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Remarque quant au genre utilisé dans le texte

Dans le but de faciliter la lecture, seul le genre masculin est employé. Il désigne

cependant les personnes des deux sexes.

Liste des abréviations courantes

Ci-dessous sont listées les abréviations utilisées couramment dans ce travail, elles ne sont

en général définies qu’une fois dans le texte, lors de leur premicre utilisation. Les autres

abréviations, moins usuelles, seront définies a plusieurs reprises, tout au long du texte,

afin d’en simplifier la lecture.

CDIP
CIF

CIF-EA

CIIP

CSPS
FNS

OFS
OMS
ONU
UNESCO

Conférence Suisse des Directeurs de 1’Instruction Publique

Classification internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé
(Organisation Mondiale de la Sant¢, 2001)

Classification internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé -
version pour enfants et adolescents

(Organisation Mondiale de la Sant¢, 2007)

Conférence Intercantonale de I’Instruction Publique de la Suisse Romande
et du Tessin.

Fondation centre Suisse de Pédagogie Spécialisée

Fonds National Suisse pour la recherche scientifique

Office Fédéral de la Statistique

Organisation Mondiale de la Santé

Organisation des Nation Unies

Organisation des Nations Unies pour 1'éducation, la science et la culture

(United Nations Educational Scientific and Cultural Organization)
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1 Introduction

L’ hétérogénéité des éléves a toujours été une question cruciale dans le domaine de
I’école (Reusser, Mandel, Stebler, & Eckstein, 2011; Weinert, 1997). Les solutions pour
y répondre ont évolué¢ avec le temps, allant de la non scolarisation des éléves
« différents », a la scolarisation inclusive de tous les éleéves, en passant par la
différenciation structurale et par 1’intégration scolaire (ces concepts seront abordés de
manicre détaillée dans le prochain chapitre). En Suisse, comme dans bon nombre de
pays, la scolarisation intégrative des ¢léves ayant des besoins éducatifs particuliers (BEP)
a I’école ordinaire devient progressivement la norme : le nombre d’éléves scolarisés dans
des structures spécialisées diminue d’année en année, il est passé de 5.1% en 1999 a
3.4% en 2015 (Office Fédéral de la Statistique [OFS], 2016). Selon Lindsay (2007), cette
évolution a été influencée par deux formes d’argumentation; d’un co6té sont évoqués les
droits fondamentaux des enfants BEP a étre scolarisés comme leurs pairs, et de I’autre
coté se trouve l’idée que I’éducation intégrative est plus efficace que 1’éducation
séparative pour les éleves BEP. Aujourd’hui, ces deux lignes d’argumentation ne sont
que peu remises en question : de nombreuses études ont démontré que les éleves BEP
font autant voir plus de progres scolaires lorsqu’ils sont scolarisés de maniére intégrative
que leurs pairs ayant un profil similaire mais étant scolarisés de manicre séparative (voir
p. ex. Dessemontet, Bless, & Morin, 2012; Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant, & Stanat, 2014;
Kurth & Mastergeorge, 2010). De plus, il a ét¢ montré que la présence d’éléves BEP
dans la classe n’a pas d’effets négatifs sur les apprentissages des autres éléves (p. ex.
Ruijs, Van der Veen, & Peetsma, 2010; Sermier Dessemontet, 2012). Par ailleurs, les lois
scolaires ont ét¢ modifiées dans de nombreux pays, dans le but de favoriser I’intégration
vis-a-vis de la séparation (voir p. ex. Ebersold & Watkins, 2011). Au vu des ces constats,
les préoccupations actuelles, dans la recherche tout comme dans la pratique, concernent
principalement la mise en ceuvre concréte de cette intégration. Selon Bonvin, Ramel,
Curchod-Ruedi, Albanese, et Doudin (2013, p. 132), il s’agit a présent d’explorer le
« comment » de I’intégration scolaire, afin de promouvoir 'utilisation de méthodes

adaptées et afin de ne pas mener les « acteurs du terrain » a 1’épuisement.

Durant ces 20 dernieres années, plusieurs textes fondateurs en matiére de promotion de
I’intégration et de I’inclusion scolaires ont vu le jour. Parmi ces textes, on retrouve

notamment 1’/ndex for Inclusion (Booth & Ainscow, 2002). Selon ce texte, il est

1



primordial de repérer et d’éliminer les barrieres entravant la participation et les
apprentissages des éléves, tant au niveau de la culture, qu’au niveau des politiques
publiques ou au niveau des pratiques. Un autre texte clé dans la mise en ceuvre de
I’intégration est la Convention relative aux droits des personnes handicapées
(Organisation des Nations Unies [ONU], 2006), qui a été adoptée par la Suisse en 2014.
L’article 24, al. 2 de cette convention aborde des ¢léments politiques et pratiques : il
exige la mise en place d’aménagements et d’accompagnements particuliers pour que les
¢leves BEP puissent participer pleinement a la société dans laquelle ils vivent et pour leur

permettre de faire des progres dans la mesure de leurs besoins et de leurs capacités.

En Suisse comme ailleurs, des mesures de soutien sont donc organisées pour
accompagner les ¢léves BEP scolarisés en classe ordinaire. 11 est fréquent qu’une équipe
multiprofessionnelle, en collaboration avec la famille de I’enfant, décide de la forme, de
I’intensité et des contenus du soutien. Les projets pédagogiques individualisés (PPI) se
sont progressivement imposés comme 1’un des éléments centraux de la planification du
soutien (Blackwell & Rossetti, 2014; Mitchell et al., 2010). Dans le cadre de
I’¢laboration du PPI, des objectifs de soutien et leur mise en ceuvre sont en principe
planifiés (Myara, 2011; Pretti-Frontczak & Bricker, 2000), tout comme des adaptations
de I’enseignement et de 1’évaluation (p. ex. Kurth & Keegan, 2014; Lee et al., 20006).

La planification et la mise en place de soutiens pour les ¢éléves BEP présentent de
nombreux défis pour les professionnels accompagnant ces ¢léves (Dymond, Renzaglia,
& Chun, 2008; Mitchell, Morton, & Hornby, 2010). L’un de ces défis est celui de la
variété des situations et des besoins des éléves « intégrés » (Lindsay, 2003 ; Sermier
Dessemontet, 2012). En effet, les ¢éleves scolarisés avec I’étiquette « intégration »
peuvent avoir des difficultés d’apprentissage, ou une déficience intellectuelle (légere,
modérée ou sévere), mais il peut également s’agir d’éléves allophones ou d’éléves ayant
un handicap physique. Comment les professionnels trouvent-ils des reperes pour leur
pratique, lorsque le public concerné par le concept « d’intégration » varie a ce point ?

Les chercheurs tout comme les professionnels actifs sur le terrain se perdent parfois dans
les définitions, les offres de soutiens et les méthodes proposées (Lindsay, 2003). Qui sont
les éléves «intégrés » ? Quelle forme peut prendre leur scolarisation ? Dans quel

contexte ?



Un autre défi, peut-étre le plus grand, est celui qui consiste a mettre en place un
enseignement et des soutiens qui répondent a la fois aux besoins spécifiques de I’¢léve
BEP, aux besoins de ses pairs, ainsi qu’aux exigences légales (Lynch & Adams, 2008;
Mitchell et al., 2010; Timberlake, 2016). Que doit-on enseigner aux ¢éléves ayant des
besoins éducatifs particuliers ? Dans quelle mesure peut-on individualiser les

programmes et pour quels éleves ?

Le travail de theése présenté ici a été réalisé¢ dans le cadre d’un projet de recherche du
Fonds National Suisse pour la recherche scientifique (FNS) intitulé « Integrative
Férderung in der Schweiz' ». Ce projet a été mené par une équipe de la Haute Ecole
Pédagogique de Ziirich, en collaboration avec I’Université de Fribourg. Son but était de
dresser un portrait des pratiques suisses en maticere de soutiens apportés aux ¢léves BEP
dans le cadre de I’école ordinaire.

Ce travail de these a trois visées principales, se situant a cheval entre des préoccupations
d’ordre 1égal ou organisationnel et des préoccupations plus proches de la pratique :

1. Le premier objectif de recherche est de faire une description du contexte 1égal et
organisationnel régulant la mise en place des soutiens et des adaptations destinés
aux ¢leves BEP en Romandie.

2. Le second objectif est de décrire les profils et les situations des éléves romands
bénéficiant de soutien dans le cadre de 1’école ordinaire (raisons du soutien, statut
de I’¢éléve, variables contextuelles liées au soutien, etc.).

3. Le troisiéme objectif de recherche est de faire une analyse des objectifs de soutien

fixés pour les éléves BEP.

Pour répondre aux visées principales de ce travail, un cadre théorique et conceptuel est
tout d’abord posé. Ce dernier aborde cinq thémes étroitement liés a la mise en place des
soutiens et aux préoccupations actuelles dans ce domaine :

- L’hétérogénéité a 1’école ordinaire, I’intégration et I’inclusion (chapitre 2)

- L’accessibilité et les adaptations de I’enseignement et de 1’évaluation (chapitre 3)

- Les projets pédagogiques individualisés (chapitre 4)

- Le concept d’objectif et les objectifs de soutien (chapitre 5)

- Le concept d’acces au curriculum général (chapitre 6)

! Ce projet sera présenté plus en détail au chapitre 8.1.



Chacun de ces thémes est présenté dans un chapitre distinct. Ces cinq chapitres sont
construits de manicre similaire : le théme est d’abord défini et mis en lien avec les
soutiens aux ¢éleves BEP, puis une breéve revue de la littérature empirique est réalisée.
Cette derniere s’intéresse systématiquement aux éléments pertinents part rapport aux

visées de la recherche.

Au terme de la partie théorique, le chapitre 7 met en évidence les implications des six
premiers chapitres pour la présente recherche. Un bref résumé de la partie théorique
permet d’amener les questions de recherche qui seront traitées dans la suite du travail.

Puis la démarche de recherche est présentée.

Le chapitre 8 consiste en un rapport de recherche. Il offre tout d’abord un apercu du
projet de recherche FNS servant de cadre a cette thése. Puis, la méthodologie de
recherche du présent travail est présentée : premicrement, la démarche utilisée pour
décrire le cadre 1égal et organisationnel des soutiens est exposée ; ensuite sont détaillés
I’échantillon et les instruments permettant de décrire les éleves bénéficiant de soutien,
leurs objectifs et le setting des soutiens ; enfin, la méthodologie utilisée pour analyser les
objectifs de soutien est précisée.
Les résultats de la recherche sont présentés en suivant la structure des trois visées
principales de cette étude :

- Description du cadre 1égal et organisationnel des soutiens et des adaptations mis

en place pour les éléves BEP en Suisse Romande

- Présentation du profil des éleves bénéficiant de soutien et de leurs situations

- Analyse des objectifs de soutien planifiés pour ces ¢éleves
Finalement, ces résultats sont discutés et mis en lien les uns avec les autres, les limites de

la recherche sont évoquées et des pistes pour de futures recherches sont présentées.

Précisions quant a la terminologie utilisée
Quelques termes revétent une importance particuliere dans le cadre de ce travail et sont
souvent définis de manicre variable dans la littérature. Il importe donc de définir

comment ils sont utilisés dans le cadre du présent travail :

Le terme éleves ayant des besoins éducatifs particuliers (éléves BEP) est celui choisi
pour désigner les éléves desquels il est question dans le cadre de ce travail. Ce groupe

d’¢éléves est défini selon la définition de la Déclaration de Salamanqgue (Organisation des
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Nations Unies pour I’éducation la Science et la Culture [UNESCO], 1994) ainsi que
selon celle de [’Accord intercantonal pour la collaboration dans le cadre de la
pédagogie spécialisée (ci-apres : Concordat sur la pédagogie spécialisée) (Conférence
Suisse des Directeurs de I’Instruction Publique [CDIP], 2007a) : « dans le contexte du
présent Cadre d’Action, le terme “besoins éducatifs spéciaux” renvoie a tous les enfants
et adolescents dont les besoins découlent de handicaps ou de difficultés d’apprentissage.
Beaucoup d’enfants rencontrent des difficultés d’apprentissage et présentent par
conséquent des besoins éducatifs spéciaux a un moment ou a un autre de leur vie
scolaire » (UNESCO, 1994, p. 6). Selon la CDIP (2007a, art.3), les enfants et adolescents
ayant des besoins éducatifs particuliers dans la cadre scolaire sont les ¢léves étant : «
entravés dans leurs possibilités de développement et de formation au point de ne pas ou
de ne plus pouvoir suivre I'enseignement de 1'école ordinaire sans soutien spécifique, ou
lorsqu'un autre besoin éducatif particulier a été constaté ». Dans le cadre de ce travail, les
¢leves BEP sont donc des ¢éléves ayant des besoins « découlant de handicaps ou de
difficultés scolaires », et ne pouvant pas « suivre I’enseignement de 1’école ordinaire sans
soutien spécifique ». Il est important de relever que le besoin particulier peut étre durable

ou passager, et qu’il n’est pas forcément en lien avec un handicap.

Le terme soutiens est utilisé de la méme manicre que dans le cadre du projet de recherche
FNS «Integrative Forderungin der Schweiz » (voir chapitre 8.1). On entend par
soutiens : « tous les types de soutiens dont peuvent bénéficier des éléves scolarisés a
I’école ordinaire. Ces soutiens peuvent avoir lieu a I’école ou en dehors, en classe ou en
dehors de la classe, et ils peuvent dépendre de I’école ordinaire, d’une école spécialisée
ou d’autres services. Les soutiens peuvent étre d’ordre pédagogique (fournis par des
enseignant-e-s  spécialisé-e-s  ou  non), pédago-thérapeutiques  (logopédie,
psychomotricité, psychologie scolaire) ou autres (par exemple pour 1’apprentissage de la
langue d’enseignement). Les appellations des différents types de soutiens peuvent varier
en fonction des cantons, c’est pourquoi nous les appelons soutiens de maniére large.
Lorsqu’un soutien spécifique est concerné, cela est précisé » (extrait du questionnaire
envoyé aux enseignants participants : Kunz, Luder, Jossi, Moretti, & Paccaud, 2015). Le
but de ces soutiens est de répondre aux besoins éducatifs particuliers des éléves tels que

décrits ci-dessus.

Enfin, dans le cadre de ce travail, le terme intégration est préféré au terme inclusion. Ce

choix sera justifié¢ dans le chapitre 2.1.1.



2 Gestion de I'hétérogénéité a I’école ordinaire

La gestion de I’hétérogénéité et 1’intégration d’un maximum d’éleéves a 1’école ordinaire
font partie des taches principales de 1’école d’aujourd’hui (Reusser, 2011, p. 314). Dans
ce chapitre, les thémes en lien avec I’intégration scolaire sont abordés. Pour commencer,
les fondements de I’intégration sont présentés, et les concepts d’intégration et d’inclusion
sont définis. L’efficacité de 1’intégration scolaire est démontrée par le biais d’une bréve
revue de la littérature, puis quelques éléments clés pour le développement d’une école
inclusive sont présentés. Enfin, diverses formes de scolarisation et de soutiens
intégratives sont décrites. Dans le second sous-chapitre, un portrait de la situation suisse
relative a D’intégration est fait, avec ses bases légales. Finalement, le dernier sous-

chapitre s’intéresse de plus pres aux éleves concernés par 1’intégration scolaire.

2.1 Séparation, intégration et inclusion

2.1.1 Développement historique et questions de terminologie

Historiquement, on a supposé que que les éléves apprenaient mieux lorsqu’ils étaient
réunis en groupes homogeénes (Kocaj et al., 2014, p. 167; Reusser et al., 2011, p. 314).
Cela a conduit a des pratiques de différenciation structurales telles que la séparation des
¢leves en fonction de leurs compétences scolaires (p. ex. plusieurs filicres a ’école
secondaire), ou la scolarisation séparative des éléves ayant des besoins éducatifs
particuliers (Reusser et al., 2011, p. 314). Cette derniére s’est vue remettre en question
depuis les années 1960 environ, par le biais d’un certain nombre de mouvements sociaux
et par une évolution des représentations vis-a-vis du handicap. Ramel et Vienneau (2016,
pp. 25-27), dans leur chapitre introductif sur les fondements de 1’inclusion scolaire,
décrivent trois des principales bases sociopolitiques et scientifiques ayant contribué¢ au
passage de la séparation, a ’intégration, puis a I’inclusion pour les ¢éléves BEP. Il s’agit
des mouvements en faveur des droits civiques (par exemple aux USA avec le Civil Rights
Act de 1964 et 1968), de la normalisation (voir Nirje, 1993) et de la remise en question
de ’éducation spécialisée (voir p. ex. Tremblay, 2012, pp. 27-30). Ces trois éléments
sont également cités dans d’autres écrits concernant 1’intégration scolaire (p. ex.
Tremblay, 2012 ; Sermier Dessemontet, 2012).

L’évolution en direction de I’intégration, puis de I’inclusion, s’est faite sur la base deux
types d’argumentations qui ont coexisté tout au long du développement des pratiques

intégratives (ou inclusives) : celle concernant les droits de I’enfant et celle affirmant que
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la scolarisation intégrative est plus efficace que la scolarisation séparative pour les éléves
BEP. En fonction des régions et des périodes, I’'une ou ’autre de ces argumentations a
¢té mise en avant. Pour Lindsay (2003) cependant, le seul moyen de faire progresser la
mise en place d’une école intégrative ou inclusive est de considérer ces deux arguments

comme ayant la méme importance et de travailler sur les deux fronts.

Les recherches visant a déterminer 1’efficacité de I’intégration sont nombreuses, les
premiéres datent des années 1980. Pour prouver cette efficacité, la majorité des
recherches existantes compare les situations séparatives aux situations intégratives
(Luder, 2016). Malgré la parfois pictre qualit¢ méthodologique des recherches, due
notamment aux définitions variables des concepts d’intégration et d’inclusion, ainsi qu’a
la diversité des formes et du public de I’intégration (Lindsay, 2003), il a ét¢ démontré
que la scolarisation intégrative présente des avantages notoires en comparaison a la
scolarisation séparative. Plusieurs revues de 1’état de la recherche ont mis en évidence
des effets positifs de ’intégration scolaire sur les apprentissages des ¢leves (Fisher,
Roach, & Frey, 2002; Lindsay, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009; Sermier Dessemontet,
2012; Sermier Dessemontet, Benoit, & Bless, 2011; Sermier Dessemontet & Bless,
2013). Par contre, les résultats de recherche concernant les effets de 1’intégration sur la
situation sociale et affective des éleves intégrés semblent étre plus mitigés (Bachmann
Hunziker, Pulzer-Graf, & Suchaut, 2014; Peetsma, Vergeer, Roeleveld, & Karsten, 2001;
Ruijs & Peetsma, 2009; Sermier Dessemontet, 2012). Enfin, plusieurs recherches ont
démontré que ’intégration scolaire n’a pas d’effets néfastes sur les apprentissages des
¢leves de la classe ordinaire (Kalambouka, Farrell, Dyson, & Kaplan, 2007; Ruijs &
Peetsma, 2009; Ruijs et al., 2010).

Au cours des derni¢res décennies, les termes intégration (mainstreaming) et inclusion
ont alimenté passablement de débats dans la pratique ainsi que dans la recherche
scientifique. Comme le reléve Luder (2016), ils sont parfois utilisés comme des
synonymes, alors que dans d’autres cas on insiste sur les différences fondamentales entre
ces concepts. Les définitions de chacun de ces termes sont variables, il est difficile de les
délimiter de maniére claire (Rousseau, Bergeron & Vienneau, 2013; Tremblay, 2012, p.
8). Rousseau et ses collegues (2013, p. 74), s’inspirant de la terminologie américaine,
définissent 1’intégration scolaire comme étant « le placement de 1’¢leéve en difficulté dans

I’environnement scolaire le moins restrictif possible ». Ils citent Loreman, Deppeler et



Harvey (2005) pour mettre I’accent sur le fait que I’école intégrative, contrairement a
I’école inclusive, ne s’adapte pas a I’¢léve, mais « tente plutdt d’aider 1’éleve a s’adapter
a une structure scolaire prédéfinie » (p. 74)*. Selon Bless (2004, p. 14), la notion de
soutien fait partie intégrante de la définition de Dintégration: il s’agit de «
I’enseignement en commun d’enfants en situation de handicap et d’enfants dits normaux
dans le cadre de classes ordinaires tout en leur apportant le soutien nécessaire
(pédagogique et thérapeutique) pour faire face aux besoins spécifiques, dans leur
environnement, sans avoir recours a la séparation scolaire ». Les critiques faites au
concept d’intégration sont variées. D’une part, on lui reproche une intégration physique
plus que réellement sociale et pédagogique (Rousseau et al., 2013; Tremblay, 2012, p.
38). D’autre part, plusieurs auteurs trouvent qu’elle reste stigmatisante, en étiquetant les
¢leves en fonction de leurs difficultés ou handicap, et en sélectionnant ceux pouvant

s’adapter assez pour étre intégrés (p. ex. Hinz, 2002; Tremblay, 2012, p. 37).

Le concept d’inclusion est souvent décrit comme allant plus loin que I’intégration, il
implique des changements profonds de 1’école et de la maniére d’enseigner. L’école
devient responsable de tous les €léves, indépendamment de leurs besoins et compétences
de base, c’est elle qui doit évoluer pour étre en mesure d’accueillir tout un chacun
(Tremblay, 2012, p. 39). Selon Rousseau et al. (2013, p. 74), I’inclusion est intimement
liée a « I’adoption de valeurs sociales et éducatives de justice et d’équité ». Il ne s’agit
plus d’intégrer une minorité & un groupe majoritaire, mais bien de scolariser ensemble
tous les éléves, provenant de toutes les majorités et minorités, sans distinction (Hinz,

2002). L’UNESCO définit I’inclusion en ces termes :

Inclusion is seen as a process of addressing and responding to the diversity of
needs of all learners through increasing participation in learning, cultures and
communities, and reducing exclusion within and from education. It involves
changes and modifications in content, approaches, structures and strategies, with a
common vision which covers all children of the appropriate age range and a
conviction that it is the responsibility of the regular system to educate all children

(UNESCO, 2009, p. 13).

? La frontiére entre intégration et inclusion scolaire n’est pas aussi nette que peuvent le présenter certains auteurs : la
vision de I’intégration scolaire comme exigeant une adaptation de 1’école plutdt que de 1’¢éléve est présente dans des
paradigmes intégratifs depuis le début des années 80 (p. ex. Bless & Kronig, 2000).

8



Selon I’Agence européenne pour I’éducation adaptée et inclusive (AEEAI) (2014, p. 11),
une évolution a eu lieu dans le débat sur I’inclusion : « Il est passé d’un débat traditionnel
ax¢ sur le déplacement des enfants décrits comme ayant des besoins éducatifs particuliers
vers les établissements scolaires ordinaires, a un débat destiné a fournir une éducation de
haute qualité — et ses avantages corrélés — a tous les apprenants ». Le concept d’inclusion
a lui aussi été passablement critiqué. Rousseau et ses collégues (2013, p. 74) évoquent
Gillig (2006) qui considere I’inclusion comme utopique, puis citent Booth et al. (2003),
qui suggerent de « concevoir I’inclusion comme un mouvement, et non comme une
destination ». Luder (2016) quant a lui, met en garde contre la « décatégorisation » totale
des ¢éleves et de leurs difficultés. Selon lui, certains éléves (p. ex. les éléves atteint de
troubles du spectre de 1’autisme) ont besoin d’une prise en charge trés particuliere pour
pouvoir apprendre. Supprimer toute catégorie risque de faire perdre certaines
compétences particulieres de la pédagogie spécialisée, qui pourtant profitent a beaucoup
d’¢léves. D’apres Luder, Kunz, & Miiller Bosch (2014, p. 12-13), une didactique de la
diversité (Didaktik der Vielfalt) ne suffit pas a répondre aux besoins spécifiques de
certains éléves. Lienhard (2009), dans son article sur les réformes suisses liées au
Concordat sur la pédagogie spécialisée (2007a), reléve lui aussi I’importance de ne pas
perdre les compétences spécifiques de la pédagogie spécialisée dans le mouvement vers

I’inclusion scolaire.

Dans le cadre de ce travail, il a été décidé de retenir le terme d’intégration plutoét que
celui d’inclusion. En effet, les pratiques actuelles en Suisse s’approchent plus de
I’intégration que de D’inclusion. De plus, les lois et textes officiels utilisent le mot
intégration (voir chapitre 2.3). C’est donc a la définition de Bless (présentée plus haut),
incluant la notion de soutiens, que se référera le mot intégration dans le cadre de ce
travail. Cependant, une modification y est ajoutée, au sujet des éléves concernés (en
référence a la définition d’éléves BEP faite en introduction), afin qu’elle corresponde au
public de cette recherche. Dans ce travail, l’intégration scolaire est donc «
I’enseignement en commun d’enfants en situation de handicap [et/ou en difficulté
scolaire] et d’enfants dits normaux dans le cadre de classes ordinaires tout en leur
apportant le soutien nécessaire (pédagogique et thérapeutique) pour faire face aux
besoins spécifiques, dans leur environnement, sans avoir recours a la séparation scolaire
» (Bless, 2004, p. 14, définition légérement modifiée par 1’auteure). Le terme inclusion

ou école inclusive sera utilisé en référence a la proposition de Luder (2016), qui suggere



de I'utiliser lorsque I’on parle du concept d’une école permettant 1’accés au systéme

scolaire a tous les éleves, et soutenant ainsi leurs possibilités de participation sociale.

Il n’existe pas a proprement parler de « théorie » de I’intégration ou de I’inclusion, mais
plutot des textes proposant une série de critéres a remplir ou de domaines a développer
pour tendre vers une école inclusive. Parmi ces textes, on peut mentionner 1’/ndex for
Inclusion (Booth & Ainscow, 2002), les Guidelines for Inclusion (UNESCO, 2005), ainsi
que deux textes de I’Agence européenne pour 1’éducation adaptée et inclusive (AEEAI):
Cing messages clés pour l’éducation inclusive (AEEAI, 2014), et Développement d'un
ensemble d’indicateurs pour l'éducation inclusive en Europe (Kyriazopoulou & Weber,
2009). Ces textes, qu’ils proviennent d’Europe ou des Etats-Unis, ont été rédigés par des
groupes d’experts du domaine de I’éducation et bénéficient tous d’une certaine
reconnaissance au niveau international, que ce soit pour leur affiliation a des
organisations reconnues (UNESCO, Agence Européenne) ou pour leur influence sur les
pratiques (/ndex for Inclusion).

Ces quatre textes ont été passés en revue et les principaux ¢léments qu’ils abordent ont
été relevés et regroupés. Sept thémes ressortent de cette analyse et sont présentés ci-
dessous :

- La culture : favorisation d’une culture inclusive dans la communauté par la
valorisation de tous les ¢léves (Booth & Ainscow, 2002), travail sur les valeurs et
les attitudes des professionnels de 1’école, notamment par la formation et
I’attribution de ressources (UNESCO, 2005 ; AEEAI 2014).

- Les politiques : mise en place de politiques favorisant I’inclusion (Booth &
Ainscow, 2002), veiller a ce que les bases 1égales nationales soient cohérentes
avec les exigences internationales en mati¢re d’école inclusive (AEEAI, 2014 ;
Kyriazopoulou & Weber, 2009).

- Le financement et les ressources : ressources pour la mise en place de soutien
précoce et de soutien en classe ordinaire (AEEAI, 2014 ; Kyriazopoulou &
Weber, 2009), financement pour favoriser la collaboration entre les services et le
repérage des besoins éducatifs particuliers (Kyriazopoulou & Weber, 2009).

- Les professionnels, leur formation et leur collaboration : repérer les acteurs
clés de I'inclusion (enseignants, parents, communauté, etc.) (UNESCO, 2005),
offre de formation et de formation continue pour développer des compétences
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importantes en lien avec I’inclusion (AEEAI 2014 ; UNESCO, 2005), établir un
profil de I’enseignant inclusif, soigner le recrutement et mettre les professionnels
en réseau pour favoriser la collaboration (AEEAI, 2014).

- Les « pratiques inclusives » : déceler les difficultés et intervenir de maniere
précoce, utiliser les technologies de 1’information et de la communication (TIC),
mettre en place des interventions centrées sur 1’éléve et ses besoins (AEEAI,
2014), développer un curriculum flexible et accessible, qui puisse étre ajusté aux
besoins et aux possibilités de chaque éléve (UNESCO, 2005), repérer les besoins
¢ducatifs particuliers des éleéves et intervenir en conséquence (Kyriazopoulou &
Weber, 2009), planifier 1’enseignement en ayant tous les éléves a D’esprit,
développer 1’acceptation de la différence, utiliser 1’apprentissage collaboratif,
développer des ressources pour soutenir 1’apprentissage (Booth & Ainscow,
2002).

- La participation : développer des pratiques favorisant la participation de tous les
¢leves (Booth & Ainscow, 2002), s’assurer que tous les éléves aient acces a
I’école ordinaire de leur quartier, veiller & ce que les programmes nationaux
(curricula) permettent la participation de tous et a ce que les évaluations
nationales ne soient pas un obstacle a la participation (Kyriazopoulou & Weber,
2009).

- Les données statistiques et I’évaluation : récolter des données concernant les
¢leves et leurs progres, le respect des lois, les effets des pratiques mises en place

(AEEAL 2014).

Certains de ces thémes sont interdépendants, tels que les politiques et le financement ; la
culture (attitudes) et la formation professionnelle ; ou encore la formation et les pratiques
inclusives. Ces sept thémes apparaissent ¢galement, sous cette forme ou sous une forme
similaire, dans un grand nombre d’ouvrages et d’articles abordant 1’inclusion scolaire (p.
ex. Hoppey & McLeskey, 2014; Mcleskey, Waldron, Spooner, & Algozzine, 2014;
Prud'homme et al., 2016; Rousseau et al., 2013; Tremblay, 2012).

De plus, durant les derniéres années, un accent tout particulier a été mis sur les politiques
publiques et leurs influences sur le développement de 1’école inclusive, a tous les niveaux
(voir p. ex. Ebersold & Watkins, 2011; Palley, 2009; UNESCO, 2009; Valentino, 2007).
Ebersold et Watkins (2011), dans leur projet de recherche européen, insistent sur le fait

que les politiques éducatives doivent étre étudiées :
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A core issue to be mapped in relation to the rights of learners with SEN is that of
participation opportunities in education and training; the main focus being upon how
far inclusive education policies foster equality in terms of access and ensure that
learners with SEN are not excluded from any level of the general education system

on the basis of their disability or special needs (p. 48).

Enfin, un dernier élément ne ressortant pas de maniére claire parmi les sept thémes
présentés ci-dessus, mais semblant important dans le reste de la littérature est celui que
Janney & Snell (2004 ; 2006) appellent only as special as necessary, et que la loi
américaine résume en parlant du least restrictive environment (Individuals with
Disabilities Education Improvement Act, 2004 [ci-aprés: IDEA Act, 2004]) : ’école
inclusive doit viser a ce que I’¢leve soit scolarisé dans I’environnement le moins restrictif
possible. Cela passe par une scolarisation sur le lieu de domicile et un enseignement se
déroulant majoritairement au sein du groupe classe, pour tous les ¢léves. On ne met en
place des soutiens et des mesures spéciales que lorsque cela est vraiment nécessaire

(Mcleskey et al., 2014; Thomazet, 2006; Tremblay, 2012, p. 60).

Divers types de scolarisation ou de soutiens existent pour la prise en charge des ¢€leves
BEP en contexte intégratif. Ces derniers se sont développés au fil des années, en fonction
des ressources a disposition, des exigences 1égales et des représentations vis-a-vis des

pratiques intégratives ou inclusives.

Une des manieres existant pour schématiser les soutiens aux éleves BEP, en respectant le
principe du only as special as necessary évoqué ci-dessus, est le « systéme en cascades »
développé dans les années 70, concrétisé par Gottlieb (1981) et repris (parfois adapté) par
plusieurs auteurs (Tremblay, 2012, p. 36 ; Fuchs, Fuchs, & Stecker, 2010, p. 306). Ce
systeme illustre un continuum de services « visant a favoriser I’intégration dans un
milieu le plus normal possible a toutes les étapes du processus en cascades » (Tremblay,

2012, p. 36).
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Classe ordinaire avec I'enseignant ordinaire /

Classe ordinaire avec service-ressource a
I'enseignant ordinaire

Classe ordinaire avec service-ressource a
I'enseignant et a I'éléve

Classe ordinaire avec participation de I'éléve
a une classe ressource

Classe spéciale dans |'école ordinaire avec participation
aux activités générales de I'école

Ecole spéciale /

Education a domicile /

Education a I'hdpital ou en ambulatoire /

Figure 1: Le systeme en cascades (reproduit sur la base de Gottlieb, 1981 et Tremblay, 2012)

Ce systetme en cascades illustre bien 1’idée de n’intervenir que lorsque cela est
nécessaire, et de le faire de la maniére la moins invasive possible. Selon Tremblay (2012,
p- 37) «une descente dans la cascade de services devrait étre limitée et ajustée aux

besoins de 1’éléve, et non a ceux de 1’école ».

2.2.2 Latypologie de modeles de services

En 2003, Trépanier a élaboré une typologie de modeles de service pour classifier les
formes de services existant pour les éléves BEP dans les écoles ordinaires au Québec.
Cette typologie est faite de trois catégories : la premiére concerne des interventions ou le
soutien a 1’¢léve en difficulté a lieu en dehors de la classe ordinaire ; la seconde
comprend les interventions ou le soutien a I’¢éléve a lieu au sein de la classe ordinaire ; et
la derni¢re est une forme de service ou I’enseignant spécialisé intervient de manicre
indirecte auprés de 1’¢léve, en conseillant son enseignant. Les trois catégories de la
typologie sont présentées ci-apres. Toutes les informations proviennent de deux ouvrages
(Gravel & Trépanier, 2010 ; Trépanier, 2003). Les points les plus importants concernant
ces modeles de services sont présentés, et les formes de soutien sont décrites a I’aide des
tableaux 1 a 3. Dans ces tableaux sont ¢galement présentés les avantages et inconvénients
de chaque mod¢le, tels que décrits par Trépanier (2003). Au Québec, le terme
orthopédagogue est utilisé pour enseignant spécialisé. Dans ce chapitre, 1’appellation

romande d’enseignant spécialisé est maintenue, excepté dans les citations directes.
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Le premier modele est celui ou « les interventions orthopédagogiques sont réalisées
directement auprés de 1’¢éléve a I’extérieur de la classe ordinaire » (Trépanier, 2003, p.
29). Dans ce modele, I’enseignant spécialisé intervient directement aupres de 1’¢éleve

handicapé ou en difficulté d’apprentissage ou d’adaptation, soit individuellement, soit en

petit groupe, dans un lieu différent de la classe ordinaire.

Tableau 1 : Types de classes spéciales (Typologie de modeles de service de Trépanier, 2003, pp. 29-38)

Types de classes spéciales

Avantages de
Putilisation des
classes spéciales

Inconvénients de
Putilisation des
classes spéciales

Classe adaptée :

Aménagement spatial et matériel de la classe
dans le but de répondre aux besoins particuliers
des éleves. La fréquentation de cette classe peut
étre ponctuelle, temporaire ou permanente.

Classe ressource :
Classe spécialisée a temps partiel. Les éléves
fréquentant la classe ressource font tous partie
d’une classe ordinaire.
- On parle de classe ressource quand un
petit groupe d’éleve y est réuni.
- On parle de dénombrement flottant
quand le soutien se déroule en individuel
(ratio un enseignant pour un éléve).

Classe spéciale :

Cette classe est située dans une école ordinaire,
ce qui implique que les éléves participent a la vie
de I’école ordinaire. L’¢léve en difficulté y est
scolarisé a temps complet, avec des possibilités
d’intégration partielle ou d’activités conjointes.

Classe d’appoint :

Classe ayant une fonction de réinsertion pour des
¢léves ayant des difficultés d’apprentissage
mineures ou des difficultés langagiéres. En
général destinées aux éleéves entre I’école
enfantine et I’école primaire, ou entre 1’école
primaire et I’école secondaire. L’accueil en
classe d’appoint est temporaire, il dure en
général un an.

Permet un support
intensif et individuel

Offre un cadre
comportant moins de
distractions et
favorisant la
concentration

Les éléves bénéficient
d’une rétroaction
immédiate sur leurs
apprentissages.

Les éléves peuvent se
comparer avec d’autres
¢léves ayant également
des difficultés.

Rupture d’avec le
groupe classe

L’aide se limite aux
¢éléves identifiés
comme ayant des
difficultés ou un
handicap.

L’intégration de ces
éléves est limitée par la
forme de la prise en
charge.

Cette forme de soutien
peut amener a des
difficultés de transfert
des connaissances
d’une situation a
I’autre.

Dans le second modé¢le de service, « les interventions orthopédagogiques sont réalisées
directement auprés des éléves a I'intérieur de la classe ordinaire » (Trépanier, 2003, p.
39-45). Lorsque le soutien a lieu au sein de la classe, on parle souvent de
coenseignement, ce dernier peut prendre différentes formes (Gravel & Trépanier, 2010;

Trépanier, 2003). Selon ce modéle, 1’enseignant spécialisé intervient a I'intérieur de la
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classe ordinaire. Il fonctionne comme une personne ressource, pour adapter le matériel et
les outils d’enseignement, ainsi que les moyens pédagogiques. Les temps en classe sont
variables, tout comme I’organisation entre les enseignants, et les appellations de ces
différentes formes de collaboration (Trépanier, 2003). Les formes de coenseignement
mentionnées par Gravel et Trépanier (2010) sont présentées bricvement dans le tableau 2,
tout comme les avantages et inconvénients de ces pratiques (Trépanier, 2003). Pour une
description détaillée des formes que peut prendre le soutien en classe, voir Friend, Cook,

Hurley-Chamberlain et Shamberger (2010).

Tableau 2 : Soutiens directs au sein de la classe ordinaire : différentes formes de coenseignement (Gravel
& Trépanier, 2010). Présentation des avantages et inconvénients du coenseignement (Trépanier, 2003, pp.

39-45)

Différentes formes de coenseignement

Avantages du

Inconvénients du

travail en travail en
coenseignement coenseignement
Coenseignement en soutien : « un enseignant intervient Limite I’étiquetage | L’intervention est
aupres du groupe classe pendant que I’autre intervient des ¢léves BEP. moins
aupres des éléves ciblés selon les besoins et 1’activité mise individualisée

en place (p. 261) ».

Deux enseignants, deux sous-groupes hétérogénes, un
méme contenu : « les deux intervenants enseignent le
méme contenu a deux groupes hétérogenes constitués des
¢léves du méme groupe classe. Ce modele vise a enseigner
a de plus petits groupes d’éleves afin de favoriser les
échanges (p. 262) ».

Deux enseignants, deux sous-groupes homogénes, un
enseignement complémentaire : « ’orthopédagogue
reprend le contenu enseigné avec un sous-groupe d’éléves
en difficulté (ou qui présente des caractéristiques
communes) et I’enseignant poursuit sa lecon avec ’autre
sous-groupe.

Sous-groupes multiples, un contenu variable : « les
¢éléves travaillent en sous-groupes dans différentes aires
d’apprentissage, soit en rotation, soit dans une aire
désignée (p. 263)».

Enseignement en équipe : « I’enseignant et
I’orthopédagogue enseignent en équipe (team-teaching) un
méme contenu a I’ensemble du groupe-classe. Dans ce
modéle, I’orthopédagogue peut axer davantage ses
interventions sur les stratégies d’apprentissage ou
d’organisation a privilégier pour la réalisation de 1’activité
(p. 264) ».

Renforce le
sentiment
d’appartenance des
¢éléves BEP.

Facilite le transfert
de connaissance.

Facilite le partage
des responsabilités
entre enseignants.

Soutien disponible
également pour les
éléves non
identifiés.

étant donné le
nombre d’éléve et
le ratio
enseignant-¢léve.

Présence de
beaucoup de
sources de
distraction.

Exige
passablement de
temps de
planification entre
les enseignants.

Le troisieme modele de service est celui ou « les interventions orthopédagogiques sont
réalisées indirectement auprés de [’¢éléve, en consultation auprés de 1’enseignant
(Trépanier, 2003, p. 45). Il se distingue des deux autres dans le sens ou I’intervention de

I’enseignant spécialisé et/ou des autres professionnels n’est pas directement destinée a
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I’¢leve, mais a son enseignant titulaire, sous forme de conseil pour sa pratique aupres de

I’¢leve. Les deux formes de ce modéle sont présentées dans le tableau 3.

Tableau 3 : Modeéles de services indirects (Typologie de modéles de service de Trépanier, 2003, pp. 45-52)

Différents modeles de service indirects

Avantages

Inconvénients

Modgéle de I’orthopédagogue-consultant:
I’enseignant spécialisé travaille a temps complet
comme ressource pour les enseignants titulaires,
il fournit des conseils, aide les enseignants a
préciser les objectifs des éléves BEP, a adapter
leurs stratégies d’enseignement. 11 est également
responsable des PPI des éléves BEP. Pour
réaliser ces tdches au mieux, il effectue des
observations en classe. Il intervient sous forme
de conseil au quotidien, et/ou en organisant des
formations, des ateliers.

Pour que cette forme de soutien soit efficace,
I’enseignant ressource doit étre trés compétent, et
soigner la collaboration avec ses collégues.

Les éléves cibles ne
sont pas étiquetés.

IIs bénéficient de
continuité dans les
apprentissages.

Un plus grand nombre
d’éleves profite de
I’intervention de

I’enseignant spécialisé.

Ne remplace pas une
intervention
individuelle dans
certains cas.

Il y a un risque que ce
modele soit préfére a
d’autres car il peut
sembler moins
couteux.

Difficultés rencontrées
par les enseignants
spécialisés débutants.

Modéle d’équipe de soutien a I’enseignant :
aussi appelée équipe de résolution de probléme,
les enseignants, enseignants spécialisés et autres
professionnels (logopédistes, psychologues,
éducateurs sociaux) se réunissent deux a quatre
fois par mois. Ils pratiquent une approche
coopérative de résolution de problémes (selon
des étapes pré-définies), et assurent 1’élaboration
et le suivi des PPL

Plusieurs regards de
différents
professionnels sur la
situation de 1’¢éléve.

Aide a briser
I’isolement de certains
professionnels.

Assure un suivi
interdisciplinaire des
PPL.

Certains éléves ont
besoin d’une
intervention
individuelle intensive,
cette formule ne leur
suffit pas.

Difficulté dans la
gestion des horaires de
chacun, problémes au
moment de fixer des
temps de rencontre et
de collaboration.

Une derni¢re forme d’intervention évoquée par Trépanier (2003) est le jumelage de
modeles de service. Selon cette formule, I’enseignant spécialisé est a la fois « un
professionnel enseignant et une ressource pour les enseignants, les éléves et leurs
parents » (p. 52). L’auteure mentionne encore que pour une intervention réaliste et
efficace, I’enseignant spécialisé travaillant selon une combinaison de modéle ne doit pas
accompagner plus de 15 éleves, et son temps de consultation doit se situer entre 20 et

40%. Enfin, le lieu d’intervention a privilégier est la classe ordinaire.
p g

En Suisse alémanique, un groupe de travail réunissant des experts de deux hautes écoles

zurichoises et de la Direction de ’enseignement et de 1’éducation (Bildungsdirektion) du
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canton de Ziirich, a publié une brochure décrivant les différentes formes que peut prendre
le soutien intégratif destiné aux ¢éléves BEP dans le cadre de 1’école ordinaire
(Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik
(HfH), & Péddagogische Hochschule Ziirich (PHZH), 2015). Les formes de soutien
présentées dans cette brochure ne sont pas exhaustives, mais donnent un apercu des
pratiques dans le canton de Zirich. Certaines formes impliquent la présence
d’enseignants spécialisés au sein de la classe, alors que d’autres s’organisent de manicre
plus séparative. Les huit formes de soutien de cette brochure sont présentées bricvement
dans le tableau 4 (traduction et condensation des informations par 1’auteure). Les cinq
premiéres formes sont bien établies dans les pratiques et les trois dernicéres sont des
projets pilotes testés dans quelques écoles durant les derniéres années. Les noms des
formes de soutien ont été gardés en allemand dans le tableau 4, afin de rester fidéle aux

descriptions faites. Toutefois, des propositions de traduction sont faites au bas du tableau.

Tableau 4: Formes de soutien recensées dans le canton de Ziirich (Bildungsdirektion des Kantons Ziirich
etal, 2015)

Formes de Description de la forme de soutien
soutien

Teamteaching” | L’enseignant spécialisé soutient les éléves BEP lors de séances individualisées et
participe a [l’enseignement général lors de moments de coenseignement.
L’enseignant titulaire planifie I’enseignement pour la classe et communique sa
planification a I’enseignant spécialisé. Ce dernier planifie les séquences de soutien
et du matériel adapté. Les deux enseignants préparent ensemble les lecons de
coenseignement.

Klassenteam” Organisation du soutien, en alternance, selon trois modéles de collaboration :

1) Partage de responsabilité : responsabilité commune de I’enseignement
pour tous les éléves de la classe.

2) Travail en groupes : certains ¢léments sont travaillés en sous-groupes.

3) Modele de consultation : I’enseignant titulaire et I’enseignant spécialisé se
conseillent 1'un P'autre sur des questions concernant leurs domaines de
spécialisation respectifs.

Forder- Certains éléves rejoignent par moments un petit groupe dans une classe séparée. Ils
zentrum” y bénéficient d’un soutien dans une ou plusieurs branches.

Cette mesure peut étre ponctuelle ou a long terme, en fonction des besoins des
éléves et de I’organisation de 1’école. Le Forderzentrum accueille des éléves ayant
des profils trés hétérogénes (difficultés scolaires, BEP, difficultés de
comportement, haut potentiel intellectuel, retour suite a une absence prolongée due
a une maladie).

Separierte Les ¢€léves suivent certaines branches dans un lieu de soutien séparé. Les périodes
Fordergruppe® | de soutien ont lieu sur le temps durant lequel leurs camarades de la classe ordinaire
travaillent ces mémes branches. Dans le cas ou le soutien ne couvre pas toutes les
périodes de la branche, les éléves suivent le programme mis en place par
I’enseignant spécialisé durant les périodes de la classe ordinaire. Les groupes de
soutien sont les plus homogénes possibles.

Kleinklassen’ Les kleinklassen sont des classes spécialisées. Elles accueillent 8 a 12 éléves et sont
menées par des enseignants spécialisés. L’enseignement se déroule avec le projet
de réintégration en classe ordinaire. La situation de chaque éléve est évaluée
régulierement. Des intégrations partielles et/ou progressives en classes ordinaires
sont possibles.
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Fokus starke
Lern-
beziehungen®

L’idée de cette forme de prise en charge est de mettre 1’accent sur 1’enseignant
titulaire et de Iui attribuer des ressources. Le but est que 1’enseignant titulaire ait
une relation forte avec ses éléves, on cherche a réduire le nombre d’intervenants
dans la classe. L’enseignant titulaire enseigne un maximum de branches et est
responsable pour tous les éléves de la classe. Il demande conseils aux enseignants
spécialisés et aux enseignants d’allemand langue seconde pour la prise en charge
des ¢éléves concernés. Les roles de I’enseignant spécialisé et de 1’enseignant
d’allemand langue seconde évoluent vers des roles de conseil, et/ou ils prennent un
pourcentage en tant que titulaire dans une classe ordinaire.

Support-
team

Selon ce modéle, une supportteam est créée pour I’ensemble de I’école. On utilise
une grande partie des ressources destinées aux soutiens pour financer cette équipe
de support, et elle intervient ensuite dans les classes ordinaires en fonction des
besoins. L’équipe de support comprend des enseignants spécialisés, des
thérapeutes, des travailleurs sociaux, des enseignant d’allemand langue seconde et
des assistants de classe. Les membres de cette équipe interviennent sous forme de
conseil aux enseignants, par des soutiens en classe, en travaillant avec des petits
groupes, ou en faisant de la gestion de crise. On essaie de limiter le nombre
d’intervenants par classe, un membre de la supportteam peut intervenir de
différentes maniéres dans une méme classe et chercher de 1’aide auprés de ses
collégues.

Schulinsel®

La schulinsel n’est pas une mesure de pédagogie spécialisée. Il s’agit d’un lieu
accueillant les éléves présentant des difficultés de comportement conséquentes. Les
¢léves y sont envoyés pour une durée allant d’une demi-journée a 3 mois
maximum. L’enseignant de la schulinsel enseigne aux éleéves et les soutient, ainsi
que leurs enseignants titulaires, dans la démarche de réintégration en classe
ordinaire. L’enseignant de la schulinsel n’est pas forcément un enseignant
spécialisé.

Equivalent
frangais des
noms des
formes de
soutien

a) Ces deux termes sont difficilement traduisibles dans la mesure ou leur acception
est trés différente en allemand en comparaison avec leur utilisation en frangais ou
en anglais. Ils représentent un continuum allant du soutien intégré individuel
« classique », a la notion d’enseignement en équipe (ou les deux enseignants
travaillent simultanément avec la classe en tant que collectif), en passant par du
coenseignement.

b) groupe ressource

¢) lieu ressource

d) classes a effectif réduit

e) difficilement traduisible, s’apparente a de [’enseignement en équipe (cf.
définition dans la colonne de droite)

) équipe multidisciplinaire

g) lieu ressource pour éléves ayant des difficultés de comportement

Les types de prise en charge présentés ci-dessus donnent un apercu de la forme que peut

prendre le soutien en Suisse. Il en existe d’autres, les cantons et les communes sont tres

libres a ce niveau-la ; les enseignants et les services de 1’enseignement testent et innovent

afin de trouver la maniere la plus adéquate d’accueillir les éléves BEP a 1’école ordinaire.

Le rapport sur I’éducation en Suisse publié par le Centre suisse de coordination pour la

recherche en éducation (CSRE) en 2014 signale qu’il ne fait « pas de comparaison

systématique des offres et des financements [concernant les soutiens intégratifs], étant

donné que l’autonomie et la marge de manceuvre dont disposent les communes

conduisent parfois a des différences considérables au sein méme des cantons » (Bain et

al., 2014, p. 65).
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En Suisse, la Loi fédeérale sur l'élimination des inégalités frappant les personnes
handicapées (LHand) est entrée en vigueur en 2004 et elle exige des cantons qu’ils
«veillent a ce que les enfants et les adolescents handicapés bénéficient d’un
enseignement de base adapté a leurs besoins spécifiques » (LHand, 2004, art. 20, al. 1).
Cette méme loi exige que les cantons encouragent « l’intégration des enfants et
adolescents handicapés dans ’école réguliére par des formes de scolarisation adéquates
pour autant que cela soit possible et serve le bien de I’enfant ou de I’adolescent
handicapé » (Ibid., art. 20, al. 2). Par ailleurs, le Concordat sur la pédagogie
spécialisée (CDIP, 2007a) illustre également un mouvement clair en direction de la
scolarisation intégrative : «les solutions intégratives sont préférées aux solutions
séparatives, ceci dans le respect du bien-étre et des possibilités de développement de
I’enfant ou du jeune concerné et en tenant compte de I’environnement et de
I’organisation scolaires » (Ibid., art. 2, al. b). Enfin, depuis 2008, la Constitution
Féderale de la Confédération suisse exige que « les cantons pourvoient a une formation
spéciale suffisante pour les enfants et adolescents handicapés, au plus tard jusqu’a leur
20e anniversaire » (Constitution Fédérale de la Confédération suisse, art. 62, al. 3). Un
dernier élément peut encore étre relevé dans ce contexte, il s’agit de 1’adhésion de la
Suisse en 2014 a la Convention des Nations Unies relative aux droits des personnes
handicapées (ONU, 2006). L’article 24, al. 2 de cette convention exige que « les
personnes handicapées puissent, sur la base de 1’égalité avec les autres, avoir acces, dans
les communautés ou elles vivent, & un enseignement primaire inclusif, de qualité et
gratuit, et a I’enseignement secondaire ». Ces textes de lois dénotent d’un réel souhait de
développement de la scolarisation intégrative en Suisse. Enfin, lorsque I’on s’intéresse a
des textes plus proches de la pratique, on trouve une définition de la scolarisation
intégrative dans la Terminologie uniforme pour le domaine de la pédagogie spécialisée
(CDIP, 2007d, p. 6): « Intégration a temps plein ou a temps partiel de ’enfant ou du
jeune a besoins éducatifs particuliers dans une classe de I’école ordinaire :

- par 'usage des mesures de pédagogie spécialisée offertes dans 1’établissement

scolaire, et/ou
- par Dattribution de mesures renforcées sur la base de la procédure d’évaluation

standardisée pour la détermination des besoins individuels ».
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Par ailleurs, le Reglement concernant la reconnaissance des diplomes dans le domaine
de la pédagogie spécialisée (CDIP, 2008, art. 3, al. 4) attend des enseignants spécialisés
qu’ils puissent exercer « aussi bien dans le cadre de 1'école ordinaire que dans celui de
1'école spécialisée » et qu’ils appliquent « des mesures de scolarisation intégratives ».

En Suisse, on ne peut pas parler d’école sans aborder les cantons, a qui la responsabilité
de I’école est confiée par la Confédération (Constitution Fédérale de la Confédération
suisse, 1999, art. 62). Au niveau des cantons romands’, le concept d’intégration a fait son
apparition dans les lois scolaires a différents moments : dés 1985-1986, I’intégration était
recommandée dans la loi et le réglement scolaires fribourgeois, ainsi que dans la loi sur
I’enseignement spécialisé en Valais (voir annexe 1.1). Dans le canton de Neuchatel,
I’intégration est mentionnée pour la premicre fois au niveau légal en 2007, dans le cadre
du Réglement transitoire appelé REFOSCOS®. Dans le canton du Jura, le concept
d’intégration a été inséré en 2013 a la loi scolaire de 1990. Enfin, a Genéve, la Loi sur
l'intégration des enfants et des jeunes a besoins éducatifs particuliers ou handicapés
(LIJBEP) de 2008 a officiellement amené le concept d’intégration au sein des lois du
canton. Entre temps, la LIJBEP a été abrogée car elle a été insérée a la nouvelle Loi sur
linstruction publique de 2015. Une analyse plus poussée du cadre 1égal concernant la
mise en place de mesures intégratives dans les différents cantons sera présentée dans le

chapitre 8.3.1.

Au vu des exigences légales mentionnées ci-dessus, les cantons suisses doivent donc
mettre en ceuvre un certain nombre de mesures afin de permettre la scolarisation
intégrative des éleves BEP et leur inclusion dans la société. Parmi celles-ci se trouvent
des adaptations du contexte et des contenus de 1’apprentissage. Ces derniéres sont mises
en place en fonction des difficultés et des besoins des ¢éléves concernés et servent a lutter
contre les inégalités. Au niveau national, certains textes abordent ces adaptations : la
Constitution Féderale (2008) prévoit par exemple des « mesures en vue d'éliminer les

inégalités qui frappent les personnes handicapées » (art. 8, al. 4). En effet, Iarticle 8 (al.

3 Dans le cadre du présent travail, les cantons romands considérés sont les cantons ayant participé au projet de
recherche FNS mentionné en introduction : Genéve, Valais, Fribourg, Jura, Neuchatel (les cantons de Vaud et de Berne
ne sont pas pris en considération).

* Réglement transitoire d'exécution de la loi fédérale concernant I’adoption et la modification d’actes dans le cadre de
la réforme de la péréquation financiere et de la répartition des taches entre la Confédération et les cantons (RPT) en
matiére de formation scolaire spéciale (REFOSCOS)
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2) de la Constitution Fédérale (Ibid.) mentionne que personne ne doit subir de
discrimination « du fait d’'une déficience corporelle, mentale ou psychique ». La LHand
(2004) intervient également dans le domaine des inégalités, et ce notamment pour ce qui
a trait a la formation : « Il y a inégalité¢ dans 1’accés a la formation ou a la formation
continue notamment lorsque :

a. [D’utilisation de moyens auxiliaires spécifiques aux personnes handicapées ou une
assistance personnelle qui leur est nécessaire ne leur sont pas accordées;

b. la durée et ’aménagement des prestations de formation offertes ainsi que les
examens exigés ne sont pas adaptés aux besoins spécifiques des personnes
handicapées ».

De plus, la Convention relative aux droits des personnes handicapées (ONU, 2006, art.
24, al. 2) exige la mise en place d’aménagements et d’accompagnements particuliers
pour les ¢éléves en ayant besoin, afin de permettre a chacun de participer pleinement et de
faire des progres dans la mesure de ses besoins et de ses capacités.

Les textes de loi présentés ci-dessus sont relativement clairs : des aménagements et des
soutiens doivent étre mis en place. Parmi les pratiques suisses relatives aux
aménagements, on parle entre autres de « compensation des désavantages» et de
« programme (ou objectifs) individualisé(s) », mais ces termes ne sont pas mentionnés
directement dans les lois fédérales ou cantonales (Bellofato, 2012, p. 1). Ces deux

concepts seront abordés plus en détail dans les chapitres 3.1.2 et 8.2.2.1

L’offre de soutiens mise en place pour les éléves intégrés en Suisse est variée. Toutefois,
trés peu de documents ou études recensent ces soutiens, il est donc difficile d’en avoir
une vision globale (Bain et al., 2014, p. 65). Actuellement, un élément intimement en
lien avec les soutiens organisés est 1’ « appartenance » de 1’¢léve intégré au systéme de
I’enseignement ordinaire ou de I’enseignement spécialisé, une sorte de « statut». En
Suisse alémanique, les abréviations IF (Integrative Forderung = soutien intégratif) et IS
(Integrative Sonderschulung = scolarisation spécialisée intégrée) sont largement utilisées
pour signaler le « statut » de I’éleve bénéficiant de soutien en plus de 1’enseignement
ordinaire (p. ex. Reusser et al., 2011, p. 10). Toutefois, I’interprétation de ces termes,
ainsi que les pratiques y étant liées, peuvent varier quelque peu d’un canton a 1’autre. De
maniere générale, I’IF concerne des éleves ayant des difficultés d’apprentissage et parfois
les ¢éleves ayant des difficultés de comportement ou des troubles tels que la dyslexie, la

dyscalculie, etc. Leur besoin de soutien est considéré comme « léger », il s’agit souvent
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des ¢éleéves qui étaient auparavant scolarisés en classes a effectif réduit ou en classes de
développement (Kleinklassen en allemand) (Luder & Kunz, 2012; Zihlmann, Oberholzer,
von Rotz, Rosset, & Zurfluh, 2015). Les éléves concernés par I’IS sont généralement des
¢leves en situation de handicap, ayant des difficultés conséquentes et nécessitant un
soutien plus soutenu (Zihlmann et al., 2015). Ils ont un statut d’éléves de 1’enseignement
spécialisé mais sont scolarisés de maniere intégrative (Reusser et al., 2011, p. 10). Les
périodes de soutien pour les éleves bénéficiant d’IF sont souvent attribuées a la classe et
pas forcément a un éléve en particulier. La direction de 1’école dispose d’un certain
nombre de périodes a répartir en fonction des besoins, ces derniéres sont en général
octroyées en fonction du nombre d’¢éléves dans 1’école (Bain et al., 2014, pp. 64-65). Les
périodes de soutien IS sont quant a elles souvent attribuées de maniére individuelle, et
dépendent des services de 1’enseignement spécialisé (Ibid.). Les concepts d’IF et IS
correspondent partiellement a 1’idée d’offre de base et de mesures renforcées, telles que
décrites dans le Concordat sur la pédagogie spécialisée (CDIP, 2007a). En Suisse
Romande, la terminologie utilisée pour décrire les types de soutien et le « statut » de
I’éléve semble moins uniforme. Dans certains cantons, les termes de 1’accord
intercantonal sont déja utilisés (mesures ordinaires’ et renforcées), alors que dans
d’autres, les appellations sont en lien avec les institutions ou services responsables du
soutien, ou encore avec le types de difficulté de 1’¢leve (cf. chapitre 8.3.1.2 concernant

I’analyse de I’offre de soutien en Suisse Romande).

Ce sous-chapitre aborde dans un premier temps les modele de compréhension du
handicap ainsi que la question de 1’orientation des éléves en situation de handicap ou
ayant des difficultés scolaires. Dans un second temps, il s’intéresse au public d’¢leves
scolarisés de manicre intégrative, aux statistiques actuelles a ce sujet, ainsi qu’a

I’attribution de mesures de soutien.

Historiquement, les ¢léves en situation de handicap ou ayant des difficultés scolaires

massives ¢étaient orientés vers des écoles ou des classes spécialisées. Cette orientation se

5 Noter que cette notion n’apparait pas dans le Concordat sur la pédagogie spécialisée mais que certains cantons
I’utilisent en lieu et place de la notion d’offre de base, qui concerne les mesures de pédagogie spécialisées octroyées
dans le cadre de 1’école ordinaire. Lorsque c’est pertinent, cette notion sera reprise telle quelle dans la suite de ce
travail.
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faisait en général sur la base du modeéle médical du handicap: un diagnostic était posé par
un spécialiste en utilisant des outils diagnostiques tels que la CIM-10 ou le DSM-V?®, et
cela permettait de définir la forme de la prise en charge de I’¢leve (Patrick Bonvin,
2011b; Lindsay, 2003). Cette approche n’a pas été remise en question jusqu’a la fin des
années soixante (Armstrong, 2002; Clough, 2000; Osgood, 2008 ; cités par Sermier
Dessemontet, 2012).

Au fil du temps, plusieurs éléments critiques ont été relevés concernant le modele
médical du handicap et la mani¢re dont on attribuait 1’'une ou l’autre forme de
scolarisation aux ¢léves BEP. Premiérement, ce systtme ne permettait pas d’orienter de
maniére adéquate et équitable les ¢éleves ayant des difficultés d’apprentissage
conséquentes ainsi que les éleves immigrants. Ces deux groupes d’éléves rencontrent
souvent des difficultés scolaires mais n’ont pas de « diagnostic médical défini ». Une
recherche de Kronig, Haeberlin, & Eckhart (2000) a analysé les données statistiques
suisses concernant les lieux et types de scolarisation de ces éléves entre le début des
années 80 et la fin des années 90. Leurs résultats indiquent que des ¢€léves ayant des
compétences en langue d’enseignement équivalentes et des QI comparables pouvaient
étre orientés aussi bien vers des « classes de développement » ou « classes a effectif
réduit » (Kleinklassen en Suisse alémanique) que vers des classes de 1’enseignement
ordinaire. Cette observation était particulierement frappante pour les éléves immigrants.
Les auteurs de cette étude indiquent que cette orientation semblait se faire plus ou moins
aléatoirement, en fonction des ressources et des places a disposition, ou selon les
impressions et les préjugés des divers acteurs de I’école.

Le modele médical du handicap a également été remis en question car il ne garantissait
pas forcément une prise en charge adéquate de I’¢éléve. La principale critique, apparue
dans les années 70-80, était qu’il ne prenait pas en compte les variations
interindividuelles, ni 1’environnement social et physique de la personne. Ces trois
¢léments peuvent en effet faire varier grandement les possibilités d’apprentissage et de
participation chez des personnes ayant un méme diagnostic médical. On s’est donc petit a
petit intéressé a des approches prenant on compte le fonctionnement de la personne dans
son environnement (Inserm, 2016, p. 124). Une approche biopsychosociale du handicap
s’est progressivement développée, suivant le mouvement amorcé par Engel (1977) dans
le monde de la médecine (Lindsay, 2003). De nouveaux modeles du handicap ont vu le

jour, des modéles s’intéressant autant a la personne et a ses limitations, qu’a son

6 CIM-10 : Classification internationale des maladies (OMS, 2011)
DSM-V : Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (American Psychiatric Association, 2016)
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environnement et a ses ressources. Parmi ceux-ci, on retrouve notamment la
Classification Internationale du Fonctionnement, du handicap et de la santé [CIF]
(Organisation Mondiale de la Santé [OMS], 2001), qui suggéere de voir le handicap non
comme « un probléme seulement individuel, mais [comme] une situation influencée par
différents facteurs, notamment des facteurs corporels, des facteurs sociaux et des facteurs
de contexte, c’est-a-dire de ’environnement et des facteurs personnels » (Inserm, 2016,
p. 109). Depuis quelques années, la CIF est utilisée dans certains pays (p.ex. au Portugal
et en Suisse) pour définir plus finement les besoins de soutien des ¢léves BEP (Boavida,
Aguiar, & McWilliam, 2014; Hollenweger, 2011). Ce sujet sera traité ci-dessous ainsi

qu’au chapitre 8.2.2.3.1.

En Suisse, une évolution des conceptions par rapport au handicap et concernant la
manicre d’orienter les éléves BEP a également été observée ces dernieres années.
Jusqu’en 2007, les éléves en situation de handicap dépendaient de la Loi sur [’Assurance
Invalidite (LAI, 1959) (Bonvin, 2011b; Fondation Centre Suisse de Pédagogie
spécialisée [CSPS], 2011) et les décisions quant a la scolarisation et surtout quant au
financement de la prise en charge d’un enfant en situation de handicap se faisaient en
référence a [’Ordonnance concernant les Infirmités Congénitales (OIC, 1959) et au
Réglement sur [’assurance-invalidite (RAI, 1961). Les ¢éleves étaient fréquemment
regroupés en fonction de leur type de handicap (écoles pour enfants sourds, écoles pour
enfants autistes, écoles pour enfants ayant des troubles sévéres du langage) (CSPS,
2011), ou en fonction de leur niveau d’« éducabilité » : on parle par exemple dans le
canton de Vaud d’¢éléves « éducables sur le plan pratique » et « éducables sur le plan
scolaire ») (Statistique Vaud, 2014). Une forte tradition des écoles spécialisées s’est ainsi
développée, avec en son sein des compétences professionnelles et didactiques trés
spécifiques. Des méthodes ciblées, pensées comme étant exclusivement adaptées a telle
ou telle déficience, ont été développées (Pelgrims, 2001). Divers avis et réactions
apparaissent en lien avec ces constats. D’un c6té, Pelgrims (Ibid.) met en garde contre les
regroupements faits en fonction des diagnostics, et signale que la recherche empirique ne
prouve pas l'utilité¢ et 1’efficacité de ce genre de pratiques. De I’autre coté, Lienhard

(2009) ainsi que Luder et al. (2014, p. 12-13), insistent sur le fait que ces compétences

spécifiques doivent étre préservées, et transposées dans un contexte intégratif (Lienhard,

2009; Luder et al., 2014, p. 12-13).
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Depuis quelques années, plusieurs nouveautés 1égislatives ont fait changer le paysage de
I’enseignement spécialisé suisse de maniere notoire (voir chapitre 2.3). La RPT (Réforme
de la péréquation financiere et de la répartition des tdches entre la Confédération et les
cantons, Département Fédéral des Finances, 2004), en vigueur depuis 2007, a déclenché
une série de modifications particulierement importantes. Elle a impliqué que les cantons
reprennent « la responsabilité formelle, juridique et financieére concernant la scolarisation
spéciale des enfants et des jeunes et les mesures de pédagogie spécialisée » (CDIP,
2007¢). Dans ce cadre-la, le Concordat sur la pédagogie spécialisée a été 1’outil
principal sur lequel se sont basés les cantons pour développer leurs concepts de
pédagogie spécialisée. Ce dernier exige clairement qu’une scolarisation intégrative soit
préférée a chaque fois que cela est possible, et propose la mise en place de divers outils
pour rendre cela possible : une terminologie uniforme ; des standards de qualité pour la
reconnaissance des prestataires ; ainsi qu’une Procédure d’Evaluation Standardisée pour

la détermination des besoins individuels (PES) (CDIP, 2007a).

La PES a pour but de « recenser systématiquement les informations pertinentes pour la
détermination des besoins individuels » de 1’¢leve (CDIP, 2014, p. 7). Pour ce faire, elle
se base sur la Classification Internationale du Fonctionnement, du Handicap et de la
Santé (version pour enfants et adolescents (CIF-EA)) (OMS, 2007). La CIF-EA est un
outil créé par ’OMS (2007) ayant pour but :

[d]’étre utilisée par les cliniciens, les éducateurs, les décideurs politiques, les
membres des familles, les usagers et les chercheurs pour documenter les
caractéristiques de la santé et du fonctionnement dans 1’enfance et I’adolescence. La
CIF-EA offre un cadre conceptuel, un langage et une terminologie commune qui
permettent d’enregistrer les problémes qui se manifestent durant la petite enfance,
I’enfance et 1’adolescence concernant les fonctions organiques et les structures
anatomiques, les limitations d’activité, les restrictions de participation et les facteurs

environnementaux significatifs pour les enfants et les adolescents (Ibid., p. xiv).

C’est en se basant entre autres sur les principes évoqués ci-dessus que la PES permet la
standardisation de 1’attribution de mesures de soutien spécialisées (mesures renforcées).
Ces dernieres ne doivent plus étre attribuées « uniquement sur la base d’une déficience

ou d’une limitation du fonctionnement ; il convient plutot de recenser systématiquement
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les limitations du fonctionnement ainsi que les facilitateurs et obstacles dans le contexte
familial et scolaire, et de les mettre en regard des objectifs de développement et de

formation qui ont été définis individuellement » (CDIP, 2014, p. 9).

Les recherches empiriques effectuées jusqu’a présent dans le domaine de 1’intégration
scolaire sont nombreuses et concernent un grand nombre de domaines liés a ce concept.
Cependant, plusieurs auteurs (p. ex. Lindsay, 2003; Sermier Dessemontet, 2012;
Zigmond, 2003) relévent que ces recherches ont souvent des faiblesses méthodologiques.
La complexité du concept d’intégration scolaire, ainsi que la variété des formes qu’il peut
prendre, font qu’il est difficile de savoir qui sont les éléves concernés par 1’intégration
scolaire. Lindsay (2003) et Sermier Dessemontet (2012) mentionnent le manque de
précision concernant les échantillons d’éléves : leurs difficultés, leurs besoins, et les
formes de soutiens mises en place ne sont souvent pas assez bien définis. Ces éléments
rendent la comparaison et la généralisation des résultats difficiles, voir impossibles

(Lindsay, 2003; Zigmond, 2003).

Les ¢léments mentionnés ci-dessus font écho au constat fait par 1’ European Agency for
Development in Special Needs Education dans le cadre d’un projet appelé « Mapping the
implementation of policy for inclusive education (MIPIE) » (Ebersold & Watkins, 2011).
Ces auteurs avaient pour mission d’explorer les moyens possibles d’évaluer
I’implémentation de politiques publiques pour une éducation inclusive en Europe. Dans
le cadre de leurs travaux, ils ont constaté¢ qu’il était trés difficile d’obtenir des données
fiables et comparables aupres des différents pays. Plusieurs facteurs sont en cause :
premic¢rement, les définitions du handicap, des besoins éducatifs particuliers, et de
I’inclusion/intégration sont trés variées, ce qui empéche de comparer ce qui est mesuré
dans les différents pays (p. 34). De plus, la méthodologie de récolte de données pose
probléme, elle change grandement d’un pays a ’autre et peu de pays ont des données a
disposition au sujet de 1’¢ligibilité des ¢€leves, des processus de prise en charge et des
résultats en lien avec I’école inclusive (p. 35). Enfin, les politiques éducatives relatives a
I’inclusion sont si variées qu’il est difficile de savoir quels cadres peuvent étre considérés
comme reflétant une implémentation compléete ou partielle de 1’inclusion (p. 36). Tous
ces ¢léments font qu’il n’existe a ce jour pas ou peu de données statistiques fiables eu

Europe concernant I’inclusion, ses formes, son public, et sa mise en ceuvre.
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En Suisse, les statistiques les plus récentes concernant 1I’éducation indiquent que le
nombre d’¢léves scolarisés dans des écoles spécialisées diminue d’année en année
(Grossenbacher, 2014, p. 15). Dans leur analyse des données statistiques suisses et
bernoises au sujet de I’intégration, Pfister, Eckhart et Bértschi (2012) relévent que
I’augmentation du nombre d’¢léves intégrés semble concerner plus fréquemment des
¢leves ayant des difficultés d’apprentissage (Lernbehinderung) ou des troubles du
comportement (éléves qui étaient au préalable scolarisés en classes a effectif réduit ou en
classe de développement), que des éléves ayant des déficiences plus séveres. Cela
correspond aux observations faites par Sermier Dessemontet (2012, p. 9) dans la
littérature internationale. Elle ajoute cependant qu’aucune recherche empirique n’a
démontré que les éleves ayant des limitations plus séveres profiteraient moins d’une
scolarisation inclusive que les autres. De plus, les résultats de la recherche empirique de
cette auteure (Ibid., p. 116) indiquent que, parmi les éléves de son échantillon, ceux étant
intégrés présentent de meilleures compétences cognitives et scolaires que les ¢€léves
placés en école spécialisée.

Les statistiques actuelles sur la pédagogie spécialisée en Suisse mettent en évidence un
paradoxe : « parallelement au recul du nombre d’enfants scolarisés dans des classes
spéciales au profit de ceux bénéficiant d’un enseignement intégratif, on assiste a une
augmentation du nombre d’enfants bénéficiant de mesures de soutien renforcées ou du
statut d’¢éleve de 1’école spécialisée » (Grossenbacher, 2014, p. 15). Selon cette auteure,
ce point ne peut pas étre ignoré et devra €tre investigué dans le futur. A ce sujet, Pfister et
al. (2012) relevent que, parmi les éleves bénéficiant du « statut d’éleve de 1’école
spécialisée », les éleéves étrangers sont surreprésentés. Ces résultats corroborent ceux de
Kronig et al. (2000) présentés plus haut ainsi que ceux évoqués par Lindsay (2003, p. 4).
De plus, Kocaj et ses collegues (2014), dans leur recherche menée en Allemagne, ont
montré que les éléves provenant de milieux socio-économiques favorisés avaient plus de
chances d’étre scolarisés de manicre intégrative que leurs pairs ayant un niveau cognitif
similaire mais provenant de milieux socio-économiques défavorisés. Tous ces résultats
remettent en question le systéme d’attribution des statuts ainsi que les décisions

concernant les formes de prise en charge des ¢léves BEP.

En 2009, I’OFS signalait que « les enfants qui présentent des besoins particuliers, mais

qui sont intégrés dans des classes normales, n’apparaissaient pas jusqu’ici dans les
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statistiques » (OFS, 2009, p. 18). Suite a cela, un groupe de travail a été mis en place en
2011 dans le cadre du CSPS afin de compléter les résultats du projet « Modernisation des
relevés dans le domaine de I’éducation », mené conjointement par I’OFS et de la
Confédération (CSPS, 2011). Le groupe de travail du CSPS a proposé¢ de définir plus
précisément un certain nombre d’¢éléments liés a la pédagogie spécialisée et a
I’intégration scolaire. En effet, la statistique concernant la pédagogie spécialisée n’est
plus @ méme de donner une image claire de ce qui se passe dans les écoles, suite aux
évolutions massives survenues apres 1’adoption de la RPT en 2004 (voir CDIP, 2007c).
Selon le CSPS, les évolutions de ces derniéres années impliquent que « les cantons
doivent disposer non seulement de plus, mais également d’autres données statistiques
que jusqu’a présent» (CSPS, 2011, p. 3), afin de pouvoir gérer efficacement le
développement de la pédagogie spécialisée de manicre intégrative. La statistique dans le
domaine de I’intégration scolaire représente un défi: « il s’agit de tenir compte du fait
que I’intégration peut revétir diverses formes : elle peut étre partielle ou totale dans des
classes ordinaires, comporter des objectifs d’apprentissage individuels ou partiellement
adaptés, ou enfin suivre I’enseignement prévu par le plan d’études. On peut donc parler
d’une continuité de ’intégration ou les limites sont fluides » (Ibid., p. 3). C’est cette
fluidité entre les formes de scolarisation qui rend la statistique difficile. Le groupe de
travail du CSPS s’est basé sur le Concordat sur la pédagogie spécialisée pour émettre
ses recommandations : en plus d’informations précises concernant les mesures
renforcées, les passages entre 1’école ordinaire et 1’école spécialisées ainsi que le taux de
séparation, ce groupe recommande le recueil d’informations concernant le « statut du
programme d’enseignement pour toutes les formes de scolarisation ». Le tableau 5
représente 1’intégration scolaire sous forme d’un continuum, et permet de visualiser le
concept de statut du programme d’enseignement (voir la colonne « Plan d’études »)

évoqué ci-dessus.

Suite au rapport du groupe de travail du CSPS, I’OFS a modifié sa maniére de relever les
données concernant les éléves en intégrant une partie des recommandations du groupe de
travail. Cette nouvelle formule a été testée durant le relevé de 2014-2015 concernant les
¢leves et les étudiants, mais aucun rapport n’a été publi¢. Les premiers résultats officiels

concernant ces modifications seront publiés en 2017 (CSPS, 2015).
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Tableau 5 : L’intégration sous forme de continuum — un défi pour la statistique (reproduit sur la base du
rapport du CSPS, 2011, p. 4)

Lieu de Durée Plan d’études | Ressources
scolarisation supplémentaires
classe spécialisée | a temps partiel individuel adaptées
et classe ordinaire Dans le sens
e g s de moins
3 a5 disciplines d’intégration
adaptées
collectives
1 a 2 disciplines
adaptées
Dans le sens
de plus
classe ordinaire a plein temps général aucune d’intégration

Un manque d’informations au sujet des éleéves intégrés et de leurs situations existe donc
encore a ce jour en Suisse et cela se ressent notamment a la lecture de divers rapports
rédigés par des équipes de recherches ayant été mandatées pour évaluer la mise en place
de l'intégration dans différents cantons (Bachmann Hunziker et al., 2014; Elmiger &
Lienhard, 2014; Feller-Lamzlinger, Bucher, & Buholzer, 2014; Liesen & Lienhard, 2014;
Luder & Kunz, 2012; Pool Maag, Labhart, & Moser Opitz, 2014). Un élément marquant
a la lecture de ces rapports concerne le manque de clarté ressenti par les acteurs de
I’école au sujet de I’attribution d’un « statut» a 1’éléve (mesure ordinaires (IF) ou
mesures renforcées (IS)) et des décisions concernant les mesures de soutien (nombre de
périodes, forme du soutien) a mettre en place (Elmiger & Lienhard, 2014; Feller-
Lamzlinger et al., 2014; Luder & Kunz, 2012). Les enseignants interrogés par Elmiger et
Lienhard (2014, p. 30-31) dans le canton d’Appenzell Rhodes extérieures disent trouver
plus simples les situations ou 1’¢léve est atteint d’un handicap avéré, avec un diagnostic
clair. Dans les situations ou les éléves ont de grosses difficultés d’apprentissage ou de
comportement, il est plus difficile de saisir pourquoi tel ou tel éléve obtient tel ou tel
statut. Les impressions des enseignants vis-a-vis des situations des éleéves et de leurs
besoins de soutien sont parfois contredites par les statuts attribués par les services
responsables, et cela peut étre déstabilisant pour les enseignants. Benoit (2015, p. 340)
rapporte des impressions similaires a celles évoquées ci-dessus, chez des enseignants
romands. Les enseignants interrogés par Benoit mentionnent des difficultés en lien avec

I’¢ligibilité pour des mesures de soutien : certains ¢léves ne sont « pas assez handicapés
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ou en échec pour bénéficier de mesures d’aides », mais ils en auraient besoins, et cela a
une influence sur le travail des enseignants et la prise en charge des éléves. Dans le
rapport concernant le canton des Grisons (Luder & Kunz, 2012, p. 15), la situation des
¢leves atteints de troubles tels que la dyslexie, la dyscalculie ou la dysorthographie est
remise en question. En effet, ces éleves étaient auparavant généralement scolarisés dans
des classes a effectif réduit (Kleinklassen), ils bénéficient donc aujourd’hui le plus
souvent de mesures dans le cadre de ’offre de base (IF) (cf. chapitre 2.3). Cependant, les
enseignants notent que dans certaines situations, cela ne suffit pas et cela rend
I’accompagnement de 1’¢leve difficile.

Un autre théme abordé dans ces rapports concerne la maniere dont les ressources pour
I’intégration sont réparties et les personnes ayant un pouvoir dans cette attribution de
ressources. En Appenzell, les personnes interrogées disent avoir I’impression que
I’attribution d’un statut et de mesures de soutien dépend parfois de 1’engagement des
parents ou de la direction autant voire plus que des besoins réels de 1’éléves (Elmiger &
Lienhard, 2014, p. 30). Les rapports provenant des cantons de Soleure (Feller-
Lamzlinger et al., 2014, p. 15) et de Schwyz (Pool Maag et al., 2014, p. 6) mentionnent
les inquiétudes des enseignants concernant la répartition des périodes de soutien entre les
éléves des petits degrés (1° a 4° années Harmos) et les éléves des plus grands degrés (5° a
8° années Harmos), ainsi que la répartition entre périodes « IF » et périodes « IS ». Les
personnes interrogées ont peur que les éléves des plus grands degrés ou les éléves
nécessitant des mesures renforcées soient pénalisés par la maniére dont les ressources
sont réparties.

Par ailleurs, dans plusieurs recherches menées en Suisse, les enseignants considérent
manquer de ressources pour la prise en charge des éleves BEP, ils souhaiteraient plus de
périodes de soutien (Bachmann Hunziker et al., 2014, p. 75; Pool Maag et al., 2014, p. 6;
Pulzer-Graf & Ferrer, 2014, p. 36)

Il semble également que la situation des ¢éleves ayant des troubles du comportement
amene des inquiétudes. Deux rapports évoquent les incertitudes des acteurs du terrain
concernant les mesures a mettre en place pour ces éléves (Elmiger & Lienhard, 2014, p.
32; Luder & Kunz, 2012, p. 16). Enfin, les questions liées aux plans d’études et aux
certificats pour les éléves intégrés sont également abordées dans certains de ces rapports
(Liesen & Lienhard, 2014; Luder & Kunz, 2012; Pool Maag et al., 2014), ces derniers

¢léments seront traités de maniere détaillée dans les prochains chapitres.

30



Pour pallier au manque d’informations statistiques concernant les éléves intégrés en
Suisse et pour atténuer les difficultés rencontrées sur le terrain, la Suisse a misé, entre
autres, sur la Procédure d’Evaluation Standardisée [PES] (voir ci-dessus). Cette
procédure rend la démarche d’attribution des mesures plus transparente, elle permet de
corriger d’éventuelles inégalités, et surtout d’assurer a I’enfant qu’il bénéficie des
mesures dont il a besoin pour atteindre les objectifs ayant été¢ définis comme adéquats
pour lui (CDIP, 2014, p. 9). Par ailleurs, elle permet de comparer les données au niveau
cantonal et national (Ibid.). A terme, cet outil devrait donc aider a résoudre certains des

problémes évoqués dans ce chapitre.
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Synthese du chapitre 2

Le concept d’intégration, apparu suite & des mouvements sociaux et un changement de
mentalité, n’a cessé d’évoluer et d’alimenter le débat dans le domaine de 1’éducation
depuis une quarantaine d’années. L’une des questions de ce débat concerne I’opposition
ou la complémentarité des concepts d’intégration et d’inclusion. Un élément ne faisant
quant a lui plus débat est le fait que I’intégration scolaire a des effets positifs sur les
apprentissages des ¢éléves concernés et n’a pas d’effets négatifs sur les autres éléves de la
classe.

Depuis une dizaine d’année, quantité d’ouvrages et de textes tentent de définir quels sont
les ingrédients d’une école inclusive efficace. Une revue de certains de ces textes a mis
sept thémes en évidence : la culture, les politiques publiques, le financement et les
ressources, les professionnels et leur formation, la participation, les pratiques inclusives,
ainsi que les données statistiques et 1’évaluation.

Au niveau des pratiques, différentes formes de scolarisation et de soutien aux éléves BEP
existent a I’école ordinaire. Trois manieres de conceptualiser les différents degrés de prise
en charge intégrative ont été présentées : le systéme en cascade, la typologie des modeles

de service, ainsi qu’un exemple zurichois.

En Suisse, I'intégration est encouragée dans la loi au niveau fédéral depuis 2004, et le
Concordat sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisé (CDIP,
2007a) est un outil important pour la mise en place de I’intégration dans les différents
cantons. Depuis plusieurs années, ces derniers mettent en ceuvre diverses mesures pour
rendre 1’intégration scolaire possible : les lois évoluent, des mesures de soutien sont mises
en place, tout comme des adaptations de I’enseignement et de 1’évaluation sont
« institutionnalisées » dans le but de faciliter et de clarifier la prise en compte des besoins

particuliers des ¢éleéves intégrés.

Historiquement, les décisions concernant 1’orientation et la scolarisation des éléves BEP
se prenaient en référence au modele médical du handicap. Petit a petit, ce modele a laissé
la place a des modeles plus holistiques, ne se limitant pas a un diagnostic médical, mais
prenant en compte la personne dans son environnement, avec ses difficultés et ses
ressources. En Suisse, dans le cadre du Concordat sur la collaboration dans le domaine
de la pedagogie spécialisée, c’est le modele de la CIF qui a été choisi pour standardiser la

définition des besoins des éleves et I’attribution des mesures de soutien.
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Un probléme apparaissant dans les recherches concernant 1’intégration scolaire est le fait
que le public d’¢léves intégrés est difficilement cernable. Les recherches semblent indiquer
que la majorité des ¢léves intégrés sont des éleves ayant des difficultés d’apprentissage
et/ou de comportement. En Suisse, un paradoxe est observé : les statistiques indiquent a la
fois une augmentation du nombre d’éléves scolarisés de manicre intégrative et une
augmentation du nombre d’éléves ayant un statut d’¢léves de I’enseignement spécialisé.
Par ailleurs, 1’offre de soutien en Suisse est si variée qu’il est difficile d’en avoir une vue
d’ensemble. On ne sait donc pas vraiment quels éléves bénéficient de mesures intégratives,

quelles sont ces mesures et comment elles sont organisées.

Pour tenter de résoudre ce probleme, le CSPS et I’OFS ont mis sur pied un groupe de
travail devant aboutir & la création de nouvelles variables permettant de récolter des
données plus fiables concernant les ¢éléves intégrés. Les premiers résultats a ce sujet
devraient étre disponibles fin 2017. Les informations actuelles au sujet de 1’intégration en
Suisse restent donc relativement floues. Cela s’observe dans des recherches récentes,
menées dans différents cantons. Ces recherches ont rapporté¢ les difficultés et les
incompréhensions rencontrées par les acteurs de I’école dans des contextes intégratifs. Il
semblerait que ’attribution de statuts menant a ’attribution de mesures de soutien soit
souvent remise en question, mal comprise. Un travail important d’information, de
consolidation et de systématisation semble donc encore étre nécessaire dans ce domaine.
Selon la CDIP, la Procédure d’Evaluation Standardisée (PES) est un outil qui pourrait aider
a solutionner a la fois les problémes liés aux manques d’informations statistiques fiables
ainsi qu’aux imprécisions dans 1’évaluation des besoins et I’attribution de mesures de

soutien.
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3 Accessibilité de I'’enseignement et de I'évaluation

L’enseignement dans un milieu intégratif implique I’acceptation de I’hétérogénéité au
sein de la classe (Reusser et al., 2011) ainsi qu’une adaptation de I’instruction et des
objectifs d’enseignement aux éléves et a leurs compétences (Reusser et al., 2011;
Ryndak, Moore, Orlando, & Delano, 2009; Weinert, 1997). Plusieurs équipes de
recherche se sont intéressées aux manicres de rendre 1’enseignement et 1’évaluation
accessibles aux éléves BEP. Ces pratiques peuvent étre décrites selon deux pdles. On
peut en effet distinguer (1) les adaptations faites a titre individuel, pour des éléves en
difficulté scolaire ou en situation de handicap (cf. chapitre 3.1), (2) des adaptations qui
touchent la manic¢re générale de concevoir I’enseignement, dans le but de le rendre
accessible a tous les ¢leves de la classe (cf. chapitre 3.2).

Ce chapitre commence par une présentation des différents modéles existants pour
catégoriser les types d’adaptation mis en place pour les ¢leves BEP a 1’école ordinaire
(adaptations a visée individuelle). Cette section comprend également une revue de la
littérature concernant : 1’acceés qu’ont ces éléves a des adaptations de bonne qualité ; les
effets de ces adaptations ; ainsi que les adaptations de 1’évaluation. Une seconde section
traite du deuxiéme type de pratiques évoqué ci-dessus, a savoir les conceptions de

I’enseignement visant I’accessibilité collective.

3.1 Adaptations de I'’enseignement et de I’évaluation a visée
individuelle

Dans ce sous-chapitre, les adaptations réalisées pour les éleves BEP dans I’enseignement

ainsi que dans 1’évaluation seront présentées. Divers modeles plus ou moins développés

existent. Ces derniers touchent a la forme, au niveau et aux contenus de 1’enseignement

et de 1’évaluation.

3.1.1 Modeéles internationaux

Les auteurs abordant les « adaptations individuelles » de manicre élémentaire se réfeérent
le plus souvent a la catégorisation la plus simple, celle qui utilise les termes
modifications et accommodations (Fisher & Frey, 2001; Ketterlin-Geller, Alonzo, Braun-
Monegan, & Tindal, 2007; Kurth & Keegan, 2014). Généralement, les accommodations
consistent en des aménagements faits dans la maniére dont la matic¢re est enseignée

(démarche didactique, supports techniques ou visuels, organisation de la classe et des
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formes d’apprentissage, environnement physique, etc.) et dans les modalités qu’utilisent
les éléves pour répondre aux demandes, pour démontrer leurs apprentissages (Fisher &
Frey, 2001 ; Kurth & Keegan, 2014). Dans ces cas-1a, le contenu et le niveau de difficulté
de I’enseignement ne sont pas modifiés. Des exemples d’accommodations se retrouvent
dans passablement d’ouvrages ou de documents destinés aux praticiens, souvent en lien
avec des handicaps spécifiques. La limitation de 1’utilisation de 1’écrit pour les éleves
atteints de dyslexie peut par exemple étre mentionnée (Direction générale de
I’enseignement obligatoire [DGEO] (Vaud), 2008; Gombert, Feuilladieu, Gilles, &
Roussey, 2008) ; tout comme la possibilité d’utiliser un ordinateur pour un éléve ayant
des difficultés motrices ou des difficultés a s’exprimer par oral (Mitchell, 2008, p. 30) ;
la modification de la mise en page et de la taille de I’écriture pour un éléve ayant des
problémes de vision ; ou alors I’utilisation de la calculatrice par un éléve ayant des
difficultés d’apprentissage lorsque la tache concerne la résolution de problémes et non
spécifiquement le calcul mental (Fisher & Frey, 2001). Selon Fuchs et Fuchs (2001), une
accommodation de qualité est une accommodation étant spécifiquement en lien avec les
difficultés de I’¢léve ciblé. Cette accommodation doit permettre a 1’éléve concerné de
faire de meilleurs résultats, mais ne devrait pas profiter spécialement a un ¢éléve n’ayant
pas cette difficulté spécifique.

Les modifications quant a elles concernent le contenu de ce qui est enseigné. La quantité
ou le niveau de difficulté¢ sont adaptés (Fisher & Frey, 2001 ; Kurth & Keegan, 2014).
Les exigences du curriculum sont revues a la baisse (ou a la hausse, pour des éleves a
haut potentiel) et I’accent peut étre mis sur certains domaines prioritaires, de type
académique ou plus fonctionnel, en fonction des besoins de 1’¢leve (Fisher & Frey,
2001). Selon Udvari-Solner (1997), une modification consiste par exemple en une lecon
ou I’¢léve en difficulté va participer aux mémes activités que ses pairs et travailler sur les
mémes contenus, par contre ses objectifs seront moins élevés et la quantité de travail
réduite. La question des modifications ou du « programme adapté » survient également
fréquemment lorsqu’il s’agit d’évaluer les progres des éléves. Ce sujet sera traité dans le

sous-chapitre 3.1.3.3.

D’autres auteurs se sont penchés de manicre plus approfondie sur la question des
adaptations et ont mis en place des mod¢les afin de les décrire et de les classifier
efficacement. Wehmeyer et ses collégues (Lee et al., 2006; Wehmeyer, Lattin, & Agran,

2001) se sont particulierement intéressés a 1’acces au curriculum (voir aussi chapitre 6).
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Ils ont développé un modéele décrivant les possibilités de modifier le curriculum afin de
le rendre accessible pour tous les ¢léves. Ils ont retenu trois termes pour définir ces
modifications : curricular adaptation, curricular augmentation, curricular alteration
(Wehmeyer et al., 2001). Pour ces auteurs, il est primordial de partir du curriculum de
base et de faire des modifications du contexte, de la mani¢re d’enseigner et des
compétences enseignées, avant de modifier le niveau d’exigences du curriculum lui-
méme. Selon eux, les adaptations du curriculum consistent en des adaptations de la
manicre de présenter la matiére ainsi que de la maniere dont les éleves répondent aux
demandent qui leur sont faites. Dans cette catégorie, les auteurs mentionnent par exemple
I’utilisation de représentations graphiques pour soutenir I’apprentissage, le fait de passer
par I’oral plutdt que par I’écrit, I’utilisation d’ordinateurs ou encore le fait de séquencer
les apprentissages en unités plus petites, en résumant la mati¢re, etc. Ce concept
d’adaptation du curriculum correspond aux accommodations décrites plus haut. Les
augmentations du curriculum quant a elles, rassemblent toutes les tentatives de donner a
I’¢leve des stratégies et des compétences favorisant 1’accés aux contenus du curriculum.
Parmi ces augmentations on retrouve les stratégies mnémotechniques, le fait de se fixer
des objectifs, le travail sur [’auto-détermination et 1’autorégulation, ainsi que la
métacognition par exemple. (Lee et al, 2006, Wehmeyer et al., 2001). Enfin,
les altérations du curriculum comprennent des activités ou objectifs menés en parallele
ou a la place de I’enseignement de base, et visant a travailler des compétences

fonctionnelles ou sociales, dans le but de répondre aux besoins de 1’¢leve BEP.

Janney et Snell (2006, 2004) ont elles aussi élaboré un modele concernant les adaptations
du curriculum et de I’enseignement. Ce dernier se rapproche beaucoup de celui de
Wehmeyer et al. (2001), et il peut étre en partie inscrit dans I’approche de Fisher & Frey
(2001). 11 est toutefois encore plus détaillé. Janney et Snell (2004, pp. 42-49) proposent
trois grandes catégories, qui sont ensuite affinées en sous-catégories. Ces trois catégories
principales sont appelées curricular adaptations, instructional adaptations et ecological
adaptations. Les adaptations du curriculum peuvent &tre considérées comme
I’équivalent des modifications : on change le contenu de ce qui est enseigné. Les auteurs
proposent trois sous-catégories pour cette partie du modele. Les adaptations du
curriculum peuvent étre « supplémentaires », « simplifiées » ou « alternatives ». La
catégorie « supplémentaire » correspond plus ou moins a la catégorie augmentations de

Wehmeyer et al (2001). La catégorie « alternative » correspond a la catégorie des
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altérations de Wehmeyer et ses collegues. Et enfin, la catégorie « simplifiée » consiste en
une diminution du niveau d’exigences (ou du nombre d’objectifs) ce que Wehmeyer et
al. (2001) ne proposent pas directement dans leur modele. Janney et Snell (2004, p. 47)
définissent les adaptations de l'instruction de la méme maniere que Fisher & Frey (2001)
parlent d’accommodations. 11 s’agit du fait de modifier la manic¢re dont la maticre est
présentée aux ¢léves, ainsi que la mani¢re dont les ¢€léves peuvent montrer leurs
connaissances et leurs compétences. Elles parlent d’adaptation des stimulus (input) et
des réponses (output). Enfin, les adaptations de |’environnement comprennent toutes les
manicres de modifier le setting de 1’enseignement. L’horaire, les lieux, ainsi que les
personnes impliquées dans le soutien peuvent varier pour correspondre aux besoins de
I’¢leve, et en fonction des adaptations étant mises en place au niveau du curriculum et de
I’instruction. Dans leur article de 2006 (p. 216), Janney et Snell proposent quatre critéres
pour définir des adaptations de bonne qualité. Ces derni¢res doivent faciliter la
participation sociale et la participation a I’instruction en classe ordinaire, étre
« seulement aussi spéciales que nécessaires (only-as-special-as-necessary)», promouvoir

I’indépendance de 1’¢leve, et étre adaptées a 1’age et a la culture de 1’¢leve.

Dans le domaine de la recherche francophone, deux auteurs se sont également intéressés
a cette question et ont développé une « Typologie des gestes d’aide mis en ceuvre par les
enseignants pour les éléves dyslexiques séveres scolarisés en classe ordinaire » (Gombert
& Roussey, 2007). La typologie de Gombert et Roussey a été développée sur la base
d’une série d’entretiens semi-directifs menés avec 30 enseignants du secondaire et 8
enseignants du primaire ayant dans leurs classes des éleves présentant des troubles
spécifiques séveres du langage. Cette typologie rassemble les divers types d’adaptations
réalisées au quotidien pour accompagner ces éleéves. Elle a été reprise par d’autres
auteurs, puis testée et validée hors du domaine de la dyslexie, pour des éleves ayant
d’autres types de handicap (Mazereau, 2011). Les 10 items de cette typologie sont
présentés dans le tableau 6, qui résume les différents modeles présentés dans ce chapitre

et permet d’avoir un aper¢u des différentes appellations de ces adaptations.

En Suisse, les concepts de compensation des désavantages et de programme

individualisé sont de plus en plus ancrés dans les pratiques des écoles. La compensation
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des désavantages est vue comme un outil important de I’intégration scolaire (Schnyder &
Jost, 2013). Selon ces auteures (Ibid., p. 5), elle « consiste en la neutralisation ou la
diminution des limitations occasionnées par un handicap. Ce terme désigne
I’aménagement des conditions dans lesquelles se déroulent un apprentissage ou examen
et non une adaptation des objectifs de scolarisation/formation ou une dispense de notes
ou de branches ». La compensation des désavantages ne doit pas étre confondue avec
I’adaptation des objectifs d’apprentissage. Lorsque 1’on parle de compensation des
deésavantages, les €éleves concernés doivent étre capables d’atteindre les mémes objectifs
(au niveau du contenu et de la quantité) que leurs pairs non-handicapés (Glockengiesser,
2014, p. 20 ; Henrich, Lienhard, Schriber, 2012, p. 4 ; Schnyder & Jost, 2013, p. 7 ;
CSPS, 2015), moyennant un aménagement des conditions d’apprentissage et/ou de la
passation des évaluations, des examens (Schnyder & Jost, 2013, p. 7). Une forme de
compensation des désavantages possible serait par exemple de ne pas juger la lecture ou
I’écriture chez un ¢€léve dyslexique lorsque le domaine évalué n’est pas directement lié¢ a
ces deux compétences (histoire, mathématiques, etc.). Cela implique par exemple une
lecture des consignes a voix haute, la passation du test a ’oral, ou la non prise en compte
des fautes d’orthographes lors de 1’évaluation du test (Giovanoli & Alder, 2013, p. 15).
Le CSPS (2015), dans le cadre de son mandat de recherche concernant la compensation
des désavantages en Suisse, liste les mesures suivantes a titre d’exemples : « attribution
de moyens auxiliaires ou d’assistance personnelle, adaptation des supports
d’apprentissage et d’évaluation, prolongation du temps a disposition pour effectuer la
tache demandée, aménagement de l’espace physique, examen oral a la place d’un
examen écrit (et vis-versa), etc. ».

Dans la littérature scientifique ainsi que dans des documents cantonaux destinés aux
praticiens, on trouve des propositions et exemples de mesures de compensation des
désavantages en lien avec des difficultés ou des handicaps particuliers (dyslexie, autisme,
infirmité motrice cérébrale, etc.). Toutefois, ces propositions et exemples sont toujours a
adapter et modifier en fonction de la situation individuelle particuliére de 1’enfant (voir
p.ex. Vogt-Horler, Ulrich-Neidhardt, Bellofatto, & Girsberger 2011; Centre suisse de
service formation et orientation (CSFO), 2013 ; Département de la formation, de la

jeunesse et de la culture (DFJC), VD, 2008).

Au niveau cantonal, une douzaine de cantons suisses mentionnent la compensation des

désavantages (ou des termes similaires) dans leurs lois scolaires ou dans des documents

38



officiels (CSPS, cité par Schnyder & Jost, 2013, p. 9). Schnyder et Jost (2013, p.8)
relévent cependant que tous les cantons se doivent de respecter et de mettre en ceuvre la
Constitution Fédérale ainsi que la LHand. Dans leur recherche sur ce concept, ces
auteures ont analysé les documents et directives disponibles dans les écoles et aupres des
cantons. De maniére générale, ces derniers vont tous dans la méme direction, avec des
criteres communs (Ibid., p. 10):
- Une demande officielle est faite par les parents, parfois en collaboration avec les
enseignants.
- En général, le besoin de compensation des désavantages est confirmé par un
spécialiste.
- Le processus de mise en place de compensation des désavantages se fait en
accord entre les parents, les enseignants et enseignants spécialisés concernés.
- En général, un document écrit est signé par les différentes personnes impliquées
et il est revu régulierement.
Le concept de compensation des désavantages correspond aux concepts
d’accommodation (Fisher & Frey, 2001), d’adaptation de l'instruction (Janney & Snell,
2004) et d’adaptation (Wehmeyer et al., 2001) présentés plus haut.

Programme individualisé

Lorsque, malgré la mise en place de mesures de compensation des désavantages, 1’éleve
n’atteint pas les objectifs du plan d’étude correspondant a son année de scolarisation, on
envisage une adaptation des objectifs, la mise en place d’un programme individualisé
(Henrich, Lienhard, & Schriber, 2012; Schnyder & Jost, 2013). Dans ce cas, les objectifs
d’apprentissages sont adaptés aux compétences et aux besoins de 1’¢éleve
(Glockengiesser, 2014; Henrich et al., 2012). Le concept de programme individualisé
correspond aux concepts de modification (Fisher & Frey, 2001), d’adaptation du
curriculum (Janney & Snell, 2004) et d’altération (Wehmeyer et al., 2001) présentés plus
haut.

Depuis quelques années, une distinction est faite entre un programme individualisé dans
une ou deux disciplines, et un programme individualisé dans trois a cinq disciplines. Le
CSPS et I’OFS se sont mis d’accord sur ces deux catégories dans le but de récolter des
données statistiques plus fideles concernant les enfants scolarisés de manicre intégrative

(CSPS, 2011; cf. chapitre 2.4.2). Enfin, dans plusieurs cantons, le projet pédagogique
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individualisé (PPI) est I’outil de prédilection pour la mise en place et la documentation

d’un programme individualisé. Ce sujet sera abordé en détail dans les chapitres 4 et 5.

Dans le cadre de cette recherche, les définitions de la compensation des désavantages et
du programme individualisé faites ci-dessus revétent une importance particuliere. Ces
concepts sont utilisés pour décrire le « statut 1égal » de I’¢éleve vis-a-vis des objectifs et
des possibilités d’adaptations de 1’enseignement et de 1’évaluation. Le terme « statut
1égal » regroupe trois statuts possibles :

- L’¢léve suit le programme standard, avec les mémes objectifs que ses pairs, et
sans bénéficier d’aménagement particulier des situations d’apprentissage.

- L’¢léve suit le méme programme et les mémes objectifs que ses pairs, tout en
bénéficiant de compensation des désavantages (dans I’enseignement et/ou dans
I’évaluation), en fonction de ses besoins particuliers.

- L’¢léve bénéficie d’un programme individualisé. Le contenu des apprentissages,
I’enseignement prodigué, ainsi que les évaluations sont individualisés en fonction
de ses besoins.

Dans le tableau 6, ces formes d’adaptations (de statut) sont mises en lien avec les formes
présentées au chapitre 3.1 (adaptations a visée individuelle) et celles présentées au

chapitre 3.2 (conceptions de I’enseignement a visée collective).

Pour la revue de la littérature ci-apres, c’est I’approche de Janney et Snell (2006, 2004)
qui est retenue pour définir les différents types d’adaptation mis en place pour les éleves
BEP. Les termes adaptations du curriculum, adaptations de [’instruction et adaptations
du contexte sont donc utilisés lorsque cela facilite la lecture. Dans certains cas, les termes
accommodations et modifications sont maintenus quand cela correspond mieux a ce que
décrivent les auteurs cités.

Enfin, dans les sous-chapitres présentant la démarche de recherche et les résultats (8.2 et
8.3), les concepts suisses de programme standard, programme individualisé et
compensation des désavantages sont utilisés afin de rester fide¢le au contexte de la

recherche.
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Durant de nombreuses années, un pan de la recherche en éducation s’est penché sur la
question des lieux et des formes de scolarisation les plus adéquats pour les éléves en
difficulté scolaire et/ou en situation de handicap, ainsi que sur le contenu le plus
approprié a leur enseigner. Aujourd’hui, et depuis une quinzaine d’années, on s’intéresse
a ce qui est fait concrétement en classe pour les éléves BEP. Une bréve revue de 1’état de
la recherche concernant les adaptations a visée individuelle faites dans 1’enseignement et
dans 1’évaluation est présentée ci-apreés en trois parties. Premiérement, les recherches
s’étant intéressées a l’acces concret a des adaptations de I’enseignement seront
présentées. Ensuite, les effets de ces adaptations sur 1’acces au curriculum et sur d’autres
¢léments seront abordés. Finalement, les adaptations réalisées dans le contexte de
I’évaluation seront traitées, en abordant leur bien-fondé et les représentations des

enseignants sur ce sujet.

Acces aux différents types d’adaptations

Wehmeyer et ses collegues (2003), dans leur étude portant sur 1’acces au curriculum pour
les éléves ayant un retard mental, ont observé des heures d’enseignement pour 33 ¢€léves
(voir chapitre 6.3 pour une description détaillée de 1’étude). Une partie de leur étude
portait sur les adaptations a disposition pour les éléves de 1’échantillon. Leurs résultats
indiquent que les ¢éléves bénéficiaient d’adaptations de I’instruction pour travailler sur
des contenus liés au curriculum standard durant 5% du temps. Des adaptations du
curriculum étaient proposées dans 3% des observations et des augmentations du
curriculum n’étaient quasiment jamais a disposition pour les éleves de cet échantillon
(0.15%). Les auteurs concluent que le fait d’étre scolarisé de maniere inclusive est un
premier pas vers I’accés au curriculum, mais cela ne garantit pas que 1’¢léve bénéficie
d’adaptations répondant a ses besoins.

Dans la recherche de Soukup et al. (2007, également présentée en détail au chapitre 6.2),
des adaptations de [’instruction avaient lieu lors de 67% des intervalles d’observation en
classe (les auteurs remarquent que ce chiffre élevé est probablement di au fait que ’aide
d’un pair ou d’un para-professionnel était classée dans cette catégorie), et des

adaptations du curriculum 1’étaient dans 18% des observations. La majorité des
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adaptations du curriculum mises en place consistaient en une diminution de la quantité
de contenu a maitriser, une diminution du niveau de lecture ou I’utilisation d’images. Des
augmentations du curriculum n’ont été observées dans aucune intervalle d’observation.
Par¢ (2011) s’est elle aussi penchée sur la question des adaptations mises en place dans
I’enseignement. Elle a fait passer un questionnaire a 138 enseignants québécois
(majoritairement des femmes, enseignant dans les trois cycles) pour tenter de saisir quels
types d’adaptations sont utilisés, pour qui et pourquoi. La derni¢re partie du
questionnaire portait sur les « pratiques d’individualisation » des enseignants et sur la
fréquence a laquelle ils les utilisaient. Ces pratiques étaient réparties en 4 groupes : la
différenciation pédagogique, l’enseignement de stratégies, 1’accommodation et la
modification. Il ressort des analyses de Paré (2011, p. 217) que « les pratiques qui se
rapprochent le plus de 1’enseignement traditionnel planifi¢é pour ’ensemble du groupe
sont celles les plus fréquemment employées par les enseignants ». Ce résultat fait écho
aux observations faites par Gaudreau et al. (2008, p. v) au sujet de 1’adaptation des
méthodes pédagogiques. Paré (2011, p. 217) mentionne encore d’autres pratiques étant
utilisées relativement fréquemment, il s’agit de «planifier une série d'activités
consécutives et variées de manicre a tenir compte des différences entre les éleves de la
classe (55,1 %), proposer une situation d'apprentissage ou les éléves travaillent au méme
moment sur un contenu différent (52,9 %) et réserver un moment ou 1'éléve choisit lui-
méme son activité d'apprentissage (45,6 %) » (p. 218). Par ailleurs, d’autres stratégies
plus fonctionnelles sont également souvent enseignées : « stratégie pour organiser [les]
taches (54,3 %), enseigner une stratégie spécifique de gestion des conflits avec [les] pairs
(47,8 %) et enseigner une stratégie de gestion du temps (42,8 %) » (p. 219). Au niveau
des accommodations, celle la plus utilisée est le fait de reformuler plus simplement les
consignes (76,1%), suivie du fait d’accorder plus de temps pour les évaluations (74 %).
Enfin, au niveau des modifications, Paré rapporte que la pratique la plus souvent utilisée
(56,5 %) consiste en une diminution du contenu de ce qui est enseigné (p. 223). Des
entretiens semi-dirigés ont également été menés par 1’auteure aupreés de 13 personnes
provenant de 1’échantillon global. La partie qualitative de sa recherche a investigué la
compréhension et ’utilisation des pratiques de différenciation par les enseignants. Paré
conclut que seul un tiers des enseignants interrogés comprennent et utilisent la
différenciation pédagogique de maniére appropriée.

Une recherche québécoise d’envergure au sujet des adaptations scolaires a été menée

entre 2004 et 2008 (Gaudreau, 2010). Dans la partie qualitative de cette recherche, 177
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parents d’¢leves BEP, ainsi que 52 éleves BEP ont été interrogés sur les mesures de
soutien mises en place pour ces éléves. Les résultats indiquent que la premiere mesure
prise est en général l’intervention d’un enseignant spécialis¢ ou de thérapeutes
(logopédie, psychologie, etc.). Dans un second temps sont évoqués les interventions de
type aide a I’autonomie : les accompagnements dans les gestes quotidiens, la motricité,
I’hygi¢ne. Le troisieme ¢élément énuméré est la mise en place d’adaptations de
I’enseignement et de 1’évaluation. Enfin, un changement de la forme de scolarisation peut
étre envisagé, en fonction des besoins : classe a effectif réduit, intervention permanente
de plusieurs professionnels en classe, etc. (Ibid., p. 22). Dans le cadre de cette méme
¢étude, les adaptations de I’évaluation ont été investiguées. Nonante-sept enseignants ainsi
que 52 directions d’écoles (provenant de 54 écoles) ont été interrogés. Les formes
d’adaptations les plus souvent utilisées par les enseignants sont les suivantes (allant des
plus fréquemment citées aux moins fréquemment citées) :

1) «des exigences moins élevées s’appliquent, dans le cas des EHDAA’, a la tache
que 1’¢leéve doit accomplir et au niveau de difficulté du contenu évalué;

2) des ajustements sont apportés : les cibles de I’évaluation sont différenciées selon
les EHDAA et les corrections ainsi que les résultats de I’évaluation sont modulés
de différentes manicres;

3) de ’aide est fournie a ’EHDAA pendant I’évaluation;

4) plus de temps est allou¢ a TEHDAA pour faire 1I’évaluation;

5) les modalités d’évaluation de 'EHDAA sont différentes de celles des autres
¢éléves;

6) ’EHDAA est placé dans un environnement plus propice pour faire 1’évaluation;

7) le matériel ou I’instrument servant a 1’évaluation est adapté en fonction de la
difficulté ou du handicap de ’EHDAA;

8) ’EHDAA bénéficie d’une période de préparation préalable a I’évaluation, cette
préparation ayant lieu a la maison ou en classe » (Gaudreau et al., 2008, p.

301-302).

Dans la recherche réalisée par Gombert et Roussey (2007), c’est la typologie des gestes
d’aide qui a été utilisée pour définir les types d’adaptations utilisés en classe (voir
chapitre 3.1.1 et tableau 6). Leurs résultats indiquent que les enseignants du primaire

comme du secondaire disent beaucoup utiliser « 1’adaptation des moyens, donc la

7 Au Québec, les éléves BEP sont appelés EHDAA : enfants handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage.
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différenciation pédagogique, comme moyen d’intégration possible (ex. : mise a
disposition de 1’éléve d’un secrétaire, réduction de 1’activité de prise de notes, mise a
disposition de photocopies de cours, cours davantage oralis¢) ». Les adaptations de
I’évaluation sont plus souvent utilisées par les enseignants du secondaire, tout comme la
guidance. Alors que les enseignants du primaire ont plus tendance a « utiliser le groupe
classe comme aide pour I’éléve intégré » ou alors a mettre en place des « parcours
individualisés adaptés autorisant ces éléves en situation de handicap a ne pas faire la
méme chose que leurs camarades » (Ibid., pp. 244-245). Finalement, les gestes les moins
souvent mentionnés par les enseignants primaires et secondaires sont I’adaptation du
cadre de travail et de la consigne, ainsi que la valorisation de 1’¢leve (Ibid.).

Mazereau (2011) a lui aussi utilis¢ la typologie de Gombert et Roussey, mais aupres
d’une population d’¢éléves ayant des « troubles importants des fonctions cognitives ». Il a
mené des entretiens semi-dirigés aupres de 13 enseignants réguliers et 13 enseignants
spécialisés afin d’investiguer leur utilisation de gestes d’aides pour leurs éléves en
situation de handicap mental. Ses résultats indiquent passablement de différences de
pratiques entre enseignants réguliers et enseignants spécialisés. Premicrement, les
enseignants spécialisés utilisent deux fois plus de types d’adaptations que leurs collegues
(6 sur 10 contre 3 sur 10). Les enseignants spécialisés disent utiliser majoritairement la
différenciation pédagogique, les revalorisations, I’individualisation et les apports
métacognitifs. Les enseignants réguliers quant a eux utilisent principalement la
guidance, et trés peu d’autres types d’adaptations. Mazereau attribue cette différence a la

formation des enseignants.

Facteurs prédisant ou expliquant I’acces a ces adaptations

Les facteurs influencant 1’utilisation des diverses formes d’adaptations sont variés. La
recherche de Dymond et Russell (2004) a montré que des adaptations du curriculum sont
plus souvent mises en place pour les éléves ayant un retard mental sévére que pour les
¢léves ayant un retard mental modéré ou léger. Kurth et Mastergeorge (2010) ainsi que
Kurth, Gross, Lovinger et Catalano (2012) ont quant a eux relevé que les éléves du
primaire bénéficient de moins d’adaptations du curriculum et de I’évaluation que ceux
du secondaire. Par ailleurs, Wehmeyer et al (2003) tout comme Kurth et Mastergeorge
(2010) ont démontré que les éleves scolarisés dans un contexte inclusif ont plus
d’adaptations (du curriculum) que ceux étant scolarisés dans un contexte séparatif. Les

analyses de régression réalisées par Paré (2011, pp. 117-141) indiquent que la
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participation a de la formation continue est un prédicteur de la mise en place de
différenciation pédagogique. De plus, le niveau d’enseignement (degrés scolaires), le
nombre d’éléves par classe, ainsi que le nombre d’¢éléves ayant un PPI dans la classe sont
des ¢éléments prédisant 1’enseignement de stratégies. Enfin, le niveau d’enseignement
prédit 1’utilisation d’accommodations, et le nombre d’éléves, ainsi que le nombre
d’éléves avec un PPI sont des prédicteurs de 1’utilisation de modifications. Paré (2011, p.
119) mentionne encore des corrélations entre les variables dépendantes dans son étude:
« la différenciation pédagogique est corrélée avec 1’enseignement de stratégies (0,382),
I’accommodation (0,266) et la modification (0,325). L’enseignement de stratégies est
corrélé avec I’accommodation (0,556) et la modification (0,462). Enfin,
I’accommodation est corrélée avec la modification (0,514) ». Finalement, les recherches
de Gombert et Roussey (2007) et de Mazereau (2011) ont montré des différences
d’utilisation des types d’aides en fonction du degré scolaire (primaire ou secondaire), du
type de handicap de I’¢leve (déficience cognitive ou handicap moteur) et de la fonction

de I’enseignant (enseignant ordinaire ou spécialis¢).

Au vu des recherches présentées ci-dessus, 1’acces a des adaptations du curriculum ou de
I’instruction semble étre encore relativement restreint, et les mesures de cet accés ne sont
pas toujours comparables d’une recherche a l’autre. La différenciation est rapportée
comme une adaptation fréquemment utilisée. Finalement, ce qui ressort de cette analyse
de la littérature est que les enseignants ont tendance a mettre en place des adaptations qui
difféerent peu de I’enseignement prévu pour I’ensemble de la classe. Les facteurs
identifiés comme ayant une influence sur la mise en place d’adaptations sont : le degré de
handicap de I’¢éleve, le niveau de scolarisation, la forme de scolarisation (inclusion ou

séparation), la formation et la fonction de I’enseignant.

Quelques recherches se sont intéressées aux effets des adaptations sur les apprentissages
et sur le comportement des €léves. La recherche de Lee et al. (2010) a investigué le
quotidien scolaire de 45 adolescents ayant des difficultés d’apprentissage et étant
scolarisés de maniére inclusive. Pour ce faire, ils ont utilisé¢ 1’échelle Acces CISSAR
(voir chapitre 6.3), afin de voir les effets de 1’utilisation d’adaptations du curriculum sur
les possibilités d’acces a ce dernier. Les résultats de cette étude indiquent que la présence
d’adaptations du curriculum est un prédicteur de réponses académiques positives de

45



I'¢leve. Par ailleurs, la présence de modifications est liée a un engagement plus élevé des
¢leves, a moins de comportements dérangeant 1’enseignement, et donc a moins de temps
ou I’enseignant doit faire de la gestion de comportement. En 2008, Lee et al. avaient déja
obtenu des résultats similaires.

L’étude de Kern, Delaney, Clarke, Dunlap et Childs (2001) a également montré des
effets positifs de 1’utilisation d’adaptations du curriculum, principalement sur
I’engagement dans la tache, mais aussi sur le comportement et la « productivité

académique ».

Parmi les augmentations du curriculum, 1’enseignement de stratégies d’auto-
détermination est une variante passablement étudiée. Les recherches de Lee et al. (2008)
ainsi que celles de Palmer, Wehmeyer, Gipson et Agran (2004) ont étudi¢ 1’efficacité de
programmes enseignant l’auto-détermination (augmentation du curriculum) sur les
possibilités d’acceés au curriculum. Les résultats de Lee et ses collegues (2008) sont
positifs concernant I’influence de 1’auto-détermination sur 1’atteinte des objectifs fixés
par les ¢éléves eux-mémes. Cependant, cette étude n’a pas montré de lien significatif entre
I’auto-détermination et I’accés au curriculum. Les auteurs signalent que cela peut étre di
a la nature de D’échelle utilisée pour mesurer 1’acceés (Access CISSAR). Quant aux
résultats de Palmer et al. (2004), ils indiquent que I’enseignement de stratégies d’auto-
détermination a eu une influence positive sur les connaissances et les compétences dans
lesquelles ces stratégies ont été utilisées. Par ailleurs, les éléves ayant bénéficié de
I’intervention ont fait des progrés dans le cadre d’objectifs issus des standards
d’enseignement, ce qui laisse supposer que I’enseignement de stratégies d’auto-
détermination comme augmentation du curriculum est une option intéressante pour
favoriser I’acces a ce dernier.

Cette breve revue de la littérature a mis en lumicre les effets positifs de 1’utilisation
d’adaptation de D’instruction et du curriculum. Les effets s’observent au niveau de
I’engagement, des réponses académiques et du comportement des éléves. Par ailleurs,
I’encouragement de 1’auto-détermination semblent aussi étre une manicre efficace d’

« augmenter le curriculum », afin de favoriser I’accés a ce dernier.

Les recherches effectuées pour les chapitres 3.1.1, 3.1.2 et 3.1.3 ont mis en évidence
certaines imprécisions et quelques questionnements au niveau des adaptations de
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I’évaluation. En effet, certains auteurs et certains concepts prévoient les mémes types
d’adaptations dans [’enseignement et dans 1’évaluation (p. ex.compensation des
désavantages, Wehmeyer et al., 2001 ; 2003) alors que d’autres n’évoquent pas
particulierement ce point. De plus, plusieurs auteurs rapportent un certain inconfort chez
les enseignants concernant I’évaluation dans le cadre de la différenciation (voir chapitre
3.2). Les enseignants se retrouvent « coincés» entre les exigences légales lies a
I’évaluation des éléves et les exigences conceptuelles de la différenciation (voir p. ex.
Reusser et al., 2011, p. 316 ou Tomlinson, 2005). Aux Etats-Unis, la question de
I’évaluation des ¢éléves BEP est cruciale. Les PPI des éléves doivent contenir une
information mentionnant comment les éléves vont é&tre évalués: participation aux
alternate-assessments ou aux state-assessment (c’est-a-dire aux €valuations nationales
avec ou sans adaptations ou accommodations, cf. chapitre 4.3.1). Il existe passablement
de recherches sur ce sujet (Browder et al., 2004; Destefano, Shriner, & Lloyd, 2001;
Ketterlin-Geller et al., 2007, Roach & Elliott, 2006; Shriner & Destefano, 2003),

certaines d’entre elles seront abordées au chapitre ci-dessous.

Un premier constat issu de la littérature portant sur les adaptations (de I’instruction et du
curriculum) mises en place pour les éléves BEP est que les adaptations sont plus souvent
faites dans I’évaluation que dans I’enseignement (Destefano et al.,, 2001; Kurth &
Keegan, 2014, Par¢, 2011). Par ailleurs, de nombreuses études (principalement aux USA
et en Nouvelle-Zélande) rapportent un manque de lien et des incohérences entre les
besoins des €éleves, ce qui est planifié dans les PPI, ce qui est fait dans 1I’enseignement et
ce qui est mis en place pour 1’évaluation (Cho & Kingston, 2012; Destefano et al., 2001;
Fuchs & Fuchs, 2001; Helwig & Tindal, 2003; Ketterlin-Geller et al., 2007; Schulte,
Elliott, & Kratochwill, 2000; Shriner & Destefano, 2003).

Adéquation entre besoins des éléves et décisions des enseignants

Parmi ces études, trois ont investigué le bien fondé des décisions d’accommodations de
I’évaluation prises par les enseignants. Ketterlin-Geller et al. (2007) ont analysé les PPI
et les performances en lecture de 38 éléves (école primaire) ayant des difficultés
d’apprentissage et/ou des problémes liés a la communication. De plus, ils ont fait passer
un questionnaire aux enseignants de ces ¢éléves concernant le type d’adaptations qu’ils
mettaient en place et les raisons pour lesquelles ils les mettaient en place. Leurs résultats
indiquent que dans I’ensemble, les décisions d’adaptations présentes dans les PPI, tout

comme celles évoquées par les enseignants, ne sont que partiellement en lien avec les
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performances des éleves, et donc avec leurs besoins. Les enseignants ont tendance a
sous-estimer les €léves et a suggérer trop d’adaptations de 1’évaluation, tandis que les PPI
font I’inverse. Les résultats de Fuchs et Fuchs (2001) vont dans la méme direction. Les
enseignants ont tendance a allouer des accommodations aux éléves plus souvent que
nécessaire. Ces auteurs définissent une accommodation comme une modification qui doit
profiter aux ¢éléves ciblés significativement plus qu’aux autres éleves de la classe (ce
concept est appelé accommodation boost par les auteurs). Dans le cadre de leur étude,
Fuchs et Fuchs (2001) ont testé les performances de 200 éléves ayant des difficultés
d’apprentissage significatives et de 200 ¢éléves sans difficultés particulieres, une fois avec
et une fois sans accommodations. Ils ont ensuite comparé les résultats avec et sans
accommodations pour définir 1’accommodation boost. 1ls ont également récolté les
estimations des enseignants en demandant quels éléves profiteraient de quelles
accommodations. Les résultats de cette recherche indiquent que les enseignants ont
tendance a sur-attribuer des accommodations aux éléves. De plus, les éléves signalés par
les enseignants n’ont de loin pas systématiquement plus profité des accommodations que
leurs pairs (accommodation boost). Enfin, une dimension démographique intéressante
ressort également de cette recherche : les éleves désignés par les enseignants comme
nécessitant des accommodations (principalement en lecture) étaient significativement
plus souvent des ¢éleéves ayant redoublé, ayant un background migratoire, provenant d’un
milieu socio-économique défavoris¢é et ayant un QI plus bas. Cependant, cette
surreprésentation d’éléves n’apparait pas dans les résultats aux tests de performances.
Ces résultats font écho a ceux présentés dans le chapitre 2.4 au sujet du public des €leves
concernés par 1’intégration scolaire.

Helwig et Tindal (2003) ont mené une recherche similaire et ont analysé les
performances en lecture et en mathématiques de 245 éleves ayant des difficultés
d’apprentissage significatives, ainsi que les estimations des enseignants relativement a
leurs besoins d’accommodation. Les résultats montrent que les estimations des
enseignants coincidaient avec les besoins des éleves dans seulement 50% des situations.
De maniére générale, les enseignants avaient tendance a allouer trop d’accommodations
aux ¢léves.

Dans I’¢étude de Kurth et Keegan (2014) 31 personnes (18% d’enseignants réguliers, 35%
d’enseignants spécialisés et 47% de para-professionnels) ont fourni des exemples
détaillés d’adaptations (au total 68) mises en place pour des éléves ayant des besoins

éducatifs particuliers (déficience cognitive moyenne a sévere). Les conclusions de cette

48



¢tude montrent que les adaptations proposées par les enseignants spécialisés et les para-
professionnels sont de meilleure qualité que celles des enseignants réguliers. Par ailleurs,
les années d’expériences semblent avoir une influence significative sur la qualité et le
style d’adaptations réalisées. Les enseignants novices font généralement des adaptations
plus ¢éloignées de la legon originale que les enseignants expérimentés. Ils se concentrent
sur les déficits des éléves, prennent moins de temps pour créer les adaptations, et ces
derniéres sont globalement de moins bonne qualité.

Une recherche de Kurth et al. (2012) s’est intéressée aux différences de points de vue
entre enseignants ordinaires et enseignants spécialisés relativement aux adaptations de
I’évaluation destinées aux ¢leves BEP. Les résultats de cette étude montrent
passablement de différences entre ces deux groupes. Les enseignants ordinaires se
sentent moins surs au moment de mettre en place des adaptations, et ils le font moins
souvent. Ils consideérent de maniére générale que c’est une tadche qui revient aux
enseignants spécialisés. Il semblerait également que la prise en compte de ce qui est
prévu par les PPI au moment de réaliser les adaptations est le plus souvent faite par les

enseignants spécialisés.

Raisons invoquées pour justifier la mise en place d’adaptations de I’évaluation

Lorsque I’on s’intéresse aux raisons invoquées par les enseignants pour attribuer des
accommodations, les résultats sont variés, mais un élément surprend : les PPI sont trés
peu cités comme servant de base de décision (Cho & Kingston, 2012; Ketterlin-Geller et
al., 2007; Kurth & Keegan, 2014). Destefano et al. (2001) signalent que les enseignants
des 150 ¢éleves de leur échantillon ont tendance a attribuer les mémes accommodations a
tous les éléves en difficulté d’une méme classe. La recherche de Ketterlin-Geller et al.
(2007) a montré que les enseignants ayant répondu a leur questionnaire (enseignants
titulaires de classe) prennent la majorité des décisions concernant les adaptations seuls, et
non avec les membres de 1’équipe de soutien, comme [’exige la loi américaine. Les
enseignants interrogés par Kurth et Keegan (2014) basent quant a eux leurs décisions
concernant les adaptations mises en place sur les déficits des éleves. Dans leur étude
enfin, Schulte et ses collégues (2000) ont développé un design de recherche présentant
des vignettes pour deux ¢léves fictifs, 'un ayant une déficience cognitive sévere et
I’autre une déficience plus légere. Les professionnels (118 volontaires, parmi lesquels
une grande majorité d’enseignants réguliers et spécialisés) devaient donner leur avis

concernant un certain nombre de questions relatives a ’attribution d’accommodations
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pour ces deux éleves, lors de deux taches différentes. L’une des taches consistait en un
questionnaire a choix multiples tandis que 1’autre impliquait une résolution de probléme.
Il ressort de cette étude que I’éléve ayant un handicap séveére ne se voit pas attribuer plus
d’accommodation que 1’¢éleve ayant une déficience 1égere. De plus, les professionnels ont
tendance a attribuer plus d’accommodations et d’aides pour la tiche complexe,
impliquant une résolution de probleme, que pour I’autre tache.
Finalement, Cho et Kingston (2012) ont mis en lumiére les raisons poussant six
enseignants spécialisés a orienter leurs ¢léves vers 1’Alternate Assessment (voir chapitre
4.3.1). Les enseignants ont mentionné les éléments suivants :

- le fait qu’un éleve performe a un niveau se situant 4 a 5 ans en dessous du niveau

de la classe,

- le fait que I’¢leve bénéficie de modifications du curriculum dans 1’enseignement,

- le fait que I’école ait de mauvais résultats aux évaluations régionales,

- ainsi que le fait que chaque école ait le droit & un pourcent de ses ¢éléves ne

participant pas aux évaluations régionales standard.

Ces deux derniers points ne sont pas négligeables et sont probablement trés liés au
contexte américain. En effet, Cho et Kingston (2012) concluent leur article en relevant
que le caractéere légal des State Assessments et Alternate Assessments, ainsi que les
injonctions y étant liées semblent avoir une grande influence sur les pratiques
d’évaluation des ¢éleves BEP. Par ailleurs, leurs résultats peuvent étre mis en lien avec les
résultats présentés ci-dessus qui montrent que les enseignants ont tendance a trop
recommander des adaptations de 1’évaluation ou la participation aux Alternate

Assessment, méme quand cela n’est pas nécessaire ou profitable.

La recherche s’intéresse activement aux adaptations de 1’évaluation. Il en ressort que les
pratiques actuelles ne sont pas encore en mesure de répondre aux exigences légales en la
maticre. En effet, les études menées sur ce sujet rapportent un manque de lien entre les
besoins des ¢éléves, les PPI et ce qui est mis en place en termes d’adaptations de
I’évaluation. Par ailleurs, plusieurs recherches indiquent que les enseignants ont tendance
a trop allouer d’adaptations de 1’évaluation. Il semble aussi qu’il existe des différences
considérables en fonction de la formation ou des années d’expérience des enseignants.

Les choix faits pas les enseignants en termes d’adaptation de 1’évaluation sont peu
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influencés par les PPI, et semblent dépendre du degré de difficulté de I’¢éléve, du type de
tache, ou encore du systéme d’évaluation nationale et des quotas y étant liés.

Plusieurs projets de recherche visant a développer des programmes de formation ou des
outils pour améliorer et faciliter la prise de décision dans ce domaine ont été menés
outre-Atlantique (voir p. ex. Destefano et al., 2001; Fuchs & Fuchs, 2001; Shriner &
Destefano, 2003).

Une autre philosophie concernant I’enseignement dans un contexte hétérogene, peut-étre
plus inclusive que les adaptations présentées au chapitre précédant, est de modifier la
manicre d’enseigner et de planifier I’enseignement a la base, pour tous les ¢léves, et non
uniquement pour les éléves BEP. Ce genre d’approche peut prendre différentes formes,
trois d’entre elles seront présentées ci-apres, il s’agit des modeles les plus couramment
évoqués et investigué dans le cadre actuel du développement de 1’école inclusive : la
conception universelle de I’apprentissage (CUA), le modele de réponse a ’intervention

(RAI), et la pédagogie différenciée.

L’idée de Conception Universelle de 1’Apprentissage (CUA), telle que présentée par
Prud’homme et al. (2016), vient du concept d’Universal Design for Learning (Center for
Applied Special Technology (CAST), 2015). Ce concept a été créé dans I’idée de rendre
I’enseignement en classe ordinaire accessible pour tous. A 1’origine, le concept
d’Universal Design a été développé dans le domaine de 1’architecture, il a ensuite été
adopté dans le monde de 1’éducation (dans les années 90). L’idée de la CUA n’est pas
d’adapter 1’enseignement pour certains €éléves en difficulté, mais de changer la maniére
d’enseigner a la base. Pour ce faire, la CUA se base notamment sur des concepts tels que
la zone proximale de développement de Vygotsky (1980) et la théorie des intelligences
multiples de Gardner (1996) (cités par Bergeron et al., 2011, p. 92). La CUA part du
principe qu’il existe une « variabilit¢é au niveau des dimensions neurologiques de
I’apprentissage » (Prud’homme et al., 2016, p. 131). En effet, le cerveau humain
fonctionne selon trois réseaux neuronaux. Le premier est le réseau perceptuel
(recognition network), il nous permet d’identifier et de comprendre des informations. Le

second est le réseau stratégique (strategic network), il permet de planifier et d’exécuter
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les actions. Enfin, le réseau affectif (affective network) permet d’évaluer
I’environnement, d’y attribuer une signification émotionnelle et de fixer des priorités

(Rose & Meyer, 2002, pp. 12-13). La CUA invite les divers acteurs de I’école a modifier

le curriculum et les méthodes d’enseignement, tout comme le matériel didactique afin de
fournir un maximum d’opportunités a tous les éléves d’avoir acces aux contenus de
I’enseignement (Prud’homme et al., 2016, p. 132). Ces auteurs définissent la CUA
comme étant « une précision de la relation qui existe entre les éléves et les objets
d’apprentissage dans un modé¢le de pratique accentuant la reconnaissance, la valorisation
et le recours a la diversité » (Ibid., p. 132).

Trois principes clés sont a la base de la CUA et doivent étre pris en considération lorsque
I’on veut rendre 1’enseignement accessible a tous (Rose & Meyer, 2002, p.75):

- Pour soutenir le réseau perceptuel : présenter les informations (le contenu de
I’enseignement) de différentes manicres.

- Pour soutenir le réseau stratégique : proposer aux ¢€leves différents moyens de
participer et de s’exprimer, et leur donner différentes options pour démontrer
leurs apprentissages.

- Pour soutenir le réseau affectif : permettre a tous les éleves de s’engager dans les
apprentissages de diverses manicres, en stimulant les intéréts et la motivation de

chacun.

Les deux premiers principes de la CUA se rapprochent des concepts d’adaptation de
Uinstruction (Janney & Snell, 2004), d’adaptation (Wehmeyer et al., 2001) ou
d’accommodation (Fisher & Frey, 2001) au niveau de la mani¢re d’adapter
I’enseignement. Toutefois, la CUA se distingue de ces concepts dans le sens ou ces
adaptations sont faites de maniere « préventive », pour tous les éléves, et non uniquement
pour les ¢éléves en difficulté. En d’autres termes : « Plutdt que de proposer un chemin
quasi unique et de pallier les difficultés au fur et a mesure qu’elles émergent, la
pédagogie universelle mise sur I’accés a une multitude de chemins susceptibles de
répondre aux besoins individuels d’une diversité d’¢léves » (Bergeron et al., 2011, p. 92).
Selon ces auteurs (Ibid., p. 98), définir les buts de 1’enseignement est primordial lorsque
I’on pratique la pédagogie universelle. Ils citent Meo (2008) pour rappeler a quel point il
est important « que I’enseignant distingue les apprentissages exigés pour tous des

apprentissages pour lesquels des nuances individuelles sont possibles ».
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Le modele de réponse a I’intervention (Response To Intervention) a pour ambition de
permettre une intervention précoce aupres des €léves présentant des difficultés a 1’école,
et d’améliorer les méthodes d’identification de difficultés scolaires et de handicaps
(Fuchs, Fuchs, & Stecker, 2010; Prud’homme et al., 2016; Restori, Gresham, & Cook,
2014). Le RAI est fait de trois niveaux d’intervention et de prévention, qui se basent sur
des « évaluations formatives et sommatives, courtes et fréquentes, pour planifier des
interventions pédagogiques de différents niveaux en fonction des besoins qui
s’observent » (Prud’homme, et al., 2016, p. 132) :

1) Le niveau primaire consiste a proposer a tous les éléves de la classe des situations
collectives d’apprentissage qui offrent des possibilités d’aborder les contenus de
I’enseignement de manieére variée, en basant son enseignement sur des méthodes
reconnues empiriquement (Prud’homme et al., 2016 ; Restori et al., 2014).

2) Le niveau secondaire s’adresse aux éléves ayant tout de méme des difficultés,
malgré 1’enseignement de qualité proposé au niveau 1. L’enseignant titulaire
(avec ou sans I’aide de I’enseignant spécialis¢) va apporter des adaptations
pédagogiques pour accompagner ces ¢léves (Prud’homme et al.,, 2016). Le
soutien a ces ¢léves peut avoir lieu en petits groupes et s’appuie également sur
des méthodes d’enseignement reconnues empiriquement. Les progres des éleves
sont suivis de pres et on estime alors s’ils répondent a ’intervention sous cette
forme, ou s’ils ont besoin d’une intervention plus intensive (Fuchs et al., 2010).

3) Le niveau tertiaire concerne les éléves n’ayant pas répondu aux adaptations
proposées au niveau 2. Des modifications des contenus enseignés peuvent alors
étre mises en place, tout comme des modifications quant a la maniere dont les
¢leves vont montrer leurs apprentissages (Prud’homme et al., 2016). Dans
certaines situations, en fonction de I’interprétation faite du modéle de RAI le
niveau tertiaire implique 1’enseignement spécialisé, sous forme intégrative ou

séparative (Fuchs et al., 2010).

Dans la littérature américaine au sujet du RAI, on évoque des problem-solving teams (des
équipes de résolution de problémes) formées de professionnels ayant divers roles dans
I’école (p. ex. enseignants titulaires, enseignants spécialisés et psychologues). Ces
professionnels évaluent les difficultés de 1’¢léve et leurs causes possibles, puis

développent et mettent en place une intervention ayant des objectifs bien définis. Cette
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intervention est ensuite évaluée de pres, on regarde de quelle maniére 1’éléve y répond, et

on I’adapte si besoin (Grimes, 2002, cité par Fuchs et al., 2010 ; Restori et al., 2014).

Selon Prud’homme et ses collegues (2016, p. 133), le modele de RAI nécessite une
grande flexibilit¢ de la part des enseignants, ainsi que des aménagements de
I’environnement physique et humain pour favoriser le développement de I’autonomie des
¢leves dans I’apprentissage, en tant qu’individus et en tant que groupe.

Restori et al. (2014) insistent quant a eux sur les forces du RAIL Selon ces auteurs, cette
manicre de fonctionner permet de changer le focus lors de la prise en charge. On
s’intéresse au progres des €léves et a la maniére dont ils répondent a 1’enseignement,
plutét que de se focaliser sur leurs diagnostics. Dans de nombreux cas, cela permet
d’aider un ¢leve de manicre ciblée des les premiers signes de difficulté. Ainsi, les
enseignants n’ont plus besoin d’attendre que les choses s’aggravent (et qu’un diagnostic
soit pos€) pour pouvoir intervenir. Par ailleurs, ces auteurs relévent que cette méthode
peut éviter ’'un des biais d’identification souvent rapporté dans la littérature : le fait que
les éléves migrants et/ou provenant de milieux socio-économiques défavorisés soient
plus souvent orientés vers 1’enseignement spécialisé (voir aussi chapitre 2.4). En se
focalisant sur la manicre dont les éléves répondent a I’intervention, et en effectuant un
suivi trés régulier de leurs progres, on évite de se focaliser sur les résultats d’une mesure
unique de performances (comme le QI). Restori et ses collegues (2014, p. 75) concluent

leur article comme suit :

[m]any researchers and practitioners in school psychology and special education
would agree that moving from a classification and/or eligibility-based assessment
approach to one that focuses on intervention would be in the best interest of children
experiencing academic achievement difficulties (e.g., Burns & Ysseldyke, 2005;
Fuchs, Mock, Morgan, & Young, 2003; Gresham, 2001, 2002, 2005; Kovaleski &
Prasse, 2004).

Plusieurs critiques existent au sujet de ce modéle. Fuchs et al. (2010) évoquent
notamment de nombreuses différences d’interprétations quant a la philosophie et aux
pratiques qui sous-tendent le RAI. De plus, ils évoquent le fait que le troisiéme niveau est
celui posant le plus probleme : les avis divergent quant a la forme que devraient prendre

les interventions a ce niveau (enseignement spécialisé, modifications, différenciation,
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résolution de problémes, etc.). Enfin, ces mémes auteurs mettent en lumiére un élément
sous-jacent dans le concept de RAI, celui de savoir si I’enseignement spécialis¢ et
I’enseignement ordinaire doivent rester deux entités distinctes ou s’ils doivent, a terme,

fusionner.

Le mode¢le de RAI peut étre mis en lien avec les éléments présentés au chapitre 3.1 Son
premier niveau fait référence aux pratiques de différenciation et de la CUA, dans 1’idée
de fournir un enseignement varié, permettant divers chemins pour entrer dans
I’apprentissage. Son second niveau peut faire écho aux concepts d’accommodations, de
compensation des désavantages ou a des formes intensives de différenciation. Enfin, son
niveau tertiaire envisage des modifications du contenu de 1’enseignement, telles
qu’évoquées dans le cadre du programme individualisé (en Suisse), ou des différentes
formes de modification du curriculum (cf. chapitre 3.1.1). Par ailleurs, ce dernier niveau

peut également impliquer une scolarisation en enseignement spécialisé¢.

La différenciation est un concept visant a offrir des possibilités variées d’apprentissage a
tous les ¢éleéves, en fonction de leurs possibilités. Ce concept est décrit par beaucoup
d’auteurs comme la solution idéale pour répondre aux besoins de tous les éléves dans des
classes devenant de plus en plus hétérogeénes (Broderick, Mehta-parekh, & Reid, 2005;
Guay, 2006; Klatki & Stocker, 2007; Morgan, 2014; Reusser et al., 2011; Riedl, 2008;
Rock, Gregg, Ellis, & Gable, 2008; Roy, Guay, & Valois, 2013; Tomlinson, 2004;
Tomlinson et al., 2003). Tomlinson est probablement la chercheuse ayant le plus travaillé
et théorisé sur ce sujet dans la littérature anglophone. Elle définit la différenciation en ces
termes : « ensuring that what a student learns, how he/she learns it, and how the student
demonstrates what he/she has learned is a match for that student's readiness level,
interests, and preferred mode of learning » (Tomlinson, 2004, p.188). Cette
conceptualisation de la différenciation se base sur des idées telles que la zone proximale
de développement de Vygotsky et la théorie des intelligences multiples de Gardner
(Morgan, 2014). Dans la littérature francophone, la définition de Perrenoud (2002, p. 40),
reprise entre autres par Prud’homme et al. (2016, p. 125), aborde également la notion de
zone proximale de développement : « différencier, c’est proposer a chaque éleéve, aussi
souvent que possible, une situation d’apprentissage et des taches optimales pour lui, en le
mobilisant dans sa zone de proche développement ».
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Selon Tomlinson, la différenciation se fait a plusieurs niveaux: le contenu de
I’enseignement peut étre adapté en fonction des compétences de 1’¢éleve, le processus
(c’est-a-dire la maniere d’enseigner) peut étre ajusté en vue d’une transmission optimale
des savoirs, et le produit (la maniere dont I’éléve montre ce qu’il a appris) peut varier en
fonction des possibilités de chacun. Tomlinson et ses collegues (2003), détaillent point
par point des résultats de recherche soutenant le bien fondé des concepts sous-tendant
leur théorie de la différenciation. Cependant, d’autres auteurs critiquent ce concept, ils le
trouvent trop flou et mettent en avant le manque de recherches empiriques sur la mise en
pratique et sur les effets de la différenciation dans la réalité scolaire (Jobin et Gauthier,

2008; Mills et al., 2014).

Dans la littérature germanophone enfin, une différence est faite entre dussere
Differenzierung (externe) et innere Differenzierung (interne) (Klatki & Stocker, 2007;
Reusser et al., 2011; Riedl, 2008; Sitte & Wohlschldgl, 2001). La premiére concerne
I’organisation de 1’école au niveau macro, le fait d’avoir des classes avec des niveaux
différents, des cours a option, des classes spécialisées, etc. La seconde consiste en une
individualisation didactique et méthodique de I’enseignement pour les éléves d’un
groupe hétérogene (Klafki & Stocker, 2007). Ces auteurs présentent une série
d’arguments et de résultats de recherche mettant en garde contre la différenciation
externe (pp. 176-182). Riedl (2008, p. 1) quant a lui définit la différenciation interne
comme suit «Differenzierung ist sowohl der Begriff fiir ein Unterrichtsprinzip als auch
die organisatorischen und didaktisch-methodischen Mafinahmen, dieses Prinzip zu
erreichen ». Deux formes de différenciation interne sont décrites par Klafki et Stocker
(2007, p. 182) et reprises par d’autres auteurs (p. ex. Riedl, 2008 ; Sitte & Wohlschlégl,
2001). La premiere concerne les objectifs et les contenus de 1’enseignement. On part du
principe qu’il y a des connaissances de base et des connaissances plus approfondies, les
¢leves peuvent, en fonction des themes et de leurs compétences, rester au niveau de base
ou aller au niveau supérieur. La deuxieme forme de différenciation interne concerne les
méthodes et les moyens d’enseignement. On utilise des moyens et des supports différents
pour enseigner des contenus communs. Riedl (2008) ainsi que Klafki et Stocker (2007)
relevent un certain nombre de risques et de difficultés dans la mise en place d’un
enseignement différencié. En différenciant les objectifs et les formes d’enseignement, on
court le risque que 1’écart se creuse entre les éleves les plus faibles et les ¢éléves les plus

forts, et que certaines stigmatisations (ré)apparaissent. Il est important de veiller a
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motiver les plus faibles et a varier les groupements d’éléves afin d’éviter les
stigmatisations. Par ailleurs, un enseignement différencié¢ est trés exigeant pour les
ens