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Ces énoncés démontrent clairement que les enseignantes ont fait un grand travail
au niveau de 1’acceptation de la situation et de la personne intégrée dans leur classe et

qu’elles ont dii revoir leurs limites pour faire place a une plus grande ouverture.

4.4.1.3 Le fonctionnement en classe

Le théme le fonctionnement en classe est composé de 13 unités de sens a la
deuxiéme entrevue et 33 unités de sens lors de la premiére entrevue. Cette importante
augmentation améne a penser que les enseignantes ont vu un énorme changement dans
leur fonctionnement de la classe. Ce théme représente 14% des unités au total lors de la
premiére entrevue, comparativement a 6,4% des unités lors de la deuxiéme entrevue. Ce
théme est caractérisé par un chahgement dans la pratique quotidienne de I’enseignante.
En début d’année, les enseignantes devaient modifier considérablement leur gestion de
classe aupres de la personne ayant un handicap dans la classe. Au fil des mois, le
fonctionnement de la classe s’est modifié positivement et adéquatement jusqu’a ce que
son fonctionnement soit chose quotidienne plutét que tributaire a I’intégration d’un éléve.
En fin d’année, la présence des éléves intégrés modifiait peu le fonctionnement quotidien
de la classe. Voici quelques citations relatant le vécu des enfants et des enseignantes.

Moi je ne voulais pas qu’elle passe toujours en premier :
La marchette prend de la place mais elle ne la laisse pas dans la classe, elle la
laisse sur le bord de la porte maintenant.

Les enseignantes étaient confrontées a un fonctionnement de classe différent de ce
qu’elles vivaient ordinairement. Elles devaient absolument modifier leurs pratiques pour

favoriser leur enseignement dans cette intégration. Ces éléments laissent voir clairement
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qu’elles ont réussi a trouver une fagon de faire qui leur convient et qui respecte surtout
leur personne. Les propos des enseignantes rejoignent les propos de Brunet et Doré
(1996) lorsque ces derniers revendiquent la transformation des pratiques actuelles de la
vie scolaire en proposant d’évaluer chaque éleve intégré en fonction de ses progres et
compétences. Ils proposent de participer activement au mouvement intégratif en
évolution et d’apporter un changement aux structures scolaires en vigueur et aux
pratiques éducatives. La préparation des enseignants a 1’intégration ~scolajre est
primordiale pour mieux gérer et organiser la classe. Il est alors essentiel que les
enseignantes soient respectées dans leur enseignement afin que leur travail de pédagogue

soit encore plus pertinent et porteur de réussite.
4.4.1.4 Les limites de I’¢éléve

Le théme les limites de [’éléve est composé de 10 unités de sens lors de la
deuxieme entrevue et de 24 unités de sens lors de la premiére entrevue. Cet indice
suppose que la perception des limites des éléves était moindre a la fin de I’année scolaire
en contexte d’intégration. Il est méme possible d’admettre que les limites sont diminuées
di au fait que I’enfant est accompagné a temps plein par une technicienne en éducation
spécialisée. Les limites de 1’enfant sont par le fait méme moins apparentes car la
technicienne pallie beaucoup aux manques et aux incapacités de 1’éléve. Gilling (1996)
nuance ces propos en citant que la technicienne n’est pas la propriété de I’enfant ; ce n’est
pas son auxiliaire, mais celle qui 1’aide progressivement a agir seul. Le théme « limites

de l’éléve » représente 34,8% des unités au total a la premiére entrevue et 25% des unités
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au total lors de la deuxiéme entrevue. Ce théme est caractérisé par une diminution des
perceptions des limites des éléves ayant un handicap sévére. Les techniciennes vont
adapter le matériel, diminuer les exigences pour ainsi favoriser les apprentissages et les
réussites. Il est possible d’affirmer que les éleves intégrés dans les trois classes de
maternelle ont fait les activités proposées avec du matériel adapté et des critéres
d’évaluation a leur niveau. Les limites sont donc devenues moins apparentes et,
conséquemment, les moments d’incapacités et les échecs ont été réduits. En' graduant les
apprentissages de fagons séquentielle, les enseignantes remarquent une grande
amélioration chez les trois enfants. Tout en tenant compte des limites des enfants,
l’enseignante; avec l’aide de la technicienne, pouvait les adoucir et les contourner pour
mieux favoriser le développement de ’enfant en plus de permettre aux enfants de vivre
des succes et de rehausser leur estime de soi. Voici quelques citations sur les
apprentissages des enfants :

La technicienne trouve qu’elle fait vraiment des petits pas.
1l fait la méme chose que les autres.

4.4.1.5 L’enseignante

Le théme ['enseignante est composé de 42 unités de sens lors de la deuxiéme
entrevue. 1l représente 100% des unités de sens de la deuxiéme entrevue. Lors de la
premiére entrevue, la famille soutien regroupait 52 unités de sens divisé en deux
catégories : Le soutien a I’éléve (27) et le soutien a I’enseignante (25). Ce changement

permet d’affirmer I’importance de cette thématique pour les enseignantes.
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Le soutien apporté par la technicienne en éducation spécialisée auprés des
enseignantes en contexte d’intégration est primordial pour les enseignantes.
L’intégration de 1’éléve handicapé ne pourrait se réaliser sans cet apport. L’¢léve ayant
un handicap nécessite une aide particuliére physique reliée a ’adaptation du matériel
pédagogique, du support technique, des outils de travail, du.soutien physique quant aux
déplacements dans la classe et dans [’école, et d’une formation pointue sur les
caractéristiques reliées au handicap. La technicienne favorise le passage et le lien entre la
pédagogie de I’enseignante et les apprentissages de 1’éléve. Les enseignantes sont
formelles sur la nécessité de sa présence. Voici les citations relevant I’importance de cet
apport :

Ce qui change la situation, c'est qu’elle est la a temps plein.

1l faut qu’elle soit la a temps plein avec une enfant comme elle.

Il y a plein de choses qu’elles peuvent m’apporter, mais a deux, on peut le faire.
En réalité, le support cest de donner des services et moi j’ai eu le maximum des
services.

Le soutien apporté par la direction d’école relevait davantage du point de vue
administratif. Les enseignantes étaient satisfaites du fait que les services ont été mis en
place rapidement et que le nombre d’heures allouées répondaient aux besoins des enfants.
La direction d’école a agi a titre de coordonnatrice des ressources financiéres et
matérielles et humaines dans le projet d’intégration scolaire.

Moi ¢a m’a satisfait.
Son réle est beaucoup plus de rassembler les gens et de mettre les idées en
commun.

Pour cette année, je trouve ¢a correct. Moi, quand je n’ai pas de probleme, je
frouve ¢a correct.
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4.4.2  Perception des techniciennes en éducation spécialisée

Le tableau 4, « Evolution des thématiques qui découlent des entrevues réalisées
aupres des techniciennes en éducation spécialisée », représente les différents thémes

abordées lors des entrevues avec les techniciennes en éducation spécialisée.

Tableau 4

Evolution des thématiques qui découlent des entrevues réalisées
aupres des techniciennes en éducation spécialisée

Thémes _ Perception initiale
Les sentiments positifs de la TES 33
Le réle de la TES 37
Les sentiments positifs de I’éléve 48
Le soutien de la direction 44

L’analyse des données provenant des techniciennes en éducation spécialisée
permet l’identification de quatre thémes en ce qui a trait a I’évolution de leurs
perceptions. Ces thémes sont : 1) les sentiments positifs de la technicienne en éducation
spécialisée ; 2) le role de la technicienne en éducation spécialisée ; 3) les sentiments
positifs de I’éleve ; et 4) le soutien négatif de la direction d’école. Les techniciennes en
éducation spécialisée présentent des sentiments positifs face a I’intégration. De plus,

elles arrivent & définir clairement leur rdle en contexte d’intégration scolaire. Les
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sentiments positifs face a I’éléve sont liés aux aspects bénéfiques de I’intégration scolaire
chez les enfants ayant un handicap. Finalement, le soutien négatif de la direction d’école

donne quelques pistes quant a I’organisation et la structure de cette intégration.

4.42.1 Les sentiments positifs de la technicienne en éducation spécialisée

Le théme les sentiments positifs de la technicienne en éducatiog spécialisée
présente 33 unités de sens, ce qui représente 22,3% du nombre total d’unités de sens
recueillies chez les techniciennes. Les techniciennes en éducation spécialisée expriment
les sentiments qui les habitent dans leur quotidien en contexte d’intégration. Les
sentiments positifs (33) exprimés sont beaucoup plus importants en nombre que les
sentiments négatifs (8). Ce théme est caractérisé par une attitude positive ferme quant a
'intégration des éléves ayant un handicap sévére en classe ordinaire. Comme le
constatent Maertens et Bowen (1996), la réussite de I’intégration des EHDAA repose sur
une formation adéquate et sur I’expérience directe aupres des éléves. Dans le cas présent,
les techniciennes en éducation spécialisée ceuvrent de fagon quotidienne aupres des
enfants. Voici quelques citations démontrant le caractére positif des perceptions des
techniciennes en éducation spécialisée vis-a-vis l’intégration scolaire et les enfants
intégrés :

Puis j’ai trouvé ¢a super intéressant que [’enseignante soit la au plan d’intervention
justement parce qu’elle apportait des points que moi je ne voyais pas.

Au niveau social, il y a une grosse amélioration.

Ce matin, j'ai eu l'impression d’'avoir une conversation avec lui.

Elle a un charisme, c'est une belle enfant puis elle est toujours souriante.
J'étais contente des petits résultats qui surgissent a toute heure du jour.



78

Dans leur exposé, les techniciennes semblaient centrer davantage leur récit sur
’enfant d’abord et ensuite sur leur r6le auprés d’eux. De par leur formation en éducation
spécialisée, les techniciennes sont parées a travailler avec un enfant en situation
d’intégration. Comme le mentionne Cochram (1998) dans son article, les enseignants en
éducation spécialisée ont une attitude plus positive envers 1’inclusion que les enseignants
de la classe ordinaire. Cochram (1998) fait remarquer qu’il est important de préparer les

enseignants non seulement sur le plan cognitif, mais aussi sur le plan affectif.

4.4.2.2 Le r6le de la technicienne en éducation spécialisée

Ce theme /e réle de la technicienne en éducation spécialisée regroupe 37 unités
de sens, ce qui représente 25% du nombre total d’unités de sens recueillies chez les
techniciennes en éducations spécialisée. Les données des entrevues permettent
d’affirmer que le r6le de la technicienne est trés bien défini par cette derniére. En effet, la
technicienne en éducation spécialisée a une bonne connaissance de son rdle & jouer
aupres de l’enseignante en situation d’intégration. Elle décrit son r6le clairement au
regard de I’intégration de I’enfant. Elle est capable de situer sa place par rapport a la
place de ’enseignante dans la méme classe. La clarté avec laquelle les techniciennes
décrivent leurs roles est surprenante. Notons que les enseignantes avaient plus de
difficultés & composer avec une autre intervenante dans la classe quotidiennement. Dans
leurs propos, les techniciennes décrivent le type d’accompagnement, les tdches associées,

la complémentarité avec 1’enseignante, le c6té technique relié au handicap, I’adaptation
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de matériel, la fabrication d’un bulletin adapté, la relation avec la famille et les centres
spécialisés, etc.

Je l'accompagne surtout dans ses déplacements, dans les transferts aussi, puis aux

tables.
1l faut que je repose les questions car je dois lui donner des indices.
J’ai bdti un agenda pour que la mére soit au courant quotidiennement de ce qui se

passe.
1l est plus capable de se remettre en cause au niveau de son comportement mais il

ne le fera pas par lui-méme.
Qu’est-ce que je peux aller chercher comme ressources a la Commission scolaire.

J'ai monté beaucoup beaucoup de matériel jusqu’a maintenant.

Les paroles de la technicienne rejoignent clairement les propos de Gilling (1996),
lorsque ce dernier mentionne que la technicienne est 1a pour progressivement adopter des
positions de retrait par rapport a ’enfant, au fur et a mesure que celui-ci progresse en
autonomie. Elle est tenue d’appuyer le personnel enseignant et d’assurer une assistance
matérielle et éducative. Ceci laisse entendre que la technicienne agit en secondant
’enseignant dans les exercices éducatifs, notamment au niveau de la compréhension des
consignes données au groupe. Elle doit assister ’enfant intégré dans les petits groupes de
travail pour favoriser son autonomie et ses relations avec les autres (Gilling, 1996). Cette
clarté dans la tiche découle du fait que la technicienne a le souci d’un seul enfant tandis
que I’enseignante s’occupe de tout le groupe. Leur vision de la réussite chemine donc en
sens inverse. L’une a des pensées spécifiques et pointues tandis que 1’autre,
’enseignante, a des visées globales et terminales.

Je le sors de la classe pour travailler des choses précises avec lui. (TES)

Je suis la pour décoder les consignes qu'il n’est pas capable de décoder. (TES)
Quand c’est ['histoire, je suis assise derriere elle et je lui pose des questions pour
savoir sa compréhension. (TES)

Mon réle d'enseignante c’est de présenter des activités de maternelle.

(enseignante)
Je donne des idées et des pistes a la technicienne. (enseignante)
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4.4.2.3 Les sentiments positifs de I’éléve

Ce théme les sentiments positifs de 1’éléve comprend 48 unités de sens, ce qui
représente 30% du nombre total d’unités de sens recueillies chez les techniciennes en
éducation spécialisée. On constate que les techniciennes mentionnent a de nombreuses
reprises les sentiments positifs que ressentent les éléves dans leur intégration scolaire en
classe réguliére. Ce théme est caractérisé par le positivisme que dégage 1’intégration des
enfants ayant un handicap sévere dans la classe de maternelle réguliére. Comme Zaffran
(1997), nous soutenons que les éléves « ordinaires » sont tout a fait aptes a entretenir des
relations particuliéres avec I’enfant intégré. Zaffran (1997) renchérit en soutenant que le
projet d’intégration n’est rien de moins que 1’acceptation de la différence. Voici quelques
citations des techniciennes en éducation spécialisée qui reflétent 1’acceptation de la
différence et la relation entre les enfants de la classe :

Il devait apprendre a leur parler, a partager, a connaitre tous les adultes, les
concepts, les consignes et la routine.

Il est plus attentionné, plus alerte a ce qui se dit, a tout ce qui change autour de lui.
Elle est capable d’aller chercher ce qu'elle a besoin, ce qui lui convient bien.

Je n'ai pas demandé a personne de s’adapter a lui mais je lui ai demandé de
s’adapter au fonctionnement de la classe.

Ces citations permettent de saisir I’importance du quotidien dans I’accumulation
de situations qualifiées de positives. Ce sont ces petites situations quotidiennes qui font
le bien-€tre de chacun des enfants et des intervenants. Comme le mentionnent Bonjour et

Lapeyre (2000), I’école n’est pas le seul lieu d’intégration, mais il faut reconnaitre qu’elle

constitue un lieu essentiel de socialisation et d’insertion. Lorsque I’école s’engage dans
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un processus d’intégration, elle doit s’adapter pour rester un lieu de réalité sociale.
L’enfant en intégration scolaire n’attend pas que I’école traite son handicap. Il demande
qu’elle vive avec lui, comme lui vit avec elle, sans répulsion, sans enthousiasme et sans

indifférence non plus. -

4.4.2.4 Le soutien négatif de la direction d’école

Ce théme le soutien négatif de la direction d’école recueille 44 unités de sens, ce
qui représente 46% du nombre total des unités de sens trouvées chez les techniciennes en
éducation spécialisée. Le soutien négatif prend une signification toute particuliére en
incluant 44 unités de sens compérativement a neuf unités de sens pour le soutien positif.
Ce theme précise la nécessité pour les techniciennes d’étre soutenues en contexte
d’intégration des éléves ayant un handicap en classe ordinaire. A cet effet, Doré, Wagner
et Brunet (1996) indiquent qu’un projet d’intégration bien construit doit disposer de
ressources matérielles et humaines pour soutenir a la fois I’enseignante, la technicienne et
’éleve. Il apparait donc que la réussite de I’intégration repose sur 1’adoption d’une
philosophie qui privilégie I’intégration et une nouvelle culture de coopération, soutenue
par la direction d’école. La direction se doit donc d’accorder un soutien budgétaire et
d’adjoindre les ressources humaines et matérielles nécessaires au bon fonctionnement de
’intégration, le tout dans un esprit de collaboration. Par ailleurs, a plusieurs reprises, les
techniciennes mentionnent le besoin que la direction d’école soit informée des dossiers

des éléves et qu’elle participe activement au développement de I’intégration. Les
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techniciennes aimeraient avoir des échanges entre elles et avec la direction. Elles
proposent de décrire leur travail d’intégration et d’informer la direction d’école de
I’évolution positive des enfants en contexte d’intégration. Voici des citations
révélatrices :

On pourrait mieux échanger sinon c’est comme si on fait affaire avec quelqu 'un

Qui ne sait pas trop de quoi on parle.

Moi je m’attendais a avoir des comptes a rendre a quelqu’un pendant [’année.
Plus d’ouverture, plus de support dans le sens de, je suis au courant de ce que tu

fais.
Je ne sens pas qu’elle est au courant de ce qui a été fait, ce qui se fait et ce qui va
se faire.

4.4.3 Distinction entre la perception des enseignantes et la perception des
techniciennes en éducation spécialisée
L’analyse des données recueillies auprés des enseignantes et des techniciennes en
éducation spécialisée permet de constater quelques différences dans leurs perceptions
relatives a D’expérience en contexte d’intégration scolaire. Les différences sont
présentées sous quatre thémes: 1) les limites de la personne; 2) le soutien de la

direction ; 3) les sentiments ressentis ; et 4) le role de chacun dans I’intégration.
1) les limites de la personne enseignante et de la technicienne

L’analyse des données nous permet de constater que pour l’enseignante, les
limites de la personne se caractérisent par la non-connaissance du handicap de I’enfant et
de la capacité a composer avec des ajustements continuels a faire dans son enseignement.
Les enseignantes doivent continuellement penser qu’elles ont, dans leur classe, un éléve

qui a des besoins particuliers. Elles ont I’impression que leur enseignement est plus
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l’impreséion de ne pas y arriver, de manquer de temps et de faire preuve d’incompétence
dans leur enseignement. Elles se sentent moins aptes a passer le contenu des
apprentissages, méme aprés plusieurs années de pratique. Dans [’analyse de Lupart
(1998), pour que I’inclusion devienne une réalité¢ dans 1’école, il faut que les enseignants
d’une classe ordinaire acceptent toute la responsabilité d’une diversité d’éléves et qu’ils
soient vigilants en s’assurant de faire les modifications nécessaires afin ‘de favoriser
I’apprentissage de tous les éléves. Une réorganisation s’impose par la formation initiale
des enseignants afin d’inventer de nouvelles manieres de travailler dans un systéme
d’éducation unifié. Ceci laisse clairement voir I’urgence et la nécessité chez les
enseignants et les intervenants de recevoir une formation adéquate en lien évec les
particularités de l’enfant en intégration. Les enseignantes mentionnent que sans la
technicienne, elles ne pourraient exercer leur role d’enseignante et négligeraient les autres
enfants du groupe. Les enseignantes sont unanimes pour dire que sans la présence des
techniciennes, elles ne pourraient avoir un éléve intégré dans leur classe car pour elles, la
technicienne est la personne ressource, voire la spécialiste qui connait les besoins de
’enfant intégré.

Ce qui change la situation, c’est qu’elle est la a temps plein.

Non, non, sans elle, ce ne serait pas possible.

Ce n’est pas un enfant que j'ai, j'en ai vingt.

Pour les techniciennes en éducation spécialisée, les limites de la personne sont

quasi inexistantes. Elles composent avec cet élément sans y voir de difficulté majeure.
Elles s’imposent méme de pousser plus loin les apprentissages des éléves ayant un

handicap, initient les autres éléves du groupe a vivre cette intégration, outillent
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confortablement 1’éléve avec un matériel adapté a ses besoins et s’impliquent dans une
équipe multidisciplinaire dans le seul but de faire évoluer au maximum leur éléve.” Pour
elles, les limites sont rejetées au grand intérét des enfants.

Je le sors de la classe pour travailler des petites choses avec lui.

La moitié du travail est adapté.

Oui, je le vois comme un autre enfant.

Il peut avoir retenu des petits mots et il se crée des activités avec ¢a. C’est

beaucoup mieux que c'était.

Selon Zaffran (1997), pour qu’il y ait une entente entre les partenaires, un effort
doit venir de Iintérieur. L’école doit donc trouver et instaurer un consensus entre tous les
partenaires participant a la socialisation de ’enfant. Pour y arriver, Zaffran propose de
prendre en compte les €léments suivants: 1) éviter la surprotection, 2) éviter

’acquisition des savoirs scolaires a tout pris, 3) éviter I’isolement, 4) s’attendre a

’existence d’un décalage des attentes entre les partenaires et 5) démystifier le handicap.

Dans le cas présent, il est permis de supposer que la perception des limites de
’enseignante peut découler des attentes relatives a ’acquisition des savoirs scolaires et

d’une méconnaissance du handicap de I’enfant.
4.4.3.2 Le soutien apporté a la direction d’école
Pour I’enseignante, le soutien de la direction est convenable sur le plan technique,

organisationnel et financier. Les enseignantes jugent les interventions faites par la

direction adéquates et nécessaires dans certaines situations comme, par exemple, le plan
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d’intervention. Elles mentionnent que lorsqu’elles ont eu des demandes a faire, celles-ci
ont été trés bien regues. Voici quelques citations qui en font foi :

Je peux dire que j'ai été trés bien supportée par eux.

En réalité, le support c’est de donner le service, puis moi, j'ai eu le maximum.

J'ai eu ce que je m’attendais.

Pour les techniciennes, cet apport est qualifié de médiocre et inconcevable d’ou la
nécessité qu’il soit repensé et amélio-ré.

Moi, je m'attendais a avoir des comptes a rendre a quelqu'un pendant !’année.
Avoir des encouragements de la direction.
On en sait beaucoup plus que la direction peut en savoir sur ['enfant.

Les techniciennes affirment que la direction ne connait pas les éléves ayant un
handicap et il en va de méme pour les personnes des services extérieurs qui travaillent
auprés d’eux. Pour elles, il s’avére important que la direction ait une connaissance
pointue des dossiers des éléves intégrés, car trop d’éléments entrent en ligne de compte
dans le processus d’intégration tels que les services extérieurs a 1’éléve, les services
spécialisés, les cliniques spécialisées et les centres spécifiques au handicap. Selon elles,
I’équipe multidisciplinaire qui gravite autour de ’enfant doit étre connue et concertée le
plus souvent possible. Tout comme Gilling (1996), les techniciennes préconisent une
organisation qui reprend les étapes de réalisation de I’action pédagogique. L’action
pédagogique sous-tend une précision des objectifs 4 atteindre et les moyens mis en ceuvre
pour assurer cette prise en charge. Il ne faut pas oublier que I’action pédagogique est une
composante de |’intégration individuelle ou d’un collectif (Gilling, 1996). En effet,
’organisation des services éducatifs a I’intérieur de 1’établissement prévoit les moyens et

les stratégies pour former une équipe pédagogique sous la coordination de la direction
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d’école en collaboration avec toutes les personnes concemées. L’équipe pédagogique doit
informer réguliérement la famille des progrés de I’enfant, associer la famille aux
différentes phases du projet et s’assurer qu’elle joue un réle éctif, soutenir la famille par -
un service d’accompagnement, et maintenir et favoriser les contacts avec la famille. La
direction, quant a elle, doit veiller & ce que le projet évite la ségrégation scolaire des
enfants a [’intérieur de son école, les intolérances individuelles et les clivages

professionnels.

Le r6le de la direction est pergu par les techniciennes comme primordial a la
réussite de I’intégration. Comme le soulignent Doré, Wagner et Brunet (1996), le soutien
administratif de qualité est essentiel a la réussite d’expériences d’intégration. Le
directeur d’école joue un role pfépondérant. Ce demier peut promouvoir, encourager,
trouver les ressources humaines et matérielles nécessaires, voir au transport des éléves, au

perfectionnement et a la supervision des intervenants.

4.4.3.3 Les sentiments ressentis

Les sentiments partagés par les techniciennes en éducation spécialisée sont forts
nombreux et trés positifs. Les techniciennes identifient de nombreux éléments positifs
pour I’enfant en contexte d’intégration tels ’estime de soi, I’évolution constante, le droit
d’étre reconnu comme une personne normale et la grande stimulation sociale du groupe.
Les techniciennes discutent peu de sentiments négatifs. Elles sont plutét favorables a

cette expérience d’intégration et disent se sentir trés prés de I’enfant, en ce sens qu’elles
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partagent un quotidien privilégié avec lui. Elles disent faire partie intégrante de
I’évolution de I’enfant, de ses progrés quotidiens et de ses réussites, petites et grandes.
Elles semblent t¢émoins, plus que quiconque, des résultats irﬁmédiats de I’intégration sur
le développement global de I’enfant.

Hey la, j'étais contente des petits résultats qui surgissent a toute heure du jour puis
De le sortir de la classe, c’est trés trés positif.

Tout son vocabulaire, depuis janvier, on voit beaucoup de résultats puis au Centre,
ils sont impressionnés.

Elle a un charisme en plus, c’est une belle enfant puis elle sourit tout le temps. Je
trouve ¢a intéressant. '

C’est un rayon de soleil cet enfant-la.

Les enseignantes, elles, disenf étre témoins des progres de 1’€léve au méme titre
qu’elles le sont pour les progrés des autres enfants du groupe. Elles détectent les
apprentissages des enfants de fagon plus globale te'mdis que la technicienne pergoit les
apprentissages de maniére plus définie, décortiquée et spécifique.

1l a besoin d’activités secondaires, a coté, pour se centrer sur ce qu’il a a
apprendre, puis lui faire intégrer correctement. (TES)

Il me le dit dans ses mots, il reformule dans ses mots a lui puis je reformule tout ¢a
pour essayer de lui mettre des phrases plus complétes. (TES)

1l faut décortiquer les choses, y aller étape par étape. Une consigne est faite, on
passe a ’autre. (TES)

L’enseignante va prendre le méme temps que pour un autre enfant. (enseignante)
Dans le sens, qu’elle fait les mémes interventions avec Mathieu qu’avec les autres
enfants de la classe. (enseignante)

Les enseignantes expliquent leurs attentes clairement vis-a-vis les €léves en leur
transmettant des messages clairs et précis, tout en informant les parents concernés.

Je suis un peu comme le capitaine du bateau, c’est moi qui donne les tdches, c'est
moi finalement qui pars le groupe.

C’est l'enseignante qui a rassemblé tout le monde. C’est plus elle qui a comme
conduit la réunion.

Elle va poser des questions comme elle va poser des questions aux autres enfants.
Elle affiche ses couleurs, puis elle dit clairement ¢a c’est non ou ¢a c’est comme
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¢a.

Tout comme le précisent Brunet et Doré (1996), I’analyse des données révéle que
les enseignantes évaluent 1’éléve par rapport a ses progres, ses propres compétences et ses

moyens de les développer.

4.4.3.4 Le role de chacun dans I’intégration

Il est important de noter qu’au fil des mois d’intégration, les rbles entre les
enseignantes et les techniciennes en éducation spécialisée se sont définis afin que
chacune trouve sa vraie place auprés des enfants du groupe. Les rdles n’étaient pas clairs
dés le départ. Elles ont di s’asseoir, clarifier les réles et méme comprendre la tache de
’autre. Des petits réajustements furent nécessaires quant a la place des deux adultes dans
la méme classe. Les attitudes, les perceptions, les attentes, les compétences des
enseignantes sont jugées extrémement importantes pour la réussite de l’intégration
(Kabano, 2000). 11y a lieu de penser que 1’adaptation fut plus ardue a faire du c6té des
enseignantes, car plus individualistes dans leur profession, mais elles ont profité de
richesses incroyables au contact des techniciennes. L’étude de Maertens et Bowen
(1996) démontre qu’il est possible d’envisager un changement des attitudes du personnel
enseignant si la formation des enseignants et les conditions dans lesquelles se fait
I’intégration scolaire sont favorables. Le journal de bord et les échanges en témoignent
grandement.

La, il y a une complicité, ¢a va beaucoup mieux.
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Puis, elle m’a fait comprendre que j’avais empiété sur son territoire qui ne me.
regardait pas, puis elle avait raison.

Ce qui change la situation, c’est qu’elle est la a temps plein.

Si elle n’était pas la, ce serait une charge de travail.

L’analyse des données révéle que les techniciennes en éducation spécialisée
définissent clairement leur role dans I’intégration de 1’éléve ayant un handicap. Elles
connaissent leurs tiches et leurs mandats et s’efforcent de les rendre a terme. En plus
d’étre un soutien constant a 1’éléve, elles outillent et supportent I’enseignante qui ceuvre
auprés d’elles. De par leur formation initiale et leur perfectionnement pertinent, elles
sont en mesure d’apporter une aide précieuse et complémentaire a I’enseignante.

Moi, je me vois comme une accompagnatrice de [’enfant pas seulement pour les
petits besoins physiques mais au niveau de tout son cheminement global.

Je [’aide dans tout son cheminement.

Je suis présente pour répéter les bouts qu’il n’a pas le temps d’assimiler dans les
consignes, dans les travaux a faire dans toutes les étapes a réaliser.

Je ’aide au niveau de son autonomie, prendre ses responsabilités. Tout ¢a, ¢’est
des choses qu’on travaille ensemble.

J'adapte du matériel pour lui, beaucoup beaucoup de matériel.

L’enseignante définit son rdle tel qu’il est sans « intégration scolaire ». Elle est le
moteur du groupe, elle fait évoluer tous les enfants du groupe, elle doit enseigner
différentes techniques au niveau des apprentissages. Avec 1’aide d’une technicienne en
classe de fagon constante et permanente, rien dans son enseignement n’est changé ou
différent. Elle dit méme seconder la technicienne en éducation spécialisée.

Ce n’est pas un enfant que j 'avais, j 'en avais vingt.

Mon réle finalement c’est de présenter des activités de type maternelle que ce soit
avec une enfant intégrée. C'est de mener une classe en réalité.

Moi, je vois mon réle comme un support a la technicienne.

Moi, je vais continuer ce que j'ai a faire.
Si je peux compléter, si je peux rajouter des choses, je vais le faire.
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Par ailleurs, Doré, Wagner et Brunet (1996) constatent qu’une vision systémique
des intervenants est essentielle a I’intégration en classe ordinaire. Il y a des principes a
respecter tout en tenant compte des besoins de chacun : le respect des personnes, le droit
a la satisfaction des besoins de base, 1’égalité¢ des chances et l’appartenance a la
communauté. De plus, comme le mentionne Horth, (1998), les compétences attendues
chez les enseignants ceuvrant auprés des éléves intégrés sont : 1) de solides fondements
en éducation tant historiques, légaux que sociaux ; 2) une action pédagogique comme axe
intégrateur qui regroupe toutes les compétences liées a la connaissance de 1’éléve, a la
connaissance des disciplines, a l’adaptatioﬁ de ’enseignement, a la gestion de la classe
ainsi qu’a la collaboration et au travail d’équipe ; et 3) I’éthique et le développement

professionnel.
4.5 Est-ce le vécu d’intégration ou d’inclusion ?

Il est permis de croire que la présente recherche se situe davantage dans un vécu
d’intégration que dans un vécu d’inclusion. Les éléves intégrés de 1’école ou se déroule
la recherche sont maintenus en classe ordinaire avec un soutien permanent et individuel.
Les classes inclusives ne nécessitent pas ce soutien constant. Les éléves font partie
intégrante du groupe et profitent des mémes avantages et inconvénients que les autres
membres du groupe. Ils ne regoivent pas un supplément d’aide individuel. Dans les
classes inclusives, I’enseignante considere cet enfant intégré comme les autres enfants du
groupe. De plus, ils sont intégrés dans les activités scolaires et parascolaires, dans les

activités de la communauté et dans les activités sportives du milieu ou du quartier. Dans
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les classes inclusives, les enseignantes prennent en charge I’enfant intégré et obtiennent

peu de services extérieurs a la classe.

Dans ’école qui a servi d’environnement a cette réflexion, certes, les enfants sont
intégrés, mais en ajoutant, dans chaque classe, les ressources supplémentaires qui
viendront répondre aux particularités des enfants ou qui serviront de soutien aux
enseignantes dans leur tiche pédagogique. A ce compte, les enseignantes n’ont plus a
intégrer I’éléve ou adapter leur enseignement, car la technicienne s’occupe de la vie
scolaire de ces enfants sur les plans personnel, physique et académique. La technicienne
effectue le passage au monde scolaire avec I’enfant ayant un handicap. Elle vit

I’intégration avec lui.



Conclusion
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Bonjour et Lapéyre (2000) mentionnent que I’intégration scolaire des enfants
handicapés constitue une problématique intra-institutionnelle dans la mesure ou elle
interroge 1’école dans ses fondements comme dans ses fonctionnements. L’intégration
scolaire ne questionne pas seulement 1’école sur ses techniques pédagogiques, mais elle
s’étend plus largement & 1’organisation, aux pratiques, aux rituels, au savoir et a la

relation pédagogique, bien au-dela de la personne humaine en général.

Suite aux résultats et a la discussion des résuitats, il est pertinent d’élaborer sur les
trois questions initiées par la recherche. La premiére ciblait le vécu des enseignantes de
I’élémentaire qui intégrent un éléve ayant un handicap sévére dans la classe de
maternelle. En contexte d’intégration scolaire, plusieurs facteurs doivent étre pris en
considération. Il faut tenir compte de la dualité du role de I’enseignant puisqu’il est a la
fois un individu avec une personnalité qui lui est propre, et un professionnel qui est régi
par des régles et procédures établies. A cela s’ajoute la gestion de classe qui est
combinée avec la dualité du rdle, le point central de la tdche de I’enseignant. Dans
'intégration, une grande place est accordée a la notion de « étre» de la personne
intervenante, c¢’est-a-dire, un investissement total et humain auprés d’un enfant ayant des
besoins particuliers. Personne peut faire fi de I’enseignante comme individu, car cette

partie d’elle-méme ne peut étre dissociée en situation d’intégration. L’enseignante
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ressent, vit, comprend, voit et entend la présence de ’enfant ayant un handicap. C’est un

grand partage ouvert et passionné.

La deuxiéme question de recherche faisait référence au soutien de la direction
d’école dans I’intégration scolaire. Cet apport s’avére essentiel pour les techniciennes en
éducation spécialisée car a travers les entrevues, elles manifestaient clairement ces
besoins de soutien de la part de la direction. Ce méme soutien de la direction fut
toutefois bien regu par les enseignantes. Leurs besoins reliés au soutien de la direction
étaient satisfaits unanimement. Pour ces derniéres, ce soutien de la direction convenait a
leurs exigences quant & I’intégration des éléves ayant un handicap. Pour les
techniciennes, quoique absent, le soutien aurait di étre davantage encadrant dahs le sens
ou la direction d’école aurait eu a initier tous les intervenants a la problématique de
I’éléve et a mener les actions annuelles vers une méme visée. Professionnellement, les
techniciennes auraient aimé que la direction d’école agisse a titre de « rassembleure » ot
elle est le point d’origine et le point d’ancrage de tous les intervenants qui agissent auprés
de I’enfant intégré. Ces réajustements feraient en sorte que leurs insatisfactions seraient

moindres et leurs besoins comblés.

La troisi¢me question de recherche portait sur le choix du terme, soit I’intégration
ou I’inclusion, a I’école ou se déroule I’étude. Tres tot, il faut mentionner qu’il s’agit
beaucoup plus de classes d’intégration et non de classes d’inclusion. Cette affirmation se
situe au niveau des services individualisés de la technicienne en éducation spécialisée.

En effet, celle-ci travaille beaucoup en individuel avec I’enfant et pallie au manque dans
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les actions quotidiennes. Selon Doré, Wagner et Brunet (1996), le concept d’inclusion
refléte plus clairement et plus précisément ce qui est requis ; tous les enfants doivent étre
inclus dans la vie sociale et éducative de leur classe et école de quartier et pas seulement
placés dans le cadre normal comme le laisse sous-entendre le terme américain

« mainstreaming ».

Les retombées pratiques de la recherche

L’étude présentée ainsi que ses résultats ameénent & proposer un modele
d’intégration des éleves EHDAA. Ce modéle découle des résultats et de la discussion
élaborés précédemment. La figure 5 « Modéle intégrateur des différents réles de la
direction » démontre les paramétres de ce modeéle d’intégration établi par les résultats de

la recherche.
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La figure S, « Modéle intégrateur des différents réles de la direction » permet de
mieux cerner le réle de la direction dans son role de soutien a I’éléve intégré. Ce modéle

laisse voir que I’équipe multidisciplinaire joue un réle majeur dans ce processus.

Dans les lignes qui suivent, il y aura une élaboration des rdles des différents
partenaires. Il sera entre autre question de: 1) la gestion des ressources matérielles,

financiéres et humaines et 2) des différents réles de I’équipe multidisciplinaire.

GESTION DES RESSOURCES

Un budget est disponible & toutes les écoles pour la gestion des ressources humaines au
regard de I’intégration des éléves EHDAA. Les budgets des ressources matérielles sont
gérés par la commission scolaire et le budget des ressources humaines est géré par la

direction d’école.

Ressources humaines : Une équipe multidisciplinaire est dirigée par la direction d’école
quant a l’organisatibn des services adaptés dans son établissement.  L’équipe
multidisciplinaire est composée de la direction, un enseignant de la classe d’accueil, un
psychologue, un psychoéducateur et/ou un technicien en éducation spécialisée, un

orthopédagogue, un orthophoniste, les services extérieurs et les parents.
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Le role de I’équipe multidisciplinaire :

1. Constat des besoins par 1’équipe multidisciplinaire

Lors d’une rencontre avec I’équipe multidisciplinaire qui peut comprendre la
direction, les parents, un psychologue, un psychoéducateur et/ou un technicien en
éducation spécialisée, un enseignant de la classe d’accueil, un orthophoniste, un
orthopédagogue et les services extérieurs, les différents intervenants font état des besoins
spécifiques de 1’éléve tels les besoins physiques, psychologiques, sociaux et intellectuels.
Ces besoins sont identifiés par observations de 1’équipe multidisciplinaire ou reliés a la

problématique de I’enfant ; soit intellectuelle ou physique.

Lors des entrevues accordées, les techniciennes et les enseignantes mentionnent
que les éléves intégrés ont de grands besoins et que I’on doit les connaitre pour cibler

davantage nos interventions vers des visées communes.

2. Analyse des besoins de I’éléve — Etude de faisabilité

Cette analyse des besoins est reconnue par 1’équipe multidisciplinaire telle que
définie ci-haut. L’équipe étudie la faisabilité des différentes interventions dans les lieux
physiques dans lesquels 1’éléve évoluera. L’équipe fait un rapport financier sur
I’équipement nécessitant des colits relatifs aux installations a [intérieur de

|’établissement.
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Dans cette étude, les enseignantes se disaient satisfaites des équipements fournis

pour favoriser I’enfant intégré dans ses déplacements ou dans son organisation physique.

L’analyse des besoins se traduit par les éléments suivants :

a)

b)

Les capacités, le potentiel, les difficultés et les manques sur les plané
physiologiques, psychologiques, intellectuels et scolaires seront analysés par
I’équipe multidisciplinaire pour mieux identifier les besoins particuliers.
L’identification des contraintes et des ressources permettra une mise en place
d’une structure adéquate et répondént vraiment aux besoins de I’éleve.
L’énumération des objectifs éducatifs et pédagogiques situeront 1’éleve au cceur
de ses apprentissages et de son cheminement. Tel que discuté Vavec les
enseignantes, les aspects ci-dessous prennent toute leur importance dans le
développement personnel chez I’enfant. Les objectifs éducatifs et pédagogiques
faisaient partie du contenu des rencontres entre 1’enseignante et la technicienne
en éducation spécialisée. Ces dernieres ont surtout relevé les points tels
’intégration sociale, la communication langagiére, la motricité fine et les
apprentissages scolaires. Les enseignantes et les techniciennes doivent étre en
accord sur I’approche a utiliser pour étre aidantes a tous les différents niveaux

de construction chez l'éleve.
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3. Conception, élaboration du projet d’intégration

La direction d’école procéde a la mise en pface des professionnels de
I’intervention, répondant aux besoins spécifiques de 1’éléve; c’est-a-dire qu’une partie de
l’_équipe multidisciplinaire ceuvre, selon les besoins spécifiques, sur le terrain aupres de
I’enfant. Les intervenants choisis et impliqués orientent leurs interventions vers des
objectifs précis.  Les techniciennes en éducation spécialisée trouveront une grande
satisfaction dans ce processus car elles nientionnent que ’équipe qui gravite autour de
’enfant intégré doit étre connue et concertée le plus souvent possible. Leur role est
davantage défini comme un rdle de conseiller, d’organisateur et d’accompagnateur envers
’enseignant de la classe d’accueil. Elles font partie de ’analyse des besoins deé enfants
intégrés. Un tel modéle améne une perception de soutien plus grand de la part des

techniciennes auprés des enseignantes.

L’équipe multidisciplinaire détermine le temps d’intégration de I’enfant ou ce
dernier est accompagné par les intervenants de 1’éducation. Elle détermine les heures
d’accompagnement allouées a I’enfant dans la semaine de travail, et elle est en mesure de
définir le temps d’intervention de chacun des services complémentaires tels la
psychologie, 1’orthophonie, I’orthopédagogie etc. A ce stade, I’équipe multidisciplinaire
est en mesure de convenir d’un temps alloué au soutien a 1’é1éve si ce dernier se résulte a
une difficulté d’adaptation uniquement. L’équipe détermine un soutien permanent dans

I’intégration, ou un soutien temporaire.
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Dans I’étude, les techniciennes en éducation appréciaient grandement le soutien
des services extérieurs qui offraient les services proposés ci-haut tels la psychologie et
’orthophonie. Ce soutien figurait de fagon permanente car les enfants en bénéficiaient |

hebdomadairement et ce, tout au long de I’année scolaire.

4. Accord de la commission scolaire

C’est un acte administratif reconnaissant les responsabilités des intervenants et les

relations de partenariat.

La direction d’école répond aux exigences de la commission sco.laire en
remplissant les formulaires nécessaires qui officialisent I’intégration des éléves en classe
réguliere. Lors des entrevues, les techniciennes et les enseignantes mentionnaient
qu’elles n’avaient pas de regard précis sur ces aspects de |’intégration. Ces aspects
administratifs se situent a un niveau extérieur a ce qui se vit dans une classe ; d’ou
I'indifférence a la chose. Les préoccupations des intervenantes se situent beaucoup plus
dans I’action avec les enfants, & gérer le quotidien, et a répondre adéquatement aux

attentes et aux exigences des enfants et des parents.

5. Gestion du projet

La direction d’école veille au respect de I’engagement des partenaires, ¢’est-a-dire

I’équipe multidisciplinaire, les parents, la commission scolaire et les services externes.
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Elle doit s’assurer que les services mis en place répondent aux exigences de départ et
donne les résultats escomptés. La direction d’école s’assure d’un suivi pour chacun des
services quant a la nécessité reliée au perfectionnement des intervenants ainsi qu’aux
rencontres formelles des équipes. Comme le stipulent les enseignantes et les
techniciennes en entrevues, la direction d’école doit étre le point d’ancrage et le point

central de cette intégration. C’est le relais entre tous.
6. Evaluation du projet

[’équipe multidisciplinaire se réunit & nouveau a intervalles réguliers, pour
évaluer les résultats obtenus. Une réunion semestrielle est donc indispensablé. Cette
évaluation donne lieu & un bilan écrit, communiqué a chacun des membres de 1’équipe et
annexé au projet (plan d’intervention). Les bilans établis permettent d’intégrer les
transformations opérées au cours de la gestion du projet, de gérer les éventuels écarts, et
d’informer réguliérement la famille. Les bilans sont examinés avant la fin de 1’année
scolaire pour le mieux-étre de ’enfant a la prochaine rentrée. L’équipe éducative se
prononce sur la révision de la mesure intégrative, sur sa poursuite ou sur une autre

orientation en accord avec les familles.

La structure d’intégration €élaborée ci-haut permet d’orienter les visées vers une
école plus inclusive qu’intégrante. Pull (1998) mentionne qu’il est évident que tous les
¢léves intégrés ont besoin d’aide. Ils méritent d’étre soutenus, appuyés, assistés, guidés

et suivis de la meilleur fagon possible, adaptée a la situation personnelle de chaque éléve
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concerné. Si nous parlons de respect de I’enfant dans ce qu’il est profondément, nous
pouvons parler d’inclusion. Ici, nous voulons apporter la distinction entre se sentir
intégré et étre intégré (Lang, 2001). La notion d’inclusion institue ’intégration de fagon
plus radicale et plus systématique, et met 1’accent sur les applications pratiques de

I’intégration (Doré, Wagner et Brunet, 1996).
Les retombées scientifiques de la recherche

Au regard de la présente étude, queiques questionnements surgissent a I’effet que
le modéle proposé par la chercheure devrait étre validé dans le but de vérifier la justesse
et la pertinence de ce type de modeéle. Nous savons que ce nouveau modele tend vers
’inclusion scolaire et il serait convenable d’en vérifier les paramétres afin que ledit

modele reléve entierement de ’inclusion scolaire.

Le modeéle de la commission scolaire de la présente recherche s’avere un modéle
qui convient aux enseignantes dans la mesure ou celles-ci bénéficient d’une aide a temps
plein dans la classe. Il serait opportun de vérifier cette satisfaction dans une situation ou
’enseignante ne pourrait obtenir ce soutien de fagon permanente. Nous pouvons nous
questionner sur la capacité des enseignantes a relever un tel défi, seules ou avec une
équipe supportante, mais pas toujours présente. L[’enseignant a-t-il besoin d’étre outillé
et supporté ou a-t-il un grand besoin d’étre accompagné et remplacé comme premier
intervenant aupres de 1’éleve intégré ? Cette piste intéressante peut faire 1’objet d’une

étude systémique sur le soutien apporté aux enseignants des classes ordinaires dans un
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contexte d’intégration scolaire. Il serait intéressant de faire une étude sur la relation entre
I’enseignante et la technicienne en éducation spécialisée au niveau de la complémentarité

des rbles.

Les enseignantes démontrent une grande ouverture dans 1’intégration scolaire en
autant que le modeéle proposé favorise leur enseignement et leur pratique pédagogique
compte tenu qu’elles ont un bon nombre d’éléves a s’occuper. Elles sont donc favorables
a I’intégration dans la mesure ou une ressource humaine additionnelle les soutient et les
accompagne dans le processus d’intégration d’un éléve EHDAA. L’attitude positive des
enseignantes et des techniciennes est présente lorsque ces derniéres se sentent appuyées
par la direction a travers les ressources financiéres €t physiques. Elles ont besoin d’un
support moral et d’une compréhension sans jugement de leur vécu au quotidien. Elles ne
veulent pas €tre seules a vivre cette situation. car pour elles, le poids est moins lourd a
porter lorsqu’elles peuvent partager dvec des personnes intéressées a la méme
problématique. L’intégration d’un éléve ayant un handicap physique est un partage en
équipe de connaissances, d’actions et d’évaluations d’un enfant ayant de grands besoins.

Chacun des intervenants est tributaire des autres pour faire grandir un étre.
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Protocole d’entrevue des enseignantes
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Questionnaire d’entrevues semi-structurées pour les enseignantes

1. Pourriez-vous me décrire votre role auprés de (nom de I’enfant) intégré(e) dans

votre classe ?

2. Avez-vous des rencontres avec la technicienne en éducation spécialisée ?

Pouvez-vous me parler de ces rencontres ?

3. Croyez-vous que le fait d’avoir (nom de I’enfant) dans votre classe augmente

votre charge de travail ? Expliquez ?

4. a) Pourriez-vous me raconter une situation problématique liée a I’intégration
de (nom de I’enfant) ?
b) Lorsque confrontée & un probléme relié a I’intégration de (nom de ’enfant),

comment arrivez-vous a trouver une solution ?

5. a) Pourriez-vous me parler de la nature du soutien de la direction d’école
dans ce processus d’intégration ?
b) Croyez-vous que la direction d’école pourrait apporter davantage de

soutien ? Par quels moyens selon vous ?
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Appendice B

Protocole d’entrevue des techniciennes en éducation spécialisée
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Questionnaire d’entrevues semistructurées pour les techniciennes en éducation

spécialisée

1. Pourriez-vous me décrire votre role auprés de (nom de ’enfant) intégré(e) dans votre

classe ?

2. Avez-vous des rencontres avec 1’enseignante de la classe ? Pouvez-vous me parler de

ces rencontres ?

3. Croyez-vous que le fait d’avoir (nom de I’enfant) intégré(e) dans la classe augmente

la charge de travail de 1’enseignante? Expliquez ?

4,
a) Pourriez-vous me raconter une situation problématique liée a I’intégration de
(nom de I’enfant) ?
b) Lorsque confrontée a un probléme relié a I’intégration de (nom de I’enfant), comment

arrivez-vous a trouver une solution ?

5.

a) Pourriez-vous me parler de la nature du soutien de la direction d’école dans ce
processus d’intégration ?

b) Croyez-vous que la direction d’école pourrait apporter davantage de soutien ?

Par quels moyens selon vous ?
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‘Appendice C

Formulaire de consentement des participants



116

", Université du Québec a Trois-Riviéres

C.P. 500, Trois-Riviéres, Québec, Canada / G9A 5H7
Téléphone : (819) 376-5095
Télécopieur : (819)376-5127

Le 25 octobre 2001

VIVRE L'INTEGRATION SCOLAIRE A LA MATERNELLE : ETUDE DE CAS

DESCRIPTION DU PROJET

Informations générales

Le projet de recherche intitulé « I’intégration scolaire a la maternelle : étude de cas»
s’effectue dans le cadre de ma maitrise et se déroule sous la direction de Mme Nadia
Rousseau, professeure de 1’Université du Québec a Trois-Riviéres. Cette étude vise ; 1) a
mieux comprendre comment se vit l’intégration scolaire chez les enseignants de
I’élémentaire qui intégrent un éléve ayant un handicap sévére dans la classe de
maternelle ; et 2) a déterminer quel apport la direction d’école peut fournir aux
enseignants pour les soutenir dans le processus d’intégration. En plus des observations
participantes que j’effectuerai, les trois enseignantes et les trois techniciennes en
éducation spécialisée seront invitées a participer a la collecte de données via deux
entrevues semi-dirigées, des échanges informels et une entrevue de groupe. De plus, ces
dernieres auront a tenir un journal quotidien sur leur expérience. Les données seront

traitées de fagon anonyme et seront utilisées a des fins de recherche et de développement

pédagogique.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
A PARTICIPER AU PROJET

CONSENTEMENT DU PARTICIPANT

Je, reconnais avoir été suffisamment informé(e) du projet ci-haut

mentionné et bien comprendre ce que ma participation a ce projet implique. En toute
connaissance et en toute liberté, j’accepte d’y participer et j’autorise le responsable a

utiliser les résultats de ma panicipation selon les informations fournies.

signature du participant date

ENGAGEMENT DU RESPONSABLE

En tant que chercheure dans le projet relatif a [’intégration scolaire a la maternelle :
étude de cas de trois enseignantes, je m’engage a mener ce projet selon les dispositions
du Comité permanent de déontologie de la recherche de I’Université du Québec a Trois-
Riviéres. Je m’engage également & m’assurer que 1’intégrité physique, psychologique et
sociale des participants tout au long du projet soit respectée et & ce que le matériel

recueilli soit utilisé selon les modalités annoncées.

Christiane Laferriére, date

Etudiante de maitrise,
Département des sciences de I’éducation
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Appendice D

Définition des codes utilisés dans I’analyse des données des enseignantes
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Définition des codes des entrevues des enseignantes tenues en octobre 2001 et en avril

2002

~N

10.

11.

12.
13.

14.
15.

16.

17.

Besoin de I’éléve : expression d’un besoin relatif & 1’éléve.

Capacité de I’éléve : capacités qu’a I’éleéve dans ses apprentissages.

Capacité d’adaptation: capacité des intervenants a s’adapter a différentes
situations vécues en classe.

Constatations : constatations faites par I’enseignante sur des situations concrétes.
Contenu des rencontres: des sujets abordés lors des rencontres entre la

technicienne et I’enseignante.

. Définition des roles : définition des roles de la technicienne et de I’enseignante.

. Fonctionnement : comportement, attitudes et dynamique des éléves du groupe.

Fréquence des rencontres : nombre de rencontres entre la technicienne et
I’enseignante.

Limites des éléves : comportement des éleves qui justifient le retrait du groupe.
Limites de I’enseignante:  irritants que rencontre l’enseignante dans son
enseignement.

Motivation de D’éleve : motivations intrinséques concrétes de 1’enfant dans des
situations d’apprentissage. ‘

Objectifs : buts a atteindre par ’enfant et vu par la technicienne ou |’enseignante.
Pédagogue : role d’animation par I’enseignante dans des situations d’apprentissage
vécues par |’éléve.

Roéle de la technicienne : tache et mission de la technicienne.

Sentiment de découragement de I’enseignante : verbalisation ou expression d’une
situation dans laquelle 1’enseignante semble découragée par les événements.
Sentiment éléve d’adaptation: adaptation de I’éléve dans différentes situations
quotidiennes.

Sentiment éléve espoir: situations démontrant de 1’espoir pour I’éléve dans

I’intégration.



18.
19.

20.

21.

22.

23.

24

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.
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Sentiment d’équité de I’éléve : traitement équitable de I’éléve dans le groupe.
Sentiment d’intégration de I’éléve : situations dans lesquelles 1’éleve est vraiment
intégré dans le groupe. _

Sentiment d’adaptation de ’enseignante: adaptation du matériel par 1’enseignante \
ou des situations a son enseignement.

Sentiment ambivalent de P’enseignante: ambivalence de I’enseignante quant a ce
qu’elle ressent face a une situation donnée.

Sentiment de complicité : situations qui démontrent une grande complicité de travail
entre la technicienne et 1’enseignante.

Sentiment de culpabilité de ’enseignante : culpabilité de l’enseignanté

dans sa profession.

Sentiment de déception de Penseignante: déception de I’enseignante dans une
situation donnée.

Sentiment de doute de enseignante : remises en question faites par I’enseignante
sur sa pratique. .

Sentiment d’espoir de I’enseignante: espoir ressenti par I’enseignante pour

I’enfant.

Sentiment d’équité de I’enseignante : démonstration de I’enseignante qu’elle traite
’enfant de fagon équitable dans le groupe.

Sentiment d’intégration de I’enseignante: situations dans lesquelles I’enseignante
démontre l'intégration de I'enfant.

Sentiment de réalisme de Penseignante : démonstration par |’enseignante de la
réalité du quotidien en fonction des situations vécues par 1’enfant.

Sentiment de satisfaction de I’enseignante: joie démontrée a travers les situations
quotidiennes.

Soutien de D’enseignante : soutien que l’enseignante recoit de la part de la
technicienne ou de la direction.

Soutien a I’éléve : soutien que regoit ’enfant de la part de la technicienne et des
organismes extérieurs.

Tache de ’enseignante : augmentation de la charge de travail de I’enseignante.
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Appendice E

Liste de codes et le nombre d’unités de sens par code pour les enseignantes
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Liste des codes et le nombre d’unités de sens des entrevues des trois enseignantes tenues

en octobre 2001 et en avri]l 2002

Ensei- Automne —
gnantes printemps- -
total global
CODES 1 2 3 TOTAUX
Besoin éléve 0-5 0-0 6-0 11
Capacité éléve 3-5 6-0 6-1 21
Capacité d’adaptation 10 - 14 7-6 1-2 40
Constatations 2-14 4-1 9-3 33
Contenu des rencontres 5-6 4-2 2-0 19
Définition des réles 9-4 1-3 2-3 22
Fonctionnement 8-6 13-0 | 12-7 46
Fréquence des rencontres 1-6 7-6 3-3 26
Limites des éléves 7-8 3-0 14 -2 34
Limites de ’enseignante 10-2 4-0 7-3 26
Motivation de ’éléve 2-1 1-0 3-0 7
Objectifs 5-2 1-0 4-2 14
Pédagogue 1-3 0-0 2-0 6
Réle de la technicienne 13-4 4-7 8-6 42
Sentiment éléve d’adaptation 0-9 2-0 3-2 16
Sentiment éléve d’espoir 0-0 0-0 1-0 1
Sentiment éléve d’équité 0-2 0-0 1-0 3
Sentiment éléve d’intégration 3-2 1-0 4-3 13
Sentiment éléve de satisfaction 0-0 0-0 3-0 3
Sentiment d’adaptation de I’enseignante 8-5 1-5 3-7 29
Sentiment ambivalence de ’enseignante 5-4 1-0 2-0 12
Sentiment de complicité de I’enseignante 0-0 0-0 0-4 4
Sentiment de culpabilité de I’enseignante 4-3 0-0 1-0 8
Sentiment de déception de ’enseignante 4-5 0-1 2-0 12
Sentiment découragement de ’enseignante 3-4 2-0 3-0 12
Sentiment de doute de I’enseignante 5-6 3-0 1-2 17
Sentiment d’équité de ’enseignante 1-3 1-0 2-0 7
Sentiment d’espoir de ’enseignante 2-0 1-0 0-0 3
Sentiment d’intégration de I’enseignante 2-1 3-3 4-3 16
Sentiment de réalisme de ’enseignante 0-0 0-0 [ 0-10 10
Sentiment de satisfaction de ’enseignante 1-4 2-3 4-5 19
Soutien de ’enseignante 6-6 10-17 | 9-19 67
Soutien éléve 4-0 9-0 14-0 27
Téche enseignante 18-11 | 7-10 | 10-7 63
TOTAUX : 287 162 241 690

* octobre 2001 — avril 2002 : le premier chiffre représente le # d’unités de sens pour I’entrevue en

octobre 2001. Le second chiffre présente le # d’unités de sens des entrevues d’avril 2002.
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Appendice F

Définition des codes utilisés dans 1’analyse des données

des techniciennes en éducation spécialisée
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Définition des codes des entrevues des techniciennes en éducation spécialisée tenues en

avril 2002

10.
11.

12.

13.
14.

15.

16.
17.

18.

Besoin de ’éléve : expression d’un besoin relatif & 1’éléve.

Capacité de I’éleve : capacités qu’a I’éléve dans ses apprentissages.

Capacité d’adaptation : capacité des intervenants a s’adapter a différentes
situations vécues en classe.

Communication : situations présentant une conversation entre deux personnes.
Constatations : constatations faites par la technicienne en éducation spécialisée ou
’enseignante sur des situations concretes. »

Contenu des rencontres : sujets abordés lors des rencontres entre la technicienne et
’enseignante. | '

Définition des roles : définition des roles de la technicienne et de 1’enseignante.
Fonctionnement : comportement, attitudes et dynamique des éléves du groupe.
Fréquence des rencontres: nombre de rencontres entre la technicienne et
I’enseignante.

Limites des €léves : limites des éleves qui justifient le retrait du groupe.

Limites de la technicienne : limites présentées par la technicienne sur des situations
concretes quotidiennes.

Motivation de I’éléve : motivations concrétes de I’enfant dans des situations
d’apprentissage. |

Objectifs : but a atteindre par I’enfant et vu par la technicienne ou I’enseignante.
Pédagogue : rdle d’animation par I’enseignante dans des situations d’apprentissage
vécues par |’éléve.

Probléme relié au handicap : situations problématiques reliées au handicap de
’enfant.

Role de la technicienne : description du rdle de la technicienne.

Sentiment de bien-étre de la technicienne : sentiment d’étre bien et a I’aise ressenti
par la technicienne sur une situation donnée.

Sentiment de complicité de la technicienne : situations qui démontrent une grande

complicité de travail entre la technicienne et ’enseignante.



19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31

32

33
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Sentiment éleve d’adaptation : adaptation de |’éleve a différentes situations
quotidiennes.

Sentiment éléve espoir: situations démontrant de I’espoir pour 1’éleve dans
I’intégration. |
Sentiment éléve non intégration : situations dans lesquelles I’enfant ne semble pas
s’intégrer au groupe.

Sentiment d’adaptation de la technicienne: adaptation du matériel ou des
situations dans 1’enseignement des apprentissages par la technicienne.

Sentiment ambivalent de la technicienne : ambivalence de la technicienne quant a
ce qu’elle ressent face a une situation donnée. . l

Sentiment de complémentarité de la technicienne: impression, par les
intervenantes, d’étre comp'lément'aires dans leurs interventions auprés de 1’enfant.
Sentiment de déception de la technicienne : déception de la technicienne dans
différentes situations.

Sentiment d’espoir de la technicienne: espoir pour I’enfant pergu par la
technicienne.

Sentiment d’intégration de la technicienne: situations dans lesquelles la
technicienne démontre l'intégration de l'enfant.

Sentiment d’isolement de la technicienne : sentiment de la technicienne d’étre mise
a part dans sa relation avec les autres adultes.

Sentiment de non intégration de la technicienne : situations dans lesquelles
I’enfant n’est pas intégré selon elle.

Sentiment de satisfaction de la technicienne : joie démontrée a travers les
situations quotidiennes.

Situation de comparaison : situations dans lesquelles des comparaisons sont faites
en rapport a I’enfant intégré.

Soutien négatif de la technicienne : perception de la technicienne du soutien négatif
recu de la direction.

Soutien positif de la technicienne : perception de la technicienne du soutien positif

recu de la direction.
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34 Soutien a enseignante : soutien a I’enseignante regu de la part de la technicienne
ou de la direction.

35 Soutien a D’éléve: soutien a I’enfant regu de la part de la technicienne et des
organismes extérieurs. |

36 Tache de I’enseignante : augmentation de la charge de travail de I’enseignante.
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Appendice G

Liste des codes et le nombre d’unités de sens par code pour

les techniciennes en éducation spécialisée



128

Liste des codes et le nombre d’unités de sens des entrevues des trois techniciennes en

éducation spécialisée tenues en avril 2002

TES Unités de sens
CODES 1 2 3 TOTAUX

Besoin éléve 3 10 1 14
Capacité éleéve 1 12 2 15
Capacité d’adaptation 3 1 3 7
Communication 0 4 9 13
Constatations 3 9 0 12
Contenu des rencontres 4 7 2 13
Définition des roles 3 0 0 3
Fonctionnement 7 3 0 10
Fréquence des rencontres 6 4 2 12
Limites des éleves 4 10 5 19
Limites des techniciennes 1 0 0 1
Motivation de I’éléve 3 3 1 7
Objectifs 9 3 0 12
Pédagogue 2 0 0 2
Probléme relié¢ au handicap 2 10 5 17
Role de la technicienne 5 21 11 37
Sentiment technicienne bien-€étre 0 1 0 1
Sentiment technicienne de complicité 0 6 5 11
Sentiment éleve d’adaptation 2 7 4 13
Sentiment éléve d’espoir 1 5 0 6
Sentiment éléve d’intégration 5 15 9 29
Sentiment éléve de non intégration 1 5 2 8
Sentiment technicienne d’adaptation 2 1 - 0 3
Sentiment technicienne ambivalence 2 1 0 3
Sentiment technicienne de 0 0 5 5
complémentarité

Sentiment technicienne de déception 3 0 1 4
Sentiment technicienne d’espoir 0 4 0 4
Sentiment technicienne d’intégration 0 0 5 5
Sentiment technicienne d’isolement 0 0 1 1
Sentiment technicienne de non intégration 2 0 0 2
Sentiment technicienne de satisfaction 0 2 2 4
Situation de comparaison 2 1 0 3
Soutien négatif de la technicienne 12 26 6 44
Soutien positif de la technicienne 5 1 3 9
Soutien éleve 3 21 5 29
Tache enseignante 4 14 4 22
TOTAUX : 108 210 95 413
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Appendice H

Echantillon : extraits d’unités de sens pour trois codes
provenant des entrevues des enseignantes et des

techniciennes en éducation spécialisée



Extraits d’unités de sens pour un code

1. Besoin des éléves :

a)

b)
©)

d)

« Parce que méme il y en a aussi a la maternelle qui voient, qui entendent, qui... pis
un moment donné, il faut aller les chercher aussi parce qu’ils trouvent ¢a long. »

« C’est un enfant qui a besoin de beaucoup de répétitions. »

« Il a besoin de répétition, il a besoin de manipuler, de voir, de toucher, il a besoin de
le concrétiser beaucoup. »

« Surtout que c’est un enfant qui est curieux, puis qui s’épanouit devant la
nouveaute. »

« Il a besoin de quelqu’un avec lui, il n’y arriverait pas tout seul. »

« 11 a besoin d’activités secondaires a c6té pour comme aller focusser sur ce qu’il a a
apprendre, puis faire intégrer comme il faut. » :

Capacité de ’éléve :

« Lui 13, si mettons on voit, je ne sais pas moi, on fait un atelier sur les sens, bien lui
en une fois ¢a sera pas acquis. »

« Il est rendu qu’il a une grosse autonomie puis une meilleure capacité de jugement.
Tsé, plus au niveau moral : ce qui est bien, ce qui est mal, aussi par rapport aux
autres enfants. » :

« Il est trés allumé. »

« Mais d’adapter le bulletin moi j’en voyais pas I’utilité, puis c’était pas une question
de ne pas vouloir en monter un autre, ¢’était : il est capable de fonctionner avec ¢a. »
« Je le vois en premiére année cet enfant-13, mais c’est impensable de dire qu’il va le
faire en un an. »

« Tsé un moment donné, elle va étre capable de suivre un groupe toute seule sans
qu’il y ait quelqu’un qui lui dise : bon la Chloé il faut que tu fasses telle affaire. Je
trouve ¢a intéressant, c’est son autonomie a elle, c’est ses responsabilités de savoir
qu’est-ce qu’elle doit faire comme travail. Je trouve ¢a intéressant. »

Role de la technicienne en éducation spécialisée

« Sensibiliser les autres €leves a ce que Shannon peut vivre soit par la...de ’activité
qui leur faisait reproduire un petit peu leur handicap. »

« L’apprentissage du braille en tant que tel. »

« Le support a I’enseignante par rapport au handicap. »

« Moi c’est d’accompagner Mathieu & 25 heures par semaine, puis je me vois
vraiment comme une accompagnatrice, mais pas simple accompagnatrice de 1’aider
pour les petits besoins physiques ou quoi que ce soit, c’est vraiment au niveau de tout
son cheminement global. »

« Je lui apporte une aide dans toute son organisation. Que ce soit au vestiaire pour
s’organiser, j’enléve tsé je me laisse pas trainer, quand on fait un travail, je fais ¢a,
qu’est-ce que j’al de besoin 7 »

« Je le sors de la classe justement pour travalller des choses précises. »



