interpeller les enseignants face a leur
perception ou leur jugement au sujet de I’éléve?
Pour Stainback, Stainback, East & Sapon-Shevin
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(1994) qui ont étudié les caractéristiques d’un milieu
scolaire inclusif, I’école doit maximiser les
opportunités de développement de I'éléve par
rapport 4 lui-méme face & ses caractéristiques physi-
ques, sociales, cognitives et émotionnelles de
maniére 4 ’amener & développer une perception
positive de ses qualités ou de ses forces. Ainsi,
I’école inclusive ne doit pas éliminer les différences,
mais plutdt valoriser I’individualité de chacun de ses
membres. De cette fagon, les enseignants ont aussi
une prise de conscience 3 faire dans la recon-
naissance des qualités et des forces des éléves vivant
avec une déficience intellectuelle de maniére a porter
un jugement plus positif sur leurs éléves contribuant
ainsi 4 réduire I’aspect irréaliste de leur concept de
soi. Dans ce contexte, Fox & Ysseldyke (1997)
suggérent que 1’inclusion scolaire a plus de chance
d’avoir des impacts positifs sur les éléves lorsqu’elle
est percue comme une responsabilité partagée entre
tous les membres de la communauté scolaire,
lorsqu’elle implique une acceptation sociale de tous
les éléves inclus et lorsque des ressources humaines
et matérielles suffisantes sont allouées.

Un autre facteur explicatif peut étre relié au fait que
le concept de soi est un trait cognitif langagier
impliquant une auto-évaluation de ses propres
compétences. Ainsi, il est possible que les limites du
fonctionnement cognitif des éléves vivant avec une
déficience intellectuelle puissent expliquer en partie
ces résultats. Ce n’est pas un probléme en soi, mais
dans I’optique d’offrir & 1’éléve une formation lui
permettant de devenir un citoyen autonome et
responsable, il apparait important d’amener I’éléve a
développer une certaine conscience de son potentiel
tout comme de ses limites.

Ces résultats doivent-ils interpeller les enseignants
dans leurs interactions avec les éléves vivant avec
une déficience intellectuelle 1égére? Théoriquement,
la question du réalisme suggére qu’un concept de soi
irréaliste chez un individu tend & déclencher des
attitudes négatives de la part des autres envers cet
individu entrainant des comportements d’évitement.
Dans une étude de Lloyd, Wilton & Townsend
(2000), des éleves vivant avec une déficience
intellectuelle 1égére qui participaient a la mise en
place d’'un programme d’enseignement en classe
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inclusive percevaient leur acceptation sociale
comme « bonne ». Cependant, les analyses socio-
métriques ont révélé que les éléves vivant avec une
déficience intellectuelle étaient les plus rejetés de
leur classe. De plus, leurs comportements étaient
orientés vers des activités solos ou des activités
étrangéres face aux tiches scolaires. Ces résultats
peuvent suggérer que lorsqu’une personne a une
perception positive irréaliste de ses comportements
sociaux, elle peut croire que ces derniers sont
adéquats et adaptés aux différentes situations de
classe et donc, avoir plus de résistance a vouloir les
modifier. Compte tenu de la réaction d’évitement
des autres et de la réaction des éléves vivant avec
une déficience intellectuelle a adopter des comporte-
ments d’isolement, ces demiers se voient dans une
forme de cercle qui ne les conduit pas & apprendre
des conduites d’interactions sociales positives.

Cependant, la distinction entre les attitudes d’autrui
face a 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’autrui a ’endroit
des éleves avec ou sans déficience intellectuelle
légere, elle est limitée face a la nature et 1’intensité
de lattitude de I’enseignant. Ainsi, jusqu’a un
certain point, il est possible que le fait de s’étiqueter
de fagon positive et irréaliste ne déclenche pas
forcément des attitudes négatives de la part des
autres. Lorsqu’une personne parle d’elle-méme, ses
auto-étiquettes vont faire réagir les autres, de fagon
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 éléves vivant avec une
déficience intellectuelle légére, qui apprécie son
travail, la compagnie de ses éléves et qui est centré
sur le développement optimal de chacun de ses
éléves aura certainement des réactions positives a
I’endroit de ses éléves, méme si les auto-étiquettes
de ces derniers sont irréalistes. Par ailleurs, un
enseignant n’aimant pas les différences intellec-
tuelles ou qui semble davantage préoccupé par les
normes que par l’actualisation du potentiel de
chacun de ses éléves aura possiblement des réactions
plus négatives face aux éléves n’ayant pas une
perception d’eux-mémes conforme aux siennes. A

tite d’exemple, Bihm, Sigleman & Westbrook
(1997) ont noté que la perception des intervenants
I’endroit de I’éléve vivant avec une déficience
intellectuelle était plus positive lorsque 1’éléve
faisait des progrés ou qu’il répondait favorablement
aux enseignements.

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 a
comparer les éléves sur des bases normatives, mais a
viser plutdt un enrichissement culturel individualisé.
L’étude de Richardson, Kline & Huber (1996)
suggére que les habiletés langagiéres permettant 3
une personne vivant avec une déficience
intellectuelle de se parler elle-méme et d’autoréguler
ses comportements peuvent €tre modifiées, entre
autres, par |’enrichissement culturel, le dévelop-
pement d’intéréts multiples et la pratique de sports
ou de loisirs variés. De plus, avec le phénoméne de
Pinclusion de plus en plus répandu, 1’élé¢ve ayant des
besoins particuliers se retrouve de moins en moins
isolé dans la classe ordinaire et cette situation peut
entrainer une plus grande tolérance et une plus
grande acceptation de la différence de la part des
autres éléves et des enseignants. La classe étant plus
hétérogene, il n’existe plus de représentation unique
de I'éléve «modele », de I’éléve a qui il faut
s’identifier ou se comparer vis-d-vis de ses
connaissances, de ses habiletés ou de ses attitudes.
En effet, le role de I’éleve ne se définit plus
uniquement sur la base de ses apprentissages
scolaires, mais également de la socialisation et de la
qualification. Entre autres, les attitudes ou les
apprentissages de vie en société font partie du
développement de tous les éléves et il importe pour
les enseignants de favoriser des réussites a tous ces
niveaux. Ces réussites sont primordiales pour
I’apprentissage d’un concept de soi positif. En effet,
chaque éléve posséde un potentiel et il importe avant
tout de le développer au maximum. Bandura (1981)
suggére que la perception de sa propre efficacité
peut €tre augmentée par plusieurs facteurs, comme
I’amélioration du rendement, de la quantité d’efforts
et de réussites dans une tiche qui présente de réels
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défis ou dans la qualité et le rythme de travail
fournis.

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 1’éléve. Ici encore, les résultats ne
different pas des recherches antérieures et suggérent
que les variations que 1’on peut observer a propos du
concept de soi n’ont pas de lien avec le fait d’étre
scolarisé a D’intérieur d’une classe ordinaire ou
spécialisée.

Concernant les comportements inadéquats, les
résultats indiquent que ces demniers ne sont pas
différents entre les éléves avec ou sans déficience
intellectuelle. Ces résultats different de Brooks e al.
(1998) qui notent des proportions plus élevées de
comportements inadéquats auprés des éléves vivant
avec une déficience intellectuelle comprativement a
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 éléves n’est pas différent lui non
plus. De plus, les catégories de comportements
inadéquats mesurées dans cette étude étaient
limitées. D’autres types de comportements inadé-
quats pourraient trés bien varier entre les éléves avec
ou sans déficience. Enfin, il ne faut pas perdre de
vue que la taille de I’échantillon étant relativement
petite, il faut interpréter ces résultats avec
précaution.

D’un autre c6té, les comportements adéquats,
comme [I’attention a la tiche ou les stratégies de
résolution de problé¢mes, sont moins élevés chez les
éleves vivant avec une déficience intellectuelle
comparativement aux éléves sans déficience. Ces
résultats sont conformes aux études antérieures.
Cependant, aucune formule d’intégration n’indique
de relation positive ou négative avec les comporte-
ments. Ainsi, les résultats ne permettent pas de
conclure que lun ou lautre des milieux de
scolarisation soit li¢ a de meilleurs comportements.
Entre autres, ces résultats vont 3 1’encontre de la
croyance populaire selon laquelle les éléves
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apprennent davantage de stratégies ou possédent
davantage de comportements d’attention a la tiche
en raison du faible ratio enseignant/éléves compara-
tivement aux éléves scolarisés i I’intérieur des
classes ordinaires.

Cette étude comporte des limites au niveau
méthodologique, entre autres, par rapport au nombre
de sujets et a leur sélection. En effet, le choix des
sujets vivant avec une déficience intellectuelle légére
s’est effectué a partir du critére administratif utilisé
par les écoles, soit les éléves ayant un code 21.
Comme les éléves provenaient de sept commissions
scolaires différentes, nous ne pouvons certifier que
les critéres étaient les mémes pour 1’établissement
du diagnostic de déficience intellectuelle légére. De
plus, les critéres selon lesquels les éleves étaient
scolarisés en classe spéciale ou a I’intérieur de la
classe ordinaire n’étaient pas précisés. Un ensei-
gnant nous indiquait que lorsqu’un éléve ne
fonctionnait pas en classe ordinaire, il était dirigé
vers une classe spéciale. Est-ce dire que les éléves
scolarisés a Dintérieur des classes spéciales
posseédent des caractéristiques affectives ou sociales
différentes des éléves scolarisés dans les classes
ordinaires? Bien que le cheminement scolaire des 31
€léves vivant avec une déficience intellectuelle n’ait
pas été vérifié plus en profondeur, les résultats
suggérent que les caractéristiques affectives ou
sociales des éléves vivant avec une déficience
intellectuelle légére qui sont intégrés en classe
ordinaire ne sont pas différentes de celles des éleves
scolarisés a I'intérieur des classes spéciales.
Cependant, comme le faisaient remarquer Heiman &
Margalit (1998), si la sélection des sujets implique
des profils différenciés au départ, cela suggére
qu’une comparaison des caractéristiques sociales ou
affectives d’éléves vivant avec une déficience
intellectuelle intégrés ou non peut comporter une
certaine forme de biais dans ce contexte.

Pour ce qui est des éléves avec une déficience
intellectuelle, leur 4ge chronologique était sensible-
ment plus élevé que le groupe sans déficience et il
variait davantage. Ainsi, il est possible que ces
différences d'dges entre les éléves avec ou sans
déficience intellectuelle aient introduit d’autres biais
par rapport a la comparaison entre les groupes.
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SELF-CONCEPT AND CLASSROOM BEHAVIORS OF
INTELLECTUALY CHALLENGE PUPILS : A LONGITUDINAL STUDY

This article presents the results of a longitudinal study aiming to describe the classroom behaviors
and the self-concept of intellectually challenge pupil. More precisely, it compares the affective
characteristic aforesaid between pupils with different intellectual functioning, then it studies the
relation between these and the type of class (mainstream and special class). A review of the literature
presents the main findings of the research concerning the development of self-concept and classroom
behaviors of the pupils in relation with different school special service organisation. The
methodology presents the research plan, the participants, the instruments of measure and the
procedures. The results indicate that the self-concept and the classroom behaviors stay relatively the
same over a three year period no matter the pupil are mainstreamed or in special class. Besides, the
results suggest that the intellectually challenge pupils have a self-concept less realistic and a
frequency of adequate behaviors less higher than the pupils with normal intellectual functioning.
Some explanatory factors of the results and the limits of the study are discussed.
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