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Introduction

De nos jours, les enseignantes sont confrontées a des classes de plus en plus
hétérogénes. En effet, au lieu de placer systématiquement tous les éléves ayant des
besoins particuliers a I’intérieur de classes spéciales, le MEQ encourage maintenant les
établissements a intégrer ces €léves dans une classe ordinaire dans la mesure du possible
(MEQ, 1999b). Ainsi, I’inclusion scolaire fait ses premiers pas au Québec. Celle-ci
consiste au placement de tout éléve, peu importe ses difficultés, dans une classe
ordinaire correspondant a son dge et qui se situe dans I’école de son quartier. Il est
important de noter que I’inclusion est une intervention planifiée qui fournit le soutien et

les adaptations nécessaires a I’éléve et a I’enseignante.

L’inclusion étant une réalité relativement nouvelle dans le milieu de I’enseignement,
nous nous sommes intéressées plus particulierement a ce qu’en pensent les enseignantes.
Ainsi, notre recherche porte sur les attitudes des enseignantes du primaire relatives a

I’implantation de I’inclusion scolaire.

Ce mémoire est composé de quatre chapitres. Le premier porte sur la problématique de
recherche otl nous vous présentons les raisons qui motivent le choix de notre sujet, son
importance et les questions soulevées par cette recherche. Nous retrouvons dans le
cadre de référence au deuxiéme chapitre, les définitions des termes « intégration »,

« inclusion » et « attitude » ainsi qu’une recension des écrits retragant 1’historique de



Iinclusion et les perceptions des intervenants scolaires relatives a celle-ci. Nous
identifions par la suite les objectifs de cette recherche. La méthodologie utilisée est
identifiée au troisiéme chapitre. Nous avons choisi, au chapitre quatre, d’intégrer la
discussion aux résultats afin de pouvoir associer immédiatement ces résultats aux écrits
scientifiques. Nous croyons qu’il est plus agréable pour le lecteur de lire ces parties
conjointement au fur et 4 mesure que les données sont dévoilées plutét que de présenter
la discussion dans un chapitre distinct ou le lecteur doit se rappeler tous les résultats
présentés précédemment. Enfin, nous reprenons, dans la conclusion, les questions de
recherche en lien avec les résultats obtenus. Nous y présentons également les limites de
I’étude, son impact sur le milieu de la recherche et de la pratique ainsi que des pistes de

réflexion pour de futures interventions.



CHAPITRE I

Problématique



1.1 Présentation du centre d’intérét

C’est I’histoire de Kevin qui reprend sa premiére année pour une deuxiéme fois. En
juin, il ne sait toujours pas lire. L’école demande son inscription dans une classe
spéciale. C’est aussi I’histoire de Sébastien qui fait réguliérement des crises en classe; il
jette ses livres, saute sur son bureau, crie. Trois mois plus tard, I’école demande son
inscription dans une classe spéciale. Mathieu, quant a lui, fait des progrés remarquables
depuis 3 ans. A la maternelle, il se cache sous les tables et communique peu avec son
enseignante. Les intervenants I’envoient tout de méme en premicre année ou il y passe
deux ans. Il apprend a lire et a interagir avec les autres éléves et son enseignante. Il
fréquente ensuite les deuxiéme et troisiéme années. A la fin de cette derniére, tous
considerent qu’il a accumulé un trop grand retard scolaire. L’école demande son

inscription dans une classe spéciale. Nous sommes en 2001.

Pourtant, les écrits rapportent que depuis 1990, I’intégration scolaire est une priorité au
Canada (Porter et Richler, 1992). Au Québec, il faut toutefois attendre en 1999 pour en
avoir la confirmation. En effet, c’est 4 ce moment que le MEQ dévoile la nouvelle
politique de 1’adaptation scolaire qui cautionne I’article 235 de la Loi sur I’instruction
publique (MEQ, 1999b). Cet article se lit comme suit :

« La commission scolaire adopte, aprés consultation du comité
consultatif des services aux éléves handicapés et aux éléves en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage, une politique relative a l'organisation
des services éducatifs a ces éléves qui assure l’intégration harmonieuse
dans une classe ou un groupe ordinaire et aux autres activités de [’école
de chacun de ces éleéves lorsque I’évaluation de ses capacités et de ses



besoins démontre que cette intégration est de nature a faciliter ses
apprentissages et son insertion sociale et qu’elle ne constitue pas une
contrainte excessive ou ne porte pas atteinte de fagon importante aux
droits des autres éléves. » (Ministére du Québec, 2003, art.235)

Remarquons que cette Loi offre une grande latitude sur le placement ou non d’un éléve
dans une classe ordinaire. Tout d’abord, certains peuvent parler d’intégration si un
éléve, qui fréquente une classe spéciale dans une école ordinaire, participe a la féte de
Noél de I’école. En effet, cette définition de I’intégration mentionne la fréquentation a
une classe ordinaire ou simplement la participation a certaines activités de 1’école. De
plus, il faut procéder a une évaluation de 1’éléve afin de déterminer si cette intégration
lui sera bénéfique aux niveaux scolaire et social. La Loi n’indique cependant pas sur
quels critéres cette évaluation doit se baser et comment on peut déterminer et prévoir si
I’intégration sera profitable. Enfin, on déclare que cette intégration ne doit pas nuire aux
autres éléves. Encore une fois, la Loi ne précise pas ce qu’elle entend par « atteinte
d’une fagon importante ». L’intégration peut donc adopter plusieurs modalités de
fréquentation scolaire selon cette définition et encore faut-il que I’éléve soit jugé apte a

fréquenter une classe ordinaire selon des critéres mal définis.

Cette vaste définition de l’intégration est également partagée aux Etats-Unis. Cette
philosophie, qui favorise la ségrégation, améne différents chercheurs a s’en dissocier
(Lupart, 1998; Stainback et Stainback, 1996). Ils adoptent alors un nouveau terme, soit
I’inclusion scolaire qui signifie que tout éléve, peu importe ses besoins, est placé dans

une classe ordinaire de son quartier qui correspond & son dge chronologique (Shapiro,



1999; Stainback et al., 1996; Vienneau, sous presse). Cette intervention est planifiée par
tous les acteurs scolaires et elle fournit un soutien adéquat a 1’éléve et a ’enseignante

(Dickens-Smith, 1995; Salend, 2001).

1.2 Identification du probléme

L’acte 235 de la Loi sur l’instruction publique (Ministére du Québec, 2003) laisse place
a de I’interprétation quant a son application. Cette interprétation est nécessairement
teintée des valeurs, des croyances et des attitudes des individus qui appliquent cette loi.
A cet égard, le Conseil supérieur de I’éducation (1996) observe que les croyances et les
pratiques du milieu scolaire contribuent effectivement & freiner I’implantation de
I’intégration totale de I’éleve. D’ailleurs, plusieurs recherches rapportent I’impact des
attitudes des intervenants scolaires sur la réussite des €leves ayant des besoins
particuliers et ce, tant en classe ordinaire qu’en classe spéciale. Maertens et Bowen
(1996) rapportent que I’attitude des enseignantes est différente envers les éléves ayant
des besoins particuliers et qu’elle varie selon leur type de difficulté. Rousseau et Potvin
(1993) précisent cette affirmation en soulignant que les enseignantes ont des attitudes
plus négatives a 1’égard des éleéves ayant des besoins particuliers. Ainsi, ’enseignante
peut diminuer ses attentes envers un éléve qui a des troubles d’apprentissage, ce qui
conduit ce dernier a obtenir de plus piétres résultats (Maertens et al., 1996). Cet effet a

d’ailleurs été observé par Courcy et Bélanger (2002) dans leur recherche sur la littératie



ou les attentes des enseignantes étaient deux fois moins élevées que les résultats actuels
des éleves. Ainsi, lorsqu’on demandait aux enseignantes les résultats anticipés a un test
que leurs éléves allaient ensuite faire, les prédictions des enseignantes étaient, la plupart
du temps, deux fois plus faible que les résultats obtenus par les éléves. En plus d’avoir
un impact sur les résultats scolaires, les attitudes des enseignantes influent aussi sur les
perceptions des autres éléves du secteur ordinaire envers les éléves ayant des besoins

particuliers (Maertens et al., 1996).

Différentes recherches soulignent les attitudes des enseignantes quant a 1’implantation
de I’inclusion scolaire. A cet égard, Liu et Pearson (1999) notent une attitude négative
des enseignantes face a I’inclusion des éléves ayant des difficultés dans leur classe.
Maertens et Bowen (1996) observent toutefois que les enseignantes sont plus ouvertes a
inclure un éléve ayant des troubles d’apprentissage qu’un enfant ayant une déficience
intellectuelle. Ces attitudes proviennent souvent d’un manque de formation, de soutien
et de collaboration entre les enseignantes (Dickens-Smith, 1995; Hamill, 1999; Liu et

Pearson, 1999; Mamlin et Harris, 1998; Tirogene, 1995).

Or, les attitudes des enseignantes face a 1’inclusion scolaire jouent un réle primordial
quant a la réussite ou non de son implantation. En fait, I’inclusion est impossible sans
un changement d’attitudes et c’est par une intervention planifiée qu’un tel changement
peut se produire (Shapiro, 1999). Celle-ci étant une réalité relativement nouvelle et plus

ou moins répandue dans le milieu scolaire québécois, nous nous intéressons aux attitudes



des enseignantes du primaire en lien avec I’inclusion scolaire des éléves ayant des

besoins particuliers.

1.3 Questions de recherche

Cette recherche désire, tout d’abord, identifier les attitudes des enseignantes du primaire
en lien avec le phénomeéne de ’inclusion scolaire et cerner, par la suite, les principales
attitudes dont il faudra tenir compte lors de 1’élaboration d’un programme de formation

continue favorisant I’inclusion scolaire.

Elle essaie ensuite de fournir des éléments de réponses quant a 1’origine de ces attitudes

et quant a son impact sur I’implantation de I’inclusion.

1.4 Importance de la recherche

L’attitude des enseignantes a un impact significatif quant aux apprentissages, au
développement de I’estime de soi, & la motivation et a la réussite des éléves. En fait, la
relation affective enseignante/éléve peut mener a 1’échec, d’ou I’importance, chez
I’enseignante de procéder a une auto-analyse de ses attitudes (Ndayisaba et De
Grandmont, 1999; Viau, 1994). Cloutier et Renaud (1990) insistent d’ailleurs sur ce

point: « La personnalité de I’enseignant marque définitivement celle de ’enfant; la



marque est parfois profonde, parfois superficielle, parfois blessante et parfois

réparatrice, selon la qualité de la relation établie. » (p.435).

Au méme titre, les attitudes des enseignantes quant a I’inclusion scolaire jouent un role
primordial sur la réussite ou non de son implantation (Avramidis, Bayliss et Burden,
2000; Doré, Wagner, Brunet et Bélanger, 1999; Hegler, 1995; Ingram, 1997; Romano et
Chambliss, 2000; Wilczenski, Barry-Schneider, Reddington, Blais, Carreira et Daniello,
1997). 1l parait donc essentiel d’identifier les attitudes des enseignantes québécoises
face a I’inclusion scolaire afin de mieux les comprendre. Une meilleure compréhension
du développement et de la structure des attitudes permettra de mieux agir sur celles-ci.
De cette compréhension, il sera possible d’¢laborer les fondements d’un programme de
sensibilisation et de formation a I’inclusion scolaire, formation qui semble faire défaut

pour le moment.



CHAPITRE 11

Cadre de référence et objectifs de recherche

10



11

Ce chapitre présente une bréve recension des écrits qui permet de mieux cerner
I’inclusion scolaire et ses implications. Ainsi, nous tragons d’abord I’historique de
’inclusion au Canada. Puis, nous définissons les principaux termes de la recherche, soit
« intégration », « inclusion » et « attitude ». Une fois ces termes clarifiés, nous dressons
un portrait des perceptions des différents intervenants scolaires en lien avec I’inclusion.
Finalement, en prenant appui sur cette recension, nous précisons les objectifs de la

recherche.

2.1 Historique

Le mouvement de I’inclusion scolaire incite les enseignantes a modifier leur vision du
systéme de I’éducation tel qu’elles le connaissent. Bien que nous y revenions un peu
plus loin, précisons pour le moment que I’inclusion scolaire est I’inclusion de tout éléve,
peu importe ses difficultés, dans une classe ordinaire correspondant a son dge et qui se
situe dans 1’école de son quartier (Dickens-Smith, 1995; Dyches, Egan, Young, Ingram,
Gibb et Allred, 1996; Salend, 2001; Shapiro, 1999; Stainback et al., 1996; Tirogene,
1995). L’intégration, quant a elle, fait plut6t référence a 1’établissement d’un contact
entre un éléve” ayant des besoins particuliers et un éléve du secteur ordinaire dans un
contexte scolaire. Cela peut se traduire par la participation a des activités scolaires ou

pédagogiques (Salend, 2001; Schroth, Moorman et Fullwood, 1997; Shapiro, 1999).

2 L’emploi du masculin est utilis¢ afin d’alléger le texte; il ne se veut nullement discriminatoire.
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Il serait utile de faire un bref survol historique afin de connaitre les origines de
’inclusion scolaire au Canada. Toutefois, il est impossible de tracer cet historique sans
tenir compte des Etats-Unis puisque c’est 4 cet endroit, entre autres, que le mouvement

de I’inclusion a pris de I’ampleur et qu’il s’est développé.

2.1.1 Développement de I’inclusion scolaire aux Etats-Unis

Saint-Laurent (1994) reléve trois moments importants pour I’implantation de I’inclusion
scolaire : 1975, 1986 et les années 1990. La loi PL 94-102, qui stipule que tout éléve
ayant des difficultés a droit a une éducation dans le milieu le moins restrictif possible,
est adoptée en 1975 par les américains. Le mouvement d’intégration scolaire est
légalement amorcé. Plus tard, en 1986, le ministére d’éducation américain reconnait que
la classe ordinaire est le meilleur endroit pour les €leves ayant des besoins particuliers.
A cet effet, il suggere fortement de fournir 1’aide pédagogique nécessaire a I’éléve ayant
des difficultés & méme la classe au lieu de le retirer de son milieu. C’est le début de
’inclusion scolaire. Cette philosophie a pris de I’ampleur depuis les années 1990 et elle
s’applique maintenant a toutes les clientéles d’éléves ayant des besoins particuliers
(adaptation, apprentissage, organique, motrice, langagiére, handicap physique ou

sensoriel, déficience intellectuelle).
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2.1.2  Inclusion scolaire au Canada

C’est entre 1842 et 1942 que la philosophie de 1’éducation pour tous se répand dans les
différentes provinces du Canada (Stainback, Stainback et Forest, 1989). Les éléves
handicapés ou ayant des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage sont toutefois exclus
de I’école publique. Ce n’est qu’a partir des années 1950 et 1960 que les classes
spéciales dans les écoles publiques sont favorisées (Stainback et al., 1989). Au cours de
cette période, des études confirment que le succes de I’intégration des éleves ayant des
besoins particuliers dépend de I’attitude positive et des compétences des enseignantes
(Tirogene, 1995). La Saskatchewan déclare en 1971 que |’éducation des éléves ayant des
besoins particuliers doit se faire dans un environnement le moins restrictif possible.
D’aprés certains auteurs (Forest, 1987; Stainback et al., 1989), d’autres provinces
suivent ’exemple et adoptent cette politique : le Manitoba en 1976, Québec et Terre-

Neuve en 1979, et I’Ontario en 1980.

Avec I’entrée en vigueur de la Charte canadienne des droits et libertés en 1982, la
ségrégation des éléves ayant des difficultés est contestée. La population est sensibilisée
a la nécessité de ’intégration. Depuis 1990, I’intégration est 1’objectif prioritaire au
Canada (Porter et al., 1992). Les lois et politiques faites en ce sens sont maintenant
appliquées par toutes les provinces (Porter et al., 1992). Ainsi, en 1999, le Québec et sa
nouvelle politique de 1’adaptation scolaire privilégient I’intégration des éléves ayant des

besoins particuliers dans des classes ordinaires (MEQ, 1999b).
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2.2 Définitions d’intégration, d’inclusion et d’attitude

2.2.1 Intégration scolaire

L’intégration scolaire est définie par différents auteurs comme le placement partiel d’un
éléve ayant des difficultés dans une classe ordinaire pour une partie de la journée. Son
appartenance reste au systéme d’éducation spécialisé et a la classe spéciale (Salend,

2001; Schroth, Moorman et Fullwood, 1997; Shapiro, 1999).

Il est possible d’observer différents modéles au Québec qui portent tous le nom
d’intégration. Darvill (1989) dégage quatre formes plus particuliérement :

1- la présence d’une classe spéciale dans une €cole ordinaire;

2- les ententes informelles entre les enseignantes en adaptation scolaire et celles du
secteur ordinaire, ou des éléves d’une classe spéciale font certaines activités en
classe ordinaire;

3- des éléves intégrés dans une classe ordinaire, mais qui doivent sortir de celle-ci
afin d’obtenir un soutien pédagogique;

4- D’intégration totale de I’éléve qui recoit du soutien en classe ordinaire, ce qui

correspond a I’inclusion.

Ainsi, P’intégration est 1’établissement d’un contact entre un €léve ayant des besoins
particuliers et un éléve du secteur ordinaire dans un contexte scolaire. Cela peut se

traduire par la participation a des activités scolaires ou pédagogiques. L’intégration
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implique aussi le maintien de deux systemes d’éducation indépendants : 1’adaptation
scolaire et le systéme scolaire ordinaire (Lupart, 1998; Stainback et al., 1989). C’est
donc dire que chacun de ces systémes posséde ses propres politiques et procédures, ainsi

que ses ressources matérielles, humaines et professionnelles (Lupart, 1998).

Le mouvement de D’intégration, soutenu par le rapport COPEX a été balisé par le
« systéme en cascade » (présenté a la figure 1) ou les services d’aide sont répartis en huit
niveaux progressifs qui s’échelonnent entre la classe ordinaire et I’école spéciale, soit du
milieu le plus normal possible au retrait complet de 1’éléve du milieu scolaire. Le
premier niveau correspond a la classe ordinaire ou [|’enseignante a I’entiere
responsabilité de son groupe. Le deuxiéme niveau procure du soutien a I’enseignante de
la classe ordinaire qui peut se traduire, entre autres, par du matériel, de la formation. Le
troisiéme niveau se distingue du deuxiéme par ’apport d’un soutien a I’enseignante ET a
I’éléve. L’orthopédagogue peut par exemple venir dans la classe lors de certaines
périodes. Ainsi, ces trois premiers niveaux incluent 1’éléve dans la classe ordinaire a
temps plein. Le quatriéme niveau, quant a lui, implique que I’éleve sorte de la classe
lors de périodes déterminées pour aller dans une classe ressource ou pour rencontrer
I’orthopédagogue & I’extérieur de son groupe. Le cinquicme niveau correspond au
retrait complet de 1’éléve de la classe ordinaire. En effet, ce dernier fréquente une classe
spéciale tout en continuant de participer aux activités organisées par 1’école. 1l est a

noter que les cing premiers niveaux correspondent a de l’intégration selon Darvill
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(1989)°. Les trois derniers niveaux, eux, ne sont pas considérés comme de I’intégration
puisque 1’éducation se déroule complétement a ’extérieur du systéme ordinaire, que ce
soit avec le sixiéme niveau qui est le placement de I’éleve dans une école spéciale, le
septiéme niveau ou I’enfant fait ses apprentissages a la maison et le dernier niveau ou

I’enseignement est prodigué dans un centre d’accueil ou un centre hospitalier.

Niveau ]
Classe ordinaire avec I’enseignement ordinaire

Niveau 2
Classe ordinaire avec service-ressource a I’enseignante du secteur ordinaire

Niveau 3
Classe ordinaire avec service-ressource a I’enseignante
du secteur ordinaire et a I’enfant

Niveau 4
Classe ordinaire avec participation de I’enfant a une classe-ressource

Niveau 5
Classe spéciale dans une école ordinaire, avec participation
aux activités générales de 1’école

_ Niveau 6
Ecole spéciale

Niveau 7
Enseignement & domicile

Niveau 8
Enseignement a I’intérieur d’un centre d’accueil
ou d’un centre hospitalier

(Legendre, 1993, p.1263)

Figure 1. Systéme en cascade.

* Alors que les niveaux 14 5 correspondent a de I’intégration, seulement les trois premiers niveaux
répondent aux critéres d’inclusion scolaire que nous verrons au point suivant.
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L’objectif premier du systeme en cascades est de fournir le soutien nécessaire a 1’éleve
tout en s’éloignant le moins possible du contexte normal; le but étant de retourner
I’éléve le plus rapidement possible dans la classe ordinaire. Toutefois, Doré (1998)
observe que des pratiques visant I’intégration scolaire des éléves ont parfois mené a leur

ségrégation.

2.2.2 Inclusion scolaire

Plusieurs auteurs (Dickens-Smith, 1995; Dyches et al., 1996, Salend, 2001; Shapiro,
1999; Stainback et al., 1996; Tirogeéne, 1995) définissent le terme inclusion comme étant
I’inclusion de tout éléve, peu importe ses difficultés, dans une classe ordinaire
correspondant a son age et qui se situe dans 1I’école de son quartier. Selon ces mémes
auteurs, I’inclusion est une intervention planifiée qui fournit les adaptations et le soutien
nécessaires a 1’éléve et a ’enseignante afin d’assurer une participation signifiante a la
vie sociale et éducative de sa classe. De plus, comme le précisent Wagner et Doré
(2002), les écoles inclusives sont a 1’écoute des besoins de chacun et fournissent un
soutien aux enseignants ainsi qu’a tous les éléves de la classe afin de favoriser la réussite
scolaire de chacun. Ainsi, contrairement a I’intégration scolaire, cette pratique devrait
éventuellement conduire a la fusion des systémes d’éducation du secteur ordinaire et de
I’adaptation scolaire afin de rencontrer les besoins de tous les éléves (Lupart, 1998;

Vienneau, 2002). Lupart (1998) souligne aussi que les enseignantes du secteur ordinaire
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auront alors la responsabilité de tous les éleves d’ou I’importance de commencer par

fusionner les programmes en éducation.

2.2.2.1 Une intervention planifié¢e

Klingner, Vaughn, Schumm et Cohen (1998) affirment qu’une inclusion responsable
doit: 1) considérer prioritairement les besoins de 1’éleve quant au choix de son
placement, 2) elle doit prévoir du temps pour la planification et pour la collaboration
enire les enseignantes, 3) fournir une formation continue a tout le personnel, 4) évaluer
les interventions d’une maniére constante et 5) répartir adéquatement les ressources

humaines.

Il est d’autant plus important de tenir compte de ces caractéristiques en sachant que les
attitudes négatives des enseignantes peuvent résulter d’un manque de formation et de
soutien (Dickens-Smith, 1995; Schroth, Moorman et Fullwood, 1997; Yasutake et
Lerner, 1997b). Dickens-Smith (1995) souligne la nécessité¢ de cette formation en
s’appuyant sur une recherche qu’elle a réalisée auprés de deux cents enseignantes. Cette
chercheure a évalué les attitudes de ces enseignantes avant et aprés avoir regu une
formation sur I’inclusion scolaire. Suite & ce perfectionnement, les enseignantes ont
démontré des attitudes beaucoup plus positives envers I’inclusion scolaire. La formation
continue leur permet d’étre pleinement conscientes de leur rdle et de leurs

responsabilités dans I’implantation de !’inclusion, en plus de leur fournir différentes
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stratégies d’enseignement. L’actualisation de leurs connaissances contribue a réduire
leur peur de I’inconnu. Des constats similaires émergent des travaux de McDonald,
MacPherson, Sobsey et Rousseau (1996) réalisés aupres de plus de 1 000 intervenants en
éducation. Les auteurs soulignent, entre autres, le développement d’attitudes positives et
d’un sentiment de compétence professionnelle des enseignantes ayant ceuvré en contexte

inclusif.

Dickens-Smith (1995) mentionne également que les enseignantes ont des attitudes
favorables face a I’inclusion lorsque leur réle est défini clairement et qu’elles ont un
soutien approprié. Hamill (1999) abonde aussi en ce sens en précisant que le soutien de
la direction ainsi que le soutien apporté aux enseignantes et aux é€léves contribuent
grandement au succeés de I’implantation de I’inclusion scolaire. 1l ajoute aussi a ces
facteurs, 1’adaptation du curriculum et la formation continue qui est dispensée a tout le

personnel de I’école et non seulement & I’enseignante.

2.2.2.2 Avantages de l’inclusion scolaire

En plus d’exposer les éléves ayant des besoins particuliers a un curriculum plus riche et
diversifié, I’inclusion scolaire leur permet d’améliorer leurs habiletés sociales
(Monahan, Marino, Miller et Cronic, 1997; Salend, 2001) et d’avoir une meilleure

estime d’eux-mémes tout en évitant la stigmatisation provenant de [attribution
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d’étiquettes (Dickens-Smith, 1995). Sands, Kozleski et French (2000) soulignent par
ailleurs que I’étiquetage a un effet non négligeable sur les éleéves car il peut contribuer au
rejet et a ’exclusion de ces jeunes. De plus, ceux-ci sont souvent identifiés par leur
déficit au lieu d’étre reconnus pour eux-mémes. Ainsi, telle personne sera reconnue
comme |’éléve aveugle, telle autre comme 1’éléve déficient.

Il est a noter que la pratique de !’inclusion apporte des bénéfices a tous les acteurs.
Putman (1998) note une croissance des habiletés sociales et le développement de
principes personnels chez les autres enfants du secteur ordinaire ainsi qu’une diminution
de la peur des différences. De plus, tous les éléves bénéficient du soutien apporté par

’orthopédagogue en classe.

La recherche fait aussi ressortir I’impact positif de I’inclusion scolaire sur le personnel
enseignant. Stainback et Stainback (1996) remarquent que la pratique inclusive facilite
I’actualisation des connaissances des enseignantes en plus de développer un réseau de
soutien parmi leurs collégues. Salend (2001) a observé que suite & I’inclusion, les
enseignantes ont une plus grande confiance en leurs compétences, elles sont plus
éveillées a la diversité des besoins de leurs éléves et la collaboration avec leurs collégues

s’est accrue.

Finalement, I’inclusion scolaire profite aussi a la société puisqu’elle prone 1’équité, peu
importe les différences entre les individus. Alors que ’égalité réfere au fait que tous les

¢leves disposent du méme type de soutien et d’enseignement, 1’équité signifie plutot que
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chaque éléve profite d’un soutien et d’un enseignement adaptés a ses besoins. Cela
signifie aussi que la discrimination n’a plus sa place dans les écoles (Stainback et al.,
1996). Notons que la discrimination ne fait pas seulement référence a la race, la culture

et la langue, mais aussi aux habiletés et aux compétences d’une personne.

2.2.2.3 Difficultés associées a l'inclusion

Certains auteurs notent des désavantages a 1’inclusion. En effet, différentes recherches
observent des lacunes en ce qui a trait aux habiletés sociales des éléves ayant des besoins
particuliers (Madge, Affleck et Lowenbraun, 1990; Sands et al., 2000). Ces derniers
n’en ont souvent pas conscience et ce manque peut contribuer a leur rejet social.
Drailleurs, Pavri et Luftig (2000) rapportent que ces éléves sont moins populaires que

les autres et ce, méme dans un contexte inclusif.

De plus, Huber, Rosenfeld et Fiorello (2001) observent que bien que les éleves ayant des
besoins particuliers ainsi que les éléves ayant des rendements scolaires dans la moyenne
profitent de I’inclusion scolaire dans le domaine scolaire, il n’est est pas de méme pour
les éléves dits performants. Ainsi, ces auteurs notent une baisse des résultats scolaires
avec la venue de I’inclusion. Ces effets s’estompent toutefois lors de la deuxiéme année

d’implantation de ces modalités.
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En ce qui a trait a la recherche, il est difficile d’évaluer I’efficacité de 1’inclusion et son
impact puisqu’il existe une grande variété de stratégies d’implantation de ces modalités.
Il devient ainsi difficile d’interpréter les résultats des recherches et de les généraliser a
toutes les écoles inclusives parce qu’il est possible que chacune d’entre elles ait sa
propre approche (Huber et al., 2001). De 13, I’'importance de faire une différence entre

’inclusion et les pratiques inclusives

2.2.3 Pourquoi utiliser le terme inclusion?

Il est vrai qu’une des formes de 1’intégration, soit I’intégration totale, corresponde a
I’inclusion scolaire. Alors pourquoi utiliser ce terme? Tout d’abord pour éviter la
confusion que comprend les multiples définitions de 1’intégration scolaire. On n’a qu’a
se rappeller que Darvill (1989) avait identifié¢ différentes modalités d’intégration au
Québec. En effet, deux personnes peuvent parler d’intégration alors que chacune s’en
fait une idée totalement différente. Ainsi, la premiére personne peut considérer
I’intégration comme ¢étant la fréquentation d’un éléve en classe spéciale, mais a
I’intérieur d’une école ordinaire alors que pour l'autre, le terme « intégration »
correspondra plutdt a la présence de 1’éléve dans une classe ordinaire a temps plein. La
définition donnée a 1’inclusion évite cet écueil puisqu’elle comprend une modalité : la

classe ordinaire qui correspond a 1’age de 1’éleve, qui se situe a I’école de son quartier et
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a qui on fournit un soutien approprié. A une autre niveau, le mot anglais

« mainstreaming » a également fait place a celui d’ « inclusion ».

De plus, le terme « intégration » assume que l’éléve ait déja été exclu de la classe
ordinaire et que I’on procéde maintenant & son intégration dans un milieu duquel il ne
faisait pas partie. Le mot « intégrer » est d’ailleurs défini dans le Larousse (2003)
comme un « but visant l’assimilation d’une personne a un groupe » (p.552) et le terme
« assimiler » vise a « rendre semblable aux autres » (p.92). Les principes de I’inclusion
scolaire impliquent plutdt la célébration des différences de chacun (Vienneau, 2002).
Enfin, le terme «inclusion » est défini dans le Larousse (2003) comme étant un
« élément qui fait partie d’un ensemble » (p. 538). Pour toutes ces raisons nous

utilisons le terme inclusion scolaire.

2.2.4 Attitudes

Nous retenons la définition de Shapiro (1999) qui décrit une attitude comme étant la

Tendance d’un individu d’agir ou de réagir selon son mode de
croyances, de valeurs et de paradigmes enracinés par ses
expériences sociales. (...) Cette tendance s’exprime sous deux
aspects : ce que la personne dit et ce qu’elle fait (traduction
libre). (p.8-9)

On retrouve trois composantes dans cette définition du mot attitude : 1) émotive : les

sentiments positifs ou négatifs; 2) cognitive : les croyances et 3) comportementale : les
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agissements. Ces trois composantes sont interreliées entre elles (Avramidis et al., 2000;

Shapiro, 1999).

Les attitudes proviennent des influences culturelles véhiculées a 1’école, par les médias,
par les écrits et par notre langue. Elles prennent naissance par le modelage et

’observation des comportements qui nous entourent (Shapiro, 1999).

L’attitude des enseignantes a un impact important quant a la référence et au placement
de I’éléve ayant des besoins particuliers. Une attitude positive peut d’ailleurs contribuer
a diminuer les problémes de comportement en classe et elle peut changer la perception
des €éleéves face aux éleves ayant des besoins particuliers (Tirogéne, 1995). Différents
auteurs soulignent que le manque de formation, de soutien, de temps, de collaboration
ainsi que la nature des difficultés de I’éléve sont des causes aux attitudes négatives des

enseignantes (Hamill, 1999; Liu et Pearson, 1999; Mamlin et al., 1998; Salend, 2001).

2.3 Perceptions des intervenants scolaires relatives a I’inclusion

L’inclusion scolaire nécessite la participation de tous les intervenants du milieu. C’est
donc dans une vision systémique que nous vous proposons une bréve recension des
écrits qui touche non seulement les perceptions des enseignantes, mais également celles

de la direction, des parents et des éléves. Ainsi, le lecteur peut contextualiser les
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informations recueillies quant a la position des enseignantes en tenant compte des autres

opinions véhiculées dans le milieu scolaire.

2.3.1 Perceptions des enseignantes du primaire

Bien que des craintes subsistent, la plupart des enseignantes sont favorables a 1’inclusion
scolaire en autant que certaines mesures soient prises en compte (Dickens-Smith, 1995;
Salend, 2001). II est cependant possible de remarquer que les enseignantes sont plus
réticentes a ’inclusion d’éleéves ayant des troubles du comportement (Avramidis et al.,
2000; Hamill, 1999; Trump et Hange, 1996), bien qu’elles se disent prétes a recevoir un
tel éléve en ayant un soutien approprié¢ (Heflin et Bullock, 1999). 1l semble que les
enseignantes ont une attitude plus positive lorsqu’elles ont vécu I’inclusion dans leur
classe (Avramidis et al., 2000; McDonald et al., 1996; McLeskey, Waldron, So,
Swanson et Loveland, 2001; Romano et Chambliss, 2000). Cette expérience, selon ces
mémes auteurs, viendrait annihiler la crainte du « dumping », ou I’éléve est inclus dans

une classe sans qu’aucun soutien particulier ne lui soit fourni.

De plus, il y a lieu de constater que les enseignantes manquent de confiance en leurs
compétences lorsqu’il est question d’inclusion (Doré, Wagner et Brunet, 1996). Parmi
les mesures nécessaires mentionnées par les enseignantes pour obtenir une inclusion
responsable, on retrouve souvent les besoins de formation, de soutien, de temps

(Avramidis et al., 2000; Darvill, 1989; Dickens-Smith, 1995; Hamill, 1999; Heflin et al.,
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1999; Liu et Pearson, 1999; Mamlin et al., 1998; Salend, 2001; Smith et Dlugosh, 1999;
Smith et Smith, 2000; Trump et Hange, 1996; Yasutake et al., 1997b). D’ailleurs, le
développement professionnel est essentiel lors d’un processus de changement d’attitudes

(Avramidis et al., 2000; Dickens-Smith, 1995; Hegler, 1995).

Lorsqu’il est question du besoin de soutien, les intervenants scolaires s’attendent a ce
qu’il soit du domaine des ressources humaines et matérielles, telles que 1’adaptation
physique de I’environnement. Ainsi, il est souhaitable que les ratios soient respectés;
que le nombre d’éléves ayant des besoins particuliers soit proportionnel a la réalité et
que les responsables tiennent compte de ces éléves lors de la confection des classes

(Avramidis et al., 2000; Heflin et al., 1999; Smith et Dlugosh, 1999; Smith et al., 2000).

Ce soutien est étroitement lié a un autre besoin exprimé, soit celui du temps. En effet, il
est important d’accorder aux enseignantes du temps hors de la présence des éléves pour
qu’elles puissent planifier, adapter leur enseignement et rencontrer 1’enseighante en
adaptation scolaire (Heflin et al., 1999; Smith et Dlugosh, 1999; Smith et al., 2000).
Ainsi, le mouvement de l’inclusion scolaire améne une redéfinition du réle des
orthopédagogues; la rééducation se fait réguli¢rement dans les classes en collaboration
avec les enseignantes. Une plus grande collaboration s’établit entre les enseignantes du
secteur ordinaire et celles de 1’adaptation scolaire (Hamill, 1999; Wilczenski et al.,
1997) et il devient alors nécessaire de préciser les roles de chacune (Dickens-Smith,

1995; Trump et Hange, 1996).
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Enfin, des recherches démontrent que les enseignantes en adaptation scolaire, suivies par
les enseignantes du secteur ordinaire au primaire, ont une attitude plus favorable a
’inclusion scolaire que les enseignantes du secondaire (Cochran, 1998; Dickens-Smith,
1995; Liu et Pearson, 1999; Romano et Chambliss, 2000). Ces attitudes dépendent

souvent de la fagon dont 1’inclusion est implantée.

2.3.2 Perceptions des enseignantes du secondaire

Il faut tout d’abord tenir compte du contexte scolaire qui est quelque peu différent de
celui du primaire. Par exemple, I’enseignante du secondaire rencontre quotidiennement
plus de 100 éléves, ce qui réduit le temps de relation avec chaque éléve. L’inclusion
scolaire au secondaire demande une restructuration du réle de ’enseignante afin qu’elle

puisse répondre aux besoins de chaque éléve (Van Reusen, Shoho et Barker, 2001).

Ainsi, ces enseignantes ont une attitude plutdt négative quant a I’inclusion scolaire des
éléves ayant des besoins particuliers (Cochran, 1998; Dickens-Smith, 1995; Liu et
Pearson, 1999; Romano et Chambliss, 2000; Smith, 2000). Elles doutent de leurs
habiletés a répondre aux besoins de toute la classe et elles craignent que I’inclusion
puisse affecter I’environnement de la classe, l’enseignement et la qualité des
apprentissages (Heflin et al., 1999; Van Reusen et al., 2001). Elles expriment d’ailleurs

les mémes besoins que leurs collégues du primaire, soit un besoin de formation, de
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soutien et de temps. Enfin, Van Reusen (2001) note que les enseignantes qui ont une
formation ou de 1’expérience en adaptation scolaire ont des attitudes plus positives quant
a I'implantation de I’inclusion. Il mentionne aussi la nécessité d’offrir plus qu’une
journée de perfectionnement a I’occasion afin de modifier les attitudes négatives des
enseignantes. Celles-ci, tout comme les enseignantes du primaire, ont besoin d’une
formation répondant a leurs besoins, d’un suivi soutenu et d’avoir des occasions pour
aller observer leurs collégues pratiquant l’inclusion scolaire et échanger avec elles

(Hegler, 1995; Trump et Hange, 1996).

2.3.3 Perceptions des stagiaires en enseignement

Brantlinger (1996) reléve chez les stagiaires en adaptation scolaire plusieurs préjugés qui
freinent ’inclusion scolaire. Ceux-ci proviennent souvent de leurs enseignantes-
associées ou de leurs superviseurs de stage. De plus, elle note que ces stagiaires
résistent au changement de leurs croyances et qu’il est nécessaire d’exposer
constamment les stagiaires a des expériences positives d’inclusion scolaire. Shade et
Stewart (2001) abondent aussi en ce sens en ce qui a trait aux stagiaires en enseignement
primaire et secondaire du secteur ordinaire. Ils mentionnent qu’un cours en adaptation
scolaire a permis de changer les attitudes de ces étudiants vis-a-vis de I’inclusion
scolaire. Enfin, ces auteurs font remarquer que les étudiants sont réticents a 1’idée
d’accueillir des éléves ayant des besoins particuliers dans leur classe car ils ont toujours

appris que la classe spéciale est I’endroit idéal pour enseigner a ces éléves.
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2.3.4 Perceptions de la direction

Tout le personnel scolaire doit étre impliqué dans le processus de I’inclusion. Le soutien
de la direction est particuliérement important (Dickens-Smith, 1995; Hamill, 1999). En
effet, la direction donne le ton a I’inclusion. C’est elle qui contrdle les horaires, les

budgets et les ressources a accorder (Smith et al., 2000).

Il est alors souhaitable de connaitre les attitudes des directions d’école puisque ces
attitudes permettent de prédire leurs agissements lors de I’implantation de I’inclusion
(Bailey et du Plessis, 1997). Ainsi, I’inclusion sera facilitée selon I’efficacité de la
direction (Gameros, 1995). Mayrowetz et Weinstein (1999) ont d’ailleurs pu constater
I’insucces de I’inclusion lorsque la direction ne s’implique pas. Ils ont aussi noté que le
discours tenu par la direction a un impact sur le personnel scolaire. Guzman (1997),
quant a elle, identifie les attitudes positives de directions ayant réussi I’implantation d’un
programme d’inclusion. Ces bonnes attitudes sont, entre autres, 1’établissement d’un
systéme de collaboration avec les enseignants, d’une communication avec les parents et
la présence aux plans d’intervention. Ces directions suivent tous un plan de
développement professionnel et démontrent des habiletés d’observation et de résolution

de problémes.
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La direction d’école a plusieurs responsabilités quant & I’implantation de 1’inclusion
scolaire. Son rdle permet d’établir un climat qui favorise I’inclusion (Ingram, 1997;
Smith et al., 2000). De plus, elle aide a la création d’une communauté d’apprentissage
en encourageant la collaboration entre les membres du personnel (Dyal, Flynt et
Bennett-Walker, 1996; Mayrowetz et al., 1999). Ce sont les directions qui peuvent
modifier et adapter les régles pour les €léves ayant des besoins particuliers (Mayrowetz
et al., 1999). Elles manifestent cependant une certaine crainte quant aux différences de
gestion des comportements entre le secteur ordinaire et de 1’adaptation scolaire (Chiang,
1999). Les directions ont également un réle non négligeable lors de I’attribution des
services (Berens et Koorland, 1996; Gameros, 1995). A ce sujet, les directions abondent
dans le méme sens que les enseignantes en formulant les besoins de soutien, de
développement professionnel, de ressources matérielles, humaines et budgétaires, ainsi
que d’un ratio enseignante-éléves moins élevé (Bailey et al.,, 1997; Hamill, 1999;
Monahan et al., 1997; Trump et Hange, 1996). Toutefois, les directions soulignent ne
pas détenir suffisamment de pouvoir et de ressources pour agir efficacement et elles
déplorent un manque de soutien des commissions scolaires (Doyle, 2001; Monahan et
al., 1997). Elles déclarent avoir aussi des difficultés a construire un horaire qui
permettrait aux enseignantes de se rencontrer durant la journée (Vidovich et Lombard,
1998). Enfin, les directions estiment que l’inclusion scolaire n’aménera pas des
coupures budgétaires, mais nécessitera au contraire plus d’investissements (Dyal et al.,

1996; Monahan et al., 1997).
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Les directions d’école croient que tous les éléves méritent la meilleure éducation
possible (Guzman, 1997) et elles reconnaissent I’importance de I’inclusion scolaire
(Bailey et al., 1997). Cependant, elles ne pensent pas avoir la responsabilité d’implanter
I’inclusion; cela serait, selon elles, plutdt la tiche des enseignantes (Doyle, 2001;
Monahan et al., 1997). Selon Doyle (2001), les directions congoivent plutdt leur role
comme celui d’observation, d’évaluation et de soutien aupres des enseignantes. Elles se
doivent aussi d’étre des motivatrices aupres des enseignantes (Ingram, 1997; Mayrowetz

et al., 1999).

Tout en appuyant les principes de I’inclusion, les avis semblent partagés quant & son
impact. Certaines directions croient que ’inclusion ne profite pas nécessairement aux
¢éleves du secteur ordinaire et que cela peut nuire a la classe alors que d’autres directions
pensent plutdt que cela est bénéfique autant pour les éléves ayant des besoins particuliers
que pour les éléves du secteur ordinaire (Bailey et al., 1997). Elles maintiennent cette
opinion tout en faisant remarquer que les éléves ayant des besoins particuliers
demandent plus d’attention et peuvent avoir des comportements dérangeants dans la

classe (Gameros, 1995; Monahan et al., 1997).

Pour promulguer le programme d’inclusion, les directions procédent cas par cas en
choisissant bien souvent quels éléves iront dans une classe ordinaire afin d’obtenir le
plus de succés possible (Bailey et al., 1997; Doyle, 2001). Ainsi, des directions ont

parfois tendance a définir I’inclusion en désignant une classe inclusive par degré plutot
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que de parler d’une école inclusive (Doyle, 2001). Elles conservent alors des classes
spéciales dans leurs écoles (Dyal et al., 1996). Gameros (1995) identifie d’ailleurs des
facteurs dont les directions tiennent compte pour soutenir une inscription dans une classe
ordinaire : le développement social, les compétences scolaires et la sévérité des
difficultés éprouvées. La direction est donc influencée par le degré des difficultés
(Doyle, 2001), bien qu’elle soit consciente des iniquités qui régnent dans les écoles pour
les éléves ayant des besoins particuliers (Gameros, 1995). Toutefois, les directions
approuvent le fait qu’un placement doive se faire selon les besoins de 1’éleéve et non

selon une étiquette qu’on lui aurait apposée (Vidovich et al., 1998).

Enfin, bien qu’elles reconnaissent ’importance de I’inclusion scolaire, les directions
mentionnent que ce programme complique le systéme car il demande une modification
et une adaptation de la gestion scolaire (Bailey et al., 1997; Dyal et al., 1996; Guzman,
1997). lls préférent alors le statut quo en conservant les services spécialisés dans le
secteur de I’adaptation scolaire et le secteur ordinaire (Doyle, 2001; Dyal et al., 1996).
Ainsi, les directions parlent souvent d’inclusion, mais elles suivent la voie de

’intégration (Bailey et al., 1997).
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2.3.4 Perceptions des parents en général

Salend (2001) souligne I’importance de 1’implication de toutes les familles pour le
succes d’une €cole inclusive. En se cotoyant, les parents réalisent qu’ils ont plusieurs
points en commun, tant en ce qui a trait a la discipline, aux relations entre les €léves ou a
I’alimentation de leur enfant. Cette interaction permet aux parents d’enfants ayant des
besoins particuliers de réaliser que leurs inquiétudes sont universelles alors que
’ensemble des parents apprennent & connaitre les différences individuelles et
I’importance de 1’inclusion (Galant et Hanline, 1993). Enfin, sachant que les parents ont
une influence sur les attitudes de leur enfant (Roberts et Lindsell, 1997), il importe de

bien saisir les attitudes parentales.

Selon différents auteurs, tous les parents sont favorables a I’inclusion scolaire (Brown,
2001; Ryndak, Downing et Morrison, 1995; Yasutake et Lemer, 1997a). Les parents
croient que les besoins de tous les enfants peuvent étre rencontrés dans un contexte
inclusif (Galant et al., 1993). Stoiber, Gettinger et Goetz (1998) soulignent toutefois que
les parents d’enfants ayant des besoins particuliers sont plus positifs face a 1’inclusion
que les autres parents. Cependant, tout comme les enseignantes, ils démontrent une
meilleure attitude envers les éléves ayant des besoins particuliers lorsque ces parents ont
expérimenté 1’inclusion scolaire (Galant et al., 1993). Ils déclarent d’ailleurs que cette
expérience s’est avéré éducative et bénéfique pour leur enfant dans le domaine social

(Brown, 2001).
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Tout en étant d’accord avec I’inclusion, les parents affichent quelques inquiétudes par
rapport a la formation des enseignantes et du soutien apporté aux éléves qui est parfois
inadéquat (Yasutake et al., 1997a). IIs mentionnent également leur désaccord face au
systtme de notation actuel et souhaitent le développement d’alternatives pour
I’évaluation des performances des éleves (York et Tundidor, 1995). Enfin, les parents
soulignent que les attentes rigides du milieu scolaire, le manque de ressources humaines
et matérielles, le manque de temps permettant la collaboration entre les enseignants ainsi
que des attitudes négatives envers les éleves ayant des besoins particuliers peuvent étre

des barrieres a I’inclusion (York et al., 1995).

2.3.5 Perceptions des parents d’enfants ayant des besoins particuliers

Il semble que la décision du type de fréquentation scolaire que prennent les parents est
généralement basée sur une évaluation contemplative et subjective des besoins de leur
enfant et des circonstances les entourant (Palmer, Fuller, Arora et Nelson, 2001).
Certains parents d’enfants ayant des besoins particuliers sont contre I’inclusion scolaire
parce qu’ils croient que le handicap ou les difficultés de leur enfant sont trop sévéres
pour une classe ordinaire, que le programme d’enseignement n’est pas approprié ou
accueillant pour leur enfant (Palmer et al., 2001). D’autres croient que leur enfant
apprendra mieux dans une classe ordinaire puisque les attentes sont plus élevées et que

’environnement est plus stimulant (Palmer et al., 2001).
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Selon eux, I’inclusion aide au développement social, scolaire et émotionnel de I’enfant
(Brown, 2001; Yasutake et al., 1997a). Ces parents croient que certains acquis
n’auraient pu étre atteints sans le changement de leur enfant de la classe spéciale vers la
classe ordinaire (Ryndak et al., 1995). Ils manifestent tout de méme certaines
inquiétudes telles que la qualité du programme, le risque de diminution des services
dont leur enfant bénéficie ainsi que la possibilité d’interactions négatives entre ce
dernier et les autres éléves (Galant et al., 1993).

Aussi, les parents d’enfants ayant des besoins particuliers pensent que le but de
Iinclusion est de procurer un environnement ou tous les éléves peuvent réussir en
développant leur autonomie, leur compétence, leur fierté et leur indépendance (Galant et
al., 1993). Par ailleurs, ces parents soulignent que leurs enfants sont plus éveillés au
processus d’apprentissage, qu’ils sont plus responsables et montrent un intérét plus
marqué pour 1’école (Ryndak et al., 1995). Enfin, les parents d’enfants ayant des
besoins particuliers jugent que ’inclusion scolaire favorise 1’acceptation des différences

et la tolérance envers celles-ci (Galant et al., 1993).

2.3.6 Perceptions des éléves du secteur ordinaire

Afin d’assurer le succés de I’inclusion scolaire, il est aussi nécessaire de connaitre les
attitudes des éléves de la classe ordinaire car celles-ci influent les pratiques de

I’enseignante (Klingner et Vaughn, 1999; Roberts et al., 1997). Ainsi, les éléves du
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secteur ordinaire sont favorables a I’inclusion scolaire (Dyches et al., 1996; Hegler,
1995; Monda-Amaya, Dieker et Reed, 1998) et ils croient qu’elle est bénéfique pour
tous socialement (York et al., 1995). 1l y a lieu de remarquer que les attitudes sont plus
positives la ou l’inclusion est déja implantée (Roberts et al., 1997). Les éléves
apprécient avoir plus d’une enseignante dans la classe (Klingner et al., 1998; Klingner et
al., 1999; Monda-Amaya et al., 1998) car ils disposent de plus de temps en individuel et
qu’ils peuvent poser plus facilement leurs questions (Dyches et al., 1996).

Tout en étant conscients que les éléves n’apprennent pas tous de la méme maniére et
bien que ces éleves croient que 1’enseignante doive procéder a des adaptations aupres
des éléves ayant des besoins particuliers, les éléves de la classe ordinaire désirent que les
exigences soient les mémes pour tous (Klingner et al., 1999). Ils ne croient pas non plus

que le systéme de notation doive étre modifié (Klingner et al., 1999).

Les éléves du primaire sont plus compréhensifs face aux différences individuelles que
les éléves du secondaire (Romano et Chambliss, 2000). Ils soulignent I’importance de
traiter tous les éléves avec respect (York et al., 1995) et ils sont également plus

protecteurs envers les éléves ayant des difficultés d’adaptation (Heflin et al., 1999).

Les éleves de la classe ordinaire expriment le besoin d’apprendre a interagir avec les
éleéves ayant des besoins particuliers et ils désirent étre impliqués dans la promotion de
I’inclusion (York et al., 1995). Enfin, ces éléves identifient certaines barriéres a

I’inclusion, telles que le manque de connaissance sur les caractéristiques et les besoins
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des éléves, les moqueries et une certaine inquiétude en ce qui a trait a leur sécurité lors

de I’inclusion d’éléves ayant des troubles du comportement (York et al., 1995).

2.3.7 Perceptions des éléves ayant des besoins particuliers

Bien que les éléves ayant des besoins particuliers aient des attitudes positives envers
’inclusion (Dyches et al., 1996; Monda-Amaya et al., 1998), prés de la moitié d’entre
eux souhaitent sortir plus souvent de la classe pour obtenir plus d’aide individuelle
(Hegler, 1995; Klingner et al., 1998). IIs soulignent aussi qu’il y a moins de bruit que
dans la classe et qu’ils peuvent ainsi mieux se concentrer (Klingner et al., 1998; Vaughn
et Klingner, 1998). Les éléves interrogés par Dyches, Egan, Young, Ingram, Gibb, et
Allred (1996), quant & eux, considérent qu’ils regoivent plus d’aide des enseignantes

dans la classe inclusive.

Les éléves ayant des besoins particuliers considérent tout de méme que 1’inclusion
scolaire répond & leurs besoins sociaux et scolaires (Klingner et al., 1998). Ils
remarquent que leurs comportements ont changé; ils se sentent plus matures et plus
motivés a faire leurs travaux scolaires (Dyches et al., 1996). Ils travaillent plus dur dans
la classe ordinaire (Monda-Amaya et al., 1998) et font plus d’apprentissage (Klingner et
al., 1998). Les éléves ayant des besoins particuliers désirent avoir les mémes activités,
le méme matériel ainsi que les mémes évaluations que les éléves du secteur ordinaire car

cela est plus juste & leur avis (Klingner et al., 1999). Toutefois, contrairement a
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’opinion des éléves du secteur ordinaire, ces éléves croient que le systéme de notation

pourrait étre adapté selon les efforts et ’amélioration de 1’éléve (Klingner et al., 1999).

Dans le domaine social, Pavri et Luftig (2000) affirment que les éléves ayant des besoins
particuliers sont moins populaires que les autres éléves, méme dans une classe inclusive.
I1s soulignent aussi que ces éléves ne sont pas conscients de leur incompétence en ce qui
a trait aux habiletés sociales, d’ou I’importance de prévoir un soutien approprié a ce
sujet. Malgré tout, les éléves ayant des besoins particuliers disent se sentir bien
accueillis par les autres éléves (Dyches et al., 1996). Ils indiquent qu’ils ont ’occasion
de se faire plus d’amis dans la classe ordinaire puisqu’elle est plus grande (Dyches et al.,
1996, Klingner et al., 1998; Monda-Amaya et al., 1998; Vaughn et al., 1998). Toutefois,
plusieurs éléves trouvent qu’il est plus facile de se faire des amis et de les garder
lorsqu’ils sont dans une classe ressource (Vaughn et al., 1998). Enfin, il est intéressant
de noter que la plupart des éléves ne savent pas & qui revient la décision de placement et

comment cette décision a été prise (Vaughn et al., 1998).

Dans le présent chapitre, nous venons de tracer une bréve recension des écrits portant sur
I’historique de I’inclusion et sur les attitudes des intervenants scolaire en lien avec ce
phénoméne. Pour se faire, nous avons tout d’abord clarifié les définitions d’intégration
et d’inclusion, puis de ce que nous entendons par le terme attitude. Nous vous
présentons maintenant les objectifs de recherche qui ont été identifiés suite a cette

recension.



39

2.4 Obijectifs de recherche

Cette recherche ne vise pas & déterminer si I’inclusion scolaire a sa place dans le milieu
scolaire ou non. Ce débat a déja eu lieu il y a quelques années et il a été établi que
I’éleve doit recevoir une éducation dans le milieu le moins restrictif possible (Forest,
1987; MEQ, 1999b; Porter et al., 1992; Stainback et al., 1989). Sachant que I’inclusion
scolaire est maintenant la voie privilégiée en éducation que ce soit aux Etats-Unis (Saint-
Laurent, 1994), au Canada (MEQ, 1999a; Porter et al., 1992) ou en Italie (Balboni,
Vianello et Dionne, sous presse), pour ne nommer que ces pays, il faut maintenant plutot
se poser comme question : « Comment implanter des modalités d’inclusion dans nos
écoles? ». Pour y arriver, il faut tout d’abord connaitre les perceptions des intervenants
scolaires et leurs besoins. Cette recherche se penche donc plus précisément sur les

attitudes des enseignantes du primaire relatives a I’inclusion scolaire.

Les objectifs de cette recherche visent donc a : a) identifier les attitudes des enseignantes
du primaire face & l’inclusion scolaire; b) & mieux comprendre les attitudes des
enseignantes vis-a-vis I’inclusion scolaire et c¢) leurs impacts face a son implantation

afin de d) mieux agir sur les perceptions des enseignantes face a I’inclusion scolaire.



CHAPITRE III

Méthode de recherche
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Ce chapitre présente la méthode de recherche utilisée afin d’identifier les perceptions
des enseignantes relatives a l’inclusion scolaire. On y retrouve donc le type de
recherche, soit une approche principalement qualitative mais qui est aussi appuyée par
des données quantitatives. Les parties qui traitent du choix des instruments de mesure et
de la collecte de données précisent de quelle fagon ces deux approches, qualitative et
quantitative, sont exploitées afin d’atteindre les objectifs de la recherche. Le chapitre
précise aussi 1’échantillon retenu et les caractéristiques des participants volontaires.

Enfin, les modalités d’analyse et de traitement des données sont présentées.

3.1 Type de recherche

Cette recherche emprunte un paradigme qualitatif de type phénoménologique. Ce
dernier permet de mieux comprendre la logique des attitudes face a 1’inclusion scolaire;
phénomene qui est subjectif. Cette compréhension est possible en s’appuyant sur les
perceptions qu’ont les personnes des autres individus ou des objets qui les entourent
(Boutin, 1997), soit, dans cette présente étude, la perception des enseignantes face au
phénomene de 1’inclusion scolaire. Bogdan et Biklen (1998) affirment que le chercheur
doit tenter de comprendre un phénoméne ou des interactions entre des individus dans
une situation donnée. L’emphase est alors mise sur la subjectivité du comportement des

personnes. Cette approche demande a la chercheure de mettre de coté ses présomptions
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et de ne pas assumer connaitre la pensée de I’informateur. Par I’écoute, elle doit s’ouvrir
a la perception et au point de vue des personnes interrogées afin de mieux les
comprendre. Ce courant n’essaie pas de changer les actions en cours par une formation
ou en modifiant des variables a 1’étude, mais désire plutdt tirer une meilleure

compréhension du phénoméne actuel’ (De Landsheere, 1992).

De plus, une approche quantitative exploratoire est utilisée comme préalable aux
entrevues par le biais d’un questionnaire. En effet, les statistiques descriptives et les
analyses de corrélation ont permis d’offrir un portrait global des perceptions des

enseignantes et de batir un protocole d’entrevue a partir de ces perceptions.

3.2 Echantillonnage

Cette étude a recours a un échantillonnage de type intentionnel afin de recueillir le
maximum d’informations. Il n’y a pas de régle précise quant a la taille idéale d’un
échantillon en recherche qualitative. Il ne s’agit pas de représentativité, mais plutdt de
richesse des données (Deslauriers, 1991; Merriam, 1998). A ce sujet, Mayer, Ouellet,
Saint-Jacques, Turcotte et al. (2000) mentionnent que les recherches de type

phénoménologiques requierent quelques participants seulement. L’importance est mise

* Notons que bien que ce courant ne modifie pas les actions, les résultats obtenus par I’étude
phénoménologique peuvent par la suite étre pris en compte pour élaborer un programme de formation basé
sur les besoins mentionnés par les participants.
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sur la quantité des données et non sur le nombre de sujets. Les données recueillies par
les personnes sélectionnées permettent de tenir compte des différentes facettes soulevées
par les objectifs de cette recherche (Mayer et al., 2000). Les enseignantes proviennent
de la région de Québec, plus précisément de quatre écoles primaires qui se disent
inclusives et de quatre écoles primaires qui affirment pratiquer une des formes de
I’intégration. Ces huit écoles permettent d’obtenir un portrait plus complet qui nous
donne les perspectives des personnes qui font de 1’inclusion scolaire et celles qui ne
vivent pas cette situation. Les données recueillies auprés des enseignantes pratiquant
Iinclusion ont permis d’identifier et de mieux comprendre leurs attitudes face a
I’implantation de cette pratique alors que les données concernant les enseignantes vivant
I’intégration scolaire ont donné I’occasion de mieux connaitre les attitudes face au

phénomeéne de I’inclusion ainsi que leurs impacts quant a son implantation.

Ainsi, 24 enseignantes regroupées dans huit écoles ont été retenues pour participer a
cette recherche; soit douze participants (11 femmes et un homme) provenant d’écoles
inclusives et douze participantes d’écoles qui pratiquent I’une ou |’autre des formes
d’intégration scolaire. Le Tableau 1 présente plus en détails les caractéristiques de
I’échantillonnage. Il est alors possible de constater que toutes les enseignantes
posseédent une formation en enseignement préscolaire et primaire; 55% des participantes
provenant d’écoles inclusives enseignent au 3° cycle du primaire alors que 55% des
enseignantes d’école avec intégration ont une classe au 2° cycle du primaire. Il y a lieu

d’observer également que 14 des enseignantes (64%) sélectionnées possédent moins de
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10 années d’expérience et 8 participantes (36%) ont plus de 11 années d’expérience.
Toutefois, lorsqu’il est demandé aux enseignantes le nombre d’années d’expérience
qu’elles ont en intégration, 16 participantes (73%) affirment avoir entre une a cing
années d’expérience et seulement 3 enseignantes (14%) disent avoir entre six et dix
années d’expérience dans ce domaine. Il est important de rappeler que I’intégration est
instaurée au Québec depuis 1979 et plus activement depuis 1990. Cet écart entre le
nombre d’années d’expérience en enseignement et en intégration sera discuté plus
longuement au chapitre 4. Le Tableau 1 rapporte aussi que toutes les enseignantes
affirment avoir des éléves ayant des troubles d’apprentissage dans leur classe et 15
participantes (68%) disent avoir des éléves ayant des troubles du comportement. 1l

n’est pas précisé s’ils sont identifiés formellement ou non.

Chacune des enseignantes ainsi que la direction de 1’école a regu une lettre les
informant des buts de cette recherche et la raison de leur sélection, accompagnée d’un
formulaire de consentement qu’elles devaient signer et retourner dans une enveloppe
pré-affranchie (voir Appendices A et B). Les enseignantes étaient également informées
qu’elles pouvaient se retirer de 1’étude en tout temps sans préjudice La confidentialité
ainsi que 1’anonymat étaient garantis par [’utilisation de pseudonymes lors de la
transcription des données et par 1’assurance de n’utiliser aucun nom d’enseignante ou
d’école lors de publications ultérieures. De plus, seule la chercheure et sa directrice de
recherche ont eu accés aux bandes sonores. Enfin, tous les enregistrements ont été

détruits a la fin de la recherche.
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Tableau 1

Distribution des participantes (n=22) quant a leur niveau d’enseignement, leur niveau
d’éducation, leur expérience en enseignement et en intégration ainsi que le nombre
71N . . . *
d’éleves ayant des besoins particuliers dans leur classe

Enseignantes Enseignantes
inclusion intégration
_ 1“ 3 4
Niveau ]
d’enseignement 2 2 6
(cycle) 3¢ 6 1
Brevet A 1 1
Dipléme obtenu Brevet B 1 2
Bepep 7 7
2¢cycle 2 1
Expéri 10 ans et moins 10 4
xpérience en
enseignement 11 ans et plus 1 7
Expéri 1-5 ans 7 9
xpérience en
intégration 6-10 ans 3 "
Troubles du 8 7
comportement
, o Troubles 11 11
Eleves identifiés d’apprentissage
par les Défici
enseignantes dans int:l ll:(l:(te:eclie 2 1
] ]
cur classe Déficience motrice 1 0
Déficience langagiére 3 5
Déficience physique 3 3

' 22 enseignantes (toutes des femmes) sur 24 ont répondu au questionnaire « Evaluation des perceptions
des enseignantes relatives a 'inclusion scolaire ». Ce tableau regroupe les informations personnelles
recueillies auprés de ces enseignantes.

** Donnée manquante
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3.3 Instruments de recherche

Deux instruments de recherche sont utilisés pour les fins de cette étude. Nous vous
présentons tout d’abord le questionnaire qui permet de recueillir les perceptions des
enseignantes en lien avec 1’inclusion scolaire puisque les réponses obtenues par le biais

de ce questionnaire ont, par la suite, permis de batir un protocole d’entrevue de groupe.

3.3.1 Questionnaire « Evaluation des perceptions des enseignantes relatives a
Uinclusion scolaire »

Le questionnaire « Evaluation des perceptions des enseignantes relatives a [’inclusion

scolaire » est utilisé afin de mesurer les perceptions des enseignantes (voir Appendice

Q).

Ce questionnaire comporte 35 énoncés et 1’échelle de mesure de type Likert en cing
points qui se lisent comme suit : « parfaitement en désaccord »; « en désaccord »; « plus
ou moins en accordy;, «en accordy; « parfaitement en accord». Lors de la
compilation des résultats, les questions suivantes ont été recodées, c’est-a-dire que
I’échelle de mesure a été inversée en tenant compte du libellé de la question : 3-13-17-
18-19-21-25-35. La validité interne du questionnaire correspond a un alpha de

Cronback de 0,67.
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Le questionnaire « Evaluation des perceptions des enseignantes relatives & I'inclusion
scolaire » est traduit et adapté des travaux de Bergren (1997); Cochran (1997; 1998);
Dickens-Smith (1995); Liu et Pearson (1999), puis validé auprés de 4 professeurs
oeuvrant en éducation. Le tableau 2 présente les 35 énoncés du questionnaire ainsi que
leur provenance. De ce fait, les dix énoncés suivants sont tirés du questionnaire utilisé
par Bergren (1997) ainsi que celui de Liu et Pearson (1999) : 3-12-13-14-16-19-22-25-
33-34 (voir Appendice D afin de visualiser les questions). Les cinq éléments retenus
dans le questionnaire de Dickens-Smith (1995) sont ceux-ci: 2-4-6-8-10 (voir
Appendice E). Les neuf questions suivantes ont été traduites et adaptées du
questionnaire de Cochran (1997; 1998) : 5-7-9-11-15-20-21-26-31 (voir Appendice F).
Suite a une recension des écrits et aprés consultation aupres d’experts, 11 énoncés ont
été ajoutés afin de mieux cerner les perceptions des enseignantes : 1-17-18-23-24-27-28-

29-30-32-35 (voir Appendice G).
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Tableau 2
Enoncés du questionnaire « Evaluation des perceptions des enseignantes relatives a
I'inclusion scolaire » provenant des travaux de Bergren (1997); Cochran (1997; 1998);
Dickens-Smith (1995); Liu et Pearson (1999), ainsi que les questions ajoutées par

’auteure
Questions adaptées des travaux de : Numéro de I’énoncé dans le questionnaire
Bergren (1997) et Liu et Pearson (1999) 3°-12-13-14-16-19-22-25-33-34
Dickens-Smith (1995) 2-4-6-8-10
Cochran (1997; 1998) 5-7-9-11-15-20-21-26-31
Ajout d’énoncés par I’auteure 1-17-18-23-24-27-28-29-30-32-35

3.3.2 Entrevue de groupe

Les résultats obtenus ont par la suite permis d’élaborer un protocole pour les entrevues
de groupe semi-dirigées (voir Appendice H) qui se sont tenues dans les écoles. Ce
protocole servait de guide a I’entrevue; d’autres questions étaient également posées

selon les réponses et les sujets soulevés par les enseignantes.

* Le caractere gras signifie que I’échelle de mesure de la question a été inversée lors de la compilation des
résultats
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3.4 Collecte de données

Les points suivants présentent le déroulement de la collecte de données d’une maniére
plus détaillée. On apprend ainsi que la collecte des données s’est d’abord effectuée par le
questionnaire « Evaluation des perceptions des enseignantes relatives & I'inclusion
scolaire ». Les réponses obtenues par ce questionnaire ont par la suite permis de batir
un protocole d’entrevue de groupe, entrevues qui se sont tenues dans chacune des écoles.
Enfin des périodes d’observation non participantes ont permis d’approfondir notre

compréhension de la situation.

3.4.1 Questionnaire « Evaluation des perceptions des enseignantes relatives a
l'inclusion scolaire »

~

La collecte de données s’est tout d’abord effectuée a I’aide du questionnaire
« Evaluation des perceptions des enseignantes relatives a l'inclusion scolaire ». Parmi
les participantes sé€lectionnées, 22 enseignantes (92% de 1’échantillon) ont retourné leur
questionnaire, soit 11 personnes d’écoles inclusives et 11 d’école avec intégration. Les

données du questionnaire ont été€ recueillies en octobre 2002.
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3.4.2 Entrevues de groupe

Ces entrevues, d’une durée d’environ une heure trente ont été tenues et enregistrées dans
chacune des écoles. Celles-ci ont donné I’occasion aux enseignantes de préciser ou de
nuancer leurs réponses données au questionnaire. Deslauriers (1991) reléve les différents
avantages de l’entrevue de groupe. Elle permet, entre autres, aux participants
d’expliquer leurs opinions ou de s’auto-corriger. Elle donne aussi I’occasion de réfléchir
et de se souvenir de choses qu’elles auraient pu oublier. L’entrevue de groupe est
toutefois longue a préparer et elle demande une bonne habileté du chercheur dans
I’animation d’un groupe puisqu’il doit mettre en place les meilleures conditions
possibles afin de permettre aux personnes de s’exprimer, tout en veillant a ce qu’elles ne

s’éloignent pas du sujet.

Les entrevues de groupe se sont déroulées en décembre 2002. Celles-ci ont eu lieu dans
sept écoles. La huitiéme école, qui est inclusive, n’a pas eu le temps de nous recevoir.
Ainsi, 8 enseignantes d’écoles inclusives et 12 enseignantes d’école avec intégration ont

participé aux entrevues, ce qui représente 83% des participantes.

3.4.3 Observation non participante

Selon Cohen, Manion et Morrison (2000), 1’observation permet aussi de recueillir des

données qu’un participant n’aurait peut-étre pas partagé lors d’une entrevue. Ces
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observations ont aussi fourni des pistes qui ont pu étre approfondies lors des entrevues
de groupe. Les données observées ont été recueillies a I’aide des notes de terrain. Ces

derni€res ont une forme descriptive et réflexive, tel que proposé par Bogdan et Biklen

(1998).

Afin d’obtenir plus d’information, une période d’observation non participante a eu lieu
dans la classe des enseignantes volontaires la journée méme ou se tenait I’entrevue de
groupe. Cette observation, d’une durée approximative de 75 minutes, s’est fait dans 17
classes, 7 d’écoles inclusives et 10 d’écoles avec intégration (soit 71% de I’échantillon).
Cela a permis de mieux saisir les actions posées en terme d’inclusion et d’intégration
scolaire, mais aussi de mieux comprendre ce que les enseignantes disent et la réalité

dans laquelle elles évoluent.

3.5 Traitement et analyse des données

Ftant donné que cette recherche est de type phénoménologique, il est d’usage de se
tourner vers les écrits une fois les thématiques identifiées afin de les valider et de mieux
comprendre toute leur complexité. Comme le fait remarquer Deslauriers (1991), la
collecte des données, leur traitement et leur analyse sont un processus circulaire dans la

recherche qualitative.
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Les données du questionnaire de type Likert ont été transcrites et analysées a I’aide de
SPSS Windows, version 11. Une analyse de fréquence et de corrélation a permis de

faire ressortir les attitudes prédominantes.

Les données des entrevues de groupe et les notes d’observations non participantes ont
été transcrites et analysées a 1’aide du logiciel Atlas ti (Muhr, 1997). Plusieurs auteurs
affirment que les logiciels d’analyse permettent de structurer et de classifier les données
beaucoup plus facilement que la technique de découpage et de collage. Il n’y a alors
plus de probléme pour modifier des codes ou pour réorganiser des données a volonté
(Adamy, 2000; Bogdan et al., 1998; Deslauriers, 1991; Mayer et al., 2000; Richards et
Richards, 1994; Savoie-Zajc, 2000). Weitzman (2000) souligne que cette facilité a
recoder permet au chercheur de voir ses données sous différents angles, différents points
de vue auxquels il n’aurait pas pu songer avec la méthode traditionnelle. Cela lui permet

de pousser plus loin son exploration des données.

Le traitement des données a été fait par un codage inductif afin de préserver
’authenticité du phénoméne étudié. En effet, ce type d’analyse de contenu consiste a
coder et catégoriser les différents éléments de la communication pour en faire émerger
sa signification. En plus de faciliter I’analyse par réseau, le codage inductif assure une
meilleure conservation de la richesse et de la subtilité des données (Cohen et al., 2000;

Merriam, 1998).
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Tout d’abord, une « lecture flottante », nous permet de nous imprégner du matériel
recueilli, & en chercher la logique en lisant plusieurs fois le contenu a analyser
(Deslauriers, 1991; Mayer et al., 2000). Ainsi, des codes émergent tout au long des
analyses des entrevues et des notes de terrain. Ces unités de sens sont traitées dans leur
contexte afin de conserver leur pleine signification (L’Ecuyer, 1987). Cela permet aussi
de mettre «l’accent du point de vue de la personne qui s’exprime » (L’Ecuyer, 1989,
p.56). Deslauriers (Deslauriers, 1991) a une vision également intéressante relative au
codage en observant qu’il n’est pas donné, mais bel et bien construit. Il affirme aussi
que le codage est un point d’équilibre entre le concret et ’abstrait. Par la suite, les
noyaux de sens sont rassemblés dans des catégories plus générales selon les affinités des
codes (L’Ecuyer, 1987). Enfin, le regroupement de ces catégories donne naissance a des
thématiques. Ainsi, notre analyse des entrevues, qui contient un total de 2 628 unités de
sens, fait ressortir six thématiques, soit: 1) I’implantation de I’inclusion; 2) les
conditions facilitant I’inclusion scolaire; 3) les obstacles a I’inclusion; 4) I’étude des
besoins; 5) le déroulement en classe; 6) le classement des éléves a la fin de I’année

scolaire (voir Appendice I).

Chacune des ces catégories et de ces thématiques est définie afin qu’elle ait une méme
signification pour tous (L’Ecuyer, 1989). Pour prévenir un tant soit peu des biais
d’interprétation possible lors de I’interprétation des entrevues, des extraits de 1’analyse

des données ainsi que le systéme catégoriel sont ensuite soumis & un juge afin de vérifier
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s’il en fait une méme lecture. Ce dernier €tait en accord avec le codage et le

regroupement des données.




CHAPITRE IV

Présentation des résultats et discussion
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Dans ce chapitre, nous vous présentons les résultats de la recherche en concomitance
avec la discussion. Il est ainsi possible d’associer immédiatement les données obtenues
aux écrits scientifiques. De plus, comme I’entrevue de groupe est le principal instrument
de cette recherche, nous vous présentons les résultats en fonction de chacune des
thématiques qui sont ressorties lors de ’analyse de contenu. Ces thématiques ont trait a
I’implantation de 1’inclusion scolaire, les conditions qui facilitent cette inclusion, les
obstacles rencontrés, les besoins mentionnés pour une inclusion efficace, le déroulement
d’une classe qui accueille un éléve ayant des besoins particuliers et le classement de ces
éleves. Les résultats des analyses statistiques sont ensuite présentés afin d’appuyer les
données qualitatives. Tout au long de ce chapitre, nous vous présentons les données
obtenues chez les enseignantes pratiquant une des formes d’intégration, puis celles
obtenues chez les enseignantes faisant de I'inclusion. Afin d’alléger le texte, nous
référons aux enseignantes faisant de I’intégration comme « enseignantes IT » et celles

pratiquant I’inclusion par le terme « enseignantes IC ».

Pour chacun des deux groupes d’écoles a I’étude, le tableau 3 présente la distribution des
unités de sens (n = 2 628) dans les six thématiques retenues pour la recherche et
identifiées par ’analyse de contenu des entrevues réalisées auprés des enseignantes IC et

des enseignantes IT.
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Tableau 3
Distribution des 2 628 unités de sens pour les thématiques retenues suite aux entrevues
faites avec les deux groupes d’enseignantes

Nombre d’unités de sens

Thématiques —— -
Intégration Inclusion

Implantation de ’inclusion 341 (20%)° 216 21%)

Conditions facilitant

0 0
o 220 (13%) 135 (16%)

Obstacles a I’inclusion 97 (11%) 135 (13%)
Besoins exprimés 208 (12%) 9 (9%)
Déroulement en classe 643 (38%) 372 (35%)
Classement 106 (6%) 59 (6%)
Total : 1615 1013

4.1 Présentation des résultats de la thématique 1 : Implantation de I’inclusion

La thématique « Implantation de [’inclusion » regroupe 341 unités de sens pour les
écoles IT, soit 20% du total recueilli et 216 unités de sens pour les écoles IC, ce qui
correspond a 21% des unités totales. Ce théme traite, entre autres, des définitions de
I’inclusion et de 1’intégration, des avantages et désavantages de 1’inclusion ainsi que de
la position des enseignantes relatives a I’inclusion. Le tableau 4 présente les cinq
catégories de cette thématique ainsi que la distribution des unités de sens qui se

rapportent a chacune des catégories.

8 Pourcentage relatif  I’ensemble des données
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Tableau 4
Distribution des énoncés (557 unités de sens) de la thématique « Implantation de
l’inclusion » dans cinq catégories

L. Nombre d’unités de sens
Thématiques - -
Intégration Inclusion
Définitions des termes 32 (9,4%)’ 37 (17,1%)
Bénéfices de I’inclusion 64 (18,8%) 52 (24,1%)

Désavantages de I’inclusion 46 (13,5%) 30 (13,9%)
Position de I’enseignante 158 (46,3%) 84 (38,9%)

Choix 41 (12%) 13 (6%)
Total : 341 (20%)° 216 (21%)

Ce tableau permet d’observer que les enseignantes IT parlent plus souvent que leurs
collegues inclusives de leur position relative & I’inclusion, « étre pour ou contre
I’implantation de modalités inclusives », et de leur pouvoir décisionnel & ce sujet. Les
enseignantes IC, quant a elles, abordent plus fréquemment que leurs collégues les
bénéfices de I’inclusion ainsi que les définitions qu’elles donnent aux termes
« inclusion », « intégration» et la différence qu’elles percoivent entre ces deux
expressions. Les deux groupes traitent dans une proportion semblable des désavantages

de ’inclusion scolaire.

7 % relatif 4 I’ensemble des données de cette thématique pour chacun des groupes d’enseignantes
$ Proportion en % de la thématique pour chacun des groupes d’enseignantes par rapport a I’ensemble des
thématiques
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4.1.1 Définitions des termes inclusion et intégration

Au début des entrevues, nous demandons aux enseignantes ce qu’étaient, selon elles,
I'inclusion scolaire, puis l’intégration et si elles pergoivent une différence entre
Pintégration et I’inclusion. Suite a I’établissement de ces définitions, nous avons
expliqué aux enseignantes ce que nous entendons par inclusion scolaire avant de

poursuivre I’entrevue.

4.1.1.1 Inclusion

La définition personnelle de I’inclusion rapportée par les enseignantes IT réfere a la
fréquentation d’un éleve ayant des difficultés dans une classe ordinaire. Les
enseignantes soulignent aussi que c’est un enfant qui peut avoir besoin d’un
enseignement adapté, de soutien et de service a I’intérieur de la classe.
« Les enfants sont intégrés dans la classe et aussi ¢a peut étre
["orthopédagogue qui vient travailler avec les éléves dans la classe et qui

m’aide au niveau des interventions, des explications de stratégies. C’est
comme ¢a que je vois ¢a. (IT : 467)9 »

Selon les enseignantes IC, I’inclusion correspond également au placement dans une

classe ordinaire d’un éléve qui a certaines particularités qui différent de la norme. Elles

® On retrouve entre les parenthéses la référence de la citation ainsi que le groupe d’ol provient
I’enseignante. « IT » correspond aux enseignantes faisant de I’intégration et « IC » a celles faisant de
I'inclusion.
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rapportent aussi que 1’inclusion sous-tend 1’apport d’un soutien a ’enseignante. Une
autre enseignante mentionne que I’inclusion implique que 1’éléve n’ait jamais été retiré
du milieu ordinaire.

« Ce que je comprends par « inclusion », c¢’est que souvent on va meltre

en classe ordinaire des éléves qui ont besoin d’un apport spécial, d’un

suivi spécial. A ce moment-la, on va l'intégrer dans une classe ordinaire
en apportant un certain soutien a l’enseignante. (1C : 380) »

Ainsi, les définitions données par les enseignantes rejoignent différents éléments
pouvant circonscrire le concept de I’inclusion. Souvenons-nous que I’inclusion est le
placement de tout éléve, peu importe ses besoins, dans une classe ordinaire
correspondant & son dge et qui se situe dans I’école de son quartier (Dyches et al., 1996;
Salend, 2001; Shapiro, 1999; Stainback et al., 1996). L’inclusion est aussi une
intervention planifiée qui fournit les adaptations et le soutien nécessaires a 1’éléve et a
’enseignante afin d’assurer une participation signifiante a la vie sociale et éducative de

sa classe (Wagner et Doré, 2002).

Les enseignantes IT identifient la fréquentation d’une classe ordinaire ainsi que la
nécessité d’apporter des modifications a 1’enseignement et d’obtenir du soutien pour
Ienfant et ’enseignante, ce qui constitue les éléments de base de la définition de
Iinclusion scolaire. Les enseignantes IC, quant a elles, mentionnent seulement la
fréquentation d’une classe ordinaire avec du soutien a I’enseignante. Il n’est pas
question d’adaptation, de service ou de soutien en classe auprés de 1’éléve. De plus,

aucune des enseignantes ne parle des éléments nécessaires a une inclusion responsable
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tels qu’identifiés par Klingner, Vaughn, Schumm et Cohen (1998), soit : la considération
des besoins des €leves, la libération de temps pour les enseignantes afin qu’elles puissent
planifier les adaptations nécessaires et pour favoriser la collaboration entre collégues, la
répartition des ressources humaines, 1’évaluation des interventions et la formation
continue fournie a tout le personnel scolaire. Toutefois, bien que les enseignantes ne
mentionnent pas ces €léments dans leur définition de I’inclusion, les notions de temps,
de ressources humaines, de collaboration et de formation continue reviendront sous
forme de conditions facilitant ’inclusion et des besoins identifiés. Ces points sont

abordés dans les themes « conditions facilitant I’inclusion » et « études des besoins ».

4.1.1.2 Intégration

Les enseignantes IT définissent I’intégration comme un éleéve intégré dans une classe
ordinaire et qui bénéficie d’un plan d’intervention et d’un programme adapté. Toujours
selon elles, elles comparent 1’intégration a du « dumping », c’est-a-dire que 1’éleve est

intégré sans aucune forme de soutien pour I’enseignante ou pour I’éléve.

Pour les enseignantes IC, ’intégration implique que 1’éléve ait déja été placé dans une
classe spéciale et qu’il ait fait un retour en classe ordinaire. Elles parlent également d’un

programme adapté et d’un soutien fournis a 1’éleve.
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Les enseignantes ne semblent pas avoir conscience que l’intégration scolaire peut,
comme ’explique Darvill (1989), prendre plusieurs formes. En effet, cette auteure
observe que l’intégration peut se traduire par une classe spéciale dans une école
ordinaire, par des ententes entre I’enseignante du secteur ordinaire et celle de
I’adaptation scolaire, des éléves intégrés pour une partie de la journée, mais qui
fréquentent aussi une classe ressource et par 1’intégration totale de 1’éléve dans une
classe ordinaire. En effet, il est nécessaire de se rappeller que I’intégration scolaire
correspond au placement partiel d’un éléve ayant des difficultés dans une classe
ordinaire pour une partie de la journée (Salend, 2001; Schroth, Moorman et Fullwood,
1997; Shapiro, 1999). L’intégration correspond a la rencontre dans un contexte scolaire
entre un €léve ayant des besoins particuliers et un éléve du secteur ordinaire. Ces
différentes nuances ne sont pas soulevées par les enseignantes. Il y a donc peu de

différence entre leur définition de I’inclusion et celle de I’intégration.

4.1.1.3 Confusion entre les termes « inclusion » et « intégration »

Lors de la passation du questionnaire, 90,9% des enseignantes IT affirmaient bien
connaitre ce qu’est I’inclusion contre 45,5% des enseignantes IC. Toutefois, 22% des
unités de sens de cette catégorie chez les enseignantes IT rapportent une confusion entre
ce que sont ’inclusion et I’intégration, contre 30% chez les enseignantes IC. En fait, la
grande majorité des enseignantes mentionnent ne pas connaitre la différence entre les

expressions « inclusion » et « intégration », croyant que ce sont des synonymes.
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« J'en faisais pas de différence. Il y en a peut-étre une, mais je ne me suis
Jjamais questionnée sur cette différence. Pour moi, c’est du pareil au
méme. (IT : 148) »

« Moi, je pense que [’inclusion, c’est peut-étre quelque chose de nouveau.
Il y a sirement... Je pense qu’il y a un ajustement par rapport a ce
qu’était l’intégration. Mais je n’en sais pas plus. (IT : 471) »

« Non, moi non plus je n’étais pas vraiment capable de faire la différence,
Je croyais que c’était une nouvelle maniére de dire « intégrer » (IC:
382) »

Hamill (1999) et Vaughn et al. (1996) observent également cette confusion dans leur
recherche auprés des enseignants. Bien que le terme « inclusion » soit utilis€ depuis
déja plusieurs années dans les écrits scientifiques anglais, ce terme est relativement
nouveau du coté frangais, ce qui peut expliquer la confusion qu’il génére dans les
milieux scolaires... et parfois universitaires! Rappelons que plusieurs chercheurs se
distancient du terme intégration dii, entre autres, aux confusions conceptuelles qu’il

géneére (Doré, 1998; Doré et al., 1996; Lupart, 1998; Stainback et al., 1996).

4.1.2 Bénéfices de l'inclusion

Les avantages que procure l’inclusion scolaire sont abordés dans une proportion de
18,8% des unités de sens de la thématique « Implantation de !’inclusion » chez les

enseignantes IT et de 24,1% chez les enseignantes IC. Ainsi, les enseignantes relévent
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des avantages pour les éléves ayant des besoins particuliers ainsi que pour les éleéves de
la classe ordinaire. Il semble que les enseignantes IC abordent plus souvent les
avantages liés a I’inclusion, ce qui est cohérent avec la recension des écrits, soit que les
personnes ayant expérimenté l’inclusion scolaire devraient avoir une perception plus
favorable de celle-ci (Dickens-Smith, 1995; Roberts et al., 1997, Romano et Chambliss,

2000).

4.1.2.1 Bénéfices pour tous les éléves

Lors de la passation du questionnaire, 55% des enseignantes IT et 30% des enseignantes
IC affirment que les modifications qu’elles apportent en classe profitent a tous les
¢éleves. Ce sujet revient également lors des entrevues ou 16% des unités de sens de cette
catégorie y font référence chez les enseignantes IT et 12 % chez les enseignantes IC.
Elles affirment, entre autres, que ce sont surtout les modifications qu’elles apportent a
leurs stratégies d’enseignement qui profitent a tous les éléves.

« La modification n’entraine pas nécessairement une complication la.

Parce que souvent ce qu’on fait pour l’éléve qui est en difficulté va servir

aux autres. (IT : 6) »

« Il y a des choses qui peuvent étre profitables a tout le monde. Des fois,

avec un éléve, on le sait qu’il faut reformuler de deux-trois fagons

différentes avant qu’il n’ait compris. En travaillant la-dessus avec un

éléve, des fois, ¢a nous fait allumer et on va étre capable de [’expliquer
aux autres d’une autre fagon qui convient (IC : 410) »
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De plus, les enseignantes mentionnent que la présence de I’orthopédagogue en classe
profite a tous les éléves puisqu’elle peut ainsi rejoindre un plus grand nombre de
personnes que lorsqu’elle les prend en sous-groupe. Ceci confirme les propos de
différents auteurs qui observent aussi que tous les éléves profitent de 1’appui fourni en
classe (Huber et al., 2001; Monahan et al.,, 1997; Putman, 1998). Vienneau (2002)
précise d’ailleurs que les ressources humaines et matérielles doivent étre mises a la
disposition de tous les €léves de la classe et non seulement aux éléves ayant des besoins

particuliers.

Les enseignantes considérent également que I’inclusion favorise 1’ouverture aux
différences de chacun. Une enseignante IT précise qu’elle a un réle a jouer pour faciliter
cette acceptation.

« 1l faut arréter justement de... de mousser la performance avec les

enfants. Il faut que les enfants puissent voir la différence des autres. (IT :
655) »

Différents travaux effectués auprés des parents et des enseignantes rapportent aussi une
meilleure compréhension des éléves du secteur ordinaire et des enseignantes face aux
différences individuelles suite a I’inclusion, ce qui les améne a voir d’une maniére plus
positive les éléves ayant des besoins particuliers (Galant et al., 1993; Moreau et

Boudreault, 2002; Smith, 2000; Trump et Hange, 1996).
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Enfin, lors de I’entrevue, différentes enseignantes IT soulignent que ’inclusion permet
aux éléves du secteur ordinaire d’acquérir différentes valeurs personnelles telles que le
respect et le partage.

« Je me dis que ceux qui ne sont pas vraiment en difficulté, c’est une fagon
de leur montrer le partage et la coopération. (IT : 97) »

Cela rejoint les propos de Putman (1998) qui mentionne que I’inclusion favorise le
développement de valeurs personnelles chez les éléves du secteur ordinaire. Poulin,
Brunet, Doré et Wagner (1997) notent aussi une plus grande ouverture aux autres, une
meilleure compréhension des différences ainsi que de la compassion envers les €léves
ayant des besoins particuliers. Ces auteurs observent également une plus grande

implication de ces éleéves ainsi qu’un plus grand désir d’entraide et de coopération.

4.1.2.2 Bénéfices identifiés pour les éléves ayant des besoins particuliers

Parmi les enseignantes qui ont répondu au questionnaire, 64% des IT ont affirmé que
Iinclusion scolaire est profitable socialement pour les éléves ayant des besoins
particuliers; 73% de leurs collégues IC partagent leur avis. Ceci rejoint les propos de
plusieurs recherches qui affirment que ’inclusion permet de développer les habiletés
sociales des jeunes (Madge et al., 1990; McLeskey et Waldron, 2002c; Salend, 2001;

York et al., 1995).
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Toutefois, 1’étude de Monahan et al. (1997) rapporte que bien que les enseignantes
croient que I’inclusion est avantageuse socialement, elles ne croient pas qu’elle le soit
dans le domaine scolaire. Les enseignantes de notre recherche ne sont pas aussi
catégoriques a ce sujet. En effet, 82% des enseignantes IT et 50% des enseignantes IC
ne prennent pas position lorsqu’il leur est demandé si I’inclusion favorise les
acquisitions scolaires des éléves ayant des besoins particuliers. Aussi, 30% des
enseignantes 1T croient que I’inclusion est bénéfique dans le domaine des compétences
scolaires contre 9% seulement chez leur collegue IC. Ce fossé entre ces enseignantes est
surprenant puisque, comme nous 1’avons dit plus tét, les écrits scientifiques indiquent
que les enseignantes inclusives ont une perception plus favorable lorsqu’elles
expérimentent 1’inclusion scolaire (Romano et Chambliss, 2000). Cependant, malgré
I’ambivalence autour de cette question, 91% des enseignantes IT et 80% des IC
affirment que les éléves ayant des besoins particuliers peuvent acquérir des
connaissances dans leur classe. Une enseignante IT affirme que ces acquisitions
s’expliquent en partie par la stimulation qu’offre un milieu plus riche.

« Je le sais, il évolue cet enfant-la! 1l entend ce que les autres disent! 1l

participe! 1l fait plein de choses. 1l évolue, il évolue, il évolue! 1l y a

trois ans, cet enfant-la tournait autour d’une table! Aujourd’hui, mon

Dieu! Il a des discours! C’est fantastique ce qu’il peut dire donc c’est
parce que cet enfant a été mis dans un milieu stimulant. (IT : 406) »

D’ailleurs, la recherche de Huber, Rosenfeld et Fiorello (2001) indique que les éleves

ayant des besoins particuliers améliorent leur rendement scolaire lorsqu’ils sont placés
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dans une classe ordinaire. Nous élaborons cet élément plus longuement au point 4.5.1

« Acquisitions » de ce chapitre.

En ce qui a trait & I’estime de soi, 44,4% des enseignantes IT et 36,4% des enseignantes
IC croient que les éléves ayant des besoins particuliers ont une meilleure estime d’eux-
mémes lorsqu’ils sont inclus dans une classe ordinaire. Les autres enseignantes sont
plus ou moins en accord avec cette affirmation. Le gain d’une meilleure estime de soi
est mentionné a quelques reprises lors des entrevues. Les enseignantes expliquent cela
par I’obtention de réussite, par les progrés de I’enfant et aussi par le fait qu’il ne soit plus
mis a I’écart dans une classe spéciale avec ’attribution d’une étiquette. Plusieurs écrits
rapportent également que 1’inclusion contribue au développement d’une estime de soi

positive (Gameros, 1995; Putman, 1998; Shapiro, 1999).

Les enseignantes IT considérent aussi que la classe ordinaire permet de donner un
modeéle a I’enfant qui a des besoins particuliers alors que ce point n’est pas soulevé par
les enseignantes IC. Elles mentionnent, entre autres, un modele comportemental a
suivre pour les éléves ayant des troubles du comportement ainsi qu’un modéle scolaire
qui stimule les enfants a apprendre plus que s’ils étaient placés dans une classe spéciale
plus homogene.

« Si tu les mets dans un groupe régulier, ils vont apprendre plus parce

qu'il y en a des plus vites qui vont leur montrer toutes sortes d’affaires et

a force d’en voir d’autres qui vont plus vite qu’eux autres, ils vont finir
par apprendre. (IT : 401) »
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Cet aspect de modele fourni a I’éléve ayant des besoins particuliers est également
souligné par les enseignantes interrogées par Waldron, McLeskey et Pacchiano (1999).
Les enseignantes de leur étude considérent aussi que les éléves ayant des troubles du

comportement ont moins de comportements inadéquats depuis leur inclusion.

Finalement, les enseignantes, plus particuliérement celles faisant de 1’intégration, ont
observé I’apport favorable de la collaboration entre les €léves. Les enseignantes I1C
considérent que cela favorise la motivation de 1’éléve ayant des besoins particuliers en
participant par exemple a des projets d’équipe. Les enseignantes IT soulignent
I’entraide ou les éléves du secteur ordinaire encouragent ceux qui ont des besoins
particuliers et leur apportent leur soutien. Une enseignante mentionne également que
cette entraide peut devenir contagieuse et qu’il importe de donner I’occasion a 1’éléve
ayant des besoins particuliers de pouvoir aussi aider les autres a son tour.

« Maintenant qu’ils sont aidés, ils ont le gotit d’aider les autres aussi. Ca on le

voit avec les grands. lls ont été aidés et ils veulent aider les plus petits avec

[’aide aux devoirs, la brigade. Il 'y a plein de possibilités pour que ces enfants-
la aident aussi. (IT : 672) »

Cette entraide entre les jeunes fait partie des modalités inclusives ou on utilise des
stratégies coopératives telles que I’apprentissage coopératif et le tutorat entre les éléves
(Vienneau, sous presse). D’ailleurs, Poulin et al. (1997) notent un plus grand désir
d’entraide chez les éléves fréquentant une école inclusive. Cette entraide facilite
également |’intégration sociale de 1’éléve ayant des besoins particuliers (McLeskey et

Waldron, 2002a).
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4.1.3 Désavantages de l’inclusion

Il est intéressant de constater que toutes les enseignantes abordent les bénéfices de
’inclusion dans une plus grande proportion que ses désavantages. En effet, 13,5% des
unités de sens de cette thématique chez les enseignantes IT et 13,9% chez celles IC ont
trait aux désavantages, comparativement a 18,8% des unités de sens d’intégration et

24.,1% d’inclusion ont trait aux bénéfices.

4.1.3.1 Désavantages pour l’éléve ayant des besoins particuliers

Les enseignantes IT identifient différents désavantages de 1’inclusion pour I’enfant ayant
des besoins particuliers dans une proportion de 65% de cette catégorie. Les

enseignantes IC, quant a elles, les abordent dans une proportion de 77%.

Toutes les enseignantes mentionnent, en premier lieu, le retard scolaire que I’enfant
continue de cumuler par rapport au programme du secteur ordinaire. Elles pergoivent la
valeur des acquisitions scolaires selon les objectifs de leur programme, comme en
témoigne cette enseignante.

« En quatriéme année, par exemple, si l’enfant a un quotient de premiére

année, il ne sera pas capable d’aller chercher, j'ai I'impression qu’il va
perdre carrément son temps. (IT : 879) »
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Toutefois, les fondements de I’inclusion indiquent que les acquis se basent plutdt selon
le cheminement et les besoins de 1’éleve, donc avec un programme adapté qui permet a
I’éleve de travailler efficacement. Cette perception de retard scolaire est également
partagée par les enseignantes interrogées dans les études de Monahan et al. (1997) ainsi
que Trump et Hange (1996). Ferguson, Kozleski et Smith (2001) observent aussi que le
systtme d’éducation traditionnelle s’attend a ce que les éléves démontrent leurs
apprentissages en faisant preuve de performances scolaires selon des objectifs préétablis.
De plus, les enseignantes croient que ce retard accumulé finit par conduire I’éléve au
découragement, puis a I’abandon scolaire. En fait, un retard cumulé correspond souvent
a des échecs cumulés qui conduisent & des frustrations affectant également la
persévérance a la tdche (Potvin et Paradis, 2000). Tardif et Presseau (2000) ainsi que
Picard, Fortin et Bigras (1995) soulignent d’ailleurs que les éléves ayant des troubles
graves d’apprentissage constituent une clientéle a risque de décrochage scolaire. Les
enseignantes mentionnent les possibilités de rejet de 1’éléve ayant des besoins
particuliers par les éléves de la classe ordinaire.

« Ilyenaquiarrivent ici et ils sont automatiquement marginalisés parce
qu’ils se comportent d’une fagon totalement incohérente! (1C : 666) »

« Moi, les enfants qui sont faibles dans ma classe sont rejetés! Ils sont

normaux, mais ils sont rejetés. Ils sont toujours seuls, ils n’ont pas
d’amis! (IT : 952) »

En effet, différentes études démontrent que les éléves ayant des besoins particuliers ont
généralement des lacunes en ce qui a trait aux habiletés sociales, ce qui peut contribuer a

leur rejet par les autres éléeves (Madge et al., 1990; Sands et al., 2000). Pavri et Luftig
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(2000) soulignent d’ailleurs que les éléves ayant des besoins particuliers ne sont
généralement pas conscients de leur incompétence en ce qui a trait aux habiletés
sociales. Ces auteurs observent que ces éléves sont moins populaires que les autres
éleves méme dans une classe inclusive. Ce rejet, combiné aux échecs scolaires, produit
souvent, selon les enseignantes, une estime de soi négative de ’enfant. Ainsi, bien
qu’elles mentionnent que I’inclusion peut favoriser une estime de soi favorable, les
enseignantes croient aussi que cela peut avoir un effet contraire si 1’éléve est
constamment confronté a des objectifs impossibles a atteindre et s’il se compare

négativement aux autres.

Finalement, les enseignantes identifient comme désavantage le manque de service et de
soutien offert a4 I’enfant ayant des besoins particuliers qui fréquente une classe ordinaire.
Elles se questionnent sur le fait que I’éléeve pourrait peut-étre recevoir plus de services
s’il était plutot placé dans une classe spéciale. Ce manque de ressources est d’ailleurs

¢laboré plus longuement dans la thématique « Obstacles a l’inclusion ».

4.1.3.2 Désavantages pour les autres éléves du secteur ordinaire

Les enseignantes IT mentionnent surtout leur inquiétude au fait que I’inclusion d’un
éléve puisse se faire au détriment des autres. Elles considérent que le temps qu’elles
accordent a I’éléve ayant des besoins particuliers peut porter préjudice aux autres éléves

de la classe puisqu’elle ne peut répondre a leurs demandes pendant ce temps.
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« Laisser les enfants avec du papier et des crayons ou devant [’ordinateur,
moi j’ai de la misére avec ¢a. Je me dis qu’ils ont autant besoin de moi
sur un autre plan, mais autant besoin de moi que [’autre qui est en
difficulté et je me dois de donner autant d’attention & ceux-la qu’aux
autres. (IT : 318) »

Les enseignantes IT observent aussi que 1’aide que les éléves de la classe ordinaire
apportent aux éléves ayant des besoins particuliers peut parfois devenir lourd.

« 1l ne faut pas que je laisse de coté ceux qui sont beaucoup plus avancés!

Et ne pas toujours leur demander de venir en aide aux autres. Il y en a

qui aiment ¢a et il y en a d’autres qui se tannent. Méme les enfants qui
sont en difficulté se tannent de se faire aider. (IT : 277) »

Les enseignantes IC partagent aussi ’opinion de leurs collégues IT au sujet de
I’inclusion d’un éléve au détriment de la classe. Elles ajoutent aussi que cela ralentit
considérablement le rythme de la classe.

« Tout le monde attend pour lui! Moi, j’attends pour lui! Tout le monde

perd son temps et on se ramasse qu’en une heure de travail, on a peut-étre

fait une demi-heure cette fois-la? Quinze minutes, c’est déja arrivé! (IC :
366) »

Ainsi, les principaux désavantages pour les éléves de la classe ordinaire soulevés par les
enseignantes référent au ralentissement du rythme de la classe, a I’attention donnée a
I’éléve ayant des besoins particuliers au détriment des autres ainsi qu’a la lourdeur
imposée a I’éléve du secteur ordinaire lorsque I’enseignante lui demande trop souvent

d’aider son voisin.
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4.1.4 Position des enseignantes relative a l’implantation de [’inclusion scolaire

Les enseignantes doivent, lors de la passation du questionnaire et au cours de I’entrevue,
prendre une position relative a 1’inclusion scolaire; soit y étre favorable ou non. Il
appert que la majorité des enseignantes n’adoptent pas une position claire a ce sujet.
Elles demeurent prudentes, expriment certaines réticences et conditions avant d’accepter

I’implantation de I’inclusion scolaire.

4.1.4.1 Enseignantes favorables a l'implantation de [’inclusion scolaire

Les données obtenues par le questionnaire permettent tout d’abord d’observer que
36,4% des enseignantes, qu’elles soient inclusives ou non, sont en accord avec le
principe d’inclusion. Une seule enseignante IC exprime clairement son désaccord
envers ce principe. Les autres affirment étre plus ou moins en accord avec le principe
d’inclusion. De plus, les réponses indiquent que 27,3% des enseignantes IT et 18,2% de
leurs collégues IC croient que I’inclusion scolaire doit étre implantée dans les écoles.
Comme nous I’avons déja mentionné, ces résultats vont a 1’encontre des écrits recensés
qui rapportent plutdét que les enseignantes inclusives ont des attitudes plus positives
relatives a I’inclusion que les enseignantes faisant de I’intégration (Dickens-Smith,
1995; Romano et Chambliss, 2000). Aussi, 72,7% de toutes les enseignantes ont déclaré
étre plus ou moins en accord avec le fait que I’inclusion scolaire doit étre implantée dans

les écoles. Lorsqu’il leur est demandé si elles désirent implanter I’inclusion dans leur
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classe, le pourcentage d’enseignantes IT en accord avec cette idée augmente légérement
a 33,3%, alors que celui des enseignantes IC demeure le méme, soit 18,2%. En fait, lors
des entrevues, seulement 0,6% des unités de sens de la catégorie « Position » chez les
enseignantes IT et 2,4% chez celles IC rapportent une position favorable explicite et
sans condition a I’implantation de I’inclusion scolaire. Deux enseignantes IC déclarent
d’ailleurs que :

« l'implantation de !'inclusion est probablement la meilleure solution pour les
éléves ayant des besoins particuliers (IC : 582). »

1l semble donc que ce ne soit pas la majorité des enseignantes qui désirent adopter des
modalités inclusives dans leur école sans compromis. Cela ne signifie toutefois pas que
ces ensignantes sont défavorables a I’inclusion pour autant. Bien qu’elles montrent
quelques réticences, elles se disent ouvertes a 1’inclusion si, comme le démontre le point

suivant, certaines conditions sont respectées.

4.1.4.2 Enseignantes éprouvant des réticences relatives a l’inclusion scolaire

Lors des entrevues, 59,5% des unités de sens de cette catégorie chez les enseignantes IT
et 65,5% des unités de sens chez les enseignantes IC ont trait aux réticences des
enseignantes relatives a I’implantation de I’inclusion. Ces réticences proviennent, entre
autres, des conditions entourant I’implantation de l’inclusion ainsi que du type de

clientele a inclure. Soodak, Podell et Lehman (1998) observent aussi que les attitudes
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des enseignantes varient selon le type de clientéle a inclure. Ainsi, les enseignantes sont
plus réceptives pour inclure des éléves ayant des troubles d’apprentissage ou des
troubles du comportement, mais elles ne désirent pas accueillir des éléves ayant une
déficience intellectuelle. La recherche de Croll et Moses (2000), quant a elle, rapporte
que les enseignantes ne désirent pas inclure les éléves ayant une déficience intellectuelle
ainsi que ceux ayant des troubles du comportement. Par ailleurs, Corriveau et
Tousignant (1996) expliquent que la résistance au changement est un phénoméne normal
de protection contre I’inconnu et le changement des habitudes. Afin de diminuer ces
résistances, il importe d’écouter I’expression des enseignantes et d’en tenir compte lors

de ’implantation de modalités inclusives.

Ainsi, lorsqu’il est demandé aux enseignantes si elles acceptaient d’accueillir des éléves
ayant des besoins particuliers dans leur classe si un soutien adéquat leur était fourni,
81,8% des enseignantes IT et 63,7% de leurs collegues IC se prononcent en faveur de
cette affirmation. Toutefois, une majorité des enseignantes, soit 81,8% des enseignantes
IT et 72,8% des enseignantes IC, soutiennent qu’il n’est pas possible d’inclure tous les
¢leves dans une classe ordinaire. D’ailleurs, 43,7% des unités de sens de cette catégorie
chez les enseignantes IT ainsi que 41,7% des unités de sens des enseignantes IC se
rapportent essentiellement a cet aspect. Toutes les enseignantes indiquent qu’il faut
procéder cas par cas et qu’il n’est pas possible d’inclure tous les éléves, ce qui est
cohérent avec les résultats de différentes recherches sur les attitudes des enseignantes

relatives 4 I’inclusion scolaire (AEFNB, 2001; Heflin et al., 1999; Johnson, 2000;
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Putman, 1998). Les enseignantes insistent particuliérement sur les difficultés a inclure
les éleves ayant des troubles du comportement. Elles soulignent que ces enfants
perturbent la classe et parfois I’école entiére.

« Il y a des enfants violents. C’est siir que je ne peux pas accepter ¢a. S'il

devient dangereux pour les autres éléves de sa classe! Tu ne peux pas le
garder dans ta classe, c’est sir la. (IT : 934) »

Ces propos rejoignent ceux de plusieurs auteurs qui rapportent les réticences des
enseignantes face a I’inclusion d’éléves ayant des troubles du comportement (Avramidis
et al., 2000; Tirogéne, 1995; Trump et Hange, 1996). Bien que les enseignantes
observent une amélioration de leurs comportements lorsqu’ils sont inclus, elles
demeurent craintives en ce qui a trait a la sécurité des autres éléves (Heflin et al., 1999;

York et al., 1995).

Les enseignantes IT mentionnent aussi trois fois plus souvent que les enseignantes IC
que les éleves ayant une déficience intellectuelle et ceux ayant un handicap physique
grave n’ont pas leur place dans une classe ordinaire.

« En tout cas, moi, je pense qu’il ne faudrait pas. Méme les déficients

légers, il ne faudrait pas les intégrer dans nos classes régulieres tant et
aussi longtemps qu’ils ne seront pas préts. (IT : 892) »

Il est alors possible de poser comme question: « Que faut-il pour que ['éléve soit
« prét » a fréquenter une classe ordinaire? ». Bien que les enseignantes soient trés

sélectives quant aux éleves a inclure, elles déclarent d’une maniére unanime qu’il est
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possible d’inclure certains éléves dans une classe ordinaire tels que les éléves ayant des
troubles d’apprentissage. Parmi les critéres a tenir compte, les enseignantes IT disent
que ’éleve doit étre capable d’acquérir quelques objectifs scolaires visés par la classe
qu’il fréquente, qu’il doit avoir un comportement acceptable et une certaine autonomie.
Les enseignantes IC croient, pour leur part, que 1’éléve doit pouvoir étre bien dans un
grand groupe, qu’il doit posséder un minimum de stratégies et que son retard doit étre

récupérable.

Les enseignantes IT mentionnent d’autres conditions essentielles a remplir avant de
procéder a quelqu’inclusion que ce soit : I’inclusion ne doit pas se faire au détriment des
autres éléves et on doit fournir un soutien approprié a 1’éléve et a I’enseignante. Les
participantes IC, quant a elles, en plus de demander du soutien et de mentionner que
I’inclusion ne doit pas nuire aux autres éléves, insistent pour que le ratio enseignante-
éleves de la classe soit diminué et que tous les intervenants, incluant I’éléve, soient
préparés préalablement et adéquatement a 1’inclusion de cet éléve. Ces éléments sont
d’ailleurs développés plus longuement dans la thématique « Etude des besoins » qui se

retrouve au point 4.4.
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4.1.4.3 Enseignante contre l'inclusion scolaire

Les réponses obtenues par le questionnaire démontrent que 60% des enseignantes IT ne
désirent pas implanter 1’inclusion scolaire dans leur classe contre 40% des enseignantes

IC.

Au cours de I’entrevue, 1,9% des unités de sens de cette catégorie chez les enseignantes
IT et 4,8% chez les enseignantes IC rapportent une attitude défavorable relative a
I’implantation de 1’inclusion scolaire. Les enseignantes IT qui s’opposent & I’inclusion
ne précisent pas les raisons de ce choix. Par contre, les enseignantes IC disent avoir
vécu trop d’intégration non planifiée d’éleves ou elles n’obtenaient aucun soutien.

« L’inclusion dans les écoles?... Comme c’est la, non. (...rires...). Parce

qu’on nous les garroche! Les orthos et les éducateurs, tout le monde est

débordé! On se retrouve avec des résultats comme tu as vus aujourd hui
ot je n’ai pas pu enseigner cet apres-midi. (IC : 674) »

Ces propos corroborent ceux d’Avramidis et al. (2000) qui observent que les réticences

proviennent souvent d’expériences antérieures d’intégration négative qu’ils comparent a

du « dumping », ol ’enfant est placé dans une classe ordinaire sans aucune forme
ping

d’appui pour I’éléve ou I’enseignante.

Par ailleurs, les enseignantes IC n’imaginent pas une classe ou tous les éleves, peu

importe leurs besoins, pourraient étre inclus. Elles terminent en disant qu’elles doivent
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porter un certain intérét au secteur de I’adaptation scolaire pour envisager d’inclure des

éléves, ce qui n’est pas le cas de toutes les enseignantes du secteur ordinaire.

4.1.5 A qui revient la décision d’implanter I'inclusion scolaire? (Catégorie : Choix)

Au cours de I’entrevue et lors de la passation du questionnaire, les enseignantes doivent
se positionner & savoir si I’implantation de 1’inclusion scolaire est la responsabilité de
tout le personnel de 1’école ou seulement de I’enseignante qui accueille un éléve ayant
des besoins particuliers dans sa classe. A ce sujet, 36,4% des enseignantes IT et 40%
des enseignantes IC déclarent qu’il est possible d’implanter efficacement 1’inclusion
scolaire méme si toutes les enseignantes du secteur ordinaire n’y participent pas.
Toutefois, 72,7% des enseignantes IT et 81% de celles IC mentionnent que tout le
personnel scolaire doit étre impliqué dans I’implantation de I’inclusion scolaire afin d’en
assurer sa réussite. D’ailleurs, plusieurs recherches soulignent qu’il est essentiel que
tous les intervenants scolaires soient impliqué lors de I’implantation de I’inclusion; ceci
doit étre un projet de 1’école (Corriveau et al., 1996; Johnson, 2000; McGregor,
Halvorsen, Fisher, Pumpian, Bhaerman et Salisbury, 1998; Robinson et Carrington,

2002).

Lorsqu’il est demandé aux enseignantes a qui revient la décision d’implanter ou non

’inclusion scolaire, 34,1% des enseignantes IT et 30,8% des enseignantes IC répondent



81

spontanément qu’elles n’ont pas le choix, qu’elles n’ont aucun pouvoir décisionnel a ce
sujet. Cela rejoint les propos des enseignantes interrogées par Goupil et al. (1995) et
Vaughn et al. (1996) qui considérent ne pas é&tre impliquées dans le processus
décisionnel au sujet de 1’inclusion des éléves ayant des besoins particuliers. Ce manque
de concertation va a 1’encontre des principes €élaborés par McLeskey et Waldron
(2002¢). En effet, ces auteurs observent que pour réussir a implanter 1’inclusion scolaire
d’une maniére durable, il est essentiel d’impliquer les enseignantes lors de prises de
décisions et de leur donner un pouvoir décisionnel en ce qui a trait aux différents aspects
relatifs a 'implantation de modalités inclusives.

« On ne nous a jamais consultées! Moi, en début d’année, je regois ma

liste et on m’a dit: « Tu as tel éléve dans ta classe et tu as une

technicienne avec toi cette année ». On ne m’a jamais consultée, [’école

ne m’a jamais dit : « Nous devenons une école avec un projet éducatif

inclusif. » On ne m’a jamais dit ¢a! On prend les petits qui arrivent et on

fait des pieds et des mains pour trouver de l'aide. (IT : 448) »

« On n’a méme pas le choix. On n’a méme pas le choix et syndicalement

parlant en plus on n’a pas le choix. J'ai fait ma démarche la-dessus!

Puis effectivement, c’est le processus et tant que le processus est la, tout
est correct et je n’ai rien a dire. (IT : 454) »

La premiére réaction passée, une proportion de 24,3% des unités de sens de cette
catégorie chez les enseignantes IT rapportent que cela devrait étre une décision d’école
contre 14,6% des unités de sens qui soulignent que cela est le choix de I’enseignante qui
accueille I’éléve ayant des besoins particuliers. De plus, 26,8% des unités de sens sont
consacrées a expliquer qu’il est important de tenir compte des limites de 1’enseignante

avant de procéder a I’inclusion de tout éléve. Comparativement a ces données, une seule
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enseignante IC croit que le choix d’implanter ou non des modalités inclusives revient a
I’enseignante, alors que toutes les autres affirment que c’est une décision d’équipe. Les
enseignantes IC estiment également qu’il faut tenir compte des limites de ’enseignante
avant d’implanter des modalités inclusives dans une école et 30,8% des unités de sens de
la catégorie « Choix » vont dans ce sens. Les limites identifiées sont les mémes pour
toutes les enseignantes. Celles-ci mentionnent tout d’abord le type de clientéle a
accueillir dans sa classe. Elles demandent a ce que la direction vérifie préalablement
aupres d’elles si elles sont a ’aise avec certains éléves avant de les inclure.

« Ce n’est pas tout le monde qui est a l'aise! Moi, un enfant handicapé

qui bave, je ne suis pas capable! Je ne suis pas capable! lIls sont trés

gentils, mais j’ai déja fait un remplacement dans une classe spéciale et ce

n’est pas fait pour moi! Si ¢a avait été fait pour moi, je serais allée en

éducation spécialisée et j'aurais travaillé avec ces enfants-la. Moi j'ai

étudié pour étre... Comprends-tu? 1ly a des enfants qui ont des difficultés

et je suis super a l’aise avec eux! Moi un enfant... on a tous des limites et

Jje trouverais ¢a dur moi. (1C : 597) »

« Tu n’es pas toujours a I’aise avec cet enfant-la. Ce que je veux dire,

c’est s’attarder a ce qu’éprouve la personne qui va recevoir cet enfant et

lui faire sortir ses émotions face a ¢a pour que ¢a fonctionne bien. (IT :
135) »

Elles s’attardent également a la lourdeur de la tache et au fait que ce ne soit pas toutes
les enseignantes qui se sentent & 1’aise d’adapter leur enseignement selon les besoins et

de sortir du cadre habituel de la classe.

Donc, les enseignantes croient que tout le personnel doit s’impliquer lors de

I’implantation de !’inclusion, mais qu’il est particuliérement important de prendre le
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pouls des enseignantes qui accueillent des éléves ayant des besoins particuliers dans leur
classe. La recherche de Vaughn et al. (1996) rapporte que les enseignantes se disent
méme prétes a réorienter leur carriére si elles sont obligées d’inclure des éléves aupres
de qui elles ne se sentent pas a 1’aise. Différents auteurs observent d’ailleurs qu’il est
nécessaire de tenir compte des préoccupations exprimées par les enseignantes lors de
I’implantation de modalités inclusives (McGregor et al., 1998; McLeskey et Waldron,
2002b; Robinson et al., 2002). En étant a 1’écoute de ces préoccupations, il est alors
possible de développer des stratégies et des moyens qui rendent les enseignantes plus

confiantes et qui répondent a leurs attentes.

4.1.6 Résumé pour la thématique « Implantation de I’inclusion »

En somme, les résultats analysés a la thématique « Implantation de !'inclusion scolaire »
permettent d’identifier certains éléments intéressants.  Toutes les enseignantes
confondent les termes « inclusion » et « intégration » et elles ne voient pas ce qui les
différencie. Lors de I’entrevue, les enseignantes identifient des avantages a I’inclusion
tels qu’une possibilité de rejoindre un plus grand nombre d’éleéves par la présence de
I’orthopédagogue en classe, une ouverture aux différences, 1’amélioration des habiletés
sociales et une estime de soi plus positive pour les éleves inclus. Elles mentionnent
également des désavantages comme le retard scolaire de 1’éléve ayant des besoins

particuliers et les risques de subir le rejet des éléves de la classe ordinaire. De plus, les
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enseignantes observent que I’inclusion risque de ralentir le rythme du groupe et elles

craignent de négliger les autres éléves.

Les enseignantes ne prennent pas une position claire relative & I’implantation de
’inclusion scolaire. Bien qu’elles montrent quelques réticences, elles se disent ouvertes
a ’inclusion si I’on respecte certaines conditions : la réduction du ratio enseignante-
éleves, 1’ajout de ressources aupres de 1’éléve et de I’enseignante et une préparation
adéquate de I’éléve et de I’enseignante a cette inclusion. Par ailleurs, elles ne croient pas

que tous les éléves puissent étre inclus dans une classe ordinaire.
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4.2 Présentation des résultats de la thématique 2 : Conditions facilitant 1’inclusion

La thématique « Conditions facilitant I’inclusion » regroupe 220 unités sens pour les
écoles IT, soit 15,5% du total recueilli et 135 unités de sens pour les écoles IC, ce qui
correspond également a 15,5% des unités de sens de tous les thémes. Ce thé¢me traite
des conditions nécessaires a 1’implantation de modalités inclusives telles que I’ajout de
ressources, la collaboration entre les intervenants, la formation regue et les modifications
apportées en classe. A cela, s’ajoute une catégorie abordée seulement par les
enseignantes IT: le soutien des parents. Le tableau 5 présente les catégories inclues dans
cette thématique ainsi que la distribution des unités de sens qui se rapportent & chacune
des catégories. La plupart des catégories sont abordées d’une maniére semblable chez
les enseignantes des deux groupes IT et IC, mise & part la catégorie « ressources » qui
occupe une place plus importante chez les enseignantes IC et celle sur le soutien des

parents que les enseignantes IC ne touchent pas.
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Tableau 5
Distribution des énoncés (355 unités de sens) de la thématique « Conditions facilitant
I’inclusion » dans cinq catégories

. Nombre d’unités de sens
Thématiques . -
Intégration Inclusion
Modifications 132 (60%)"° 37 (56,2%)

Collaboration entre intervenants 46 (20,9%) 95 (21,9%)

Soutien des parents 11 (5%) 0 (0%)

Formation nécessaire 28 (12,7%) 25 (14,8%)
Ajout de ressources humaines 3 (1,4%) 12 (7,1%)
Total : 220 (15,5%)'" 135 (15,5%)

4.2.1 Présentation des résultats de la catégorie « Modifications »

La catégorie « Modifications » fait référence aux modifications que 1’enseignante doit
apporter dans sa classe pour favoriser I’inclusion de certains éléves. Elle est abordée
dans une proportion de 60% des unités de sens de la thématique « Conditions facilitant
I’inclusion » chez les enseignantes IT et 56,2% des unités de sens chez leurs collégues
IC. Les modifications peuvent toucher & I’enseignement et aux stratégies utilisées, aux

évaluations, au matériel, aux exigences ou a la disposition physique de la classe.

1994 relatif & I’ensemble des données de cette thématique
"' Proportion en % de Ja thématique pour chacun des groupes d’enseignantes par rapport & ’ensemble des
thématiques
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4.2.1.1 Modification de [’enseignement

Lorsqu’il est question des modifications apportées a I’enseignement, les enseignantes IT
font principalement référence a I’adaptation des exigences et du matériel, ce qui peut
conduire jusqu’a un programme adapté individuel paralléle. L’enseignement coopératif
permet aussi aux €léves de s’entraider et de s’encourager entre eux. Ces enseignantes
utilisent des périodes de récupération qui leur permettent de retourner a la base pour
certaines notions et elles misent aussi sur le travail en équipe dans la classe, ce qui libére
du temps ou elles peuvent travailler individuellement avec 1’éléve ayant des besoins
particuliers.

« Moi, je peux partir avec un groupe d’enfants plus en difficulté faire une

clinique pendant que j'ai des éléves forts qui font de |’enrichissement,

pendant que j'ai d’autres éléves moyens qui font leur travail régulier. Ca

se fait bien avec les grands. Je fais des cliniques pour guérir les bobos et
¢a se fait bien. (IT : 809) »

Les enseignantes IC, tout comme leurs collégues IT, parlent également de récupération,
d’adaptation du matériel, de diminution des exigences et d’entraide entre les éleves
ayant des besoins particuliers et les éléves de la classe ordinaire. De plus, elles
apportent des précisions sur les stratégies qu’elles adoptent en classe. Ainsi, plusieurs
enseignantes IC disent reformuler leurs consignes ou leurs explications en d’autres mots
afin de favoriser une meilleure compréhension chez leurs éléves.

« Ben, on les connait nos éléves et on sait comment, a un moment donné,

leur reformuler, surtout avec les problémes écrits en mathématique. lls

vont lire, tu vas reformuler et ils disent ah! Tu ne leur as pas dit la

réponse, tu ne leur as rien dit. Tu as juste reformulé et ils comprennent.
(IC :479) »
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De plus, ces enseignantes rapportent diminuer leur rythme en classe afin que tous
puissent suivre le groupe et proposer des activités plus courtes pour ne pas fatiguer les
éleves ayant des besoins particuliers di au grand effort que peut demander leur
implication dans une tiche particuliére. Enfin, elles se tournent parfois vers un
enseignement plus concret ou I’éléve ayant des besoins particuliers peut manipuler

différents concepts.

Différents chercheurs observent que les enseignantes doivent modifier leurs roles afin de
répondre 2 la diversité de la clientéle de la classe ordinaire d’aujourd’hui (Corriveau et
al., 1996, Ferguson et al., 2001; Van Reusen et al., 2001; Wilczenski et al., 1997).
L’inclusion permet de faire I’essai de nouvelles méthodes d’enseignement (Harrington,
1997). Les enseignantes interrogées par McLeskey et Waldron (2002a) affirment qu’il
est possible de répondre aux besoins de tous les €léves en apportant des modifications au
curriculum et aux stratégies d’enseignement. A cet effet, Trump et Hange (1996)
soulignent que la modification de I’enseignement est un des facteurs essentiels qui
favorise I’inclusion scolaire. Ces auteurs rapportent d’ailleurs que la modification du
curriculum et I’enseignement coopératif sont des stratégies efficaces auprés de [’éléve
ayant des besoins particuliers. Différents auteurs affirment aussi que 1’apprentissage
coopératif et I’enseignement par les autres éléves font partie d’une pédagogie inclusive

(McGregor et al., 1998; McLeskey et al., 2002a; Vienneau, sous presse).
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4.2.1.2 Modifications des exigences et de l'évaluation

Toutes les enseignantes mentionnent la nécessité de diminuer leurs exigences envers les
éleves ayant des besoins particuliers. La plupart du temps, cette baisse des exigences
peut se traduire, entre autres, par la réduction d’une tdche habituelle a accomplir en
classe ou a la maison. L’enseignante demande alors a 1’éléve de faire moins de numéros
que les autres. Lorsque la tdche normale est trop complexe pour I’éléve, les
enseignantes IT disent lui donner alors des activités plus faciles en adaptant du matériel.
Ces adaptations se font selon les besoins et les limites de chaque €léve.

« Les exigences ne seront pas les mémes. Tel enfant je peux lui demander

jusqu’a ce numéro, mais pour un autre éléve, il faut que je diminue mes

exigences parce qu’il n'est pas au méme niveau que les autres.
Tranquillement, je vais lui en demander un peu plus. (1C : 26) »

Ces propos rejoignent les résultats de différents auteurs ou ils rapportent qu’une des
facons qu’ont les enseignantes de modifier leur enseignement est de diminuer leurs
exigences envers les éléves ayant des besoins particuliers (Baker et Zigmond, 1995;

Hamill, 1999; Trump et Hange, 1996).

En ce qui a trait aux modifications apportées aux évaluations, Les enseignantes IC
mentionnent plutét 1’adaptation d’un bulletin selon les objectifs d’apprentissage de
I’éléve ou encore ’utilisation d’un bulletin d’une année inférieure. Les enseignantes IT
adhérent aussi a cette solution et elles ajoutent qu’elles modifient également leurs

évaluations hebdomadaires lorsque 1’éléve a un programme adapté.
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La recherche de McLeskey et Waldron (2002a), qui se déroule dans un contexte inclusif,
rapporte que les enseignantes modifient aussi les critéres et les méthodes d’évaluation.
Les enseignantes réalisent qu’il n’est pas équitable d’évaluer tous les éleves d’une
manicre identique. De plus, la direction peut apporter des modifications aux politiques
de I’école afin de pouvoir adapter certains critéres d’évaluation (Mayrowetz et al.,

1999).

4.2.2 Présentation des résultats de la catégorie «Collaboration entre les intervenants
scolaires »

La catégoric « Collaboration entre les intervenants scolaires» traite plus
particuliérement de la collaboration positive entre les enseignantes ainsi que de la
collaboration positive entre I’enseignante et ’orthopédagogue. Elle couvre 20,9% des
unités de sens de cette thématique chez les enseignantes IT et 21,9% chez leurs
collegues IC. Le point 4.3.4 qui se retrouve dans la thématique « Obstacles a
Uinclusion » présente, quant a lui, les désavantages qui résultent d’un manque de

collaboration entre les différents intervenants.
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4.2.2.1 Collaboration entre les enseignantes

Les résultats obtenus lors de I’analyse des réponses au questionnaire permettent de
croire que 82% des enseignantes IT et IC croient que la collaboration entre collégues
améliore I’enseignement auprés de tous les éléves de leur classe. D’ailleurs, lors de
I’entrevue, les enseignantes IC mentionnent qu’il leur arrive d’ouvrir deux classes, ce
qui permet alors aux enseignantes de faire des sous-groupes afin de travailler des
difficultés préalablement identifiées et rejoindre ainsi tous les éléves selon les besoins de

chacun.

Selon les enseignantes IT, la collaboration se traduit, entre autres, par la production en
équipe et la création d’un sentiment d’appartenance a 1’équipe-école.

« Tu vois ce que ['on a fait par exemple qui est trés intéressant, on
trouvait que nos éléves avaient de grosses difficultés en frangais. Alors,
on a élaboré ensemble des traces a l’écrit. Et ¢a, on le fait a partir de la
premiére année jusqu’en sixieme. C’est la méme chose en augmentant les
exigences. (IT : 58) »

« 1l y a du gros travail d’'équipe qui se fait ici. Les enseignantes et les
éleves sentent ¢a aussi. La relation que les enseignantes peuvent avoir
entre elles, pas juste les enseignantes, tout le personnel. Il y a un beau

travail par degré et par cycle. On jase, on se donne des trucs. C’est
vraiment important ¢a aussi. (IT : 668) »

De plus, ces enseignantes se consultent dés le début de 1’année afin de discuter avec les
enseignantes de I’année précédente de leurs éleéves, des besoins de chacun, de ce qui a

été fait avec eux et ou ils en sont rendus dans leur cheminement scolaire. Cela leur
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permet de garder une cohésion dans les approches et les interventions effectuées auprés

de I’enfant ayant des besoins particuliers.

Cette collaboration se manifeste aussi par le partage d’expertise entre les enseignantes
quant aux diverses approches et stratégies. Finalement, les enseignantes IT soulignent
I’importance du soutien moral qu’elles se donnent entre elles.

« Des fois on se dit : « Regarde, il s’est désorganisé et je n’ai méme pas su

quoi faire et j'avais hdte qu’il s’en aille vu que je ne savais pas quoi

faire » On en rit, pis coudonc! J'espére que cet aprés-midi, il va revenir

et qu’il sera sur le sens du monde. Mais on n’a pas réglé le probleme!
Juste de se dire qu’au moins on s’en est parlé. (IT : 786) »

Alors que les enseignantes IT traitent du partage d’expertise, de productions d’équipe,
de soutien moral, d’esprit et de travail d’équipe, les propos des enseignantes IC se
concentrent principalement sur 1’échange de stratégies, de matériel et I’enseignement

collaboratif.

Selon les écrits, la collaboration entre les enseignantes fait partie des stratégies efficaces
a I’implantation de I’inclusion scolaire (AEFNB, 2001; Buysse, Wesley et Keyes, 1998;
Mamlin et al., 1998; Wolfe et Hall, 2003). Il importe que les enseignantes travaillent
ensemble dans un contexte de résolution de problemes afin d’assurer I’efficacité du
programme d’inclusion (Hamill, 1999). D’ailleurs, McGregor et al. (1998) suggerent
que le développement professionnel se fasse a travers la collaboration entre

enseignantes. Cela rejoint les données recueillies lors de 1’entrevue ou les enseignantes
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disent partager leurs expertises d’une maniére informelle. Ainsi, les forces de chacune
sont exploitées et ce partage permet a tous d’exploiter différentes stratégies
d’enseignement (Robinson et al., 2002). Enfin, il semble également que suite a
’inclusion, les enseignantes soient plus ouvertes aux opinions de leurs collégues (Trump

et Hange, 1996).

4.2.2.2 Collaboration entre [’enseignante et [’orthopédagogue

Les résultats obtenus par le questionnaire démontrent que 90,9% des enseignantes IT et
toutes les enseignantes IC croient que les modifications a apporter au programme de
I’éléve ayant des besoins particuliers doivent étre planifiées par 1’enseignante et
I’orthopédagogue. L’analyse de corrélation révéle également que les enseignantes qui
jugent cette collaboration nécessaire a I’adaptation des interventions croient aussi qu’elle
contribue a réduire 1’étiquetage et le placement des éléves dans les classes spéciales
(r=,64 p<,005). Dr’ailleurs, toutes les enseignantes IT et 90% des enseignantes IC

désirent en apprendre plus sur les opportunités de collaboration avec 1’orthopédagogue.

Au cours de ’entrevue, toutes les enseignantes mentionnent I’importance d’une bonne
cohésion entre les actions de I’enseignante et de 1’orthopédagogue. Elles discutent
ensemble des objectifs d’apprentissage de 1’éléve ayant des besoins particuliers et elles
rencontrent ensemble les parents. Elles batissent aussi des projets qui rejoignent tous les

éleves de différentes fagons. De plus, les enseignantes observent que cette collaboration
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permet encore une fois un partage des expertises. Elles apprécient aussi 1’aide de

I’orthopédagogue pour 1’adaptation du matériel ou d’activités pédagogiques.

A cela, les enseignantes IC précisent qu’il faut prendre le temps de se rencontrer et que
ces rencontres ne doivent pas se faire seulement dans un « cadre de porte ». Elles
observent aussi l’apport de |’orthopédagogue dans la classe. Cette professionnelle
présente les stratégies d’apprentissage différemment. De plus, la présence de deux
enseignantes dans la classe leur permet de rejoindre plus d’éléves. 11 est possible que cet
aspect n’ait pas €été soulevé par les enseignantes faisant de ’intégration parce qu’il n’y a

pas d’orthopédagogie intégrée dans leurs écoles.

Différents auteurs précisent I’importance de 1’établissement d’une bonne collaboration
entre ’enseignante et I’orthopédagogue (Buysse et al., 1998; Dickens-Smith, 1995;
Monahan et al., 1997). Cette collaboration contribue, entre autres, a la réduction du taux
d’anxiété associée a I’inclusion d’un éléve (Hamill, 1999). Wolfe et Hall (2003) précise
que l’enseignante et I’orthopédagogue doivent planifier ensemble les activités
pédagogiques de I’éléve ayant des besoins particuliers. Ainsi, I’enseignante peut
analyser les activités d’enseignement alors que 1’orthopédagogue décortique les objectifs
de I’éleve et prévoit la meilleure fagon de les faire atteindre en classe. Ensuite, elles
planifient ensemble [’activité d’enseignement. D’ailleurs, I’étude de Dyches et al.
(1996) démontre que les éléves apprécient avoir plus d’une enseignante dans leur classe

parce qu’elles peuvent alors étre plus présentes auprés de chaque éleve. Enfin, selon
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Madge et al. (1990), ceci permet a I’éléve ayant des besoins particuliers de mieux se

fondre dans le groupe puisque le soutien est apporté a toute la classe.

4.2.3 Présentation des résultats de la catégorie « Formation nécessaire a l'implantation
de l'inclusion scolaire »

Au cours des entrevues, nous demandons aux enseignantes quelles sont, selon elles, les
connaissances qu’une enseignante doit avoir pour enseigner a un éléve ayant des besoins
particuliers.  Cette catégorie occupe 12,7% des unités de sens de la thématique
« Conditions facilitant 'inclusion » chez les enseignantes IT et 14,8% des unités de sens
chez leurs collégues IC. Les enseignantes abordent les préalables requis pour accueillir
un éléve ayant des besoins particuliers, de 1’apport de I’expérience et du développement

professionnel.

Alors que les enseignantes IT accordent beaucoup d’importance a |’apport de
I’expérience en enseignement, ou il y a 50% des unités de sens de cette catégorie, les
enseignantes IC s’attardent plutdt sur les connaissances et habiletés que doit posséder
I’enseignante pour accueillir un éléve ayant des besoins particuliers, 72% des unités de

sens.
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4.2.3.1 Préalables requis a l'implantation de l'inclusion

En ce qui a trait aux habiletés préalables qui favorisent I’inclusion scolaire, les
enseignantes IT mentionnent principalement des habiletés de gestion de classe et un sens
de I'organisation, que ce soit pour les activités ou pour la gestion du temps. Elles
ajoutent aussi qu’il faut avoir une bonne dose d’imagination afin de trouver toutes sortes
d’idées qui rejoindront tous les éléves. Pour ce qui touche les connaissances a acquérir,
celles-ci doivent se situer aux plans psychologique et pédagogique. Elles expriment leur
désir de recevoir une formation en adaptation scolaire afin de mieux répondre aux

besoins de leurs éléves en difficulté.

Les enseignantes IC désirent également suivre une formation en adaptation scolaire afin
d’acquérir de meilleures connaissances sur les types de difficultés que peuvent vivre
I’éleve, leur origine et les fagons pour y remédier.

« On le sait pour en avoir entendu parler, mais ¢a part d’oti et qu’est-ce
que tu peux faire? Les moyens que tu peux prendre. (IC : 163) »

De plus, elles observent la nécessité d’avoir une vue d’ensemble du programme d’étude
puisqu’elles sont souvent appelées a enseigner plusieurs niveaux dans leur classe. Elles
ne s’attardent toutefois pas sur les habiletés préalables a I’enseignement d’éléves ayant
des besoins particuliers. Ferguson (1999), dans son article sur la préparation des
enseignantes relative a 1’inclusion, mentionne que I’enseignante en contexte inclusif doit

avoir une bonne connaissance du curriculum ainsi que posséder des stratégies
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d’enseignement efficaces auprés des éléves ordinaires ainsi que des éléves ayant des

besoins particuliers.

4.2.3.2 Expérience et développement professionnel

Ce qu’elles n’apprennent pas au cours de leur formation, les enseignantes sont
unanimes, elles I’apprennent par la pratique.

« J'ai appris a faire des petits pas. A savoir qu'un enfant peut étre trés
lent et que ce n’est pas en tirant sur une fleur qu’on la fait grandir. Ca,
c’est la principale chose que j’ai apprise par expérience. C’est que tu ne
peux pas exiger la méme chose de tous les enfants, qu’il y a toujours de
I’espoir. Il faut se rendre a la limite et elles peuvent étre trés loin les
limites de [’enfant. Ne pas mettre les limites nous-mémes, c’est |’enfant
qui nous montre ses limites. Toujours avoir la foi qu’il peut progresser et
que ce que je lui donne, ben coudonc je I'ai donné et I’autre enseignante
va lui donner autre chose. C’est surtout ¢a que j'ai appris. (IT : 46) »

Les enseignantes IT précisent que cette expérience qui s’accumule tout au long de leur
carriére est précieuse car elle leur permet de mieux réagir face a différentes situations.
Toujours selon elles, a cette expérience s’ajoute le matériel qu’elles construisent au fur
et a mesure, le partage de connaissances entre les enseignantes et le développement
professionnel. Comme le dit une enseignante :

« Je ne suis pas sire de bien intervenir parce que je n’ai pas la formation
pour ¢a méme si j'ai de ’expérience. (IT : 784) »
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Toutes les enseignantes considérent que les lectures qu’elles font, les formations
supplémentaires qu’elles suivent, les congrés auxquels elles assistent leur permettent

d’actualiser leurs connaissances et de les relier concrétement a leur pratique.

A ce sujet, différentes recherches indiquent que plus les enseignantes ont de I’expérience
en éducation et continuent de développer leurs connaissances par des formations, plus
elles ont des attitudes positives relatives a I’inclusion scolaire (Romano et Chambliss,
2000; Stoiber et al., 1998; Van Reusen et al., 2001). 1l est toutefois nécessaire que les
formations offertes aux enseignantes tiennent compte de leurs préoccupations, de leurs
besoins et des valeurs de 1’école (McLeskey et al., 2002b). En effet, ces auteurs
précisent que le développement professionnel ne sera pas efficace si les enseignantes
n’en voient pas 'utilité. De plus, la formation continue aide les enseignantes a trouver

des stratégies qui leur permettent de répondre aux besoins de tous les éléves.

4.2.4 Présentation des résultats de la catégorie « Soutien des parents »

Les enseignantes IT sont les seules @ mentionner le soutien des parents comme condition
facilitant I’implantation des modalités inclusives. Une proportion de 5% des unités de
sens de cette thématique y est consacrée. Il est a noter qu’aucune question du protocole
d’entrevue ne portait sur les parents. Lorsque ce sujet est abordé, il est soulevé

spontanément par les enseignantes.
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Ainsi, ces enseignantes mentionnent que le soutien des parents et la collaboration entre
ces derniers et 1’enseignante sont des éléments importants pour assurer une bonne
inclusion de I’éléve ayant des besoins particuliers. De plus, il doit y avoir une cohésion
entre le travail fait a I’école et le suivi a la maison, ce qui demande d’établir une bonne
communication entre les parents et les intervenants scolaires. Elles observent aussi que
les parents peuvent appuyer les enseignantes lorsqu’elles demandent des services pour
I’enfant aupres de la direction et des commissions scolaires. Ceci rejoint les propos
d’auteurs qui soulignent I’importance de la collaboration des parents a I’inclusion
d’éleves ayant des besoins particuliers (McGregor et al., 1998; Trump et Hange, 1996).
Celle-ci a d’autant plus d’impact lorsque les gens considérent que les parents influent sur

les attitudes de leurs enfants par rapport a I’inclusion scolaire (Roberts et al., 1997).

4.2.5 Présentation des résultats de la catégorie « Ajout de ressources humaines »

Cette catégorie « Ajout de ressources humaines » référe a 1’ajout de ressources humaines
dans la classe pour soutenir I’enseignante ou 1’éléve ayant des besoins particuliers. Les
enseignantes IT y consacrent 1,4% des unités de sens de cette thématique alors que les

enseignantes IC abordent ce sujet dans une proportion de 7,1% des unités de sens.

Toutes les enseignantes expriment leur satisfaction par rapport a I’aide obtenue dans leur

classe, que ce soit I’ajout d’une technicienne en éducation spécialisée ou ’ajout de
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services en orthopédagogie. Elles affirment que cela les libére et leur permet d’étre plus
disponibles pour les autres éléves. Aussi, la présence de plus d’une intervenante en
classe permet de rejoindre un plus grand nombre d’éléves ayant des besoins particuliers.
Les enseignantes observent aussi que cela allége leur tAche puisque ces personnes
s’occupent souvent de I’adaptation du matériel, du programme particulier de I’enfant et
du suivi auprés de ce dernier.

« A la deuxiéme étape, j'ai eu de I'aide de I'orthopédagogue. Quand on a

commencé le programme adapté, elle ne recevait que lui. Au moins trois

a quatre jour par semaine. Elle venait aussi le chercher lorsqu’elle avait

une période libre pour vérifier s’il avait fait ses travaux. C’est elle aussi

qui lui donnait du travail dans ses Duo-Tang. Alors moi cet appui-la je
[’ai beaucoup, beaucoup apprécié. (IT : 187) »

11 est intéressant de remarquer que les participants interrogés dans la recherche de Doyle
(2001) décrivent I’inclusion comme un type de placement dans une classe ordinaire avec
les ressources humaines nécessaires. D’ailleurs, rappelons que la répartition adéquate
des ressources humaines est un des facteurs clés pour une inclusion responsable (Bailey
et al., 1997; Klingner et al., 1998; Mayrowetz et al., 1999). D’autres aspects de ces
ressources sont aussi développés dans les thématiques 3 et 4, soit les « Obstacles a

Uinclusion » et '« Etude des besoins ».
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4.2.6 Résumé de la thématique « Conditions facilitant ’inclusion »

Les enseignantes croient qu’il est nécessaire de modifier leur enseignement aupres des
éleéves ayant des besoins particuliers, que ce soit par rapport au rythme d’apprentissage

ou de I’adaptation du matériel, des exigences et des évaluations.

En ce qui a trait a la collaboration entre collégues, les enseignantes croient que cela leur
permet d’améliorer leur enseignement auprés de tous les éléves. En effet, cette
collaboration favorise le partage d’expertise et elle crée un sentiment d’appartenance au
sein de I’équipe-école. Cette collaboration est également essentielle avec
I’orthopédagogue. En effet, les enseignantes considérent qu’elles doivent planifier
ensemble les objectifs d’apprentissage de 1’éléve ayant des besoins particuliers, les
adaptations a apporter au programme et au matériel. Elles souhaitent d’ailleurs obtenir

du temps libre afin de faciliter leurs rencontres.

Pour ce qui est des préalables requis pour enseigner dans une école inclusive, les
enseignantes I'T mentionnent un sens de 1’organisation et de la gestion de classe. Toutes
les enseignantes soulignent 1’apport indéniable d’une formation en adaptation scolaire.
A celle-ci, s’ajoutent le développement professionnel et I’expérience qu’elles acquiérent

au fil des années.
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Seules les enseignantes IT mentionnent ’apport du soutien des parents comme
conditions facilitant I’inclusion. Celui-ci permet d’assurer une cohésion et un suivi entre

ce qui se passe a I’école et a la maison.

Enfin, toutes les enseignantes soulignent leur satisfaction lorsqu’elles obtiennent de
’aide en classe. La présence d’une autre personne allége leur tiche et leur permet

d’intervenir aupres d’un plus grand nombre d’éléves.
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4.3 Présentation des résultats de la thématigue 3 : Obstacles a ’inclusion

La thématique « Obstacles a I’inclusion » regroupe 197 unités de sens pour les
écoles IT, soit 13,9% du total recueilli et 135 unités de sens pour les écoles IC, ce qui
correspond a 15,5% des unités totales. Ce théme traite, entre autres, des obstacles a
I’'implantation de modalités inclusives identifiés par les enseignantes lors de I’entrevue,
tels que la gestion des services, le manque de formation, la faible collaboration entre les
intervenants, le peu de soutien des parents et les attitudes négatives des enseignantes. Le
tableau 6 présente les catégories inclues dans cette thématique ainsi que la distribution
des unités de sens qui se rapportent a chacune des catégories.

Tableau 6

Distribution des énoncés (332 unités de sens) de la thématique « Obstacles a
l'inclusion » dans cinq catégories

L Nombre d’unités de sens
Thématiques — 3
Intégration Inclusion
Administration 118 (59,9%) 52 (38,5%)
Manque de formation 60 (30,5%) 62 (45,9%)

Manque de soutien des parents 9 (4,6%) 14 (10,4%)

Peu de collaboration 9 (4,6%) 2 (1,5%)
Attitudes négatives 1 (0,4%) 5 (3,7%)
Total : 197 (13,9%)"° 135 (15,5%)

2 pourcentage relatif 4 ’ensemble des données de cette thématique
'3 Proportion en pourcentage de la thématique pour chacun des groupes d’enseignantes par rapport a
I’ensemble des thématiques
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Le tableau permet d’observer que les enseignantes IT abordent plus fréquemment les
catégories sur ’administration des ressources et le peu de collaboration entre les
intervenants scolaires. Les enseignantes IC, quant a elles, traitent plus de leur manque
de formation, de I’impact de leurs attitudes négatives sur I’inclusion et du peu de soutien

des parents.

4.3.1 Obstacles relatifs a la gestion des services (Présentation des résultats de la
catégorie « Administration »)

Lorsque les enseignantes parlent des obstacles dus a la gestion des services, elles font
principalement référence au manque de ressource, de soutien et de temps, au ratio
enseignante-éléves élevé de leur classe ainsi qu’aux situations d’intégration non
planifiée qu’elles vivent. Cette catégorie occupe 59,9% de cette thématique chez les
enseignantes IT et 38,5% chez les enseignantes IC. Les principales plaintes de toutes les
enseignantes touchent au manque de soutien, ce qui correspond a 37% des unités de sens
de cette catégorie chez les enseignantes IT et 40% des unités de sens chez les
enseignantes IC, et au manque de temps, soit 42% des unités de sens de cette catégorie

chez les enseignantes IT et 38% chez les enseignantes IC.
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4.3.1.1 Manque de ressource et de soutien

Lorsque vient le temps d’obtenir des services, toutes les enseignantes disent qu’elles
doivent souvent se battre aupres de la direction et de la commission scolaire et que cela
ajoute a la lourdeur de leur tache

« Si tu demandes un peu plus de services, il faut que tu sois délicat! C’est

str qu’on cherche a donner le minimum! Ce sont des administrateurs. 1l

ne faut jamais oublier ¢a. Fux autres ont un budget a gérer et il y a

d’autres enfants ailleurs aussi. Alors, si tu demandes de [’aide, il faut que

tu y ailles délicatement et tu dois prouver que tu en as vraiment besoin.

Ce n’est pas toujours évident. (IT : 131) »

« Est-ce qu’on peut enchainer les périodes qui nous sont octroyées pour

en tirer le maximum! 1l a fallu qu’on brasse beaucoup de ce cété-la. (1C :
192) »

De plus, les enseignantes IT soulignent que ’attribution des services dépend en grande
partie de la cote d’un éléve. Si ce dernier n’a pas d’étiquette, il recevra peu de service
selon elles. Il est seulement possible d’obtenir une cote suite a des évaluations de
I’enseignante, de 1’orthopédagogue, du psychologue et du médecin s’il y a lieu. Ces
enseignantes observent avec un brin d’ironie qu’il est beaucoup plus long d’obtenir une
cote que de I’enlever. En effet, il leur est arrivé que I’enfant qui avait une étiquette
I’année précédente la perde I’année suivante sans aucune explication ou évaluation
supplémentaire. Les enseignantes IC, de leur c6té, déplorent simplement le fait que la
direction leur promette des ressources lorsqu’un éléve ayant des besoins particuliers est

inclus, mais qu’il arrive souvent que ces promesses ne soient pas tenues.
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Toutes les enseignantes expliquent d’ailleurs leurs réticences relatives a I’inclusion par
I’absence de soutien, que ce soit pour les services offerts a 1’éléve ou a I’enseignante.
Une enseignante IT remarque qu’un enfant est vu par différentes enseignantes telles que
celles qui enseignent la musique ou I’éducation physique. Toutefois, elle doit gérer
seule les problémes qui se manifestent dans ces classes. Ce manque de ressource ajoute
a la lourdeur de la tiche des enseignantes et ces derniéres voient souvent 1’éléve en
difficulté régresser dans leur classe parce qu’elles n’arrivent pas a répondre seules a ses

besoins.

Cette expression d’un manque de soutien et de ressource trouve écho dans les écrits
scientifiques. En effet, plusieurs recherches effectuées aupres d’intervenants scolaires
rapportent cette lacune (AEFNB, 2001; Bailey et al., 1997; Chiang, 1999; Croll et al.,

2000; Ferguson et al., 2001; Heflin et al., 1999; Johnson, 2000).

4.3.1.2 Manque de temps

A Pinsuffisance des ressources, s’ajoute ensuite le manque de temps. Encore une fois,
toutes les enseignantes sont presqu’unanimes a ce sujet. Suite au questionnaire, 90,9%
des enseignantes 1T et 72,7% des enseignantes IC affirment qu’enseigner a un éléve
ayant des besoins particuliers demande plus de temps qu’enseigner a un €éléve du secteur

ordinaire. Lors de 1’entrevue, elles expliquent cela par les adaptations qu’elles doivent
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apporter a leur enseignement et au matériel, aux explications qu’elles reprennent ou a la
récupération qu’elles offrent a leurs éléves sur I’heure du diner ou aprés I’école.

« Tu ne peux pas demander a un professeur de faire ¢a a I’année longue.

...Je ne pense pas. C’est rendu que j'ai quatre plans de travail

particuliers parce que les quatre n’évoluent pas de la méme fagon. En
plus de suivre les défis de chacun! Je n’ai pas le temps! (IT : 235) »

Les enseignantes disent également manquer de temps pour rencontrer I’orthopédagogue
afin de pouvoir planifier des interventions. En effet, la direction ne libére pas de temps a
leur horaire afin de faciliter cette collaboration. Cela doit se faire a ’extérieur des

heures de cours.

Ce manque de temps pour la planification et la collaboration revient souvent dans les
écrits recensés (AEFNB, 2001; Berens et Koorland, 1996; Chiang, 1999; Goupil et al.,
1995; McLeskey et al., 2002a; Stoiber et al., 1998). D’ailleurs, différents chercheurs
confirment que la libération de temps afin de permettre la planification des interventions
favorise ’implantation de I’inclusion scolaire (Avramidis et al., 2000; McGregor et al.,

1998; Smith et al., 2000; York et al., 1995).

4.3.1.3 Ratio enseignante-éléves élevé

Finalement, & ces obstacles a I’inclusion, s’ajoute le ratio enseignante-éléves élevé.

Toutes les enseignantes affirment que la réduction du nombre d’éléves par classe
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contribuerait grandement & une dynamique plus positive. Elles mentionnent que les
¢éleéves ayant des besoins particuliers ne sont plus pris en compte lors de la formation des
groupes et qu’elles peuvent alors se voir attribuer un groupe de vingt-quatre éléves avec
six éléves ayant une problématique spécifique. Ce nombre élevé d’enfants par classe ne
permet pas a I’enseignante d’étre disponible pour chaque éléve et de pouvoir répondre a
leurs besoins.

« Le ratio joue pour beaucoup. Moi je vois la différence, j'ai vingt éléves

alors que j’en avais vingt-huit I’année passée. C’est énorme la différence,

la dynamique de groupe. Tu es alors capable de prendre un ou deux
éleves qui ont de grosses difficultés. (IT : 80) »

Différents auteurs soulignent d’ailleurs que les ratios élevés des classes ordinaires font
obstacle a I’inclusion (AEFNB, 2001; Putman, 1998; Smith et Dlugosh, 1999). De plus,
Heflin et Bullock (1999) soulignent que les ratios enseignante-éléves ne sont pas
proportionnels a la réalité sociale car il y a souvent plusieurs éléves ayant une méme
problématique dans une méme classe, alors que cette méme concentration dans la vie de

tous les jours ne peut étre observée.

4.3.2  Présentation des résultats de la catégorie « Manque de formation des
enseignantes »

En plus des obstacles liés a la gestion des services, les enseignantes considérent que leur

formation n’est pas suffisante pour enseigner a des éleves ayant des besoins particuliers,
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ce qui les méne éventuellement & un sentiment d’incompétence et d’impuissance.
D’ailleurs cette catégorie, qui référe a la perception des enseignantes relative a leur
formation, qu’elles considérent inadéquate, contient 30,9% des unités de sens de la
thématique « Obstacles a ['inclusion » chez les enseignantes IT et 45,9% des unités de

sens chez les enseignantes IC.

Lorsque nous demandons aux enseignantes, via le questionnaire, si elles considérent
posséder les connaissances nécessaires en ce qui a trait aux particularités d’apprentissage
des éléves ayant des besoins particuliers, les réponses sont partagées. Ainsi, 18,2% des
enseignantes IT et 36,4% des enseignantes IC sont en désaccord avec cette affirmation
alors que 72,7% des enseignantes IT et 45,5% de leurs collégues IC ne se sont pas
prononcées sur le sujet en disant étre plus ou moins en accord avec cette déclaration.
Pourtant, 70% des unités de sens de cette catégorie chez les enseignantes IT et 61% des
unités de sens des enseignantes IC traitent d’une formation qui n’est pas congue pour
répondre aux besoins des €léves ayant une situation particuliére. Comment expliquer ce
changement de perception? Il est possible que les enseignantes hésitantes aient saisi
’occasion de pouvoir expliquer leurs propos lors de I’entrevue, ce qui leur a permis de

prendre position.

De ce fait, lors de I’entrevue toutes les enseignantes, sauf une enseignante IC ayant une
formation en adaptation scolaire, affirment avoir regu une formation pour enseigner dans

une classe ordinaire ou elles peuvent rencontrer des situations mineures. Elles
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soulignent qu’elles ne sont pas du tout préparées a ’inclusion d’éléves ayant des besoins
particuliers dans leur classe. Elles déplorent le manque de cours en orthodidactie, en
gestion des éléves ayant des troubles du comportement ou tout autre cours se rapportant
a ’adaptation scolaire.

« Nous, on a été formé pour le régulier. On peut faire du mieux qu’on

peut, mais je pense qu’on a des techniques, toufes sortes de choses a

apprendre pour aider adéquatement ces enfants-la parce qu’on a fait

notre bac au préscolaire et primaire... on n’a pas fait notre bac en

adaptation scolaire. 1l nous manque des connaissances. (IT : 723) »

« Nous autres on n’a pas de cours en adaptation scolaire. Nous, c’est
didactique de patente et on n’a rien en adaptation. (1C : 143) »

Encore une fois, les écrits scientifiques foisonnent de recherches ou les enseignantes
affirment avoir une formation inadéquate pour recevoir des éleves ayant des besoins
particuliers dans leur classe (Avramidis et al., 2000; Heflin et al., 1999; Johnson, 2000;
Smith, 2000; Yasutake et al., 1997b). De plus, Smith et Smith (2000) soulignent que le
type de formation regue influe sur les attitudes des enseignantes quant a 1’implantation
de I’inclusion. Van Reusen et al. (2001) abondent en ce sens en observant que les
attitudes des enseignantes ayant une formation en adaptation scolaire sont plus positives

que celles ayant une formation en enseignement préscolaire et primaire.

Ce manque de formation identifiée par les enseignantes les méne a un sentiment de
frustration et d’impuissance. Elles affirment vouloir aider 1’éléve ayant des besoins
particuliers, mais ne pas savoir comment s’y prendre. Elles ont alors I’impression de

faire perdre du temps et de I’énergie a tout le monde : I’éléve qui a besoin d’aide, le reste
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du groupe qui attend et elles-mémes. C’est pour cette raison qu’elles expriment un
besoin de développement professionnel. Cet élément est d’ailleurs précisé au point 4.4

« FEtudes des besoins ».

4.3.3 Présentation des résultats de la catégorie « Manque de soutien des parents »

Les enseignantes expriment aussi leur impuissance lorsque les parents ne soutiennent
pas leurs enfants, soit 4,6% des unités de sens chez les enseignantes IT et 10,4% chez les
enseignantes IC. Les enseignantes IT disent que ce manque de soutien peut se traduire
par I’absence des parents aux réunions, lors de 1’élaboration du plan d’intervention ou
par ’absence de suivi & la maison. Il arrive également que les parents refusent que
’enseignante adapte ses approches selon les besoins de leur enfant; ils ne désirent pas
qu’il se distingue des autres. Les enseignantes IC, quant a elles, mentionnent surtout
I’absence d’intéréts des parents envers ce que leur enfant accomplit a I’école et parfois

aussi le peu d’éducation des parents qui limite 1’aide qu’ils peuvent apporter.

Toutes les enseignantes mentionnent que sans ’appui des parents, leur apport est limité.
Ceci ressemble un peu aux propos tenus par les enseignantes interrogées dans la
recherche de Wilczenski et al. (Wilczenski et al.,, 1997) qui attribuent 1’échec de
I’inclusion scolaire aux parents et a leur enfant. Les enseignantes participant a la

recherche de Vaughn et al. (1996) déclarent aussi que le manque de soutien des parents
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constitue un obstacle a I’inclusion. Il y a peu de recherches effectuées auprés des
enseignantes qui rapportent l’importance du soutien des parents pour favoriser
P'inclusion du jeune. Parmi les besoins identifiés par les enseignantes pour faciliter
I’inclusion scolaire, on retrouve plutot des besoins de formation, de ressources humaines
et matérielles, la diminution des ratios en classe et la libération de temps (AEFNB, 2001;

Avramidis et al., 2000; Heflin et al., 1999).

De plus, il est intéressant de constater que les enseignantes IC interrogées semblent avoir
des perceptions plus négatives relatives au soutien des parents que les enseignantes IT.
En effet, elles consacrent plus de temps que leurs collégues sur le manque de soutien des
parents et, comme nous avons pu le constater au point 4.2.4 « Soutien des parents »,
elles ne mentionnent pas I’apport positif des parents dans leur classe, comme |’ont fait
les enseignantes IT. Il est possible que les enseignantes IC aient vécu des expériences

négatives avec certains parents, ce qui pourrait expliquer leurs perceptions.

4.3.4 Présentation des résultats de la catégorie « Peu de collaboration » et « Attitudes
négatives »

Nous traitons ces deux catégories « Peu de collaboration » et « Attitudes négatives »
sous un méme point compte tenu de leur faible importance dans cette thématique. En

effet, la catégorie « Peu de collaboration » occupe 4,6% de la thématique « Obstacles a
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Uinclusion » chez les enseignantes IT et 1,5% chez leurs collégues IC. La catégorie
« Attitudes négatives » occupe une proportion de 0,4% de la thématique chez les
enseignantes IT et de 3,7% chez celles IC. Cette derniére catégorie mentionne les
conséquences possibles d’attitudes négatives envers 1’implantation de 1’inclusion alors
que la catégorie « Peu de collaboration » référe aux obstacles engendrés par le peu de

collaboration entre les enseignantes.

Tout d’abord, les enseignantes IT déplorent le manque de suivi lorsqu’un éléve ayant
des besoins particuliers arrive dans une nouvelle école et surtout si elle n’est pas dans la
méme commission scolaire. Les échanges d’informations se font alors difficilement et
I’enseignante doit commencer les interventions avec 1’enfant en ignorant ce qui a déja
été fait. Ces enseignantes mentionnent également deux éléments qui nuisent a
I’inclusion : le manque d’entraide entre les enseignantes et le manque de communication
qui permettrait le partage d’expertise.

« C’était 1’équipe-cycle qui devait se mettre a la tdche et trouver le

matériel pour venir en aide a ces enfants-la, mais je m’excuse ce n’est pas

tout le monde qui se sent concerné! Moi, sije n’ai pas ces enfants-la dans

ma classe, bien j’ai assez des miens et tant mieux si je peux mieux faire

mon job cette année. J'irai pas, et excusez le terme, m’emmerder avec les

problemes de l'autre d’a-coté. J'ai dit « Attendez, ils s'en viennent ces

enfants-la et ne venez pas me demander de l’aide apres. » Donc ¢a peut
créer aussi certains petits conflits. (IT : 457) »

Une enseignante IT dit également ne pas connaitre les objectifs d’apprentissage de

I’orthopédagogue car elle n’a jamais pu trouver un moment pour la rencontrer. Une
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enseignante IC, quant a elle, mentionne le manque de cohésion entre ce que 1’éléve fait

avec I’orthopédagogue et ce qu’il fait en classe ou vice-versa.

Enfin, quelques enseignantes IC et une enseignante IT observent qu’il y a peu de chance
pour que I’inclusion soit efficace si I’enseignante qui accueille I’éléve a des attitudes
négatives envers celui-ci, d’ou I’importance de bien préparer son implantation et de tenir
compte du point de vue de I’enseignante. Ceci rejoint les propos de plusieurs auteurs
qui confirment que les attitudes négatives des enseignantes peuvent freiner
’implantation de 1’inclusion scolaire (Hegler, 1995; Ingram, 1997; MEQ, 1999b;

Romano et Chambliss, 2000).

4.3.5 Résumé de la thématique « Obstacles a I’inclusion »

Cette thématique traite des obstacles a I’implantation de modalités inclusives. Les
enseignantes identifient tout d’abord les obstacles liés a la gestion des services, soit le
manque de ressource, de soutien, de temps ainsi que le ratio enseignante-éléves élevé.
Elles déplorent devoir se battre pour obtenir ces services. De plus, les enseignantes
jugent leur formation inadéquate pour enseigner a des éléves ayant des besoins
particuliers. Elles expliquent d’ailleurs leurs réticences face a I’inclusion par ces

lacunes.
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Le manque de temps est soulevé parmi les obstacles a I’inclusion. Les enseignantes
considérent en effet qu’enseigner a un éléve ayant des besoins particuliers demande plus
de temps qu’enseigner a un éléve du secteur ordinaire dii aux adaptations qu’elles

doivent apporter a leur enseignement.

Ensuite, les enseignantes déplorent le manque de soutien des parents. Celles qui font de
I’intégration regrettent I’absence des parents aux réunions et le manque de suivi a la
maison. Les enseignantes IC, quant a elles, relévent le manque d’intéréts des parents
pour la vie scolaire et parfois leur éducation pauvre qui limite leurs interventions. Nous
constatons que les enseignantes IC ont une perception plus négative du soutien des

parents que leurs collégues IT.

Enfin, a cela s’ajoute parfois le manque d’entraide et de communication entre les
enseignantes, ce qui méne a I’isolement de 1’enseignante qui accueille un éléve ayant des
besoins particuliers dans sa classe. Cet isolement risque également de compromettre

’inclusion de cet éléve si [’enseignante éprouve des réticences a cette idée.
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La thématique « Etudes des besoins » regroupe 208 unités de sens pour les écoles IT,

soit 14,7% du total recueilli et 96 unités de sens pour les écoles IC, ce qui correspond a

11% des unités totales. Ce théme traite des besoins identifiés par les enseignantes afin

d’assurer I’inclusion harmonieuse de 1’éléve ayant des besoins particuliers. Il s’agit des

demandes quant a la formation continue, & 1’adaptation de la gestion de classe et a

I’ajout de ressources humaines et matérielles.

Le tableau 7 présente les catégories

inclues dans cette thématique ainsi que la distribution des unités de sens qui se

rapportent & chacune des catégories.

Tableau 7
Distribution des énoncés (304 unités de sens) de la thématique « Etude des besoins »
dans quatre catégories

Thématiques

Nombre d’unités de sens

Intégration Inclusion

Formation continue

Besoins Administratifs

Besoins de ressources humaines
Gestion du temps

Total :

28 (13,5%)" 19 (19,8%)
61 (29,3%) 33 (34,4%)
69 (332%) 21 (21,8%)
50 (24%) 23 (24%)

208 (14,7%)"° 96 (11%)

' Pourcentage relatif 4 I’ensemble des données de cette thématique

1> Proportion en pourcentage de la thématique pour chacun des groupes d’enseignantes par rapport &

I’ensemble des thématiques
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Les résultats permettent d’observer tout d’abord que les enseignantes IT abordent plus
fréquemment que les enseignantes IC les besoins dans le domaine des ressources
humaines. Les enseignantes IC, quant a elles, s’intéressent plus a la nécessité d’obtenir

de la formation adéquate ainsi que du soutien administratif.

4.4.1 Présentation des résultats de la catégorie « Formation continue »

La catégorie « Formation continue » référe au désir des enseignantes d’obtenir de la
formation continue afin de pouvoir se développer professionnellement. Elle occupe
13,5% de cette thématique chez les enseignantes IT et 19,8% chez les enseignantes IC.
Il semble d’ailleurs y avoir un besoin de formation en ce qui a trait a ’inclusion scolaire
puisque les données du questionnaire rapportent que 90,9% des enseignantes IT et

81,9% des enseignantes IC veulent en savoir plus sur cette notion.

Toutes les enseignantes mentionnent la nécessité et un besoin de développement
professionnel afin de pouvoir implanter efficacement des modalités inclusives. Ce
développement se traduit, entre autres, par la demande de formation chez les
enseignantes 1C.

« On travaille ga comment? Comment ¢a se passe dans sa téte pour que

¢a ne fonctionne pas? Pour que moi, je puisse l’aider a trouver une fagon

d’y arriver. Des fois, on manque un petit peu d’outils. Ce sont des

Sformations la-dessus qu’il faudrait avoir surtout quand on a des éléves
inclus. (IC : 642) »
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« Je suis d’ailleurs en train de faire une maitrise pour combler les lacunes
et j’espere que ¢a va les combler. (IC : 644) »

Ce besoin de formation revient également chez les enseignantes IT.
« On a de plus en plus d’enfants comme ¢a. Il va falloir avoir une
SJormation face a ¢a d’accepter les différences, de gérer notre classe pour
vivre les différences. (IT : 36) »
« Je pense que j’aimerais ¢a avoir un cours en ortho. (...rires...). Un

cours avec les éléves en difficulté, cibler comment on doit agir, oti ¢a peut
partir les faiblesses qu’ils ont. (IT : 516) »

Elles référent aussi a un développement personnel a travers des lectures qu’elles font et
des échanges avec leurs collégues. Il importe de soutenir les enseignantes dans leur
développement professionnel (Ferguson et al., 2001; McGregor et al., 1998). D’ailleurs,
la formation continue favorise des attitudes positives relatives a I’inclusion (Avramidis
et al., 2000; Hegler, 1995; Shapiro, 1999). Parmi les besoins mentionnés pour faciliter
’inclusion scolaire, la nécessité de fournir une formation continue revient réguliérement
dans la recension des écrits (AEFNB, 2001; Avramidis et al., 2000; Doré et al., 1999;
Heflin et al., 1999; Johnson, 2000; Smith, 2000). Ce perfectionnement doit s’étendre sur
plus d’une journée pour avoir de la valeur (Van Reusen et al., 2001) et il doit se
modeler sur les valeurs de 1’école et sur les besoins manifestés pour le développement de

modalités inclusives (Johnson, 2000; Robinson et al., 2002).
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4.4.2 Présentation des résultats de la catégorie « Besoins administratifs »

La catégorie « Besoins administratifs », abordée dans une proportion de 29,3% des
enseignantes IT et 34,4% des enseignantes IC, référe au besoin de soutien des
administrateurs, que ce soit pour le ratio enseignante-éléves ou pour les besoins
matériels. Leurs collégues IT affirment qu’elles se sentent souvent seules et dépassées
pour aider leurs éléves.

« Je vis pas mal avec un semblant de programme adapté que je me fais

moi-méme sans les conseils de qui que ce soit. Je suis obligée de

m’organiser toute seule avec. (IT : 174) »

« Au moins, j'en ai parlé et ils sont au courant et je le sais que je n’ai pas

réussi et je te le dis et ne te surprends pas si ¢a arrive encore el que je ne

réussis pas parce qu’on n’a pas toujours les outils, on n’est pas toujours
outillé pour régler ¢a. (IT : 769) »

Les enseignantes IC soulignent qu’elles ont besoin de soutien afin que I’éléve ayant des
besoins particuliers puisse profiter au maximum de son inclusion.

« A un moment donné, il faut donner du support pour les faire avancer
davantage. (IC:216) »

« Comme on dit les conditions gagnantes! (Ca prend ¢a parce que juste
dire on intégre tout le monde pas plus de mesure d’appui, pas plus de ci,
non ¢a ne marche pas! Pas réduire les groupes, non! C’est [’enfant qui
est en difficulté qui va payer la note. C'’est [’enseignante qui va faire un
burnout et ce sont les performants qui vont trainer pour rien dans nos
classes. (IT : 108) »

De I’avis de toutes les enseignantes, ce soutien doit se traduire par ’ajout de ressources

humaines, et cela est abordé dans le point suivant: 5.4.2 « Besoins de ressources
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humaines », par la diminution du ratio enseignante-éléves de la classe et par 1’obtention
de matériel adapté. Ces besoins exprimés trouvent écho dans différents écrits, que ce
soit pour la réduction des ratios enseignante-éléves (Avramidis et al., 2000; Doré et al.,
1999; Monahan et al., 1997) ou le besoin de matériel adapté (AEFNB, 2001; Putman,
1998). D’ailleurs, différentes recherches démontrent I’importance de I’engagement de la
direction de 1’école envers les enseignantes en leur fournissant, entre autres, une
formation continue ainsi que des ressources humaines et matérielles adéquates

(Mayrowetz et al., 1999; McLeskey et al., 2002c; Smith et al., 2000).

4.4.3 Présentation des résultats de la catégorie « Besoins de ressources humaines »

Les enseignantes mentionnent le besoin d’avoir une aide pour 1’éléve et pour elles-
mémes dans une proportion de 33,2% de la thématique « Etude des besoins » chez les
enseignantes IT et 21,8% chez leurs collégues IC. Cette référence a I’ajout de
ressources humaines dans la classe ou aupreés de ’enfant revient souvent au cours des
entrevues. D’ailleurs cet élément se retrouve dans la deuxieéme thématique « Conditions
facilitant I’inclusion » lorsque les enseignantes demandent 1’ajout de ressources afin de
faciliter ’implantation de I’inclusion et dans la troisiéme thématique « Obstacles a
Uinclusion » lorsqu’elles identifient le manque de ressources comme obstacle a

I’inclusion.
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Encore une fois, les enseignantes disent avoir besoin d’une aide en classe pour appuyer
leurs interventions. Elles affirment que ce soutien est souvent absent et qu’il est difficile
a obtenir.

« Il y a peut-étre moyen, a un moment donné, qu’il y ait quelqu’un qui

puisse pousser davantage. Il ne deviendra peut-étre pas le meilleur, mais

peut-étre qu’il va arriver quand méme a suivre... [’ensemble des choses.

On n’a pas ce soutien-la. On n’a pas ce soutien. (IC : 322) »

« Je me dis que des fois, ils vont mettre un éléve en classe ordinaire, mais

on dit pour cet éléve : « il va y avoir telle et telle ressource ». Ce n’est

pas toujours fait. Il y a des années ou un éléve était supposé d’avoir tant

d’heures a lui tout seul en orthopédagogie, mais ¢a ne se faisait pas. (IC :
541) »

La recherche sur I’inclusion confirme ce besoin d’avoir une personne pour soutenir
I’enseignante et 1’éléve ayant des besoins particuliers (AEFNB, 2001; Johnson, 2000).
Dr’ailleurs différents acteurs scolaires, qu’ils soient éléves, parents, enseignantes ou
directions d’école, soulignent la nécessité de cet appui pour faciliter I’inclusion des
éleves (Doyle, 2001; Putman, 1998; Trump et Hange, 1996; York et al., 1995). Bailey et
du Plessis (1997) observent que cette inclusion demande des modifications de la gestion

scolaire, telles que I’augmentation des ressources humaines disponibles.
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4.4.4 Présentation des résultats de la catégorie « Besoin de gestion du temps »

La derniére catégorie « Besoin de gestion du temps » est abordée dans une proportion de
24% chez toutes les enseignantes. Elle traite du besoin de temps exprimé par

’enseignante pour répondre aux besoins de tous les éléves.

Tout d’abord, les enseignantes, et plus particuliérement les IC, disent devoir ralentir leur
rythme d’enseignement afin de permettre a tous les éléves de les suivre. Malgré cela,
elles croient que certains éléves ne sont pas en mesure de suivre I’enseignement de la
classe.

« Dans une classe ordinaire, on n’est pas en mesure d’aller véritablement
a leur rythme. (IT : 395) »

« Il y a aussi ceux qui ont plus de difficultés en apprentissage. Des fois,
¢a va peut-étre un petit peu trop vite pour eux. (IC : 656) »

De plus, comme nous le mentionnons au point 4.3.1 « Obstacles relatifs a la gestion des
services », les enseignantes manifestent le besoin de pouvoir libérer du temps a leur
horaire afin de rencontrer leurs collégues et planifier leurs interventions, mais aussi pour
rencontrer 1’éléve ayant des besoins particuliers afin de lui expliquer des notions qu’il
n’a pas comprises.

« Il faudrait nous libérer, avoir du temps pour se rencontrer et nous

libérer pour rencontrer l'orthopédagogue parce qu’il ne faut pas que ¢a

se passe dans le corridor, la! Des fois, elle a le temps, mais elle aussi elle

court d'une école a 'autre, d’un degré a ’autre et d'un prof a l’autre. Ca
n’a pas de bon sens. Il faudrait du temps. (1C : 444) »
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« Moi, souvent, je réussis juste aprés mes heures de cours, je garde les
enfants sur I’heure du diner ou une demi-heure aprés l’école. Je travaille
avec ces enfants-la pour étre sire qu’ils ont acquis ce que je voulais leur
inculquer. (IT : 18) »

Elles désirent également avoir du temps pour adapter leurs enseignements et leur
matériel. Encore une fois, ce besoin de temps qu’expriment les enseignantes, se
retrouve fréquemment dans les écrits recensés (AEFNB, 2001; Avramidis et al., 2000;

McGregor et al., 1998; Putman, 1998).

4.4.5 Résumé de la thématique « Etude des besoins »

La majorité des enseignantes désirent en savoir plus sur I’inclusion scolaire. Elles
considérent que le développement professionnel est essentiel pour assurer une inclusion

efficace des éléves ayant des besoins particuliers.

De plus, elles demandent un soutien accru en classe afin de mieux répondre aux besoins
de tous les éléves. Cet appui peut se traduire par 1’ajout de ressources humaines et

matérielles ainsi que par la réduction du ratio enseignante-éleves.

Enfin, elles réclament plus de temps pour adapter leur enseignement, pour offrir de la

récupération aux éléves qui en ont besoin et pour rencontrer 1’orthopédagogue afin de
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planifier des interventions adéquates. Elles soulignent par ailleurs qu’elles doivent
ralentir leur enseignement en classe afin de s’adapter au rythme d’apprentissage des

¢éleves ayant des besoins particuliers.

Notons que tous ces besoins sont également exprimés dans plusieurs recherches sur

I’inclusion scolaire (AEFNB, 2001; Avramidis et al., 2000; Ferguson et al., 2001; Heflin

et al., 1999; Monahan et al., 1997).

4.5 Présentation des résultats de la thématique 5 : Déroulement en classe

La thématique « Déroulement en classe » regroupe 643 unités de sens pour les écoles IT,
soit 35% du total recueilli et 372 unités de sens pour les écoles IC, ce qui correspond a
38% des unités totales. Ce théme traite, entre autres, des perceptions des enseignantes
relatives aux acquisitions de 1’éléve, de la gestion de la classe et des modifications a
apporter. Le tableau 8 présente la distribution des unités de sens pour chacune des
catégories de cette thématique ainsi que la distribution des unités de sens qui se

rapportent a chacune des catégories.
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Tableau 8
Distribution des énoncés (1015 unités de sens) de la thématique « Déroulement en
classe » dans huit catégories

L Nombre d’unités de sens
Thématiques — -
Intégration Inclusion
Acquisitions 61 (9,5%)'° 57 (15,3%)
Types d’intervention 27 (4,2%) 25 (6,7%)
Gestion de classe 265 (41,2%) 104 (28%)

Présentation des modifications 78 (12,1%) 72 (19,4%)

Modifications 132 (20,5%) 93 (25%)
Pas de modifications 31 (4,8%) 5 (1,3%)
Caractéristiques des éléves 38 (5,9%) 15 (4%)

Acceptation de ses limites T (1,7%) 1 (0,3%)
Total : 643 (35%)"7 372 (38%)

Ce tableau permet d’observer tout d’abord que les enseignantes IT abordent plus
fréquemment que les enseignantes IC les caractéristiques des éléves et la nécessité que
I’éléve ayant des besoins particuliers et ses parents acceptent ses limites ainsi que la
gestion de classe. Les enseignantes IC, quant a elles, traitent plus des modifications a
apporter en classe ainsi que des types d’acquisitions des €leves ayant des besoins

particuliers.

'® Pourcentage relatif 4 I’ensemble des données de cette thématique
' Proportion en pourcentage de la thématique pour chacun des groupes d’enseignantes par rapport a
I’ensemble des thématiques
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4.5.1 Présentation des résultats pour la catégorie « Acquisitions »

Les acquisitions des éléves ayant des besoins particuliers occupent 9,5% de cette

thématique chez les enseignantes IT et 15,3% pour les enseignantes IC.

Par ailleurs, I’étude quantitative des données recueillies par le questionnaire indique que
80% des enseignantes IC croient que les €léves ayant des besoins particuliers peuvent
acquérir des connaissances dans leur classe, comparativement a 90,9% chez les
enseignantes IT. Ce pourcentage chute a 72,8% lorsqu’on demande aux enseignantes IC
si ces éléves peuvent acquérir des compétences et des habiletés dans leur classe alors
que le taux reste le méme, soit 90,9% chez les enseignantes [T. De plus, les analyses de
corrélation révélent que plus les enseignantes sont convaincues que les éleves ayant des
besoins particuliers peuvent acquérir des connaissances (r = 0,678; p = ,001), des
habiletés et des compétences dans leur classe (r = 0,672; p = 001), plus elles désirent
accroitre leurs connaissances relatives a I’inclusion scolaire. Il se pourrait que cet intérét

soit li¢ au fait qu’elles croient aux principes inclusifs.
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4.5.1.1 Les enseignantes considérent que les éléves ayant des besoins particuliers font
de faibles acquisitions

Les enseignantes IC mentionnent que les éléves ayant des besoins particuliers font peu
ou pas d’acquisitions scolaires dans une proportion de 28% des unités de sens de cette
catégorie comparativement a 7% pour leurs acolytes IT.

« C’est de se rendre compte qu’elle est la plus faible, mais... je ne sais pas
si ¢a lui rapporte. (IC: 284) »

« C’est comme si on nous mettait dans une classe de japonais demain
matin. Tu ne comprends rien la! Je pense que l’enfant des fois on parle et
il ne comprend rien. C’est le méme principe. Le courant ne passe pas.
dC:311)»
A la question qui lui demande si tous les éléves peuvent apprendre dans une
classe ordinaire, une enseignante 1C répond :
« Non. ...Et méme certains empéchent la classe ordinaire d’apprendre. A
ce point la! (IC : 652) »
Ces résultats vont a I’encontre de la recension des écrits qui rapporte que les
enseignantes ayant vécu 1’inclusion scolaire ont des perceptions plus favorables envers
celle-ci que les autres enseignantes du secteur ordinaire (Dickens-Smith, 1995; Roberts
et al.,, 1997; Romano et Chambliss, 2000). Cela pourrait s’expliquer par le fait que les
écoles inclusives n’appliquent pas toutes les composantes du mode¢le inclusif. En effet,
les enseignantes rapportent un manque de soutien et de temps pour la planification et la
collaboration, tous des éléments essentiels a I’inclusion scolaire. Il est également

possible que les enseignantes croient que les acquisitions de [’éleve doivent

correspondre aux objectifs du programme, comme en fait foi cette réflexion.
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« Nous, dans nos classes, on les a 180 jours dans I’année. En plus d’étre
réaliste et de dire qu’il n’a rien appris ou a peu prés... Si on l’avait
pendant trois ans, on dirait : « oui il est capable d’apprendre », mais au
rythme ot nous allons, il n’y a pas un enfant ayant une déficience qui est
capable de nous suivre, a moins d’avoir un enseignement vraiment
paralléle. (IT : 845) »
Ceci rejoint d’ailleurs les conclusions de York et Tundidor (1995) qui observent que les
enseignantes sont favorables a I’inclusion seulement pour les éléves qui sont capables de
suivre le curriculum. Notons que [’inclusion n’est pas synonyme de rendement
homogene entre les éléves. D’ailleurs, la recherche de McLeskey et Waldron (2002a)
démontre que les enseignantes ont de plus grandes attentes envers les €léves ayant des
besoins particuliers depuis qu’elles ont implanté¢ des modalités inclusives dans leur

école. En effet, elles considérent maintenant que la réussite se traduit différemment et

que ce n’est plus seulement une question de couvrir tous les objectifs du programme.

4.5.1.1.1 Les attentes des enseignantes

De plus, les enseignantes mentionnent le retard scolaire accumulé par 1’éléve ayant des
besoins particuliers comme étant un frein a son inclusion (16% des unités de sens de
cette catégorie chez les enseignantes IT et 28% chez celles IC).
« L'enfant (de troisiéme année) n’est pas encore capable d’identifier
toutes ses lettres et il n’a méme pas tous les sons des lettres non plus! Et

moi je suis en train de faire un texte sur l’origine de la biiche de Noél!
(IC : 325) »
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« 1l s’en sortira jamais et I’écart devient de plus en plus grand (IT :
859) »
Trump et Hange (1996) soulignent également cette crainte des enseignantes d’agrandir

le fossé entre les éléves ayant des besoins particuliers et les éléves de la classe ordinaire.

4.5.1.2 Des acquisitions qui se traduisent différemment

Bien que les enseignantes IC semblent sceptiques face aux acquisitions de 1’éleve, elles
mentionnent tout de méme que les acquisitions de 1’éleve peuvent se traduire
différemment et qu’il peut acquérir des habiletés et des compétences dans la classe
ordinaire, ce qui correspond a 12% des unités de sens de cette catégorie. Toutefois, la
majorité de leurs commentaires paraissent sous-entendre que cet apprentissage n’est pas
suffisant :

« Ils vont tous apprendre quelque chose. A savoir si ¢’est le mieux, le

plus adapté pour eux, il y a une marge. Ils vont tous apprendre quelque

chose, mais ¢a va étre... des habiletés différentes je pense. (IC : 489) »

« Ils vont apprendre quelque chose, mais ¢a peut étre bien petit parce

que ¢a dépend. (IC : 500) »
Les enseignantes IT abordent aussi ce sujet dans une proportion de 28% des unités de
sens correspondant a cette catégorie. Bien que certains doutes subsistent, les

enseignantes IT sont plus positives face aux apprentissages de 1’éléve ayant des besoins

particuliers. Ainsi, lors des entrevues, nous entendons les commentaires suivants :
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« Ils vont apprendre quelque chose c’est sir. Ils ne resteront pas au
neutre, mais ils n’apprendront pas ce qu’on veut nous autres qu’ils
apprennent. (IT : 394) »

« C’est siir que oui. Peut-étre pas tous au méme niveau et peut-étre pas
exactement ce que toi tu veux. (...rires...). Mais c’est sir qu’ils vont
apprendre. (IT : 813) »
« Il y a cing enfants qui faisaient des crises I’'an passé et il n’y en a pas
un qui en a fait cette année! Il y a eu du travail qui a été fait I’an passé
aupreés de ces enfants. J’en récolte les fruits, mais il ne faut pas ldcher.
Ils ont progressé ces enfants-la! Ils ont maturé beaucoup! Alors, pour
moi, je trouve que c’en est un succes. (IT : 87) »
« Je pense que, le parent et I’enseignante, on est capable de dire si
I’enfant a une bonne évolution. L’enfant ne fait jamais du sur place.
C’est rare. Les enfants, c’est un continuel, ¢a évolue, mais c’est par
rapport a lui-méme! Je ne le classerais pas par rapport a mon groupe.
Mais je me dis qu’au moins il a continué. (IT : 816) »
Comme nous I’avons mentionné plus tot, ceci va aussi a 1’encontre de ce que rapportent
les écrits recensés qui mentionnent que les enseignantes d’écoles inclusives devraient

avoir des attitudes plus positives que celles qui n’ont pas expérimenté 1’inclusion

scolaire.

4.5.2 Présentation des résultats pour la catégorie « Types d’intervention »

La catégorie « Types d’intervention » fait référence aux réflexions des enseignantes
relatives aux modalités d’intervention de 1’orthopédagogue, soit le dénombrement

flottant ou 1’orthopédagogue retire 1’éléve de la classe pour intervenir auprés de lui et
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’orthopédagogie intégrée a la classe ordinaire, c’est-a-dire que 1’orthopédagogue
intervient dans la classe avec I’enseignante. Cette catégorie est abordée dans une
proportion de 4% de la thématique « déroulement en classe » chez les enseignantes IT

et de 7% chez les enseignantes IC.

4.5.2.1 Besoins de ['éléve

Tout d’abord, les enseignantes, plus particuliérement les IT, ont conscience des besoins
de chaque enfant et de la nécessité de poursuivre les apprentissages la ou est rendu
I’éleve.

« Il faut se rendre a la limite de [’enfant et elle peut étre trés loin! Ne pas

mettre les limites nous-méme : c’est l'enfant qui va nous montrer ses
limites (IT : 48) »

« 1l faut que tu juges surtout au niveau... en tout cas, moi je parle du
troisieme cycle, cet enfant-la est rendu ou? Pour ne pas le noyer et pour
éviter d’'autres comportements déviants, il faut adapter les travaux et les
projets pour cet enfant en particulier (IT : 629) »

Les enseignantes IC s’attardent aux priorités d’apprentissage qui ne sont pas
nécessairement scolaires.

« Il y en a que la priorité n’est pas d’apprendre. Si on ne réegle pas ses
problémes avant, ces éléves sont ici puis... ils ne sont pas disposés a
apprendre de toutes fagons. Et ils indisposent les autres des fois! (IC :
660) »
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4.5.2.2 Dénombrement flottant

La réflexion face aux besoins des éléves conduit progressivement les enseignantes a
parler du service d’orthopédagogie. Elles discutent du dénombrement flottant ainsi que
de ses avantages ainsi que de 1’orthopédagogie intégrée. Ainsi, 15% des unités de sens
de cette catégorie rapportent que les enseignantes IT privilégient le dénombrement
flottant. Leurs collégues IC abordent ce sujet dans une proportion similaire, soit 16%,
mais elles identifient toutefois des désavantages au dénombrement flottant, tels que le

nombre limité d’éléves qui peuvent profiter de ce service.

Quant aux avantages qu’offre ce type d’intervention, il semble que le petit ratio
enseignante-éléves soit ce qui est le plus appréciable selon les enseignantes, tant pour les
effets relatifs a ’estime de soi, que pour la facilité a réaliser des objectifs académiques
aux éléves.

« Des fois, en sous-groupe ils vont étre capables d’avoir des réussites qui

passeraient inapercues en grand groupe. En sous-groupe de trois ou

quatre, c’est siir que leur réussite va étre remarquée. Ca leur donne un

coup de main. lls arrivent en grand groupe et ils vont faire une activité

qui se ressemble. Ils vont encore penser a vivre cette réussite. (IC : 568) »

« L'enfant qui a vraiment de grosses difficultés, j'en ai cing qui sortent

avec ['orthopédagogue, c’est plus profitable parce que, méme si j'en ai

Juste vingt, il reste qu’a cing, l'intervention n’est pas la méme du coté de

l’enseignante. (IT : 101) »

Aussi, d’aprés les résultats du questionnaire, 46% des enseignantes IT et 27% des

enseignantes IC affirment que le dénombrement flottant est la meilleure maniére de
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procurer de I’aide & un éléve. Plus de la moitié d’entres elles, 55% IT et 64% IC, ne

prennent toutefois pas position a ce sujet.

4.5.2.3 Orthopédagogie intégrée

En fait, le désir de faire une combinaison entre I’orthopédagogie intégrée et le
dénombrement flottant est manifesté par les enseignantes en abordant ce sujet dans une
proportion de 11% des unités de sens de cette catégorie chez les enseignantes IT et de
20% chez les enseignantes IC. Ce besoin d’alternance se base principalement sur les
besoins de I’enfant et le désir de rejoindre le plus grand nombre possible d’éléves ayant
des besoins particuliers.

« Ca prend un peu des deux. Ca dépend de la problématique. (IC : 558) »

« Moi, c’est les deux. 1l n’y a pas de solution magique. C’est toujours
selon [’enfant (IT : 100) »

« Je crois qu’il faut varier! Oui l’enfant peut sortir et aller avec elle, mais

elle peut aussi venir dans la classe. On travaille de différentes fagons

pour aider le plus d’éléves possible dans le fond. (IT : 552) »

« Lorsqu’elle vient dans la classe, c’est bénéfique a pas mal de monde.

(IC : 564) »
Enfin, les enseignantes IT souhaitent que 1’orthopédagogue vienne dans leur classe et
ce, avec 30% des unités de sens de la catégorie « type d’intervention » alors que les
enseignantes IC n’en ont pas fait mention. Cela pourrait s’expliquer par le fait que

I’orthopédagogue vienne déja en classe pour les €coles inclusives, ce qui est rarement ou

pas du tout le cas dans les écoles visitées ou on faisait de I’intégration. Les enseignantes
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IT voient I’orthopédagogie intégrée comme une maniére de partager leurs expertises, de
collaborer et de faire du « team-teaching » afin de mieux répondre aux besoins de leur
classe.

Différentes études (Klingner et al., 1998; Vaughn et al., 1998) démontrent que les éleves
ont un point de vue mitigé en ce qui a trait a leurs préférences quant au type
d’intervention qu’ils regoivent. Ces auteurs rapportent que plusieurs éleves préferent
recevoir de I’aide a I’extérieur de la classe parce qu’il y est plus facile d’obtenir de 1’aide
lorsqu’ils en ont besoin et aussi parce que 1’endroit est plus tranquille. Toutefois, ils
considérent que la classe ordinaire leur permet de se faire plus d’amis. Les
enseignantes, quant a elles, apprécient 1’orthopédagogie intégrée parce que cela permet

de rejoindre plus d’éléves (Huber et al., 2001; Monahan et al., 1997).

4.5.3 Présentation des résultats pour la catégorie « Gestion de classe »

Les résultats traitent de la gestion de classe dans une proportion de 41,2% de la
thématique « déroulement en classe » chez les enseignantes IT et de 28% chez leurs
collegues IC. Elles abordent des points qui se rapportent a la lourdeur de leur tiche
quant a la diversité des profils de leurs éleves qui leur demande une variété d’approches

d’enseignement.
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4.5.3.1 Lourdeur de la tdche d’enseignement

Toutes les enseignantes mentionnent la lourdeur de la gestion de la classe, entre autres,
par la diversité de la clientéle dont la présence d’éléves ayant des troubles du
comportement, par la nécessité de diversifier leurs stratégies d’enseignement tout en
faisant face aux exigences de la Réforme. Elles mentionnent tout d’abord la lourdeur de
la gestion d’une classe hétérogene.

« 1l faut toujours que je pense que j'ai deux groupes. Mon groupe de forts
et mon groupe ot il faut que j’en demande moins parce que j’en ai quand
méme plusieurs dans ma classe. (IC :29)»

« Si je donne ma me mi mo mu, en syllabes comme ¢a pendant que je donne
un mot, ils ne me [’écrivent pas! Alors, je vais leur donner. Ensuite, les
autres perdent leur place et ils ne savent pas ou est-ce qu’ils sont rendus
tout le temps. 1l y en a qui ne sont pas nécessairement a leur affaire non
plus parmi les dix-huit autres, la. C’est comme ¢a que je fonctionne et on a
chaud! On dépense de I’énergie et on devient fatigué méme s’il n'y en a
pas beaucoup dans la classe puisque j’ai un groupe trés calme. A un
moment donné, ¢a nous dépasse. lls viennent nous chercher ces enfants-la.
Vraiment! (IT : 182)»

Les enseignantes mentionnent aussi que la diversité de la classe exige une
adaptation de |’enseignement.
« C’était lourd justement parce que tous les travaux et toutes les choses
que les enfants faisaient, il fallait que je trouve du matériel avec des
difficultés moindres qui poursuivaient dans le méme théme que le théme
qui était pour l'ensemble de la classe pour maintenir l’intérét, pour
qu’elle parle des méme choses que nous. (IT : 209) »

Enfin, les enseignantes soulignent toute 1’énergie dont elles ont besoin

pour faire face aux éléves qui ont des troubles du comportement.
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« Les éléves qu’on a aussi dans nos classes en troubles de comportement
ou difficulté d’apprentissage, on ne se le cachera pas, ils viennent fe
siphonner. lls viennent siphonner de |’énergie. Le nombre de fois que je
peux lui demander de retourner a sa place, de lui demander de sortir ses
choses en méme temps! Ou le nombre de fois que je peux attendre aprés
lui, les autres sont préts, mais lui n’est pas préts! Et la, je répéte et je
répéte! Ca prend de l’énergie. (1C : 364)»

Cette lourdeur qu’expriment les enseignantes rejoint les propos de Wilczenski et al.
(1997) qui affirment que I’inclusion scolaire implique une plus grosse charge de travail
pour l’enseignante. D’ailleurs, Dickens-Smith (1995) explique les réticences des
enseignantes a implanter 1’inclusion scolaire par cet ajout de responsabilités qui échoie
aux enseignantes sans leur offrir les ressources nécessaires pour les soutenir. Dans leur
recherche, Liu et Pearson (1999) rapportent également que 70% des enseignantes qu’ils

ont interrogées croient que 1’inclusion apporte une surcharge de travail.

4.5.4  Présentation des résultats pour la catégorie « Modifications apportées a
l’enseignement »

Considérant la similarité entre ces trois éléments, ce point regroupe les catégories
suivantes : « Présentation des modifications », « Modifications » et « Pas
modifications ». Ces trois catégories sont traitées dans une proportion de 37,4% de la

thématique chez les enseignantes IT et de 45,7% chez leurs collégues IC.
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L’étude quantitative des données recueillies par le questionnaire indique que toutes les
enseignantes IC croient qu’il est nécessaire de modifier I’enseignement auprés des
éleves ayant des besoins particuliers, alors que 90,9% de leurs collégues IT partagent
leur avis. Lors des entrevues, les enseignantes spécifient qu’il peut s’agir de diminution
des exigences ou de ’évaluation, d’un matériel différent, d’une modification de la
disposition physique de la classe ou encore d’un enseignement différent.

« C’est avec le travail de classe que je suis moins exigeante, plus ou

moins avec certains. Ce n’est pas juste avec les éléves qui ont des

programmes adaptés. Avec ceux qui sont plus forts, je leur en demande

plus. Donc, de ce cété-la, étre vigilant... c’est par rapport a tout le

groupe. (IT : 317) »

« Par exemple, il y a des éléves qui ont des difficultés en lecture comme

mon éléve qui est dyslexique, on va lui remettre le texte de [’examen la

veille pour qu’il puisse le lire comme il le faut, pour qu’il parte au méme

point que les autres quand on passe le questionnaire de [’examen le
lendemain. (IC : 616) »

Ces résultats corroborent différentes recherches ou les auteurs soulignent que les
enseignantes modifient leur enseignement, en diminuant, entre autres, leurs exigences
envers les éléves ayant des besoins particuliers et en adaptant le matériel scolaire (Baker

et al., 1995; Hamill, 1999; Trump et Hange, 1996).

Toutefois, bien que la majorité des enseignantes affirment par le questionnaire qu’il est
nécessaire de modifier son enseignement en classe, prés de 5% des unités de sens se
rapportant aux modifications a I’enseignement chez les enseignantes IT rapportent

qu’elles n’adaptent pas leurs évaluations et leur enseignement dans leur classe.
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« Si je suis une enseignante qui a une classe ordinaire, l’enfant qui est

dans ma classe doit s’adapter et il doit étre de niveau régulier. (IT:

388) »
Ceci rejoint les propos de Yasutake et Lerner (1997b) qui observent que les enseignantes
du secteur ordinaire sont moins portées a modifier leur enseignement que les
enseignantes spécialisées en adaptation scolaire. Garnett (1996), quant a elle, mentionne
que les enseignantes ne désirent pas traiter différemment les éléves ayant des besoins
particuliers afin qu’ils puissent se fondre dans le groupe et qu’ils soient bien acceptés
par les autres €léves. Or, Lupart (1999) souligne que dans un contexte inclusif, il ne

revient pas a I’enfant de s’adapter & la classe ordinaire, mais bien a I’école de modifier

son environnement afin de répondre aux besoins de tous.

D’ailleurs, les avis sont partagés quant a la difficulté d’expliquer les modifications
apportées a la tAche d’un él¢ve ayant des besoins particuliers auprés des autres éléves de
la classe ordinaire. Ainsi, 45,5% des enseignantes IT et 54,5% des enseignantes IC
croient qu’il est difficile d’expliquer aux autres éléves le pourquoi des modifications
apportées a une tache.

« On ne met pas ¢a en gros plan non plus. Moi, je sais bien que les
éléeves avec qui ¢a arrive, c’est super discret! Et des fois, méme ces
éleves-la ne savent pas nécessairement qu’ils en ont moins que les autres
a faire. (IC : 407) »

« Il 'y a des éléves qui sont plus paresseux et qui voient trés bien venir
I’enfant qui a des difficultés réelles identifiées et qui est suivi. Et puis, lui
n’en fait pas beaucoup; donc, il continue a paresser et a regarder autour
de lui en se disant a un moment donné : « moi aussi ¢a va étre allégé! »
C’est pour ¢a que je fais mes modifications en sourdine pour ne pas que
tout le monde le sache. Moins c’est visible, mieux c’est. (IT : 270) »
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Les autres enseignantes croient qu’il faut en parler a la classe. En effet, lors des
entrevues, les enseignantes rapportent que les éléves de la classe ordinaire réagissent
positivement avec 24% des unités de sens en IT et 4% des unités de sens en IC, ou d’une
maniére indifférente envers les éléves ayant des besoins particuliers avec 4% IT et 11%
IC.

« Pour moi, ¢a y va beaucoup d’une attitude que tu as au début de

[’année de respecter les différences. L’enfant le voit que nous sommes a

l'aise avec ¢a, qu’il n’y en a pas de probléme. (IT : 19) »

« Quand il y a un trouble du comportement on demande de [’aide aux

autres. Souvent, ils vont le récompenser ou le féliciter quand il s’est

amélioré. lls vont le « surveiller », mais ils vont [’encourager a avoir un

bon comportement, en employant les bons termes aussi. (IT : 662) »

« Ils sont habitués depuis la maternelle. C’est relativement les mémes

éleves qui se suivent. lls ne pointent pas tel ou tel éléve. (IC : 51) »
Au cours de leur recherche sur les perceptions des €léves relatives a 1’inclusion scolaire,

Klingner et Vaughn (1999) notent que tous les €léves croient que 1’enseignante doit faire

des adaptations aupres des éléves ayant des besoins particuliers.

Enfin, 54,6% des enseignantes IT considérent que les modifications faites au curriculum
profitent & tous les éleves alors que 30% des enseignantes IC croient que ces
modifications avantagent toute la classe.

« Il m’est arrivé quelque chose de spécial il y a quinze jours. Je me suis
retrouvé avec une dictée qui était tellement meilleure que les autres
semaines que ¢a m’a frappée. Sinon, je ne l’aurais peut-étre pas observeé.
Alors, je me suis demandé comment ¢a se fait? 1l n’y avait pas moins de
mots de vocabulaire, il n’y avait rien. Mais j'y ai pensé ensuite, j avais
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donné cette dictée-la lentement et j’avais bien prononcé parce que j'ai
deux éléves dans ma classe qui ont des problémes avec les syllabes et les
sons. Alors j’ai prononcé, détaillé chaque syllabe, mais je crois que les
autres en ont profité et c’est pourquoi la dictée était meilleure. C’est
parce que je pronongais. Le fait que je sois allée plus lentement, juste ¢a,
¢ 'était meilleur. (I1C :467) »
Monahan, Marino, Miller et Cronic (1997) et Putman (1998) soulignent également que

tous les éléves bénéficient du soutien apporté en classe.

4.5.5 Présentation des résultats pour les catégories « Caractéristiques des éléves » et
« acceptation des limites »

Nous traitons ces deux catégories « Caractéristiques des éléves » et « Acceptation des
limites » sous un méme point compte tenu de leur faible importance dans cette
thématique. En effet, la catégorie « acceptation des limites » occupe 1,7% de la
thématique « déroulement en classe » chez les enseignantes IT et 0,3% chez leurs
collegues IC. La catégorie « caractéristiques des éléves » occupe une proportion de

5,9% de la thématique chez les enseignantes IT et de 4% chez celles IC.

4.5.5.1 Acceptation des limites

La catégorie « Acceptation des limites » regroupe les affirmations des enseignantes

quant a la nécessité, selon elles, que les parents et leur enfant acceptent les limites de ce
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dernier. Il y est mentionné, entre autres, le cheminement que le parent doit faire pour
accepter les difficultés de son enfant, en passant de la négation de la situation jusqu’a
son acceptation qui améne une plus grande collaboration entre 1’école et la maison. Les
enseignantes IT indiquent aussi que I’éléve doit se connaitre et s’accepter pour mieux

apprendre et avoir une meilleure estime de lui-méme.

4.5.5.2 Caractéristiques des éléves

La catégorie « Caractéristiques des éléves » regroupe les perceptions des enseignantes
relatives aux caractéristiques typiques de I’éléve ayant des besoins particuliers. Au
cours de la discussion, certaines enseignantes IC mentionnent, par exemple, que les
éleves ayant des besoins particuliers ont une faible motivation.

« Ceux qui sont en promotion sociale sont découragés, ils commencent a

décrocher... ils vont comme le vent les pousse. lls s’en vont au

présecondaire et c’est tout, pas plus grave que ¢a. Ca n’accroche pas.
(IC:273) »

En plus du manque de motivation, les enseignantes IT disent également croire que ces
éleves ont une faible autonomie et ne font preuve que de peu d’efforts.

« Il y en a d’autres qui tombent au neutre, puis ils attendent. Ils sont a
leur pupitre et ils ne bougent plus, il n’y a plus rien qui se fait. (IT : 181) »

« Les enfants qui sont en difficulté se tannent de se faire aider ou ils se
ramollissent et se disent: « Bon de toute fagon quelqu’un va venir
m’aider! » (IT : 297) »
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Il faut noter qu’aucune question de I’entrevue ne porte sur les caractéristiques des éléves
ayant des besoins particuliers puisque I’inclusion vise également la réduction des
étiquettes apposées a l’enfant. Cette catégorie englobe les énoncés commengant
généralement par ces phrases : « Ces enfants sont souvent... Ce sont des enfants
qui... ». Les enseignantes IC croient généralement que les éléves ayant des besoins
particuliers, et plus précisément les éléves ayant des troubles d’apprentissage, ont une
faible mémoire a long terme, qu’ils possedent peu de stratégies, qu’ils ont peu de
capacité de rétention et de faibles habiletés sociales. Leurs collégues IT ont plutét parlé
des éleves ayant des troubles d’apprentissage comme ayant un plus long temps de
latence, une faible estime de soi, un manque de maturité et un plus grand besoin de
soutien. Les enseignantes qui font ces commentaires n’élaborent pas quant aux causes
pouvant mener a ces attitudes. De plus, une seule d’entre elles observe que cela arrive
également a4 ses autres éléves d’adopter ces comportements et que cela n’est pas

nécessairement le lot des enfants ayant des besoins particuliers.

La recension des écrits nous rappelle que 1’éléve ayant des troubles d’apprentissage a
une intelligence moyenne ou supérieure a la moyenne bien qu’il n’arrive pas toujours a
réussir sur le plan scolaire (Salend, 2001; Sands et al., 2000; Troubles d’apprentissage-
Association canadienne (TAAC), 2002). Ces auteurs précisent également que les
troubles d’apprentissage peuvent affecter 1’attention, la rétention et 1’organisation de
Iinformation. 1l est également possible d’observer un déficit en ce qui a trait aux

habiletés sociales de 1’éléve (Madge et al., 1990; Pavri et al., 2000). Picard et al. (1995)
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soulignent toutefois que les éléves ayant des troubles d’apprentissage n’ont pas
automatiquement moins d’habiletés sociales que les autres éleves; ces habiletés peuvent

étre créées, entre autres, par les caractéristiques de I’école et I’encadrement qu’elle offre.

En ce qui a trait au manque de motivation ou de persévérance des éléves, il importe de
rappeler que I’histoire scolaire des jeunes ayant des besoins particuliers est souvent
marquée d’échecs répétitifs dés leur jeune age (Potvin et al. 2000; Rousseau, 2003).
Selon Potvin et Paradis (2000), ces frustrations affectent également la persévérance a la

tache, le maintien de 1’effort ainsi que 1’estime de soi.

4.5.6 Résumé de la thématique « « Déroulement en classe »

En général, les enseignantes IT ont une perception légérement plus positive relative a la
capacité de 1’éléve ayant des besoins particuliers d’acquérir des habiletés, des
connaissances et des compétences dans la classe ordinaire que les enseignantes IC. Elles
congoivent que la réussite et 1’évolution de ces éléves se traduisent différemment et ne

correspondront pas nécessairement aux objectifs du programme.

La grande majorité des enseignantes croient qu’il est essentiel de modifier leur
enseignement dans un contexte d’inclusion scolaire. Ces modifications peuvent se

traduire par une diminution des exigences, une adaptation du matériel, des évaluations
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ainsi que par I’utilisation d’une diversité de stratégies d’enseignement. Toutefois, les
enseignantes IT croient dans une plus forte proportion que les enseignantes IC que les

modifications apportées en classe peuvent aider tous les éléves.

Enfin, les enseignantes s’entendent toutes quant a 1’alourdissement de leur tache relative
a la gestion de la classe et la diversité des profils d’éléves qu’implique I’inclusion

scolaire d’éleves ayant des besoins particuliers.

Ainsi, les données de cette thématique suggérent que les enseignantes IT ont
généralement une perception légérement plus positive que les enseignantes IC relatives
au déroulement en classe. Ceci va a I’encontre des écrits scientifiques qui rapportent
que les enseignantes ayant vécu I’inclusion scolaire ont des perceptions plus favorables
envers celle-ci que les autres enseignantes du secteur ordinaire (Dickens-Smith, 1995;
Roberts et al., 1997; Romano et Chambliss, 2000). Cela s’expliquerait peut-étre par le
fait que les écoles inclusives n’appliquent pas a la lettre le modeéle d’inclusion, si on se
fie aux propos des enseignantes IC. Il est également possible que ces enseignantes aient

vécu des expériences négatives d’inclusion non planifiée.
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4.6 Présentation des résultats de la thématique 6 : Classement des éléves avant des
besoins particuliers

La thématique « Classement des éléves ayant des besoins particuliers » regroupe 106
unités de sens pour les écoles IT, soit 7,5% du total recueilli et 59 unités de sens pour les
écoles IC, ce qui correspond a 6,8% des unités totales. Ce théme traite, entre autres, de
I’attribution d’une étiquette a 1’éléve ayant des besoins particuliers, de son placement et
de la classe spéciale. Le tableau 9 présente la distribution des unités des sens pour
chacune des catégories de cette thématique ainsi que la distribution des unités de sens

qui se rapportent & chacune des catégories.

Tableau 9
Distribution des €énoncés (165 unités de sens) de la thématique «Classement des éléves
ayant des besoins particuliers » dans trois catégories

.. Nombre d’unités de sens
Thématiques - -
Intégration Inclusion
Etiquetage 24 (22,6%)° 4 (6,8%)
Placement de 1’éleve 39 (36,8%) 18 (62,7%)
Classe spéciale 43 (40,6%) 37 (30,5%)
Total : 106 (7,5%)" 59 (6,8%)

'® Pourcentage relatif a ’ensemble des données de cette thématique
1% Proportion en pourcentage de la thématique pour chacun des groupes d’enseignantes par rapport &
I’ensemble des thématiques
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Ces résultats permettent d’observer que les enseignantes IC s’intéressent peu a
lattribution d’une étiquette, contrairement a leurs collégues IT. Leurs propos se

concentrent davantage sur le placement de 1’éléve et les modalités entourant celui-ci.

4.6.1 Présentation des résultats pour la catégorie « Attribution d’une étiquette »

Les enseignantes IT abordent cette catégorie dans une proportion de 22,6% de cette
thématique comparativement a 6,8% chez les enseignantes IC. Les enseignantes IT
s’expriment quant a la nécessité d’identifier formellement les €léves ayant des besoins
particuliers en posant un diagnostic suite a une évaluation officielle. Elles affirment que
si I’éléve n’a pas d’étiquette, il est beaucoup plus difficile d’obtenir des services.

« Il y a des enfants que pour avoir de [’aide, on doit les coter, ce qu’on

appelle les étiqueter. Mais ce n’est pas mauvais de les étiqueter, ¢a leur

donne de ['aide, ¢a donne du budget! (Ca aide ['enfant, ¢a aide
I’enseignante. (IT :743) »

A cela, les enseignantes [T soulignent la difficulté a obtenir cette cote et, une fois I’éleéve
identifié officiellement, elles observent la facilité de celle-ci a disparaitre.

« Quant tu es débordée, c’est difficile de pouvoir étiqueter ou coter cet
enfant-la pour avoir l'aide nécessaire. C’est un cercle vicieux. (IT:
745) »

« 1l faut faire attention avec la cote parce que des fois le Ministére joue
facilement a [’enlever. J'en avais un qui était coté et la, il ne I’est plus.
C’est dréle, on dirait que le Ministére I’a guéri. (IT : 150) »
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« En juin, au moment du classement, il avait sa cote. Tu le prends en
septembre, cet éléve-la n’a plus sa cote et tu ne sais pas pourquoi, tu ne
sais pas comment. 1l n’y a rien pour justifier cela. (IT : 379) »

« Le Ministére envoie une note en disant qu’il n’est plus retenu. Il n'’y a
pas de justification. (IT : 158) »

« J'en avais un avec une cote, mais la qu’apparemment, il 'aurait perdu.
AT :152) »

« Au cours de ’année passée, j’avais un éléve qui avait une cote mais qui
l’a perdu pendant 'année. J'ai travaillé fort hein! (... rires...). (IT:
155) »
Lors de leur recherche auprés d’enseignantes du primaire, Mamlin et Harris (1998)

rapportent que les étiquettes ne sont pas essentielles, mais qu’elles sont parfois

nécessaires lorsqu’il faut référer un éléve afin d’obtenir plus de services.

Les enseignantes IC, quant a elles, ne parlent pas d’évaluation officielle, mais elles
demandent plut6t de vérifier les acquis de I’éléve ayant des besoins particuliers afin de
connaitre leur acquis antérieurs dans leurs apprentissages. De plus, elles considérent
que I’inclusion contribue a réduire I’étiquetage et a I’exclusion des éleves.

« [Dans une classe ordinaire], ils n’ont pas l'impression d’étre exclus,

mis de coté. L'enfant qui a été placé dans une classe spéciale, c’est

comme s'il avait son étiquette sur le front et... il n’est siirement pas fier de
¢a! (IC:519) »

En effet, Sands et al. (2000) soulignent que Il’inclusion scolaire ne nécessite pas
Iattribution d’étiquettes puisque 1’objectif de tous les intervenants scolaires est de

répondre aux besoins de chaque éleve. D’ailleurs, les directions d’école interrogées par
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Vidovich et Lombard (1998) déclarent qu’il faut considérer le placement d’un éléve
selon ses besoins et non une étiquette. Aussi, les écrits rapportent que 1’étiquetage a un
impact négatif sur 1’éléve car il améne, entre autres, une diminution des apprentissages
de celui-ci et projette des stéréotypes négatifs qui favorisent son exclusion (Ferguson et
al., 2001; Sands et al., 2000). Cet aspect négatif provient du fait que 1’étiquette identifie
un déficit attribué a ’enfant plutét qu’a des causes externes (Shapiro, 1999). On peut
ainsi dire que 1’éléve a des troubles d’apprentissage ou des troubles du comportement, ce
qui renvoie le probléme a I’éléve sans devoir questionner I’environnement dans lequel
celui-ci évolue. Enfin, Shapiro (1999) ainsi que Sands et al. (2000) mentionnent que
deux éléves ayant une méme étiquette, par exemple « troubles d’apprentissage »,
peuvent apprendre d’une maniére tout a fait différente et exiger une approche
pédagogique distincte puisque chaque éléve est unique. L’attribution d’une étiquette

devient alors inutile et superflue.

4.6.2 Présentation des résultats pour la catégorie « Placement de 1’éléve et classe
spéciale »

Les enseignantes IC s’attardent particuliérement a la problématique du placement de
I’éléve ayant des besoins particuliers avec 62,7% des unités de sens, contre 36,8% chez

les enseignantes IT. En fait, toutes les enseignantes s’interrogent quant au meilleur
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milieu pour I’éléve et expriment une certaine ambivalence envers la classe ordinaire et la
classe spéciale.

« Cet enfant-la, c’est une réussite! Il a été mis dans une situation tres

stimulante. Par contre, s’il avait été avec des enfants comme lui mais

avec autant de stimulation, peut-étre qu’il aurait aussi évolué. Et méme

aussi bien! Je ne le sais pas. (IT : 413) »

« Je ne sais pas jusqu'a quel point j'aide certains enfants a les garder.

...Je ne le sais pas. Je ne le sais pas jusqu’a quel point je les aide. (IC :

296) »

« C’est pas évident la! Comment on fait pour décider que celle-la, ¢a va y

rapporter ou que ¢a ne lui rapportera pas. (IC : 319) »
Les enseignantes IC pensent aussi que I’abolition du redoublement n’est pas
nécessairement une bonne solution et qu’il faudrait, au contraire, le maintenir afin de
permettre a I’éléve d’avoir une base plus solide.

« On ne se pose pas de question et on le fait monter! Il va suivre le beat et

on va essayer de lui donner des services d’ortho. et tout ¢a, mais ¢a

donne... pas grand chose. (IC : 331) »
De plus, tout comme il en a été question au point 5.1.5 « A qui revient la décision
d’implanter ['inclusion scolaire? », toutes les enseignantes aimeraient que le choix du
placement de 1’éléve se fasse en concertation avec tous les intervenants scolaires et que

ceux-ci tiennent compte de ses forces et de ses limites personnelles lors de la confection

des classes.

Bien que les enseignantes se questionnent sur les meilleures modalités de placement

pour 1’éléve, que ce soit la classe ordinaire, le redoublement ou la classe spéciale, il
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demeure qu’elles privilégient dans bien des cas la classe spéciale. Elles considerent que
celle-ci offre plus d’avantages a 1’éleve ayant des besoins particuliers que la classe
ordinaire. En effet, les enseignantes IT et IC croient que le ratio enseignante-éleves plus
petit, le rythme d’apprentissage plus adapté, le personnel qualifié et en nombre suffisant
permettent de mieux soutenir I’éléve et de I’encadrer d’une maniére plus adéquate.

« A un moment donné, il y a des enfants que ¢a prend plus que ¢a. Ca

prend plus de soutien, de plus petits groupes, un rythme d’apprentissage

de deux ans pour faire une année. (I1C :209) »

« Je trouve qu’ils tombent perdant carrément [dans une classe ordinaire].

lls partent de classes avec petit ratio, éducatrice, enseignante et la, ils se

ramassent avec de gros ratio! On vient de leur en faire perdre, (IT :

882) »
Les enseignantes IT pensent également que ces éléves se sentent plus valorisés et ont
une estime de soi plus positive, car ils évoluent parmi des €leves qui sont a la méme
place qu’eux.

« 1l va se sentir valorisé, il va se sentir meilleur! Ca va aller a son rythme

a lui, tandis que dans la classe ordinaire, ces enfants-la sont toujours

retardés. (IT : 563) »
Notons que les avantages de la classe spéciale que les enseignantes expriment tels qu’un
ratio enseignante-éléves plus faible, les ressources humaines plus nombreuses, la
formation adéquate et 1’enseignement adapté correspondent aux besoins et aux
conditions facilitant I’inclusion scolaire soulevés par elles aux points 5.2 « Conditions
facilitant l'inclusion » et 5.4 « Etudes des besoins ». Ces éléments font d’ailleurs partie

des conditions préalables a I’implantation de modalités inclusives selon plusieurs auteurs

(AEFNB, 2001; Doyle, 2001; Monahan et al., 1997).
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Enfin, les enseignantes IT demeurent toutefois conscientes que la classe spéciale n’offre
pas de modéle aux €léves par son homogénéité, ce qui peut freiner leur développement.
« Je me dis que dans la société, on n’intégre pas! Toutes les personnes
vivent dans la société. Elles sont la. Je me dis que si on prend des
personnes qui sont toutes handicapées ou avec toutes sortes d’infirmités,
si on les laisse entre eux et tout ¢a, je ne suis pas stire qu’elles vont
évoluer.  Elles vont évoluer, mais peut-étre moins rapidement. (IT:
400) »
Une enseignante IC observe également que les classes spéciales ne permettent pas de
s’ouvrir aux différences. Ces propos reflétent certains principes mis de |’avant par

I’inclusion, soit cette ouverture aux différences de chacun et une stimulation scolaire

plus riche (Buysse et al., 1998; Huber et al., 2001; Shapiro, 1999).

4.6.3 Résumé de la thématique « Classement des éléves ayant des besoins particuliers »

Les enseignantes IT désirent maintenir Iattribution d’étiquettes aux éléves ayant des
besoins particuliers afin de pouvoir obtenir des services pour ceux-ci. L’attribution
d’une cote est un long processus d’évaluation qui implique plusieurs intervenants
scolaires. Toutefois, les enseignantes déplorent que I’éléve identifié formellement
puisse par la suite perdre facilement sa cote et ce, sans évaluation supplémentaire. Les
enseignantes IC, quant & elles, ne demandent pas a étiqueter ces éléves, mais elles
désirent obtenir un portrait de ces derniers afin de mieux cerner leurs besoins et leurs

acquis.
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Toutes les enseignantes veulent étre consultées lors du placement de 1’éléve ayant des
besoins particuliers afin que les décideurs tiennent compte de leurs forces et de leurs
limites personnelles. Aussi, malgré une certaine ambivalence quant au placement de ces
éleves, les enseignantes favorisent la classe spéciale pour la qualité des services qu’elle
peut offrir. En effet, elles considérent qu’une classe restreinte et homogéne, un rythme
d’apprentissage plus lent, un personnel qualifié et plus nombreux permet de mieux
répondre aux besoins des éléves. Toutefois, certaines enseignantes croient que la classe
spéciale peut freiner le développement scolaire et social de I’éléve ayant des besoins

particuliers puisqu’il n’évolue pas dans un contexte ordinaire.

4.7 Présentation des observations en classe

Les observations non participantes ont eu lieu auprés de sept classes IC et dix classes IT.
Les mémes thémes ressortent de part et d’autre. Les observations font ressortir quatre
dimensions de la classe : les comportements des éléves, la gestion des comportements, la

gestion des différences et la pratique I’enseignement.
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4.7.1 Comportement des éléves

Les comportements observés se traduisent par des agissements déplacés chez les éléves,
tels un manque d’attention ou ce qui nous semble étre une mauvaise utilisation du temps
dans I’accomplissement d’une tiche, par exemple, 1’éleve regarde dans le vide, un autre
joue avec sa régle, ou par I’ignorance d’une consigne donnée par I’enseignante. Par
ailleurs, lorsque cette derniére demande a une rangée d’éléves de venir a son bureau
pour faire corriger leurs travaux, personne ne se léve pour y aller. Nous observons que
les comportements inadéquats ne semblent pas se rapporter a la tiche scolaire. Ainsi, il
peut s’agir d’un éléve qui se déplace dans la classe & un moment inopportun, passe des
commentaires ou fait du bruit afin, selon nous, d’attirer I’attention de ses amis. En effet,
il regarde autour de lui pour vérifier I’effet de ses bruits sur les autres. Les enseignantes
réagissent en les rappelant verbalement a l’ordre: « Du calme!»,  « Youhou!

Réveille! », « Tu vas perdre ta récréation. ».

Lors des observations, nous constatons ce qui nous semble étre une mauvaise utilisation
du temps. En effet, il arrive réguliérement que les éleves décrochent par un regard dans
le vide, discutent avec un autre éléve ou lisent un roman alors que I’enseignante explique
une tache. Ces mémes comportements reviennent lorsque les éléves doivent accomplir
cette tiche. Souvent, ce manque d’attention des éléves semble passer inapercu par
I’enseignante. Les éléves se remettent donc a travailler par eux-méme au bout d’un

certain temps; pour 1’un, au bout de quelques minutes et pour 1’autre, aprés plus d’une
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demi-heure. Ainsi, un éléve n’a pas ouvert son cahier pour une bonne partie de la
période sans que les deux intervenantes dans la classe ne semblent s’en rendre compte,
bien qu’elles circulaient parmi les éleves. Un éléve s’est mis a la tAche lorsque le temps
est venu de corriger ’exercice. Les observations relévent aussi des moments ou toute la
classe ignore une consigne. Cela peut €tre lorsque ’enseignante demande le silence ou

encore lorsqu’elle sollicite leur attention.

4.7.2 Discipline en classe

Les dix-sept enseignantes observées utilisent principalement 1’ignorance intentionnelle
ou des interventions verbales pour gérer les comportements inadéquats. Les
enseignantes [T ignorent principalement les comportements dérangeants tels un éléve
qui circule dans la classe & un moment inopportun, des éléves qui s’énervent et qui rient
au lieu de travailler et parfois, les commentaires des éléves qui ne sont pas en lien avec
la tiche principale. Quant aux enseignantes IC, elles font de 1’ignorance intentionnelle
surtout lorsque les éléves font des commentaires inutiles. Notons qu’il arrive également
que les enseignantes, occupées avec un autre éléve, ignorent un enfant simplement parce

qu’elles ne semblent pas voir ce qu’il fait ou ce qu’il ne fait pas.

Les enseignantes IT font des interventions verbales envers les éléves qui ne semblent pas

travailler ou qui parlent sans autorisation. Les enseignantes IC, quant a elles, rappellent
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les éléves a I’ordre principalement pour des comportements dérangeants comme lorsque
I’éleve se léve ou parle sans autorisation, ou pour obtenir le silence parce que la classe
est trop bruyante. Il y a peu d’interventions sur le travail des éléves. En général, les
interventions touchent la classe en entier. Toutefois, les enseignantes IC avertissent plus
souvent les mémes éléves lorsque ce sont des comportements qui perturbent la classe.
Une éléve observe d’ailleurs qu’elle se fait toujours avertir, méme lorsqu’elle n’est pas
la seule en cause. Cela rejoint les propos de Maertens et Bowen (1996) qui observent
que les attitudes des enseignantes différent envers les éléves ayant des besoins

particuliers, selon leur type de difficulté.

4.7.3 Gestion des différences

D’ailleurs, la gestion des différences semble étre parfois vécue négativement chez les
enseignantes IC. Ainsi, il arrive que ’enseignante discute des probleémes de 1’éléve
devant toute la classe, que ce soit avec les éléves ou une autre enseignante. De plus, des
¢leves ayant des besoins particuliers se font rabrouer lorsqu’ils lévent la main pour
participer en classe ou lorsqu’ils veulent montrer leur travail a ’enseignante. Celle-ci
leur répond qu’elle ne veut pas voir ce qu’ils font ou encore, elle I’ignore et interroge
une autre personne. Ces propos correspondent aux résultats de McAllister (1990) ainsi
que Good et Brophy (2000) lors d’une recherche effectuée auprés d’enseignantes qui se

disent ouvertes aux éléves ayant des besoins particuliers. Toutefois, ces chercheurs
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observent que 50 % du temps, ces enseignantes ignorent les éléves ayant des difficultés
lorsqu’ils lévent la main pour participer en classe. Lorsqu’elles leur donnent la parole et
que ces éléves produisent une mauvaise réponse, elles les rabrouent. Cependant, si un
¢éléve parmi les meilleurs est dans la méme situation, 1’enseignante le félicite d’avoir

essayé.

Aussi, lorsqu’un éléve ne réussit pas un exercice, ’enseignante lui dit qu’elle n’en est
pas surprise. Cette diminution des attentes envers les éléves ayant des besoins
particuliers est soulignée dans différentes recherches (Courcy et Bélanger, 2002;
Maertens et al., 1996). Enfin, une enseignante ne semble pas réaliser que quelques
éleves ne comprennent pas la consigne et elle interdit aux autres éléves de leur
expliquer. Soulignons que I’interdiction d’assistance par les éléves ne correspond pas a
la pédagogie inclusive. En effet, au contraire, celle-ci encourage la coopération entre les
éleves ayant des besoins particuliers et les éléves de la classe ordinaire, que ce soit par
’apprentissage coopératif ou I’enseignement par tutorat (Vienneau, sous presse). Toutes
ces interventions sont en lien exclusivement avec les éléves ayant des besoins
particuliers chez les enseignantes IC. De telles observations ne sont pas relevées chez
leurs collégues IT. Ces attitudes correspondent aux recherches de Rousseau et Potvin
(1993) qui déclarent que les enseignantes ont des perceptions plus négatives envers les
¢leves ayant des difficultés. Cependant, elles vont a I’encontre de la recension des écrits
puisque, comme nous 1’avons souligné a différentes reprises dans les thémes précédents,

plusieurs recherches démontrent que les enseignantes [C ont une attitude plus positive
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que leurs collégues IT lorsqu’elles expérimentent I’inclusion (Dickens-Smith, 1995;

Roberts et al., 1997; Romano et Chambliss, 2000), ce qui n’est pas le cas ici.

Ces derniéres observations sont des exemples de ce qui a été exprimé dans la section
problématique de ce mémoire quant a I’interprétation de ’article 235 de la Loi sur
linstruction publique qui est colorée par les valeurs et les attitudes des personnes qui
I’appliquent. Ces exemples reflétent aussi ce qu’exprime le Conseil supérieur de
I’éducation quant aux pratiques d’enseignement qui freinent I’implantation de

’intégration totale de 1I’éléve (Conseil supérieur de I’éducation, 1996).

4.7.4 Pratique de |'enseignement

Il est intéressant de noter les différences quant aux stratégies utilisées par les
enseignantes selon qu’il s’agit de comportement ou d’apprentissage. En effet, nous
observons que I’ensemble des enseignantes avertissent verbalement les éléves ou encore
utilisent I’ignorance intentionnelle sur le plan de la modification du comportement. En
ce qui a trait aux apprentissages, elles utilisent plus souvent le renforcement positif.
Celui-ci se traduit par des encouragements ou par des félicitations lors d’une bonne

réponse.
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Lors de I’enseignement ou de l’explication d’une consigne en grand groupe, les
enseignantes IT rappellent souvent les stratégies que 1’éléve peut utiliser afin de 1’aider.
Les enseignantes IC observées utilisent plutét la modélisation lors de 1’enseignement
d’une nouvelle notion. L’ensemble des enseignantes fait appel aux éléves afin
d’expliquer certains éléments aux autres €éléves de la classe. Cela peut se faire en grand
groupe lorsque |’enseignante désire formuler une explication d’une autre fagon ou
encore pour corriger un exercice. L’enseignement coopératif ainsi que le travail en
équipe sont également utilisés par les enseignantes IT afin d’amener les éléves a
s’entraider. Rappelons que I’aide spontanée d’un éléve aupres d’un éleve en difficulté

n’est pas permise sans 1’autorisation préalable de 1’enseignante.

Une fois que les explications sont données et que les éléves se mettent a la tiche, les
enseignantes prennent alors le temps de rencontrer individuellement les éléves qui en ont
besoin. Elles vont les soutenir en reformulant la consigne, en faisant quelques parties du

travail avec eux et en soulignant leurs réussites.

Une enseignante IC apporte des modifications a la tdche d’un éleve en diminuant le
nombre d’exercices qu’il doit faire. Deux enseignantes IT font la méme chose; I’une
adapte les critéres d’évaluation d’un exposé oral présenté par un éléve ayant des troubles
d’apprentissage. Ce dernier a le droit d’utiliser son livre au lieu de devoir apprendre sa
lecture par coeur, alors que l’autre fournit & son ¢léve un programme adapté a ses

besoins qui est complétement différent de celui de la classe. De plus, les enseignantes
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IT rappellent souvent les stratégies que les éléves peuvent utiliser que ce soit pour
découvrir un mot ou pour construire une phrase. Ces enseignantes peuvent décrire

explicitement ces stratégies ou demander aux éléves les stratégies qu’ils peuvent utiliser.

4.7.5 Autres observations

Les observations qui suivent sont peu fréquentes en terme d’incidence, mais elles

méritent tout de méme d’étre soulignées.

I1 importe tout d’abord de mentionner que toutes les classes affichent sur les murs leurs
regles de vie ainsi que des stratégies d’apprentissage et les réalisations des éléves. Lors
des rencontres individuelles avec 1’éléve, la plupart des enseignantes accompagnent
celui-ci dans sa démarche d’apprentissage afin de s’assurer qu’il comprend bien. Ainsi,
lorsqu’un €léve demande a I’enseignante 1’orthographe d’un mot, elle lui demande ce
qu’il sait déja et compléte le mot pour lui. Il arrive souvent que lorsqu’un éléve vient lui
montrer les corrections qu’il a apportées a un exercice, I’enseignante lui demande

d’expliquer ses réponses.

Deux enseignantes IC semblent bien gérer les différences dans leur classe. La premiére
réduit la tAche d’un €léve et I’encourage a terminer afin d’accéder au cahier des

champions. L’éléve se remet alors hativement au travail et le compléte. Une autre
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enseignante IC demande un volontaire pour déplacer une table. Un éléve désire y aller,
mais 1’enseignante le considére trop petit et elle choisit une autre personne. Toutefois,
elle demande par la suite au petit éléve de lui faire une commission dans une autre
classe. Trois enseignantes IT paraissent aussi avoir des gestes d’ouverture envers les
éleves ayant des besoins particuliers. Par exemple, I’une d’entre elles, demandent un
volontaire pour faire la lecture. Un éleve léve hativement la main et elle le choisit tout
en sachant qu’il éprouve des difficultés en lecture. L’autre enseignante IT encourage un
éleve qui éprouve des difficultés dans sa récitation et ils cherchent une solution
ensemble. Une troisiéme enseignante IT se place face a un éléve ayant des besoins
particuliers lorsqu’elle réalise qu’elle lui tournait le dos en expliquant une notion a la

classe.

4.7.6 Liens entre les observations, l'entrevue et le questionnaire

Ce point permet de mieux comprendre de quelle fagon les observations viennent appuyer
les résultats obtenus par le questionnaire et les entrevues de groupe. Nous vous
présentons donc ces liens quant aux modifications apportées a I’enseignement, a la

coopération entre les éléves, a I’ouverture face aux différences et a la gestion du temps.
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4.7.6.1 Modifications apportées a |l ’enseignement

Les observations nous permettent de constater les modifications que trois enseignantes
IT et deux enseignantes IC apportent & leur enseignement. Cela concorde avec leur
propos lors de I’entrevue et de la passation du questionnaire. Rappelons que les données
quantitatives révelent que toutes les enseignantes IC et la majorité des enseignantes IT
jugent qu’il est essentiel de modifier leur enseignement aupres des éléves ayant des
besoins particuliers. Elles précisent leur pensée au cours de I’entrevue en affirmant que
ces modifications peuvent toucher les exigences pour une tdche ou une évaluation, le
matériel scolaire ou encore le programme d’enseignement. Les observations, quant a
elles, nous donnent des exemples d’un programme d’apprentissage adapté, tel un
programme individuel, d’une diminution de la tiche demandée comme la réduction du
nombre d’exercices demandés, ainsi que ’adaptation d’une évaluation ou 1’éléve a acces

a son livre.

4.7.6.2 Coopération entre les éléves

Lors des entrevues, les enseignantes soulignent 1’apport bénéfique de 1’entraide entre les
éléves dans le domaine de la motivation et de I’estime de soi. D’ailleurs, les
enseignantes IT déclarent qu’il importe de fournir des occasions aux €léves de pouvoir
s’aider mutuellement. Nous avons pu observer en classe des occasions ou les

enseignantes demandent aux éléves d’expliquer des notions aux autres éléves, que ce
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soit devant le groupe ou individuellement. De plus, les enseignantes IT utilisent
régulierement I’enseignement coopératif ou le travail en équipe en classe. En plus de
promouvoir des valeurs d’entraide, ces enseignantes précisent, au cours de 1’entrevue,
que cela leur libeére du temps pour rencontrer individuellement les éléves ayant des

besoins particuliers.

4.7.6.3 Ouverture aux différences

Les observations auprés des classes inclusives relévent auprés de certaines de ces
enseignantes ce qui semble étre une perception négative relative aux éléves ayant des
besoins particuliers. Rappelons-nous que celles-ci se traduisent par une diminution des

attentes scolaires et par I’ignorance intentionnelle ou le rabrouement de ces éleves.

Cela confirme ce que disent les enseignantes pendant I’entrevue, c’est-a-dire qu’il
importe de tenir compte des attitudes des enseignantes relatives aux éleves ayant des
besoins particuliers, car cela pourrait nuire a I’implantation de I’inclusion scolaire. Par
ailleurs, une majorité des enseignantes ont dit, lors du questionnaire et en entrevue, qu’il
n’est pas possible d’inclure tous les éléeves dans une classe ordinaire et qu’il faut

procéder minutieusement a 1’évaluation de chaque cas.
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4.7.6.4 Gestion du temps

Les observations rapportent également ce qui semble étre une mauvaise utilisation du
temps; pendant 1’explication d’une tiche ou lors de son accomplissement, les éléves
semblent manquer d’attention. En effet, certains ont un regard dans le vide, ils discutent
avec un autre éléve, ils lisent un roman. Cela pourrait expliquer les craintes des
enseignantes relatives au ralentissement du rythme de la classe, craintes qui sont
mentionnées lors de ’entrevue. Les enseignantes soulignent également la lourdeur ¢
gérer la classe due au nombre d’interventions élevées qu’elles font aupres des éléves
turbulents ainsi qu’a la clientele hétérogéne qui leur demande de répondre a plusieurs
besoins a la fois. Elles rapportent qu’elles doivent étre partout a la fois, ce qui leur est

impossible.
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5. Conclusion

Nous retrouvons dans la conclusion une synthése de cette recherche et ses limites. Nous
vous présentons également des pistes de réflexion quant aux implications théoriques et

pratiques qui découlent de nos résultats.

5.1 Conclusion

L’inclusion offre des opportunités pour s’ouvrir aux différences individuelles et elle a
une influence positive sur les éléves, la famille et la communauté (Galant et al., 1993).
Cette compréhension des différences est essentielle, entre autres, a la socialisation des
¢léves ayant des besoins particuliers (Romano et Chambliss, 2000). Toutefois, elle nous
demande de questionner nos croyances, nos valeurs et nos attitudes face aux différences
et a la diversité afin de pouvoir affermir notre engagement envers ce modele social

(Stainback et al., 1996).

Les résultats que nous venons de vous exposer proviennent de six thémes qui émergent
des entrevues, soit I’implantation de modalités inclusives, les conditions facilitant
I’inclusion, les obstacles a I’inclusion, I’étude des besoins, le déroulement en classe et le

classement des éleves ayant des besoins particuliers.
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5.1.1 Quelles sont les attitudes des enseignantes du primaire face au phénoméne de
Uinclusion scolaire?

Notre premiere préoccupation de recherche se traduit par la question suivante : « Quelles
sont les attitudes des enseignantes du primaire face au phénoméne de [’inclusion
scolaire? » Les résultats indiquent tout d’abord qu’il régne une certaine confusion chez
les enseignantes en ce qui a trait aux définitions attribuées a I’inclusion et a I’intégration.
Une fois ces définitions clarifiées, les enseignantes identifient des avantages a
I’inclusion tels que le développement des habiletés sociales, 1’estime de soi plus
positive, I’ouverture aux différences et la présence de 1’orthopédagogue en classe qui
permet de répondre aux besoins plus d’éleves. Toutefois, elles craignent de négliger les
autres €léves et de ralentir le rythme de la classe. L’analyse des données démontre par
ailleurs que les enseignantes sont réticentes a 1’implantation de modalités inclusives et
qu’elles ne croient pas que tous les éléves puissent fréquenter une classe ordinaire.
C’est, entre autres, pour cette raison qu’elles désirent le maintien des classes spéciales.
Elles se montrent toutefois ouvertes a 1’inclusion de certains €léves si on diminue le ratio
enseignante-éléves de la classe, si on y ajoute des ressources humaines et matérielles, si

elles ont du temps libre et si elles regoivent une formation continue adéquate.

Contrairement & ce qu’en dit la recension des écrits, soit que les enseignantes IC ont une
perception plus favorable de I’inclusion scolaire que les enseignantes IT (Roberts et al.,
1997; Romano et Chambliss, 2000), nous observons peu de différence entre les deux

groupes interrogés pour cette recherche. Notons toutefois que les enseignantes IT
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croient dans une plus forte proportion que leurs collégues IC que les éléves ayant des
besoins particuliers peuvent acquérir des connaissances et des habiletés dans une classe
ordinaire. Elles jugent aussi que la réussite se traduit différemment selon chaque éléve.
Bien que les enseignantes considérent que I’inclusion alourdit leur tache, les
enseignantes IT pensent que les modifications apportées a leurs approches profitent a
tous les éléves. La perception des enseignantes IT est donc plus positive en ce qui a trait
a la thématique « Déroulement en classe ». Toutefois, elle est plus négative que les
enseignantes IC pour I’attribution d’étiquettes aux éléves, étiquettes qu’elles désirent
maintenir. Cela pourrait s’expliquer par le fait qu’elles associent une cote a 1’obtention

de services supplémentaires pour I’éléve et I’enseignante.

5.1.2  Quelles sont les principales attitudes dont il faut tenir compte lors de
[’élaboration d’un programme de formation continue qui favorise des modalités
inclusives?

La deuxiéme question de recherche s’intéresse a des perspectives de développement
professionnel : « Quelles sont les principales attitudes dont il faut tenir compte lors de
[’élaboration d'un programme de formation continue qui favorise des modalités
inclusives? ». Comme nous le mentionnons a la question précédente, les enseignantes
confondent I’intégration et I’inclusion. Il faut alors prévoir dans le programme de
formation continue un volet qui présente bien ce qui différencie ces deux termes, les
valeurs et les principes propres a chacun. Cela pourrait se faire en retragant I’historique

de cette évolution et en tenant compte des expériences vécues par les enseignantes.
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D’ailleurs, les enseignantes interrogées au cours de cette recherche désirent en savoir

plus sur I’inclusion scolaire et ses implications.

De plus, nous devons tenir compte du fait que les enseignantes désirent inclure
seulement certains €éléves avec qui elles se sentent a 1’aise et qui répondent a leurs
criteres tels qu'un comportement adéquat, une certaine autonomie, un minimum de
stratégies cognitives et un retard scolaire qui peut étre comblé. Des ateliers présentant
différentes problématiques telles que les troubles d’apprentissage, la déficience
intellectuelle, les troubles du comportement, ainsi que certaines pistes d’intervention et
de résolution de problémes en classe pourraient donner confiance aux enseignantes en
leurs compétences vis-a-vis les éléves ayant des besoins particuliers. Toutefois, les
enseignantes précisent que cette formation doit tenir compte des réalités vécues dans
leurs classes et leur école. D’ailleurs, tout développement professionnel, pour étre
efficace, doit tenir compte de la culture et des valeurs de 1’école (McGregor et al., 1998;

Robinson et al., 2002).

Finalement, les résultats indiquent une demande de formation quant a 1’adaptation de
I’enseignement pour mieux répondre aux besoins des éléves. En effet, les enseignantes
expriment le désir de suivre des cours en orthodidactie afin d’étre mieux outillées pour

enseigner a tous leurs éléves.
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5.1.3 D’ou proviennent ces attitudes et comment les expliquer? Comment peuvent-elles
avoir un impact quant a l’implantation de !’inclusion?

Suite a ces deux questions, nous cherchons des éléments de réponses a ces
interrogations : « D’ou proviennent ces attitudes et comment les expliquer? »
« Comment peuvent-elles avoir un impact quant a l'implantation de l’inclusion? ». Tout
d’abord, il ne faut pas oublier que I’enseignement est une des seules professions ou
I’enseignante évolue dans ce milieu depuis son enfance. En enfin, un comptable ne
grandit pas dans une banque et le médecin dans un milieu hospitalier. L’enseignante
développe alors une pensée construite sur des années d’observation; les idées en sont
d’autant plus enracinées et difficiles a changer. Ainsi, les enseignhantes qui ceuvrent
présentement dans les écoles n’ont pas vécu, pour la grande majorité, d’expériences
inclusives dans leur jeunesse puisque les éléves ayant des besoins particuliers étaient
bien souvent placés dans une classe spéciale. Cela, en plus d’avoir une formation
initiale spécifiquement pour I’enseignement au secteur ordinaire, semble contribuer a

I’idée qu’une classe se doit d’avoir une clientéle plutét homogéne.

Ces attitudes peuvent aussi provenir de leurs expériences antérieures et actuelles ou elles
vivent des situations d’intégration non planifiée. En effet, les résultats rapportent
certains obstacles qui nuisent a I’implantation de I’inclusion scolaire. Ainsi, les
enseignantes soulignent que le manque de temps, de formation, de soutien, le ratio
enseignante-éléves élevé ainsi que le manque de ressources et les difficultés a les obtenir

contribuent a leurs perceptions négatives de I’inclusion. Il est d’ailleurs probable que
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ces obstacles aient un impact sur le degré d’engagement et d’implication des
enseignantes. Aussi, différentes enseignantes mentionnent qu’elles sont formées pour
enseigner au secteur ordinaire et non pour répondre aux besoins des €leves qui
appartiennent au secteur de 1’adaptation scolaire. Soulignons que leurs réticences a
accueillir certains éleves ayant des besoins particuliers peuvent nuire a 1’inclusion de ces

éleves.

5.2 Limites de la recherche

Il nous semble important de tenir compte des limites de cette recherche. Tout d’abord,
les résultats obtenus ne peuvent étre généralisés a ’ensemble de la population puisque
I’approche phénoménologique vise la compréhension d’une situation particuliére, ce qui

implique un échantillon généralement restreint.

Il faut également noter que les écoles inclusives choisies afin de participer a I’étude ne
semblent pas appliquer les principes de I’inclusion a la lettre. En effet, les enseignantes
rapportent au cours des entrevues un manque de temps pour la planification et la
collaboration, un manque de ressources humaines et financieres ainsi qu’un manque de
formation; éléments qui sont tous essentiels & un modéle inclusif authentique. 1l est
donc possible que ces éléments aient pu avoir un impact sur leurs perceptions relatives a

I'inclusion. De plus, comme la validité interne du questionnaire utilisé correspond & un
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alpha de Cronback de 0,67, il serait pertinent de refaire une étude sur un plus grand

échantillon afin de parfaire cet instrument de mesure.

Aussi, 1l aurait été intéressant de tenir plus d’une entrevue par école afin de pouvoir
approfondir les résultats obtenus lors de la premiére entrevue. Les données du
questionnaire permettent toutefois de pallier un tant soit peu a cette lacune en offrant une
vision préalable de la situation. Rappelons que le protocole d’entrevue a été développé a
partir des résultats obtenus par le questionnaire, ce qui nous a permis de tenir compte des

réalités vécues dans les écoles visitées.

5.3 Implications futures en recherche et pistes a développer

Tout d’abord, il nous semble que le mouvement de I’inclusion scolaire n’ait pas encore
atteint son plein potentiel de développement dans les écoles du Québec. Il serait
approprié de se pencher sur cette question afin d’identifier les raisons et les causes qui
font que le Québec accuse un retard par rapport & d’autres provinces telles que le

Nouveau-Brunswick et I’ Alberta.

La présente recherche s’est intéressée aux attitudes des enseignantes du primaire en
particulier. Comme nous ’avons mentionné, I’inclusion scolaire est un choix d’école et

tous les intervenants doivent s’impliquer & son implantation. Il pourrait donc étre



171

pertinent d’élargir la recherche aux attitudes de tous les acteurs scolaires et de vérifier
I’influence de ces attitudes sur la dynamique du groupe. Il serait aussi possible d’étudier
les perceptions des intervenants scolaires quant aux roles et responsabilités de chacun

lors de la mise en place de modalités inclusives.

Enfin, nous pensons qu’il serait intéressant de développer un programme de formation
continue qui tienne compte des perceptions, des besoins et des obstacles identifiés dans
cette recherche pour ensuite en mesurer I’impact sur les attitudes des intervenants

scolaires.

5.4 Implications pratiques

Le but de cette recherche vise a connaitre et & mieux comprendre les perceptions des
enseignantes afin de faciliter I’implantation de I’inclusion scolaire. C’est en se basant,
entre autres, sur ces résultats qu’il sera possible d’élaborer des modalités d’implantation
de I’inclusion qui répondent aux besoins des intervenants scolaires selon les perceptions

exprimées au cours des entrevues et du questionnaire.

Il semble tout d’abord essentiel, suite a cette recherche, de clarifier aupres des acteurs
scolaires les principes de I’inclusion scolaire. Nous croyons qu’il importe de donner une

formation sur I’inclusion et les éléves ayant des besoins particuliers a tout le personnel
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de I’école. En ayant une meilleure connaissance de ce qu’implique I’inclusion scolaire,
soit que la réussite des éleves se traduit différemment, que les différences individuelles
sont acceptées et favorisées, il devient alors possible d’implanter I’inclusion d’une
maniére plus efficace et de réduire les réticences du personnel scolaire. Les
enseignantes désirent également suivre des cours traitant de 1’adaptation scolaire telles
que !’orthodidactie des matiéres essentielles et la gestion de classe auprés des éléves

ayant des besoins particuliers.

Nous rappelons que I’inclusion correspond a une intervention planifiée minutieusement
qui fournit un soutien a I’enseignante et a 1’éléve ayant des besoins particuliers. Ainsi,
comme le rappellent les enseignantes, en plus d’offrir des formations, il importe de
prévoir un soutien approprié, des ressources humaines et matérielles en nombre
suffisant, une réduction des ratios ainsi qu’une libération de temps pour permettre
I’adaptation du programme d’enseignement et pour favoriser la collaboration entre

collégues.

Enfin, ces résultats nous démontrent le besoin de mettre en place des modalités
d’inclusion qui se basent sur les réalités vécues par les intervenants scolaires. C’est en
tenant compte de celles-ci que ces modalités pourront étre implantées d’une maniére

efficace et permanente.
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Lettre d’information et formulaire de consentement remis aux enseignantes
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L’inclusion scolaire au primaire : perceptions des enseignant(e)s

Informations générales :

La présente recherche est menée par Mme Stéphanie Bélanger en vue de I’obtention de
sa maitrise en éducation. Celle-ci est dirigée par Mme Nadia Rousseau, professeure a
’Université du Québec a Trois-Rivieres. Ce projet vise a explorer et a comprendre la
perception des enseignant(e)s du primaire face a I’inclusion scolaire. Pour y arriver, il
va sans dire que la collaboration des enseignant(e)s qui pratiquent 1’inclusion scolaire ou
une des formes d’intégration, est essentielle. C’est pour cette raison, que nous
sollicitons votre aide pour contribuer a cette étude. Vous serez invités a participer a la
collecte de données via un questionnaire (environ 20 minutes), une journée
d’observation en classe et une entrevue de groupe d’une durée d’une heure 30 minutes.
L’entrevue de groupe sera enregistrée sur cassette audio et se déroulera a votre école.
L’enregistrement audio nous permettra de bien saisir la totalité de 1’entrevue. Nous vous
assurons de la confidentialité de toutes les informations recueillies. Seule la chercheure
et sa directrice, Mme Rousseau, y auront accés. Les données seront utilisées a des fins
de recherche et de développement pédagogique.

Enfin, & tout moment au cours de I’étude, vous aurez la possibilité de vous retirer et cela
sans préjudice. Pour toutes questions supplémentaires, vous €tes invités a contacter

Stéphanie Bélanger au (819) 376-xxxx.

Formulaire de consentement a participer au projet

Je, , reconnais avoir été suffisamment informé (e) du

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

utiliser les résultats de ma participation selon les informations fournies.

Signature du (de la ) participant(e) date
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Engagement de la responsable
En tant que responsable du projet relatif aux perceptions des enseignant(e)s du primaire
face a I’inclusion scolaire, je m’engage a mener cette recherche selon les dispositions du
Comité permanent de déontologie de la recherche de 1’Université du Québec a Trois-
Riviéres. Je m’engage également a m’assurer que 1’intégrité physique, psychologique et
sociale des participants soit respectée et a ce que le matériel recueilli soit utilisé selon les

modalités annoncées.

Stéphanie Bélanger

Université du Québec a Trois-Riviéres
Pavillon Ringuet

A/S Nadia Rousseau

C.P. 500

Trois-Riviéres, Québec

G9A SH7

Téléphone : (819) 376-xxxx

Courriel : stephanie_belanger2@uqtr.ca
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Appendice B

Lettre d’information et formulaire de consentement remis a la direction
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L’inclusion scolaire au primaire : perceptions des enseignant(e)s

Informations générales :

La présente recherche est menée par Mme Stéphanie Bélanger en vue de I’obtention de
sa maitrise en éducation. Celle-ci est dirigée par Mme Nadia Rousseau, professeure a
I’Université du Québec a Trois-Rivieres. Ce projet vise & explorer et a comprendre la
perception des enseignant(e)s du primaire face a I’inclusion scolaire. Pour y arriver, il
va sans dire que la collaboration des enseignant(e)s est essentielle. C’est pour cette
raison, que nous sollicitons 1’aide de trois & quatre enseignant(e)s de votre école qui
pratiquent I’inclusion scolaire ou une des formes d’intégration pour contribuer a cette
étude. Ils seront invités a participer a la collecte de données via un questionnaire
(environ 20 minutes) et une entrevue de groupe d’une durée d’une heure trente minutes.
De plus, une journée d’observation sera effectuée dans votre école pour saisir les actions
posées en terme d’inclusion et d’intégration scolaire

L’entrevue de groupe sera enregistrée sur cassette audio et se déroulera a votre école.
L’enregistrement audio nous permettra de bien saisir la totalité de I’entrevue. Nous vous
assurons de la confidentialité de toutes les informations recueillies. Seule la chercheure
et sa directrice, Mme Rousseau, y auront accés. Les données seront utilisées a des fins
de recherche et de développement pédagogique.

Enfin, 4 tout moment au cours de I’étude, votre école aura la possibilité de se retirer et
cela sans préjudice. Pour toutes questions supplémentaires, vous &tes invités a contacter

Stéphanie Bélanger au (819) 376-xxxx.

Formulaire de consentement a participer au projet

Je, , reconnais avoir été suffisamment informé (e) du

projet ci-haut mentionné. En toute connaissance et en toute liberté, j’accepte que mon
école participe a cette étude et j’autorise la chercheure a contacter les enseignant(e)s

concerné(e)s.

Signature de la directrice ou du directeur nom de I’école date
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Engagement de la responsable
En tant que responsable du projet relatif aux perceptions des enseignant(e)s du primaire
face a I’inclusion scolaire, je m’engage a mener cette recherche selon les dispositions du
Comité permanent de déontologie de la recherche de I’Université du Québec a Trois-
Rivieres. Je m’engage également & m’assurer que 1’intégrité physique, psychologique et
sociale des participants soit respectée et a ce que le matériel recueilli soit utilisé selon les

modalités annoncées.

Stéphanie Bélanger

Université du Québec a Trois-Riviéres
Pavillon Ringuet

A/S Nadia Rousseau

C.P. 500

Trois-Rivieres, Québec

G9A 5H7

Téléphone : (819) 376-xxxx

Courriel ; stephanie belanger2(@ugtr.ca
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Appendice C

Questionnaire d’évaluation des perceptions des enseignantes relatives a I’inclusion

scolaire
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Questionnaire d’évaluation des perceptions des enseignantes relatives a inclusion
scolaire?®

Je sollicite votre collaboration dans le cadre de ma recherche de maitrise en
éducation a I’Université du Québec a Trois-Riviéres, sous la direction de Nadia
Rousseau. L’objet de mon mémoire porte sur la perception des enseignantes’' relatives
a l’inclusion scolaire, parfois connue sous le terme d’intégration totale. Ce terme
désigne I’inclusion a temps plein de tout éléve, peu importe ses difficultés, dans une
classe ordinaire correspondant a son 4ge et qui se situe dans I’école de son quartier.
Ainsi, I’éléve ayant des besoins particuliers participe pleinement & la vie sociale et
éducative de sa classe. De plus, comme le précisent Wagner et Doré (UQAM, 2002), les
écoles inclusives sont a 1’écoute des besoins de chacun et fournissent un soutien aux
enseignants ainsi qu’a tous les éléves de la classe afin de favoriser la réussite scolaire de
chacun.

Tout au long de ce questionnaire, nous utilisons le terme « éléves ayant des besoins
particuliers ». Celui-ci englobe tous les types d’handicap, de difficultés d’apprentissage
et d’adaptation.

S.v.p., lisez attentivement les questions suivantes et répondez-y au meilleur de votre
connaissance. Vous devez prévoir une vingtaine de minutes pour compléter ce
questionnaire. Je vous rappelle aussi que toutes les informations recueillies sont
confidentielles et anonymes. Seule la chercheure et sa directrice, Mme Rousseau, y
auront accés. Les données seront utilisées a des fins de recherche et de développement
pédagogique uniquement.

Je vous remercie pour votre participation qui est essentielle au bon déroulement de

mon mémoire.

Stéphanie Bélanger

% Ce questionnaire est traduit et adapté des travaux de Bergren (1997); Cochran (1997; 1998); Dickens-
Smith (1995); Liu et Pearson (1999).

2! L’ utilisation du féminin ne se veut pas discriminatoire. Comme cette profession est largement féminine,
I’emploi du féminin est utilisé a seule fin d’alléger le texte.
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Evaluation des perceptions des enseignantes relatives a I’inclusion
scolaire’

Questionnaire adapté des travaux de Bergren (1997); Cochran (1997; 1998); Dickens-
Smith (1995); Liu et Pearson (1999)

2 © Bélanger, Stéphanie (2003). Identification des perceptions des enseignantes du primaire relatives au
phénomene de I’inclusion scolaire. Mémoire de maitrise inédit. Université du Québec & Trois-Riviéres.
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Veuillez répondre aux questions suivantes en encerclant le chiffre qui correspond le

mieux au niveau d’accord que vous avez avec I’affirmation :

1 = Je suis parfaitement en désaccord 2 = Je suis en désaccord
3 = Je suis plus ou moins en accord 4 = Je suis en accord
5 = Je suis parfaitement en accord 0 = Je suis incapable de répondre

=)
bt
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3 3 2
[S3 Q =)
2] Q 5]
] < 159
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§ 8 © 5
E 8 E B E
L o = o Q
s © ° 8 3
© =] 4 < 15
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. L’inclusion scolaire devrait étre implantée dans les écoles. 1 2 3 4 5

2. Il est possible d’implanter efficacement I’inclusion scolaire
méme si toutes les enseignantes du secteur ordinaire n’y 1 2 3 4 5

participent pas.

. L’inclusion scolaire alourdit la tAche de I’enseignante sans

assurance de résultats positifs.

4. Je connais bien ce qu’est I’inclusion scolaire. 1 2 3 4 5

. L’inclusion scolaire est profitable au niveau social pour les

éleves ayant des besoins particuliers.

6. Les enseignantes du secteur ordinaire et de I’adaptation
scolaire doivent planifier ensemble les modifications a 1 2 3 4 5

apporter au programme de I’éléve ayant des besoins

Je suis incapable de répondre

[}



particuliers.

7. Je posseéde les connaissances nécessaires quant aux les
particularités d’apprentissage des éléves ayant des besoins

particuliers.

8. Tout le personnel scolaire devrait étre impliqué dans

I’implantation de I’inclusion scolaire.
9. Tous les enfants peuvent apprendre dans une classe ordinaire.
10. La collaboration entre les enseignantes du secteur ordinaire
et de I’adaptation scolaire devrait réduire I’étiquetage et le

placement des éléves dans les classes spéciales.

11. L’inclusion scolaire est avantageuse au plan scolaire pour les

éleves ayant des besoins particuliers.

12. 1l est nécessaire de modifier I’enseignement pour les éléves

ayant des besoins particuliers.

13. Retirer un éléve de la classe est la meilleure maniére de lui

procurer 1’aide dont il a besoin.

14. J’aimerais en apprendre plus sur la collaboration entre les

enseignantes du secteur ordinaire et de 1’adaptation scolaire.

Parfaitement en désaccord

en désaccord

plus ou moins en accord

en accord
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parfaitement en accord

Je suis incapable de répondre



15. Je posseéde une formation adéquate qui me permet de
modifier la tdche afin d’accommoder des éléves ayant des

besoins particuliers.

16. L’inclusion scolaire permet d’établir un climat

d’apprentissage positif dans la classe ordinaire.

17. Je ne suis pas d’accord avec le principe d’inclusion scolaire.

18. Je ne désire pas implanter I’inclusion scolaire dans ma classe.

19. 1l est difficile de justifier les modifications apportées a la
tache d’un éleve ayant des besoins particuliers auprés des

autres éléves de la classe ordinaire.

20. Les éleves ayant des besoins particuliers peuvent acquérir

des connaissances dans ma classe.

21. Les €leves ayant des besoins particuliers doivent étre placés

dans des classes spéciales.

22. Les modifications apportées a I’enseignement profitent a

tous les éléves.

Parfaitement en désaccord

—_

en désaccord

plus ou moins en accord

W

en accord
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parfaitement en accord

Je suis incapable de répondre



23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

J’aimerais en savoir plus sur la notion de I’inclusion

scolaire.

Les éleves ayant des besoins particuliers peuvent acquérir

des habiletés et des compétences dans ma classe.

Enseigner a un €léve ayant des besoins particuliers demande

plus de temps qu’enseigner a un éléve du secteur ordinaire.

Les éleves ayant des besoins particuliers doivent étre placés

dans des classes ordinaires.

Avec du soutien, j’aimerais accueillir des éléves qui ont des

besoins particuliers dans ma classe.

I1 est possible d’inclure tous les éléves dans une classe

ordinaire.

I1 est possible d’inclure certains éléves dans une classe

ordinaire.

Parfaitement en désaccord

—_—

en désaccord

[\

plus ou moins en accord

(8]

en accord
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parfaitement en accord

(9]

Je suis incapable de répondre



30.

31.

32.

33.

34.

35.

J’enseigne a des éléves ayant des besoins particuliers dans

ma classe.

Les éléves ayant des besoins particuliers ont une meilleure
estime d’eux-mémes lorsqu’ils sont inclus dans une classe

ordinaire.

Je désire implanter 1’inclusion scolaire dans ma classe.

La collaboration entre les enseignantes facilite la

communication.

La collaboration améliore I’enseignement aupres de tous les

éléves de ma classe

Il n’est pas réaliste de vouloir implanter I’inclusion scolaire

dans les écoles québécoises.

Parfaitement en désaccord

—_—

en désaccord

[\

plus ou moins en accord

W

en accord

197

parfaitement en accord

Je suis incapable de répondre
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Informations complémentaires

Ces informations ne servent aucunement a identifier la répondante, mais bien a raffiner

I’analyse des données recueillies.

1. Sexe : féminin [] masculin []

2. Niveau d’enseignement : 1% cycle [ 2¢ cycle [ 3¢ cycle [

3. Diplome obtenu : brevet A [ brevet B [ BEPEP u
BAS [] maitrise [ ] doctorat []

dipléme de 2° cycle [

4. Nombre d’années d’expérience en enseignement : 1-5 ans [ 6-10ans U
11-15 ans ] 15et+ans [
5. Nombre d’années d’expérience en intégration scolaire : 1-5 ans [ 6-10 ans [

11-15ans|:I 15 et + ans [

6. Type de besoins particuliers des éléves dans ma classe, tel qu’identifié par le MEQ :
difficulté d’adaptation (troubles du comportement) []
difficulté d’apprentissage [
déficience intellectuelle u
déficience motrice légére ou organique []
déficience langagiére L]
déficience physique grave (motrice, visuelle ou auditive) [

autres []

7. Avez-vous un enfant qui a des besoins particuliers a la maison? oui [] non []
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Nous vous invitons a nous faire part de vos commentaires par rapport a 1’inclusion

scolaire et a I’enseignement aux éléves ayant des besoins particuliers :
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Appendice D

Enoncés tirés du questionnaire de Bergren (1997) et Liu et Pearson (1999)



12.

13.

14.

16.

19.

22.

25.

33.

34.
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L’inclusion scolaire alourdit la tAche de I’enseignante sans assurance de résultats

positifs.

Il est nécessaire de modifier I’enseignement pour les éléves ayant des besoins

particuliers.

Retirer un éléve de la classe est la meilleure maniére de lui procurer I’aide dont

il a besoin.

J’aimerais en apprendre plus sur la collaboration entre les enseignantes du

secteur ordinaire et de 1’adaptation scolaire.

L’inclusion scolaire permet d’établir un climat d’apprentissage positif dans la

classe ordinaire.

Il est difficile de justifier les modifications apportées & la tdche d’un éléve ayant

des besoins particuliers auprés des autres éléves de la classe ordinaire.

Les modifications apportées a I’enseignement profitent a tous les éléves.

Enseigner a un éléve ayant des besoins particuliers demande plus de temps

qu’enseigner a un éléve du secteur ordinaire.

La collaboration entre les enseignantes facilite la communication.

La collaboration améliore 1’enseignement auprés de tous les éléves de ma classe.
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Appendice E

Enoncés tirés du questionnaire de Dickens-Smith (1995)
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2. Il est possible d’implanter efficacement I’inclusion scolaire méme si toutes les

enseignantes du secteur ordinaire n’y participent pas.

4. Je connais bien ce qu’est I’inclusion scolaire.

6. Les enseignantes du secteur ordinaire et de I’adaptation scolaire doivent planifier
ensemble les modifications a apporter au programme de I’éléve ayant des besoins

particuliers.

8. Tout le personnel scolaire devrait étre impliqué dans 1’implantation de I’inclusion

scolaire.

10. La collaboration entre les enseignantes du secteur ordinaire et de 1’adaptation
scolaire devrait réduire 1’étiquetage et le placement des éléves dans les classes

spéciales.
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Appendice F

Enoncés tirés du questionnaire de Cochran (1997, 1998)
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5. L’inclusion scolaire est profitable au niveau social pour les éléves ayant des

besoins particuliers.

7. Je possede les connaissances nécessaires quant aux les particularités

d’apprentissage des éléves ayant des besoins particuliers.

9. Tous les enfants peuvent apprendre dans une classe ordinaire.

11. L’inclusion scolaire est avantageuse au plan scolaire pour les €léves ayant des

besoins particuliers.

15. Je posséde une formation adéquate qui me permet de modifier la tAche afin

d’accommoder des éléves ayant des besoins particuliers.

20. Les éléves ayant des besoins particuliers peuvent acquérir des connaissances

dans ma classe.

21. Les éléves ayant des besoins particuliers doivent étre placés dans des classes

spéciales.

26. Les éléves ayant des besoins particuliers doivent étre placés dans des classes

ordinaires.

31. Les éléves ayant des besoins particuliers ont une meilleure estime d’eux-mémes

lorsqu’ils sont inclus dans une classe ordinaire.
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Appendice G

Enoncés ajoutés afin de mieux cerner les perceptions des enseignantes
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1. L’inclusion scolaire devrait étre implantée dans les écoles.

17. Je ne suis pas d’accord avec le principe d’inclusion scolaire.

18. Je ne désire pas implanter I’inclusion scolaire dans ma classe.

23. J’aimerais en savoir plus sur la notion de I’inclusion scolaire.

24. Les €léves ayant des besoins particuliers peuvent acquérir des habiletés et des

compétences dans ma classe.

27. Avec du soutien, j’aimerais accueillir des éleves qui ont des besoins particuliers

dans ma classe.

28. Il est possible d’inclure tous les éléves dans une classe ordinaire.

29. 1l est possible d’inclure certains éléves dans une classe ordinaire.

30. J’enseigne a des €léves ayant des besoins particuliers dans ma classe.

32. Je désire implanter I’inclusion scolaire dans ma classe.

35. Il n’est pas réaliste de vouloir implanter I’inclusion scolaire dans les écoles

québécoises.
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Appendice H

Protocole d’entrevue
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Protocole d’entrevue sur ’inclusion scolaire

a) Qu’est-ce que I’inclusion scolaire pour vous?

b) Voyez-vous une différence entre 1’intégration scolaire et I’inclusion scolaire?

Suite au questionnaire, plusieurs enseignantes ont mentionné qu’il est nécessaire
de modifier I’enseignement pour les €léves ayant des besoins particuliers.

Pourriez-vous m’en dire plus a ce sujet?

Croyez-vous qu’il est difficile de justifier les modifications apportées a la tache
d’un éleve ayant des besoins particuliers auprés des autres éléves de la classe

ordinaire. Pourriez-vous expliquer votre réponse?

Pensez-vous que ces modifications puissent €tre profitables a tous les éleves? Si

oui, comment? Si non, pouvez-vous m’en dire plus?

Dans le questionnaire, les enseignantes disent qu’enseigner a un €léve ayant des
besoins particuliers demande plus de temps qu’enseigner a un éleve du secteur

ordinaire. Pourriez-vous m’en dire plus a ce sujet?

Selon vous, quelles sont les connaissances qu’une enseignante doit avoir pour
enseigner a un éléve ayant des besoins particuliers? Croyez-vous posséder une

formation qui corresponde a ces connaissances?



10.

11.
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a) Les données du questionnaire rapportent que la majorité des enseignantes sont
favorables a la collaboration entre les enseignantes du secteur ordinaire et de
I’adaptation scolaire. ~Comment cette collaboration peut-elle se traduire
concreétement?

b) Dans ce méme questionnaire, les enseignantes ont affirmé que cette

collaboration profitait a tous les éleves. Pourriez-vous m’expliquer comment?

a) Selon vous, est-ce que tous les enfants peuvent apprendre dans une classe
ordinaire?

b) Dans le questionnaire, les enseignantes affirment que les éléves ayant des
besoins particuliers peuvent acquérir des connaissances et des compétences

dans leur classe. Pouvez-vous m’en dire plus?

Comment I’inclusion peut-elle étre profitable pour les éléves au niveau du

développement scolaire, social, affectif ?

Pensez-vous que retirer un éléve de la classe est la meilleure maniére de lui

procurer de 1’aide?

a) Selon vous, est-ce que I’inclusion devrait étre implantée dans les écoles?
b) Est-ce possible d’implanter I’inclusion si certaines enseignantes n’y

participent pas?
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Appendice [

Liste des catégories et des codes



Choix

Tableau 10

Choix d’école
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Thématique 1 : Implantation de I’inclusion scolaire

L’implantation de
I’inclusion est une
décision d’équipe

A qui revient la décision

Choix individuel

L’implantation de
’inclusion est un choix
individuel

d’implanter I’inclusion
scolaire

Pas pouvoir
décisionnel

L’enseignante considére
qu’elle n’a pas voix au
chapitre lorsqu’il est
question d’inclure un
éléve dans sa classe

Limites enseignantes

Référence aux limites de
chacun




Bénéfices de
I’inclusion

L’enseignante mentionne
les avantages de
I’inclusion

Avantages pairs

213

Avantages de I’inclusion
pour les pairs

Av. inc. éléves

L’enseignante mentionne
des avantages de
’inclusion pour tous les
éleves.

Avantages inc.

L’enseignante mentionne
des avantages de
’inclusion pour I’¢leéve

chdaa ayant des besoins
particuliers
L’enseignante mentionne
Avantages que les modifications
modifications profitent a tous les

éléves

Estime de soi +

Estime de soi positive

Motivation +

Importance de la
motivation

Ouverture différence

Quverture face aux
différences

Réussite

_ I’éléve

L’enseignante veut faire
vivre des réussites a
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Ressources

Parents

Formation

Tableau 11

Mention de la nécessité
d’avoir plus de

personnel en classe

Référence au soutien des

parents

Formation nécessaire
pour implanter
I’inclusion

Ajout ressources

Cohésion parents +

Mentionne une
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Thématique 2 : Conditions facilitant ’inclusion scolaire

Ajout de ressources
humaines dans la classe
ou pour I’enfant

continuité entre I’école
et la maison

Besoin parents

Mentionne la nécessité
d’un bon soutien des
parents

Soutien parents

Préalables

Référence au soutien des
parents

Connaissances et
habiletés que devrait
posséder I’enseignante
pour accueillir un éleve
ayant des besoins
particuliers
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Expérience

Apport de I’expérience
dans I’acquisition de
connaissance

Formation adéquate

L’enseignante considére
que sa formation est
suffisante pour enseigner
a des éléves ayant des
besoins particuliers

Av. développement

Considere que les
formations offertes par
I’école ou les c.s. sont
bénéfiques.




Parents

Manque de
formation

Tableau 12
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Thématique 3 : Obstacles a I’inclusion scolaire

Référence au manque de
soutien des parents

L’enseignante souligne
son manque de
formation pour enseigner
aux éléves ayant des
besoins particuliers

Peu acquis parents

Référence au peu
d’éducation des parents

Pas soutien parents

Formation

Référence a I’absence du
parent ou a son
incapacité a aider son
enfant

ey
Référence A la formation
universitaire regue

L’enseignante consideére
que sa formation n’est

Formation pas suffisante pour
inadéquate enseigner a des €léves
ayant des besoins
particuliers
L’enseignante exprime
Sentiment un sentiment
d’impuissance d’incompétence,

d’impuissance

Théorie vs pratique

Met en doute
I’application de la
théorie 4 la pratique
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L’enseignante mentionne
les conséquences
possibles si elle est

Mentionne les
conséquences d’attitudes

Attitudes négatives nfgatlves envers Attitudes négatives obligée d’inclure un
Pimplantation de ,
ye . éleve alors qu’elle est
Pinclusion

contre




Besoins
administratifs

Besoin gestion

Tableau 13
Thématique 4 : Etude des besoins

Besoins reliés a la
gestion administrative

Référence aux besoins
liés & la gestion de la
classe

Budget

. Référeeux 0 iés
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a Pinclusion scolaire

Besoin ratio

Mentionne la nécessité
de diminuer les ratios

Besoin matériel

Mentionne un besoin de
matériel adapté

Besoin soutien

Besoin de soutien
exprimé par
’enseignante pour
Pinclusion ou pour le
bien-étre de I’enfant

Besoin portrait

Mentionne le désir
d’avoir un portrait de
I’éleve dés le début de
[’année afin d’assurer un
suivi avec ce qui a été
fait et ne pas perdre de
temps

Besoin de ralentir
I’enseignement pour

Besoin rythme I’adapter au rythme
d’apprentissage
Besoin de temps exprimé
Temps par I’enseignante pour

I’inclusion




Type d’intervention

Tableau 14

Thématique 5 : Déroulement en classe

Référence au
dénombrement flottant
ou a I’orthopédagogie
intégrée

Av. dénombrement
flottant
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L’enseignante souligne
des avantages du
dénombrement flottant

DF et Ol

L’enseignante désire
avoir du dénombrement
flottant et de
I’orthopédagogie
intégrée

Ortho. intégrée

Réflexion sur
I’orthopédagogie
intégrée
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Présentation des
modifications

L’enseignante mentionne
comment elle s’y prend
pour présenter ses
adaptations en classe

Besoin enfant

Réflexion
modification

Conscience des besoins
et du cheminement de
I’éleve

Réflexion sur les

modifications apportées

Pression

L’enseignante essaie de
cacher les difficultés de
I’enfant aux autres
éléves

Présentation

Présentation des
difficultés ou des
modifications aux pairs

Différences

Comment [’acceptation
des différences est
enseignée.

Réaction des pairs —

Réactions négatives des
pairs

Réaction des pairs =

Réactions indifférentes
des pairs

Réaction des pairs +

Réactions positives des
pairs




Pas modification

L’enseignante n’apporte
pas de modifications a
son enseignement

Acceptation de ses
limites

L’enseignante mentionne
que I’éleve et ses parents
doivent accepter les
limites de I’enfant

Aucune modification de |
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Enseignement = s
I’enseignement
4 . Aucune modification de
Evaluation = , X
I’évaluation
s Aucune modification du
Matériel =

matériel

Pas avantages
modifications

Acceptation ehdaa

L’enseignante ne croit
pas que les modifications
rofitent 4 tous

L’éleve est conscient de
ses limites et les accepte

Acceptation parents

Les parents acceptent les
difficultés de I’enfant

Pas acceptation
parents

Les parents n’acceptent
pas les difficultés de
’enfant




Classe spéciale

Tableau 15

Thématique 6 : Classement

Référence a la classe
spéciale pour I’éléve
ayant des besoins
particuliers

Classe spéciale
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Référence a la nécessité
de la classe spéciale pour
certains enfants

Av. classe spéciale

L’enseignante mentionne
les avantages de la classe
spéciale

Dés. classe spéciale

classe s

L’enseignante identifie
des désavantages a la
péciale
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