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lJne nouvelle approche
pour I'amélioration des résultats scolaires

et des comportements inadéquats
chez les élèves caractériels

Cindy BIGBIE r

Cet article examine la possibilité de mettre l'accent sur les programmes d'acquisition des
connaissances plutôt que sur des programmes de modification du comportement, afin de
changer les résultats scolaires et les comportements inadéquats chez les élèves
caractériels.
Le recours à un modèle de conception systématique de I'enseignement est proposé comme
solution parlielle pour permettre aux élèves caractériels de vivre des expériences scolaires
satisfaisantes, qui pourraient mener à des changements de comportements positifs.

Programme d'élaboration des
sysfèmes d'en seig nement

N lc)90 un amendenrent cle la Loi sur
l 'éclucation des personnes avec un handi-
cap ( lndiv iduals wi th Disabi l i t ies Act .

fDEA) a insisté sur la responsabil ité des éduca-
teurs dans la transition de leurs élèves de l 'école
vers la vie autonorne. L'ohjectif de l 'éducation
spécialisée devrait être clue les personnes se suf-
fisent à elles-mêrnes et devicnnent des membrcs
productit.s de la société. pour autant que ler.rr han-
clicap le leur permet. L.lne longue expérience nous
oblige à présent à prendrc en compte tous les do-
nraines de l 'éducation spécialisée. y cornpris
pour la population c1r.ri pl 'ésentc des troubles du
colrportement. Les élèves qui ont des troubles du
comportement et du caractère ont des attitudes
qui "sont déviantes par rapport aux rrroclèles de
normalité fixés par les éducateurs et constituent

une gêne pour leur propre fonctionnement et
pour celui des autres" (Cf : Cull inan. Epstein &
Lloyd cités dans Harir.rg. I986, page 166).

Bien clue cet amendement de la loi soit relati-
vement récent. un certain nombre de recherches
universitaires ont déjà été entreprises sur les
élèves ayant des troubles du comportement
(Neel. Meadows. Levine & Edgar, 1988 ; Siegel.
Waxman. Gaylord-Ross, 1992 ; Sitl ington. Frank
& Carson. 1992). Ces études montrent que les
élèves ayant des troubles du comportement et du
caractère ne réussissent pas très bien après l 'éco-
le dans des domaines tels que I 'emploi. l 'école
post-secondaire/la lbnnation professionnelle et la
vie autonome. En outre, un fort pourcentage de
ces élèves ont des problèmes avec la police dans
les deux prenrières années après leur sortie de
l'école (Wagner. 1989 ; Steinberg & Knitze.
1992 ) .

Doctoro Condidote oT Florido SToIe Universiïy InsTruclionol Syslems Design Progrom



Revue Européenne du Hondicop Mentol

UNE NqUvELLE AppRocHE poun ttmÉuoRATroN DES nÉsutrtrs scoLAIRES..

Bien que ces résultats soient fbrts décevants,
i ls n'ont rien de surprenant pour qui est habitué à
cette population de caractériels. Des études con-
cernant la même population pendant la période
scolaire préfigurent ce qui est confirmé par ces
recherches : les actions entreprises pour ces élè-
ves dans le cadre de 1'école n'ont pas été particu-
lièrement efficaces. Selon Walker (1988) seuls
l0 % de ces élèves ont été intégrés avec succès
dans le système scolaire et bon nombre d'entre
eux ne sont jamais arrivés ;1s llènie degré. Les
élèves qui ont des troubles du comportement et
du caractère ont un taux d'échec scolaire de 42 Vo
alors que ce taux n'est que de 26 Va pour I 'en-
semble des élèves avec un handicap (Steinberg &
Knitzler, 1992). Dans bien des cas les perspec-
tives pour ces élèves pendant et après leur scola-
rité ne sont pas très encourageantes. Mais quel
est le problème et comment peut-on le résoudre ?

Dans leur rapport "A la porte de l'école",
Knitzler, Steinberg & Fleisch (1990) identif ient
trois problèmes qui contribuent à l ' inadéquation
des programmes spécialisés par rapport aux
jeunes ayant des troubles du comportement et du
caractère : le programme d'acquisit ion des
connaissances tel qu'i l  est prévu dans I 'enseigne-
nrent spécialisé ; la trop grande importance don-
née aux "programmes de contrôle" ou aux tech-
niques de modification du comportement ; I'ab-
sence de soutien psychiatrique. Les textes révè-
lent en outre que les services post-scolaires ne
sont pas ouverts aux élèves de I 'enseignement
spécialisé (Halpern. 1985 ; Frank, Sitl ington &
Carson,  1991 ;  Rusch & Phelps,  1987 ;  S i t l ing-
ton, Frank & Carson). Ceci constitue une raison
supplémentaire ile l'échec des programmes
d'éducat ion spic ia l  isée.

Dans cet article nous allons nous consacrer
aux deux premiers problèmes. Nous étudierons
d'abord les programmes scolaires proposés aux
élèves ayant des troubles du caractère et du com-
portement. Dans le cadre de cet enseignement,
nous exposerons aussi quelques idées sur le "pro-

gramme de contrôle des comportements".

Les pratiques scolaires

On sait peu de choses sur les pratiques sco-
laires pour les élèves ayant des troubles du carac-
tère et du comportement. Cependant Morsink,
Soar, Soar et Thomas (1986) ont résumé les re-
cherches en matière de pratiques scolaires effi-
caces et les ont transposées pour les populations
de l 'éducation spécialisée. I ls pensent que I 'en-
seignement direct, basé sur les compétences est
important pour I 'acquisit ion des connaissances
scolaires de base chez des jeunes ayant des
troubles du caractère et du comportement.

L'enseignement direct est un enseignement
programmé en fonction d'objectifs précis et des
besoins individuels de l 'élève. I l implique la pré-
sence d'un enseignant, ou d'un autre médiateur,
donnant des instructions étapes par étapes. Cet
enseignement prévoit aussi des évaluations, des
questions, la possibilité d'une grande efficacité et
un retour intense de corrections. Jones ( I 987) in-
siste sur la notion d'enseignement basé sur les
aptitudes dans les programmes qu'i l propose
pour les élèves ayant des troubles du comporte-
ment et du caractère.

Dans quelles mesures les pratiques courantes
tiennent-elles compte de ces recommandations ?
Algozzine, Algozzine, Morsink et Dykes (cités
dans Morsink, Soar, Soar & Thomas, 1986) ont
observé les pratiques scolaires dans 44 classes
d'éducation spécialisée. I ls ont remarqué qu'on
faisait rarement appel à I'enseignement direct.
Par contre. ils ont rencontré les formes habi-
tuelles d'enseignement, avec des fiches de
contrôle de semaine, dépourvues de tout effort de
présentation et des temps consacrés de manière
fbrmelle aux questions-réponses-corections. Les
enseignants circulaient dans la classe pour aider
les élèves, ce qui constituait leur seule interac-
t ion.

Dans leur étude approfbndie, Knitzer. Stein-
berg et Fleisch (1990) font les mêmes remarques
sur les fiches de semaine qui prennent presque
tout le temps consacré à I 'enseignement. "Dans
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les classes que nous avons visitées, les ensei-
gnants employaient des stratégies éducatives fort
limitées et souvent inefficaces" (Steinberg &
Knitzer, 1992,p. 147). On observe cette pédago-
gie inefficace même lorsque les enseignants ont
des objectifs précis pour leurs élèves. Mais il faut
savoir que le fait d'avoir des objectifs n'implique
pas automatiquement l 'emploi de stratégies com-
plémentaires. Par conséquent, i l  n'y a pas de vé-
ritable apprentissage et les élèves de ces classes
spécialisées sont souvent moins bien formés que
ceux des classes ordinaires (Wang, Reynolds &
Walberg,  1988).

Pourquoi I'apprentissage des connaissances
est-i l si l imité dans les programmes pour les
élèves ayant des troubles du comportement et du
caractère ? Morsink, Soar, Soar & Thomas
(1986) pensent que I 'augmentation des effectifs
ne pennet pas d'appliquer I 'enseignement direct.
Une autre explication serait I'incompétence des
enseignants. Il est difficile de trouver et de garder
des enseignants pour cette population particulière
(Grosenick, George, George & Lewis, 1991 ;
Kaufmann & Wong,  1991 ;  Nichols,  1991).  De
ce fait le nombre d'enseignants formés pour
l 'éducation de ces élèves est insufÏsant. Une
troisième explication proposée par Steinberg et
Knitzer (1992) porte sur un usage excessif de
techniques de modification du comportement.
Mais cette dernière explication n'invalide pas les
deux autres points cités, à savoir les classes trop
nombreuses et les enseignants non formés, elle
ne fait que les renforcer.

Les éducateurs spécialisés doivent trouver un
équilibre entre les interventions sur le comporte-
ment et les interventions sur I 'acquisit ion des
connaissances dans leur classe. Cet équil ibre est
diff ici le à obtenir parce que les enseignants sont
avant tout des personnes qui doivent transmettre
et expliquer tout le contenu du programme (Gro-
senick, George, George & Lewis, 1991 ). I l est de
leur responsabil ité d'appliquer en outre le projet
de modiflcation du comportement, de rédiger les
programmes individuels d'acquisit ion des con-

naissances pour leurs élèves, d'élaborer et de
trouver le matériel nécessaire pour atteindre les
objectifs fixés dans ces programmes individuels,
et d'être un lien avec la famille et avec les ensei-
gnants ordinaires. De plus, si une partie des
élèves va dans les classes ordinaires, I 'enseignant
devra les suivre et les aider si nécessaire.

Face à tant de responsabil ités, I 'enseignant
chargé d'élèves ayant des troubles du comporte-
ment et du caractère devra établir des priorités
parmi ses tâches et en accomplir cerlaines mieux
que d'autres. Parce que les enseignants sont no-
tés sur la tenue de leur classe, les techniques de
gestion de la classe seront considérées comme
plus importantes que les stratégies de communr-
cation du savoir. Les enseignants mal formés,
ayant des classes nombreuses ont tendance à fai-
re un usage excessif des techniques de modifica-
tion du comportement parce que cela leur permet
en même temps de bien contrôler leur classe.
Mais ce contrôle est souvent de coufte durée et
contre-productif (Allen & Greenberger cités dans
Nichols, l99l). De même, l 'apprentissage scolai-
re se fera mal parce qu'on n'aura pas accordé
suffisamment de temps à l'élaboration de straté-
gies adéquates.

Une alternative serait de se consacrer davan-
tage à I'acquisition des connaissances plutôt
qu'aux comportements déviants. Selon Steinberg
et Knitzer (1992) "une expérience d'apprentissa-
ge scolaire réussie constitue une aide majeure à
la santé mentale" (p. 153). Comme un des pro-
blèmes majeurs de cette population est le manque
de confiance en soi et le sentiment d'incompéten-
ce, il est important de comprendre combien les
mauvais résultats scolaires peuvent contribuer à
renfbrcer ces sentiments négatifs. Mais alors, en
allant plus loin, peut-on dire que le fait d'avoir
une meilleure image de soi-même et d'être plus
compétent induise une diminution des comporte-
ments déviants de cesjeunes ?

Les recherches ont montré que 1'amélioration
des performances scolaires est accompagnée
d'une baisse des troubles du comportement. Par
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exenrple, Witt, Hannafin et Martens (1983) ont
observé le nombre d'exercices sans lautes fàits
quotidiennement par trois élèves. Les évaluations
de départ montrent des résultats faibles et un tbrt
taux de comportenrents i léviants. Pendant I 'expé-
r ience,  on est  arr ivé peu à peu à l ' inverse:  le
nombre de bons résultats était élevé et cehli des
comportements déviants laibles. Ces résultats
viennent étayer I ' idée d'une variati<tn corrélative
du comportement.

On observe ces variations corrélatives lorsque
deux ou plusieurs comportements sont l iés. Si on
ne traite ou rnodifie qu'un seul comportement. le
componement non modifié agira en sens inverse
sur la corrélation entre les tleux comportsments
(Skiba,  1993).  Par  exemple.  s i  deux comporte-
ments sont l iés positivement, lorsqu'un des conr-
portements augmente, I 'autre augrneltte aussi.
Mais si deux comportenlents sont l iés négative-
ment, lorsque I'un augmente. l 'autre dirninue.

Ayllon. Layman & Burke (1912) apportent
égalemenl des preuves de la relation existant
entre un comportement déviant ct les résultats
scolaires. Les bonnes réponses dc quatre élèvcs
ayant des troubles du contportement ont été ren-
lbrcées par des récompenses, que ce soit en ma-
thématiques ou en lecture. I-orsque les élèves
étaient récornpensés en lecture ou en mathéma-
tiques, leur nontbre de bonnes réponses auglnen-
tait. Outre ces progrès ()n a noté chez tous ces
élèves une diminution des conrprlrtements dé-
viants. Comme les cotltporternents déviants
avaient été observés de manière sub.jective. il a
fallu. dans une étude ultérieure. uti l iser des me-
sures objectives des troubles du comportenlent.

Dans leur étude au cours dc laquelle les
bonnes réponses de 38 élèves d'une classe de ni-
veau 5 ont été renforcées par des récontpenses,
Ayf lon et Roberts (1911) ont confirnté les résul-
tats précédents. Leurs mesures de pourcentage de
réponses justes comparées aux comportements
déviants ont montré que le renli lrcelnent des ré-
sultats scolaires a augmenté les capacités en lec-
ture et f 'ait diminuer les comportements déviants.

Les études d 'Ayl lon (1912 :  1974) montrent
le l ien entre les bons résultats scolaires et le conr-
portement : le fait de centrer les eftorts sur I 'amé-
lioration des résultats scolaires peut avoir un ef-
fet sur les problèrnes de discipline. Mais si ces
études on1 contribué à l 'élaboration d'une théorie
sur l 'el iet des acquisit ions scolaires sur le com-
portement, aucune vérification n'a été faite avec
des élèves ayant des troubles du comportement.
La question est de savoir si cette théorie serait
applicable ou non à la difficile population des
élèves ayant des troubles du comportement et du
caractère, et, si tel était le cas, comment peut-on
aider ces élèves à avoir de bons résultats sco-
laires.

Une conception systématique de
l'enseignement

La conception systématique de I 'enseigne-
ment prévoit un enseignement planifié selon une
approche par système qui nécessite que soient
prises en compte toutes les étapes du processus
ainsi que les l iens qui les relient. La conception
systénratique de I 'enseignement est en outre un
processus itératif. Le concepteur recherche
consti. inlncnt les défauts de I 'enseignement, et
rcvoit toutes les étapes du processus de concep-
tion pour trouver l 'ol igine du problème. Les dif-
férentes étapes de la conception systématique de
l'enseigncrnent. basées sur la théorie de I 'appren-
tissage, sont néccssaires pour garantir I 'eff icacité
tlu procluit.

I l  y a cle nontbreux ntodèlcs de conception
systénratique de l 'enseignentent, et selon An-
drcws et Goodson (1980) i ls contportent presque
tous les é lénrents s i r ivants :
- f irrnruler des objectifs larges et des sous-ob-

jectifs détail lés en des terrnes observables,
- élaborer des tests d'évaluation de départ et de

réalisation des objecti l i  et des sous,objectifs,
- analyser les objectifs et les sous-objectifs

pour les types d'aptitude/accluisit ion néces-
saires.

ô
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- séparer les objectifs et les sous-objectifs en
étapes pour facil i ter I 'apprentissage,

- cléfinir les caractéristiques de la population

des élèves.
- f irrrnuler une stratégie d'enseignement en

firnction de la matière et des besoins des
élèves.

- choisir les moyens de mise en ttuvre de l it
stratégie,

- élaborer les cours et rassembler le rnatériel
pédagogique selon 1a stratégie retenue,

- l-aire des essais empiriques des cours et du
matériel avec la population d'élèves. diagnos-
tiquer les erreurs et les manques, changer en
fonct ion t1u d iugnost ic .

- élabclrer du matériel et des procédés pour

mettre en (tuvre, faire fonctionner et transfor-
mer périodiquement le programme d'ensei-
gnement.

Ces étapes de conception d'un enseignement
systématique ont une similitude frappante avec le
processus d'élaboration d'un programme indivr-
duel dans l 'enseignement spécialisé : identif ica-
tion des comportements et caractéristiques de dé-
part, f ixation d'objectifs, choix d'une méthode
d'évaluation. En fait l 'élaboration des pro-
gramrnes in<lividuels dans l 'enseignement spé-
cialisé a été influencée par les techniques d'en-
seignement (Haring. 1970), c'est-à-dire par le
processus systématique de I 'enseignement (Rei-

ser. 1987). Les produits de ces deux procédés
sont  donc ct rmparahles

La conception systématique de I 'enseigne-
lnent  c( ) rnprend les é lémcnts suiv i ln t \  :
- des objectifs de performance,
- des iterns de test choisis en fonction des cri-

tères d'évaluation.

une hiérarchie des aptitudes,
-  unc \ t r i l tég ie t lc  l 'enseignenlent  et
- du matériel pour facil i ter cet enseignement.

Cependant, on ne retrouve pas certaines éta-
pes du processus de conception systématique de

l'enseignement dans l 'élaboration des pro-
grammes individuels des élèves. Ceux-ci, notani-
ment, ne comprennent pas de fttrntulation des
stratégies d'enseignen.rent. Dans le processus de
conception systématique de I 'enseignement cette
tâche est clairement l iée à la théorie du traitement
de I ' inlormation et du meilleur apprentissage.
C'est pourquoi tout plan qui ne comporte pas cet
élément est incornplet.

Le modèle de traitement cle l ' inlbrmation
montré au tableau 2.1 . a été élaboré pour aider les
personnes à conceptualiser la manière dont se fait
un apprent issage (Gagne.  1985 ;  Reed.  1988 :
Woolfblk, 1990). Le modèle conlporte huit élé-
ments : les récepteurs, les enregistrements senso-
riels. la mémoire à court terme. la mémoire a
long terme. le générateur de réponse. les acteurs,
le contrôle d'exécution et la boucle de retour.

Les récepteurs des élèves reçoivent des infbr-
mations de l 'environnement : ces informations
touchent le système nerveux. Elles sont rapide-
ment transmises à I 'enregistrement des sensa-
tions oùr cerlaines parties sont conservées.
d'autres non. L'élève transmet alors les informa-
tions choisies à la r.r.rémoire à court terme qui ne
peut traiter que sept. plus ou moins deux items à
la lbis. L'infirrmation peut rester dans la mémoi-
re à court terme environ vingt secondes. De là
elle est soit éjectée. soit conservée dans la rné-
moire à long terme. Certains procédés. comme
l'écoute répétée, peuvent aider ce processus de
conservatron.

Une fbis qu'elle est entrée dans la mémoire à
long terme. I ' inforr.nation est organisée en unités
de sens. La nrémoire à long terme diflère de la
mémoire à court terme en ce que sa capacité de
stockage n'est pas l imitée et qu'une lbis les élé-
ments enregistrés, i ls y demeurent de manière
permanente.

Vérif ier que quelque chose a été appris im-
plique que l 'on retrouve un savoir, ce qui se fait
souvent à l 'aide d'indices pris dans l 'environne-
rnent extérieur. Le savoir retrouvé oeut alors aller
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Schéma 2.1 : Le modèle de traitement de I ' information
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à deux endroits, la mémoire active ou le généra-
teur de réponse. Les savoirs retournent à la mé-
moire à court terme, ou mémoire active lorsqu'i l
faut les combiner et les organiser avec de nou-
velles informations arrivant dans le système. Les
savoirs qui vont au générateur de réponse vont
éventuellement être traduits dans I'environne-
ment. Le générateur de réponse organise les don-
nées de telle sorte qu'elles puissent agir en défi-
nissant par quelles parties du corps et comment la
réponse est générée.

Schéma 2.1 :
Le modèle de traitement de I'information

L'étape finale du processus d'information se
passe lorsque les acteurs produisent une réponse
qui montre que I'apprentissage a eu lieu. Il y a
ensuite un retour vers l 'élève et I 'ensemble du
processus commence.

La partie supérieure du modèle décrit au
schéma 2.1. représente le processus de contrôle
du déroulement qui influence la manière dont
l 'élève choisit de traiter I ' infbrmation. Par
exemple, ces contrôles aident l'élève à détermi-
ner ce qu'i l  doit répéter dans la mémoire à court
terme ou comment il doit stocker les données.

Ce modèle de traitement de I'inf'ormation est
important parce qu'il permet de comprendre les
structures internes de la oensée et de déterminer

quels éléments extérieurs peuvent contribuer au
processus de I'apprentissage. Gagne, dans "les

étapes de I 'enseignement" (1985) énumère les
événements extérieurs nécessaires pour aider le
processus de I'apprentissage. Le tableau 2.1 . ré-
capitule ces événements ou étapes de l'enseigne-
ment et montre leur lien avec le modèle de traite-
ment de I'information.

Tableau 2.1 :
Les étapes de I 'enseignement et leur l ien
avec le modèle de traitement de
I' information

Pour ce schéma de I'enseignement, les tâches
initiales de fixation des objectifs, analyse des
buts et description des élèves sont généralement
accomplies avant de commencer le processus
d'enseignement ce qui permet de trouver les stra-
tégies adéquates. Par exemple, une fois que les
objectifs sont fixés, le programmateur ou I'ensei-
gnant peuvent déterminer quel doit être le résul-
tat de I'enseignement. Selon le type de résultat
attendu (performance intellectuelle, stratégie co-
gnitive, infbrmation verbale, performance motri-
ce ou attitude), le concepteur choisira différentes
stratégies ou étapes d'enseignement afin de faci-
l i ter I 'apprentissage. Pour avoir de bons résultats,
il faut des stratégies différentes selon les buts
choisis.
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Tableau 2.1 :
Les étapes de I 'enseignement et leur l ien avec le modèle de traitement de I ' information

Étapes de l 'enseignement Processus interne

Gagner I'attention de l'élève

Informer l'élève des obiectifs

Stimuler le rappel des prérequis

Présenter le stimulus

Fournir des indications pour l 'apprentissage

Exprimer la performance

Donner I' information en retour

Evaluation de la performance

Promotion de la mémoire et de la transition

Pendant la période de conception de la straté-
gie il faudra veiller particulièrement à bien res-
pecter les étapes de I'enseignement. Par exemple,
dans le modèle de conception systématique de
I'enseignement de Dick et Carey (1990) les
étapes suivantes doivent être prévues dans l'éla-
boration de la stratégie d'enseignement :
- déterminer et évaluer les activités précédant

l 'enseignement,
- indiquer le contenu de I 'enseignement,
- expliquer quels types d'exemples seront utili-

sés.
- indiquer quelle sera le type de participation

des élèves.
- préciser comment sera donnée I'information

en retour et

Contrôle de l'exécution, récepteurs

Contrôles de l'exécution. réceoteurs

Mémoire à long terme

Récepteurs, enregistrement sensoriel

Passage de la mémoire à couft terme
à la mémoire à long terme

Générateur de réponse, acteurs

La boucle du processus de traitement de
I'information est bouclée et sert de renfor-
cement ou de correction

Générateur de réponse, retour

Mémoire à long terme, contrôle de la mise
en æuvre

- déterminer quelles seront les activités de sui-
v i .

Le fait de se servir d'un tel modèle de corr-
ception systématique de 1'enseignement permet
de s'assurer que les moyens extérieurs qui facili-
tent le processus interne d'apprentissage sont
bien prévus. Par contre, les programmes indivi-
duels élaborés par les éducateurs spécialisés sont
incomplets car on n'y accorde pas du tout ou pas
assez d'attention au choix de la stratégie, ce que
montrent les études faites dans les classes avec
des élèves ayant des troubles du comportement et
du caractère.

Il ne fait pas de doute que les enseignants
connaissent le niveau de leurs élèves et qu'ils
préparent des projets écrits comportant les objec-
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t i fs à atteindre. Mais si la seule stratégie em-
ployée consiste à distribuer des fiches de contrôle
des connaissances. i ls ne se servent que d'une
seule étape du processus cle I 'enseignement :
l 'expression cles perfbrrnances. Parce que les
autres étapes ne sont uti l isées que rarement. les
apprentissages des élèves ayant des troubles du
comportement et du caractère sont faibles.

Mais le manque de stratégie précise n'est pas
la seule caractéristique qui distingue l 'enseigne-
ment programmé pour les élèves ayant des
troubles du comportement des autres pro-
grarnmes. L'absence d'une autre étape crée une
différence de qualité de I 'enseignement ; i l  s'agit
de 1'étape d'évaluation <lu matériel ou du contenu
de l 'enseignement avant de s'en servir. Lorsqu'i l
s'aperçoit qu'i l  y a des défàuts, le concepteur
peut alors réviser toutes les étapes de l 'élabora-
tion et trouver où i l y a problème.

Les éducateurs spécialisés n'incluent en gé-
néral pas cette composante d'évaluation dans
leur prograr.t.rme et c'est pourquoi i l  arrive qu'on
néglige certains aspects et qu'on se retrouve avec
des problèmes comme l'absence de stratégie qui
permettrait de facil i ter I 'apprentissage interne.
Par contre I 'enseignement qui s'appuie sur une
conception systématique est plus à l 'abri de tels
défàuts car i l  est constamment sountis à évalua-
tion et à révision.

La conception systématique de I 'enseigne-
ment correspond pour beaucoup à des processus
systématiques dans' l 'enseignement spécialisé.
C'est pourquoi cette conception systématique
peut facilen'rent répondre aux besoins des éduca-
teurs spécialisés et des élèves ayant des troubles
du comporlement et du caractère. Schwartz et
Oseroff ( 1975) ont fait une étude détail lée dont i l
ressort que les éducateurs spécialisés qui ont été
fbrmés à la pratique d'une conception systéma-
tique de I 'enseignement obtiennent de meilleurs
résr-rltats scolaires que les autres. Ces chercheurs
pensent que l 'ernploi de ce type d'enseignement
peut permettre aux élèves ayant des troubles du
comportement et du caractère d'acquérir les

connaissances nécessaires et dttnc. peut-être. en-
traîner une réduction des troubles du comporte-
nlent.

Conclusion

Dans cet article nous avons examiné la possi-
bil i té de mettre l 'accent sur les programmes d'ac-
quisit ion de connaissances plutôt que sur des pro-
grammes de modification du comportement lors-
qu'i l  s'agit d'enfants ayant des troubles du com-
portement et du caractère. Nous avons proposé

d'avoir l 'ecours pour cela à une conception systé-
matique de I 'enseignement et ntontré comment
cette méthode pouvait réussir dans une classe.

Il n'est peut-ôtre pas réaliste de penser que

tous les éducateurs d'enfants ayant des troubles
du compoltement et du caractère peuvent mettre
en æuvre une conception systématique de l 'en-

seignement aussi rigoureusement que nous
I'avons décrite ; mais i l est réaliste de penser
qu'une forme d'enseignement systématique peut

être dispensée dans les écoles habituelles. Par
exemple. dans leur texte intitulé "Planification

d'un enseignement efl lcace", Dick et Reiser
montrent comlnent les enseignants peuvent
mettre en æuvre les idées contenues dans le Sys-
tèn.re de Conception Systématique de 1'Enseigne-
ment.

Les éducateurs spécialisés ont une tâche sup-
plémentaire qui est de fournir un enseignement
individualisé ; pour cela, la conception systéma-
tique de I 'enseignement peut également être uti-
le. Les systèmes informatisés, comme celui
conçu par la Corporation des Programmes Infor-
matisés peuvent'très bien répondre aux besoins
liés à I 'acquisit ion des connaissances dans une
classe d' enfants particuliers.

La vraie question n'est pas de savoir si les
programmes élaborés pour les enfants ayant des
troubles du conrportement et du caractère peu-
vent aboutir à une acquisit ittn des connaissances.
Ce qui pose problèrne c'est I ' incertitude des ré-
sultats face aux efÏrrts nécessaires pour produire

t 0



Revue Européenne du Hondicop Mentol

I-]NE NOUVELLE APPROCHE POUR L'AMÉLIORATION DES RÉSUI,TATS SCOI-AIRES..,

et mettre en (Euvre de tels programmes. Il fàut
faire d'autres recherches pour déterminer quelles
sont les pratiques donnant les meil leurs résultats
à long terme avec cette population particulière
d'enfants. Nous savons que bien des pratiques
actuelles sont inefficaces. ce qui nous incite à ex-
plorer d'autres voies qui pourraient mener à des
résultats positifs.
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