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Les apports et les limites liés
aux pratiques inclusives et

la place de la collaboration
dans ces pratiques: une
métasynthese

Nadia Rousseau, Mathieu Point, Raymond Vienneau,
Marie-Elaine Desmarais et Karelle Desmarais

Cet article découle des résultats d’une métasynthése qui avait comme principal objectif
de produire une nouvelle compréhension des enjeux de lintégration et de l'inclusion
scolaires des éléves ayant des besoins particuliers du primaire et du secondaire en classe
ordinaire. L article présente, dans un premier temps, les résultats de la métasynthése
eu égard aux apports et aux limites associés aux pratiques qui tendent vers [inclusion
scolaire. Dans un deuxiéme temps, il s’intéresse aux pratiques collaboratives, une
condition essentielle au développement de pratiques plus inclusives. Trois dimensions
de la collaboration sont explorées, soit la collaboration avec et par les pairs, la colla-
boration avec et entre les professionnels, et la collaboration avec les parents.

Introduction

Comme en témoignent Rousseau, Bergeron et Vienneau (2013), «’inclusion
scolaire continue d’alimenter de nombreuses questions de recherche et de
développement en éducation, dont les problématiques associées a la concep-
tualisation méme du phénomene, 4 ses postulats, a ses aspects opérationnels
et a ses conditions de mise en ceuvre» (p.72). Outre ces défis conceptuels et
théoriques, d’autres aspects opérationnels retiennent 'attention, et ce, sous diffé-
rents angles (p. ex., I'organisation des modeles de services, I'attitude des ensei-
gnants, le leadership de la direction d’école et I'accompagnement des interve-
nants scolaires). C’est dans cette lignée que s’inscrit notre réflexion sur la prise en
compte de la diversité en classe ordinaire au primaire et au secondaire. Cet article
fait état des constats qui émergent d’'une métasynthése, notamment eu égard aux
apports et limites des pratiques qui tendent vers I'inclusion scolaire et a la place
qu’occupe la collaboration au sein de ces pratiques.
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Intégration et inclusion scolaires:
enjeux de ces réalités multiples

Bien que de nombreuses études aient mis en lumiere des liens opérationnels
entre les écoles pratiquant une pédagogie de I'inclusion et les écoles dites efficaces
(Gallucci, 1997; Morefield, 2002; Slee & Weiner, 2001) de méme qu’entre les
pratiques inclusives et I'apprentissage et le développement social (Vienneau,
2004, 2010), il serait faux de prétendre qu'une majorité d’écoles adoptent de
telles pratiques. Comme en témoignent Gardou, Poizat et Audureau (2004), les
projets d’inclusion scolaire restent des exceptions, alors qu'une majorité d’écoles
continuent d’adopter des pratiques qui reposent davantage sur des exigences
normatives associées a la perspective de I'intégration scolaire. Cette perspective
renvoie au désir de combattre la marginalisation ou I'exclusion des éleves dits
handicapés (Bergeron & St-Vincent, 2011) en plagant ces derniers dans un
cheminement scolaire le plus prés possible du cheminement prévu pour les
éleves sans handicap (AuCoin & Vienneau, 2014). Pour certains, dont Bourdieu
(1993), cette perspective peut faire de ces éleéves dits handicapés des «exclus
de l'intérieur». La perspective d’inclusion s’appuie davantage sur la notion de
situation de handicap, ot la place accordée aux caractéristiques individuelles est
réduite pour offrir une plus grande importance a d’autres facteurs d’influence
comme |'environnement dans lequel la personne évolue (Fougeyrollas, 2010).
Cette perspective renvoie également a la notion de diversité apprenante, souvent
liée 2 une vision plus positive de la différence, soit comme une richesse et une
possibilité de réduire les inégalités et de maintenir la justice sociale (AuCoin &
Vienneau, 2014; Crahay, 2000; Lebeaume & Coquidé, 2002; Morvan, 2015;
Talbot, 2011). L'ouvrage de Bélanger et Duchesne (2010) contribue 4 la mise
en évidence de réalités multiples en matiere d’interventions inclusives, tant en
contexte canadien qu’en contexte européen. Ainsi, I'identification des enjeux
de I'inclusion scolaire gagne a faire 'objet d’une recension d’écrits systématique
3 travers la méthode de métasynthesel. Deux objectifs spécifiques retiennent
I"attention: 1) Identifier les apports et les limites de I'inclusion scolaire, eu égard
a lapprentissage et au développement social des éleves a risque? et des éleves
ayant des besoins particuliers® du primaire et du secondaire4. 2) Identifier les
conditions favorables et défavorables a I'inclusion scolaire des éleves 4 risque et
des éleves ayant des besoins particuliers, eu égard a I'organisation des services a
I’éleve et aux pratiques pédagogiques. Ce sont les résultats associés a ces deux
objectifs spécifiques qui sont ici présentés.

Métasyntheése

Pouratteindre les objectifs de cette synthese de connaissances, 'analyse de données
secondaires est utilisée, soit la métasynthese (Beaucher & Jutras, 2007; Erwin,
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Brotherson & Summers, 2011; Walsh & Downe, 2005), qui recourt a 'analyse
des résultats de recherches qualitatives. Cette méthode d’analyse contribue 2
une compréhension plus poussée d’'un phénomene particulier menant a 'émer-
gence de «conclusions nouvelles» (Beaucher & Jutras, 2007, p. 63). Fidéle aux
étapes de la métasynthese (Littell, Campbell, Green & Toews, 2008; Petticrew
& Roberts, 2006; Walsh & Downe, 2005), les textes recensés (2000 a 2015)
et analysés résultent d’un travail rigoureux: identification des criteres d’éligi-
bilité; identification des descripteurs — anglais et francais — spécifiques a 'objet
d’étude; consultation de nombreuses bases de données; évaluation de la qualité
des études recensées a 'aide d’une liste de criteres de qualité définis pour la
métasynthese (Campbell et al., 2003) et extraction des données pour analyse
thématique. Pour étre retenues, les études devaient porter sur I'intégration ou
I'inclusion scolaires; 'apprentissage, le développement social, 'organisation des
services, les pratiques pédagogiques, les conditions favorables et défavorables a
I'intégration et I'inclusion; le primaire ou le secondaire; et les éleves dits a risque
(Ministere de 'Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2007). Ces études
devaient également étre des études primaires de langue exclusivement francaise
ou anglaise et uniquement publiées i partir de 2003. Les criteres d’évaluation de
la qualité des études recensées comprenaient: méthode (protocole, échantillon,
déroulement de I'étude et analyse de données); résultats (crédibilité, contribution
a 'avancement des connaissances, respect des objectifs ou buts de la recherche et
possibilité de généralisation); discussion (clarté et cohérence de la présentation
des constats, réflexivité, neutralité, vérifiabilité et considérations éthiques).

Principaux résultats

La métasynthese aura permis le recensement initial de 270 écrits. De ce nombre,
seuls 51 écrits (18,8 %) répondaient aux criteres d’éligibilité et de qualité,
soit 42 articles scientifiques, 7 theses et 2 chapitres de livre. La proportion de
textes retenus est similaire a celle d’autres études adoptant la métasynthese ou
la méta-analyse (Vienneau, 2010). L’analyse de ces écrits permet de porter un
nouveau regard sur les principaux apports et limites associés aux pratiques qui
tendent vers I'inclusion scolaire. Elle met aussi en évidence la place centrale
qu’occupe la collaboration dans le développement de pratiques plus inclusives.

Apports et Limites des pratiques qui tendent vers

L'inclusion scolaire
En réponse au premier objectif de recherche et 4 la suite de I'analyse thématique
des écrits retenus, des apports et des limites sont identifiés en lien aux pratiques
qui tendent vers l'inclusion scolaire (perspective centrée sur la diversité). Les
lignes qui suivent explicitent les apports recensés en lien aux themes de I'appren-
tissage, de la socialisation, de I'engagement et du sentiment d’appartenance, de
méme que les limites répertoriées.

..............................................................................................................

2017 Revue suisse des sciences de L'éducation, 39 (1) 23



Varia

Apprentissage
La métasynthese révele que les pratiques qui tendent vers I'inclusion scolaire
sont associées a des retombées positives sur le plan de 'apprentissage. L’étude de
Nootens (2010) précise que les éléves ayant des besoins particuliers (difficuleés
de langage’) en contexte d’inclusion améliorent leur rendement en lecture et en
écriture, de méme que leur autonomie. Cela s’observe par le développement de
leur sensibilité a vérifier 'orthographe des mots de leurs productions écrites, a
structurer les idées qu’ils veulent exprimer et 4 conserver leur environnement de
travail propre et ordonné. Ces progres apportent des retombées positives sur les
apprentissages des éleves, étant plus aptes a bien travailler seuls, 2 démontrer une
actitude plus positive a I'égard des tiches a réaliser et a s’engager plus activement
en classe, et ce, malgré la grande diversité des classes. Idol (2006) précise que
les pratiques plus inclusives au primaire influencent 'obtention de meilleurs
résultats aux tests nationaux. Ce méme constat ne s’applique toutefois pas au
niveau secondaire, ou les résultats demeurent relativement semblables.

Kartsen, Peetsma, Roeleveld et Verger (2001) comparent le développement
psychosocial et académique des éleves a risque du primaire se trouvant en classe
ordinaire 4 ceux de la classe spéciale. Ils arrivent 4 la conclusion que ceux de
la classe ordinaire sont avantagés comparativement a ceux de la classe spéciale,
avec un meilleur rendement dans les habiletés langagieres et mathématiques.
Plus les éleves gagnent en Age, plus 'écart entre les deux groupes se fait sentir.
L’étude met aussi en évidence que le bien-étre et le développement psychosocial
des éleves, notamment I'estime de soi, les comportements sociaux, I'attitude au
travail, la santé et le support regu a la maison, seraient selon les enseignants et
les parents, plus favorables pour ceux de la classe ordinaire que pour ceux de la
classe spéciale. Cela dit, les enseignants de la classe spéciale, qui s’associent a
d’autres experts du milieu scolaire et qui se dotent d’un plan d’action, favorisent
le développement des habiletés langagi¢res de méme que I'attitude au travail des
éleves a risque de ce type de classe.

Quant aux limites recensées dans la métasynthese, les pratiques plus inclu-
sives nécessitent de la vigilance de la part des différents acteurs scolaires, puisque
I’absence de toute forme de différenciation risque fort de mener les éleves les plus
vulnérables a I'échec. Mowat (2009) précise que chez les éléves a risque (diffi-
cultés sociale, émotionnelle et comportementale) du secondaire, la fréquentation
d’une classe ordinaire n’entraine pas nécessairement une augmentation du taux
de réussite aux tests nationaux. La réussite de ces tests constitue un bel exemple
de comparaison 2 la norme, ce que déplore AuCoin (2010).

Socialisation
O’Rourke et Houghton (2009) constatent que la présence des pairs en contexte
inclusif et au niveau secondaire a une influence positive sur le développement
social des éleves ayant des besoins particuliers (déficience intellectuelle modérée),
ce qui contribuerait 4 'augmentation de leur motivation scolaire. D’ailleurs,

24 Nadia Rousseau et al.
Les apports et les limites liés aux pratiques inclusives et la place de la collaboration dans ces pratiques



Varia

Mowat (2009) remarque une diminution des comportements d’opposition de
méme qu’une amélioration des comportements chez certains éleves ayant des
besoins particuliers (déficience intellectuelle modérée) dans les écoles qui tendent
vers des pratiques plus inclusives. Pour leur part, Groom et Rose (2005) ont pu
noter des résultats probants lorsque des aides-enseignants® éraient déployés en
classe inclusive. Entre autres, les éleves a risque (difficultés sociales, émotion-
nelles et comportementales) 4gés de 7 a 11 ans se retrouvaient plus rarement
en retrait, leur besoin d’avoir un soutien individuel était moindre et ils avaient
davantage le sentiment de faire partie de la communauté. Quant 2 Nowicki et
Brown (2013), ils font ressortir que lorsque les éleves ordinaires du primaire
agés de 9 2 12 ans sont informés des défis scolaires que rencontrent leurs pairs
et des raisons justifiant leurs sorties occasionnelles de la classe pour recevoir une
aide particuliere, ils s’impliquent davantage dans le processus d’inclusion de ces
éleves.

En ce qui a trait aux limites recensées dans la métasynthese, Mowat (2009)
stipule que les enseignants en contexte plus inclusifs sont ambivalents quant au
succes de leurs interventions. Pour quelques-uns de leurs éleves du secondaire,
il est évident que ces interventions ont eu un impact positif sur leurs compor-
tements, tandis que pour d’autres, 'amélioration est moindre. L’auteure estime
qu’il existe une étroite relation entre le comportement des éleves et les parti-
cularités des contextes. Elle observe également une relation entre les difficultés
d’apprentissage et le comportement puisque ce sont les éleves qui parviennent
difficilement a réaliser une tiche qui ont tendance a adopter une attitude déran-
geante au sein de la classe. Par ailleurs, I'étude de Kelly et Norwich (2004)
permet de souligner le fait que les éléves a risque (trouble d’apprentissage) sont
fréquemment «étiquetés» en raison de leur diftérence.

Engagement et sentiment d’appartenance
La métasynthése met en évidence que les pratiques plus inclusives semblent
favorables au développement d’une meilleure compréhension par les enseignants
et par les pairs des raisons pour lesquelles les éleves manifestent des compor-
tements dérangeants en classe (Mowat, 2009). En effet, les pairs se montrent
attentifs aux différentes difficultés que vivent les éléves A risque (trouble d’appren-
tissage) et ils sont sensibles au fait qu’il est inapproprié d’avoir des comporte-
ments agressifs a leur égard (Nowicki & Brown, 2013). Cette conscientisation a
pour effet de réduire le phénomene d’intimidation qui a lieu au primaire entre les
éleves ordinaires et les éleves a risque (trouble d’apprentissage). AuCoin (2010)
ajoute que cela favorise également le développement d’une attitude positive face
a la différence entre les pairs puisque méme les éléves ordinaires peuvent réaliser
qu’ils ont eux-mémes leurs propres particularités.

Il est intéressant de constater 2 la lumiere des écrits retenus qu’en contexte
plus inclusif, tous les acteurs du milieu scolaire s’unissent et travaillent ensemble
dans le but d’améliorer le développement de I'éleve, ce qui entraine des

..............................................................................................................
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retombées positives sur chacun des professionnels du milieu, dont le personnel
scolaire qui adopte une attitude plus positive au travail (Boyle, Topping, Jundal-
Snape & Norwich, 2012). Idol (2006), pour sa part, s’est intéressée a I'impact
des pratiques plus inclusives sur les autres éléves de la classe. Il ressort de son
étude que, pour la majorité des éleves (68 %), un progres est pergu au niveau
du rendement scolaire (36 %), ou la performance demeure stable (32 %). Des
constats similaires sont relevés en ce qui a trait aux comportements sociaux
envers les éleves ayant des difficultés. Ce dernier résultat converge avec celui de
I'étude de Nootens (2010), qui rend compte d’une amélioration des compor-
tements des éleves et de I'organisation de la classe (autonomie, attitude plus
positive quant aux tiches a réaliser, participation plus grande en classe et dans
I'accomplissement des travaux scolaires).

Bien qu’aucune limite spécifique a 'engagement des éleves ne soit réper-
toriée dans les écrits retenus, d’autres défis retiennent 'attention. En contexte
d’inclusion scolaire au secondaire, Picon (2010) met en doute I'accés sans
restriction aux dossiers personnels des éleves ayant des besoins particuliers
(déficience intellectuelle modérée a sévere). Selon 'auteure, cette pratique remet
en question le principe de confidentialité auquel ces enfants ont droit. Afin de
respecter cet espace privé, les acteurs de I'éducation pourraient avoir uniquement
acces aux parties du dossier les concernant. L'auteure remarque également un
certain manque de délicatesse dans le discours des acteurs de I'éducation a I'égard
de leurs éleves. Ainsi, ils tendent a utiliser des qualificatifs qui figent I'image
personnelle des jeunes, et ce, méme en leur présence. Par exemple, une ensei-
gnante pourrait présenter une éleve de sa classe a 'orthopédagogue comme étant
I’<hyperactive» et un autre comme étant le «lunatique».

Collaboration: condition essentielle au développement
de pratiques plus inclusives
En réponse au deuxiéme objectif de recherche et a la suite de 'analyse théma-
tique des écrits retenus, il a été possible de relever que parmi les conditions
favorables au développement de pratiques plus inclusives, la collaboration et la
culture de collaboration occupent une place prédominante.

Pratiques collaboratives

La métasynthése montre que les pratiques collaboratives constituent une
condition sine qua non de I'inclusion scolaire. Dans ce contexte, I'inclusion
se traduit par 'engagement de tous les acteurs de I'éducation vers une méme
mission, soit I'apprentissage, plutot que le rassemblement de tous ces acteurs
sous un méme toit (Rogers, 2007). Trois dimensions de collaboration ressortent,
soit: 1) avec et par les pairs, 2) avec et entre les professionnels, et 3) avec les
parents.
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Avec et par les pairs: La métasynthese révele que les pratiques plus inclusives
misent sur la participation de 'ensemble des éleves de la classe lors des activités
d’apprentissage. L'étude de Combs, Elliott et Whipple (2010) met en évidence
que les enseignants qui adoptent des pratiques plus inclusives n’hésitent pas a
exploiter le pairage d’un éléve 2 risque ou ayant des besoins particuliers 2 un
ou des pairs ordinaires, ce qui se révele aussi bénéfique pour celui qui aide que
pour celui qui apprend. O’Rourke et Houghton (2009) en arrivent d’ailleurs aux
mémes constats. Pour leur part, Lee et Low (2013) mettent en évidence le soutien
par les pairs en classe inclusive, notamment par I'exploitation de sous-groupes
d’éleves, ol chaque sous-groupe est composé d’une diversité d’apprenants. Ce
mode de fonctionnement rend possible 'enseignement réciproque entre pairs,
est associé A des retombées positives pour tous les éleéves de la classe, en plus de
contribuer au développement des habiletés de coopération chez ces derniers. En
complément, Lee et Low (2013) constatent, que plus les éleves ordinaires sont
exposés 2 un jeune 4ge aux éleves A risque (troubles d’apprentissage), plus il est
naturel pour eux d’étre généreux et tolérants a leur égard. Idol (2006) suggere
fortement d’informer I'ensemble des éléves de la classe des raisons pour lesquelles
certains de leurs pairs ayant des besoins particuliers nécessitent une aide particu-
liere ou pourquoi certaines tiches sont adaptées.

Dans le cas de la réintégration d’éléves a risque (difficultés comportemen-
tales, émotionnelles et sociales), Pilay, Dunbar-Krige et Mostert (2013) et Dubé
(2008) suggerent de mettre en place des groupes de pairs pouvant jouer le réle de
mentors auprés de ces éléves. Les auteurs démontrent que le pairage d’un éleve
réintégré 4 un éleve mentor contribue a rendre I'expérience de la réintégration
plus positive. Outre le travail scolaire appuyé par les pairs, il est fort intéressant
de constater que la culture d’entraide et de collaboration entre pairs donne
lieu a des actions qui débordent de la salle de classe. Ainsi, interrogés sur les
stratégies contribuant a la participation des éléves a risque ou ayant des besoins
particuliers 2 I'ensemble des activités de I'école, les éléves ordinaires affirment
aider, encourager et soutenir les éléves a risque ou ayant des besoins particuliers,
leur donner des trucs et des explications, agir comme modeles dans la classe,
travailler en sous-groupes avec tous les éleves de la classe, les intégrer aux clubs
de I’école, voire créer de nouvelles activités parascolaires pour rejoindre les forces
et les intéréts de ces éleves (Nowicki & Brown, 2013). La méme étude révele
que les éleves ordinaires estiment que I'attitude de leur enseignant peut nuire
ou contribuer 2 la réelle participation des éléves a risque ou ayant des besoins
particuliers en classe et a la récréation. Ainsi, un enseignant qui met en valeur
les similitudes entre éleves plutét que leurs différences agirait positivement sur
la culture d’entraide et de collaboration dans la classe. De plus, certains ensei-
gnants contribueraient 2 faire connaitre et comprendre aux éleves ordinaires
les défis que vivent certains de leurs pairs. Cette connaissance et cette compré-
hension contribueraient 2 une meilleure participation sociale entre pairs. Enfin,
cette méme étude met de 'avant que les enseignants qui expriment clairement

..............................................................................................................
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que l'intimidation entre pairs n’est pas acceptable contribueraient a la prise de
position des pairs ordinaires pour défendre, soutenir ou dénoncer I'intimidation
a I'égard de leurs pairs.

Avec et entre les professionnels: Les travaux consultés aux fins de la métasynthese
mettent clairement en évidence que les enseignants adoptant une pratique
plus inclusive n’hésitent pas a collaborer avec différents professionnels. Selon
Groom et Rose (2005), I'aide-enseignant au primaire agit aupres de I'apprenant
lui-méme, de I'enseignant, et plus largement au sein de école. Les auteurs identi-
fient des caractéristiques clés chez ce professionnel permettant d’optimiser la
qualité de I'aide apportée: patience, habiletés de résolution de probléemes, bonne
écoute, excellente capacité d’adaptation, aptitude au travail en équipe, désir
d’apprendre, capacité de travailler sous pression, sens de la justice et compré-
hension accrue des besoins des éleéves. L’étude met également en évidence que
I'aide-enseignant disposera de temps pour établir des liens significatifs avec les
éleves. Ainsi, il pourra s’investir aupres des éléves dans deux fonctions complé-
mentaires. La premiere, comme agent de soutien individuel 4 travers des activités
de petits groupes, de 'aide a4 I'apprentissage, de la mise en place d’'un systeme
d’émulation, et de la participation & des moments consacrés au dialogue. La
deuxiéme fonction complémentaire, comme agent de liaison entre I'école et la
famille A travers le mentorat, le soutien a '’heure du diner, le soutien aux récréa-
tions et la participation a des groupes de soutien entre pairs (développement
émotionnel, estime de soi, habiletés sociales, etc.). Ces auteurs reconnaissent
également 4 'aide-enseignant un apport considérable dans la planification d’acti-
vités de petits groupes, soit I'établissement de liens avec les parents et d’autres
professionnels externes a I'école ainsi que 'aide a I'éleve dans la résolution de
conflits. Précisons que I'ensemble des actions posées par ce professionnel gagnent
a s’inscrire dans une démarche collaborative avec I'enseignant (co-planification,
discussion sur le progres des éleves, etc.) (Groom & Rose, 2005; O’Rourke &
Houghton, 2009; Toullec-Théry & Nédélec-Trohel, 2010). L’étude de Logan
(20006), centrée sur la perception des éleves étant accompagnés par un aide-en-
seignant, confirme également I'apport indéniable de ce professionnel en contexte
inclusif, notamment en ce qui a trait 2 la réalisation des travaux scolaires, au
développement de comportements plus adéquats et au développement de
relations d’amitié. Quant aux parents de ces éleves, 'étude révele également
qu’ils sont favorables a la présence de I'aide-enseignant, et ce, tant en classe que
dans la cour de récréation. Ils estiment que ce professionnel contribue favora-
blement a l'apprentissage, aux comportements et aux interactions sociales de
leurs enfants.

Morrison et Burgman (2009) se sont pour leur part intéressées au role de
ergothérapeute en soutien a I'inclusion scolaire, notamment pour les éleves
ayant des besoins particuliers (déficiences intellectuelle, motrice, auditive
et visuelle). Elles arrivent 4 la conclusion que ce professionnel joue un réle
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important dans le développement de relations d’amitié entre pairs ayant ou non
des besoins particuliers. Ainsi, I'ergothérapeute peut contribuer a 'organisation
d’un environnement scolaire favorisant les interactions sociales en suggérant des
modifications 4 apporter aux espaces de récréation et aux regles de jeux les plus
populaires. Il peut également aider les enseignants en offrant des suggestions
facilitant la participation des éleves ayant des besoins particuliers aux activités
de la classe. Toujours selon ces auteurs, les connaissances de I'ergothérapeute
sur la nature du handicap, 'analyse de tiches et I'interaction entre la personne,
son environnement et sa tdche contribuent 4 I'aide qu’il peut apporter 2 I'ensei-
gnant dans la planification de I'inclusion. Ainsi, une attention particuliere peut
étre portée a la co-planification mettant a profit I'intérét et les forces de ces
éleves, la participation aux activités de la classe, 'expérience de réussite de méme
que 'interaction avec les pairs. Idol (2006) met en évidence que la collabo-
ration entre 'enseignant et I'aide-enseignant, ainsi qu’entre I'enseignant spécia-
liste de I'éducation spécialisée et 'orthophoniste contribue 4 la mise en place de
pratiques plus inclusives. Quant a Noél (2009), il rend également compte de
apport substantiel de la collaboration entre collegues dans la mise en place de
pratiques plus inclusives, notamment le co-enseignement réunissant I'enseignant
de la classe ordinaire et I'enseignant spécialisé.

Avec les parents: La métasynthese traite peu de la collaboration avec les parents.
Néanmoins, Logan (20006) fait explicitement mention de la collaboration qui
subsiste entre I'aide-enseignant et les parents d’éléves a risque ou ayant des besoins
particuliers. Quant a Beauregard (20006), elle reconnait 'appréciation qu’ont les
enseignants de I'aide qu’apportent les parents d’enfants dysphasiques. Groom et
Rose (2005) de méme que Sokal (2012) soulignent I'importance d’une bonne
collaboration entre 'enseignant et les parents. Cette collaboration respectueuse
est aussi nécessaire entre les parents et I'aide-enseignant (Groom & Rose, 2005).

Conditions favorables en Llien a la culture de

collaboration
La culture de collaboration renvoie ici 4 une communauté stimulante qui se
démarque par ses habitudes de collaboration et d’acceptation ol tous ses
membres sont valorisés (Booth & Ainscow, 2002). Deux dimensions de la
culture de collaboration retiennent I'attention 4 I'issue de la métasynthese, soit
la collaboration au sein de la classe et la collaboration 4 I'extérieur de la classe.
Il apparait important de préciser que plusieurs professionnels de I’éducation
sont explicitement identifiés, par les enseignants, comme vecteur de soutien
aux pratiques plus inclusives. A ce titre, Idol (2006) précise qu’'une équipe de
travail élargie, composée d’une variété de professionnels, contribue 2 la qualité
des enseignements et a 'adaptation ou la modification du curriculum. Paterson
(2007) estime également que le soutien des spécialistes de I'éducation spécialisée
contribue au développement d’'une meilleure connaissance et d’'une meilleure
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compréhension des éleves chez les enseignants, favorisant ainsi la mise en place
de pratiques enseignantes plus adaptées aux éleves qui composent la classe. De
fagon similaire, Ouellet, Caya et Tremblay (2011) concluent que le travail en
collaboration permet non seulement de dresser un portrait plus juste des éleves,
mais aussi d’assurer une plus grande cohérence en matiére d’intervention. Les
professionnels mis & profit dans une perspective collaborative comprennent les
enseignants ressources’, les aides-enseignants (p. ex. Idol, 2006), les experts de
I'éducation spécialisée (p. ex. Paterson, 2007), les coordonnateurs responsables
des services aux éleves ayant des besoins particuliers (p. ex. Burton & Goodman,
2011), les psychologues scolaires (p. ex. Boyle et al., 2012) et I'orthopédagogue
(logopédiste) (p. ex. Rousseau, 2009). Les enseignants constituent également

une source importante d’expertise au cceur des pratiques collaboratives (p. ex.
Sokal, 2012).

Au sein de la classe
La métasynthese révele que les pratiques collaboratives au sein de la classe sont
assocides a des pratiques inclusives plus efficaces, notamment en raison de la
progression des apprentissages et d’'une participation plus grande aux activités
d’apprentissage chez les éleves A risque ou ceux ayant des besoins particuliers.
Le co-enseignement (team teaching) constitue une forme de pratique collabo-
rative associée aux pratiques plus inclusives mettant a profit une plus grande
participation des éleves. Selon O’Rourke et Houghton (2009), il permet non
seulement la collaboration entre deux enseignants, mais également le soutien
mutuel. L’apport du co-enseignement est fortement associé a I'équipe pédago-
gique qui vise un méme objectif, mais déploie différentes approches pour
atteindre. Toujours selon O’Rourke et Houghton (2009), les éleves appré-
cient la présence simultanée de deux enseignants puisque cela leur permet de
poser davantage de questions, tout en prenant le temps de bien comprendre les
réponses. Ils se disent moins réticents a4 poser des questions dans ce contexte.
Avec un seul enseignant dans la classe, ils avouent étre embarrassés lorsqu’ils
sollicitent trop d’attention, étant donné leur difficulté de compréhension — les
activités d’écriture étant les plus anxiogenes a cet égard. Plus spécifiquement,
pour les éleves ayant des besoins particuliers (déficience intellectuelle modérée),
le co-enseignement contribuerait 2 diminuer le sentiment de solitude qu'’ils
peuvent éprouver au sein de la classe (O’Rourke & Houghton, 2009).

Le travail en collaboration de I'enseignant et de I'orthopédagogue se révele
également une stratégie gagnante qui place I'enseignant en confiance devant la
classe hétérogene, bien qu'une période d’adaptation soit nécessaire (Granger,
Debeurme & Kalubi, 2013; Rousseau & Thibodeau, 2011). Le co-enseignement
de stratégies de lecture, d’écriture, d’organisation de 'information et la co-pla-
nification de I'enseignement sont des stratégies appréciées. Cela dit, Rousseau
(2009) précise qu’«une planification hebdomadaire conjointe entre 'orthopé-
dagogue et I'enseignant disciplinaire [doit étre] prévue a I'horaire» (p. 107) afin
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d’assurer la réussite de cette collaboration. Granger, Debeurme et Kalubi (2013)
soutiennent que les enseignants qui ceuvrent auprés d’une diversité d’éleves
se sentent davantage en confiance lorsqu’ils peuvent compter sur I'aide des
enseignants ressources ou des orthopédagogues, notamment pour leur apport
dans la compréhension de certaines problématiques telles que les troubles du
langage. Idol (2006) encourage également les pratiques collaboratives en classe,
notamment entre |'enseignant et I'enseignant ressource, ce dernier possédant
un bagage important en matiere d’intervention spécialisée. Selon l'auteure,
I'enseignant ressource devrait pouvoir soutenir au besoin I'enseignant dans sa
classe ordinaire, et ce, sans obligation d’assignation formelle. Enfin, le soutien
de l'aide-enseignant, lorsqu’utilisé judicieusement a I'intérieur de la classe, se
révele une autre source de collaboration importante (Idol, 2006; O’Rourke &
Houghton, 2009).

Le modelage par les collegues enseignants est une autre technique soulevée
par Boyle et al. (2012) pour mieux comprendre comment enseigner 4 une classe
hétérogene, bien qu’il oblige 'accueil d’un autre enseignant au sein de sa classe.
Drailleurs, O’Rourke et Houghton (2009) associent non seulement les pratiques
collaboratives entre collegues au renouvellement des pratiques enseignantes, mais
également au développement de liens d’amitié. Etant donné toute la richesse qui
réside dans 'aide apportée par les différents spécialistes, il faut reconnaitre qu’il
peut se révéler inconfortable, voire confrontant pour les enseignants d’accueillir
quelqu’un d’autre dans leur propre classe (Granger, Debeurme & Kalubi, 2013;
Rousseau & Thibodeau, 2011). Le défi entourant Iatteinte de cet objectif releve
de la crainte du jugement de l'autre, de se faire surprendre en train de commettre
une erreur et de perdre les liens de confiance avec ses éleves.

Il va sans dire que les pratiques collaboratives au sein de la classe ne sont pas
sans lien aux attentes des enseignants envers les éléves. Ainsi, Mowat (2009) met
en évidence la nécessité, chez les enseignants en contexte inclusif, d’avoir des
attentes élevées et explicites envers tous leurs éleves. Pour ce faire, les enseignants
gagnent 2 faire preuve de flexibilité en ayant recours aux approches différenciées
qui prennent en considération les apprentissages antérieurs des éleéves, tout en
offrant le soutien nécessaire a la réalisation des apprentissages attendus.

A lextérieur de la classe
Les écrits analysés font ressortir qu'une culture de collaboration au sein de I'éta-
blissement scolaire renvoie 2 la nécessité de briser I'isolement et de réfléchir sur
ses gestes pédagogiques en lien a la diversité d’éleves qui composent la classe, et
ce, tant avec ses collegues enseignants qu’avec d’autres professionnels de I'édu-
cation.

Les coordonnateurs responsables des services aux éleéves ayant des besoins
particuliers (Burton & Goodman, 2011) sont des professionnels dont le role vise
a soutenir le processus d’inclusion des éleves. Ils travaillent de concert avec le
personnel non enseignant (aide-enseignant et enseignant ressource). Les coordon-
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nateurs ont la responsabilité de coordonner les actions du personnel non ensei-
gnant en soutien aux enseignants certes, mais surtout en soutien aux éleves. Les
liens que les coordonnateurs et le personnel non enseignant établissent avec les
éleves ayant des besoins particuliers et leur famille contribuent au développement
d’une connaissance approfondie du jeune et de son contexte. Ces connaissances
gagnent a étre prises en compte par les enseignants, pour ensuite étre réinvesties
en classe ordinaire afin que I'école puisse étre un endroit sécurisant pour eux,
ou les adultes représentent non seulement des figures d’autorité, mais également
des figures de bienveillance. L’accessibilité, la confidentialité et 'empathie des
coordonnateurs et des enseignants sont des caractéristiques fondamentales dans
I'aide apportée aupres de ces jeunes.

ATintérieur des murs de I’école, 'entraide au sein du personnel enseignant est
importante pour travailler efficacement aupres des éleves ayant des besoins parti-
culiers en classe ordinaire, réitérent Boyle et al. (2012). A ce titre, I'école secon-
daire gagne 4 décloisonner ses départements afin de promouvoir la création de
liens de collaboration entre tout son personnel. Ce décloisonnement contribue
a Pémergence de pratiques plus inclusives de méme qu’au développement d'un
climat d’école plus positif en permettant de réfléchir ensemble, selon plusieurs
perspectives, sur I'enseignement et I'intervention en contexte de diversité. Les
auteurs mettent en évidence que de telles pratiques collaboratives au sein de
I’école secondaire permettent aux enseignants de découvrir et de mettre a I'essai
une variété de stratégies d’enseignement, et ainsi de découvrir celles qui s’averent
les plus efficaces pour répondre aux particularités de leurs classes. La culture
de collaboration permet également de partager les stratégies efficaces avec ses
pairs et ainsi contribuer au développement d’un plus grand sentiment de compé-
tence. Cette capacité a collaborer et communiquer efficacement sur ses pratiques
professionnelles est décrite comme étant une compétence attendue des ensei-
gnants en contexte inclusif olt chaque membre doit se percevoir comme faisant
partie d’'une équipe multidisciplinaire oli tous apportent une contribution qui
traduit leurs compétences distinctes (Sokal, 2012).

Un autre aspect positif associé au travail collaboratif entre différents profes-
sionnels et les enseignants est la confiance en soi que gagnent les enseignants
(Labonté, 2011). En effet, les encouragements prodigués entre eux ainsi que
le travail d’équipe réalisé en juxtaposant les expertises de chacun contribuent a
générer un plus grand sentiment de confiance en ses capacités d’enseigner a une
diversité d’éleves. Labonté (2011) met également en évidence 'appréciation des
enseignants a I'égard de ses échanges d’expertises et I'aide concréte qui en découle.
De plus, Boyle et al. (2012) soulignent I'importance de mobiliser I'ensemble du
personnel scolaire dans le processus d’inclusion afin de créer un environnement
scolaire accueillant et efficace. Dans cette perspective, tous les personnels qui
ceuvrent au sein de I'école sont visés, incluant le personnel du secrétariat et la
conciergerie — qui sont aussi des acteurs clés de 'inclusion scolaire. L'accueil
chaleureux des nouveaux enseignants, et donc leur propre inclusion sociale au
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sein de I'école, constitue également une condition favorable au développement
d’écoles plus inclusives (Sokal, 2012). Pour cet auteur, ce type d’accueil contribue
a briser le sentiment d’isolement de la reléve en plus de favoriser le sentiment
d’aise a solliciter de I'aide afin d’optimiser ses pratiques. Comme le réiterent
Boyle et al. (2012), les enseignants ont tout a gagner de s'unir et travailler en
équipe afin de trouver des solutions face aux défis rencontrés. L’énergie nouvelle
qu’'amenent les nouveaux enseignants ne devrait pas étre sous-estimée puisqu’elle
contribue 4 stimuler les enseignants d’expérience et les expose a de nouvelles
pratiques.

Enfin, le travail de concert avec le psychologue scolaire s’avere une autre forme
de collaboration qui contribue au développement de pratiques plus inclusives.
L’étude de Boyle et al. (2012) révele que son travail est essentiel afin d’assurer
une expérience scolaire de qualité. La relation établie avec les enseignants se
révele aussi essentielle 2 son travail. A ce titre, 'animation d’un groupe de soutien
réservé aux enseignants en contexte inclusif peut s’avérer une stratégie efficace,
notamment lorsque ces enseignants accueillent dans leur classe des éleves ayant
des besoins particuliers. Toujours selon les auteurs, de savoir qu'aucun jugement
n’est associé a la demande d’aide aupres d’un collegue constitue un mécanisme
puissant favorisant le travail des enseignants auprés d’une diversité d’éleves,
en plus de contribuer au développement d’une meilleure compréhension de
certaines problématiques vécues par leurs éleves.

Discussion

Cette métasynthese aura permis de mettre en exergue les apports et les limites
des pratiques qui tendent vers I'inclusion scolaire en enseignement primaire et
secondaire. En juxtaposant ces résultats 4 ceux d’études adoptant une approche
purement quantitative, on constate les apports des pratiques plus inclusives sur
'apprentissage (voir Dessemontet, Bless & Morin, 2012; Tremblay, 2012) et
sur la socialisation (voir De Boer, Pijl, Post & Minneart, 2013; Koutrouba,
Vamvakari & Steliou, 2014; Litvack, 2004).

Les résultats ont également permis d’identifier une évolution dans les préoc-
cupations des chercheurs intéressés a la thématique de 'inclusion. En effet, de
moins en moins de recherches portent sur les effets de I'inclusion, alors que celles
portant sur les moyens de «faire de I'inclusion» occupent une place considérable.
Ne s’agit-il pas la d’'une marque de sensibilité par les chercheurs aux réalités
des praticiens qui trouvent difficile enseignement a une diversité d’éleves, et
ce, malgré les connaissances associées a ses bienfaits chez tous les éleves qui
composent la classe (voir, p. ex., Vienneau, 2004)? Outre les apports et les
limites associés aux pratiques qui tendent vers I'inclusion scolaire, les résultats
mettent clairement en évidence que les pratiques collaboratives sont centrales
dans le développement d’écoles plus inclusives. Cette notion essentielle qu’est la
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collaboration ressortait déja il y a plus de vingt ans comme étant un des facteurs
favorisant les pratiques inclusives (Beninghof & Singer, 1995-1996). Ainsi, la
recherche récente sur I'inclusion réitere la fonction essentielle de la collabo-
ration et précise les conditions de celle-ci. A ce titre, le travail collaboratif avec
I'aide-enseignant semble constituer une piste importante a considérer dans la
mise en ceuvre de 'inclusion. En effet, les différents travaux recensés stipulent
que l'aide-enseignant, par les différents roles assumés aupres de I'éleve et des
autres acteurs de I'éducation et de la communauté, contribue a la qualité du
soutien envers les éléves et permet une meilleure concertation entre acteurs
scolaires (Groom & Roise, 2005; Logan, 2006). Comme |'aide-enseignant est
tantdt présent ou absent des systemes scolaires (particularité nationale), il devient
nécessaire de réfléchir non seulement sur «comment» faire 'inclusion, mais
également sur les ressources humaines 2 mobiliser pour y arriver. Bien que la
présente métasynthese fasse peu état de la complexité associée a la collaboration,
voire du peu de place qu'occupent les parents au sein de cette collaboration, cet
aspect pourrait faire en soi 'objet d’'une autre mérasynthese. Il pourrait aussi
étre intéressant de mieux documenter et mettre en évidence la complémentarité
des actions posées par les différents professionnels de I'éducation en contexte
d’inclusion scolaire.

Conclusion

Les résultats de I'étude présentée ici renvoient a I'importance du travail colla-
boratif au sein des écoles désireuses d’adopter des pratiques plus inclusives. La
métasynthese révele que la collaboration entre tous les acteurs scolaires semble
associée A des retombées positives tant pour les enseignants et les autres profes-
sionnels de I"éducation que pour les éleves. Cela dit, pour transformer 'école en
un réel lieu de collaboration, soit un lieu d’apprentissage plutdt qu’un lieu de
rassemblement d’acteurs sous un méme toit (pour reprendre I'idée de Rogers,
2007), un solide leadership de la direction d’école est nécessaire, notamment
en favorisant un contexte favorable aux échanges pédagogiques et en valorisant
Pouverture au changement et 'adaptation ou I'exploration de nouvelles fagons
de faire (Rousseau & Point, 2015; Thibodeau et al., 2016). Dés lors, il convient
d’admettre que I'enseignement a une diversité d’éleves ne peut pas reposer que
sur 'expertise des spécialistes de I'adapration scolaire, mais doit plutét mettre
a profit les savoirs professionnels des différents acteurs qui composent I'école
(savoirs spécialisés, savoirs disciplinaires, savoirs didactiques, savoirs psycholo-
giques, etc.). Les apports associés aux pratiques plus inclusives sur 'apprentissage,
la socialisation, 'engagement et le sentiment d’appartenance des jeunes envers
I’école méritent qu’'une culture de collaboration se déploie, et ce, malgré les défis
que peuvent engendrer le travail en collaboration de méme que les changements
qu’une telle perspective de travail est susceptible d’occasionner.
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En terminant, il apparait judicieux d’ouvrir sur quelques pistes de recherche
susceptibles de pousser encore plus loin les résultats présentés ici. Considérant la
place indéniable qu’occupe la collaboration de I'enseignant avec les autres profes-
sionnels de I'éducation au sein méme de la classe, quelles sont les conditions
favorables ou défavorables a la mise en ceuvre d’une telle collaboration? Comment
se décline la collaboration entre les parents et les professionnels de I'éducation en
contexte inclusif? Cette collaboration se manifeste-t-elle de la méme fagon entre
les parents et les enseignants? La formation initiale et continue peut-elle jouer un
r6le tangible dans le développement de compétences collaboratives? Enfin, quels
changements organisationnels peuvent faciliter le développement d’habitudes de
co-planification et de co-enseignement en contexte inclusif?

Notes

Projet de recherche subventionné par le Fonds québécois de recherche — Société et culture

(FRQSC) et le Ministére de 'Education, du Loisir et du Sport [MELS].

2 L’appellation «éléves A risque» renvoie 2 la définition du Ministere de 'Education, du
Loisir et du Sport (MELS, 2007, p. 24), qui précise qu’il s’agit d’éleves «du préscolaire, du
primaire et du secondaire qui présentent des facteurs de vulnérabilité susceptibles d’influer
sur leur apprentissage ou leur comportement». Les éléves a risque comprennent ceux ayant
des difficultés d’apprentissage ou présentant des troubles du comportement.

3 L’appellation «éleves ayant des besoins particuliers» renvoie plutot aux éleves ayant des

troubles graves de comportement, une déficience intellectuelle profonde, moyenne ou

sévere, une déficience motrice légere ou grave, une déficience organique, une déficience
langagitre, une déficience visuelle, une déficience auditive, des troubles envahissants du

développement et des troubles relevant de la psychopathologie (MELS, 2007).

Comme ce projet de recherche est subventionné par le FRQSC et le MELS, cest la

définition du Ministere qui a été retenue pour désigner les éleves a risque et les éleves

ayant des besoins particuliers (voir notes de fin).

> L'utilisation de la parenthese désigne les résultats en lien aux éléves ayant des besoins

particuliers.

Plusieurs appellations sont utilisées pour désigner cette ressource qui ceuvre directement

aupres des éleves mais en soutien aux enseignants (p. ex. auxiliaire de vie scolaire en

France — Toullec-Théry & Nédélec-Trohel, 2010 —, teacher aid dans certaines provinces

canadiennes et états américains).

7" Dans le texte d’Idol (2006) et dans d’autres textes consultés, 'enseignant ressource peut

désigner un enseignant d’expérience ayant des connaissances en éducation spécialisée,

voire des spécialistes ceuvrant 2 titre d’enseignants ressources (par exemple, 'orthopho-
niste).
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Die Vorteile und Beschrankungen der inklusiven Praxis,
sowie die Rolle der Zusammenarbeit im praktischen Bereich
der Inklusion: eine Meta-Synthese

Zusammenfassung

Dieser Artikel stammt aus den Ergebnissen einer Meta-Synthese, deren Hauptziel
es war, ein neues Verstindnis fiir die Problematik der Integration und schuli-
schen Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen in
reguldren Klassen der Grundschule und des Gymnasiums zu schaffen. In diesem
Artikel werden zuerst die Ergebnisse der Meta-Synthese in Bezug auf Beitrige und
Einschrinkungen schulischer Inklusion betrachtet. Anschliessend geht es um die
kollaborative Praxis, die eine wesentliche Voraussetzung fiir die Entwicklung der
inklusiven Praxis ist. Die drei Dimensionen der Zusammenarbeit werden niher
erldutert — es sind dies die Zusammenarbeit mit und zwischen Arbeitspartnern,
die Zusammenarbeit mit und zwischen Expertinnen und Experten, sowie die
Zusammenarbeit mit Eltern.

Schlagworte: Lehre, Schulische Integration, Kollaborative Praxis, Schiiler mit
besonderen Bediirfnissen, Giingstige Umstinde
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Vantaggi e limiti relativi alle pratiche inclusive e ruolo della
collaborazione in queste pratiche : una meta-sintesi

Riassunto

Questo articolo scaturisce dai risultati di una meta-sintesi che aveva come
principale obiettivo quello di produrre una nuova comprensione dei problemi
inerenti I'integrazione e 'inclusione scolastica degli alunni con bisogni speciali
nelle classi regolari di primaria e secondaria. L’articolo presenta, in primo luogo,
i risultati della meta-sintesi tenendo conto dei vantaggi e dei limiti associati alle
pratiche che favoriscono I'inclusione scolastica. In secondo luogo, I'articolo si
interessa alle pratiche collaborative, essenziali per lo sviluppo di pratiche piu’
inclusive. Tre dimensioni della collaborazione sono esplorate, la collaborazione
con e tra i pari, la collaborazione con e tra i professionisti, e la collaborazione
con 1 genitori.

Parole chiave: Insegnamento, inclusione scolastica, pratiche collaborative,
alunni con bisogni particolari, condizioni favorevoli

Contributions and Limitations of Inclusive Practices and Role
of Collaboration in these Practices: a Metasynthesis

Summary

This article is based on the results of a metasynthesis whose main objective was
to provide a new understanding of issues related to the integration and inclusion
of students with special needs in a regular classroom at both elementary and
secondary levels. Firstly, the article presents results of the metasynthesis that focus
on the contributions and limitations associated with practices that tend towards
inclusive education. Secondly, it focuses on collaborative practices, an essential
component in the development of more inclusive practices. Three dimensions of
collaboration are explored: collaboration with and by peers, collaboration with
and among professionals, and collaboration with parents.

Keywords: Teaching, inclusion, collaborative practices, students with special
needs, favorable conditions
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