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Résumé

A partir des années soixante du siécle passé, de nombreuses transformations ont été
introduites, dans le domaine de 1’éducation des minorités, jusqu’alors plus ou moins ignorées
par les systemes éducatifs. A la fin de ces années, partant des pays de 1’Europe du nord, le
mouvement de 1’intégration scolaire s’est progressivement introduit au Portugal permettant de
placer a I’école publique les enfants et les jeunes en situation de déficience sensorielle qui
trouvaient une réponse a leur situation probleme dans le cadre de 1’éducation spéciale. Les
éleves en situation de déficience faisaient partie de la classe ordinaire et étaient dirigés par
I’enseignant d’éducation spéciale, lequel construisait pour eux, chaque fois que possible, un
programme spécifique et 1’appliquait avec eux ou/et en assurait la supervision.

Dans les années quatre vingt dix surgit le mouvement de 1’inclusion scolaire/éducation
inclusive qui prétendait fournir une réponse éducative, dans le groupe et au travers du groupe
de pairs, a tous les éleéves qui avaient des difficultés, dans leur parcours scolaire ou dans leur
apprentissage, en partant des apprentissages déja réalisés pour la construction de la réussite de
tous, a travers la réussite de chacun.

Etant donné que le paradigme de I’éducation spéciale est substantiellement différent du
paradigme de 1’éducation inclusive, que le Portugal a été un des pays pionniers de
I’intégration scolaire et prenant en compte que le discours des politiques et des experts de
I’éducation va dans le sens de I’inclusion scolaire, nous pourrions penser que les indicateurs
de I’éducation inclusive fussent bien présents dans les pratiques éducatives des enseignants de
soutien éducatif.

La recherche que nous venons de réaliser a partir du discours des enseignants de soutien
éducatif (ler cycle de I’enseignement de base) de la région éducative de Lisbonne, sur leurs
pratiques (réelles et désirées), conclut que, dans le dire de ces enseignants, leurs pratiques
éducatives sont plus proches de ce que nous pouvons considérer comme celles de 1’éducation
spéciale que de celles de I’éducation inclusive, pour lesquelles ils sont cependant mandatés

selon les normes nationales et européennes.
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Introduction

L’éducation doit permettre la découverte de I’autre
comme une réalité différente, comme quelque chose qui
me complete, au lieu de me diminuer, quelque chose qui

m’enrichit et me fait grandir.

(Saint-Exupéry, 1900-1944")

Cette recherche marque une nouvelle étape d’une aventure inscrite dans un parcours
déja long jonché de tant d’autres étapes qui ont contribué a la construction de notre profil tant
personnel que professionnel. Tout commenca quand, dans les années soixante dix, nous étions
I’une des protagonistes du mouvement dit de 1’intégration scolaire au Portugal. Apres avoir
réalisé notre formation dans le domaine de 1’enseignement spécial, dans 1’environnement de la
déficience motrice, nous flimes chargée par le Ministere de I’Education, avec nos collegues,
de « faire entrer » dans 1’école ordinaire, les enfants en 4ge scolaire, classés par un diagnostic
dans la catégorie de la déficience motrice. Notre mission prévoyait aussi d’assurer leur
accompagnement scolaire et d’apporter un soutien aux enseignants de ces classes ordinaires
auxquels ces éleves étaient confiés. Ce fut un travail ardu qui nécessita de parcourir
concretement de nombreux kilometres afin de faire I’inventaire des situations de déficience
motrice concernant les enfants en age scolaire a partir desquelles nous nourrissions 1’espoir
d’un regard plus attentif et une possible amélioration de la qualité de vie de ces enfants. Pour
faire face aux difficultés inhérentes aux transports routiers® de 1’époque fasciste, nous
utilisions largement la communication écrite par laquelle, dans un dialogue simple et ouvert,
les parents, surtout les meres, confiaient leurs aspirations et leurs craintes auxquelles, nous-
méme, jeune professeur et jeune mere, allions répondre avec 1’enthousiasme de la jeunesse et
avec la naiveté de penser que les utopies pourraient, a court terme, devenir réalités, en aidant a

faire les petites conquétes dont nous révions ensemble pour ces enfants et ces adolescents.

! Saint-Exupéry, A. (1938). Terre des hommes. Paris Ed Gallimard (1° Edition).
? Le pays était encore sous un régime fasciste [1932-1974], “fierement seul” comme se plaisait 2 le dire le
Premier Ministre Salazar.
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Nombre vécurent pour la premiere fois avec d’autres enfants, certains méme laisserent pour la
premiere fois un mode de vie qui ne les mettaient en contact qu’avec des animaux de ferme.
Comment oublier ce jour ou nous avions quitté Lisbonne a 1’aube, et ou, apreés un long
parcours, parvenue au bout de la route carrossable, la seule possibilité que nous restait, était
de poursuivre a pied notre chemin sur plusieurs kilometres, ce que nous avions fait alors. En
fin de journée, nous sommes arrivée dans un village entouré de montagnes et de foréts de
sapins. La une table humblement mais chaleureusement dressée nous attendait avec un gateau
tout spécialement cuisiné pour I’occasion et, a c6té de celle-ci, un enfant souffrant d’une
paralysie cérébrale !

Cette intervention, mais aussi bien d’autres, était le résultat d’'une démarche pionniere
dans 1’adhésion au mouvement de I’intégration scolaire, lancé dans les pays nordiques et
soutenu, entre autre, par la Suede. Comme il y avait peu, trés peu de réponses éducatives pour
les situations de déficiences, notre tache fut facilitée. L’ouverture que nous avons donnée avec
la Révolution d’Avril [25 avril 1974] fit le reste, en canalisant vers 1’école ordinaire, une
grande partie des éleves en situation de déficience sensorielle (auditive ou visuelle) et
motrice. L’entrée de ces éleves, étendue ensuite a d’autres problématiques, ne s’est plus
interrompue et, selon les données de 1’Observatoire des soutiens éducatifs du Ministere de
I’Education, en 2000/2001, des 79 572 éleves signalés avec des besoins éducatifs spéciaux
(5% de la population scolaire), 75 040 (94%) sont dans une école réguliere [ordinaire].

L’entrée conséquente des éleves classés avec des besoins éducatifs spéciaux, dans le
systtme ordinaire d’enseignement et 1’augmentation corrélative des enseignants pour
intervenir en soutien, mais sans formation et méme tres souvent assumant cette fonction pour
faciliter la résolution de problemes personnels3, nous a conduite vers une approche
méthodique et rigoureuse pour étudier ces phénomenes sociaux au travers de travaux de
recherche scientifiques. Ainsi, au début des années quatre vingt dix, la thématique organisant
le mémoire de Master Recherche” que nous avons réalisé, était focalisée sur la compréhension
des réponses qui avaient été données et celles qui le sont encore, en cherchant I’articulation
entre la formation en éducation spéciale et les pratiques des enseignants de 1’éducation

spéciale, dans le modele en vigueur, celui de I’intégration scolaire.

3 Problémes de lieu de travail loin de la résidence personnelle, difficulté a tenir la classe, entre autres.
* Ce ne fut que dans les années quatre vingt qu’apparurent des Master-Recherche [Mestrados] en Sciences de
I’éducation..
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Avec la Conférence de Jomtien (1990), faisant suite a la Déclaration de Salamanque
(1994)°, et ses principes orienteurs, de nouveaux chemins furent tracés pour délimiter des
politiques et des pratiques éducatives, en ce qui concerne 1’éducation pour tous dans des
contextes inclusifs, préconisant la réussite de tous par la réussite de chacun. L’engagement
dans I’adoption de ces mesures, de la part des pays qui adhérerent a celles-ci, nous conduisit
alors a porter un regard attentif aux discours proférés par les mentors de 1’Education ainsi
qu’aux discours tenus par les acteurs de ce secteur spécifique que sont les enseignants de
soutien éducatif, et a leurs pratiques au sein des écoles, en fonction des €leves qualifiés par
des besoins éducatifs spéciaux6. En ce moment, au Portugal, nous pouvons constater que le
discours des experts, des enseignants de soutien éducatif et méme la teneur des textes
l1égislatifs invitent progressivement a construire un systeme orienté par les objectifs et les
caractéristiques de I’éducation inclusive pour tous les éleves. Cependant, force est de
constater que 1’organisation concrete de I’école et les pratiques observables restent
globalement en retrait par rapport a ce discours et a ces textes. Quelle est donc I’ origine de cet
écart entre les incitations et les mises en ceuvre ?

En analysant les discours que les mentors de ’Education produisent, les mesures
politiques adoptées par le Gouvernement et les Instances de la République et le terrain méme
ou se réalise 1’action éducative, nous constatons que de nombreuses variables interviennent et
s’entrecroisent. Systématiquement, celles-ci semblent donner origine a une situation quelque
peu préoccupante de 1I’éducation, en général, et de 1I’éducation inclusive, en particulier, et c’est
dans leur étude que nous pouvons expliciter la (les) réponse(s) ou une partie des réponses a
notre question principale. Dans I’impossibilit¢ de couvrir la totalit¢ du phénomene, nous
avons sélectionné pour cette €tude, un secteur tres spécifique de la population scolaire, les
enseignants de soutien éducatif, enseignants qui sont placés dans 1’école ordinaire pour
donner un appui aux €leves classés dans la catégorie de ceux qui ont des besoins éducatifs

spéciaux. L’observation attentive de 1’école ordinaire et des pratiques éducatives qui s’y

> Se référer aussi 2 1’Encadrement de 1'Action de Dakar (2000), dont I’objectif principal est d’atteindre
I’Education pour Tous a ’échéance de I’année 2015 et la Déclaration de Madrid (2002), avec le principe de
«Non discrimination plus Action positive font I’'Inclusion sociale».

® Deux expressions sont utilisées pour la méme situation: éleves avec des besoins éducatifs spéciaux et éléves
auxquels ont été attribués des besoins éducatifs spéciaux ou encore qui ont été classés dans la catégories des
individus ayant des besoins éducatifs spéciaux. La premiere expression correspond a un usage commun chez les
enseignants tandis que la seconde est utilisée au niveau du discours théorique, signifiant par la que 1’expression
« Besoins éducatifs spéciaux » est une construction sociale, plus ou moins aléatoire, dépendant des contextes
dans lesquels on se situe.

22



développent, nous permet d’avancer I’hypothese que les enseignants de soutien educatif
mettent en ceuvre des pratiques d’education spéciale (depuis 1970) qui restent éloignées
d’une education inclusive (en référence a la Déclaration de Salamanca, 1994). Ces pratiques
contribuent a maintenir [’écart constaté entre le discours et la réalité éducatifs.

Tres peu d’études ont été menées, au Portugal, dans ce domaine spécifique et encore
moins qui prennent comme objets d’étude les enseignants de soutien éducatif. Dans les années
quatre vingt dix, avec 1’apparition des Masters Recherche en Sciences de 1’éducation, ces
thématiques commencerent a émerger en tant qu’objet d’étude pour le mémoire de recherche,
mais ces travaux demeurent dans une proportion relativement faible’.

Préoccupée par cette question, nous nous sommes donc engagée dans une recherche
pour mieux connaitre, au travers de ce que les enseignants de soutien éducatif disent quand ils
sont provoqués par des questions écrites, de ce qu’ils pensent sur ’inclusion des éleves
classés dans la catégorie de ceux qui ont des besoins éducatifs spéciaux, de ce qu’ils font
quand ils travaillent avec ces derniers et enfin de ce qu’ils aimeraient faire. Pour ceci un
échantillon d’enseignants de soutien éducatif fut soumis a un questionnaire construit avec des
questions de divers formats dont des questions ouvertes avec des réponses textuelles a coté de
questions fermées. Pour accéder a ce qu’ils aimeraient faire, nous les avons placés face a une
situation probléme concrete pour laquelle nous leur demandions de collaborer a la résolution.

Compte tenu du fait que c’est au premier de cycle de I’enseignement basique que nous
souhaitions développer cette investigation, le cas présenté est celui d’un enfant de ce niveau
scolaire. Dans la mesure ou les problémes comportementaux constituent le plus grand défi
auxquels les enseignants® sont confrontés, nous avons sélectionné un cas avec une
problématique de cette catégorie. Enfin, nous avons choisi la Région académique de Lisbonne
parce qu’elle est parmi les cinq qui divisent le Portugal dans son organisation administrative
de I’éducation, celle qui concentre la plus forte proportion d’enfants et d’adolescents avec des
besoins éducatifs spéciaux (43,4%"). Elle est aussi celle que nous connaissons le mieux

puisque nous relevons administrativement de cette région pour notre travail professionnel.

’ Dans une liste divulguée en 2004 par la Faculté de Motricité Humaine, parmi les 62 mémoires de mestrado
[Master Recherche] réalisés dans I’environnement de I’Education Spéciale, seulement 4 concernent les
enseignants de soutien éducatif. Un inventaire identique fut fait a la Bibliothéque Nationale et les résultats sont
du méme ordre.

¥ Conclusion de Meijer (2003). Educagdo inclusiva e prdticas de sala de aula. European agency for development
in special needs education.

° Données de 1’Observatoire des Soutiens éducatifs, 2004/2005.
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Pour le développement de ce travail de recherche, nous partons d’un état des lieux, une
revue de la question a partir d’une exploration des publications ayant comme point central les
thématiques de 1’éducation spéciale et de I’éducation inclusive ainsi que celles se référant aux
acteurs principaux que sont les enseignant de soutien éducatif et a leurs pratiques
pédagogiques concretes. Nous n’avons pas non plus omis de questionner et de réfléchir sur les
mesures politiques, mises en ceuvre dans les textes 1égislatifs, qui aident a donner forme aux
pratiques développées par les acteurs éducatifs. Le mode par lequel prend forme tout ce
travail de recherche est décrit en détail quand sont abordées les questions relatives a la
problématisation et a la détermination du terrain sans cesser de réfléchir sur ce qui se produit
ou ce qui pourrait ou devrait arriver. Ce que ces enseignants de soutien éducatif disent de ce
qu’ils pensent, font et aimeraient faire, constitue la part la plus expressive de cette étude. Ces
données que nous avons construites, ont ét€ minutieusement analysées quantitativement et
qualitativement.

Quelques points saillants intéressants ressortent de tout le processus de recherche et de
la réflexion critique, méme si nous n’avons focalisé notre regard que sur une situation qui
parait vouloir se transformer. En effet la situation dans laquelle se trouvent les enseignant de
soutien éducatif reflete presque d’une manicre paradigmatique, lafo sensu, les difficultés
enracinées dans ce que nous appelons une culture de ’indifférence aux différences, au sein de
laquelle sont immergées les pratiques éducatives d’une construite pour sélectionner les
meilleurs, mais jusqu’alors, en promouvant sa réussite, incapable d’éduquer en incluant tous
ceux qui recherchent I’école.

Les cas de réussite mettant en jeu les méthodes de 1’éducation inclusive paraissent
donner raison a la possibilité de I’émergence d’un nouveau paradigme pour notre systeme

scolaire d’éducation, a savoir celui d’une culture de la valorisation de la différence et de

I’équité éducative.
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Partie 1. L’objet de la recherche: pratiques des enseignants de soutien et
éducation inclusive

La transformation éducative dépend de ce que les
professeurs font et pensent.
(Fullan, 2001:115)

Dans une époque de grande contestation des principes et des modeles d’action de 1’école
et de revendication d’une part des exclus des systemes éducatifs, il devient urgent de réfléchir
sur 1’école, ses fonctions et sur ses acteurs les plus directs, les enseignants. Le corps
d’enseignants de soutien éducatif, créé pour aider 1I’école dans son ensemble, en accord avec
les besoins qui se présentent en fonction de la diversité des publics, avec leurs pratiques,
peuvent constituer, consciemment ou non, un facteur important dans le processus d’inclusion
ou d’exclusion des éleves qui ont le plus de difficultés dans leur parcours scolaire.

Quelques éleves, par des actes d’indiscipline et des comportements, parfois, violents,
tentent d’attirer I’attention sur 1’inégalité des chances d’acces a 1’école et de réussite scolaire
qui rapidement se prolonge en I’exclusion sociale et en la négation des droits fondamentaux
exprimés au travers des meilleures intentions des documents nationaux et internationaux.
Peut-étre est-ce l1a la maniere qu’ils trouvent pour se faire entendre et tenter de dire qu’eux
aussi veulent étre inclus, eux aussi veulent réussir.

L’école, avec une tradition de sélection et d’exclusion de ses éleves, doit apprendre a les
inclure tous, ou elle court le risque de sa propre extinction, par inadéquation des formes
d’interaction qu’elle suscite.

Si les éleves sont la raison de la création de I’école, elle n’existe pas sans les professeurs
qui sont des déterminants pour le meilleur ou pour le pire de 1’école. Réfléchir sur les
professeurs en général, et sur les enseignants de soutien en particulier, en fonction des
pratiques qu’ils développent, pour tenter de les comprendre et de les aider, est I’objectif que je
me propose d’atteindre avec I’aide de tous ceux qui font de ce theéme une de leurs priorités

professionnelles.

25



Chapitre 1. De intégration a l’inclusion scolaire

L’inclusion est une question de Droits de
[’homme.
(Center of studies of inclusive éducation, s/d)

Au milieu du XX™ sigcle (dans les années 60), a I’origine en Europe dans les pays
nordiques, pari fut fait sur la scolarisation des enfants en situation de déficience sensorielle au
sein du systeme ordinaire d’enseignement, initiant ainsi le mouvement de I’intégration
scolaire. Les pays qui adhérérent a ce mouvement placerent leurs enfants et jeunes en
situation de handicap dans les classes ordinaires, accompagnés par des professeurs
d’enseignement spécial, préalablement formés a cette tache.

Ce mouvement évolua et s’affirma au travers une succession de travaux scientifiques et
l1égislatifs, parmi lesquels ceux du Warnock Report (1978) qui a introduit le concept de
special education needs' en substituant la catégorisation médicale des enfants et des jeunes
en situation de déficience''. Ce sont des criteres pédagogiques qui passent pour susciter
I’action éducative, I’éducation spéciale, et non des criteres exclusivement médicaux. C’est
avec I’Education act (1981) que le concept va étre officiellement défini en Angleterre: «un
enfant présente des besoins éducatives spéciaux s’il a des difficultés d’apprentissage qui
requierent une intervention éducative spéciale, congue spécifiquement pour lui.»

Le Portugal, ayant initié I’intégration scolaire au début des années soixante-dix (70),
créa et réglementa les équipes d’éducation spéciales en 1988'%, pour les professeurs de
I’éducation spéciale (Arrété n° 36/SEAM/SERE, du 17/08) et le régime éducatif spécial pour

les éleves présentant des besoins éducatifs spéciaux (Décret 319/91, du 23 aofit), deux

!9 La traduction de ce terme n’est pas consensuelle; certains traduisent par besoins éducatifs spéciaux, comme
c’est le cas de la traduction portugaise de la Déclaration de Salamanque, tandis que d’autres par besoins
éducatifs spécifiques comme c’est le cas dans la littérature plus récente.

! L’expréssion en situation de déficience est un concept qui remplace le concept “handicapé” (responsabilise
I’individu par la propre déficience), envisageant le handicap comme un résultat de I’interaction de 1’individu
avec le milieu dans lequel il s’insere, en le co-responsabilisant.

"2 Les enseignants de 1’enseignement spécial s’organisaient déja en équipes depuis le début de I’intégration
(années soixante-dix)
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mesures importantes pour la définition de la politique éducative dans ce secteur.

La rupture formelle avec I’éducation spéciale apparait avec la Conférence mondiale sur
I’éducation pour tous, a Jomtien (199013) et se renforce avec la Conférence mondiale sur les
besoins éducatifs spéciaux qui donna I’origine a la Déclaration de Salamanque (1994), signée
par des représentants de 92 pays, incluant le Portugal, et 25 organisations internationales qui
s’accorderent sur les principes fondamentaux de 1’école et de I’éducation inclusives. Elle situa
les droits des enfants et des jeunes a besoins éducatifs spéciaux (BES) dans le contexte plus
large des droits de I’enfant et de I’homme, faisant référence a la Déclaration universelle des
Droits de I’homme (1948), a la Convention relative aux Droits des enfants (198914), ala
Déclaration mondiale sur 1’éducation pour tous (1990) et aux Normes des Nations Unies sur
I’égalité des chances pour les personnes avec handicap (1993).

D’autres documents en sont venus a étre produits pour appuyer et aider a mettre en
pratique les idées exprimées, desquels nous pouvons détacher la Charte de Luxembourg
(1996) avec la proclamation européenne du principe de la non-discrimination, consacrée aussi
dans D’article 13 du Traité d’Amsterdam (1997), I’Encadrement de I’action de Dakar (2000),
dont I’objectif principal est de parvenir a I’éducation pour Tous a 1’horizon de 1’année 2015 et
la Déclaration de Madrid (2002) avec le principe de «Non discrimination plus action positive
font I’inclusion sociale».

La grande production de documents de qualité scientifique, réalisés individuellement ou
par des organisations mondiales'”, qui donne origine aux orientations de la politique
éducative, au niveau international, exprime bien 1’'urgence du combat contre I’exclusion et la
nécessité de créer des disponibilités et des conditions d’opérationnalisation de 1’inclusion

sociale et scolaire.

13 <1 ’éducation de base doit étre offerte 2 tous les enfants et les enfants présentant des besoins éducatifs spéciaux
doivent faire partie intégrante du systeéme éducatif” (Jomtien, 1990).

' Article 23 «Les enfants avec handicap ont droit 2 participer 4 la communauté et son éducation doit conduire a
la plaine intégration et au développement personnel possible.»

'3 UNESCO, European Agency for Development in Special Needs éducation, Center for Studies on inclusive
éducation, par exemple.
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1.1. A propos des concepts: intégration scolaire et éducation spéciale; école inclusive et

éducation inclusive

Laissez-moi vivre et apprendre comme je suis et
avec tous mes amis!

Intégration scolaire

La scolarisation hors du systeme ordinaire d’enseignement pour tous ceux qui se
trouvaient en situation de handicap commenca a étre mise en cause a partir de 1959 au
Danemark. La 1égislation danoise a inclus le concept de «normalisation» entendu comme la
possibilité donnée au déficient mental de développer un type de vie autant que faire se peut
(Bank-Mikkelsen, 1969). Cette mise en question s’étendit par la suite a toute 1’Europe et a
I’ Amérique du nord (Jiménez, 1997). Sa généralisation dans le milieu éducatif va susciter «la
substitution des pratiques ségrégatives par des pratiques et des expériences intégratives»
(Jiménez, 1997:25), initiant ainsi le mouvement de [Iintégration scolaire et la
désinstitutionalisation des alors appelés «handicapés». Pour Wolfensberger (1972),
«l’intégration est 1’opposé de la ségrégation, le processus d’intégration se réalise dans les
pratiques et dans les mesures qui maximisent (potentialisent) la participation des personnes
dans des activités communes (mainstream) a leurs cultures.»'® La national association of
retarded citizens (E.U.A.) définit I’intégration scolaire comme «I’offre de services éducatifs
que se mettent en pratique moyennant la mise a disposition d’une variété d’alternatives
d’enseignement et de classes qui sont adéquates au plan éducatif, pour chaque éleve,
permettant I’intégration institutionnelle, temporelle et sociale maximale, entre les éleves
handicapés et non-handicapés durant la journée scolaire normale».'” Sanz del Rio (1985),
citant Kaufman, entend I’intégration scolaire comme «une intégration temporelle, instructive

et sociale d’enfants différents avec leurs compagnons normaux, fondée sur une planification

' Cité par Niza (1996:142).
' Cité par Jiménez (1997:29).
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éducative et sur un processus programmateur évolutif et individuellement déterminé.»'®

Selon Soder (1981) il existaient quatre degrés d’intégration: physique (partage des
espaces), fonctionnel (utilisation des mémes espaces et ressources), social (intégration dans la
classe normale) et communautaire (poursuite de 1’intégration dans la jeunesse et la vie adulte).

Au niveau européen, les pays nordiques furent ceux qui se distinguerent le plus dans cette
modalité d’accueil des enfants et des jeunes avec des besoins éducatifs spéciaux, a coté de
I’Italie qui, dans les années 70, ferma les écoles d’enseignement spécial et conduisit tous ses
enfants et jeunes a I’école réguliere. Le Portugal adhéra partiellement, des lors que les écoles
spéciales continuerent a fonctionner au coté de I’intégration de la maljorité19 de ces éleves
dans les classes d’enseignement régulier.

L’intégration scolaire retira les enfants et les jeunes en situation de handicap, des
institutions d’enseignement spécial, en défense de leur normalisation, ce qui leurs permit de
profiter de nouveaux partenaires de vie, de nouveaux espaces de convivialité, de socialisation
et d’apprentissage (I’école réguliere). Les pratiques pédagogiques furent aussi transférées des
institutions d’enseignement spécial vers 1’école réguliere, dans un versant plus éducatif,
configurées dans un programme éducatif individuel, en accord avec les caractéristiques de

I’éleve, dessiné et développé, essentiellement, par 1’enseignant d’éducation spéciale.

Education spéciale

Itard (siecle XIX) est considéré comme un des précurseurs de 1I’éducation spéciale et
méme, de la pédagogie scientifique pour son action aupres de Victor, I’enfant sauvage (Capul
& Lemay, 2003; Gardou & Develay, 2005). L’intervention aupres des enfants en situation de
handicap mentale ou sensorielle fut, durant des décennies, développées par des personnes
individuelles, lesquelles, pour des raisons d’ordre divers, crurent qu’il était possible de
changer le statu quo et opterent pour la scolarisation de ces enfants dont ils firent la bannicre
de leurs vies et se consacrerent a ce choix sans réserve. Leur action se développa dans les

institutions privées ou sous la responsabilité de la sécurité sociale, loin des moyens normaux

'8 Cité par Jiménez (1997:29).
' En 2002-2003, 94% des éleves avec des besoins éducatifs spéciaux se trouvaient dans le systtme régulier
d’enseignement (Observatoire des appuis éducatifs, Ministere de 1’éducation).
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d’enseignement sous la responsabilité du ministére de I’éducation®, pour la «dangerosité»
qu’ils [ces enfants] représentaient pour les autres ou parce qu’ils n’étaient pas crus capables
d’accéder 2 la scolarisation. Depuis le XIL®™ siécle (Gardou & Develay, 2005) des
expériences pionnieres ont été réalisées avec 1’objectif de rendre possible I’éducation a ceux
qui en étaient €loignés pour incompatibilités ou par incompréhension et ignorance du systéme
éducatif, de ses agents et de la société en général. Des pas importants furent faits et de
nouvelles formes d’acces aux codes institués furent alors découverts. Citons, a titre
d’exemple, le code Braille, pour la communication écrite, et le Langage gestuel, pour la
communication orale. L’intervention avec les surnommés de «différents» s’est constituée en
un véritable laboratoire d’innovation et de découverte de 1’apprentissage humain.

Avec le Warnock Report (1978) de nouvelles perspectives furent introduites au niveau
de I’enseignement des enfants en situation de handicap et de ceux qui, pour d’autres raisons,
se voyaient aussi exclus, formellement ou informellement, du systtme d’enseignement. En
introduisant le concept de besoins éducatifs spécialux21 (BES), le méme rapport propose que
les difficultés scolaires des enfants soient analysées non en fonction de leur étiologie, sous des
criteres médicaux, mais sous des criteres éducatifs, plus proches des difficultés scolaires
présentées. La définition officielle du concept ne va arriver qu’en 1981, en Angleterre, avec
I’éducation act, en considérant qu'un enfant nécessite une éducation spéciale s’il a quelques
difficultés d’apprentissage qui exige une mesure éducative spéciale.

Ce nouveau terme a été longtemps «collé» aux enfants en situation de handicap, dans la
mesure ou les diverses catégories de handicap avaient été remplacées par le terme générique
de besoins éducatifs spéciaux ou spécifiques. Les onze catégories de déficiences existantes en
Angleterre, définies sous des criteres médicaux, sont remplacées par le terme générique
besoins éducatifs spéciaux (Armstrong & Barton, 2003). Peu a peu le concept se clarifie et la

Déclaration de Salamanque (1994:6) donne sa contribution:

I’expression "besoins éducatifs spéciaux" se réfere a tous les enfants et les jeunes dont les carences
sont liées a des déficiences ou des difficultés scolaires. Nombre d’enfants présentent des
difficultés scolaires et, en conséquence, ont des besoins éducatifs spéciaux a un moment déterminé
de leur scolarité.

N

% Au Portugal, dans les années 70, I’éducation des enfants en situation de handicap passa a étre sous la
responsabilité du Ministere de I’éducation.
*! Besoins éducatifs spéciaux (BES), la traduction pas toujours consensuelle de special educational needs.
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Récemment, divers auteurs ont défendu et adopté cette perspective. Selon Plaisance

(2003:31-32),

I’expression «besoin éducatif spécial (ou particulier)» a précisément été proposée en Grande-
Bretagne dans le rapport Warnock (1978) pour se substituer au «handicap». Elle a ensuite été
précisée dans [’education act de 1981. Selon les arguments avancés, le «handicap» comme notion
médicalisante ne nous dit rien des capacités ou des difficultés pédagogiques de I’éleve concerné.
Au contraire, envisager les «besoins éducatifs spéciaux» revient a «démédicaliser» les
perspectives d’action et a porter attention aux éventuelles difficultés d’apprentissage, quelles que
soient leurs causes possibles (déficience, maladie, milieu social, etc.). C’est aussi reconnaitre un
continuum entre les éleves avec besoins spéciaux et les autres. (...) Certains défendent pourtant
son adoption, au motif qu’il permettrait d’inclure, dans I’ensemble des dispositifs d’aide, non plus
seulement des enfants et des adolescents habituellement désignés comme «handicapés» mais aussi
ceux qui sont en échec scolaire grave, rejetés de I’école ordinaire et orientés vers des
établissements spécialisés, tels que les Instituts de rééducation.

Armstrong et Barton (2003: 87, 88) affirment que les éleves ayant des

«besoins éducatifs spéciaux ou besoins éducatifs particuliers» (...) sont des éléves qui ont des
difficultés d’apprentissage, tres 1égeres ou plus marquées selon les cas, sur le plan intellectuel ou
dans le domaine de 1’écriture et de la lecture. La majorité des éleves connaissent des échecs dans
les disciplines de base. Beaucoup d’entre eux sont des jeunes ayant des troubles affectifs ou du
comportement, plus ou moins graves, d’origines diverses.

La redéfinition et le détachement du concept du diagnostic médical furent un pas fait
dans le sens de I’élimination de la catégorisation des personnes en situation de handicap. C’est
une autre catégorie, il est vrai, mais une grande catégorie qui invite les techniciens a valoriser
la fonctionnalité des enfants et des jeunes pour promouvoir leurs apprentissages.**

Malgré cette tentative de ne pas étiqueter les enfants et de se décoller d’un diagnostic
médical, celui-ci continue a étre déterminante dans les décisions administratives et méme dans
le discours et les pratiques des professeurs. Ce n’était pas la l’intention initiale, mais
rapidement le concept fut adopté et transformé en une super étiquette qui distingue ceux qui
ont des besoins de ceux qui n’en ont pas, conduisant Ainscow (1990) a affirmer que la grande
préoccupation a définir besoins éducatifs spéciaux et a y répondre est venu seulement porter
préjudice aux enfants en cause parce qu’elle les a éloignés de leur groupe naturel.

L’intégration scolaire, dans les pays qui y adhérerent, et I’adoption du nouveau concept

vont donner naissance au sous-systeme de 1’éducation spéciale a I’intérieur de 1’enseignement

*2 Un phénomene identique est apparu dans la société civile, en remplagant la Classification Internationale des
Déficiences (CID) par la Classification Internationale de la Fonctionnalité (CIF).
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régulier, pour prendre en compte les éleves avec des besoins éducatifs spéciaux et les
professeurs de I’éducation spéciale qui les accompagnent. Le systeme se maintient a tous les
niveaux et ces éleves et les professeurs qui les accompagnent devront faire tout ce qui est
possible et méme I’impossible pour faire accepter les regles et accéder au fonctionnement du
systeme régulier, pour avoir droit a un lieu dans le milieu scolaire normal, tandis que le
systeéme ne se questionne pas et ne préconise pas le changement. S’ils ne réussissent, alors ils
seront exclus.

La perspective que I’individu avec des problemes est I’unique responsable de ceux-ci et
qu’il lui revient de les résoudre, est visible dans le paradigme éducatif centré sur I’éleve, avec
une grande focalisation sur la compensation éducative. Ainsi 1’éleve est dans la classe
réguliere et il a un professeur d’éducation spéciale qui fait un programme pour lui, pour
compenser ses domaines déficitaires, et le met en ceuvre individuellement avec 1’éleve, en
dehors de la salle de classe, ou se trouve la classe a laquelle appartient 1’éleve.

Aujourd’hui on ne comprend pas une éducation spéciale pour une tranche des enfants et
des jeunes, on ne comprend pas qu’il soit nécessaire de séparer les personnes pour les
éduquer, pour leur enseigner a vivre avec les autres, pour les réunir apres.

Au Portugal, en 1986, la Loi de bases du systeme éducatif définit comme un de ses
objectifs relatifs a I’éducation scolaire, a I’enseignement de base, «assurer aux enfants avec
des besoins éducatifs spécifiques, dus, par désignation, a des handicaps physiques et mentales,
des conditions adéquates a leur développement et a la pleine jouissance de leurs capacités.»
Le décret-loi 319/91, du 23 aofit, diffusa le concept de besoins éducatifs spéciaux et décréta la
substitution des criteres médicaux par des criteres pédagogiques pour évaluer ces €leves. Il fut
établi officiellement le régime éducatif spécial qui prend en considération une série de
mesures a appliquer aux éleves avec des besoins éducatifs spéciaux, relevant d’un plan
éducatif individuel et d’un programme éducatif (Art. 15 et 16) dans les cas les plus
complexes, dont 1’élaboration est de la «responsabilité du professeur d’éducation spéciale qui
assure sa mise en ceuvre» (Art 17).

L’éducation spéciale (évolution de I’enseignement spécial) est, selon ce qui a été dit, un
ensemble de moyens mis au service des enfants et des jeunes avec besoins éducatifs spéciaux
pour qu’ils aient acces aux apprentissages. Autres professionnels, autres méthodes (pas

toujours), autres matieres a apprendre (plus courtes, moins exigeantes), autres espaces a
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I’intérieur de I’école, mais la majeure partie du temps hors de la salle de classe a laquelle, par

droit, ils appartiennent. Une éducation spéciale pour des éleves spéciaux.
Ecole inclusive

L’expérience acquise avec I'intégration scolaire et toute la réflexion qu’elle engendra sur
I’école qui exclut une partie considérable de ses €éleves, pas seulement ceux qui se trouvent en
situation de handicap, aida a enclencher le mouvement de I’inclusion qui prétend promouvoir
la réussite personnelle et académique de tous les éleves, dans une école inclusive.

Nous pouvons dire que inclusion est le mot qui aujourd’hui prétend définir 1’égalité, la
fraternité, les droits de I’homme ou la démocratie (Wilson, 2000), concepts que nous aimons,
mais que nous ne savons pas ou ne voulons pas mettre en pratique. L’inclusion scolaire prend
ses origines au centre des personnes en situation de handicap et s’insere dans les grands
mouvements contre 1’exclusion sociale, célébrant la diversité humaine (Ainscow & Ferreira,
2003). Pour ceci, nombreux sont ceux qui pensent que 1’inclusion scolaire est pour les jeunes
en situation de handicap, mais pas, elle doit prendre en considération tous les enfants et les
jeunes auxquels sont attribués des besoins éducatifs.

L’école dans laquelle nous vivons et travaillons, microcosme social, est loin d’accomplir
ces prérogatives, mais il y a un chemin a parcourir et un réve a diriger la vie (Gedeao 1956)>:
la participation a la construction d’une société démocratique, au sein de laquelle la justice, le
respect d’autrui et I’équité sont les grands principes d’étre et d’exister avec les autres et avec
soi, ce qui, naturellement, sera générateur d’écoles véritablement inclusives. Ce
positionnement oblige a adopter un autre regard et un autre sentir en relation a la richesse
sociale, a la diversité humaine, dans ses formes les plus variées et dans ses différents
contextes de co-habitation. Ce nouveau regard sur la diversité humaine a enclenché un
mouvement en Angleterre et aux USA (Hegarty, 2005)* qui culmina avec la signature de la
Déclaration de Salamanque (1994) par laquelle 92 pays et 25 organisations internationales se

sont engagées a mettre en pratique le principe fondamental des écoles inclusives:

3 (ls ne savent pas, ni méme ne révent/ que le réve dirige la vie/ que toujours qu'un homme réve/le monde
saute et avance/comme une balle colorée entre les mains d’un enfant» A. Gededo (1956) Movimento perpétuo.
2% Conférence réalisée a la faculté de Motricité Humaine, 3 mai 2005
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Les écoles intégratices™ partent du principe fondamental que tous les éleves d’une
communauté doivent apprendre ensemble, dans la mesure du possible, quels que soient leurs
handicaps et leurs difficultés. Elles doivent reconnaitre et prendre en compte la diversité de leurs
éleves, s’adapter a des styles et a des rythmes d’apprentissage différents et assurer une éducation
de qualité grace a des plans d’études, une organisation scolaire et une utilisation des ressources
adaptés, ainsi qu’a un partenariat avec la communauté. Il faut assurer que 1’appui et les services
fournis correspondent exactement aux besoins spéciaux quels que soient leurs niveaux.
(Déclaration de Salamanque, 1994: 11-1226).

Selon Thomas, Walker et Webb (1998), le Center for studies on inclusive education
(CSIE) définit une école inclusive comme une école qui:
— reflete la communauté comme un tout; ses membres sont ouverts, positifs et
diversifiés; pas de sélection, pas d’exclusion, pas de rejet;
— ne met pas de barrieres; est accessible a tous, en termes physiques et éducatifs
(programme, appui et méthodes de communication);
— travaille avec, n’est pas compétitive;

— pratique la démocratie, 1’équité.

Nous avons réussi a trouver dans cette définition les grands principes énoncés dans la
Déclaration de Salamanque, quand elle propose que 1’éducation se doit d’instaurer au sein des
écoles régulieres, des écoles inclusives, qui doivent mettre en ceuvre les moyens les plus
efficaces pour combattre les attitudes discriminatoires, en créant des communautés ouvertes et
solidaires, en construisant une société inclusive et en atteignant 1’éducation pour tous et, par
dela, qui offrent une éducation adéquate a la majorité des enfants et promeuvent 1’efficience,
dans une relation cofit/qualité optimale, de tout le systeme éducatif.

Cet ensemble de principes, encore loin d’étre pris en compte dans les pratiques
quotidiennes, nous conduit vers des communautés d’apprentissage (Mialaret 2003; Canério,
2005; Armstrong & Barton, 2003%") ouvertes a tous, ol la disponibilité pour enseigner et pour
apprendre émerge de chacun de ses membres, sans espaces et sans temps obligatoires et
prédéterminés.

Une des idées clé de 1’école inclusive est justement que 1’école doit €tre pour tous

5 Inclusive school, en anglais, escola inclusiva, en portugais. En France, a la Déclaration de Salamanca et a
d’autres documents de L’Unesco, ou méme de I’ European Agency for Development in Special Needs éducation,
le mot anglais inclusive a été traduit par intégrative (voir EuroNews 13/2005, par exemple).

26 Version francaise de la Déclaration de Salamanca.

7 Armstrong e Barton (2003) donnent 1’exemple de Ullswater Community College, comme une communauté
inclusive.
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(Ainscow, 1995; Rodrigues, 2001; Correia, 2001; Armstrong, 2001; Warwick, 2001 pour ne
citer que quelques auteurs), tous les éleves, indépendamment de leur sexe, couleur, origine,
religion, condition physique, social ou intellectuelle, ce qui pose le probleme de la gestion de

la différence, en considérant la différence comme une force et une base de travail:

L’école inclusive est une école ou 1’on célebre la diversité, en 1’envisageant comme une
richesse et non comme quelque chose a éviter, en ce que les complémentarités des caractéristiques
de chacun permettent d’avancer, au lieu d’étre vues comme des menaces, comme un danger qui
fait courir un risque a notre propre intégrité, juste parce qu’elle est culturellement différente de
celle de I’autre que nous avons comme partenaire social (César 2003:119).

L’école inclusive, I’école de qualité et d’équité pour tous les éleves (Ainscow, 1991) se
fait, d’un co6té par ceux qui se trouvent dans des situations problématiques et, de I’autre, par
tous ceux qui, dans le méme temps, ne sont pas a I’épreuve de ces situations. Les premiers
doivent désirer et vouloir dépasser, au plus qu’il soit possible, la situation dans laquelle ils se
trouvent tandis que les seconds s’obligent a €tre ouverts et a se rendre disponibles pour les
laisser aller jusqu’ou il est possible, et a aider a créer les conditions nécessaires a cette
réalisation. Les uns et les autres ont a gagner et a perdre sur la trajectoire a parcourir, mais le
résultat final sera a coup sir positif pour les deux parties, une fois que «si, comme disait Jodo

28 . . . e g
dos Santos™ (...), nous ne construisons notre identité que par contrepoint a 1’existence des
autres qui se distingue de nous, alors I’inclusivité fait tout le sens» (César, 2003:119).

La construction de I’école inclusive est aussi une tache qui incombe aux des
professeurs, aux des parents et aux des gouvernants, en leur qualité d’agents générateurs et
gestionnaires des conditions et des ressources, et encore protagonistes exemplaires de
mentalités ouvertes au changement et au respect et a la célébration de la diversité humaine
(Ainscow, 1999 ; Mittler, 2000).

Avec I’école inclusive, les éleves, tous les éleves, sont a 1’école pour apprendre, en
participant. Ce n’est pas juste la présence physique, c’est I’appartenance a 1’école et au

IS Py . 9 . BN vz 9 2
groupe, de telle maniere que I’enfant/le jeune sent qu’il appartient a 1’école et que 1’école se
sent responsable pour son éleve (Rodrigues, 2003). Il s’agit de s’engager a développer une
pédagogie «capable d’éduquer tous les enfants avec succes, incluant les plus défavorisés et
ceux qui présentent des handicaps graves» (Soriano, 1999:11), dans une perspective de ce que

I’enseignement doit s’adapter aux besoins des éleves, bien plus que de 1’adaptation de ceux-ci

** Eminent psychiatre et éducateur portugais (XX&me).
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aux normes préétablies:

Le principe orienteur de cet Encadrement de 1’action consiste a affirmer que les écoles
doivent s’ajuster a tous les enfants, indépendamment de leurs conditions physiques, intellectuelles,
linguistiques ou autres. Dans ce concept elles devront inclure les enfants avec déficiences ou
surdoués, enfants des rues ou enfants qui travaillent, enfants des populations éloignées ou
nomades, enfants des minorités linguistiques, ethniques ou culturelles, et enfants des zones ou des
groupes défavorisés ou marginaux (Déclaration de Salamanque, 1994:11).

Pour que les écoles deviennent plus inclusives, selon Ainscow (2000), il est nécessaire
qu’elles assument et valorisent leurs connaissances et leurs pratiques, qu’elles considerent la
différence comme un défi et une chance de créer de nouvelles situations d’apprentissage,
qu’elles soient capables d’inventorier ce qui empéche la participation de tous, qu’elles se
rendent disponibles pour utiliser les ressources disponibles et en générer d’autres, qu’elles
utilisent un langage accessible a tous et qu’elles aient le courage de courir des risques.

Ainscow (1995:24) propose de porter une attention spéciale a six «conditions» qui
peuvent étre des facteurs importants de changement dans les écoles:

— autorité efficace, non seulement de la part du directeur, mais répartie au travers
de I’école;

— implication (prise en compte) de 1’équipe des professionnels, des éleves et la
communauté dans les orientations et les décisions de 1’école;

— planification réalisée collaborativement;

— stratégies de coordination;

— focalisation de I’attention sur les bénéfices potentiels de 1’investigation et de la
réflexion;

— politique de valorisation professionnelle de toute I’équipe éducative.

Comme nous pouvons le vérifier dans les paroles de I'auteur cité ci-dessus, le
processus éducatif est le résultat de I’effort de tous et tous sont co-responsables dans la
résolution des problemes qui sont les leurs. La coopération et le partage des expériences et des
savoirs est une forme d’encourager le non a I’isolement et a la création d’espaces de
formation, d’investigation, d’action et de réflexion. Pour que les réponses trouvées aux
probleémes soient pertinentes, opportunes et adaptées, elles doivent étre construites dans les

contextes dans lesquels se posent les problemes et avec les intéressés dans leur résolution, ce
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qui oblige a des «modifications méthodologiques et organisationnelles» (Ainscow, 1995)
importantes dans 1’école.

En considérant sa réflexion sur cette matiere et la grande dynamique qu’il a
développée dans I’accompagnement de projets de création d’écoles plus inclusives™,
conjointement avec T. Booth, il a élaboré un manuel des bonnes pratiques d’inclusion
I’«Index for inclusion: developing learning and participation in schools» qui est en train d’étre
test¢ en Angleterre et dans les pays que les auteurs appuient et accompagnent.30 Il est
développé autour de trois grandes dimensions: les pratiques, les politiques, et les cultures,
obligeant les écoles a réfléchir sur elles-mémes et a introduire des changements dans les
différentes dimensions.

Sous la supervision de M. Ainscow et a I’instar d’autres pays, 1’Institut de I’innovation

éducationnelle a lancé au Portugal en 1995, le Projet écoles inclusives qui impliqua, dans

éme éme
2 3

quatre régions éducatives (académiques), des écoles du 17, et cycles de
I’enseignement de base et 154 professeurs. Le projet, initialement programmé pour un an, fut
prolongé et favorablement évalué, ayant lui méme provoqué la réflexion théorico-pratique et

I’expérimentation de solutions innovatrices dans les écoles (Costa, 1998).

» Cette dynamique a été aussi développée au Portugal ot M. Ainscow a accompagné le développement de
projets dans ce cadre.

“Information recueillie dans Inclusive and Supportive Education Congress «Inclusion :Celebrating
DiversitY ?», Glasgow, 1-4 Aofit /2005 Dans le congres divers projets furent présentés dans ce cadre.
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Education inclusive

Dans une école inclusive, seul peut exister une éducation inclusive, une éducation dans

laquelle 1’hétérogénéité n’est pas un probléme mais un grand défi a la créativité et au

professionnalisme des professionnels de 1’éducation, en générant et gérant les changements de

mentalités, de politiques et de pratiques éducatives.

A ce moment, selon Ainscow et Ferreira (2003), parler d’éducation inclusive est:

«parler» au nom de ’opprimé, du vulnérable et de tous ceux qui historiquement ont été
poussés aux marges de la société, sans voix ou choix dans le passé;

représenter le référentiel adopté par la Conférence Mondiale de 1’éducation pour Tous, en
répondant aux Nécessités Basiques de 1’éducation et se promouvoir en direction de la
revendication pour I’éducation de tous les groupes qui vivent dans des situations
désavantageuses;

produire une quantité volumineuse de publications incluant les directives pour des
gouvernements des états-membres de I’ONU afin d’implémenter des transformations dans le
systeéme d’enseignement comme un tout et non seulement pour les enfants avec des besoins
éducatifs spéciaux;

réfléchir sur ’émergence d’une nouvelle société avec ses principes de droits humains pour
tous et non seulement pour ceux qui possedent déja des privileges.

Parler d’éducation inclusive est aussi parler des apprentissages dans la salle de classe,

dans le groupe et avec le groupe hétérogéne, comme le dit Sanchez (2003:121): «dans les

écoles inclusives, aucun €leve ne sort de la salle pour recevoir de 1’aide, cette aide est recue a

I'intérieur de la classe». Ainscow (1997:16) pointe trois facteurs clé qui influencent la

création de salles de classe plus inclusives:

«planification pour la classe comme un tout» la préoccupation centrale du
professeur doit étre la planification des activités pour la classe, dans son
ensemble et non pour un éleve particulier;

utilisation efficiente de ressources naturelles: les éleves-mémes - en
valorisant les connaissances, expériences et modes de vie de chacun; en
reconnaissant la capacité des éleves a contribuer a 1’apprentissage respectif,
en reconnaissant que 1’apprentissage est un processus social, en développant
le travail coopératif par pair, en créant des environnements éducatifs plus
riches, en développant la capacité de réponse des professeurs au feedback des
éleves, dans le cours des activités;

«improvisation» - le professeur doit étre capable de faire une modification

des plans et des activités en réponse aux réactions des éleves, en
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encourageant une participation active et la personnalisation de 1’expérience

de la lecon.

Education inclusive ne signifie éducation avec des représentations et attentes faibles vis
a vis des éleves, mais bien la compréhension du réle important des situations stimulantes,
avec des degrés de difficulté et de complexité qui confrontent les professeurs et les éleves
avec des apprentissages significatifs, authentiques défis a la créativité et a la rupture des idées
faites, comme cela fut le cas des grands pionniers de 1’éducation qui accréditerent le grand
role que I’éducation représentait dans 1’acces a la citoyenneté, des plus défavorisés étant alors
(tout comme maintenant) appelés de fous.*!

Il est nécessaire de savoir ce que nous voulons signifier quand nous parlons de
I’inclusion d’un éleve dans I’école et quels sont les indicateurs qui nous permettent que
I’enfant ou le jeune est inclus a (dans) 1’école. Le mot «inclusion» est devenu a la mode dans
le discours social et éducatif et est employé avec les signifiés les plus différents, ce qui d’une
certaine forme rend difficile le dialogue entre les acteurs, depuis les politiques jusqu’a ceux
qui travaillent sur le terrain, en donnant origine a des «idées faites» qui prétendent
«simplifier» leur application ou justifier leur impossibilité (Rodrigues, 2005).

Pour que I’éducation inclusive soit une réalité, pour au-dela d’un changement de
mentalités, en ce qui touche a I’acces a I’éducation et a son succes pour tous, il est nécessaire
de créer des conditions et des ressources adaptées a chaque situation. Une des ressources que
Porter (1997) préconise est la création de «professeurs de méthodes et de ressources»,
nommés pour les écoles en accord avec le nombre d’éleves existant (1/150 a 1/200) pour agir
comme «consultant de soutien aupres du professeur de la classe réguliere et responsable pour
I’aider a développer des stratégies et des activités qui appuient 1’inclusion des éleves avec des

besoins spéciaux dans la classe ordinaire» (p.41).

3! Citons 2 propos Gardou et Develay (2005) dans leur cheminement pertinent au long de 1I’Histoire, en faisant
ressortir les grands pionniers de I’éducation pour les exclus des systemes éducatifs.
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Au Portugal on a vérifié une rapide adhésion au mouvement de 1’inclusion/éducation
inclusive, des lors que I' Arrété 105/97, du 1% juillet, va adopter ses principes, en
commengant par créer les «enseignants de soutien éducatif», a la place des professeurs
d’éducation spéciale, en entendant comme enseignant de soutien éducatif «I’enseignant qui a
comme fonction de préter appui éducatif a 1’école dans son ensemble, au professeur, a 1’éleve
et a la famille, dans I’organisation et la gestion des ressources et des mesures différenciées a
introduire dans le processus d’enseignement/apprentissage» (Arrété 105/97, Ponto 3, alinéa
3). «Pour D'orientation technoscientifique des enseignants qui assurent des fonctions de
soutien éducatif spécialisé, sont désignées, en fonction des besoins, des équipes de
coordination» (Ponto 4.1).

L’ Arrété continue en vigueur, mais 1’analyse de la législation subséquente permet de
constater son oscillation davantage en arrieére qu’en avant et la non application des principes
que le méme défendait.>? Avec la nouvelle désignation, mais, dans la majorité des cas> avec
la typologie des pratiques d’éducation spéciale, on parle avec beaucoup d’emphase d’école

inclusive et d’éducation inclusive.

32 La nouvelle proposition de Loi de bases, interdite par le Président de la République, et I’avant-projet qui visait
la substitution du Décret-loi 319/91, lui aussi non publié, reculaient relativement les acquis faits en matiere
d’école inclusive (Niza, 2004; Duarte, Sanches & Brites, 2005).

33 Cette affirmation découle du discours formel et informel du quotidien des professeurs.
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1.2. En croisant perspectives et concepts

Tout le point de vue est la vue d’un point. Pour
comprendre comment quelqu’un lit, il est nécessaire de savoir
comment sont ses yeux et quelle est sa vision du monde.

(Boff, 2002:9)**

L’éducation des enfants et des jeunes en situation de handicap a constitué au travers de
I’histoire, des moments trés importants. Cependant récent le mouvement de 1’intégration
scolaire est, sans aucun doute, un de ceux-ci. Le partage de I’espace a été conquis pour vivre
ensemble, pour les apprentissages et pour la grande possibilité de 1’interaction parmi tous. Le
fantdme du handicap s’est dilué et on a appris a avoir affaire avec la différence. On a créé une
forme treés adaptée pour agir et interagir avec les «différents», entre les «égaux», mais, en
méme temps, furent générées de nouvelles attentes et mises en équation de nouvelles formes
d’interaction qui conduisent au mouvement de 1’inclusion.

Nombreux furent les facteurs sociaux et éducatifs qui conduisirent a I’intérét de poser
dans I’agenda de I’Europe le combat contre 1’exclusion, en commencant par 1’exclusion
scolaire. La pyramide sociale est en train d’élargir sa base selon les analystes sociaux;
I’insucces et ’abandon scolaire ou méme le non acces a la scolarisation préoccupe, pour le
moins a un niveau théorique, les représentants des grandes organisations éducatives
internationales. Beaucoup a été dit et écrit a ce propos. Pour ceci, nous avons tenté de faire un
relevé des perspectives les plus divulguées, dans le milieu dans lequel nous nous situons, pres
du chemin qu’on prétend parcourir: passer de 1’exclusion a I’inclusion éducative, passer de
I’ «indifférence aux différences» (Rodrigues, 2003) pour la «célébration de la diversité»
(CSIE)*, passer des communautés fermées a des communautés ouvertes dans lesquelles le
respect pour soi et pour 1’autre soient la divise et la priorité soit de rendre dignes les droits de

la personne humaine.

* Boff, L. (2002). A dguia e a galinha (39* edigao). Petrdpolis: Vozes.
35 CSIE (UK) — Centre d’Etudes en éducation inclusive.
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Pour Ainscow (1995) il y a un chemin a parcourir pour arriver a 1’école inclusive. La
philosophie et les méthodes sont différentes de celles de I’intégration scolaire, comme on peut

le voir dans le tableau suivant.

Tableau 1 — Ainscow (1995)

De I’intégration scolaire/éducation spéciale A P’inclusion scolaire/éducation inclusive

Des besoins éducatifs spéciaux A T’éducation pour tous

Des mesures complémentaires pour répondre aux | A la réponse aux besoins éducatifs de tous les

éleves spéciaux enfants et les jeunes

D’un systeme éducatif qui se maintient inaltérable | A la restructuration des écoles:

dans ses lignes générales - changements méthodologiques et
organisationnels

- réussite dans les apprentissages pour tous

les enfants et les jeunes

De la perspective centrée sur I’enfant A la perspective centrée sur le curriculum

On peut constater que la perspective centrée sur I’individu reconnu avec des besoins
éducatifs spéciaux s’étend a tous les €leves, ce qui va obliger a poser un autre regard sur le
role de I’école dans la société, en exigeant des transformations méthodologiques et
organisationnelles importantes. Ce ne sera pas une école qui sélectionne, mais une école qui
fait I’inclusion de tous au travers des apprentissages, parce que 1’éleve est dans 1’école pour
apprendre, pour y réussir, indépendamment de ses difficultés et de ses différences. Apprendre
a travailler avec la différence pour que chacun puisse vivre avec sa différence est le grand défi
de I’école et des professionnels, et c’est ceci qui va faire tout changer. Il faut changer le
regard sur I’école et repenser le role que 1’éducation peut représenter dans la qualité de vie de

I’homme.

Meijer (1998), en tant que coordinateur de la recherche Intégration en Europe:
dispositions concernant les éléeves a besoins éducatifs spécifiques, éditée par 1’Agence
européenne pour le développement sur les besoins éducatifs spéciaux, signale la différence

entre 1’intégration et I’inclusion, en faisant appel a la qualité de 1’apprentissage en opposition
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a une simple présence physique, ce qui n’est pas suffisant pour obtenir un succes personnel et

académique, comme le montre le tableau suivant:

Tableau 2 — Meijer (1998)

De P’intégration scolaire/éducation spéciale A Tinclusion scolaire/éducation inclusive

Du placement des éleves avec des besoins éducatifs | A une évaluation de la qualité du programme ou de

spéciaux dans 1’enseignement ordinaire I’enseignement en général

Dans le contexte du document de I’OCDE «Implementing inclusive education» Porter
(1997) fait une comparaison entre l’approche traditionnelle (intégration) et la nouvelle

approche, celle de 1’école inclusive:

Tableau 3 — Porter (1997°)

De I’intégration scolaire/éducation spéciale A P’inclusion scolaire/éducation inclusive
(approche traditionnelle) (approche inclusive)
De la focalisation sur 1’éleve A la focalisation sur la classe
De I’évaluation des éleves par des spécialistes A I’évaluation des conditions de I’enseignement et de

I’apprentissage

Des résultats de [D’évaluation traduits en | A la résolution coopérative de problemes

diagnostic/prescription

Du programme pour les éleves Aux stratégies pour les professeurs
Du placement dans un programme approprié A I’adaptation et appui dans la classe régulicre
(ordinaire)

Pour Rodrigues (2001:20), I’école inclusive est un processus dans lequel les individus
et les groupes, la méthodologie de la différentiation pédagogique et le curriculum en

construction en sont 1’objet:

3% Adapté de Porter (1997: 39).
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Tableau 4 — Rodrigues (2001)

De P’intégration scolaire/éducation spéciale A Pinclusion scolaire/éducation inclusive
Des catégories Aux individus et groupes

Des produits différents Au processus

De la dichotomie méthodologique A la différenciation

De la dichotomie curriculaire Au curriculum en construction

Correia (2001) trace le parcours de I’intégration a I’inclusion, en passant d’un groupe
spécifique d’éleves, les éleves considérés avec des besoins éducatifs spéciaux, a tous les
éleves et pour tout apprentissage, avec une culture de 1’école et de la salle de classe qui oblige

a sa restructuration et a celle du curriculum:

Tableau 5 — Correia (2001)

De P’intégration scolaire/éducation spéciale A Pinclusion scolaire/éducation inclusive

De I’intégration physique et sociale - A T’intégration cognitive
- A T’acces académique, partagé avec les pairs

- A la culture de I’école et de la salle de classe

De I’homogénéité (éleve moyen) - A la diversité comme principe et fin;
- A Dobjectif premier: développement global des

éleves

Des éleves avec des besoins éducatifs spéciaux A tous les éleves

De I’entrée de quelqu’un dans le courant principal: | A faire partie du tout

&étre une partie du tout.

Armstrong (2001) fait I’analyse des différences entre intégration et inclusion, en partant
du «micro cosmos, 1’école, au «macro cosmos», la société; des éleves «capables» a tous les
éleves; d’un assistant de soutien a tous les adultes; de 1’aide a 1’individu a 1’organisation de la
classe, a la culture de I’école et a la transformation culturelle. Elle célebre la diversité et

I’acceptation naturelle de la différence:
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Tableau 6— Armstrong (2001)

De I’Intégration scolaire/éducation spéciale

A Pinclusion scolaire/éducation inclusive

De I’assimilationnisme - aménagements
administratifs et techniques opérés entre les écoles

ordinaires et les écoles spéciales

Aux questions politiques sur la nature de la société et

le statut accordé aux personnes

De les éleves considérés «convenables» qui peuvent

fréquenter 1’école ordinaire partiellement ou

provisoirement

- Au pas conditionnelle, non plus une inclusion
partielle

- Au rendre tout accessible a tous

- Aux droits de tous les éleves a participer et a €tre
acceptés dans les écoles ordinaires et dans la vie de la
communauté

- Au maximum de possibilités d’apprentissage a tous
les éleves (en citant Rouse & Florian, 1997)

- De I’assistant de soutien «attaché» a eux
- D’un adulte «accroché» a eux comme une sorte de

gardien (en citant Ainscow, 1999)

A tous les adultes présents dans la salle de classe pour
enseigner et soutenir tous les éleves, quelles que

soient leurs différences

De I’intégration concentrée sur les difficultés et sur
les voies qui permettent I’aide & des éleves en tant

qu’individus

Aux difficultés éducatives liées au contexte

De les pratiques qui construisent 1’éleve comme
différent, a part, fragile et méme potentiellement

dangereux

Aux enseignants et aux décisions qu’ils prennent, a
leurs attitudes, aux relations qu’ils développent et aux
formes qu’ils donnent a 1’organisation de la classe
comme des facteurs qui conduisent ou non a
I’expérience de succes a 1’école. (en citant Ainscow,

1999)

- De les graves implications en ce qui concerne les
possibilités offertes aux éleves de devenir des
«apprenants» indépendants et des acteurs sociaux
autonomes

- De la pratique d’un soutien permanent en classe
pour quelques éleves vus comme une utilisation

dispendieuse et inéquitable des ressources

A une société plus tolérante et plus équitable

De la pratique d’un éleve ou plusieurs éleves qui
recoivent de maniere visible et évidente un

traitement différent de celui des autres

- A la diversité et les différences acceptées et
célébrées

- A T’acceptation naturelle de la différence

- A la transformation compléte des cultures de 1’école

- Au processus de transformation culturelle
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Warwick (2001) en se reportant a ce que le Comité Fish, en 1885, critiquait de

I’intégration et de qu’il disait que devrait €tre (ce qui apres fut appelé inclusion), nous situe

aussi dans les grands principes qui font partie de I’inclusion scolaire: pour tous les éleves et

avec la restructuration des programmes de 1’école pour que les €éleves puissent réaliser des

apprentissages, malgré leur diversité et différence.

Tableau 7 — Warwick (2001)

De I’Intégration scolaire/éducation spéciale

A Pinclusion scolaire/ éducation inclusive

Du placement physique
(Comité Fish, 1985)

Aux styles de vie totales des enfants

(Comité Fish, 1985)

De les situations spécifiques

(Comité Fish, 1985)

A tous les éleves comme individus

(Sebba et Ainscow, 1996)

Du soutien aux enfants pour accéder aux

programmes inaltérables de I’école

A la réestruturation des programmes de 1’école pour

répondre aux besoins des éleves

Du contact des éleves a Bes avec les autres éleves

A Vlinteraction planifiée et programme éducatif
planifié dans le contexte du curriculum commun

(City and County of Swansea, Sen Policy, 1999)

De la tolérance des différences

(Sebba et Sachdev, 1996)

A la diversité

(Sebba et Sachdev, 1996)

Du soutien aux besoins des individus

Au soutien a 1’apprentissage

De la formation des professeurs d’éducation

spéciale

A la formation des professeurs pour éduquer tous les

éleves

Gardou (2003) nous pousse a réfléchir sur nos comportements et sur ce qui est

souhaitable pour des éleéves en situation de handicap. Il souligne que ce qui est «bon» pour

eux peut I’€tre aussi pour les autres. Il dessine les contours d’une révolution culturelle,

comme le montre le tableau qui se suivit:
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Tableau 8 — Gardou (2003)

De I’Intégration scolaire/éducation spéciale

A Pinclusion scolaire/éducation inclusive

De la catégorisation

A la variabilité individuelle

De I’enfermement dans un systeéme

A la flexibilité des itinéraires

De les ruptures déstructurantes

A la continuité éducative

D’un seul maitre a bord

A T’entrecroisement des compétences

De la seule vision des creux

A la valorisation des reliefs

De I’'impérialisme du programme

Au droit a la compensation

De I’exclusivité du savoir ou de la socialisation

A la socialisation par le savoir

Du bricolage informatif

A la formation professionnalisante et reliante

De I’imposture des discours

A la posture congruente

Les auteurs sélectionnés pour cette réflexion sont tous d’accord sur des points aussi

importants comme ceux-ci:

Tableau 9 — Synthese

De I’Intégration scolaire/éducation spéciale

A Pinclusion scolaire/ éducation inclusive

De I’homogénéité

A la hétérogénéité

De la normalisation

Au droit a la différence

De les handicapés

A tous les éleves

De la différence, un probleme

A la différence, un défi

De I’indifférence a la différence

A la valorisation de la diversité

Du curriculum commun

Au curriculum flexible

De la sélection des meilleurs

Au succes pour tous

De I’individu

A I’environnement

De I’isolement

A la coopération

De I’aventure solitaire

A la responsabilité collective

De TD’entrée dans 1’école, sous condition,

transportant les appuis mis a la disposition

en

A faire partie de I’école que génere et rend
disponible les conditions et les ressources
nécessaires.

Du programme spécifique pour I’éleve

Aux stratégies pour la classe

De la différenciation pédagogique exclusive

A la différenciation pédagogique inclusive

Du handicap

A la fonctionnalité

De I’éducation spéciale pour les éleves spéciaux

A I’éducation de succes pour tous

D’un adulte «accroché», «gardien»

A tous les adultes présents dans la salle de classe,

pour enseigner et soutenir tous les éleves

Du professeur consommateur, applicateur

Au professeur créatif, chercheur et acteur
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Le travail d’intégration commencé dans les années soixante et la réflexion sur ce travail
méme, a contribué pour apprendre qu’il est possible d’enseigner non seulement a des groupes
homogenes mais aussi a des groupes hétérogenes, dans le méme espace et au méme temps, ce
qui peut résulter dans un développement plus équilibré des groupes respectifs. On a constaté
que les «différents» peuvent étre (sont) les grands moteurs du changement a opérer dans
I’école” et, pourquoi pas, dans la société. L’intégration fut un grand pas dans le sens de la
scolarisation/de la socialisation/de 1’action de rendre digne les personnes en situation de
déficience, dans I’espace qui est de tous et pour tous. La scolarisation en institutions
spécialisées a le grand avantage d’avoir des techniques et des matériels adaptés aux situations,
mais elle manque de diversité de modeles de socialisation et d’apprentissage. Aujourd’hui de
nouveaux et grands défis sont posés a tous ceux qui vivent et travaillent en éducation: une
éducation inclusive et de réussite pour tous les éleves, incluant tous les exclus et non
seulement ceux qui se trouvent en situation de déficience.

On ne passe pas facilement d’une attitude, d’'un comportement a un autre, quand on
parle de changements sociaux ou éducatifs. L’intégration scolaire fut un moment tres
important pour que les enfants et les jeunes en situation de déficience puissent conquérir la
dignité humaine complete. Le regard de la société et du systeme éducatif a changé un peu, et a
quelques uns d’entre eux il leur fut donné I’opportunité de partager leurs expériences de vie
avec leurs pairs, ce qui leur a permis d’entrer dans le monde du travail et de constituer une
famille. Lentement et seulement pour un petit nombre, le monde s’est ouvert et les frontieres
entre les «normaux» et les autres devinrent plus fluides. Mais ce cheminement, en cherchant
ce qui aujourd’hui encore s’appelle utopie, est le commencement d’une «bataille» qui va étre
gagnée, pas a pas, et qui va conduire au plein droit de vivre avec sa différence, dans un monde
dans lequel on célebre la diversité et sont créées les conditions du plein exercice de cette
diversit¢ méme. L’inclusion scolaire et sa philosophie de la réussite éducative pour tous, en
suscitant d’autres formes de «regard» de 1’autre et d’autres co-responsabilisations sociales et

éducatives vont obliger les intervenants du processus a des compromis plus forts entre leurs

?7 Seulement, comme exemple, je peux ajouter ce qui est arrivé dans ma classe de formation spécialisée. J’avais
un aveugle et je voulais qu’il participe aux activités mis en ceuvre avec les éleves/professeurs, ses collegues,
pendant la classe. I n’avait pas 1’acces nécessaire aux matériaux, ce qui m’a obligé a les préparer auparavant, les
envoyer, par e-mail, ce que je fais maintenant pour tous les éleves/professeurs, avec grand succes.
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formes d’agir et les conséquences de leur action éducative. Avec I’inclusion scolaire rien ne
peut étre comme avant. Les perspectives qui orientent I’action sont autres et, avec d’autres
mentalités, autres pratiques sociales et éducatives auront lieu dans un processus exigeant un
fort engagement et une responsabilité professionnelle élevée.

En regardant rétrospectivement, on peut établir un continuum, sans fronticres bien
définies en ce qui concerne I’éducation des minorités™: 1’enseignement spécial, de 1’école
ségrégative, découle jusqu’a la fin des années soixante, ayant donné lieu a I’école intégrative,

¥ et aux concepts d’éducation spécial et de professeur

dans les années soixante dix
d’éducation spécial, dans les années quatre vingt.40 En relation aux éleves en échec scolaire,
ils en sont venus a créer des programmes spécifiques dans une perspective de différenciation
positive exclusive, comme le sont les appuis traditionnels pédagogiques accrus, les groupes de
niveau, les curricula alternatifs*! et les TEIP42, entre autres.

C’est dans la seconde moitié des années 90 qu’on va tenter d’initier un autre paradigme
de I’école et de I’éducation: 1’école inclusive et 1I’éducation inclusive, avec 1’appui du
professeur de soutien éducatif.*

A I’idée de quelqu’un qui enseigne (le professeur) a un autre (I’éléve) quelque chose
qu’il ne sait pas (dans une perspective béhavioriste de 1’enseignement) fait suite la nécessité
d’atteindre la globalité de 1’individu a travers 1’apprentissage compréhensif et contextualisé,
en faisant interagir des savoirs et des expériences déja acquises avec 1’aide du professeur
(perspective constructiviste). Aujourd’hui on prétend que I’apprentissage se fait avec 1’aide du
professeur, mais aussi avec le groupe et dans le groupe de pairs, dans le contexte auquel
appartient chacun des individus a éduquer, en valorisant des savoirs et des expériences de

tous, avec leur niveau de fonctionnalité (Vygotsky, 1985, Bronfenbrenner, 1979), dans une

perspective écologique de développement.

% Les dates prennent en compte ce qui s’est passé au Portugal.
%1973 Création des Divisions de I’enseignement spécial au Ministére de I’éducation.

0 Arraté n° 36/SEAM/SERE/8S, le 17 aofit — reglement des équipes d’éducation spéciale..

I Arrété n° 22/96, le 19 juin. Cet Arrété a donné la possibilité a 1’école de faire des classes avec des éleves qui
avaient de I’insucces répété avec un curriculum différent du curriculum normal. Les éleves se considéraient les
«anormales» de 1’école et la plupart ne voulaientt pas intégrer ces classes. Les professeurs, volontiers pour ce
travail, ’aimaient bien. L’expérience est finie, maintenant.

“> TEIP — Territoire éducatif d’Intervention Prioritaire.

“ Arrété 105/97, le premier juillet
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1.3. Dilemmes de ’inclusion scolaire

Etre inclus c’est étre dans I’école, participer aux
activités et développer des potentialités.

Les questions inhérentes a I’inclusion et a 1’éducation inclusive sont a I’ordre du jour et
dans les agendas des décideurs éducatifs, mais avec de grands embarras et avec perplexité.
Passer d’une école programmée pour la sélection a une école qui parie sur la réussite de tous
et s’organise pour cela méme, amene avec soi un questionnement des attitudes et des valeurs,
des conceptions et des pratiques qui furent considérées comme justes durant des décennies.
Avancer sur des chemins encore non parcourus et se risquer en faisant et en réfléchissant sur,
génere des incertitudes et des découragements. Rompre la barriere des mentalités avec une
forme bien définie pour s’ouvrir a la construction autonome d’autres chemins a parcourir,
dans la quéte d’autres réponses et autres solutions, est le plus grand défi de ce monde en
mutation qui persiste a considérer comme infouchable ce qui lui convient, ce que pose

d’importants dilemmes.

(i) De la différenciation pédagogique exclusive a la différenciation pédagogique
inclusive

La perspective éducative centrée sur 1’éleve, amplement divulguée et testée avec les
éleves considérés avec des besoins éducatifs spéciaux, par les professeurs d’éducation
spéciale, n’a pas réussi a s’élargir aux autres professeurs ni a ébranler la perspective de
I’enseignement centrée sur les contenus programmatiques, prédéfinis et égaux pour tous. Les
contenus continuent a &étre une fin en soi et seul leur maitrise permet d’accéder a la
certification académique. Méme avec la diversification des publics scolaires et sans les
accueillir, les contenus programmatiques continuent a étre les mémes pour tous, cependant

qu’inaccessibles pour beaucoup. Les réponses pour répondre a la diversité des publics

scolaires, quand il y eut la préoccupation de les construire, furent toujours dans le sens
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d’homogénéiser pour intervenir, en séparant, étiquetant et excluant, a travers des pratiques
d’éducation compensatoire, spécialement dirigés vers les déficits.

Passer de la différenciation pédagogique exclusive a la différenciation pédagogique
inclusive (Roldao, 2003), centrée sur la classe et sur le curriculum, et croire que ce peut étre la
meilleure forme pour que les éleves fassent des apprentissages importants, est le dilemme qui
se pose a I’éducation inclusive. L’idée qui considere que 1’éleve doit €tre enseigné par un
adulte pour apprendre est trop enracinée. On oublie le rdle de I’interaction que les contextes et
les pairs proposent, que la majeure partie des apprentissages réalisés au long de la vie se fait
hors de contextes et situations spécialement destinés a I’enseignement de quelqu’un et que les
méthodologies utilisées pour faire apprendre ont été le pari de ceux qui veulent innover et de
ceux qui parvinrent a des résultats dans le domaine (Montessori et Freinet, au xXxeme siecle;
Edouard Seguin, au XIX™ siecle, Abbé de I'Epée, Valentin Haiiy, Louis Braille, au XVIII™
siecle, par exemple). Trop enracinée est I’idée de ce que 'unique responsable par son
insucces est 1’éleve méme, oubliant la grande influence que les contextes ont sur la
performance de chacun (Bronfenbrenner, 1981, Ainscow, Porter & Wang, 1997, par
exemple).

De nouveaux enjeux pédagogiques et organisationnels des contextes d’apprentissage
(Ainscow, 1991, Wang, 1997), avec un point de mire la coopération et la différenciation
pédagogique inclusive, avec des codes différenciés d’acces aux savoirs a réaliser, sont un
chemin a suivre, mais il est encore long d’étre un enjeu partagé et réalisé du coté des
professeurs. La résolution de problemes, comme stratégie d’enseignement apprentissage,
pourra conduire a un enseignement plus coopératif et a des apprentissages plus diversifiés et
fonctionnels. Ce sont des pratiques qui requierent un grand investissement de la part des
intervenants, ce qui rend difficile son implémentation.

Le prétexte de ce que les éleves considérés avec des besoins éducatifs spéciaux
apprennent mieux dans des environnements spéciaux (ségrégation habillée?) spécialement
créés pour eux et avec des personnes spécialement préparées pour eux, n’est pas davantage
que le désir de continuation de la stratification sociale et scolaire, la perpétuation de la
différenciation pédagogique exclusive et le rejet du droit a vivre et apprendre avec les autres,
indépendamment de sa différence, oubliant que plus grand sera 1’appui, plus forte sera la

discrimination et que 1’appui, le support a I’apprentissage, seulement est valide s’il aide a
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construire 1I’autonomie de I’éleve dans son processus d’apprentissage, en le faisant un apprenti

chaque fois plus indépendant.

(ii) De la catégorisation a la non-catégorisation.

Avec I'introduction dans le systeéme éducatif, du concept de besoins éducatifs spéciaux,
on prétendait supprimer les effets stigmatisant de la catégorisation des éleves, ayant,
cependant, créé une super étiquette qui distingue ceux qui ont des besoins éducatifs des
autres, ou soit, les autres, les différents, les plus fragiles, en les placant dans une situation de
dépendance, car ils ont des besoins et les autres non (Armstrong & Barton, 2003). Malgré
cette volonté (apparente) de se libérer des étiquettes, les diagnostics médicaux continuent a
étre le grande support pour les décisions a prendre au niveau éducatif et a incorporer et a
marquer le discours des professionnels de I’éducation.** De par 1’Europe (UK par exemple®)
perdurent des unités spécialisées correspondant a une déficience déterminée. Au Portugal, la
super catégorie «besoins éducatifs spéciaux» n’a pas été suffisante pour le systéme
burocratico-administratif ce qui I’a «obligé» a créer une nouvelle catégorie, besoins éducatifs
spéciaux de caractére permanent™ (...) qui est plus d’une fois le référentiel médical.

Une partie importante du processus de ségrégation provient de la décision du type de
difficultés qui sont prises en considération dans les mesures d’appui, pour partie du systeéme
éducatif, lesquelles définies dans le processus de caractérisation des éleves, vont produire et
alimenter les stéréotypes. L’effort pour fonder les pratiques éducatives sur la capacité de
I’individu et sur la maniere de fonctionner est loin d’étre une réalité, malgré quelques
tentatives plus ou moins réussies, comme ce fut le cas de la Classification Internationale de la
Fonctionnalité (CIF).

Indifférents aux effets que I’«étiquette» produit sur I'individu étiqueté, les systemes
continuent a responsabiliser uniquement 1’individu par sa situation de désavantage, sans se

questionner sur eux-mémes comme le dit Poizat (2004: 44):

* Au Portugal, I'Arrété 1438/2005, du 4 janvier, vient responsabiliser le professeur du 1 cycle de
I’enseignement basique et le conseil de classe des autres cycles d’enseignement, pour 1’analyse de la situation
spécifique de I’éleve et la définition des mesures d’appui éducatif a adopter. Cette mesure faisait déja partie du
Décret Loi 319/91, du 23 aofit mais n’avait jamais été adoptée en plein.

* Au Portugal ils sont en train de surgir.

* Décret n° 6/2001, du 18 Janvier.
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Des lors que les nomenclatures soulignent 1I’importance de la situation dans laquelle se
trouve l’individu, des lors qu’elles insistent sur le rdle central de 1’environnement comme
facteur déterminant de I’existence du handicap, des lors qu’elles s’éloignent d’une conception
du handicap attachée a I’individu lui-méme, la nécessité pour les systemes d’information dans la
catégorisation des individus est mise en doute.

Poizat continue:

N

La notion de handicap de situation fait référence a une approche dynamique et sociale,
abandonnant une conception statique et uniquement médicale du handicap qui apparait
désormais comme ’expression d’un équilibre interne entre trois éléments mouvants: individuel,
situationnel et environnemental(p.45).

C’est vers les contextes que se tournent aujourd’hui les regards, étant eux décisifs dans
la qualité de vie de ses usagers. Et les contextes éducatifs ont une importance accrue par le
role qu’ils exercent sur le développement de I’individu. On constate que les personnes en
situation de déficience font des progres quand les contextes sont favorables. Aujourd’hui on
rencontre des personnes en situation de déficience dans tous les secteurs de la vie social,
académique ou sportive, ce qui vient questionner la décision de sélectionner avant ou apres la
naissance. Le naturel est que les enfants grandissent dans leur famille, dans leur communauté,
avec I’aide de leurs amis. Pourquoi des écoles différentes organisées en fonction de parcelles
de I’individu en dépréciant sa globalité? Pourquoi «cacher» ce qui nous incommode? Au lieu
d’apprendre a vivre avec tous, la «morale et les bons usages» établissent ceux qui sont «bons»
et ceux qui sont «mauvais, dangereux, inconvenants, incapables, etc.» et ainsi surgissent les
prisons, les asiles, la maisons du troisiecme age et les ghettos, enfin, la «répartition des
individus dans I’espace» (Foucault, 1975:166), conformément a ce qui convient!

C’est le «meilleur pour eux» comme on entend dire fréquemment, ou c’est le meilleur
pour nous qui ainsi ne sommes pas confrontés au «miroir partagé» qui pourrait étre le notre, la
peur de nous confronter avec notre propre image distordue? Au nom des bonnes intentions, de
grandes atrocités se firent. La société actuelle tout divise et regroupe (les individus, les
savoirs), mais la vie et I’individu n’est pas une tranche biologique, théologique, sociologique,
mais un tout global de tous ces savoirs en interaction continue, exigeant 1’équilibre et la
coopération de tous. Sera-ce méme nécessaire de catégoriser pour résoudre ou est-ce
seulement le modele d’agir que nous connaissons avec une longue tradition et avec beaucoup

de difficultés pour le changer? Parfois le diagnostic, quel qu’il soit, n’a pas la fonction
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N

d’indiquer le chemin a suivre, mais de mettre 1’individu dans une case pour justifier
I’ «<impossibilité» d’intervention.

Tandis que la catégorisation avait été une activité importante pour la connaissance, elle
est trés souvent un obstacle a la reconnaissance de 1’individu en tant que personne (Gardou
2004, 2005). 11 n’est pas nécessaire de catégoriser pour intervenir, il faut permettre que le
développement se déroule a sa mesure ou, parfois, seulement maintenir son humanité. Le
point de départ pour I’intervention, en termes éducatifs, ou pour I’affectation des ressources,
ne peut étre le déficit, mais la fonctionnalité existante et espérée. C’est passer «de la seule
vision des creux a la valorisation des reliefs» (Gardou, 2003: 59), c’est avoir comme point de
départ et d’arrivée la personne dans toute sa globalité, c’est changer la perspective de
I’intervention: de groupe homogene passer au groupe hétérogene, d’un petit groupe qui fait
les regles passer a une organisation dans laquelle tous sont co-responsables pour les décisions
et pour leur accomplissement.

Mais la non-catégorisation peut aussi porter quelques risques, si elle méme se
transforme en «assimilation normalisatrice, déguisée en pratique inclusive» (Gardou
2003:55), ce qui nous transporte vers le processus de normalisation, tant défendu, en une
époque d’intégration scolaire. Peut étre le primat du normocentrisme et 1’annulation du droit a

la différence.

(iii) La classe spéciale vs la classe ordinaire

Les rapports internationaux européens47 résultant des investigations développées dans
divers pays, soulignent le role important des parents dans 1’accompagnement de leurs fils,
ayant ou non des problémes, mais ce role est plus important quand on traite des éleves
auxquels sont attribué des besoins éducatifs spéciaux. Si la famille est considérée comme un
élément de la société, c’est a elle qu’il revient, en premier lieu, de décider sur 1’éducation de
ses fils*®. Un des problemes qui se pose a la famille c’est de décider du choix de 1’école,

I’école ordinaire ou I’école spéciale. Il est vrai que I’école spéciale a des professionnels avec

7 Voir les rapports de I’ Agence européenne pour le développement de 1’éducation des personnes présentant des
besoins particuliers
* On ne peut pas oublier qu’il y a des cas trés particuliers d’exploitation des enfants par leurs parents.
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une formation spécifique49, des ressources diversifiées, des subsides, des horaires plus larges,
ce qui séduit, parfois, les parents. Selon Costa (1996a), les éleves des écoles spéciales n’ont
pas la chance d’assimiler un comportement normal, d’accélérer leur rythme; leurs
potentialités de partage et d’enrichissement ne sont pas totalement exploitées parce qu’il
manque le défi que la simple présence impose.

Les investigations de Tomlinson (1985) et Iano (1986) ont conclu que 1’éducation
spéciale séparée empéche les enfants et les jeunes d’avoir des occasions d’apprentissage et
diminuent les possibilités de développement personnel. On constate par I’expérience du
travail, que les personnes éduquées en institutions portent avec elles des marques sociales
stéréotypées50 qui les trahissent ou qu’ils soient.

Au Portugal, la faible réponse au niveau des institutions spécialisées pour les diverses
handicaps, dans le siecle passé, a facilité le choix pour la classe ordinaire, dans les années
soixante, ce qui fait qu’a cette époque la quasi totalité des enfants et des jeunes avec des
besoins éducatifs spéciaux se trouve dans I’école ordinaire. La grande question qui se pose au
systeme éducatif national est de donner une réponse efficace, dans une perspective de succes
pour chacun, a toutes les situations dans 1’environnement de 1’école ordinaire.

On continue a identifier I’inclusion avec les enfants en situation de déficience ou avec
les identifiés avec des besoins éducatives spéciales, quand I’inclusion s’identifie avec

I’éducation pour tous, indépendamment du sexe, culture, religion ou incapacité.

(iv) Perspective catégorielle vs Perspective relationnelle

Emanuelsson (2001) affirme qu’un des dilemmes qui se pose pour résoudre le probleme
des NEE’s dans I’école a a voir avec la perspective selon laquelle on envisage la difficulté, en

utilisant pour ceci deux modeles d’analyse, le catégoriel et le relationnel, comme il s’exprime

¥ Ce n’est pas complétement vrai au Portugal.
071 est tres visible dans le cas des aveugles, par le maniérisme qu’ils acquierent: rythme de la voix, par exemple.
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dans le tableau suivante, ce qui détermine les points de focalisation de 1’appui [soutien,

support] :

Tableau 10 — Perspectives sur NEE’s”!

Items d’analyse Perspective categorielle Perspective relationnelle

Ontologie des besoins spéciaux Les besoins spéciaux se réferent | Les besoins spéciaux sont des

aux caractéristiques actuelles des | constructs sociaux

individus.
Abordage de la différence En différenciant et en | En unifiant
catégorisant
Type de réponse Réponse spéciale Réponse intégrée:inclusive
Compréhension de la | Appui supérieur directement li€é | Appui supérieur pour incorporer
compétence éducative spéciale. aux difficultés diagnostiquées | la  différenciation dans le
entre les étudiants curriculum.

Raisons pour les besoins | Etudiants avec difficultés. Les | Etudiants en difficultés

éducatifs spéciaux difficultés sont innées ou sont de | Les difficultés résultent de
différents phénomenes des
contextes et des processus
éducationnels.

la responsabilité de I’individu.

Dans une perspective catégorielle, 1’individu est responsable et responsabilisé par les
difficultés qu’il présente, n’étant pas facile de se libérer d’elles, déja qu’il est identifié¢ avec
elles, pour ceci Emanuelsson emploie I’expression «étudiants avec difficultés»; dans une
perspective relationnelle, la difficulté est un construct social, le besoin éducatif étant aussi un
résultat des phénomenes et des contextes éducationnels, d’ou 1’expression « étudiants en
difficultés».

Opter pour une perspective ou pour une autre fait toute la différence, car avec la
premiere on privilégie I'individu pour atténuer ou éliminer la difficulté tandis qu’avec la
seconde on privilégie principalement les contextes et les processus déclencheurs de la
situation. En considérant le phénomene éducatif : dans le premier cas nos avons le processus
éducatif centré sur 1’éleve, responsable de son probleme et de sa résolution ; dans le second le
centre va €tre dévié vers le curriculum, la classe, I’enseignement régulier [ordinaire] et ses
méthodes, processus, conditions et ressources d’enseignement/apprentissage, co-

responsabilisant tous les intervenants.

>! Tableau adapté de Emanuelsson (2001: 135).
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Les longues décennies (ou siecles) de la premiere perspective rende difficile le
changement et conditionnent I’audace de voir la réalité avec d’autres lentilles, lentilles qui co-
responsabilisent chacun dans la réussite de I’ autre.

L’éducation inclusive et le professeur d’appui éducatif entrent dans la perspective

relationnelle, cependant le chemin pour arriver la-bas est encore long.

(v) Le dilemme est au sein de I’éducation spéciale méme.

Les difficultés des propres acteurs de 1’éducation spéciale sont ancrées dans diverses
compréhensions a I’égard de I’éducation en général et de 1I’éducation spéciale en particulier,
ce qui génere contradictions et conflits internes.

On exige de plus en plus de compétences pour les écoles, on organise de rankings
[classements ordonnés, rangements] avec des criteres peu clairs et, en méme temps, on exige
des écoles plus inclusives. Politiques, administrateurs et acteurs ont des compréhensions
différentes sur 1’éducation spéciale, ce qui donne origine a une législation et des prises de
mesures qui sont source de conflits et de résistance a I'intérieur des écoles. L’éducation
spéciale est un phénomene social avec toute I’instabilité qui est le propre des processus
sociaux. Sa stabilité est toujours momentanée et, quand elle est atteinte, elle génere de
nouvelles instabilités. Chercher la stabilité et le consensus sur I’éducation spéciale est désirer
I’impossible. Les problemes sont inhérents et font partie du principal dilemme qu’est
I’éducation spéciale. L’incidence et/ou la forme des problemes change mais aussitot d’autres
problemes surgissent pour ceux qui coordonnent et appuient les éleves avec des besoins

éducatifs spéciaux (Crowther, Dyson & Millward, 2001)
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1.4. Difficultés et recherche de réponses.

On n’apprend a vivre qu’avec les différents en
interagissant avec eux, dans leur contexte

naturel.

Résoudre le «dilemme de la différence» (Dyson 2001:28) non seulement pour les
personne en situation de handicap mais pour tous ceux qui sont exclus de la société est ce que
nous espérons de I’école en ce moment, parce que le droit a I’éducation est universel, devant,
par conséquent, s’étendre a tous les enfants, jeunes et adultes.

Par les recherches faites, nous savons que I’évolution des concepts ne fut pas
accompagnée par une mutation généralisée des pratiques, mais dans le méme pays et dans la
méme communauté éducative nous pouvons rencontrer diverses modalités de pratiques,
quelques unes plus inclusives que les autres (Meijer 2003). La transformation des pratiques
est difficile parce qu’elles sont soutenues par une tradition culturelle qui ne croit pas «a ceux
que le hasard de la naissance ou de la vie a stigmatisés d’€tre reconnus sans condition comme
sujets et de jouer pleinement leur role dans la communauté humaine» (Gardou, 2003: 13).

Nous avons passé des siecles a exclure les considérés comme indésirables de la société
(de I’école), avec des méthodes plus ou moins sophistiquées. Tout parce que nous ne croyons
pas ou nous ne voulons pas croire qu’ils sont capables de faire des apprentissages. Nous
continuons a nous surprendre avec les réussites réalisées par des personnes cataloguées d’
«incapables», en ne voulant pas leur reconnaitre leur capacité a participer a la construction
quotidienne de la communauté a laquelle ils appartiennent. La dangerosité et I'incapacité que
leur est attribuée, sans discernement, marquent d’une facon décisive les formes tel que nous

nous mettons en relation avec eux et tel que «nous déterminons» leurs vies.
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Depuis Rosenthal et Jacobson (1968)52, d’innombrables chercheurs (Moscovici, 1989,
Jodelet, 1989, Santiago, 1996, par exemple) ont montré le rdle important que les
représentations et les attentes exercent sur les actes quotidiens des personnes.

Le chemin pour inverser le courant est tres difficile; apprendre a vivre avec la différence
et la respecter est une mission presque impossible, c’est une lutte de Don Quichotte contre
«les moulins 2 vent»>", une lutte d’une minorité qu’on prétend transformer sous une banniere
de la majorité. C’est une véritable «révolution culturelle» (Gardou, 2003) dont nous avons
besoin pour que les nouvelles mentalités, en partant de formes différentes d’envisager les
situations de différence, dans lesquelles sont inclues les situations de déficiences, puissent
ouvrir des portes et tracer de nouveaux chemins, dans et hors de 1’école.

Changer les représentations, en relation aux éleves en situation d’échec
scolaire/difficultés pour les apprentissages stipulés, pourra étre un enjeu gagné dans le sens de
créer des situations d’apprentissage stimulantes, gratifiantes et provocatrices de succes pour
tous les éleves. De 1a apparait la nécessité que des théoriciens et des praticiens de 1’éducation
impulsent des formes pour sensibiliser et amener les personnes a croire dans le potentiel qui
se cache derriere des formes trop superficielles d’évaluation et des jugements critiques
précipités, assis sur des visibilités douteuses, potentiel qui n’eut jamais la chance de
s’exprimer et qui, quand il est stimulé, vient a briller.

Autre aspect qui est en train d’empécher un bon investissement dans la libération des
situations d’apprentissage significatives pour les éleves réside dans le fait que 1’école continue
a croire que la meilleure (et peut-étre unique) forme d’enseigner les éleves est de les mettre en
situation de relation chaque fois plus proche du professeur (en atteignant le plus fréquemment
possible ce qui serait désirable, le ratio un pour un, en situations d’éducation compensatrice54)
et en groupes homogenes, dépréciant la richesse de 1’apprentissage avec les pairs et
I’importance de modeles différenciés d’action. Les professeurs continuent a revendiquer des
classes chaque fois plus petites (avec raison dans certaines situations) et un appui
pédagogique accru (individuellement, de préférence) pour ceux qui présentent des difficultés,
en continuant a centrer exclusivement sur 1’individu la responsabilité de ses difficultés et en

ignorant les effets découlant d’une bonne ou d’une mauvaise interaction avec les contextes et

32 (Pygmalion in the classroom».
33 Cervantes, M., S. (1605). Don Quichotte de la Manche.
> Ce qui est appelé appui pédagogique accru.
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avec les pairs. Répondre aux difficultés que les éleves présentent au travers des réponses
collectives d’apprentissages significatifs et fonctionnels ne fait pas encore partie du quotidien
des écoles, ni des politiques éducatives.

Les écoles demeurent inflexibles pour répondre a la diversité humaine parce qu’il leur
est exigé une fonction pour laquelle elles ne furent pas créées: elles furent faites pour
sélectionner, en excluant, et non pour inclure (Canério, 200555). Elles furent créées pour
enseigner a un enfant idéal, fait a la mesure des groupes sociaux qui eurent les opportunités
sociales, culturelles et économiques (Ainscow & Ferreira, 2003) et non pour différencier en
incluant. Ainsi, placées dans leur présupposée «mission» et ne voulant pas abdiquer, elles
vont créer des parcours labyrinthiques pour justifier les nouvelles orientations politiques
internationales et ne rien changer.’® Cette représentation de I’école est patente dans le discours
et les pratiques des politiques, des professeurs et des directeurs d’école, quand ils prétendent
construire I’école de I’efficacité, assise sur le rang dans les classements produit avec des
criteres qui ne prennent pas en compte le point de départ des éleves ni les conditions dans
lesquelles se réalisent I’apprentissage. Tel que dans la société néolibérale, les «bons» restent
[les] meilleurs et les «mauvais» restent [les] pires, ce qui fait augmenter le nombre d’exclus
parce qu’ils [les criteres] interférent dans 1’évaluation global des résultats des écoles. Ce n’est
pas par hasard que Ainscow (1995) choisit comme une des aires prioritaires pour la
construction des écoles inclusives, 1'investissement dans la culture de 1’école.

Selon Fullan (2001:115), rien ni personne n’est tant important pour améliorer 1’école
que le professeur car «la transformation éducative dépend de ce que les professeurs font et
pensent», ce qui pointe la nécessité de sa valorisation en tant que facteur important pour
I’implantation des écoles inclusives (Ainscow, 1995).

Avec la facilité de ’acces a I’information et de leur constante actualisation, les savoirs
du professeur (auparavant intouchables) sont aujourd’hui trés souvent mis en cause, d’ou une

certaine dévalorisation sociale et économique. Les professeurs se sentent un peu perdus, avec

5 Conférence prononcée a la Faculté de motricité humaine, 1 juillet, dans le cadre du Forum des études en
éducation inclusive.

% Les principes énoncés dans les lois, beaucoup de fois, sont en contradiction avec les pratiques qu’elles
proposent.
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un niveau de stress préoccupant, dénoncé au travers du grand volume des publications sur
cette question. (Esteve, 1992, Fisher, 1994, Jesus, 2004, Lopes, 2004, par exemple). Il faut
que les professeurs apprennent a découvrir ceci, qu’ils sont capables de faire (nous sommes
capables de faire plus que ce que nous pensons étre), quand ils veulent et quand la
circonstance l’exig657. Renforcer I’identité professionnelle doit €tre un des chemins que la
formation des professeurs doit exploiter pour qu’ils sentent la nécessité et la capacité d’étre
créatifs, pour construire un savoir a partir de leur pratique avec les éleéves et du contexte dans
lequel ils interagissent, car la réussite et 1’échec des éleves résultent aussi du processus
d’apprentissage qui nécessite une pédagogie créative et critique réalisée par des professeurs
réflexifs (Zeichner, 1993) et expérimentateurs dans la salle de classe (Estrela, 1986, Arends,
1995, Sanches, 2005a).

Un autre aspect qui peut créer des difficultés pour la pratique d’une éducation inclusive,
est la représentation que les professeurs spécialisés et les techniciens spécialistes se font de
leur role et de leur statut. Avec I’école inclusive et 1’éducation inclusive, ces professionnels
craignent de perdre le statut différencié, déja qu’on leur demande de travailler en coopération
avec le professeur de la classe et avec 1’école, dans les dimensions dont elle a besoin. Il
cessera d’étre le spécialiste de ceci ou de cela pour pouvoir €tre au service de, ce qui pour
beaucoup représente une perte de statut et d’identité.

La majeure partie des personnes qui parle et écrit sur I’inclusion et I’éducation inclusive,
le fait au nom des personnes en situation de déficience dans I’école ordinaire, mais le
mouvement pour une éducation inclusive va beaucoup plus loin, et exige une éducation de
qualité et la réussite pour tous les éleves, sans discrimination, au nom des droits de 1’enfants
et de la dignité de la personne humaine. La confusion entre les concepts et leurs présupposés,
volontairement ou non, fait que les gouvernants ne s’engagent pas dans la construction d’un
systeme éducatif qui peut aider a éliminer 1’exclusion scolaire des exclus de la vie. Le lien
entre 1’école inclusive et éducation spéciale est une des principales barricres pour la
réalisation des objectifs de la Déclaration mondiale de 1’éducation pour tous, des Nations
Unies (UNESCO, 1990) et de la conférence de Dakar (UNESCO, 2000) qui veulent dépasser
les situations de déficience et considérer toute 1’exclusion scolaire dans une perspective

d’éducation pour tous (Ainscow et Ferreira, 2003). Selon Plaisance et Gardou (2001:11) il y a

7 (La nécessité crée le talent» dit un adage populaire.
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«une forte opposition entre une politique d’intégration dans la continuité des politiques
anciennes d’éducation spéciale et une politique d’inclusion, impliquant un changement radical
des écoles ordinaires en faveur de 1’accueil des diversités, quelles qu’elles soient.»

L’école et I’éducation inclusives n’exigent pas de savoirs complétement nouveaux, mais
bien un nouveau «regard» sur I’école et une volonté tres grande de générer la réussite des
éleves, ce qui va en aidant a expérimenter et a créer des solutions a la mesure des problemes
et avec ceux qui se trouvent en situations problématiques. Le plus difficile sera de changer ce
qui se pense et ce qui se fait avec les éleves les plus défavorisés, mais le respect pour la
différence, la participation des parents et ’incorporation des éleves dans leur processus
d’apprentissage (Marchesi, 2001), ainsi que la collaboration des professeurs et la flexibilité
organisationnelle et curriculaire peuvent aider a trouver des solutions pour les problemes.

Si les ressources ne sont pas la premiere difficulté pour I’inclusion scolaire, elles sont
toutefois tres importantes. Quand bien méme la question des ressources constitue tres souvent
I’excuse normale pour faire 1’exclusion, il est vrai que 1’école a besoin d’autres ressources
pour accompagner les éleves en situations les plus problématiques. Le budget des
gouvernements pour 1’éducation laisse de coOté cette particularité, apres avoir proclamé la
nécessité de faire 1’inclusion. Des moyens sont nécessaire comme le dit Meijer (2003: 13): «la
mise en ceuvre d’une éducation intégralnte58 nécessite un soutien ferme du gouvernement et
une clarification des objectifs de la communauté éducative», il faut responsabiliser la
communauté éducative afin d’utiliser les moyens pour améliorer les conditions
d’apprentissage, au bénéfice de tous les éleves. Les moyens utilisés, s’ils ne sont pas bien
gérés, pourront produire des effets contraires a ce qui est désiré: un professeur ou un adulte en
plus dans la salle de classe peut €tre un élément stigmatisant au lieu de faciliter la création
d’une salle de classe plus inclusive, si leur appui n’est pas distribué sur le groupe des éleves
parce qu’il est trop centré sur les éleves en situation de plus de difficultés.

L’inclusion peut donner origine a des effets pervers. Les enfants et les jeunes qui sont
dans des écoles spécialisées ont droit a des subsides pour appuyer leur éducation, ce qui
n’arrive pas dans I’école ordinaire. Ils ont besoin de méthodologies qui englobent des
matériels diversifiés et I’argent n’est pas mis a disposition de I’école ordinaire. Pour tout ceci,

I’école spécialisée fait I’impossible pour maintenir 1’éleve et I’école ordinaire le rejette. Une

8 On doit lire inclusive; c’est la traduction frangaise du document.
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des recommandations de 1’Agence européenne pour le développement des personnes qui
présentent des besoins éducatifs spéciaux est justement que 1’argent doit servir 1I’enfant.

Si on pense a I’argent que colte 1’inclusion, il est nécessaire de penser aussi a ce que
colte I’exclusion sociale et scolaire. C’est parier sur prévenir ou sur guérir. Le choix doit étre

fait.

63



1.5. La démarche portugaise

De ’enthousiasme pour la nouveauté a la difficulté de
concrétisation.

De l’intégration scolaire...

A la fin des années 60, on a développé un important mouvement, a 1’origine des pays
nordiques, dont 1’objectif principal était de mettre les enfants et les jeunes en situation de
handicap dans I’école ordinaire — I’intégration scolaire. Ce mouvement s’étendit au sud de
I’Europe, I’Italie ayant envoyé a 1’école ordinaire tous ses enfants et ses jeunes en situation de
déficience™. D’autres pays européens en firent de méme, mais pas aussi radicalement. Le
Portugal adhéra a ce mouvement, dans un accord établi avec la Suede, et, au début des années
70, les enfants et les jeunes avec des problemes sensoriels entrerent a I’école ordinaire, avec
aide de professeurs formés pour assumer cette fonction®. Pour beaucoup de ces jeunes ce fut
le premier contact avec le monde éducatif et la premiere occasion d’étre avec leurs pairs. La
plus grande partie était dans la famille, parfois en situation de peu d’humanité, déja que les
conditions économiques étaient faibles, 1’information sur les problématiques était encore
moindre et la tradition culturelle qui apportait la culpabilisation et 1’occultation des cas
aggravait la situation. Les autres étaient dans des institutions sous la responsabilité de la
Sécurité sociale qui les accueillaient et pourvoyaient a leur éducation.

Dans ce moment, dans les années 70, la responsabilité pour 1’éducation des enfants et
des jeunes en situation de déficience passa a relever du Ministere de 1’éducation et les alors
dénommés «déficients visuels», «déficients auditifs» et «déficients moteurs»"'entrent 2

I’école réguliere ordinaire, quand ils ont les conditions pour faire des apprentissages. Ils sont

% L utilisation de 1’expression «situation de handicap», au lieu de «handicapé», «a pour objectif d’intégrer les
conséquences d’un environnement dans 1’appréciation des capacités d’autonomie d’une personne handicapée»
(Assante, 2000, p.II-5, cité par Plaisance, 2003: 30).

1 auteur de ce présent travail de these fut I’une des professeures qui contribua a cette pratique éducative.

ol Depuis 1946, Décret-loi 35 801, de 03/08/46, joint aux écoles ordinaires fonctionnaient des classes spéciales
pour des enfants avec des problémes au niveau de la cognition; elles disparurent dans les années 70, dans le
décours de la révolution d’avril 1974, a cause de la discrimination qui s’est gérée.
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intégrés aux classes existantes et sont accompagnés par des professeurs d’enseignement
spécia162. Ces professeurs, organisés en équipe, les équipes d’enseignement spécial, appuyés
par les divisions de I’enseignement spécial®, sensibilisaient 1’école et I’enseignant de la classe
pour I’accueil de I’éleve et la considération de sa situation problématique. Ils donnaient aussi
un soutien a I’éleve en réalisant une compensation curriculaire, dans les aires déficitaires,
normalement hors de la salle de classe, et tentaient d’aider la famille.

Dans 1’école, inséré dans la classe ordinaire, I’éleve, 1’«unique» responsable de la
situation dans laquelle il se trouvait, devait faire tout ce qui est possible et méme I’impossible
pour accéder a 1’«égalité» des autres, a la «normalisation» (Wolfensberger, 1972) en brisant
les «murs» qu’il trouvait sur son chemin. L’école et ses intervenants les plus directs, les
enseignants, avec leurs regles, leurs programmes et leur philosophie, demeuraient la-bas
intouchables. Il incombait a ceux qui voulaient d'«entrer», c’est a dire les éléves en situation
de déficience sensorielle et les enseignants d’enseignement spécial, de trouver les chemins les
plus adéquats pour dépasser ou atténuer les problemes qui surgissaient, depuis le
positionnement des personnes face a I’entrée de cette population dans I’école ordinaire
jusqu’a la création et la gestion des conditions et des ressources nécessaires pour leur
opérationnalisation.

Parallelement au travail d’intégration conduit dans les écoles ordinaires, se développait
I’enseignement spécial dans les écoles spéciales. En 1978-1979 il existait 132 écoles spéciales
qui accueillaient plus de 8000 éleves tandis que dans les écoles régulieres ordinaires 22
équipes de professeurs d’enseignement spécial encadraient 1100 éleves®.

A la fin des années 70, avec ’apparition du Warnock Report (1978), en Angleterre,
surgit et se répandit le concept de «besoins éducatifs spécialux»65 qui vient se substituer au
concept de «déficient», se distanciant de la perspective médico-pédagogique et passant a
envisager la problématique de 1’éleve surtout dans une perspective éducative. Le concept

souffrit de 1égeres altérations depuis son début, oscillant aujourd’hui entre besoins éducatifs

2 Ces professeurs ont eu une formation préalable et recoivent un subside d’enseignement spécial
supplémentaire.

% Par la Loi 5/73, furent créées la Division de 1’enseignement spécial, de la Direction-Générale de
I’enseignement basique et la Division de 1’enseignement spécial, de la Direction-Générale de 1’enseignement
secondaire.

o4 Rapport n.°3/99, de 17/2, du Conseil national de 1’éducation — Les enfants et les éleves avec besoins éducatifs
spéciaux.

% Traduction de ’anglais «special education needs».
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spéciaux et besoins éducatifs spécifiques, mais la transformation est plus en termes de langage
qu’en termes de substance. Le concept entra dans le discours des théoriciens et des praticiens
de I’éducation, mais pas tant la philosophie sous-jacente que le terme méme. Le terme
éducation spéciale fut adopté pour désigner tous les services dans cet environnement. Les
professeurs d’éducation spéciale sont sollicités pour faire le soutien aux éleves avec des
difficultés d’apprentissage qui sont ceux qui préoccupent le plus les enseignants, par le
nombre croissant et par 1’indiscipline que se répand dans la classe.

A la fin des années 70 furent créées les Unité d’orientation éducative (UOE), services
d’appui dans I’environnement des difficultés d’apprentissage, intégrant enseignants et
psychologues, pour intervenir conjointement avec les enseignants et 1’école, et non pour un
appui direct aupres de 1’éleve, ce qui constitue une innovation pour 1I’époque. Ces Unités
étaient des précurseurs de ce qui fut tenté de mettre en pratique plus tard avec la création du
soutien éducatif (1997). Elles se sont éteintes en 1988, pour se superposer aux équipes
d’éducation spéciale.

L’appui aux éleves en situation de déficience, prété par les enseignants d’éducation
spéciale augmente considérablement, tandis que 1’accueil dans les écoles spéciales va en
diminuant proportionnellement: en 1982, il existait 152 écoles spéciales accueillant 10500
éleves et 29 équipes d’enseignement spécial appuyant 3323 éleves.

Il ressort que les €leves en situation de déficience auditive, ayant été mis des le début
(années 70) dans les classes ordinaires, ils s’organiserent, avec leurs enseignantes de soutien,
en noyaux d’appui a la déficience auditive pour fonctionner dans les écoles ordinaires ainsi
que la I'intégration dans les classes est tres réduite.

Le discours, encadré dans un modele éducatif, est officialisé par le Décret 319/91, du 23
aoat, stipulant le régime éducatif spécial pour les éleves auxquels sont attribués des besoins
éducatifs spéciaux, mis en pratique dans les écoles ordinaires par les enseignants d’éducation
spéciale, organisés légalement en Equipes éducatives spéciales depuis 1988°°.

Les enseignants d'éducation spéciale vont modifier leur modele d’accueil conjoint des
éleves par des sollicitations des €coles et par la création d’espaces spécifiques. Tous itinérants
dans le début, il vont se fixer successivement dans 1’école et répondre aux problématiques

existantes, en petits groupes d’éleves, dans des espaces propres désignés par «salle des
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besoins éducatifs spéciaux» ou dans un local disponible, comme le gymnase ou la salle des
professeurs (Sanches 1995), en pariant sur la compensation éducative.

Le régime éducatif spécial, décrété par le Décret-loi 319/91, contient en substance la
mise a disposition des équipements spéciaux de compensation, la création de conditions
spéciales d’inscription, fréquence et d’évaluation, des adaptations curriculaires et matériels,
I’adéquation et 1’organisation de classes, I’appui pédagogique accru et I’enseignement spécial.
Pour les éleéves concernés par la mesure «enseignement spécial», il est obligatoire d’élaborer
un plan éducatif individuel (caractérisation de 1’éleve, en termes personnels et scolaires,
propositions de mesures éducatives a adopter) et d’un programme éducatif, aussi individuel,
dont I’élaboration releve de la responsabilité de 1’enseignant d’éducation spécial, lequel
supervise aussi son exécution.

Par ce qui est montré, on vérifie 1’existence d’un espace de convivialité et
d’apprentissage commun pour tous les enfants, 1’école et la salle de classe, mais pour les
éleves considérés spéciaux, les €éleves auxquels sont attribués des besoins éducatifs spéciaux,
il y a aussi une programme spécial, développé par un professeur spécialiste, avec la
collaboration des parents et 1’approbation de I’école, dans un espace propre, de préférence
hors de la salle de cours a laquelle 1’éleve appartient.

Toutefois en adoptant la terminologie «besoins éducatifs spéciaux» le signalement des
enfants et des jeunes et la mise a disposition consécutive des moyens d’intervention, a
continué a se faire principalement sur la base de criteres médicaux, lesquels, au-dela de la
prise en compte des problemes sensoriels, integrent aussi les problémes cognitifs,
émotionnels, comportementaux et les difficultés d’apprentissage plus ou moins graves.

Le nombre d’éleves intégrés dans le systeme ordinaire d’enseignement continue a
augmenter, tandis que diminue la recherche d’écoles spéciales®”: en 1995-1996, 36642°°
éleves auxquels sont attribués des besoins éducatifs spéciaux fréquentent 1’école ordinaire et

11500 (Afonso, 2001) les écoles spéciales. Le nombre d’enseignants d’éducation spéciale, en

% Arrété 36/SEAM/SERE, 17/08/1988. Les équipes fonctionnaient depuis le début de 1’intégration scolaire (1.2
moitié des années 70).

%7 La continuation des écoles spéciales 2 buts lucratifs a beaucoup 2 voir avec les subsides d’éducation spéciale
que I’Etat donne aux enfants qui fréquentent ces établissements privés.

o8 Rapport n°® 3/99, de 17/2, du Conseil national de 1’éducation — Les enfants et les éleves avec besoins éducatifs
spéciaux.
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service dans les écoles ordinaires augmente, certes de fagon non proportionnelle au nombre
d’enfants qui recherche I’école ordinaire, mais aussi sans une quelconque formation
spécifique® et plutdt pour convenance personnelle (c’est une facon pour les enseignants de
réussir a trouver un lieu plus prés de leur résidence), ce qui contribue a la progressive
dégradation de I’image de I’enseignant d’éducation spéciale. Le manque de création de
conditions et de ressources, la diminution des crédits investis, le manque de transmission aux
équipes de nouveaux modeles d’organisation et de fonctionnement (Costa 1996) contribuerent
a développer un certain discrédit vis a vis de I'intégration, aussitdt soutenu par ceux qui ne
veulent pas d’écoles peuplées d’enfants qui ne laissent pas apprendre les autres. Le modele
d’intégration souffre des mémes maux que souffre 1’école dans sa généralité: peu

investissement de la part de tous les acteurs, en général (politiques, éleves et professeurs).

...a I’éducation inclusive

Le Portugal, a travers deux représentants, fut présent et signa la Déclaration de
Salamanque (1994), en s’engageant avec ses principes d’orientation. Le discours de 1’école
inclusive fut rapidement adopté (sans doute moins bien compris) et, en 1997, I’ Arrété 105, lui
donne une forme légale. Les équipes d’éducation spéciales cesserent d’exister et une nouvelle
structure, I’Equipe de coordination de I’appui éducatif (ECAE) fut montée. La désignation de
professeurs d’éducation spéciale fut remplacée par enseignant de soutien éducatif’.

La ECAE, selon I’Arrété 105/97, du 30 mai, a comme fonction 1’orientation
technoscientifique des enseignants qui exercent de fonctions d’appui éducatif, en définissant
«Enseignant de soutien — 1’enseignant qui a comme fonction de préter soutien éducatif a
I’école dans son ensemble, a 1’enseignant, a 1’éleve et a la famille, dans 1’organisation des
ressources et  mesures  différenciées a  introduire  dans le  processus
d’enseignement/apprentissage» (Point 3).

Relativement au soutien a donner par I’enseignant de soutien I’Arrété ouvre de

nouvelles perspectives en listant les fonctions qui lui incombent, toutefois il n’assume pas

% En 1991, 82% des professeurs qui travaillent en éducation spéciale n’ont pas de formation spécialisée (Afonso,
2001)

" La désignation d’enseignant ne passa pas dans le discours, on continua 2 utiliser le terme professeur. Dans
I’ Arrété méme les deux désignations sont en usage.
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enticrement les priorités de 1’école inclusive, au-dela de la catégorisation des éleves et de
I’implémentation du Décret-loi 319/91, du 23 aofit. Cependant avec quelques contradictions a
I’intérieur du texte méme, illustrées par I’emploi de désignations inhérentes a 1’éducation
spéciale, quand dans le méme temps il véhicule une éducation inclusive, sans jamais s’y
référer explicitement, il constitue un pas important dans la tentative de promouvoir une autre
perspective d’éducation dans 1’école ordinaire: une éducation dans laquelle tous apprennent
avec tous, dans le méme espace et dans les mémes temps, avec les appuis nécessaires a 1’école
et a la classe, en différenciant, incluant et coopérant, en interagissant.

La philosophie véhiculée par I’ Arrété perd ses vertus aussitot dans le premier concours
pour lequel il était le support 1égislatif: les enseignants de soutien furent placés, en accord
avec leur spécialisation, dans des domaines des handicaps, conformément au recueil qui avait
été fait dans les écoles des enfants avec des besoins éducatifs spéciaux, appuyés dans leur
catégorisation basée sur des criteres médicaux’' (ex: handicap mental, handicap moteur,
handicap auditif, handicap visuel, etc.)

Cet Arrété fut republié en 2005 (Arrété n°10856/2005 du 13 mai) intégrant de nouveaux
concepts et la nouvelle nomenclature d’organisation du systeme éducatif, en ce qui concerne
les écoles, sans modifications importantes. Il définit mieux les fonctions de I’ECAE"” et
utilise une terminologie adéquate a la nouvelle organisation du systeme éducatif, concernant
les écoles, prenant en considération aussi une expression littérale plus adaptée a la conception
d’une école inclusive.

La confusion entre éducation spéciale et éducation inclusive est patente dans le discours
et dans les pratiques des politiques et des praticiens de 1’éducation. On parle avec des
concepts, mais on ne sait pas de qu’on est en train de parler. Il manque de législation qui
préfigure 1’école que nous voulons pour le XXIeme siecle, en définissant clairement les
principes, objectifs et pratiques.

Le Décret 6/2001 du 18 janvier qui «établit les principes orientant 1’organisation et la
gestion curriculaire de 1’enseignement basique, aussi bien que 1’évaluation des apprentissages
et du processus de développement du curriculum national», consacre son Article 10° a

I’éducation spéciale et crée une nouvelle catégorie pour les éleves avec des «besoins éducatifs

"' Circulaire officielle n°66 du 12/05/98 (DREL).
"2 Le concours destiné aux enseignants de soutien maintient, pour I’essentiel, les régles antérieures.
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spéciaux a caractere permanent», c’est a dire aux éleves en situation de déficience. Sans
avancer davantage, il remet le sujet a législation ultérieure, législation qui n’a pas encore
surgi, dans le moment méme de notre travail.”

En termes bureaucratico-administratifs, avec des répercussions dans les pratiques
respectives, il existe deux domaines d’intervention en ce qui touche aux éleves qui présentent
des difficultés dans leur parcours scolaire, en accord avec la catégorisation des éleves: ceux
qui sont signalés comme éleves avec des besoins éducatifs spéciaux a caractére permanent
sont appuyés par des enseignants de soutien éducatif (Arrété 105/97, du 30 mai), appelés des
enseignants d’éducation spéciale; ceux qui ne se trouvant pas en situation de déficience, mais
qui présentent des difficultés scolaires, profitent de soutien a I’abri de I’ Arrété 8113/98.

Cette situation génere la plus grande confusion, étant donné que dans une méme salle de
classe, en plus de I’enseignante ordinaire, est présente un enseignant qui soutient les éléves en
situation de déficience (avec des besoins éducatifs spéciaux a caractere permanent) quelques
heures par semaine (en accord avec les disponibilités et/ou nécessités de 1’enfant ou du
professeur) et un enseignant qui soutient les autres qui ont des difficultés dans les
apprentissages (la typologie d’appui est sensiblement semblable a la précédente). Il y a encore
a considérer les cas des enfants qui sont suivis par des thérapeutes et qui sortent de la salle de
cours pour faire leur thérapie. Qui croit que la classe est un lieu ou se font des apprentissages
importants?

Les éleves auxquels sont attribués des besoins éducatifs spéciaux continuent a chercher
I’école ordinaire et celle-ci donne plus ou moins une réponse consonante avec les priorités
qu’elle définit pour le secteur (75040 éleves avec des besoins éducatifs spéciaux, 94%
obtiennent une réponse dans 1’école réguliere ordinaire™). Selon I’Observatoire du soutien
éducatif (2002/2003), en 1997/1998, ils étaient 64133 éleves aidés par 5965 professeurs (1
pour 10,7) et en 2002/2003, 61552 éleves pour 7211 professeurs d’appui (1 pour 8,5). Dans
I’année 1998/99 il y eut une augmentation de 18,5% du nombre des enfants aidés, par rapport

a ’année antérieure, ce qui peut avoir coincidé avec 1’ouverture donnée par 1’ Arrété 105/97,

¥ La perspective d’éducation pour tous ne prévoit pas, au départ, de législation spécifique, mais par manque de
législation d’orientation, on constate un appui croissant de la législation existante, c’est a dire la 1égislation de
I’éducation spéciale.

2000/2001 — 79572 éleves avec des besoins éducatifs spéciaux (5% de la population scolaire); 75040 sont dans
une école ordinaire (94%) selon les données de 1’Observatoire du soutien éducatif, Ministere de I’éducation.
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tandis qu’en 2002/2003 on donne une baisse de 19,9% par rapport a 2001/2002 qui pourra
étre expliqué par la sortie du Décret 6/2001, du 18 janvier.

On a vérifié un mouvement, pour la part du Noyau des appuis éducatifs du Ministere de
I’éducation, dans le sens de créer dans les écoles ordinaires des salles TEACH et des salles de
multihandicap, ce qui n’est pas accepté par un groupe considérable de personnes qui
travaillent et réfléchissent sur ce secteur de I’éducation. On établit le parallele avec les classes
spéciales qui fonctionnaient dans les écoles ordinaires et qui, par la stigmatisation a laquelle
les éleves étaient voués de la part des autres, furent closes apres le 25 avril 1974. 1 ressort que
les éleves porteurs de déficience auditive se trouvent dans les écoles ordinaires mais dans des

endroits spécialement créés pour eux.
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1.6. Pour une éducation inclusive: en mettant en ceuvre des pratiques scolaires inclusives

Dans les écoles inclusives, aucun éléve ne sort de
la classe pour recevoir de I’aide, mais cette aide
se regoit d l'intérieur de la classe

(Sanchez, 2003:121)

L’éducation inclusive ne se fait pas si des méthodologies différentes de celles en cours
aujourd’hui ne sont pas introduites dans la salle de classe. Célestin Freinet”” a percu ceci
quand il a commencé a travailler pour une autre école, une école qui voulait donner une
réponse adéquate a ses éleves, parfois pauvres et marginalisés par le systeme.

1 est vrai que, au Portugal, la majeure partie’® des éléves auxquels sont attribués des
besoins éducatifs spéciaux sont dans 1’école ordinaire et font partie d’une classe, mais feront-
ils les apprentissages sociaux et académiques qu’ils sont capables de faire, quand ils sont
adéquatement stimulés? Malgré la visibilité croissante des succes des personnes en situation
de handicap, on continue 2 croire qu’elles ne pourront pas aller trés loin’’ et qu’ils sont dans
I’école pour passer le temps’®, personne ne se préoccupant des constantes entrées et sorties de
la salle de classe pour faire d’autres apprentissages. Font-ils mieux et apprennent-ils plus hors
de leur groupe naturel, éloignés de leurs pairs et des apprentissages que ceux-ci sont en train
de réaliser? Quand ils reviennent en classe, «le film» est déja commencé et ils n’ont pas de
moyen pour le récupérer (Niza, 2004). Une éducation inclusive ne peut se produire hors de la
salle de classe a laquelle I’éleve appartient, mais bien a I’intérieur et avec le groupe. Parfois

ce sont les responsables mémes pour une éducation inclusive (les enseignants du soutien

7 (Célestin Freinet (1896-1966), pédagogue francais, défenseur des principes de I’éducation nouvelle,
aujourd’hui mis en parallele avec Paulo Freire (1921-1997) et Habermas (Kerlan, 2003. Conférence proférée a I’
Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias)

76 94%, en 2002/2003, données de 1’Observatoire du soutien éducatif.

" Les enseignants disent fréquemment «ca ne vaut pas la peine, il n’apprend pas...»

"8 On constate que, dans les écoles, le niveau d’exigence des activités proposées 2 ces éleves est tres bas.
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éducatif) qui vont contribuer a la stigmatisation. Il faut avoir présent a 1’esprit que le soutien

peut causer une blessure aux éleves ou méme les dégoliter.

On constate aujourd’hui que les personnes en situation de déficience (et elles sont une
référence pour les autres qui se trouvent dans des situations problématiques) qui eurent ou
surent créer une occasion, peuvent avoir des vies constructives et productives, et contribuer a
leur bien-étre social et économique, a celui de leur famille et de la communauté a laquelle ils
appartiennent. Si les éleéves sont dans I’école, c’est pour faire des apprentissages, ceux qu’ils
furent capables de réaliser avec la mise a disposition des moyens et des méthodes dont ils
manquaient, car les apprentissages sont un moyen d’accéder a la citoyenneté. S’ils
n’apprennent pas, c’est en raison de l’inadéquation de I’enseignement. En effet il est
nécessaire parfois de recourir a des méthodologies différentes ou des codes de communication
appropriés comme le «Braille» pour les aveugles, de communication gestuelle pour les
sourds, ou d’apprentissage tres structuré pour ceux qui ont une déficience cognitive. Il fut
possible de leur enseigner quand on a découvert une méthodologie adaptée (Gardou &
Develay, 2005), ce qui fut possible a partir de 1’observation, de I’expérimentation, de la
valorisation des signaux et des indications des jeunes apprentis et, surtout, de dévouement
sans limite (Gardou 2005b).

L’apprentissage des éleves auxquels sont attribués des besoins éducatifs spéciaux
dépend pour beaucoup «de la maniere d’appréhender les différences en classe et de leur
volonté a traiter efficacement ces différences» (Meijer, 2003: 10). Si les enseignants
n’acceptent pas les éleves auxquels sont attribués des besoins éducatifs spéciaux comme
sujets de plein droit dans leur travail, ils essaieront de trouver quelqu’un qui assumera la
responsabilité de ces jeunes et ces enfants et, ainsi, commence la ségrégation déguisée ou
explicite.

L’enseignant, s’il est sensible a la diversité de classe et s’il croit que cette diversité est
un potentiel a exploiter, a besoin de connaitre ses éleves du point de vue personnel et socio
anthropologique (Cortesdo & Stoer, 1997), ce qu’il fera au travers du recueil de données qui
vont lui permettre de réfléchir sur les caractéristiques personnelles et socioculturelles a
prendre en considération dans son travail. Il a aussi besoin d’un savoir pédagogique qui va lui
permettre de concevoir des dispositifs de différenciation pédagogique adéquats aux

caractéristiques, intéréts, savoirs et problemes de ses éleves (Perrenoud 1997; Cortesao 2003),
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dans une attitude réflexive, en utilisant la recherche-action comme stratégie éducative de
résolution de problemes (Zeichner, 1993; Sanches, 2005a). Les problemes (les défis) sont
analysés dans le contexte dans lequel ils ont surgi avec les intéressés dans leur résolution. La
réponse ne vient pas des autres, des «autorités» en la matiere, avant, cependant, elle est
congue et introduite par ceux-ci mémes, ce qui pourra donner origine a une réponse plus
pertinente et plus adaptée. Il y aura place pour une attitude réflexive, critique, sur les
apprentissages qui se sont faits ou qui ne sont pas réalisés et les conditions du processus
éducatif, ce que ne permettra pas I’ «éducation bancaire» dans le sens donné par Paulo Freire
(1981).

Il y a beaucoup d’obstacles qui peuvent €tre énoncés pour ne pas pratiquer une
éducation inclusive, une éducation que se préoccupe de la réussite de chacun et de tous: le
manque de formation ou formation inadéquate des professeurs, le manque de ressources
humaines et matérielles, les espaces inadéquats, les politiques non ajustées aux situations,
mais le véritable obstacle est dans la maniére de penser la différence et la disponibilité qui en
découle. Il est nécessaire de commencer avec les conditions que nous avons, avec 1’intention
de générer et bien gérer les conditions nécessaires. On apprend en faisant, pour faire mieux.

L’éducation inclusive présuppose des écoles ouvertes a tous, ou tous apprennent
ensemble, quelles que soient leurs difficultés, car 1’acte éducatif se centre sur la
différenciation curriculaire inclusive, construite en fonction des contextes d’appartenance des
éleves, a la recherche de voies scolaires différentes pour donner une réponse a la diversité
culturelle, implémentant une praxis qui prend en considération différentes méthodologies qui
portent attention aux rythmes et aux styles d’apprentissage des éleves (Roldao, 2003).

Cette préoccupation n’est pas innovatrice, qui entend différencier les apprentissages de
maniere compatible avec les publics visés. Hier et aujourd’hui, au niveau du systeme, de
I’école ou de la classe, il y a eu la préoccupation de différencier, mais toujours en excluant,
toujours en construisant une réponse parallele au systeme «normal». A la lumiere de la
nouvelle grammaire sociale et politique, c’est une différenciation discriminatoire et injuste.

Nous fimes tous protagonistes ou témoins de la construction de stratégies paralleles a
I’enseignement ordinaire (réalisées, dit-on, avec grande conviction), dans le sens de récupérer
ceux qui sont considérés comme les moins capables. Dela des exemples peuvent étre donnés:
les groupes de niveau, les curricula alternatifs, les territoires éducatifs d’intervention

prioritaire, I’enseignement/éducation spéciale, 1’appui pédagogique accru, entre autres. Toutes
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ces mesures, implémentées au niveau du systeme ou de la salle de cours, ont servi pour
légitimer D'uniformité du systeme dans le sens d’accomplir ses objectifs qui, toutefois
différents d’une époque a I’autre, discriminent négativement les publics en accord avec les
objectifs respectifs.

La différenciation qui inclut, n’est pas, par exemple, de donner un test différent a un
éleve parce qu’il ne domine pas les questions qui sont posées aux autres, ce n’est pas utiliser
le livre de 2°™ année quand il est inscrit en 4™ tandis que les pairs font les exercices
correspondant effectivement a I’année en cours. Elle ne consiste pas faire dessiner pendant les
autres font une fiche de mathématiques, a faire travailler I’éleve avec I’enseignante de soutien,
dans ou hors de la salle de classe, sur des activités qui n’ont rien a voir avec celles qui sont en
train d’étre développées dans le groupe classe. Ce n’est certainement pas I’enseignante de
soutien d’ «&tre collée» a 1’éleve et de créer une relation de privilege avec «cet» éleve,
donnant ainsi origine a des phrases comme celle-ci: «Zé, regarde, voila ton enseignant qui
arrive...»

La différenciation qui inclut, sera celle que part de la diversité, en programmant et
agissant en fonction d’un groupe hétérogene avec des rythmes et des styles d’apprentissage
différents. C’est apprendre dans le groupe et avec le groupe, en situations de véritable
apprentissage coopératif, responsable et responsabilisant. C’est organiser 1’espace et le temps
en fonction des activités pour les apprentissages a réaliser. C’est impliquer les éleves dans la
construction des savoirs a réaliser. C’est ouvrir I’école a une socialisation du savoir entre les
professeurs et les éleves.

Avec 37,5% des éleves avec des difficultés d’apprentissage (Costa, 2003:20) il n’est
pas tenable de maintenir la matrice traditionnelle de 1’école, enseigner a beaucoup comme on
avait affaire a un seul (Teodoro, 2001), a moins que I’on veuille courir le risque, d’ici peu,
d’avoir plus exclus que d’inclus.

L’ Agence européenne pour le développement de 1’éducation des personnes avec des
besoins éducatifs spéciaux, apres une recherche ayant pour base d’études de cas réalisées dans
quinze pays et de visite d’experts, présente des exemples de stratégies qui peuvent étre mises
en pratique pour construire des classes plus inclusives: (i) le travail coopératif, (ii)
I’intervention en partenariat, (iii) I’apprentissage avec des pairs, (iv) le regroupement
hétérogene et (v) I’enseignement effectif. On pourra accroitre (vi) le tutorat entre pairs. Tout

ceci pour faire une véritable différenciation pédagogique inclusive.
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(i) Le travail coopératif

Parler sur I’apprentissage coopératif c’est nous reporter a John Dewey (1916), quand il
écrivit Democracy an éducation et a ses continuateurs, desquels se détache Herbert Thelen.
C’est aussi se rappeler Célestin Freinet qui, dans la premiere moitié du XXeme siccle,
développa un travail trés important, en créant la coopérative [scolaire, 1’organisation
coopérative de la classe], le travail coopératif avec ses éleves. L’«incitation coopérative, la
tache coopérative» (Slavin, 1984, cité par Arends, 1995) et I’hétérogénéité du groupe sont les
grands ingrédients de 1’apprentissage coopératif, lequel permet de lancer des ponts vers le
futur, comme [I’affirme Vygotsky (1986:7): «ce que I’enfant peut faire aujourd’hui en
coopération, il sera capable demain de le faire seul.»

Avec le travail coopératif, de la compétition on passe a la coopération, en privilégiant
la stimulation du groupe a la place de la stimulation individuelle, on augmente la performance
scolaire, I’interaction des éleves et les compétences sociales. L’organisation du travail en
petits groupes, avec la co-responsabilisation de tous ses €éléments et avec la diversité des
tiches et des matériels utilisés, peut permettre de construire le climat favorable au
développement de 1’égalité des chances pour tous et pour chacun dans le groupe.

Confrontés a la diversité des publics et, en sachant que cohabiter dans le méme espace
physique avec la multiculturalité ou avec le handicap, n’élimine pas, pour soi, les préjugés et
les stéréotypes, il est nécessaire de développer des stratégies qui vont promouvoir une
interaction positive, responsabilisante et dynamique.

Quand les divers éléments du groupe dépendent les uns des autres pour la réussite finale,
tous font des efforts pour une bonne performance, en promouvant la coopération et la
collaboration, en appliquant la maxime «il ne peut y avoir de réussite sans les autres». En
promouvant I’apprentissage coopératif et la progressive autonomisation des éleves, il reste
plus de temps au professeur pour donner de meilleures réponses a ceux qui en ont besoin,
mais le professeur aura besoin certainement de dépenser plus d’effort et plus de temps pour la
planification et pour lancer le travail en classe.

Au Portugal, les principes pédagogiques défendus par Freinet ont été largement
développés par le Mouvement de 1’Ecole Moderne, ot on peut trouver d’excellents exemples

de bonnes pratiques coopératives.
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Un enseignant de soutien éducatif disait: «mais, se je n’ai pas de formation pour ceci,
comment je pourrai aller travailler avec le professeur de la classe?» Il ne pensait pas, c’est sir,
a D’esprit de la coopération, qui est de partager la responsabilité, le savoir, 1’ignorance, les
peurs, la recherche d’autres savoirs, la réussite et 1’échec avec les pairs. Il faut de I’humilité
face aux problemes, pour que nous puissions tenter de les résoudre avec les autres et non,

comme cela arrive trés souvent, contre les autres ou méme en les écrasant.

(ii) Le partenariat pédagogique.

L’espace de la salle de classe est «sacré» pour I’enseignant et pour les éleves, ce que
génere un quasi isolement naturel. Cet isolement va codter cher car, ainsi, I’enseignant ne crée
pas d’occasions de discuter avec ses pairs son acte pédagogique et éducatif que, par la
diversité et les problématiques des éleves, ne peut survivre sans appui, discussion, partage.

Le partage de I’espace, du temps et du «pouvoir» dans la salle de cours, avec un
collegue est une stratégie déja tentée avec succes dans différents niveaux de 1’enseignement,
mais principalement au niveau de 1’éducation pré-scolaire et du 1¥ cycle de ’enseignement de
base. Au niveau du 2°™ cycle ce partenariat se fait déja depuis de longues années, au niveau
de I’éducation visuelle et technologique et, selon le témoignage des professeurs impliqués,
elle permet, dans la majorité des cas, d’accueillir mieux les éleves et discuter les problemes
que la classe pose, en partant des activités réalisées et du contexte partagé par tous.

Cette forme de collaboration, étendue aux autres enseignants, peut apporter a
I’enseignant de la classe et aux éleves 1’appui nécessaire et adéquat. La résistance a ce type de
stratégie, de la part des enseignants, a essentiellement a voir avec un long passé de travail en
classe «porte close». Les témoignages décrits dans cet environnement révelent que ¢’est ou ca

peut étre une stratégie utile, tant pour les professeurs que pour les éleves.

(iii) L’apprentissage avec les pairs.

L’interaction sociale comme facteur de développement cognitif fut étudiée dans les
années 70, sous I'influence de Piaget, mais la prise en considération des travaux de Vygotsky
(1962, 1978, 1985) et des théories dans les quelles ils sont placés va introduire une dimension

plus large au phénomene d’interaction, en considérant que I’interaction avec les pairs plus
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compétents promeut non seulement de nouveaux apprentissages, mais aussi le
développement. C’est aussi lui qui a introduit le concept «zone de développement prochain»

[ZPD] en le définissant ainsi:

C’est la distance entre le niveau réel de développement, tel qu’il fut déterminé par une
résolution indépendante du probleme, et le niveau de développement potentiel, tel qu’il fut
déterminé par la résolution du probléme sous la direction d’un adulté ou en collaboration avec des
pairs plus capables de le résoudre (Vygotsky 1978:26).

Tandis que Piaget entendait que le développement humain soit «une aventure solitaire»
(Bruner, 1984:96), que I’enfant devait découvrir les choses tout seul, Vygotsky (1962:96) voit
la croissance comme une «responsabilité collective» qui s’exerce dans le contexte social.

César (1998, 2000) affirme que des études plus récentes révélerent que la potentialité
des interactions entre pairs va bien au-dela de ce qu’a prévu Vygotsky, car les potentialités
éducatives se vérifient quand les dyades sont symétriques et quand elles sont asymétriques, et
que le progres arrive dans la pair la plus compétente et dans la pair la moins compétente et,
plus, que les conquétes ne sont pas seulement du domaine cognitif, mais aussi dans la
socialisation, dans la modification des attitudes académiques ainsi que dans le domaine des
affects (César, 2003).

L’ apprentissage avec les pairs, bien conduit se révele une stratégie quasi indispensable
dans une école qui se veut 1I’école de tous et pour tous, ou tous puissent apprendre avec des
instruments qui s’y trouvent, ou tous doivent pouvoir aller le plus loin possible, en utilisant
son profil d’apprentissage qui peut étre égal ou différent des autres éleves et méme de

I’enseignant.

(iv) Le groupe hétérogene

L’hétérogénéité contre 1’homogénéité est le défi pour les enseignants et pour 1’école
d’aujourd’hui. Un groupe diversifié oblige a adopter des stratégies efficaces pour la gestion de
la diversité dans la salle de cours.

«Objectifs bien déterminés, méthodes d’enseignement/apprentissage alternatives, un
enseignement flexible et la formation de sous-groupes» (Meijer, 2003:5) sont des stratégies
possibles qui peuvent étre implémentées dans la classe pour gérer la diversité et aider a

apprendre les plus et les moins capables.
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Gérer la diversité dans la salle de classe va devoir étre le grand défi a gagner par les
enseignants et les éleves et tous vont devoir apprendre a assumer leurs différences et respecter
celles des autres.

Dans un monde qui vit de modeles, comment pourrons nous fonctionner dans une classe
dans laquelle tous sont «égaux»? Serait-il important que nos héros fussent construits parmi les
personnes qui nous sont les plus proches et non parmi des entités lointaines desquelles nous

ne connaissons que le «vernis».

(v) L’enseignement efficace.

L’école fut créée pour permettre d’enseigner. En disant que I’école a le devoir d’éduquer
et de socialiser, nous sommes en train de dire aussi que tout ceci est fait a travers
I’enseignement et 1’apprentissage. Les bons apprentissages sont faits avec attentes élevées,
avec un enseignement avec un feedback opportun, adéquat et pertinent et avec un acte
éducatif controlé et évalué. Tous les éleves, méme ceux qui ont des besoins éducatifs
spéciaux, apprennent si leur processus éducatif est dirigé, planifié et évalué de maniere
systématique (Meijer, 2003). Les éleves auxquels sont attribués des besoins éducatifs
spéciaux ont besoin d’'un programme éducatif adapté a leurs besoins, développé
conjointement avec leurs pairs de méme age, dans 1’école de tous.

Il y a, parmi nous, des expériences d’éducation, des enfants auxquels sont attribués des
besoins éducatifs spéciaux, trés gratifiantes, dans I’enseignement ordinaire, ou on peut
constater I’intérét des autres éleves pour aider et collaborer avec les pairs en situation de
déficience et aussi avec lesquels ils sont différents par leur culture ou la couleur de la peau, si
les adultes sont eux-mémes inclusifs.

Il est possible d’enseigner pour faire apprendre méme dans des situations difficiles, si
nous croyons que c’est possible et se nous utilisons les moyens et les ressources nécessaires.
La créativité est nécessaire, le travail, le savoir et les moyens pour que I’enseignement soit
véritablement efficace pour tous et pour que 1’école, au lieu de ségréguer comme elle le fait
durant des siecles, implémente une éducation adéquate et de qualité, dont I’objectif sera le

succes de tous ceux qui sont sous sa responsabilité.
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(vi) Tutorat des éléves.

En nous reportant a Vygotsky et a toute son ceuvre, nous pouvons dire qu’une stratégie
importante a implémenter dans 1’école sera celle du tutorat des éleves, ou soit, un éleve peut
disposer d’un autre éleve, plus vieux ou non, qui puisse I’accompagner et 1’orienter dans les
apprentissages et dans la composante socio-éducative. Cette stratégie a été expérimentée avec
succes (Sanches, 1996) dans I’enseignement de base, tant pour ceux appelés «tuteurs» que
pour les dénommés «tutorés».

Les éleves en situation de déficience et ceux qui ont des problemes dans leur processus
d’apprentissage ont leurs vies marquées par la présence d’adultes: professeurs spécialisés,
psychologues, médecins, etc. Il est nécessaire de créer des occasions pour ces éleves afin
qu’ils puissent profiter de la présence, de la coopération et des apprentissages avec d’autres
éleves, en I’absence de I’adulte. Ainsi surgit I'idée de I’ «éleve tuteur» avec responsabilité
pour les apprentissages de son tutoré, en ne se limitant pas a €tre un intermédiaire entre le
professeur et 1I’éleve. Le tuteur a comme fonctions de réfléchir sur la maniere d’enseigner et
d’apprendre et de l’adapter a son tutoré, en proposant des activités qui permettent
I’acquisition de connaissances. Ce travail ne leur confere pas d’«autorité» sur ses pairs. Le
tuteur est aussi en situation d’apprendre, des lors que les modalités de travail doivent étre
discutées avec 1I’équipe de travail, avant d’étre implémentées (Galerin, Guillot & Boyer,
2003).

Améliorer les pratiques éducatives pour tous les éleves est le grand objectif de
I’éducation inclusive pour laquelle il est nécessaire de provoquer une véritable «culture de la
collaboration» (Sanchez, 2003), de centrer 1’activité scolaire sur la résolution de problémes et
inciter la réflexion des professeurs sur leurs propres pratiques et sur I’apprentissage a travers
I’expérimentation. En citant Ainscow (1999), la méme auteure affirme qu’améliorer les

pratiques éducatives pour tous les éleves oblige a:

— partir des connaissances existantes;
— planifier en tenant compte de tous les éleves de la classe;
— considérer les différences comme chance d’apprentissage;

— analyser les processus qui conduisent a I’exclusion;
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— utiliser les ressources disponibles pour soutenir I’apprentissage;
— développer un langage commun en ce qui concerne la pratique et

— créer des conditions de soutien qui rendent possible 1’innovation.

La dynamique de I’éducation inclusive, basée sur la révolution des mentalités, pour que
tous et chacun aient les chances de réussir, ne peut arréter. La diversité est une richesse et
chacun a le droit d’étre différent et de vivre avec les autres et avec sa différence, en respectant
aussi les droits des autres. La discrimination négative ou positive est toujours un facteur

d’exclusion, de marginalisation, appauvrissant la condition humaine.
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Chapitre 2. Le contexte législatif portugais de la prise en compte des éleves a besoins

éducatifs spécifiques

La loi ne fait pas la pratique, mais elle
aide beaucoup.

Apres le Warnock report (1978) et le Education act (1981), le concept de besoins
éducatifs spéciaux (NEE’s) fut divulgué au Portugal, ayant été utilis€ dans les documents
1égislatifs, sous la désignation besoins éducatifs spécifiques, dans la Loi de bases du systeme
éducatif en 1986.

L’intégration scolaire se réalisait, sous la tutelle du Ministere de 1’éducation, depuis

1973, sans encadrement 1égal.

2.1. De ’intégration scolaire/éducation spéciale...

Apres que le droit de tous a I’éducation a été consacré dans la Constitution de la
République Portugaise’ (1976), les principes [bases] d’orientation de 1’éducation des éleves
relevant de la catégorie des individus avec des besoins éducatifs spéciaux (NEE), dans une
perspective de droit a I’éducation dans des structures ordinaires d’enseignement, dans le cadre
le moins restrictif possible, au Portugal, sont consacré(e)s aux diplomes suivants:

— Loi n°46/86, 14 octobre®— Loi de bases du systeme éducatif, consacre la droit de

tous a I’éducation, dans les institutions ordinaires d’enseignement, si possible;

" Jusqu’aux années 70, I’éducation des enfants et des jeunes en situation de déficience était assurée par le
Ministere de la sécurité sociale, sous forme d’assistance, dans les écoles et les institutions de sa responsabilité et
de sa gestion. Dans les années 70, il y eut des expériences d’intégration, dans 1’enseignement ordinaire, d’enfants
avec une déficience visuelle, sous la responsabilité du Ministere de la sécurité sociale.

8 Elle a subi des modifications par la Loi n°115/97, du ler septembre, mais elle reste en vigueur; la nouvelle
proposition de loi présentée par le Gouvernement, en 2004, fut interdite par le Président de la République.
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— Loi n°9/89, 2 mai — Loi de Bases sur la prévention, la réhabilitation et
Iintégration des personnes avec déficience®';

— Décret n°35/90, 25 janvier — établit la gratuité et I’obligation scolaires pour les
éleves avec des besoins éducatifs spéciaux, d’origine physique ou mentale;

—  Décret n°319/91, du 23 aott® — établit le régime éducatif spécial pour les éleves
avec des besoins éducatifs spéciaux;

— Arrété Conjoint 36/SEAM/SERE/88, du 17 aolit — reglement des équipes
d’éducation spéciale.

Tous ces documents législatifs faisaient référence a 1’accueil des éleves avec des besoins
éducatifs spéciaux basé sur une perspective centrée sur le déficit de 1’éleve et sur sa
réhabilitation/rééducation, en s’appuyant sur un programme spécifique, élaboré et développé
par des spécialistes ou placé sous leur controle.

L’intégration des enfants et des jeunes en situation de déficience sensorielle fut initiée
au début des années 70, sous la responsabilit¢ du ministere de 1’éducation, sans un

encadrement 1égal®’

, mais appuyée par la division de I’enseignement spécial (Direction
générale de l’enseignement de base) et par la division de I’enseignement spécial et
professionnel (Direction générale de I’enseignement secondaire) qui ont compétence pour
organiser des structures éducatives pour «déficients ou inadaptés».

La Loi de bases du systeme éducatif (Loi n°46/86, du 14 octobre) fixe comme objectif
«assurer aux enfants avec des besoins éducatifs spécifiques, dus, nommément, a des
déficiences physiques et mentales, des conditions adéquates a leur développement et a la
pleine jouissance de leurs capacités.» (Art.7), mais, faute de réglementation, elle n’eut pas de
répercussions, dans I’immédiat, en termes d’orientation des pratiques.

Le décret n°35/90, du 25 janvier, a rendu obligatoire 1’école pour tous, aucune école ne
pouvant, en termes formels, refuser 1’inscription a aucun éleve. Cependant on ne vérifie pas la

dotation des écoles en moyens nécessaires pour répondre a la diversité des publics qui, par

suite, vont chercher I’école, par volonté propre ou par nécessité d’obtenir le certificat

81 Révoquée par la Loi n°38/2004, 18 aoit.

%2 Un avant-projet de Décret-Loi fut mis en discussion publique en 2004; il y eut une grande contestation
publique; le Gouvernement changea; il ne parvint pas a étre approuvé.

%3 11 faut considérer la circulaire 174/77.

83



d’inscription pour pouvoir accéder aux subsides payés par I’Etat (aide financiere pour la
famille, salaire minimum, par exemple). Des lors, chaque fois qu’elles le peuvent, les écoles
tentent de refuser I’inscription des enfants avec des besoins éducatifs spéciaux en arguant du
manque de conditions.

En 1991, le Décret 319, vint réglementer et proposer des mesures a suivre pour
I’intervention éducative aupres des éleves relevant de besoins éducatifs spéciaux. Ces mesures
expriment, en partie, les pratiques déja développées dans les écoles qui découlent de
I’évolution des pratiques et du concept d’intégration:

(1) la catégorisation des éleves, fondée sur des criteres médicaux est remplacée par le
concept d’«€leves avec des besoins éducatifs spéciaux» basé sur des criteres pédagogiques84,

(i) I’école ordinaire acquiert la charge et la responsabilité en ce qui concerne les
«problémes des éleves avec une déficience ou avec des difficultés d’apprentissage»,

(ii1) I’école s’ouvre a tous, dans une perspective de 1’ «école pour tous»,

(iv) le role des parents dans I’orientation éducatif de leurs enfants est reconnu,

(v) un ensemble de mesures consacre le «régime éducatif spécial», pour les €leves avec
des besoins éducatifs spéciaux qui doit «se réaliser dans un milieu le moins restreint
possible».

Le régime éducatif spécial est un ensemble de mesures qui conduisent a 1’ «adaptation
des conditions dans lesquelles se réalise 1’enseignement-apprentissage des éleves avec des
besoins éducatifs spéciaux» (Art.2). Ce sont: des équipements spéciaux de compensation, des
adaptations matérielles et curriculaires, des conditions spéciales d’inscription, de
fréquentation (de présence) et d’évaluation, d’adéquation dans 1’organisation des salles de
classe ou des groupes-classes, de soutien pédagogique accru et d’enseignement spécial. La
Division de I’éducation spéciale consacra ses efforts, en particulier, dans la mise en ceuvre de
ce décret, en ayant produit divers matériels de soutien et des normes d’orientation, parmi
celles-ci, on trouve I’ Arrété 173/ME/91, du 23 octobre qui renforce la nécessité de mettre en
ceuvre les mesures du régime éducatif spécial dans un milieu le moins restrictif possible, de
telle que les conditions de fréquentation s’approche au plus pres du régime éducatif commun.

L’alinéa "i" du méme décret, enseignement spécial, commence a avoir un role de

stigmatisation: les éleves ne sont déja pas désignés par éleves avec des besoins éducatifs

* 115 ne furent jamais mis en pratique dans les écoles (Sanches, 2000b).
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spéciaux, mais par les alinéa i, ils ont perdu le statut d’éleves. Ce sont les cas les plus
problématiques ou auxquels on attribue la plus grande problématique. C’est pour eux qu’il est
obligatoire de faire le plan éducatif individuel mais aussi le programme éducatif, documents
qui doivent faire partie du processus, mais qui n’accomplissent pas les objectifs pour lesquels
ils furent créés: le diagnostic éducatif bien instruit de I’éleve et la programmation des mesures
adaptées a ce diagnostic, obligeant a sa reformulation, chaque fois que la situation le justifie.
Il y a la préoccupation de le faire parce qu’il doit faire partie du processus de 1’éleve et ceci
fut un pas important, mais il manque ce qui le rend réellement applicable.

Le fait de ne pas avoir eu a cette époque une définition opérationnelle du concept
d’«éleves avec des besoins éducatifs spéciaux» a fait que ce concept nous est parvenu avec un
sens toujours plus étroit a tel point qu’aujourd’hui les besoins éducatifs spéciaux (ou de
caractere permanent comme ils furent désignés apres par le Décret 6/2001, du 18 janvier) sont
devenus synonyme de «déficience», en ne recouvrant pas les difficultés d’apprentissage. Ceci
explique le fait qu’a cette époque divers articles sont sortis pour prendre en considération les
difficultés d’apprentissage (Arrété 98-A/92 du 20 juin, Arrété 178-A/ME/93 du 30 juin, et
I’ Arrété 22/96 du 19 juin®’) sans articulation entre eux et sans une quelconque référence au
régime éducatif spécial du Décret 319/91 (Niza, 1996; Sanches, 2000b).

Les préoccupations des enseignants d’éducation spéciale et des écoles en générale, a
cette époque, se situaient principalement au niveau de la réponse aux cas de 1’échec scolaire,
résultants de problématiques qui n’avaient pas a voir avec les déficiences sensorielles, celles-
ci diment attestées par les rapports médicaux respectifs (I’école, leurs professeurs et les
organismes de gestion ne voulurent jamais assumer la compétence que leur attribuait le Décret
319/91: faire le diagnostic pédagogique de leurs éleves) et appuyées par les enseignants de
I’éducation spéciale. Pour tous les cas qui avaient a voir avec les difficultés d’apprentissage, il
n’y avait pas la capacité de réponses de la part des enseignants d’éducation spéciale.

Dans un moment ou se dessinait déja le mouvement de I’inclusion, surgit le Décret qui

réglementait 1’éducation spéciale, avec I’intervention éducative centrée sur 1I’enfant, dans une

% Cet Arrété a donné la possibilité a I’école de faire des groupes-classes avec des éleves qui connaissaient des
échecs répétés, au travers d’un curriculum différent du curriculum normal. C’était la différenciation pédagogique
exclusive. Les éleves, en majorité, se considéraient comme les «anormaux» et nombre d’entre eux ne voulaient
pas intégrer ces classes. L’expérience prit fin peu apres.
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perspective compensatrice, réalisée ou supervisée par des enseignants spécialistes, les
enseignants de 1’éducation spéciale, si possible. L’école se maintient immuable dans son
essence, continue a dévaloriser les différences et a s’organiser sur I’homogénéité: les classes
homogenes, 1’éleve moyen, la normalisation, I’enseignement individualisé, le plus possible. Il
aurait été tres important que ce décret soit promulgué 20 ans plus tot, a I’époque ou le
processus d’intégration était a ses débuts. Il est toujours en vigueur a I’heure ol nous réalisons
ce travail, étant I’article 1égislatif qui a le plus de poids dans la définition des mesures a
prendre en relation aux éleves reconnus avec des besoins éducatifs spéciaux et lui méme est
un facteur de stigmatisation de ces éleves®™®.

La méme année, le Décret-Loi n°190/91, du 17 mai, créa dans les établissements
d’éducation et d’enseignement publique les services de psychologie et d’orientation qui
n’eurent pas grande expression, en termes nationaux, car les mesures nécessaires ne furent pas

prises pour affecter les ressources qui les rendent opérationnels.

% Ce sont les éleves du 319 et les autres «J’ai 3 "319"»; on dit aussi dans le jargon: «J’ai 3 alinéas i».
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2.2. A Pinclusion scolaire/éducation inclusive

Apres la Déclaration de Salamanque, ou le Portugal assuma le compromis de
promouvoir 1’éducation pour tous, incrémentant les transformations politiques nécessaires
pour le développement de 1I’éducation inclusive, en dotant les écoles des conditions et des
ressources nécessaires pour éduquer tous les enfants, spécialement ceux qui avaient des
besoins éducatifs spéciaux, le concept d’inclusion scolaire devrait remplacer celui
d’intégration dans le systeme éducatif (Costa, 1996; Niza, 1996; Bairrao, 1998; Correia, 1999;
Conselho Nacional de Educacdo, 1999; Rodrigues, 2001).

L’école de I’inclusion oblige a des changements, au niveau juridico-legislatif, au niveau
de I’organisation et de la gestion de I’école, au niveau des enseignants, du curriculum et des
modeles de soutien aux éleves (Costa, 1996; Ainscow, Porter & Wang, 1997), d’ou la
nécessité pour ces écoles d’étre soutenues par une législation qui configure les nouveaux
principes et les pratiques éducatives conséquentes.

Le changement est toujours difficile et, pour ceci, il doit étre bien soutenu. On sait que
la loi ne fait pas le changement, mais elle y contribue beaucoup. Au contraire d’autres pays,
au Portugal, la loi apparait apres et non avant que les «choses» arrivent. On commenca
I’intégration scolaire a la fin des années 60 et la 1égislation d’appui n’existait pas; la gratuité
et I’obligation scolaires pour les éleves avec des besoins éducatifs spéciaux ne surgirent qu’en
90, quand ils fréquentaient déja I’école depuis les années 70. Apres cette constatation, il est
juste de demander si dans le contexte législatif portugais, apres 1994, on trouve des
préoccupations d’éducation inclusive pour des éleves avec des besoins éducatifs spéciaux.
Pour répondre a cette question, on a fait un recueil des regles qui sont sorties, apres 1994,
pour orienter les pratiques des éleves et des enseignants dans les écoles, celles qui tentent de
répondre au plus pres aux é€leves considérés avec des besoins éducatifs spéciaux, et aux
préoccupations des enseignants de soutien éducatif.

On présente a la suite le cadre 1égislatif de référence qui alla donner corps aux mesures

provoquées dans 1’école, dans une ambiance de compromis assumé par I’'implémentation
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d’une école inclusive, une école ou tous apprennent ensemble, sans distinction de culture, de

croyance ou de déficience.

2.3. Cadre législatif de référence apres Salamanque (1994)

— Décret n.° 95/97, du 23 avril — formation spécialisée des enseignants.

— Décret n.° 115A/98, du 4 mai — autonomie, administration et gestion des
établissements publiques de 1’éducation pré-scolaire et des enseignements basique et
secondaire.

— Décret n.° 6/2001, du 18 janvier — réorganisation curriculaire de I’enseignement de
Base.

— Décret n.° 7/2001, du 18 janvier — réorganisation curriculaire de 1’enseignement
secondaire.

- Arrété n.° 105/97, du 1 juillet — soutien éducatif.

— Arrété n.° 7520/98, du 6 mai — crée les unités de soutien a 1’éducation des enfants et
des jeunes sourds.

—  Arrété n.° 198/99, du 3 mars — profil de compétences des professeurs spécialisés.

- Arrété n.° 600/99, due 22 juillet — heures de travail des professeurs d’éducation
spéciale.

— Arrété n.° 16935/99, du 30 aolit — conditions spéciales de fréquentation en relation a
la précocité.

— Arrété n.° 891/99, du 19 octobre — intervention précoce dirigée vers la déficience
avec risque grave de développement.

- Arrété n.° 30/2001, du 19 juillet — évaluation des éleves.

— Arrété n.° 15459/2001, du 26 juillet — conditions pour ’attribution d’action sociale et
scolaire.

— Arrété n.° 1438/2005 (2.* série), du 4 janvier — mesures de soutien éducatif.

- Arrété n° 10 856/2005, du 13 mai — réajustement du cadre réglementaire relatif aux
soutiens éducatifs consacré dans I’ Arrété n° 105/97, du 30 mai.

— Portaria n.° 776/99, du 30 aolit — processus de transfert de I’éducation spéciale du

Ministere de la sécurité sociale vers le Ministere de 1’éducation.
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— Rapport n.° 3/99, du 17 février — opinion du Conseil National de I’éducation sur

I’éducation des éleves avec des besoins éducatifs spéciaux.

De cet ensemble de documents officiels pour I’encadrement des situations éducatives,
furent sélectionnés pour une présentation plus détaillée, ceux qui ont la plus grande référence
et répercussion dans le cadre de ce travail; les autres sont objet des observations jugées
pertinentes dans quelques cas.

L’ Arrété n.°7520/98, du 6 mai, qui crée les unités de soutien a I’éducation des enfants et
des jeunes sourds prend en compte une zone tres spécifique de 1’activité. Le secteur de la
déficience auditive a commencé 1’intégration des éleves dans les classes ordinaires, mais tot
ils cesserent de le faire en considérant qu’il n’y avait pas les conditions pour un bon accueil
des enfants et des jeunes qui y étaient soutenus. Aujourd’hui il existe des enfants sourds dans
les classes ordinaires quand il y a les conditions pour faire des apprentissages, c’est a dire
quand existent aussi les unités de soutien ou ces enfants sont aidés a temps complet ou a
temps partiel.

Le Rapport n.° 3/99, du 17 février, fut un document d’opinion du Conseil national de
I’éducation sur 1’éducation des éleves reconnus avec des besoins éducatifs spéciaux qui n’a
pas eu de répercussion législative directe, par ce fait il n’est pas objet d’une analyse plus
approfondie.

L’Arrété n.° 600/99, du 22 juillet, qui stipule que le total des heures de travail des
professeurs d’éducation spéciale soit inférieur, de deux heures, a celui des autres enseignants,
est une mesure discriminatoire positive, prenant en compte la diversité des taches a réaliser,
dans et hors de I’école. Cette mesure se révele préjudiciable pour I’inclusion et 1’acceptation
de la part des autres professeurs qui considerent exagérés les privileges que ces enseignants
ont vis a vis des autres.

Tres plus tard apparait 1’Arrété n.°776/99, du 30 aolt, qui établit le processus de
transfert de 1’éducation spéciale du Ministere de la sécurité sociale vers le Ministere de
d’intégration dans 1’école ordinaire des enfants et des jeunes en situation de déficience
sensorielle.

L’ Arrété n.°16935/99, du 30 aofit qui fixe les conditions spéciales de fréquentation en

relation a la précocité et I’ Arrété n.° 891/99, du 19 octobre, relatif a ’intervention précoce
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dirigée vers la déficience avec risque grave de développement sont des documents officiels
définissant des situations tres spécifiques qui n’ont pas de répercussions sur les mesures de
caractere plus général.

Le Décret n°6/2001%, du 18 janvier, et le Décret n°7/2001, sortis 2 la méme date,
s’occupent de la réorganisation curriculaire de 1’enseignement de base (le premier) et de
I’enseignement secondaire (le second). La substance étant la méme, 1’un et I’autre 1’adapte a
ses publics. On a sélectionné le premier pour une analyse plus détaillée car il est destiné a la
scolarité obligatoire (enseignement préscolaire et enseignement de base) et par I’'impact qu’a
eu pour le secteur I’introduction de la catégorie besoins éducatifs spéciaux a caractére
permanent.

L’ Arrété n°15459/2001, du 26 juillet, établit les conditions d’attribution de 1’action
sociale et scolaire, prenant en considération tous les éleves qui relevent de celles-ci sans
aucune discrimination.

La Loi n°38/2004 du 18 aolt qui «définit les bases générales du régime juridique de la
prévention, habilitation, réhabilitation et participation de la personne avec déficience», dans
son Art. 34 délegue a I’Etat la compétence pour adopter des «mesures spécifiques nécessaires
pour assurer 1’acces de la personne avec déficience a I’éducation et a I’enseignement

inclusif».

811 fut modifié par I’ Arrété normatif n.° 50/2005, du 20 octobre.
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2.4. Analyse comparative des textes législatifs

Nous cherchons, avec les Tableaux qui suivent, a comparer les documents officiels de
référence des politiques éducatives, les Décrets-Loi et les Arrétés, apres le compromis assumé
a Salamanque, en ce qui concerne leur philosophie et les pratiques que ceux-ci mémes
provoquent, avec 1’objectif de faire émerger, si elle existe, la préoccupation de construire une
école inclusive et une éducation inclusive, en relation aux éleves et aux enseignants. Nous
avons choisi de faire deux groupes, celui des Décrets et celui des Arrétés, pour leur nature, en

termes d’extension de la définition des politiques éducatives.
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Tableau 11 — Présentation comparative des Décrets-Loi de référence, apres la Déclaration de Salamanque

(1994)
Catégories Décret-Loi
Décret-Loi n.° 95/97, de 23 Avril -{ Décret-Loi n.° 115 A/98, de 4 Mai — autonomie, | Décret-Loi n.° 6/2001, de 18
formation spécialisée des administration et gestion des établissements | Janvier - réorganisation
professeurs de I’éducation| publiques  d’éducation  préscolaire et des | curriculaire de
préscolaire et des enseignements enseignements de base et secondaire * I’enseignement de base.
de base et secondaire
Principes -Construction d’une école | -Autonomie des écoles -Education de base pour
. . démocratique et de qualité. . . y s .
énoncés 4 quaut -Décentralisation de 1’éducation tous
-Autonomie des établissements
d’éducation et d’enseignement. -Education et formation tout
-Formations accrues pour exercer .
. au long de la vie.
des charges et des fonctions
pédagogiques et administratives.

Conception -Ecole démocratique -Ecole démocratique -Espace privilégié
de I’école -Ecole de qualité -Ecole de qualité d’éducation a la citoyenneté.
Objectifs -Qualifier les enseignants pour les | -Concrétiser la démocratisation, I'égalité des | -Etablir les principes

. R . . . . orientateurs de
fonctions et activités éducatives | chances et la qualit€ du service publique | ., .
I’organisation et de la
spécialisées. d’éducation. gestion  curriculaire  de
I’enseignement de base,
aussi bien que de
I’évaluation des
apprentissages et du
processus de développement
du curriculum national.

Typologie -Education spéciale® -Services spécialisés de soutien éducatif, services | -Education spéciale

des réponses de psychologie, unité de soutien éducatif, services | (art.°10°)°

éducatives d’action sociale et scolaire, organisation des salles

spécifiques de classe et activités de complément curriculaire.

Destinataires -Professeurs de I’éducation | -Institutions des enseignements de base et | -Institutions des
préscolaire et des enseignements | secondaire. enseignements de base
de base et secondaire.
Eleves -Eleves avec besoins éducatifs | - Eleves - Eleves
concernés spéciaux -Eleves avec besoins
éducatifs  spéciaux  de
caractére permanent
Utilisation -Omis -Omis -Omis
des mots
inclusion/
école
inclusive
Utilisation -Intégration socio-éducative -Pleine intégration scolaire des éleves -Intégration scolaire
des mots
intégration/
Ecole
intégrative

88 1 e débat sur I’autonomie des écoles est, actuellement, encore une fois, a 1’ordre du jour.

¥ Le Décret fait aussi référence a d’autres aires de formation spécialisée: Administration scolaire et
administration éducative, Animation socioculturelle, Orientation éducative, Organisation et développement
curriculaire, Supervision pédagogique et formation de formateurs, Gestion et animation de la formation et
Communication éducationnelle [éducative] et gestion de I’information.
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En faisant une analyse globale du tableau, on vérifie que, jusqu’en 2001, les mesures de
politique éducative ont a voir avec une perspective d’intégration: les éleves sont dans les
écoles et celle-ci fournit les mesures spéciales, autant que possible spécialisées, aux éleves
catégorisés comme ayant des besoins éducatifs spéciaux, ou pire, des besoins éducatifs
spéciaux de caractere permanent90.

Dans le Décret n°95/97, du 23 avril - formation spécialisée des professeurs de
I’éducation préscolaire et des enseignements de base et secondaire, on peut noter la
contradiction dans I'usage des différents concepts: «formation spécialisée», «éducation
spéciale» et «besoins éducatifs spéciaux». Formation spécialisée est un concept introduit par
ce Décret, avant on parlait de «spécialisation»; éducation spéciale est un concept diffusé dans
les années 80, introduit par la Loi 46/86, du 14 octobre, qui 1’a définie comme ayant pour
objectif la récupération et l'intégration socio-éducative des individus avec des besoins
éducatifs spécifiques, dus a des déficiences physiques et mentales; le concept de besoins
éducatifs spéciaux est introduit par le Décret 319/91, du 23 aofit, par ’'influence de Warnock
(1978).

Dans le méme temps, éducation spéciale, selon Capul et Lemay (2003) peut étre
rapprochée de «science spéciale» ou «médecine spéciale», dénomination de la psychiatrie du
XIX™ sidcle. On peut ajouter que d’éminents pédagogues, eux aussi, étaient des médecins
(Decroly et Montessori, par exemple), d’ou I’intervention éducative était en accord avec la
catégorisation qu’on se faisait des individus. On peut dire qu’il ne suffit pas d’identifier la
difficulté de I’individu, il faut aussi la légitimer avec I’attribution d’une typologie de
déficience (Rodrigues, 2001) pour que I'intervention puise se faire.

Formation spécialisée parait vouloir introduire quelque chose de nouveau, mais au final,
elle se limite a retourner aux concepts antérieurs. Au niveau des politiques d’éducation il n’y
a pas de concertation entre le discours de 1’école pour tous et les mesures auxquelles ceci
contraint au plan financier et dans le déclenchement du changement des pratiques qui puisse
créer 1’égalité des chances pour tous, des lors que I’école n’était une chance que pour

quelques-uns.

% La désignation besoins éducatifs spéciaux de caractére permanent a fait I’objet d’une grande contestation de
la part d’un groupe de théoriciens qui réfléchissent et écrivent sur cette question parce cette fagon de nommer
fait une association directe entre besoins et déficiences et exclut les autres difficultés.
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A Tépoque, le discours théorique était le discours de I'inclusion, de 1’école
inclusive, mais le document officiel n’utilise aucun de ces concepts, il recourt, dans ses
articles, au mot intégration, d’ou on peut conclure que les législateurs veulent une école pour
tous, mais une école que ne devait rien changer pour s’adapter aux nouveaux publics, tout au
contraire, ce sont les nouveaux publics qui devront s’adapter a 1I’école existante.

Avec le Décret 6/2001, du 18 janvier - réorganisation curriculaire de l’enseignent de
base, on vérifie qu’il y a un recul en relation au concept de besoins éducatifs spéciaux (grande
catégorie qui tente de se séparer de la catégorisation médicale) parce qu’on va I’associer a
déficience, en créant les concept de besoins éducatifs spéciaux a caractére permanent,

comme 1’énonce I’article 10:

Sont considérés éleves avec besoins éducatifs spéciaux a caractére permanent, les éleves qui
présentent une incapacité ou des incapacités que se refletent dans un ou plusieurs domaines de
réalisation des apprentissages, résultant de déficiences d’ordre sensoriel, moteur ou mental, de
perturbations de la parole ou du langage, de perturbations graves de la personnalit¢é ou du
comportement ou de graves problemes de santé.

Ce document officiel a oublié la Déclaration de Salamanque: «I’expression "besoins
éducatifs spéciaux" se réfere a tous les enfants et les jeunes dont les carences sont en lien avec
des déficiences et des difficultés scolaires.» (p.6) et tout ce qui a été écrit et fait sur cette
question. La catégorisation médicale pour I’affectation des ressources aux écoles assume une
dimension plus importante mais aussi la stigmatisation des €éleéves. On continue a insister sur
la pratique de 1’éducation spéciale, renforcée pour les éleves catalogués avec des besoins
éducatifs spéciaux a caractere permanent, sur la perspective de I’intégration scolaire, sans
jamais utiliser, dans le document, le mot inclusion ou école inclusive.

Etant un document officiel fixant 1’organisation et la gestion curriculaire, 1’évaluation
des apprentissages et le développement du curriculum national, il ne parait pas €tre un
instrument qui tente de construire une école ou chacun puisse trouver la réponse a ses besoins,
avec les autres et a travers les autres, en partant du curriculum commun, mais plutdt une école
qui pense a des réponses différentes pour des groupes différents, peut-étre méme isolés les uns
des autres.

Nous demeurons dans la période de la catégorisation, de 1’ «étiquetage social» (Goffman
1975), transposée de la société vers 1’école, qui distingue le groupe en ignorant la personne,

groupe catalogué en fonction des déficits des individus, sans leur donner la chance de pouvoir
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montrer leurs fonctionnalités [capacités] et générant une identification chaque fois plus
marquée par ces mémes déficits.

Le Conseil National de 1’éducation (1999°") rappelle que «la majorité des enfants et des
jeunes avec des besoins éducatifs spéciaux est constituée par ceux qui présentent des
difficultés d’apprentissage et/ou des problemes de comportement, de socialisation ou de santé
qui ne sont pas en lien avec une quelconque déficience», raison pour laquelle il est nécessaire
que les écoles «offrent des espaces éducatifs propices au  processus
d’enseignement/apprentissage et facilitateurs de la réussite éducative».

Avec le Décret-Loi n°115 A/98, du 4 mai - autonomie, administration et gestion des
établissements publiques de [’éducation préscolaire et des enseignements de base et
secondaire, quelques pas commencent a €tre faits dans le sens ou les réponses peuvent étre
plus adaptées aux publics des écoles, mais le systeme reste trés centralisé et I’ouverture qu’on
a pensé pouvoir opérer avec la publication de cet instrument officiel est loin de satisfaire les
besoins de base de I’autonomie des écoles. Ce débat est, en ce moment, a I’ordre du jour, avec
des séminaires de grande envergure et avec des publications d’articles tant dans des organes a
large communication que dans des revues de spécialité.

Pour continuer I’analyse du cadre 1égislatif relevant du secteur, le Tableau comparatif

qui suit a été élaboré avec la liste des principaux Arrétés et de leurs lignes d’orientation :

Tableau 12— Présentation comparative des Arrétés de référence, apres la Déclaration de Salamanque

Catégories Arrétés
Arrété conjoint Arrété Arrété conjoint n° | Arrété normatif Arrété n.° Arrété normatif n.°
n°105/97, du 1 n° 10 856/2005, du | 198/99, du 3 Mars — | n°30/2001, du 19 | 1438/2005 (2.* 50/2005, du 20
juillet — soutien 13 Mai — profil de juillet — série), du 10 aoiit octobre — plans de
éducatif republication de I’ compétence des évaluation des - mesures de récupération du
Arrété n° 105/97, du professeurs éleves. soutien éducatif développement et
30 Mai.» spécialisés”™ d’accompagnement

°I Rapport n° 3/99 du 17 février.

2 Arrété n° 10 856, du 13 Mai — réajustements au cadre réglementaire relatif aux soutiens éducatifs consacré
dans I’ Arrété n° 105/97, du 30 Mai.

% Furent seulement concernés, dans ce travail, les enseignants d’éducation spéciale.
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Principes -« Centrer sur | -«Centrer sur des | -Ecole de qualité. -«Consistance -Partant d’une | «L’évaluation  (...)
énoncés I’école, les | regroupements et | -Autonomie entre les | constatation: permet de vérifier
interventions sur les écoles qui | -«Formation du | processus «la pratique | I’accomplissement du
nécessaires a la | restent, les | personnel d’évaluation et | pédagogique  a | curriculum, de
réussite  éducative | interventions enseignant diment | les démontré que le | diagnostiquer des
de tous les enfants | diversifiées qualifié pour | apprentissages et | dépassement des | insuffisances au
et les jeunes. » nécessaires pour la | I’exercice de | compétences difficultés niveau des
-« Assurer les | réussite  éducative | charges et  de | prétendues (...)» | d’apprentissage apprentissages, de
soutiens de tous les enfants.» | fonctions -«Primauté  de | découlant du | (ré)orienter le
indispensables au | -«Modifier la | d’administration et | I’évaluation processus processus éducatif.»
développement maniere de | de  gestion des | formative (...)» | d’enseignement
d’une école de | concevoir et | écoles.»” -«Valorisation de | et d’apprentissage
qualité pour tous » | d’organiser le I’évolution  de | d’une grande
-«Mettre en | systtme et les Iéleve (...)» partie des éleves
perspective une | ressources -«Transparence | s’est révélée
solution  adaptée | éducatives, de telle du processus | beaucoup plus
aux conditions et | sorte a les recentrer d’évaluation efficace
aux possibilités | dans la perspective G..)» moyennant le
actuelles, amis | de I’intérét publique -«Diversification | recours a des
aussi orientées vers | et  spécifiquement des intervenants | méthodologies et
une évolution pour | celui des éleves et dans le processus | des stratégies
des réponses | des familles.» d’évaluation.» diversifiées
nouvelles et plus introduites  dans
larges.» le quotidien de la
salle de classe
que de celui a des
soutiens
additionnels»
Conception de | -Ecole -Service  publique | -Ecole  autonome | Omis Omis -Culture de qualité et
I’école démocratique d’éducation démocratique et de de rigueur

-Ecole intégratrice

-Ecole avec un
projet éducatif
-Ecole de qualité

pour tous

-Ecole publique

ouverte a tous

qualité

-«assure a tous les
éleves les conditions
adéquates a
I'obtention de la

réussite éducative.»

% Reprend les principes énoncés dans le Décret-Loi 95/97, du 23 avril.
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Objectifs

-Créer les
conditions pour la
diversification des
pratiques
pédagogiques.

-Gérer, avec la plus

-«Obtenir une plus
grande  flexibilité
des principes et des
normes définies au
niveau national.»

-«Prendre en

-«Qualifier pour
I’exercice des
fonctions

d’accompagnement
et d’intégration

socio-éducative des

-«Soutenir le
processus
éducatif, de

facon a donner
les moyens pour

la réussite de

Omis

-Définir «dans le
cadre de 1’évaluation
sommative interne,
des principes d’agir et
des normes pour

I’'implémentation,

grande efficacité, | compte la diversité | individus avec des | tous les éleves I’accompagnement et
les ressources | des situations qui | besoins  éducatifs | (...); I’évaluation des plans
spécialisées caractérisent le | spéciaux .» -«Certifier  les de récupération,
disponibles. réseau éducatif et diverses d’accompagnement et
les dynamiques compétences de développement.»
propres a chaque acquises (...)»
école ou -«Contribuer a
regroupement, tout amél.i(?rer la
qualité du
comme les systeme éducatif
contacts® QR
géographiques et
sociaux dans
lesquelles elles
s’inserent»
Typologie des | -Différenciation -soutien éducatif -Formation -Eleves -soutien éducatif: | -«Plans de
réponses pédagogique -Diversification des | spécialisée en | concernés par les | --pédagogie récupération,
éducatives -éducation spéciale | stratégies éducation spéciale | modalités différenciée dans | d’accompagnement et
spécifiques pédagogiques d’éducation la salle de classe; | de  développement,
spéciale --programme de | comme stratégie
--évaluation  en | tutorat; d’intervention» (1°)
accord avec la | --programme de
loi compensation
--évaluation en | --programme

accord avec les
«Modifications
curriculaires
spécifiques»
quand elles
existent;
--référence  de
base pour la
prise de
décisions:
programme
éducatif

individuel.

d’enseignement

spécifique de la
langue portugaise
éleves

de

pour les
originaires

pays étrangers.

11 doit y avoir eu un lapsus linguce; il faudrait lire «contextes» au lieu de «contacts».
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Destinataires -Enseignants de | -Enseignant ou | -Tous les | -Tous les éleves | -Professeur  du | -Eleves de
soutien éducatif®® professeur de | professeurs l.er cycle I’enseignement de
-Equipe de | soutien éducatif -Conseil du | base
coordination  des | -Equipes de groupe-classe.
soutiens éducatifs. | coordination des
soutiens éducatifs.
Eleves - Eleves avec des | - Eleves qui exigent | -Individus avec des | -Eleves -Eleve qui révele | -«Eleves qui révelent
concernés besoins  éducatifs | des ressources ou | besoins  éducatifs | -Eleves [manifeste] des | [manifestent] des
spéciaux des adaptations dans | spéciaux fﬁ;;;:s: parles difficultés ou des | difficultés
- Eleves avec des | le processus d’éducation capacités d’apprentissage dans
besoins  éducatifs | d’enseignement/ spéciale [facilités] une quelconque
spécifiques apprentissage. exceptionnelles discipline, partie d’un
- Enfants et jeunes d’apprentissage. | programme
avec des disciplinaire ou non
déficiences de disciplinaire»(2°)
faible incidence.
Utilisation des | -Omis -Chemin de | -Omis -Omis Omis Omis
mots : I’inclusion
inclusion/école -Ecole inclusive
inclusive
Utilisation des | -Ecole intégrative -Omis -Intégration socio- | -Omis Omis Omis
mots éducative
intégration/
Ecole
intégrative

Globalement on peut dire en relation au Tableau présenté qu’une bonne différence

apparait entre les articles émis en 2005 et les autres. Dans ceux-ci, la perspective est

davantage dans le sens de I’intégration et de 1’éducation spéciale, tandis que dans les Arrétés

de 2005 le langage utilisé dans tout le texte véhicule une perspective plus inclusive, non

assumée dans la terminologie. Jamais n’est employé€ le terme besoins éducatifs spéciaux, ni la

désignation éducation spéciale. L’ Arrété n° 10 856/2005, du 13 mai, assume le «chemin de

I’inclusion» et la construction de I’ «école inclusive». Il manque la nouvelle Loi de bases et le

document d’encadrement des soutiens pour mieux définir I’école que nous voulons pour le

XXIeme siecle.

% Enseignant ou professeur de soutien éducatif, les deux désignations se trouvent dans le texte. Dans 1’usage
commun, on n’emploie pas I’expression «Enseignant de soutien éducatif>.
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Analysons avec plus de détails chacun des Arrétés:

Arrété n° 105/97, du 1 juillet — soutien éducatif

On peut dire que la perspective de 1I’Arrété centre 'intervention sur I’école et non
seulement sur les éleves reconnus avec des besoins éducatifs spéciaux, la préoccupation est
avec tous les éleves, une école de qualité pour tous, en accord avec les principes de
Salamanque”’, cependant rien ne fut explicitement exprimé une fois que le mot inclusion ou
école inclusive a été omis dans le texte pour des questions stratégiques ou autres.

En créant le concept d° «Enseignant de soutien éducatif», remplacant la désignation
antérieure de professeur d’éducation spéciale, on avance dans la direction de ce qui est
proposé par Porter (1997), un professeur de 1’école” et pour appuyer les dynamiques de
I’école, ce qui est énoncé dans la définition méme du concept: «Enseignant de soutien —
I’enseignement qui a pour fonction de préter appui éducatif a 1I’école dans son ensemble, au
professeur, a 1’éleve dans le processus d’enseignement/apprentissage» (Point 3a). Autre
aspect important que I’Arrété va emprunter a Porter (1997) est le fait d’avoir, pour le
processus d’affectation de I’enseignant/professeur de soutien éducatif, pris en compte la
«dimension de 1’école, en considérant le nombre d’éleves et de classes.» (Point 5.2¢)

Les professeurs de soutien éducatif passent pour faire partie du cadre de 1’école, durant
le temps de leur détachement, ce qui est une forme d’inclusion de ces professeurs dans
I’école, a pied d’égalité avec tous les autres, ce qui n’était pas le cas antérieurement.

N’ayant pas une clarification des concepts employés: éléves avec des besoins éducatifs
spéciaux, éleves avec des besoins éducatifs spécifiques, enfants et jeunes avec des déficiences
de faible incidence, leur compréhension varie selon les personnes et les contextes, ce qui
ajoute a la confusion et au discrédit du secteur.

Le concept «soutien éducatif» apparait pour la premiere fois, peut-étre s’agit-il d’une

tentative de centrer I’intervention sur les besoins de 1’éleve et sur le milieu environnant et non

T L’équipe qui a participé a 1’élaboration de cet Arrété défendait ces principes.
% 11 passe pour faire partie du cadre des professeurs de 1’école, en méme temps que dure son détachement, ce qui
n’était pas le cas avant.
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pas sur le stigmate duquel il est porteur. Les fonctions des enseignants de soutien sont dirigées
surtout vers la dynamique de 1’école et de la salle de classe. Le soutien doit étre contextualisé
dans la dynamique de la classe, de 1’école et de la communauté éducative. Au niveau des
pratiques aussi, il fait mention de 1’éducation spéciale, ce qui ne se comprend pas, des lors
qu’on €limine la désignation de professeurs d’éducation spéciale. Peut-étre n’y a-t-il pas une
bonne maturation des concepts, mais de quelque maniere que ce soit I’ Arrété veut faire le

changement, selon les orientations assumées internationalement, et quelque chose a bougé.

Arrété n° 10856/2005, du 13 Mai — Republication de I’Arrété n° 105/97, du 30 Mai’’

Cet Arrété vient faire quelques réajustements au cadre réglementaire relatif aux soutiens
éducatifs, consacré dans 1’Arrété n° 105/97, du 1 juillet, au niveau du langage utilisé, au
niveau de la nouvelle organisation du systeme éducatif, en ce qui touche a la création des
regroupements d’écoles, et a une meilleure définition des fonctions des équipes de
coordination des soutiens éducatifs.

Est exprimée I’intention de promouvoir une école inclusive (1.1)

Arrété n. ° 1438/2005 (2.? série), du 10 aoiit — mesures de soutien éducatif

Dans les raisons qui fondent I’ Arrété on avance que

(...) la pratique pédagogique a démontré que le dépassement des difficultés d’apprentissage
découlant du processus d’enseignement et d’apprentissage d’une grande partie des éleves s’est
révélée beaucoup plus efficace moyennant le recours a des méthodologies et des stratégies
diversifiées introduites dans le quotidien de la salle de classe que de celui a des soutiens

additionnels.

Le constat duquel part I’Arrété est important pour la mise en perspective de
I’éducation dans des environnements inclusifs, en abandonnant la perspective de la
pédagogie de compensation centrée sur 1’éleve. Craignant cependant la continuation de son

recours et de son abus, deés lors qu'une des modalités du soutien éducatif préconisé est

% Cet Arrété sera I’objet d’une analyse plus détaillée au Chapitre 3
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«programmes de compensation a tout moment de 1’année scolaire ou en début d’un

nouveau cycle» (4c).

Arrété normatif n.° 50/2005, du 20 octobre — plans de récupération, de

développement et d’accompagnement.

En exprimant dans son article que cet Arrété méme est destiné aux «éleves qui révelent
des difficultés d’apprentissage dans quelque discipline que ce soit, aire curriculaire
disciplinaire ou non disciplinaire» (2°), cela nous amene a penser que dans ces plans sont
inclus les éleves, alors désignés comme éleves avec des besoins éducatifs spéciaux ou encore
éleves avec des besoins éducatifs spéciaux 2 caractére permanent'™, ce qui constituera un pas
en avant dans le sens de 1égiférer pour une école de la réussite pour tous, ce qui est exprimé
par I’affirmation «assure a tous les éleves les conditions adéquates a 1’obtention de la réussite
éducative.» C’est aussi élever I'importance de la focalisation placée dans le développement
des «activités de récupération développées au niveau de la classe et de I’école» au détriment
des activités de récupération dirigées spécifiquement vers 1’éleve. Les lecons de récupération
continuent a €tre une des modalités du plan de récupération, ce qui peut facilement devenir
I’unique a étre appliquée dans les écoles. Il ne servira a rien que la 1égislation fasse des pas en
avant si apres il n’y a pas une attention spéciale dans son accomplissement [réalisation]. Ce
qui est arrivé de nombreuses fois ¢’est que la Iégislation ne provoque pas les pratiques qu’elle
préconise, par manque de volonté ou par incapacité d’une bonne gestion des pratiques et de
ses principes d’encadrement, de la part des décideurs et des acteurs éducatifs chargés de la

mise en ceuvre des pratiques préconisées.

1% On ne peut affirmer, pourtant, que tout vient 2 étre ainsi, car il y a I’expérience du passé avec une législation
parallele qui n’encadrait pas les situations existantes (Niza,1996; Sanches, 2000b).
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Chapitre 3. «Acteurs» éducatifs: les enseignants de soutien éducatif

Education inclusive: le défi pour
tous ceux qui vivent et travaillent
avec la diversité

Il n’est pas tache facile, entre contraintes imposées par le recul démographique et les
restrictions des politiques éducatives, relativement a la baisse de ressources, d’aborder la
problématique des enseignants de soutien éducatif dans le monde troublé de I’éducation en
général et de I’éducation inclusive en particulier. Les soucis par rapport a la qualité du devoir
a accomplir donnent lieu au besoin d’accéder a un poste de travail, ce qui, per si, restreint
I’étendue et 1I’approche de la réflexion a effectuer.

Confontrés a ces questions conjoncturelles bien comme a ’insistance de 1’action des
gouvernements engagés, moyennant des textes législatifs émanés et la continuation des
procédés d’affectation de ressources humaines qui ont pour base la catégorisation médicale
des enfants et des jeunes (ce qui naturellement déchaine des processus de ségrégation), a
reculer, a ce sujet, vis-a-vis de conquétes effectuées en matiere éducative, il nous incombe
d’alerter et d’encourager la réflexion a 1’égard de cet état d’(in)conscience envers lequel, par
mégarde (?), nous cheminons.

Nous nous proposons, ainsi, de donner une breéve perspective au sujet de la formation et
de I’action des professeurs qui travaillent avec des minorités, spécialement des minorités
porteuses de déficiences, pour ensuite nous confronter a ce que I’éducation exige de nos jours
aux enseignants qui continuent a croire au succes de tous et de chacun, non seulement pour les
minorités handicapées, mais pour tous ceux que les hasards de la vie ou du «destin» obligent a
vivre et a apprendre dans des milieux qui les déprécient uniquement parce qu’ils sont
«différents».

Etant donné que nous croyons que la formation peut aider a construire un profil
professionnel qui meéne au succes de tous et de chacun, nous nous proposons aussi de tracer
ici quelques orientations de base prises en compte dans la formation de ces professionnels de

I’éducation.
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3.1. A propos des enseignants de soutien éducatif: concept, fonctions et pratiques

Le mouvement de 1’école inclusive/éducation inclusive, dans une perspective
d’éducation pour tous, vient introduire, dans les systemes éducatifs, un nouveau concept: le
soutien éducatif, qui remplace la traditionnelle désignation éducation spéciale. La
dénomination enseignant de soutien succede au terme d’enseignant d’éducation spéciale, ce
qui déplace la perspective d’intervention centrée sur 1’éleve vers une action ciblant
I’enseignant et la classe. Le but du soutien a I’enseignant, selon Soriano (1999: 12), est d’
«aider indirectement les éleves a besoins spécifiques, a travers un travail professionnel réalisé
en collaboration avec les enseignants de classe». C’est a Porter (1991, 1997) que I’on va
chercher le fondement de cette nouvelle désignation, bien qu’il ait appelé ce nouveau
professionnel «enseignant de méthodes et de ressources».

On préconise que I’enseignant de soutien éducatif soit une ressource de 1’école, de
I’enseignant de classe et de la classe (Porter, 1991, 1997); qu’il travaille avec ses semblables
en les aidant a développer des stratégies et des activités; qu’il privilégie le travail en équipe
dans la salle de cours; qu’il dirige son action vers tout le groupe et non pas vers un éleve
spécifique; qu’il aide a résoudre les problemes et a utiliser les meilleures stratégies pour
I’enseignement. Cette dynamique recommandée a 1’enseignant de soutien éducatif se trouve
directement liée a une autre, beaucoup plus élargie: celle des écoles inclusives et de
I’éducation pour tous (Ainscow, 1991, 1995), qui encourage, dans une perspective
d’éducation inclusive, 1’acces et 1’équité des éleves reconnus a besoins éducatifs spéciaux
(Wang, 1994).

Selon Porter (1997: 41), les fonctions suivantes sont attribuées aux enseignants de

. 101
méthodes et de ressources ~ :

- élaborer le projet et le développement programmatique ;
— accomplissement du programme ;

— services d’évaluation et d’orientation ;

- actions de supervision ;

1% Tout le fondement relatif a ces enseignants a été adopté, toutefois, la désignation suggérée par Porter n’a pas été admise.

Ils sont aujourd’hui appelés enseignants de soutien éducatif.
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— communication et coordination ;
— enseignement direct.

Selon le méme auteur, ces enseignants ne doivent pas étre considérés comme des
spécialistes tenus de donner une solution aux problemes qui surgissent dans la salle de classe,
mais ils doivent plutdt étre vus comme quelqu’un qui aide a les résoudre. Pour un plus grand
prestige aupres de leurs collegues, il est important qu’ils aient des expériences valables
réalisées dans les classes d’enseignement régulier et qu’ils possedent des «connaissances
spécifiques importantes pour I’éducation d’éleves a besoins éducatifs spéciaux» (p.41).

L’éventail de demandes requis a ces enseignants est vaste, ce qui oblige a un travail
conjoint avec 1’administration de 1’école, les enseignants de classe, les parents, les techniciens
de I’éducation, de la santé et de la sécurité sociale, I’éleve lui-méme, quand ceci s’avere
nécessaire. Tout cela exige:

— disponibilité ;

— ouverture quant a I’analyse des situations ;

— ouverture a ’expérimentation et a 1’apprentissage a travers 1’action ;

— attrait pour les défis ;

— détermination de collaborer quant a la résolution de problemes difficiles ;
— rapports humains salutaires ;

— expectatives positives face au changement et aux compétences des éleves ;
— confiance vis-a-vis du travail des enseignants de classe ;

— observation attentive et valorisation des détails ;

— « écouter » les autres ;

— réponse a des imprévus ;

— coopération et co-responsabilisation ;

— travail en équipe ;

— interaction et communication adéquates aux situations ;

— flexibilité d’horaires ;

— vision globale et optimiste,

— dévouement a la profession et au développement personnel et professionnel ;
— valorisation du travail, comme forme d’accéder au succes soutenu.

En plus de cette conception globale de cet enseignant, ses compétences spécifiques
doivent embrasser divers savoirs déja confirmés par la communauté éducative et d’autres
qu’il devra construire grace a I’expérience et a la réflexion qu’il fera sur celle-ci avec d’autres
participants, entre lesquels se détachent les éleves eux-mémes, dans un processus continu et
continuel de recherche-action. Le savoir et le savoir-faire sont importants en terme de gestion

du curriculum, qui est compris comme I’ensemble des expériences et des activités qui sont
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mises a la disposition de 1’éleve pour mettre en oeuvre son apprentissage, non seulement pour
garantir le succes social de I’école, mais plutdt pour soutenir le développement personnel et
académique de 1’éleve. Il est du devoir de I’enseignant de soutien éducatif d’acquérir les
compétences pour savoir opérer la flexibilité du curriculum, tout en garantissant la distinction
inclusive de celui-ci, laquelle émerge du projet éducatif de I’école et des caractéristiques
spécifiques de la classe en question. Cette flexibilité aura pour but 1’élaboration, en
collaboration avec les enseignants de classe, du projet de la classe. Le savoir et le savoir-faire
sont aussi importants en ce qui concerne 1’intervention, étant donné la diversité des stratégies
et des activités, méthodologies différenciées (Bailey, 1997), que celle-ci exige bien comme a
I’évaluation continue et continuelle du processus et des produits.

En salles de classe hétérogenes, 1’action dont I’enseignant de soutien éducatif est co-
responsable doit étre supportée par un processus d’ou découle de nouvelles questions et de
nouvelles/ autres approches des situations a travailler ; un processus continu et systématique
de planning/ action/ réflexion/ évaluation avec tous ceux qui y interviennent et qui devra tenir

en ligne de compte, dans une perspective d’éducation inclusive, des principes conseillés:

— débuter toujours de ce que I’éleve/ groupe sait déja ;

—  élaborer des objectifs passibles d’étre atteints par 1’éleve/ groupe ;

- évaluer systématiquement les objectifs déterminés et travaillés ;

- inclure les nouveaux apprentissages dans les expériences, intéréts et besoins de 1’éleve/ groupe ;

—  définir le contexte des apprentissages et les rendre fonctionnels ;

— déclencher les apprentissages au sein du groupe et avec le groupe d’éleves, en imprimant une
dynamique coopérative ;

— utiliser les éleves comme ressource éducative ;

— établir, avec les professeurs de la classe, un travail pédagogique d’équipe ;

— impliquer, aussi souvent que possible et nécessaire, d’autres techniciens ;

— engager la famille dans tout le processus, depuis le rassemblement de 1’information jusqu’a
I’évaluation ;

— impliquer I’école et sa dynamique, en tant que communauté éducative. (Sanches, 2005: 177)

A « . . . 4 . ~102
Que pouvons-nous attendre du rdle a jouer par les enseignants de soutien éducatif

quant a la construction des réponses a donner aux éleves ? Selon Ainscow (1997: 27), les
réponses peuvent cheminer vers le (i) «maintien non intentionnel du status quo», vers (ii)
I’adaptation des conditions éducatives existantes ou vers le (iii) «changement, effectué a partir
du travail réalis€é avec les collegues, de ces mémes conditions, en en faisant jaillir de

nouvelles, capables de faciliter 1’apprentissage de tous les éleves». L’enjeu d’ Ainscow, quand
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il travaille avec les responsables et avec les enseignants, dans différents pays, tout en

encourageant et en construisant des écoles plus inclusives, est le changement.

Quand surgissent des cas difficiles, pourquoi ne pas venir en aide au professeur

titulaire de classe/ équipe éducative? Il faut comprendre les craintes qui assaillissent les

professionnels car elles créent des obstacles a 1’accueil et au développement des stratégies

nécessaires a I’apprentissage et qui encouragent le succes de chacun. Ces craintes sont variées

et se trouvent li€es, entre autre :

a la méconnaissance des moyens matériels et humains que 1’école, la classe et
I’éleve lui-méme possedent — les €coles en font toujours moins que ce qu’elles
peuvent vraiment faire et les éleves sont eux-mémes de vrais guides d’utilisation
pour aider a résoudre leurs problémes (si on fait attention, on remarquera les
facons astucieuses trouvées par certains éleves pour manipuler les matériaux ;
comment ils se font comprendre, quand ils ont des problemes de communication,
ou bien comment ils trouvent des ruses pour accéder aux objets dont ils ont
envie) ;

au sentiment de ne pas étre a la hauteur pour répondre aux attentes des parents ;

a la surcharge de travail exigée par le planning, développement et évaluation
continue et systématique des activités différenciées et implantées en salle de
classe ;

aux représentations liées a la différence, spécialement au handicap, au sentiment
d’incapacité et au manque de connaissances spécifiques ;

au questionnement de son identité professionnelle ;

au sentiment d’étre envahi de l’extérieur et d’étre observé dans sa pratique

(Detraux & Biot, 2003).

192 Ainscow (1997) n’emploie pas la désignation “ enseignants de soutien éducatif”, il étend sa reflexion a tous les

spécialistes.
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3.2. Le role de I’enseignant de soutien éducatif dans des contextes différents

Le cas de I’Italie

Il s’avere opportun de développer ici quelques aspects au sujet des fonctions qui sont
attribuées aux enseignants de soutien, en Italie, étant donné que 1’Italie est un pays qui, dans
les années soixante-dix, a adhéré a I’intégration, comme le Portugal. Ces deux pays ont
présentés des ressemblances quant au processus quoique le cas de 1’Italie ait été plus radical.

Selon Villanella'®

(2003), I’enseignat de soutien est, en Italie, le professionnel dont la
fonction est de «coordonner et de faciliter les processus d’intégration et la pédagogie, en
s’occupant €galement des interactions socio-affectives entre 1’éleve handicapé et les autres,
ainsi que du réseau des collaborations entre adultes» (p.77). Les fonctions suivantes sont

attribuées a 1’enseignant de soutien :

— transmission d’informations et de conseils aux enseignants de classe —
I’enseignant de soutien éducatif peut aider en écoutant les propositions des
collegues et en en discutant avec eux, tout en faisant circuler I’information et en
donnant des idées et des conseils, fondés sur les connaissances d’ordre
scientifique et médical, sur la législation et sur des pratiques diverses/ méthodes
de travail déja vérifiées, permettrant de sécuriser et d’éviter les états d’angoisse
des titulaires des classes, quand ils sont confrontés a des situations difficiles;

— adaptation des conditions d’enseignement — il est possible, en Italie, qu'un éleve
bénéficie d’une réponse au niveau du college, dans un lycée, vu que 1’enseignant
de soutien, en collaboration avec les collegues des classes, ajuste les activités
prévues pour les autres éleves, dans les domaines d’apprentissage qui sont en
train d“€tre travaillés par la classe, et méme la recherche ou la transformation des

moyens physiques et/ ou matériels et I’adaptation des instruments pédagogiques,

193 Villanella est, elle-méme, enseignante de soutien.
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si nécessaire, en partant du principe qu’il devra connaitre les réponses déja
fournies a ce sujet ;

intervention pédagogique aupres des éleves — l’enseignant de soutien peut
assurer des séances de travail a un groupe d’éleves dans lequel est inséré un
éleve qui présente plus de difficultés, toutefois, la préparation du travail se fait
toujours en collaboration avec 1’enseignant titulaire de la classe ; il est aussi
important d’éveiller la réflexion au sein du groupe, hors de la salle de classe, a
propos d’un éleve différent qui appartient a la classe, mais cette démarche devra
toujours étre réalisée en étroite collaboration avec ’enseignant titulaire de la
classe ;

coordination et organisation générale — 1’enseignant de soutien peut, par
exemple, faire des démarches afin de garantir le transport d’un éleéve qui souffre
de problemes moteurs ; encourager une réflexion pédagogique élargie ; établir
des contacts entre les écoles et les établissements ; élaborer des projets,
principalement au niveau de I’Europe ; soutenir et développer, dans le circuit de
la politique éducative de 1’établissement, en tenant compte de la diversité des
éleves, la prise de mesures qui va dans le sens du croisement des mesures
éducatives ;

aide a la formation — afin de former et actualiser les professionnels, I’enseignant
de soutien est chargé d’établir des démarches pour stimuler les séances de travail
a I’école, en mettant en commun des pratiques, a partir de documents vidéos et
de matériels divers réalisé€s sur ou pour les activités ;

rapport avec les partenaires de I’école — 1’enseignant de soutien est un élément
important de liaison entre 1’école, les parents et d’autres partenaires externes a
I’école, ne pas les remplacer, mais constituer un élément d’union, une ressource

qui vise établir des liens avec les institutions et les services extérieurs a I’école.

Selon la méme auteure, dans les cas difficiles comme celui qu’elle rapporte a propos

d’une jeune femme de vingt-trois ans, porteuse de trisomie vingt-et-un, il est important qu’il

existe une grande flexibilit¢é de dispositifs d’enseignement sous trois points essentiels :

I’individualisation du curriculum, des processus et des criteres d’évaluation ainsi que

I’organisation des roles entre les différents professionnels. L’individualisation du curriculum
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va plus loin qu’une simple adaptation au curriculum de la classe. Son projet éducatif a comme
point de départ ses aptitudes, ses centres d’intérét et les problemes a dépasser pour faciliter
son insertion sociale et la classe dont elle fait partie, en obligeant a ce que le projet de classe
soit lui aussi congu et réalisé en tenant compte de tous les éleves de la classe et de sa diversité.
Les situations d’apprentissage définies misent sur un partage d’expériences entre tous les
éleves, ce qui devient possible grace au choix et/ou a I’adaptation des activités prévues pour
tous les éleves et qui devront coincider le plus possible avec le plan des thématiques
travaillées, avec les sujets de réflexion et avec les supports d’apprentissage. L.’évaluation des
apprentissages sociaux et cognitifs est faite par rapport aux gains obtenus, en tenant compte
du point de départ et non pas de la différence existante par rapport aux autres. La répartition
des roles entre les professionnels a plus a voir avec la résolution du probleme et avec les
taches attribuées a chacun qu’avec la position professionnelle dans I’établissement.
L’enseignant de soutien est responsable des projets éducatifs personnalisés, quant a la
réflexion pédagogique, a la responsabilité a 1’égard de 1’éleve et envers son évaluation, mais
la nécessité de les concevoir en union avec le planning des activités pour les autres éleves
exige une collaboration avec les enseignants titulaires des classes. La politique éducative de
I’école, ayant comme choix 1’éducation inclusive de ces éleves, oblige a une participation des

enseignants de soutien a I’organisation générale des activités.

Le cas de ’Espagne (Murcia)

Selon Arnaiz et Castejon (2001), la Loi de I’organisation du systeme éducatif (LOGSE,
1990), en Espagne, prenait en ligne de compte la diversité des éleves, encourageant ainsi
I’intégration de tous les enfants et rendant les écoles responsables vis-a-vis d’une éducation
adéquate. En conséquence, le rdle des enseignants de soutien s’est clarifié et visait un modele
de curriculum et une philosophie inclusive ou le travail réalisé ne se limitait pas a aider les
éleves reconnus a besoins éducatifs spéciaux, mais ou I’enseignant de soutien était incité a
aider toute la classe et I’enseignant de classe. Ses fonctions se définissaient de la fagon

suivante :

— dessiner et adapter, en coordination avec les professeurs respectifs, des curricula pour les
étudiants a besoins éducatifs spéciaux ;
— aider a prévoir, déceler et évaluer des problemes et des difficultés d’apprentissage ;
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— élaborer, en coordination avec les professeurs de classe, des activités d’apprentissage pour aider
directement ou indirectement les étudiants a besoins éducatifs spéciaux ;

- surveiller et évaluer les changements du curriculum ;

- fournir des conseils spécialisés et, au professeur de la classe, une évaluation adéquate (p.101).

Selon ces auteurs, apres dix ans, la LOGSE n’a pas obtenu les effets qu’elle-méme
préconisait, vu que les écoles ne se jugent pas completement responsables quant a fournir une
réponse 2 la diversité, surtout en enseignement secondaire'®. Il existe un sous-systéme dans
les écoles régulieres difficile de briser. Les attitudes et les styles pédagogiques de beaucoup
d’enseignants de classe et d’enseignants de soutien continuent a maintenir le modele de
déficience a la place du modele de curriculum. De ce fait, les enseignants de soutien sont en
train de se rendre compte de combien leur rdle est limité et, en conséquence, ils luttent pour
changer.

Les écoles de Murcia possedent une équipe, formée par des psychologues, des
éducateurs, des thérapeutes du langage et des assistantes sociales, qui conseille et aide les
étudiants qui demandent leurs services. Tenant compte de ce que 1’école peut offrir, des droits
des €leves et de la situation des familles, ces équipes recueillent et analysent les données, elles
évaluent le processus d’enseignement et d’apprentissage pour déterminer les besoins éducatifs
des éleves a problemes au niveau de leur développement personnel et/ou académique et elles
aident a identifier et a formuler les décisions pour faciliter, chez les éleves, le développement
de leurs compétences. Selon les informations officielles, le ratio correspond a onze ou douze
éleves reconnus avec besoins éducatifs spéciaux par enseignant de soutien (la recherche

réalisée par ces auteurs a fourni un ratio de vingt éleves).

Le cas de I’Australie (Queensland)

Selon Forlin (2001), a Queensland, en Australie, le role du professeur de soutien est de
porter assistance aux €leves qui présentent des difficultés d’apprentissage et qui se trouvent
insérés dans les écoles régulieres. Le Standard Work Profile for the support Teacher
(Learning Difficulties), publié en 1998, établit une liste d’onze devoirs, en plus de ceux

définis pour les autres professeurs :

104 Enseignement secondaire (12-14 ans).
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— réaliser I’évaluation pédagogique des éleves qui présentent des difficultés d’apprentissage ;

— participer a la validation des besoins des étudiants qui présentent des difficultés d’apprentissage,
a travers 1’évaluation, I’information, la collaboration au planning, a I’enseignement et au controle
des programmes des éleves ;

— collaborer au planning avec les professeurs des classes régulieres, a 1’enseignement et au
contrdle des programmes des éleves qui présentent des difficultés d’apprentissage ;

— orienter 1’évaluation des étudiants, de la salle de classe, des ressources et des matériels pour
pouvoir recommander des stratégies adéquates a 1’amélioration des résultats éducatifs des éleves
qui présentent des difficultés d’apprentissage ;

— documenter individuellement 1’évaluation et 1’apprentissage des éleves qui présentent des
difficultés et élaborer, si celui-ci est demandé, le compte-rendu de ses progres ;

—  participer et encourager le travail en réseau, en partageant pour cela des exemples de pratiques
efficaces ;

— travailler en collaboration avec d’autres spécialistes afin de coordonner les services pour les
éleves qui présentent des difficultés d’apprentissage ;

— soutenir des programmes de développement professionnel a I’école, dirigés aux difficultés
d’apprentissage et aux pratiques pédagogiques ;

- soutenir les professeurs de classe en réalisant des démonstrations de legons ;

- recueillir et vérifier les données sur les étudiants qui présentent des difficultés d’apprentissage
pour évaluer les progres et fournir des informations menant a I’élaboration de programmes ;

— actualiser la connaissance spécialisée et 1'usage de techniques pédagogiques spécifiques
destinées a I’enseignement effectif des éleves qui présentent des difficultés d’apprentissage.

Il faut rehausser, des fonctions exigées aux enseignants de soutien éducatif, les
compétences qui vont des I'identification a 1’évaluation des apprentissages, en passant
évidemment par le planning et 1’exécution des programmes en collaboration avec les
enseignants de la classe et de toute 1’école. On remarque que I’accent est mis sur le travail en

collaboration avec d’autres professionnels.

Le cas des Pays-Bas

Sip Jan Pijl et Van Den Bos (2001) nous donnent le panorama de ce qui se passe aux
Pays-Bas, relativement aux enseignants de soutien éducatif. Le coordinateur de soutien, ainsi
appelé, a la responsabilité de coordonner les besoins éducatifs spéciaux a I’école. En 1997, la
recherche effectuée a démontré que, dans 75% des écoles, la fonction de coordinateur de
soutien était établie. Pour aider ses tiches une formation en service et une formation
spécialisée avaient été réalisées. L’introduction de «l’éducation adaptée», dans
I’enseignement de base, fondée sur le fait que les éleves ont des styles et des rythmes
d’apprentissage différents, de sorte que 1’éducation devrait pourvoir a ces différents besoins
en offrant des aides instrumentales et des méthodes d’enseignement diversifiées qui
permettraient aux éleves de travailler a leur rythme, constitue une des principales mesures de

politique éducative énoncée. «L’éducation adapté» obligeait les professeurs a déceler le
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probleme d’apprentissage, a I’analyser, a élaborer le plan de I’intervention, a le mettre en

ceuvre et 4 1’évaluer. La recherche de Houtveen (1997)'%

a démontré qu’en général les
professeurs connaissent les difficultés des €éleves dans la salle de classe, cependant, cela ne
veut pas dire adapter I’enseignement, ce qui exige une prise de mesures en ce qui concerne
I’enseignement des éleves reconnus avec des besoins spéciaux. Le coordinateur de soutien a
ici un rdle central parce qu’il cause des changements pour rendre 1’éducation réguliere plus
inclusive ou, selon la terminologie des Pays-Bas, plus adaptative. L’insertion du coordinateur
de soutien a introduit, a 1’école, un nouveau professionnel dont le role intervient directement
dans le role de remedial teacher. L’information des coordinateurs des clusters montre que les
fonctions des coordinateurs de soutien varient beaucoup. Ceux-ci assurent aussi bien le
soutien individuel que le soutien aux enseignants et ont a leur responsabilité 1’éducation des
éleéves reconnus a besoins spéciaux. De cette fagon, ils assument une fonction de consulteur,
en travaillant individuellement pour dresser le travail des coordinateurs de soutien en réseau,

dans le cluster. La recherche réalisée et documentée au chapitre 4 de ce travail va permettre

de porter un regard plus fondé€ au sujet du role des coordinateurs de soutien dans les Pays-Bas.

Le cas du Royaume Uni

Depuis 1994, grace a I’introduction du Code de pratiques dans I’identification et
I’évaluation d’eleéves reconnus a besoins éducatifs spéciaux (the Code), toutes les écoles ont
été responsabilisées pour coordonner les réponses a donner a ces éleves, ce qui a aussi permit
a la création du coordinateur des besoins éducatifs spéciaux (SENCO). Ce document
établissait les domaines d’intervention prioritaire et attribuait au coordinateur un rdle

essentiel :

- mise en pratique, au quotidien des écoles, des politiques relatives aux BES ;

— liaison et conseils aux collegues enseignants ;

- coordination des réponses a fournir aux éleves a BES ;

— maintien des registres des BES de I’école et supervision des comptes-rendus de tous les éleves a
BES ;

— union aux parents ;

— apport a la formation en service ;

— union aux agents externes (Crowther, Dyson & Millward, 2001 :86).

Quelques changements ont eu lieu, en conséquence de recherches qui ont été

19 Cité par Sip Jan Pijl et Van Den Bos (2001).
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effectuées, dont les derniers (GB. DFEE, 2000) portent I’accent sur :

- changement du nombre d’heures accordées au SENCO entre les écoles, selon des facteurs non
totalement clarifiés comme la grandeur de 1’école et le nombre d’éleves a BES déclaré ;

— différences entre les écoles quant a la quantité de soutien clair aux SENCO’s de la part des
directeurs ;

— compréhension limitée, de la part de nombreux SENCO’s, quant a l’intervention en ce qui
concerne les décisions relatives aux ressources pour leur travail ;

— manque d’opportunités pour beaucoup de SENCO'’s, pour continuer la formation qui vise la
réalisation du code de pratiques (the Code), principalement dans les écoles primaires ;

- tendance, de la part de nombreuses autorités locales d’éducation, a imposer des interprétations
bureaucratiques du Code, augmentant ainsi le volume de travail de beaucoup de SENCO’s
(Crowther, Dyson & Millward, 2001 :87).

Ces questions facilitent les difficultés spécifiques qui ont a voir avec la gestion du
temps, le développement de la formation en service, prescrite par le Code, 1’actualisation des
registres des BES, la liaison aux collegues, aux parents, aux agents externes et aux directeurs

des écoles.
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3.3. Le role de I’enseignant de soutien éducatif au Portugal

Au Portugal, le concept d’«enseignant de soutien» est introduit par 1’ Arrété 105/ 97,

du 23 Aofit, republié par I’ Arrété 10856/ 2005, du 13 Mai, ou I’on peut lire :

Enseignant de soutien — 1’enseignant qui a pour fonction de préter le soutien éducatif a 1’école dans son

ensemble, a I’enseignant, a I’éleve et a la famille, quant a I’organisation et a la gestion des ressources et

des mesures différenciées a introduire dans le processus d’enseignement/ apprentissage (3a).

Comme nous 1’avons déja dit, ce nouveau concept a évolué a partir de la désignation

d’enseignant d’éducation spéciale. Les fonctions et les roles qui lui sont attribués ont eux

aussi progressés et semblent avoir comme principal mentor Porter (1997).

Les fonctions suivantes sont définies dans le méme article:

a)

b)

g)

Collaborer avec les organes de gestion et de coordination pédagogique du groupement ou
du lycée quant au décelement de besoins éducatifs spécifiques et quant a 1’organisation et a
I’introduction des soutiens éducatifs adéquats ;

Participer activement a la diversification de stratégies et de méthodes éducatives de facon
a encourager le développement et I’apprentissage des enfants et des jeunes de 1’école ;
Collaborer avec les organes de gestion et de coordination pédagogique du groupement ou
du lycée et avec les professeurs quant a la gestion flexible du curriculum et quant a son
adéquation aussi bien aux capacités et aux intéréts des éleves qu’aux réalités locales ;
Collaborer au développement des mesures prévues par le Décret n°319/ 91, du 23 Aoit,
relatives aux éleves a besoins éducatifs spéciaux ;

Soutenir les éleves et les professeurs respectifs, dans leur domaine de spécialité, dans les
termes définis dans le projet éducatif du groupement ou du lycée ;

Participer a I’amélioration des conditions et du milieu éducatif du groupement ou du lycée,

dans une perspective d’encouragement de la qualité et de I’innovation éducative ;

Elaborer les comptes-rendus individuels de chaque éleve ainsi que des activités réalisées et
les envoyer au conseil de classe, a I’organe de gestion et a 1’équipe de coordination du
soutien éducatif (12).

Ce méme article stipule les taches suivantes comme spécifiques:

) . . s 106 . . . .
Le processus d’identification des éléves est toujours articulé avec les professeurs qui

exercent des fonctions de soutien éducatif (5.2).

1% 1 *italique est de la responsabilité de 1’auteur de ce travail. Tout le processus a comme point de départ la
catégorisation des éleves.
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Jusqu’au 31 Mai de I’année scolaire, I’enseignant de soutien éducatif présente un compte-rendu
détaillé, caractérisant le progres des enfants et des éleves a sa charge ainsi que des activités réalisées. Ce
compte-rendu devra étre envoyé au conseil d’enseignants ou au conseil de classe, a 1’organe
d’administration de 1’établissement d’enseignement et a 1’équipe de coordination des soutiens éducatifs

(5.5).

Continuant I’analyse du méme article, celui-ci détermine, au point 4, que, pour les
activités de soutien éducatif, des enseignants a formation spécialisée dans des domaines
spécifiques soient placés et que, pour les orienter au niveau technique et pédagogique, des
équipes de coordination ou des coordinateurs de département soient désignés (4.1). Ces
enseignants font partis du cadre du groupement'”’ ou du lycée, tant que durera le
détachement, et ils pourront garantir le soutien a d’autres établissements éducatifs,
nommément a d’autres groupement ou a d’autres institutions proches (7.2 et 7.3).

Au cas ou il n’y ait pas d’enseignants a formation spécialisée, d’autres enseignants
peuvent étre sélectionnés pour assurer les fonctions de soutien éducatif, toutefois, ceux-ci
devront appartenir au cadre de I’école ou de la zone pédagogique (9.3).

Selon ce qui est stipulé par 1’ Arrété, I’enseignant de soutien éducatif est un professeur a
formation spécialisée (ou non) qui integre le cadre du groupement ou du lycée, auquel on
demande la collaboration avec les organes de gestion et de coordination pédagogique (12a,
12¢ et 12d), I’aide pour la diversification de stratégies et de méthodes éducatives (12b), le
soutien aux éleves et aux professeurs respectifs (12c), la participation a 1’amélioration des
conditions et du milieu éducatif ainsi que 1’élaboration de compte-rendu qui documente son
activité. Des sept alinéas relatifs aux fonctions, trois sont dédiés a la collaboration avec les
organes de gestion et de coordination pédagogique, ce qui dénonce le besoin, de la part de ce
professionnel, de travailler en équipe pour co-responsabiliser la gestion exécutive et
pédagogique vis-a-vis de I’introduction des mesures nécessaires aux options prises quant au
soutien éducatif. Des autre quatre, deux, dans leur ensemble, ont a voir avec I’amélioration
des conditions de I’ambiance éducative et pédagogique. L’autre alinéa est en rapport au
soutien aux éleves et aux enseignants titulaires de classe. Le dernier, introduit dans la
republication du premier Arrété, a a voir avec la visibilité, par rapport aux instances

hiérarchiques, du travail réalisé. Cet accent mis sur la co-responsabilisation de I’enseignant de

"7 Groupement est un concept récent d’organisation des écoles.
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soutien pour ce qui est de la création/ participation dans les dynamiques de 1’école, au niveau
éducatif et pédagogique, se fonde sur ce que Ainscow (1991, 1997) et Porter (1997), entre
autres, défendent et qui va dans le sens de créer des milieux éducatifs inclusifs/ éducation
inclusive, avec la participation des professionnels et d’autres ressources déja existantes. C’est
d’ailleurs, le premier principe énoncé dans la republication de 1’ Arrété cité plus haut. On peut
dire que I’accent est porté, en premier lieu, sur 1’école/ groupement, dans son ensemble et, en
deuxieme, sur la classe, en ce qui concerne les éleves et les enseignants.

Des compétences au point de vue du prélevement des besoins, du planning, du
démarrage de I’action éducative/ pédagogique et de I’évaluation de 1’activité réalisée lui sont
exigées :

— repérage des besoins éducatifs spécifiques ;

— organisation et introduction des soutiens éducatifs spécifiques ;
— diversification de stratégies et de méthodes éducatives ;

— gestion flexible du curriculum ;

— élaboration de compte-rendu d’évaluation.

Nous soulignons le maintient de 1’alinéa d) qui renvoie a la collaboration pour le
développement du régime éducatif spécial, prévu par le Décret n°319/ 91, du 23 Aoit, étant
donné que ce régime s’encadre dans le domaine de I’éducation spéciale, dans une perspective
centrée sur 1’éleve qui, parce qu’il est spécial, bénéficie de mesures spéciales
d’accompagnement, a 1’école réguliere, contrariant ainsi le principe énoncé «d’égalité
d’opportunités de succes éducatif pour tous les enfants et jeunes» (22)'®, dans une «école
inclusive» (1.1)'%.

Le ministere de 1’éducation, a travers le département d’éducation basique, en 1998,
publie le numéro 2 de la collection Soutiens éducatifs sur le theme «Organisation et gestion
des soutiens éducatifs», réaffirmant et orientant I’introduction des mesures exprimées par
I’ Arrété 105/ 97, du 23 Aoft.

Apres avoir adopté, dans son article, les principes de 1’école inclusive, préconisant que

108 Arrété 105/ 97, du 13 Aoft et Arrété 10856/ 2005, du 13 Mai.
19 Arrété 10856/ 2005, du 13 Mai.
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les objectifs éducationnels et le plan d’étude sont les mé€mes pour tous, il appelle 1’attention
sur les différences individuelles et sur les contextes d’apprentissage, ce qui conduit au besoin
de «rendre flexible I’organisation scolaire, les stratégies d’enseignement, la gestion des
ressources e du curriculum, de sorte a favoriser le développement maximisé de tous, en
harmonie avec les caractéristiques personnelles et les besoins de chacun » (P.11). Le soutien
éducatif est apprécié sous deux angles : le cognitif et le social, focalisant le premier sur
I’apprentissage et ses instruments et le second, sur la vie de I’éleve a I’école. La construction
de I’école inclusive passe aussi, selon le méme texte, par la construction de I'identité de
I’école, a travers 1’élaboration d’un projet éducatif personnel.

Il définit comme participants au soutien éducatif :

- les organes de gestion et de coordination de 1’école et du groupement d’écoles ;

— I’ (les) enseignant(s) de la classe ;

—  leséleves;

- D’enseignant de soutien éducatif ;

— Tauxiliaire d’action éducative ;

— lafamille ;

— les équipes de coordination des soutiens éducatifs ;

— d’autres structures ou services de la communauté, nommément dans les domaines des autarchies,
de I’éducation, de la santé, du travail et de la solidarité (p.14).

De nombreux et diversifiés participants, bien organisés et intéressés au développement
personnel et académique de chaque éleve du contexte scolaire, sont engagés dans les services
de soutien, ce qui pourra faciliter I’établissement de réseaux de communication et d’action
efficaces quant a la résolution des problémes que ces situations déchainent, dans une
perspective systémique et écologique (Bronfenbrenner, 1979, 1981).

Il définit les fonctions de 1’enseignant de soutien éducatif a quatre niveaux : (i) avec
les organes de gestion et de coordination de 1’école et du groupement d’écoles, (ii) avec les
enseignants des classes qui ont des éleves a besoins éducatifs spéciaux, (iii) avec les
auxiliaires d’action éducative et (iv) avec les éleves, explicitant sept fonctions relativement au
premier niveau, cinq pour le deuxieme, quatre pour le troisieéme et il n’en reléve aucune pour
le quatrieme niveau. Nous transcrivons de suite le texte du document cité plus haut, en ce qui
concerne cette thématique, parce que nous le jugeons important pour la définition des

fonctions du professeur de soutien éducatif et pour la compréhension de celles-ci.
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a)

b)

c)

d)

e)

g

Fonctions des enseignants de soutien éducatif

Avec les organes de gestion et de coordination de I’école et du groupement d’écoles

Collaborer vis-a-vis de la sensibilisation et de la stimulation de la communauté éducative quant au droit
que les enfants et jeunes a besoins éducatifs spéciaux ont de fréquenter I’enseignement régulier. Pour
cela, durant I’époque des inscriptions ou au début de I’année scolaire, ils devront organiser et participer
a des séances d’information dirigées aux parents, pour ensemble, réfléchir sur le droit a 1’éducation
inclusive de tous les éleves et sur les avantages de la présence de ces enfants et de ces jeunes, dans un
méme contexte éducatif, et ainsi permettre de construire une société tolérante et solidaire ;

Participer a 1’élaboration (ou a son réajustement, quand cela s’avere nécessaire) du Projet Educatif
d’Ecole et a 1’élaboration du Plan d’activités découlant de celui-la, collaborant a 1’identification des
besoins et des suggestions de solution, nommément en ce qui concerne les soutiens Educatifs a mettre a
la disposition des éleves a besoins éducatifs spéciaux ;

Collaborer a [l’organisation des structures qui fonctionnent au niveau de l’école et du groupement
d’écoles et pour tous les éleves, comme soutien aux apprentissages (a titre d’exemple : centre de
ressources, bibliotheque, salle d’informatique, clubs de lecture et écriture, etc.). On part du principe que
I’on peut créer des moyens pour aider les apprentissages des éleves a besoins éducatifs spéciaux. Ceux-
ci lesquels rendront, naturellement service & tous les éleves et, en conséquence, ils surgissent comme
des ressources disponibles au niveau de 1’école et pour tous ;

Identifier conjointement avec les autres organes de gestion pédagogique, les solutions et les ressources
humaines et techniques nécessaires a la création, a I’école, des conditions du milieu et pédagogiques qui
permettront I’humanisation du contexte scolaire et la promotion effective de 1’égalité des opportunités ;

Collaborer a I’organisation du processus de soutien aux éléves a besoins éducatifs spéciaux d’éducation
[sic], nommément en identifiant, en articulation avec les autres professeurs et les professeurs
principaux, aussi bien les domaines de développement et d’apprentissage qui se manifestent avec une
plus grande fragilité, dans chaque éleve, que la nature et les modalités de soutien susceptibles de
changer ou de diminuer les difficultés initialement décelées ;

Participer a I’identification, conjointement avec les autres organes de gestion et d’orientation
pédagogique de la communauté scolaire, des besoins de formation des enseignants pour stimuler une
pédagogie différenciée ;

Collaborer a I'articulation de tous les services et entités qui participent au processus de soutien des
éleves.

On s’apercoit, grace a 1’énoncé ci-dessus, ’existence d’un éventail tres élargi et

diversifié de fonctions qui, si elles étaient bien réalisées, rendraient 1’enseignant de soutien

éducatif un participant remarquable vis-a-vis de 1’organisation et de la gestion de I’école, en

ce qui concerne le soutien éducatif. L’accent mis sur ce domaine se lie au besoin de

sensibiliser et de mobiliser la gestion et la coordination des écoles pour qu’elles deviennent
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efficaces pour tous (Ainscow, 1991). Bien entendu, ceci ne réussira pas si la gestion n’est pas

mobilisée et convaincue.

b)

¢)

d)

Avec les enseignants des classes qui possédent des éléves a besoins éducatifs spéciaux

Soutenir 1’(les) enseignant(s) quant a la diversification de stratégies pédagogiques et quant au
développement de méthodologies et de stratégies qui facilitent la gestion de groupes, telles que :
stratégies de différenciation pédagogique, dynamique de groupes, travail coopératif, tutelle
pédagogique, travail de projet ;

Collaborer avec I’(les) enseignant(s) au planning du travail a réaliser avec la classe, en tenant compte
des parcours individuels des éleves ;

Collaborer a l’organisation du curriculum, nommément en soutenant 1’(les) enseignant(s) quant a
l’organisation du curriculum, en prenant en considération la flexibilité nécessaire aux caractéristiques
du groupe et & sa diversité ;

Collaborer avec 1’(les) enseignant(s) de la classe a la construction et a I’évaluation de programmes
individualisés ;

Collaborer et participer au travail avec les parents.

L’enseignant de soutien éducatif apparait, dans ce document, sous un angle actif de

collaboration avec le(s) professeur(s) qui peut se réaliser dans ou en dehors de la salle de

classe. Dans le premier cas, cela meéne a «I’organisation et a la gestion d’un travail coopératif

entre les deux professeurs»; dans le deuxiéme cas, sa collaboration exige un travail avec les

enseignants de I’école, en petits groupes, pour rentabiliser «les ressources et encourager le

dialogue et la réflexion conjointe, aussi bien que la gestion coopérative des difficultés au sein

de chaque école».

a)

b)

Avec les Auxiliaires d’action Educative

Encadrer I’auxiliaire d’action éducative au sujet du travail a réaliser avec la classe ou il y a des éleves a
besoins éducatifs spéciaux ;

Aider a comprendre les besoins pédagogiques, techniques et sociaux des éleves a besoins éducatifs
spéciaux ;

Expliciter le travail a réaliser avec les éleves a besoins éducatifs spéciaux, définir et clarifier les taches a
développer par 1’auxiliaire d’action éducative d’apres le planning pédagogique défini par le professeur
de la classe ;
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d) Engager I’auxiliaire d’action éducative dans le travail de planning et d’évaluation qui est en train de se
dérouler, de facon a ce qu’il se sente engagé et compromis par rapport au développement du travail de
soutien éducatif a apporter aux éleves a besoins éducatifs spéciaux.

Cette définition et cette mise en pratique de collaboration, en articulation permanente
avec le(s) enseignant(s) de la classe, rendent possible un plus grand accompagnement des
éleves qui en ont besoin, favorisant aussi la co-responsabilisation envers le travail a faire a

I’école, en tant que communauté éducative.

Avec les éleves

A chaque fois que I’on se trouve en présence de spécificités culturelles, de divers rythmes de
travail ou bien d’éleves qui exigent une flexibilit¢ du curriculum et des méthodologies de
pédagogie différenciée, le soutien doit étre, de préférence, assumé par le(s) professeur(s) de la
(des) classe(s).

Pour les situations que le professeur de la classe considere nécessaire, spécialement pour les
cas ou l’acces au curriculum exige l'introduction de techniques, de langages alternatifs ou
d’équipement spécifique comme ceux employés chez les éleves qui ont un handicap visuel, auditif,
moteur ou qui souffrent de plusieurs handicaps, le professeur de soutien éducatif pourra
directement aider 1’éleve. Le soutien doit, dans ces cas, €tre réalis€ durant un espace de temps
concerté entre les deux enseignants et inséré dans la dynamique de la classe.

Dans le cas des éleves qui ont des difficultés transitoires quant aux apprentissages
instrumentaux de la lecture, de I’écriture et du calcul, ce peut étre bienfaisant de leur attribuer un
soutien complémentaire intensif, hors horaire scolaire, de fagcon a ce qu’ils puissent, le plus
rapidement possible, accéder a la généralité des matieres du curriculum. Toutefois, les soutiens,
hors de la salle de classe, auront toujours un caractere exceptionnel et ne devront étre employés
qu’apres I’épuisement total des autres solutions.

Le soutien direct a I’éleve est vu comme une mesure exceptionnelle a n’étre adoptée que
dans des situations tres particulieres et pour un travail tres spécifique, durant un espace de

temps limité et apres avoir épuisé toutes les autres mesures de soutien.

Un Arrété de 1978 a crée un subside pour les enseignants de 1’enseignement spécial,
quand ils travaillent dans ce domaine. Ce subside se maintient de nos jours, quoiqu’il ait déja
été contesté a plusieurs reprises. L’Arrété n°600/99, du 22 Juillet, déclare que la charge
horaire de ces enseignants devra étre réduite de deux heures par semaine.

Relativement aux professeurs de soutien éducatif, le Conseil National de 1’éducation, en

1999, a émis I’ Avis n° 3, qui recommande :

Le profil du professeur de soutien éducatif doit intégrer des aspects relatifs & sa préparation
académique et pédagogique, mais aussi, a sa capacité de commander (qui devra s’articuler
convenablement avec le pouvoir institutionnel des organes),a sa capacité de communication et a sa
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facilité d’établir des rapports entre institutions.

On estime qu’il est nécessaire de garantir la stabilité de travail des professeurs de soutien (...).

On devra éviter I’attribution de privileges rémunératoires ou professionnels qui puissent créer des
situations d’injustice et qui rendent difficile I’insertion de ces enseignants dans le milieu scolaire (46.6).

Le Conseil national de 1’éducation synthétise les soucis qui, en ce moment, sont évalués
dans ce domaine. Cependant, le plus important c’est I’analyse que le 1égislateur fait au sujet
de ces recommandations et la volonté politique de les mettre en route. Il ne sert de rien
d’avoir de bonnes lois si leur exécution n’est pas exigée.

Selon le compte-rendu du Ministere de 1’éducation (Observatoire des soutiens
éducatifs), pendant 1’année scolaire de 1998/99, il existait 192 équipes de coordination des
soutiens €ducatifs, qui dans la majeure partie des cas, avaient pour étendue le Département, et
qui surveillaient du point de vue technique et scientifique 6 419 enseignants de soutien
éducatif. De ceux-ci, 24% avaient une formation spécialisée et a chaque professeur spécialisé
en éducation spéciale correspondaient 12 éleves reconnus avec des besoins éducatifs
spéciaux. La plupart des enseignants de soutien éducatif (63%) appartenait a 1’enseignement
primaire“o et avait moins de 3 ans d’expérience professionnelle (58%). De la totalité des
enseignants du pays, 28% exécutaient des fonctions a la Direction régionale d’éducation de
Lisbonne''". D’aprés I’analyse du degré de satisfaction des organes d’administration et de
gestion des écoles par rapport au travail réalisé par les enseignants de soutien, ceux-ci se
disent satisfaits du travail exécuté avec les enseignants de 1’école, avec 1’organe de gestion,
avec les familles et de leur participation a I’élaboration du projet éducatif et du plan annuel
d’activités. Ils se montrent moins satisfaits en ce qui concerne le soutien a la gestion du
curriculum, a la définition de priorités en termes de formation et au travail articulé avec les
services d’orientation et de psychologie (SPO), domaines dans lesquels les enseignants de
soutien eux-mémes reconnaissent avoir des difficultés. Les aspects moins positifs ont a voir
avec le temps, considéré court, pendant lequel les professeurs restent a I’école, le planning
avec les professeurs de la classe et le manque d’assiduité. Relativement a ce que les
professeurs de soutien préferent faire, il en ressort, en premier lieu, le travail direct avec les

éleves, suivi de la coopération avec les professeurs, le soutien aux familles, la stimulation et la

"% Niveau d’enseignement dans lequel nous allons développer ce travail de recherche.
""" Région ot cette recherche va étre menée. Les régions éducatives du pays sont cing.
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participation aux projets et la promotion de stratégies en salle de classe. Selon la méme
source, plus ou moins deux tiers des enseignants de soutien révelent leur volonté de continuer
a exercer leurs fonctions afin de poursuivre les projets commencés et parce qu’ils aiment leur
travail; les autres justifient leur option d’abandon des fonctions par des raisons qui se
prennent a la fatigue causée par les déplacements a plusieurs écoles et parce que la réduction
de la charge horaire les empéche d’avoir droit a une préretraite.

Nous soulignons le fait que 24% des enseignants ont une formation spécialisée et que
58% possedent seulement 3 ans d’expérience professionnelle. Nous frisons que, pour accéder
a la formation spécialisée, il faut 5 ans d’expérience dans 1’enseignement.

Selon la méme source et le compte-rendu de 2000/2001, le nombre d’enseignants de
soutien éducatif affectés au systeme, pendant cette année scolaire, était de 6 877. D’entre eux,
57% appartenaient a 1’enseignement primaire et 31% avaient une formation spécialisée en
éducation spéciale. On vérifie donc un ratio de 1 enseignant pour 11 éleves, a I’échelle
nationale. Dans le dernier compte-rendu divulgué, de 2002/2003, le nombre de professeurs de
soutien éducatif était de 7211 et le ratio, de 1 enseignant pour 9 €leves a besoins éducatifs

4o 112
spéciaux .

"2 es criteres des écoles pour identifier les enfants 2 besoins éducatifs spéciaux ne sont pas uniformes.
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3.4. Des professeurs des «enfants anormaux» aux professeurs de soutien éducatif : bref

encadrement de leur situation/formation, au Portugal

C’est au XIXe siecle (1801), avec Itard, que I’on peut considérer qu’ait eu lieu la
premiere tentative scientifique d’élever un jeune en situation de handicap, Victor, le Sauvage
de I’Aveyron (Lemay & Capul, 2003) ; de sorte que c’est ici que I’on peut situer le début de
I’éducation spéciale et, en conséquence, la naissance de 1’enseignant d’éducation spéciale.

Au Portugal, en 1913, la création par I’éminent pédagogue Anténio Aurélio da Costa
Ferreira du «Cursus normal» permet d’avancer d’un grand pas vers la spécialisation des
professeurs (Costa, 1981).

La spécialisation de professeurs commence a gagner une plus grande représentativité a
partir des années 40 et retombe essentiellement sur les domaines de la déficience
intellectuelle, auditive et visuelle. Ainsi surgissent les professeurs d’enseignement
d’anormaux (1941), de sourds-muets (1952) et d’enfants porteurs de handicaps visuels
(1966). Ces désignations évoluent en accord avec les tendances sociales, politiques et
éducatives. Il est possible d’élaborer, comme le prétendent démontrer les tableaux qui suivent,
la perspective de 1’évolution des concepts, comportements et pratiques, relatifs aux minorités
en situation de handicap, en ayant comme point de départ les plans d’études des cursus de
préparation/ spécialisation pour les enseignants de cette tranche de la population, réalisés sous
la tutelle du Ministére des affaires sociales, de la Casa Pia de Lisbonne, du Ministere de
I’instruction publique et, plus tard, du Ministere de I’éducation.

La lecture de ces tableaux ne peut pas étre réalisée comme si les concepts
commencaient et terminaient de la facon dont le tableau le présente. Tandis que certains
concepts durent, d’autres surgissent et introduisent de nouveaux €lans sans que les précédents
aient été €liminés. Regardons le premier exemple: en 1942, le cursus autorisé 1’année
précédente commence a fonctionner et continuera a le faire jusqu’en 1962. Ce sont vingt ans
riches en changements sociaux: la fin de la guerre et le dévouement a 1’éducation, dans toute
I’Europe; cependant le cursus, selon les documents existants, ne souffre aucune modification.
C’est le point de vue médical qui domine I’enseignement des «anormaux» et qui prescrit

I’action pédagogique, la «<méthode médico-pédagogique» commencée par Edouard Séguin, au
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XIXe siecle, «part de ce qui est connu et de ce qui est possible, méme pour qui a beau étre au
plus bas de I’échelle des fonctions, pour le mener progressivement et sans fautes a ce qui est
connu et possible» (Séguin, 1843). Ainsi I’action pédagogique «représente une «thérapie» de
I’anomalie de 1’individu, ayant pour but de la réduire ou de I’éliminer, afin de rendre

I’individu utile au milieu dans lequel il s’insere» (Sanches, 1995: 50).

Enseignants de I’enseignement des Anormaux

Depuis tres tot, 1’Institut qui portera plus tard le nom de son fondateur, Anténio Aurélio
da Costa Ferreira, s’est soucié du destin et de 1’éducation des enfants marqués par la
différence physique et mentale. C’est pourquoi, a partir de 1941, il s’est révélé €tre un pionner
quant a la formation des professeurs qui enseignent cette tranche de la population. Le premier
cursus, marqué par 1’idéologie en vigueur en termes sociaux, politiques et éducatifs, surgit,
sous la responsabilit¢é du Ministere de 1’éducation nationale. Le tableau suivant essaye

d’exposer sa caractérisation, en résumé.

Tableau 13 — Enseignants de ’enseignement des anormaux, années 40

Années | Terminologie Concepts Conceptions pédagogiques | Contexte social, | Profils et | Institut de
adoptée dominants dominantes politique et | objectifs de | formation
éducatif formation
Années | -Enseignants de | -Enfants -Abordage médico- 2" Guerre -Profil -IAACF''®
40 I’enseignement retardés pédagogique Mondiale prédéfini
des anormaux -Enfants -action -Ségrégation/ d’apres le
(Décret 31801, anormaux pédagogique=«thérapie » élimination de handicap'"*
du 26 Décembre | -Classe -Techniques de minorités -Destin :
1941)'"? spéciale récupération/rééducation -Nazisme en instituts pour
-Classe des -Accent mis sur I’anomalie | Europe handicapés ;
fous de I’individu -Fascisme au classes
-Ségrégation -Compensation de la Portugal spéciales
-Psychologie déficience de 1’éleve -Suppression de aupres des
des anormaux Pédagogie d’anormaux I’investissement écoles
-Perspective behavioriste en éducation primaires
(Portugal) (création en
1946 —
Décret
35801, du 3
Aoflt
1946)'

'3 Ce cursus fonctionne entre 1942 et 1962; annuel; 21 cursus ont été réalisés.

14 Sim-Sim (1995).

115 Cette création officielle est, en soi, le résultat d’'une pratique commencée pendant I’année scolaire 1914/ 15,

avec la création a la Casa Pia de la “classe des fous” (Afonso, 2001).

16 Institut Anténio Aurélio da Costa Ferreira (IAACF).
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La catégorisation, d’apres les criteres médicaux, et la ségrégation dominent. Toutefois,
il faut souligner qu’en 1946, quelques uns de ces enfants (les «anormaux») sont élevés dans
des classes spéciales qui fonctionnent dans les écoles de 1’enseignement régulier. Toutefois,
ces classes se trouvent completement a part, les pauses (récréations) sont faites a des horaires
différents pour que les «anormaux» ne puissent pas nuire aux autres, les éleéves «normaux».
L’emploie du temps est plus court que celui des autres éleves et I’enseignement se centralise
sur des « programmes de stimulation des sens et du domaine moteur, de la lecture/écriture et
du calcul » (Sanches, 1995: 75).

On peut néanmoins entrevoir ici un effort (pas tout a fait réussi) pour enseigner tous
les éleves dans un méme espace : 1’école régulicre.

Le handicap définit I’individu et c’est a partir de cette anomalie que 1’intervention va
étre pensée, ce qui mene a une action pédagogique qui ressemble a une thérapie ou la
répétition a une place privilégiée et ou les réponses sont «pareilles» pour tous ceux qui
souffrent du méme handicap. L’intervention recgoit cependant des réponses considérables,
dénouées des contextes et des individus qui vont étre objet de 1’action.

Enseignants de I’enseignement des Anormaux et des Sourds-muets'"’

Les mémes principes, dans leur généralité, continuent a influencer les mentalités et les
comportements et le cursus pour les enseignants de I’enseignement des Sourds-muets (1952)
maintient, sous une approche médico-pédagogique, un souci accentué quant a essayer de
former des professeurs qui devront agir dans le sens de la compensation du handicap de
I’individu. Celui-ci est pris en compte isolément et dans des milieux ségrégés, comme le

tableau suivant essaye, en résumé, de le démontrer :

"7 Anormaux (le cursus réalisé au IAACF continue) et sourds-muets (Casa Pia de Lisbonne).
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Tableau 14 — Enseignants de I’enseignement de sourds-muets, années 50

Années | Terminologie Concepts Conceptions Contexte social, | Profils et | Institut de

adoptée dominants | pédagogiques politique et | objectifs de | formation
dominantes éducatif formation

Années | -Professeurs -Idem - Idem années 40 - Ouverture - Idem - Casa Pia

50 d’enseignement | années 40 - Education d’enfants | sociale et années 40 de Lisboa

de sourds- qui possedent des politique en
-muets défauts d’audition Europe
(1952)118 - Education - Le Portugal se

sensorielle et rythme maintient fermé a
I’extérieur,
«orgueilleusement

seul'"»

Des connaissances dans les domaines de la Philosophie de 1’éducation et de la
Psychologie de I’enfant sont exigées pour entrer dans le cursus. Celles-ci sont testées par des
controles écrits et oraux. Au Portugal, dii a des raisons politiques et/ou économiques, on
assiste a un phénomene d’émigration important vers les pays européens qui sont occupés, a
présent, a reconstruire leur pays détruits par la guerre et par les idées liées a I’'impérialisme et
au «nettoyage» racial. Les premieres victimes de ces idéologies ont été précisément les
personnes en situation d’handicap. Les soucis éducatifs qui précédemment se situaient

seulement au niveau de «I’enseignement de» commencent a émerger.

Enseignants d’enfants inadaptés/handicapés

Bien que de nombreuses conceptions antérieures perséverent, on s’ apercoit du besoin de
déplacer le stigmate de la personne en soi vers les contextes et les situations ou les
problématiques naissent et se développent dans une interaction qui concerne tout le monde.

Ceci pourra expliquer I’apparition des désignations «enfants inadaptés» et «enfants

18 Cette situation découle entre 1952 et 1962; 2 ans; 3 cursus ont été réalisés.
' Une phrase du régime.
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handicapés», ce qui peut étre considéré un petit pas mené dans le sens de la conquéte des

droits qui nous protege, indépendamment de notre situation physique ou mentale. On reprend

les principes des Droits de I’enfant qui défendent que la ségrégation est anti-naturelle aussi

bien sur le plan social qu’éducatif. Ces questions sont examinées au tableau qui suit :

Tableau 15— Enseignants d’enfants inadaptés/handicapés, années 60

Années | Terminologie | Concepts Conceptions Contexte social, | Profils et | Institut  de
adoptée dominants pédagogiques politique et | objectifs  de | formation
dominantes éducatif formation
Années | -Enseignants | -Ségrégation -Orthopédagogie ou | -Mouvement de | -Profil -IAACF
60 d’enfants -Enseignement | Pédagogie Curative | Libération dans | prédéfini en
inadaptés spécial, séparé | -rétablissement toute 1’Europe | accord avec le | -Casa Pia de
(Décret de -rééducation (Mai 68, en | handicap, Lisbonne
45832/ 64, I’enseignement | -Sciences de France) comme
du 25 régulier I’éducation -Premieres précédemment | -C.F.A.P"
Juillet)'® -Classe -Méthodologie et « calamités » au | -Début d’une
spéciale pour Didactique de niveau de | ouverture -Direction
les éleves I’enseignement I’Empire envers Générale de
-Enseignants | inadaptés spécial Colonial I’intégration a | I’ Assistance
et éducateurs | -Instituts pour | -Problématique de Portugais I’école
d’enfants handicapés I’éducation des -Décadence du | régulicre
handicapés enfants et des régime fasciste
(handicap adolescents -Investissement
visuel et handicapés en termes de
auditif) -Le handicap : politique
causes et prévention | éducative
-Aspects
pédagogiques
-Techniques
spécifiques
-Pratique
pédagogique
intégrée
-Stage

120 Entre 1963/ 64 et 1974/ 75, annuel, 12 cursus

121 Centre de Formation et Amélioration du Personnel (C.F.A.P)
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Les années soixante sont marquées par les soucis qui découlent d’une vision plus

globalisante du handicap. Ainsi, sans regarder exclusivement a son handicap, un souci plus

éducatif de I’individu prend forme. La décennie des «grandes» conquétes des mouvements

féminins vont se répercuter socialement sur la fagon dont les minorités sont envisagées. Toute

cette ouverture va permettre a quelques jeunes, en situation d’handicap, de gagner courage et

d’entrer, pour la premiere fois, a I’école réguliere (1966, Lycée Passos Manuel). Malgré tout,

la désignation d’enseignants d’handicapés (enseignants d’une tranche de la population bien

distinguée quant aux comportements et aux lieux ou ils recoivent I’instruction, les instituts

dépendants de la Sécurité sociale) se maintient frappante. Il faut remarquer que les enfants et

les jeunes appelés «d’anormaux» et ensuite «d’inadaptés» sont soumis a 1’enseignement dans

les établissements de 1’école régulicre, a travers les classes spéciales.

Enseignants de I’enseignement spécial

La dynamique débutée dans les années soixante va connaitre, entre nous, son apogée

dans les années soixante-dix, années de grandes conquétes dans le domaine social et éducatif.

Le tableau suivant essaye d’en faire une synthese.

Tableau 16 — Enseignants de I’enseignement spécial, années 70

Années | Terminologie | Concepts Conceptions Contexte social, | Profils et | Institut de
adoptée dominants pédagogiques politique et | objectifs de | formation
dominantes éducatif formation
Années | -Enseignants -Désinstitutionalisation | -Pédagogie -Années de la | -Profil -Direction
70 d’enfants/ (sortie des institutions) | -Sciences  de | révolution prédéfini en | générale e
jeunes -Intégration & [1’école | I’éducation portugaise pour | accord avec | I’enseignem
handicapés réguliere -Psychologie le changement | le handicap, | ent de base
(handicapés -Normalisation génétique de Régime comme
visuels, -action centrée  sur | -Psychologie -Ouverture a | précédemmen | -Direction
auditifs, I’éleve sociale toutes les | t, mais ayant | générale de
moteurs) -Approche éducative -Dynamique de | innovations comme but | I'enseignem
-Enseignants compensatoire du | groupe -Démocratie/ principal ent
de handicap de I’éleve -Etude de cas démocratisation | 'intégration a | secondaire
I’enseignemen -Drame de I’école
t spécial éducatif I’enseignement normale
-Expression (Teodoro, 2001)
libre
-Perspective
constructiviste
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Les années soixante-dix ainsi que le nouveau climat social, politique et éducatif,
marquent, avec leur entrée a I’école normale, un point de virage considérable dans la vie des
éleves en situation d’handicap. Le mouvement d’intégration n’a pu étre arrété. Il a commencé
au début des années soixante-dix et en 1978/ 79, il y avait 67 enseignants de soutien
itinérant'** ; en 2002/ 2003, ce nombre s’élevait 2 7211'>.

La nouvelle désignation d’ «enseignants de 1’enseignement spécial » apporte une
tentative de déplacer 1’accent mis sur 1’handicap individuel vers une approche du probléme
plus liée a une perspective d’introduction dans le systeme général d’enseignement et vis-a-vis
des soucis propres a tous les enfants/jeunes, quoique, dans ce cas, I’enseignement soit spécial,
différent. Les soucis de I’enseignant de I’enseignement spécial retombent sur 1’enseignement
lui-méme et ils se centralisent sur 1’anomalie de 1’éleve, dans le sens de sa normalisation, a
travers la compensation exercée par 1’enseignant de I’enseignement spécial, durant la période
de cours de 1’éleve, normalement en dehors de la salle de classe, mais aussi a I’intérieur, dans
un petit coin, €loigné du reste du groupe. La catégorisation est établie d’apres le handicap et
obéit a des criteres médicaux, cependant les éleves handicapés se trouvent dans la salle, avec
leurs semblables et le professeur d’enseignement régulier'*.

C’est un fait que, bien que I’éleve en cause soit dans la salle de classe avec les autres et
que I’enseignant de 1’enseignement spécial y aille de temps en temps : une ou deux fois par
semaine, tous les quinze jours ou bien tous les mois, selon le cas, 1’arrivée du professeur de
I’enseignement spécial est « célébrée » et immédiatement canalisée vers 1’éleve en cause, ce
qui veut dire, I’enseignant de I’éleve X, qui est handicapé, est arrivé. Tout n’était pas mauvais
dans ce contexte, étant donné que, parfois, c’était le seul moment ou cet éleve bénéficiait
d’une attention privilégiée: il pouvait ainsi accéder a des activités et a des matériels interdits
aux autres. Ceci, bien siir, provoquait une certaine « jalousie » de la part des collegues et

aboutissait, a longue échéance, a une plus grande discrimination.

122 Soutien fourni par les professeurs aux éleves en situation d’handicap, intégrés dans les classes régulieres
(Costa, 1981).

' Données recueillies a partir du compte-rendu de I’Observatoire des soutiens Educatifs.

12 Les éleves sortent des écoles spéciales ou des familles et ils vont faire partie de la classe ordinaire.
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Les classes spéciales sont anéanties et certaines d’entre elles se transforment en salles
de soutien, ce qui va encourager le dialogue entre 1’enseignement régulier et I’enseignement
spécial. Toutefois, on continue a retirer les éleves de la salle de classe pour qu’ils aillent
travailler avec I’enseignant de 1’enseignement spécial.

Tant que les ressources humaines disponibles, spécialisées ou non, le permettaient, les
enseignants de 1’enseignement spécial étaient assemblés en équipes de Département (Equipes
de I’enseignement spécial), détachés pour les inclure et soutenaient, en régime itinérant et
individuellement au début, puis apres par de petits groupes, les éleves dans les diverses écoles

de I’enseignement régulier.
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Enseignants d’éducation spéciale, années 80

Voyons ce que se passe aux années 80, en tenant comme point de départ le tableau que

se suit :
Tableau 17 — Enseignants d’éducation spéciale, années 80

Années | Terminologie Concepts Conceptions Contexte Profils et Institut de

adoptée dominants pédagogiques social, objectifs de formation
dominantes politique et formation
éducatif

Années | -Enseignants -Besoins éducatifs -Sciences de -Objectifs -Exercice de -Ecole

80 d’éducation spéciaux I’éducation sociaux, I’enseignement | Supérieure
spéciale -Education spéciale | -Accompagnement | politiques : d’enfants a d’éducation
-Spécialisation | -Accompagnement des besoins démocratie et | besoins de I'Institut
dans les de tous les éleves éducatifs spéciaux développement | éducatifs Polytechnique
probleémes de la | dans le systeme -Recherche et -Entrée dans la | spéciaux de
communication, | régulier innovation CEE Lisbonne'*
motricité, d’enseignement pédagogique -Création des -Ecole
cognition (ESE, | -Construction et -Professeur réflexif | Polytechniques Supérieure
Lisbonne) expérimentation de | -Professeur -Formation d’éducation
-Spécialisation | situations chercheur universitaire de IInstitut
dans les innovatrices pour tous les Polytechnique
problemes -Réflexion sur la professeurs de Porto

auditifs et de
langage,
visuels,
handicap
mental,
probleémes
moteurs, ...

(ESE, Porto)

pratique et
approfondissement
théorique sur les
questions que celle-
ci suscite
-Précocité dans la
détection et dans
I’accompagnement
-Types différenciés
de soutien

pédagogique

-Loi des bases
du systeme
éducatif (Loi
48/ 86)
-Réforme du

curriculum

125

La terminologie utilisée par 1I’Ecole supérieure de 1’éducation (ESE) de Lisbonne s’éloigne plus des
désignations employées antérieurement que celle de I’ESE de Porto.
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Dans tout le pays, a peine deux institutions situées a Lisbonne et a Porto forment des
enseignants d’éducation spéciale, ce qui devient insuffisant pour parvenir aux besoins des
écoles, dans lesquelles un plus grand nombre d’enfants et de jeunes révele des besoins
éducatifs et requiert un soutien pour mener a bon port son parcours scolaire. Le manque
d’enseignants spécialisés126déclenche I’entrée, dans ce secteur, d’'un nombre €levé de
personnes qui, par manque de placement dans les proximités de sa résidence et/ou par
difficulté d’enseignement dans les classes normales, voit ici son probleme résolu.
Evidemment, dans plusieurs cas, cette situation subvertit le principe d’une éducation spéciale.

Les soucis vis-a-vis de la formation visent leur répercussion dans les pratiques des
professeurs et ont a voir avec la considération de 1’individu, dans son ensemble, en tenant
compte que son handicap est un des aspects a examiner pour définir son intervention
pédagogique contextuelle, quant aux aspects sociaux, scolaires et familiaux. La perspective
d’intervention centrée sur 1’éleve se maintient, mais I’intervention compensatoire de
réhabilitation/rééducation va évoluer vers une intervention (moins d’enseignement, plus
d’éducation), qui a comme grand objectif le développement des domaines faibles, en partant
des domaines forts de celui-ci, ¢’est-a-dire de ce qu’il sait pour le mener a un développement
global et équilibré.

Les enseignants d’éducation spéciale commencent a sortir de leur domaine de
spécialisation pour essayer de répondre aux demandes des écoles et des enseignants
ordinaires, en ce qui concerne les difficultés au niveau des apprentissages, intimement liées a
des problemes de comportement et d’indiscipline dans la salle de classe. Il est préconisé que
la réponse soit individuelle, pertinente, opportune et adaptée a 1’éleve et au contexte ou il
s’insere, ce qu’on essaye d’obtenir en spécialisant ces professeurs sous un rapport de
professeur-chercheur, c’est-a-dire, un professeur qui a partir de 1’analyse et de la
compréhension de la situation, cherche a déchainer les réponses adéquates.

La 1égislation spécifique, qui soutient et oriente les pratiques que 1’on souhaite que les
enseignants mettent en action dans les écoles, n’est pas publiée. En conséquence, certaines
écoles voient d’un bon oeil I'intégration des éleves a problemes et mettent en action ces

pratiques alors que d’autres continuent a révéler une certaine prudence par rapport a celles-ci.
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Le stigmate du handicap, qui caractérisait I’individu et qui le remplacait essaye de se
diluer progressivement grace a l’introduction d’une catégorie: les «besoins éducatifs
spéciaux » qui englobe et « (con)fond » les nombreuses , anomalies/ handicaps pour miser sur
une réponse éducative qui doit &tre construite pour lui et avec lui et qui peut avoir besoin: (i)
de moyens complémentaires qui facilitent I’acces au curriculum (langage gestuel, Braille,
machine, ordinateur,...) ; (i) d’utiliser une méthode plus analytique dans les apprentissages
(détail ou division des matieres) et (iii) de transformer le climat et I’organisation de la salle de
classe'”’.

Les enseignants d’éducation spéciale, groupés par Equipes d’éducation spéciale, sont
concernés par un reglement, a travers I’ Arrété 36/ SEAM/ SERE, du 17 Aot 1988. Le régime
itinérant est progressivement remplacé par le régime fixe, le soutien individuel est
graduellement alterné/ remplacé par le soutien aux éleves, par petits groupes, dans des salles/
centres de soutien vers lesquels ceux-ci se dirigent, en sortant de leurs salles de classe et ou
I’enseignant d’éducation spéciale développe son travail d’intervention. Caractériser ce que
chaque enseignant fait avec les éleves sur lesquels il intervient est un travail difficile, étant
donné que quand la question est posée, la réponse est invariablement la méme : « chaque cas
est un cas ».

L’éducation spéciale se développe parallelement a 1’éducation normale, en termes de
moments et d’espaces. Nous soulignons qu’une fois qu’elles sont paralleles, elles ne se
rencontrent jamais. L’éducation spéciale est donc un sous-systeme du systeme général et de
I’enseignement, aussi bien pour les enseignants que pour les éleves. Selon le discours des
enseignants, I’enseignant d’éducation spéciale est rarement vu comme un partenaire, il est
parfois (beaucoup de fois, on peut dire) considéré «celui qui en sait sur les handicapés et qui
les soigne», « celui qui fait perdre son temps » ou bien « I’embétant », ou encore « celui qui
est ici seulement pour nous obliger a passer de classe le petit ».

Certains éleves commencent a rejeter la salle/centre de soutien parce que la-bas seul

« ceux qui n’apprennent pas » ou les « handicapés » y vont. Cet état fait réfléchir les acteurs

126 En 1990/ 91, a la maternelle, 23,9% des professeurs étaient spécialisés, a I’école primaire 23,6% et au college,
7,7% (Sanches, 1995).

127 Sérgio Niza cite Mary Warnock, I Séminaire sur 1’éducation spéciale, Université Luséfona de Humanidades e
Tecnologias, 21 Mai 2004.
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de la situation, ceux qui n’ont peut-€tre jamais pens€¢ a combien c’est anti-naturel de retirer
I’éleve de son groupe pour qu’il aille apprendre avec 1’adulte. Ira-t-il vraiment apprendre ou
ira-t-il perdre les liens avec ses collegues et avec les apprentissages que ceux-ci sont en train

de réaliser ?

Enseignants de soutien éducatif

Cette perspective de 1’éducation spéciale pour les éleves a besoins éducatifs spéciaux,
centrée sur 1’éleve, se maintient et se met légalement en pratique par la publication du Décret
319/ 91, du 23 Aoflt, qui établit le régime éducatif spécial et énonce les diverses mesures qui
doivent étre adoptées pour que 1’éleve accede au succes scolaire. Ce méme décret exige la
réalisation d’un plan éducatif individuel et d’un programme éducatif pour les éleves qui ont
plus de difficultés.

Cette norme arrive tard, vu que déja a cette époque on commencait a esquisser le
mouvement de 1’école inclusive, a la suite de recherches considérables, certaines d’entre elles
effectuées sous la responsabilité de ’'UNESCO. Ces recherches ont donné origine a des
manifestations et a des engagements internationaux comme le Forum Mondial de L’éducation
pour Tous (Jomtien, Thailande, 1990), les Normes sur I’Egalité d’Opportunités pour les
Personnes Handicapées (1993), la Déclaration de Salamanque (1994), la Carte du
Luxembourg (1966), I’Encadrement de I’action de Dakar (2000) et la Déclaration de Madrid
(2002), qui préconisent « I’éducation pour tous » et une « éducation inclusive », favorisant le
succes de tous et de chacun, batie sur des principes de droit et non de charité, d’égalité
d’opportunités et non de discrimination, qu’elle soit positive ou négative.

La perspective de I’intégration, I’éducation spéciale et I’enseignant d’éducation spéciale
donnent ainsi lieu a un nouveau point de vue qui doit €tre stimuler par tous, I’inclusion,
I’école inclusive, en tant qu’éducation pour tous et devenant les professeurs de soutien une
ressource de 1’école et non pas les professeurs de 1’éleve X, Y ou Z. Regardons le tableau qui

suit :
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Tableau 18 - Enseignants de soutien éducatif, années 90

Années | Terminologie | Concepts Conceptions Contexte social, | Profils et objectifs | Institut de
adoptée dominants pédagogiques politique et éducatif de formation formation
dominantes
Années | -Enseignant -Ecole -Idem aux | -Grande dynamique | -Professeurs pour | -Universités
90 d’éducation inclusive années 80 internationale en faveur | fonctions de | (publiques et
spéciale -Education -Organisation et | des minorités soutien, privées)
-Enseignant pour tous gestion du | -Décret 35/ 90, du 25 | d’accompagnement
de soutien | -Education curriculum Janvier — gratuité de la | et d’intégration | -Ecoles
éducatif inclusive -Projet éducatif | scolarité obligatoire sociale et éducative | Supérieures
-Succes  pour | d’école -Décret 319/ 91, du 23 | des individus a | d’éducation
tous et pour | -Projet du | Aolit — régime éducatif | besoins éducatifs | (publiques et
chacun curriculum  de | spécial spéciaux  (Arrété | privées)
I’école et de la | -Décret 95/ 97, du 23 | 198/ 99, du 3
classe Avril - formation | Mars)
-Pratiques spécialisée des
inclusives dans | professeurs

la salle de

classe

-Arrété 105/ 97, du 1¢
Juillet — soutien éducatif
—139 dispositions légales
sur la déficience ont été
produites dans cette
décennie (Afonso, 1998)
-Discours éducateur
(inclusion) différent du
discours politique
(mérite/ examens)

(Teodoro, 2001)

L’analyse de ces articles 1égislatifs, avantageux dans cette décennie, n’integre pas les

nouveaux concepts et les nouvelles dynamiques. L’ Arrété 105/ 97, du 1% Juillet, établit une

tentative de les inclure, en introduisant le concept de professeur de soutien éducatif et en

placant ces professionnels sous la responsabilité de 1’école (ce qui aboutit a la suppression des

équipes de 1’éducation spéciale et a la création des équipes de coordination des soutiens

135




éducatifs (ECAE)). La philosophie de 1’Arrété n’est pas tout a fait mise en oeuvre'?® ;

d’ailleurs, elle n’assume aucune fois, dans son article, le mot inclusion ; les pratiques
éducatives qui devraient aller dans le sens d’une éducation inclusive «régressent » ; un

énorme « déroutage » (Sanches, 2000) désenchante professeurs et éleves.

"2 Daccord les normes du récrutement pour 1’éducation spéciale.
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Chapitre 4. Les pratiques des enseignants: état de la recherche

Etudier les pratiques des enseignants, c’est les
décrire, les expliquer et les comprendre.

Dans le champ de I’éducation, I'intérét pour la recherche sur les pratiques des
enseignants s’est accru durant les dernieres décennies. Selon Vasconcelos (1997), les
recherches les plus récentes sur les enseignants et leurs pratiques furent influencées par les
travaux de Vygotsky (1978; 1986) et Bruner (1986; 1990), car ils ont permis de développer un
regard sur les questions de I’apprentissage. Constituer un corpus structuré de connaissances
relatif aux pratiques des enseignants pour pouvoir confronter les éléments de la description,
de I’explication et de la compréhension est 1’objectif de la recherche sur les pratiques des

enseignants.

4.1. La recherche sur les pratiques des enseignants

On peut définir la pratique d’enseignement comme «la maniere de faire singuliere d’une
personne, sa facon réelle, propre, d’exécuter une activité professionnelle: I’enseignement»
(Altet, 2002:86). La pratique des enseignants est, depuis longtemps, un objet d’étude et de
recherche. Différentes approches furent mises en ceuvre parmi lesquelles se détachent celles
du type comportementaliste qui mettent I’accent sur les actions observables (ce que fait
I’enseignant). Un autre courant d’investigation, nommé «processus-produit» (Walberg, 1991),
la relation entre la maniere de faire des enseignants et les indicateurs d’efficacité. Ce type
d’investigation n’avait pas comme unique objectif de décrire le processus d’enseignement-
apprentissage, mais aussi de I’améliorer (Bru, 2002).

De I’étude de la corrélation entre la variable explicative [indépendante] (ici: méthode

d’enseignement) et la variable expliquée [dépendante] (ici: résultats scolaires des éleves) on
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passe un autre paradigme dans lequel c’est le rle méme de 1’enseignant qui est étudié. Dans
ce modele, de type cognitiviste, un accent spécial (particulier) a été mis sur la «pensée de
I’enseignant» (Tochon, 1993) par lequel la préparation, la planification, la prise de décision en
tant qu’éléments d’influence des pratiques furent des objets d’étude. On sait que le role de
I’enseignant est important dans le développement du processus d’enseignement-apprentissage,
mais on ne sait pas dans quels cas ni dans quelles conditions, il est positif (Bru, 2002).

Les modeles écologiques (Bronfenbrenner, 1986) mirent leur accent sur les contextes
dans lesquels se déroule 1’enseignement'®.

Aux années quatre vingt, se développerent des modeles plus interactionistes et
intégrateurs (Altet, 1991), articulant divers types de variables relatives a l’enseignant, a
I’éleve et a la situation. Ce modele, selon Altet (2002), visait a décrire I’articulation des
processus d’enseignement et d’apprentissage, en situation, centrée sur les processus
d’interaction enseignant-éleve.

Ainsi donc, pour Altet (2002: 86), étudier les pratiques, c’est faire une analyse plurielle,
pluridisciplinaire, pour mieux comprendre «la multidimensionnalité du fonctionnement et du
sens de la pratique enseignante singuliere dans sa complexité». L objet de la recherche, ce
sont les pratiques effectives des enseignants observés en situation et 1’articulation entre ce que
fait ’enseignant et ce que fait 1’éleve. Il s’agit de I’interaction, de I’interactivité en tant
qu’organisatrices de la pratique de 1’enseignement. Une autre composante de 1’observation
des pratiques, intégrée a la précédente, a a voir avec I’analyse du sens que 1’enseignant donne
a ses actions, a son interprétation de ses propres actes, ce qui se réalise par le moyen
d’entretien, avant et apres 1’action observée. Il convient encore de considérer la phase de la
planification de I’action et le travail de 1’éleve.

Ce modele interprétatif s’inscrit dans un modele constructiviste et interactionniste dans
lequel s’articulent les variables didactiques et pédagogiques, et les variables intersubjectives
(psychologiques et sociologiques) qui sont en jeu dans le processus interactif. C’est une
approche pluridisciplinaire du processus d’enseignement apprentissage, dans lequel différents

regards et savoirs (enseignants de didactique, épistémologues, psychopédagogues,

129 Altet (2002) distingue les deux courants écologiques et interactionistes tandis que Paquay (2004) les associe dans le
méme courant.
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psychologues, sociologues, linguistes) se croisent pour arriver, a partir d’une séquence de
cours audio-vidéographiée (par exemple), a une plus grande intelligibilit¢ du processus
enseigner-apprendre, a travers la convergence entre le pédagogique, le didactique et
I’intersubjectivité.

Une autre forme d’étude des pratiques, selon Bru (2002), consiste a agir sur elles,
suivant le principe «agir pour connaitre, connaitre pour agir». Cette perspective oblige le
chercheur a étre a I’intérieur de ces pratiques mémes, avec une vision de la citoyenneté de lui-
méme et sa propre science, dans une implication continue a I’exemple de la recherche-action.
Cette forme d’intérét pour les pratiques conduit a leur transformation en les appréhendant
dans une forte proximité participative.

On ne peut confondre le role du chercheur et celui de 1’enseignant, quand bien méme
I’enseignant travaille les pratiques pour les faire évoluer, ¢’est au processus méme d’évolution
que se consacre le chercheur. 11 faut savoir bien délimiter les champs pour que les objectifs de
I’un ne se transforment en ceux de ’autre et, qu’ainsi 1’objectif visé ne soit pas atteint : a
savoir la résolution du probléme en cause.

Le méme auteur ramene la recherche a la nécessité de décrire, expliquer et comprendre
I’organisation des pratiques et les processus qui sont en jeu dans leur fonctionnement, en
portant plus loin le travail de théorisation qui ne se satisfait pas d’une accumulation de faits et
de relations empiriques. Il est nécessaire de travailler sur la construction des modeles de la
pratique qui nous permet une lecture des pratiques avec leurs finalités, leurs différents modes
d’organisation et les différents processus qui les caractérisent. Si la pratique n’est pas
aléatoire, il est nécessaire d’identifier les organisateurs de cette méme pratique, en nous
reportant au processus de contextualisation, selon trois axes interdépendants: la
contextualisation interne a chaque profil de pratique (intra-profil), la contextualisation
temporelle (inter-profil) de la pratique et la contextualisation externe de la pratique de
I’enseignement.

Apres avoir défini le paradigme comme «un ensemble de principes théoriques et
d’approches pratiques fondatrices qui se trouvent dans divers dispositifs particuliers de
I’analyse des pratiques et constituent en quelque sorte le cceurs de courants de pensée»,
Marcel et all (2002: 140) ont identifié sept paradigmes ou «courants de références» qui
renvoient aux fondements théoriques des travaux sur 1’analyse des pratiques: le paradigme

historico-culturel, le paradigme psychanalytique, le paradigme expérimental, le paradigme
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cognitiviste et le paradigme systémique. Cette énumération n’a rien a voir avec une
chronologie historique, en raison de ce que tant les recherches récentes que les plus anciennes
peuvent s’inscrire dans chacun de ces paradigmes.

En relation a la recherche sur les pratiques des enseignants, ces mémes auteurs
présentent comme objets d’étude privilégiés, en Sciences de 1’éducation, dans les dernicres
trente années [’activité du sujet (la subjectivité, I’expérience et la construction de la situation),
le statut des situations (la situation comme produit d’une convention, comme
fondement/support de la cognition ou comme acces a la conceptualisation), les
communications (signes non verbaux, les discours individuels a propos du travail et les
interactions et les conversations) et I’action proprement dite (les interactions verbales, les
comportements des acteurs, les modalités pédagogiques). Relativement a la méthodologie
deux variables se détachent: le discours sur les pratiques (méthodes génériques telles que
I’entretien, le questionnaire; méthodes de recherche sur 1’action: I’inventaire du systeme des
activités (ISA), ’entretien d’explicitation, les instructions, les instructions au sosie et auto-
confrontation croisée; méthodes avec intention de formation: 1’entretien réflexif, le groupe de
discussion, 1’approche co-disciplinaire, 1’analyse plurielle et la recherche-action et la
recherche-formation) et 1’observation des pratiques (les observations centrées sur les acteurs
et sur leurs comportements, les observations centrées sur les dynamiques de I’action, les

observations centrées sur la situation et I’observation par immersion (ethnographie)).
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4.2. La recherche sur les enseignants de soutien éducatif et leurs pratiques

Arnaiz et Castejon (2001) étudierent le role des enseignants de soutien dans les écoles
de Murcie (Espagne), pour identifier de nouveaux objectifs en relation a 1’avenir. Ils
appliquerent, apres 1’avoir adapté, le questionnaire de Crowther et all (1997) — The role of the
special educational needs co-ordinator in schools, par ailleurs déja adapté et utilisé en 1999
par Forlin — The role of the support teacher (learning difficulties) in regular schools in
Queensland.

Parmi les enseignants de soutien interrogés (136), 63% se sont identifiés comme
spécialistes en éducation des enfants avec des besoins éducatifs spéciaux, ce qui donne sens a
la qualification donnée : enseignants de soutien. Il existe des enseignants de soutien a plein
temps (full-time) et a temps partiel (part-time). Dans le premier cas, leurs trente (30) heures
sont ainsi distribuées: 19 heures hebdomadaires de travail direct avec les éleves avec des
besoins éducatifs spéciaux, 5 heures pour la préparation de matériels curriculaires, 4 heures
pour la coordination des activités avec d’autres enseignants et 2 heures pour d’autres taches.
En relation aux taches réalisées, les enseignants de soutien interrogés répartissent leur temps
comme nous le présentons dans le Tableau suivant:

Tableau 19—Activités dans lesquelles sont impliqués les enseignants de soutien (Murcie)'*

Activités Implication des
enseignants de

soutien (%)

Soutien individuel/petit groupe hors de la salle de cours 98%
Réponse aux demandes d’information des enseignants 96%
Evaluation et supervision 94%
Elaboration de plans éducatifs individuels 93%
Contacts avec des agents/services externes de soutien 87%
Signalement des besoins éducatifs spéciaux 77%
Coordination d’autres formes de soutien 73%
Soutien a I'intérieur de la salle de cours de I’enseignement régulier [ordinaire] 73%
Coordination de I’équipe d’enseignants de soutien 32%
Aide a la formation des autres enseignants 23%
Enseignement dans une salle de cours isolée 6%

130 Adapté du Tableau 3, p. 105 (Arnaiz & Castején; 2001).
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On peut observer que 98% des enseignants de soutien travaillent individuellement ou en

petit groupe, avec des éleves, en dehors de la salle de classe mais qu’il existe aussi un

enseignement discriminé (6%).

Le soutien éducatif s’organise, selon ces enseignants, de la maniere suivante: 82% des

enseignants de soutien réalisent un soutien direct individualisé; 71% travaillent avec des petits

groupes; 56% font du tutorat; 50% travaille avec des groupes flexibles; 27% organise un

apprentissage coopératif.

Relativement a un changement a réaliser dans le role des enseignants de soutien, dans

les cinq prochaines années, il ressort les réponses suivantes:

Tableau 20 — Changements préconisés pour [dans] les cinq prochaines années en relation au role de ’enseignant

de soutien éducatif

Besoins éducatifs et role de

I’enseignant de soutien

Connaissance(s) adaptée(s) au role a tenir

Changements dans les politiques qui apportent des ressources pour
Soutenir les programmes de I’inclusion

Création d’équipes de soutien aux besoins spéciaux

Répartition de la responsabilité entre les enseignants [normaux] de
I’école réguliere [ordinaire] et les enseignants de soutien
Encouragement des mesures préventives

Davantage d’enseignants de soutien (plus fort ratio: enseignant de
Soutien/éleves avec des besoins éducatifs spéciaux)

Enseignants de soutien a temps complet & [dans] 1’école

Changement dans les qualifications initiales et dans la formation.
Plus grande coordination avec les familles et avec les services

externes de soutien.

Role de [D’enseignant de

soutien

Ressource pour tous les éleves et non seulement pour ceux qui ont
des besoins éducatifs.

Consultant pour les besoins éducatifs.

Aide dans la coordination et le développement des activités en ce qui
concerne la diversité dans 1’école et dans la communauté éducative.
Aide dans la formation des enseignants de 1’école réguliere
[ordinaire]

Collaboration avec 1’école dans la coordination et 1’organisation des

ressources en relation aux éleves avec des besoins éducatifs spéciaux
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Relativement aux changements a opérer, dans les cinq prochaines années en lien avec le
soutien aux éleves, on vérifie que les enseignants de soutien percoivent la nécessité du
changement dans leur rdle en relation au soutien, sortant de la perspective centrée sur 1’éleve
pour aller vers la perspective centrée sur la classe, en utilisant d’autres méthodes et ressources

pour assurer la tiche de 1’enseignement/apprentissage.

Forlin (1999) étudia le role des enseignants de soutien dans les écoles de Queensland
(Australie), en utilisant comme instrument [de construction des données] le questionnaire de
Crowther et all (1997) — The role of the special educational needs co-ordinator in schools,
apres 1’avoir adapté. 170 enseignants de soutien (aux difficultés d’apprentissage) y
répondirent. 73% travaillaient dans une école, 15% dans deux et 12% dans trois écoles ou
plus. Aucun d’eux n’assurait d’autres fonctions dans I’école.

En ayant comme point de départ les responsabilités que I’éducation Queensland (1998b)
attribue aux enseignants de soutien (aux difficultés d’apprentissage), I’auteur a organisé les
données recueillies en quatre grandes fonctions attribuées et présentes dans le quotidien de ces
enseignants:

(1) identification des besoins des éleves ;

(i) évaluation et enseignement ;

(i1i1))  collaboration dans la planification ;

(iv)  actualisation de la formation spécialisée.

(1) Identification des besoins des étudiants [éleves]

La plus grande responsabilité qui a émergé du travail développé par les enseignants de
soutien a été d’identifier les besoins des étudiants [éleves] avec des difficultés d’apprentissage
et recueillir, analyser et relater les données construites; 95% des enseignants €taient impliqués
dans I’identification des étudiants [éleves] avec des besoins éducatifs spéciaux et 66%, dans
I’évaluation de toutes les classes. Le nombre des étudiants [éleves] attribué a chaque
enseignant varie considérablement d’une école a I’autre, avec une moyenne de 64 éleves par
enseignant. Presque tous les enseignants de soutien (aux difficultés d’apprentissage) ont une
responsabilité dans la coordination des soutiens et dans 1’élaboration des plans éducatifs pour

les éleves avec des besoins éducatifs spéciaux; 90% indiquerent qu’ils étaient responsables de
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la supervision des programmes des besoins éducatifs dans toute 1’école.

(i1) Evaluation et soutien direct aux éleves

Moins de 95% des enseignants rapporterent qu’ils étaient sollicités pour évaluer et
analyser [superviser] les besoins des éleves et maintenir a jour les rapports. Toutes les écoles
ont des plans éducatifs individuels.

Le travail direct avec les éleves inclut différentes options: soutien dans la classe
spéciale, soutien individuel hors de la salle de classe ordinaire, soutien en petit groupe hors de
la salle de cours et soutien dans la classe de soutien. La plus courante est le soutien en petit
groupe, hors de la salle de classe ordinaire. Presque la moitié de ces enseignants étaient aussi
impliqués dans 1’élaboration et le développement de programmes de modification de

comportements, mais ils consideérent que ce role est hors de leurs fonctions.

(iii) Collaboration dans la planification

Alors presque tous les enseignants (95%) rapportaient qu’ils étaient impliqués dans la
planification avec des enseignants de classe et des spécialistes extérieurs a 1’école, ils pointent
de nombreuses difficultés pour effectuer cette collaboration, ce qui se traduit par une
prestation effective minimale. Les enseignants se plaignent de trop de travail administratif et
de surcharge de soutien direct, tandis que les enseignants des classes régulieres [ordinaires] ne
sont disponibles que durant le temps du déjeuner ou durant la récréation du matin, ce qui rend

non viable la collaboration effective dans la planification.

(iv) Actualisation de la formation spécialisée

Parmi les enseignants de soutien, approximativement 41% ont «d’autres» qualifications,
acquises par I’intermédiaire d’un cours de courte durée ou d’études de formation de base.
Parmi ceux-ci, 22% ont une formation dans le domaine des besoins spéciaux. En lien avec ce
point, les enseignants de soutien proposent qu’ils soient tous spécialisés, qu’ils soient des
enseignants d’expérience, qu’ils aient une formation spécifique pour le soutien aux éleves

avec des besoins [éducatifs] spéciaux, que soit mis a disposition un soutien financier pour la
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formation continue et que la formation ait des répercussions sur la carriere ou sur la
rémunération.

Chaque état, en Australie, a une autonomie pour définir ses politiques éducatives, mais
on observe une tendance a affecter un personnel différent pour organiser le soutien en accord
avec les problemes présentés par les éleves: incapacités (physique, intellectuelle ou
émotionnelle), difficultés d’apprentissage ou incapacité d’apprentissage (ex: multidéficience).

On observe, par ce qui fut dit, que le soutien a I’éleve est fait en dehors de la salle de
cours, individuellement ou en petit groupe, et que ce soutien occupe la majeure partie du
temps des enseignants de soutien, rendant irréalisables d’autres taches, comme celle de
collaborer avec les enseignants de 1’enseignement ordinaire dans la planification des activités.
Il n’y a pas d’orientations politiques sur la formation minimale exigée pour exercer des
fonctions de soutien, ce qui explique pourquoi ce sont les enseignants avec une expérience
professionnelle dans I’enseignement ordinaire qui sont choisis de préférence a ceux qui ont
une formation de 3°™ cycle universitaire en éducation spéciale. De 1a découle 1’absence de
répercussion sur le statut ou la rémunération. Il reste peu d’espace de disponibilité pour la
collaboration avec les enseignants de I’enseignement ordinaire, un travail important et
exigeant, au niveau de la communication et des compétences interpersonnelles (Fields, 1996).

Forlin (2001) intercede en faveur d’une plus grande flexibilité du role de I’enseignant de
soutien pour pouvoir donner une réponse a la grande diversité des publics des écoles et a leurs
besoins multiples et diversifiés, au contraire de ce qui parait émerger des propositions des
enseignants de soutien qui veulent voir leurs responsabilités bien définies en fonction de

taches spécifiques.

Sip Jan Pijl et Van Den Bos (2001) adapterent et appliquérent le questionnaire de
Crowther et all (1997) a un échantillon de 100 écoles de I’enseignement primaire ordinaire
(éleves de 4 a 11 ans), en Hollande. 1ls recurent 44 réponses. 14 entretiens aupres des
enseignants des classes, une pour chaque école, furent conduits. Cette enquéte a visé le relevé
des fonctions du coordinateur de soutien en relation avec le soutien donné a 1’enseignant de la
classe et aux éleves.

Toutes les classes de 1’échantillon ont des éleves avec des besoins spéciaux: difficultés
d’apprentissage séveres, problemes physiques, hyperactivité avec déficit de 1’attention, retard

de développement; des éleves avec des problemes visuels, auditifs ou comportementaux sont
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moins habituels. Divers problemes arrivent fréquemment simultanément. Il est commun que
les enseignants travaillent avec différents niveaux d’enseignement dans leurs classes [classes
a plusieurs niveaux]; dans cet échantillon, I’effectif par classe varie entre 21 et 30 éleves.

Les résultats obtenus par cette étude furent regroupés en quatre fonctions principales des

coordinateurs de soutien:

@) identification et mesures de soutien ;
(>i1) formation des coordinateurs de soutien ;
(iii)  roOle du coordinateur de soutien ;

(iv)  ressources.

(1) identification et mesures de soutien

L’identification des éleves qui ont besoin d’un soutien additionnel, est réalisée de
diverses formes: évaluation ordinaire, tests normalisés et information des enseignants de la
classe; sont aussi utilisées les informations venant du conseil consultatif de 1’école et
information des parents. Toutes les écoles élaborent des programmes éducatifs individuels
(IEPs) pour les €leves reconnus avec des besoins éducatifs spéciaux, dans une proportion de
8,2% de I’ensemble des éleves, et obligent aux rapports respectifs. Toutes les écoles offrent
un soutien en plus [extra] pour les éleves avec des besoins éducatifs spéciaux, dans la salle de
cours, pour 11,7% des éleves de la classe, soutien qui est donné par I’enseignante de la classe
ou par un assistant d’enseignement. Il arrive aussi qu’un soutien individuel ou en petit groupe,
soit apporté hors de la salle de classe, le minimum possible. Juste une petite partie des
coordinateurs de soutien est impliqué dans cette mesure de soutien. Seulement cinq écoles
utilisent la classe ou I'unité spéciale, comme mesure pour les éleves avec des besoins

éducatifs spéciaux.

(i1) Formation des coordinateurs de soutien

Tous les coordinateurs de soutien ont une formation complémentaire ou sont en attente

de cours. Environ 23% ont une formation en éducation spéciale, 9% ont un certificat de

remedial teachers, et 9% un certificat de coordinateurs de soutien; les autres, soit 59%, ont
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une formation occasionnelle [non systématique, sur le tas, éventuelle].

(i11) Role du coordinateur de soutien

La majeure partie des coordinateurs de soutien assume d’autres taches dans leur école,
étant la dominante celle d’enseignant avec [une] classe (84%). La combinaison des diverses
taches arrive fréquemment, par exemple, trois coordinateurs de soutien dans cet échantillon,
sont des coordinateurs a temps partiel [part-time] dans une école et assument d’autres taches
dans d’autres écoles de la zone. Les personnes interrogées ont ainsi décliné leurs fonctions:

Tableau 21 — Activités développées par les coordinateurs de soutien (Hollande)"*'!

Activités développées Implications des Coordinateurs
(%)

Coordination des mesures de soutien 100%
Organisation/direction [conduite; animation] des réunions d’équipe de 1’éleve 100%
cible

Liaison avec des agences externes. 95%
Soutien aux enseignants 89%
Elaboration et coordination des plans éducatifs individuels. 86%
Réalisation de matériels pédagogiques supplémentaires/spéciaux 86%
Actualisation de rapports. 84%
Contacts avec les parents d’éleves avec des besoins éducatifs spéciaux 84%
Evaluation et tutorat 82%
Soutien en petit groupe dans la salle de cours 41%
Soutien aux nouveaux enseignants 32%
Introduction d’innovation dans 1’enseignement. 25%
Soutien individuel dans la salle de cours. 16%

La coordination des mesures de soutien et I’organisation/conduite [animation]| de
réunions d’équipe concernée par 1’éleve cible sont les taches dans lesquelles tous les
enseignants de soutien sont impliqués, en notant que le soutien individuel est celui qui est le
moins désigné. L’information recueillie a partir des entretiens réalisés ne coincide pas
totalement avec les données qui mettent en avant comme principales taches, celles d’élaborer

des plans éducatifs individuels, de coordonner les services spéciaux et donner un soutien a

131 Adaptation du tableau 2, p. 116
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I’enseignant de la classe. Pour les enseignants des classes, les taches les plus importantes a
assumer par les coordinateurs étaient I’évaluation et la planification pour les besoins spéciaux
et le soutien a I’enseignant de la classe. Ils souhaitaient que les coordinateurs fussent plus
actifs dans la simulation des enseignants pour développer et mettre en ceuvre les plans

éducatifs individuels.

(iv) Ressources

Le temps consacré au soutien par les coordinateurs est tres variable et dépend de la taille
de I’école. Dans 28 écoles (65%) les coordinateurs avaient moins de quatre heures par
semaine; dans 8 (19%) ils avaient entre 4 et 8 heures et dans 3 (7%) entre 8 et 20 heures. Seul
une école avait un coordinateur a temps plein. Les multiples taches dans lesquelles les
coordinateurs sont impliqués, constituent le grand obstacle a une éducation appropriée aux
éleves avec des besoins éducatifs spéciaux.

L’introduction des coordinateurs de soutien avait comme objectif de changer le soutien
donné aux éleves centré sur les remedial teachers, considéré alors comme trés ségrégatif.
L’organisation de ces enseignants protesta, alléguant la perte de prérogatives, ce qui ne permit

pas une modification dans le soutien. Les enseignants des classes ne voulaient pas cesser

d’avoir le soutien des remedial teachers, et souhaitaient celui du coordinateur de soutien.

Crowther, Dyson e Millward (2001) utiliserent aussi le questionnaire pour essayer de
comprendre comment était compris le rdle du coordinateur des besoins éducatifs spéciaux
(SENCO). IIs ne recurent que 30% de réponses, démontrant ainsi le faible intérét des
individus de I’échantillon concernés. Les résultats obtenus furent analysés selon quatre idées
centrales:

(1) le temps consacré aux besoins éducatifs spéciaux;

(i1) le signalement des besoins éducatifs spéciaux;

(iii))  le personnel pour les besoins éducatifs spéciaux;

(iv)  laformation et les qualifications.
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(1) Le temps consacré aux besoins éducatifs spéciaux

On observe que 65,2% des coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux (SENCO)
rapportent qu’ils n’ont pas de temps prescrit dans leur horaire pour se consacrer aux besoins
éducatifs spéciaux et 17,7% disent avoir moins d’une demi-journée. Seul 6,4% ont une demi-
semaine ou toute la semaine pour exercer ce role. Tandis que le nombre d’éleves a augmenté,
le temps dédié aux taches impliquant des éleves avec des besoins éducatifs spéciaux a
diminué par des coupes de budget ou par des détournements de fonds vers d’autres taches
liées a I’alphabétisation ou a I’enseignement du calcul. On observe encore, selon le méme
étude, que les écoles les plus grandes consacrent moins de temps en heures pour les taches des
coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux (SENCO). Les écoles qui donnent le plus de
temps disponible aux coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux (SENCO) sont celles qui
ont entre 100 et 300 éleves, ce que ne rend pas viable la relation entre le nombre de

coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux (SENCO) et la taille de 1’école.

(i1) Le signalement des besoins éducatifs spéciaux

Les données suggerent que 22% des éleves de 1’enseignement primaire sont signalés
avec des besoins éducatifs spéciaux, ce qui est proche de 21%, estimation nationale. Parmi
ceux-ci, 2% sont des cas d’éleves accompagnés par un rapport diagnostique qui se distribuent
ainsi: 36% avec des difficultés d’apprentissage modérées, 2,7% avec des difficultés
d’apprentissage séveres, 11,3% avec des problemes de comportement, 3% avec des problemes
sensoriels, 7,6% avec des difficultés d’apprentissage spécifiques, 18,7% avec des difficultés
de langage et de parler, 3,3% avec des désordres du spectre autiste et 4,8% avec des
incapacités physiques. Au dela de cela, les coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux
(SENCO) sont appelés a donner des réponses a des besoins d’un autre ordre comme des
problemes de santé, des problemes d’anglais comme seconde langue, des problemes pour
fournir des repas gratuits a 1’école, les cas des enfants surdoués et transports, entre autres. Le
panorama des responsabilités va en s’élargissant et sort de ce qu’il est convenu de désigner

comme des besoins éducatifs spéciaux.
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(1i1) Le personnel pour les besoins éducatifs spéciaux

Environ les deux tiers des écoles ont répondu qu’il n’y avait pas de personnel avec un
temps marqué dans leur emploi du temps pour les besoins éducatifs [spéciaux]. Il est a
considérer que le soutien aux éleves est tres souvent réalisé par des équipes itinérantes qui
dépendent directement des autorités de 1’éducation locale (LEAs) et par des assistants de
soutien a 1’apprentissage (LSAs). Ils travaillent avec les éleves reconnus avec des besoins
éducatifs spéciaux signalés par un rapport diagnostique, individuellement, en petits groupes,
en soutien généralisé ou en préparant des matériels pour la classe ou pour les enseignants. Il
est clair que les LSAs sont employés pour de nombreuses tiches parmi lesquelles nous

trouvons celles demandées aux coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux (SENCO).

(iv) Formation et qualification.

La presque totalité des coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux (SENCO) a regu un
type de formation complémentaire dans des situations occasionnelles de courte durée (1 jour),
incluse dans leur formation professionnelle. Celle-ci constitue 1’unique forme pour 72% des
coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux (SENCO). Seul 13% d’entre eux ont un certificat
de formation dans le domaine des besoins éducatifs spéciaux. Ceux qui ont fait un Master
[DEA] ont opté pour une spécialisation spécifique comme celle relevant du domaine de
I’autisme, du langage ou de la dyslexie, ce qui ne favorise pas une dynamique pour une plus
grande intervention stratégique dans I’école.

De ce qui a été dit, on peut déduire que divers motifs sont a 1’origine du déphasage entre
ce que les coordinateurs des besoins éducatifs spéciaux (SENCO) font et ce qui leur est
attribué en termes de fonctions. En premier lieu, il est a considérer le manque de temps,
I’absence de qualifications et de ressources adaptées. En second lieu, il existe une grande
différence entre les attentes des législateurs et les capacités individuels des coordinateurs des
besoins éducatifs spéciaux (SENCO). Selon les auteurs de 1’étude, on peut encore considérer
que ces coordinateurs ne veulent pas abandonner le travail en face a face avec 1’éleve, une
dimension plus humaniste de leur travail, ce que est facilité par une formation plus généraliste
et occasionnelle, ce que peut faire la résistance au changement de role.

Globalement, on observe dans les exemples donnés, que les écoles se maintiennent dans
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une perspective de catégorisation de la différence qui conduit a la recherche de moyens pour
étayer cette différence, en générant parfois plus de différence. La perspective relationnelle, la
perspective de I’éducation inclusive qui considere la différence comme un construct social
conduirait a une plus forte prise en compte de celle-ci [différence] dans 1’enseignement
ordinaire, dans les méthodes d’enseignement-apprentissage, dans les conditions et les
ressources pour qu’on parvienne a donner une réponse adéquate a plus d’éleves et ainsi donc a
diminuer le nombre de ceux qui ont besoin de soutien en plus.

L’enseignant de soutien continue a étre une réponse de 1’école dans 1’environnement de
I’éducation spécial, en réagissant aux questions que les difficultés posent, mais en ne faisant
rien pour les éliminer. C’est la continuation du systeme de I’éducation spéciale. Dans les
diverses taches listées par les chercheurs, nous pouvons observer la préoccupation notoire de
centrer le role de I’enseignant de soutien sur I’environnement des besoins éducatifs spéciaux,
tandis que la collaboration avec I’enseignement ordinaire et les mutations ici opérées ne sont
pas mises en relief. Dans les exemples donnés, 1’enseignant de soutien est loin d’étre un
élément important dans 1I’impulsion vers une plus grande inclusion. Le peu de temps dont ils
disposent, la diversité et le type de taches qui leur sont attribuées et dont il est exigé leur
assomption, permettent d’affirmer que leur role n’est pas considéré comme important dans
I’école et que ceux-ci, méme en le voulant, n’auront pas beaucoup de possibilités de
provoquer le changement dans l’enseignement ordinaire, en rendant 1’éducation plus
inclusive.

On ne note pas, dans les réponses, une collaboration avec les responsables des écoles, ce
qui pourra n’étre pas tres favorable a la réalisation des taches des enseignants de soutien, car
ce sont ceux qui déterminent les priorités au sein de I’école.

Tant les roles attribués que les roles exercés, sont fortement ancrés dans une perspective
d’éducation spéciale et sur des éleves avec des besoins éducatifs spéciaux, ce qui détermine et
conditionne aussi tant la collaboration des enseignants de soutien éducatif que leur

positionnement.
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4.3. De la recherche sur les pratiques a la formation des enseignants

Les pratiques des enseignants comme objet d’analyse (relatées ou visionnées) peuvent
étre un point de départ pour une meilleure formation, si elles sont accompagnées par un
chercheur qui aura le rdle de jeter des ponts entre les connaissances que la recherche a
produites sur les pratiques. Ainsi nous trouvons dans ce cas les méthodes introduites par
Vermersch, (1993) et Clot (1999). Altet (1996) insiste aussi sur la contribution que I’analyse
des pratiques peut apporter a I’explicitation et a la formalisation des savoirs sur ces pratiques
mémes, au travers de la confrontation des expériences et de la construction d’instruments pour
la recherche, dans un processus articulé d’action/formation/recherche. Le chercheur, en tant
que formateur, exerce un role de facilitateur de I’expression sur les pratiques, de guide pour
I’analyse et de médiateur lors de la confrontation des points de vue sur les pratiques analysées
(Bru, 2002).

Poser I’analyse des pratiques des enseignants (ce qu’il fait, ce qu’il peut faire, ce qu’il
aimerait faire, ce qu’il ne peut pas faire) comme point central de leur formation peut étre une
forme de rénovation des processus de formation, jusqu’a ce jour trés préoccupés avec les
grands courants pédagogiques, les méthodes et les techniques d’enseignement.

Les études développées, ayant comme focus les pratiques manifestées par les
enseignants, en les caractérisant et en les comprenant, pourront offrir un large éventail de
possibilités de configuration [design] d’un modele de formation d’enseignants qui soit plus
opportun, plus pertinent et plus efficace, dans la mesure ou les diverses composantes relatives
a ’enseignant, a 1’éleve et au contexte s’articulent dynamiquement et interagissent (Sanches,
1995). Comme tous les processus de recherche et de formation, celui-ci a ses limites: du coté
des enseignants, la verbalisation des processus n’est pas superposable a ces mémes pratiques;
du coté des chercheurs, il faut considérer la distance entre les pratiques et I'intelligibilité de

celles-ci ou la connaissance que I’on peut en extraire.
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Synthese réflexive

Le mouvement de I’inclusion scolaire/éducation inclusive, lancé dans la décennie de 90
(XX*™ sigcle'??), dans une perspective de 1I’éducation pour tous'>, vient poser dans I’agenda
des politiques, des experts et des professionnels de 1’éducation, la question du comment
éduquer les minorités. La fonction d’instruction de I’Ecole s’élargit a deux nouvelles
composantes: 1’une, éducative, et 1’autre, socialisante. Au concept d’instruire pour
sélectionner, en excluant, on oppose le concept d’éduquer, en incluant. Tous, dans la
communauté et a différents degrés, sont co-responsabilis€s par la tache de I’éducation de ses
éléments: il revient a tous de contribuer a la réussite de chacun.

Si apprendre ensemble est apprendre a vivre avec les autres, I’éducation inclusive, en
préconisant le développement des apprentissages en groupe et avec le groupe, en portant

eme

attention au potentiel de chacun pour le développer, peut se constituer, au XXI" siecle, un
modele éducatif privilégié pour mettre en ceuvre des pratiques éducatives de droit a la
différence et de respect pour la différence de I'autre. Si la plus grande partie de notre
apprentissage advient de nos échanges en vivant avec les autres'** (pairs et «enseignants>>135)
et avec les contextes dans lesquels nous nous insérons', apprendre pour inclure et inclure
pour apprendre pourra étre la véritable finalité de 1’école, comme promotrice d’une société
plus équitable.

Si apprendre a vivre avec les autres est aussi apprendre a vivre avec la différence, alors
les pratiques éducatives développées a I’Ecole (dans la salle de cours) doivent étre
développées autour de deux concepts fondamentaux: la valorisation de I’hétérogénéité du
groupe et la dynamique coopérative, comme stratégie d’apprentissage. La perspective de

I’apprentissage, centrée sur I’éleve, en partant de ce qu’il ne sait pas (du déficit de 1’éleve'”’),

32 Déclaration de Salamanque (1994).

133 Education pour Tous, dans Jomtien (1990).

3 En accord avec de nouvelles perspectives sur 1’apprentissage, parmi lesquelles nous pouvons citer Vygostky
(1985), entre autres.

135 « enseignants” est ici considéré dans le sens de toute personne qui enseigne quelque chose a quelqu’un.

136 Bronfenbrenner (1986), entre autres.

37 Modele d’intervention de 1’éducation spéciale qui oblige 2 réaliser un plan éducatif individuel, sous la
responsabilité d’un spécialiste, ayant comme objectif la normalisation des éleves en situation de déficience
(Wolfensberger, 1972).
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est remplacée par la perspective centrée sur le groupe et sur le curriculum'®, en partant des
acquisitions déja réalisées par le groupe pour aller vers de nouveaux apprentissages
significatifs pour le groupe, en socialisant des expériences et des savoirs, des modes d’étre,
d’exister et de faire.

Pour avoir une éducation inclusive, il est fondamental que les écoles soient aussi
inclusives et, pour ¢a, les politiques éducatives sont la grande contribution. Globalement,
I’action des personnes est orientée par ce qu’on exige d’elles et cette exigence est déterminée
par la législation en vigueur. La législation n’étant pas cohérente en ses principes, objectifs et
stratégies d’action, chacun fait facilement selon sa propre interprétation et agit en
conséquence. Le Portugal manque de législation adaptée a notre époque qui définit des
principes, des objectifs et des stratégies d’action cohérents et contextualisés.

Les enseignants de soutien éducatif (ESE) sont les «acteurs» de 1’école, spécialement
désignés, pour créer des dynamiques qui promeuvent 1’inclusion, 1’éducation inclusive'® des
éleves qui rencontrent des obstacles dans le développement de leur processus d’enseignement-
apprentissage. Ils sont, au travers de leurs modes d’étre, d’exister et d’agir avec le ou les
éleves, avec la classe, avec I’enseignant de la classe et avec I’école, un élément treés important
dans la création des environnements plus inclusifs, eux-mémes, provocateurs d’une éducation
plus inclusive.

La recherche sur les pratiques des enseignants a fait bouger la communauté éducative
avec I’objectif de la production de savoirs qui puissent changer ou aider a améliorer les
environnements éducatifs, du macro au micro-systeme. Peu de recherche a été réalisée ayant
comme objet d’étude les enseignants de soutien éducatif et leurs pratiques. La recherche
théorique que nous avons conduit ici montre que le soutien éducatif et ses mises en ceuvres
continuent a étre tres liés aux principes défendus par I’éducation spéciale, dont les
questionnaires méme réalisés pour conduire les études en sont des exemples patents: au lieu
de chercher a connaitre sur les points saillants de I’éducation inclusive, ils sont centrés

principalement sur ceux de 1’éducation spéciale.

%8 Modele d’intervention de I’éducation inclusive qui préconise I’intervention dans le groupe ordinaire, sous la
responsabilité de 1’enseignant de 1’enseignement ordinaire, avec les soutiens nécessaires, ayant but la réussite de
chacun et de tous.

139 Voir Porter (1997); au Portugal voir Arrété n° 105/97, du 1 Juillet et Arrété n° 10 856/2005, du 13 Mai
(prendre en considération les contradictions existantes dans le texte des arrétés).
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Partie 2. La problématisation et la recherche sur le terrain

Tout point de vue est la vue d’un point. Pour
comprendre comment quelqu’un lit, il est
nécessaire de savoir comment sont ses yeux

et quelle est sa vision du monde.

(Boff, 2002:9'%%)

La problématisation et la recherche obéissent a une stratégie, un mode opératoire qui fait
toute la différence. Les résultats du processus d’investigation ne sont pas indépendants des
méthodes de travail utilisées. La méthode de travail est, selon Quivy et Campenhoudt (1998:
15), «un parcours global de I’esprit qui exige d’€tre réinventé pour chaque travail », pour
nous rendre capable de comprendre les phénomenes qui nous interpellent au jour le jour.

Pour que la maniere de procéder soit considérée comme scientifique, selon ces mémes
auteurs, elle doit comporter trois actes: (i) la rupture avec les préjugés et les fausses
évidences qui nous donnent seulement 1’illusion de [D’intelligence des choses, (ii) la
construction de propositions explicatives du phénomene a étudier et (ii1) la vérification au
travers des faits (expérimentation).

Le fait d’avoir appartenu a I'univers de 1’étude en question et le fait que, dans ce

moment, mon travail professionnel141

soit celui vers lequel se dirige la recherche, me placent
dans une posture ou mon regard est porté simultanément du dedans et du dehors. Dela il
ressort que, d’une part, «tel le poisson que ne parvient pas a voir I’eau dans laquelle il
nage'*? » la difficulté a priori a réaliser les ruptures requises pour la construction du
phénomene a étudier, mais aussi, d’autre part, la facilité a entrer dans le champ et a pouvoir
accéder a I’information qu’un autre mode aurait rendu plus difficile.

La découverte des signes d’inclusivité dans les pratiques des enseignants de soutien

10 Boff, L. (2002). A dguia e a galinha (39* edigio). Petrépolis:Vozes.

"1 Je suis co-coordinatrice de la formation spécialisée en éducation spéciale.
142 Adaptation d’un proverbe chinois.
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éducatif se révele étre une tache ardue. En effet elle requiert d’entrer dans le champ de
I’intimité de I’enseignant, et donne a voir la relation de complicité avec les éleves
substantiellement différente de celle qui se développe dans I’enseignement ordinaire'*.

L’objectivité a laquelle on prétend dans tout travail scientifique, dans ce sens la
recherche qualitative fait fortement appel a la contextualisation précise du phénomene, ne
laisse pas percevoir, parfois, un petit geste, un intonation de voix qui font que I’interprétation
de I’expression écrite prendrait un sens completement différent si nous avions la possibilité de
la replacer dans cette information gestuelle ou prosodique. Dans le champ des relations
humaines, parfois, le comment on dit ou on fait est plus important que ce qui est proprement
dit ou fait.

Ainsi, nous courons le risque de ne pas accéder a ce qui est réellement important, ici a
ce qui est latent dans les mots, ressortant juste ce que permettent d’exprimer une application
rigoureuse de 1’analyse de contenu ou celle des méthodes quantitatives. Ayant conscience de
cette réalité et des avantages offerts par une application rigoureuse des méthodes et des
techniques de recherche, pour faire émerger la substance du discours et prenant comme

144

référence Quivy e Campenhoudt (1998) ™, nous avons relevé les aspects suivants qui se

présentent pour expliciter les modes opératoires de tout le processus.

'3 Ce fut une expérience que me marqua et dont je me souviens aujourd’hui encore: en 1982, je suis sortie du
systeme de 1’éducation spéciale pour I’enseignement ordinaire et j’ai constaté que dans 1’éducation spéciale
I’éleve était le centre de toute ’activité éducative, tandis que, dans 1’enseignement ordinaire, 1’éleve est parfois
le dernier a étre considéré dans les prise de décisions

' Quivy et Campenhoudt (1998) posent sept étapes pour le développement du processus de recherche: (i) la
question de départ, (ii) 1’exploration, (iii) la problématique, (iv) la construction du modele d’analyse, (v)
I’observation, (vi) I’analyse des informations et (vii) les conclusions.
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Chapitre 1. La démarche de problématisation

1.1. Question de départ

Si la question de départ est le fil conducteur de la recherche et, si avec elle, comme point
de départ, nous pouvons donner une plus grande cohérence a tout le travail, c’est dans cette
perspective que nous nous sommes investie dans la recherche en faisant de la question de
départ notre premiere (mais non ultime !) préoccupation. Nous avons cherché a la formuler
selon les caractéristiques de clarté, de faisabilité et pertinence (Quivy & Campenhoudt, 1998).

Nous avons procédé a une revue de la littérature pour situer dans les points forts des
grands axes de recherche actuels et recouru surtout a notre expérience de terrain. En
particulier nous avons exploité les échanges réalisés lors de conversations formelles ou
informelles, avec des enseignants de soutien éducatif. Nous avons aussi exploité le fait
qu’alors nous étions en train de faire la formation spécialisée destinée a ce secteur
professionnel, et que, depuis de nombreuses années, nous avions discuté avec les enseignants,
de leurs représentations, attentes et pratiques éducatives. Tout ceci constitue les diverses
sources auxquelles nous avons puisé et qui ont renforcé notre motivation pour mieux
connaitre ce monde qui déja fut le notre, et qui continue d’ailleurs a I’étre d’une fagon
indirecte, et que nous aimerions voir mieux valorisé, plus qualifié et plus compétent.

Le Portugal, comme la Suede ou I’ltalie, fut pionnier dans I’intégration des éleéves en
situation de déficience dans les classes ordinaires, dans les années soixante, ce qui provoqua
de nouvelles perspectives dans 1’approche de 1’acte éducatif et ’entrée timide des autres
professionnels, avec des fonctions pédagogiques/éducatives, dans les écoles'®: les
enseignants d’éducation spéciale, les psychologues et ensuite les thérapeutes de la parole
[orthophonistes].

Dans ce monde en transformation, transformation dans les discours de formation,
transformation dans les discours des professionnels de terrain, transformation parmi les

publics qui sont aujourd’hui la réalité de nos classes et de nos écoles, les professionnels de

5 , N 218 . . . . . . .
'3 Dans les écoles, au dela des éléves, seul existaient les enseignants et les fonctionnaires quand il y en avait.
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I’éducation doivent avoir des préoccupations différentes, depuis I’administration jusqu’aux
responsables en ce qui concerne l’acte pédagogique/éducatif. Les éleves mémes sont
aujourd’hui confrontés aux défis qui ont peu a voir avec les défis d’il y a trois décennies, qui
vont de la diversité des autres éleves (autrefois ignorée et aujourd’hui qui tente d’étre
reconnue) aux exigences de la société.

L’école rencontre une difficulté pour répondre aux défis avec lesquels elle est
confrontée par la diversité de ses publics, des lors que les objectifs pour lesquels elle fut créée
(indifférenciation, uniformisation et normalisation) ne répondent déja pas aux aspirations du
droit a la qualit¢ de l’éducation, comme un bien inestimable de tous et pour tous,
indépendamment des différences que ces publics présentent, dans des contextes de
coopération et différenciation inclusives. Actuellement le discours des experts, celui des
enseignants de soutien éducatif et méme celui véhiculé par les textes législatifs invite
progressivement a 1’éducation inclusive de tous les éleves. Cependant, I’école par les
caractéristiques des pratiques pédagogiques qui s’y déroulent de maniere dominante, reste
globalement en retrait par rapport a ces discours. Comment pouvons-nous comprendre et
expliquer cet écart qui sépare les incitations pédagogiques et éducatives et leur mise en acte

sur le terrain de 1’école ?

1.2. Problématique de la these.

En sachant que «tout le regard porte en lui des arrangements a priori du monde» (Paillé
& Mucchielli, 2003:18) et que la problématique «est I’approche ou la perspective théorique
qu’on décide d’adopter pour traiter le probleme posé par la question de départ» (Quivy &
Campenhoudt, 1998: 89), nous avons sélectionné notre paire de lunettes pour faire cette étude,
dans le champ global des sciences de 1’éducation, spécifiquement dans 1’éducation inclusive.

Au Portugal, I'intégration scolaire des éleéves en situation de handicap dans les classes
ordinaires a commencé, au niveau de I’enseignement primaire, dans les années soixante-dix
sur la base d’une typologie de soutien a ces éleves tres spécifique : un enseignant extérieur a
la classe, I’enseignant d’enseignement spécial, travaillait avec I’éleve en dehors de la salle de
classe ou parfois méme dans la salle de classe (dans un coin ou a la table de I’éleve) pour
I’aider dans les apprentissages académiques, non encore réalisés par celui-ci, et a partir

d’activités différentes de celles conduites avec les autres, pendant des périodes de temps tres
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délimités (Sanches, 1995). 1l s’agit de I’éducation spéciale pour les enfants et les jeunes
reconnus avec des besoins éducatifs spéciaux (Warnock, 1978). Le principe de la
normalisation (Wolfenberger, 1972) est adopté et mis en ceuvre avec un programme
individuel concu par des spécialistes (Niza, 1996).

Avec le décret 319/91, du 23 aofit, le régime d’éducation spéciale, avec un enseignant
dit d’éducation spéciale dans les écoles ordinaires, est largement affirmé. Les éleves reconnus
avec des besoins éducatifs spéciaux, plus compliqués, ont aussi un programme éducatif
spécial, concu par des spécialistes. Dans les années quatre vingt dix, I’élargissement de
I’école a tous et son caractere obligatoire (Décret 35/90, du 25 janvier) amene a I’école une
grande diversité de publics. Les phénomenes de la globalisation et de I’immigration apportent
avec eux d’autres variables, telle qu’une plus grande diversité culturelle, ethnique, religieuse

.., avec des regards différents sur les valeurs institutionnalisées, ce qui va obliger'* a
maintenir 1’attention sur le respect de la différence, de toutes les différences, et a mettre en
ceuvre la différentiation pédagogique (Visser, 1993), en classe.

Depuis les années quatre vingt dix, le discours des experts et des organisations
internationales et les initiatives des politiques (toujours timides) vont dans ce sens: la
construction d’une école pour tous (Ainscow, 1991, 1995, Wang, 1994; Conferéncia de
Jomtien, 1990, Declaracdo de Salamanca, 1994, Charte de Luxembourg, 1996, Conferéncia de
Dakar, 2000), une éducation inclusive (Ainscow, 1995; Rodrigues, 2001; Correia, 2001;
Ainscow & Ferreira, 2003) ou I’hétérogénéité est, non pas un probléme, mais un défi pour
I’école méme, les enseignants et les éleves, et méme, pour tous les intervenants du processus
éducatif.

L’enseignant d’éducation spéciale, nommé, maintenant, enseignant de soutien

éducatif'?’

est un recours de 1’école, de I’enseignant de la classe ordinaire et du groupe des
éleves (Porter, 1994'**). 11 doit travailler en coopération avec ’enseignant de la classe
ordinaire, en utilisant une méthodologie de différentiation pédagogique inclusive (Roldao,
2003) et d’apprentissage coopératif (Freinet,1964; Niza, 1998; César, 2003; Sanches 2005),
dans la classe, pour la réussite de rous et de chacun (Conférence de Dakar, 2000).

L’ opérationnalisation de la différenciation pédagogique inclusive et de 1’apprentissage

146 1.2 loi, en elle-méme, ne fait pas la mise en place
47 Arrété 105/97, du 1¥ juillet
'8 Porter (1994) le désigne professeur de méthodes et des recours.
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coopératif par les enseignants de soutien éducatif en coopération avec les enseignants de
I’enseignement ordinaire, la planification du travail pour la classe comme un tout et non pour
I’éleve seul, I'utilisation des éleves mémes comme personnes ressources et la modification
des plans et des activités, en réponses aux éleves de la classe, permettent le développement
d’une éducation inclusive propice a une éducation de qualité pour tous les enfants (Ainscow,
1997 a; Wang, 1997).

L’éducation inclusive n’est pas circonscrite aux enseignants, car elle a comme
partenaires directs et intervenants, les familles, les techniciens, 1’école et la communauté en
général, dans le sens de la création de véritables communautés éducatives (Canério, 2005 149).
A I’enseignant de soutien éducatif, comme personne ressource de 1’école et de la classe, il
revient la compétence de mobiliser les savoirs méthodologiques et les ressources, ainsi que la
coopération active avec tous les intervenants du processus éducatif, pour créer les conditions
éducatives promotrices de stratégies d’enseignement et d’apprentissage plus efficaces et

inclusives (Ainscow, 1997* Wang, 1997; Porter, 1997).

1.3. Hypotheése

Hypothese, comme 1’a définie Carbonnel (1995)15 0

, n’est «qu’une conjecture douteuse
mais vraisemblable par laquelle I’imagination anticipe sur la connaissance». Elle est aussi une
« réponse prématurée», un «diagnostic provisoire» de la responsabilité du chercheur et de son
1déologie ou de son expérience ou de la lecture qu’il fait de la réalité objet de son étude.

Prenant comme point de départ les présupposés énoncés par 1’auteur cité, une premiere
esquisse d’hypothese fut élaborée, a laquelle succéderent diverses reformulations tout au long
du travail de recherche, jusqu’a obtenir une version stable que nous avons posée comme
temporairement définitive. Cette ultime version nous a donné alors les indices pour le choix
des méthodes de construction des données de terrain pertinentes pour la mise a I’épreuve de la
conjecture, ou encore vérification empirique selon 1’expression de Quivy et Campenhoudt
(1998).

N

Cette présupposition nous a aidée a établir de maniere ordonnée et rigoureuse le fil

149 Conférence proférée a la Faculdade de Motricidade Humana, dans le cadre du Férum de Estudos de Educacdo
Inclusiva, le 1°" Juin.
130 Cité par Paillé et Mucchielli (2003: 17).
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conducteur, sans cependant sacrifier I’esprit de découverte et la curiosité critique requis par le
travail scientifique. Elle nous a aidée a déterminer le focus de la recherche et a délimiter la
question de départ, en obligeant a la sélection des variables pertinentes.

Notre étude se centre sur la recherche des signes d’inclusivité dans les pratiques des
enseignants de soutien éducatif, résultants de la co-responsabilisation politique dans le
processus impulsé, dans les compromis assumés dans la Déclaration de Salamanque (1994) et
dans les traités internationaux qui suivirent.

L’éducation inclusive est le résultat de multiples variables qui interagissent et
convergent vers une attitude commune, a savoir, la capacité a vivre et grandir ensemble, les
uns avec les autres, indépendamment des différences que nous présentons entre nous. Cette
attitude peut étre facilitée ou rendue difficile par la convergence des politiques éducatives, par
les formes d’organisation et de fonctionnement bureaucratiques et administratives, par
I’action des responsables du processus éducatif, depuis les plus proches, les autres €leves et
les enseignants, jusqu’aux plus distants, les auxiliaires de D’action éducative et les
fonctionnaires de 1’école/communauté éducative. Elle peut étre la résultante des
représentations et des attentes en relation au role de I’école dans la société et aux
performances de ses publics, d’une tradition culturelle de ségrégation et de désinvestissement
al’égard de ceux qui sont désignés comme les moins capables, d’un ensemble de fantasmes et
de peurs qui défient le savoir institué et les routines sociales et éducatives. Celles-ci et
d’autres variables peuvent €tre considérées et déterminantes dans la recherche du résultat,
sans oublier I’interaction qui se produit entre elles et qui peut invalider le résultat de cause a
effet entre les deux variables sélectionnées.

En considérant que ce que nous faisons ici est, dans sa globalité, le résultat de ce qu’ici
nous pensons et nous désirons faire, nous avons formulé ainsi notre hypothese centrale : les
enseignants de soutien éducatif mettent en ceuvre des pratiques d’éducation spéciale (depuis
1970) qui restent €éloignées d’une éducation inclusive (en référence a la Déclaration de
Salamanca, 1994). Ces pratiques pédagogiques mémes contribuent alors a maintenir 1’écart
qu’on constate entre le discours des experts et des politiques et la réalité éducative, elle-
méme.

L’hypothese formulée n’est pas davantage qu’un aspect que nous nous proposons de
tester empiriquement, non pour atteindre un savoir irréfutable, mais un premier pas qui puisse

provoquer de nouveaux questionnements a partir des connaissances provisoirement acquises.
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Chapitre 2. La population enquétée

Parvenir a comprendre le phénomene étudié, en donnant la « parole » aux enseignants
de soutien éducatif a partir de ce qu’ils écrivent en répondant aux questions, fut notre stratégie

mise en ceuvre comme le dit Britzman, cité par Connelly et Clandinin (1990:4):

La parole est le signifié qui réside en I’individu et qui lui donne la capacité pour participer
dans la communauté... La lutte pour avoir la parole commence quand une personne tente de
communiquer des signifiés a une autre. Trouver les mots, dire ce que I’on pense et étre écouté
par les autres font completement parties de ce processus... La parole suggere des relations : la
relation de I’individu avec le signifié de son expérience, et, donc, avec le langage, et la relation
de I’individu avec I’autre, des lors que la compréhension est un processus social.

McDonald (1992: 8) insiste sur la nécessité de donner la parole aux enseignants :

Je suggere que nous commencions par écouter attentivement ce que les enseignants ont a
dire. Les enseignants sont, en fin de compte, ceux qui sont les plus pres de ’enseignement... Ils
connaissent I'incertitude et le mode pour la gérer... Le propos de ce livre est centré sur les
paroles des enseignants, a commencer par ma parole modérée... c’est une chronique sur le
comment apprendre a lire I’enseignement dans les paroles des enseignants.

De tous les enseignants, ce sont, sans doute, les enseignants de soutien éducatif qui sont
ceux dont la parole est la moins écoutée. Selon un recueil de données réalisé en octobre 2004,
a la Faculté de motricité humaine, sur les travaux de recherche développés en vue de

I’obtention du grade de Master""!

(Mestrado em Educagdo Especial, 1994 - 2003), sur un total
de 72, seulement un avait comme sujets d’étude, les enseignants de 1I’éducation spéciale. Le
méme résultat peut étre appliqué quant au développement des theses de doctorat' 2.

Dans notre dissertation de Mestrado, en 1993, nous leur avons donné la « parole », en
faisant de ces enseignants, nos sujets d’étude. Nous allons en faire de méme dans le présent
travail de recherche. La réussite des éleves passe aussi par la qualité de leurs enseignants, par

la forme par laquelle ils pensent et agissent, ainsi que 1’affirme Yonemura (1986: 4): « pour

51 1.4 recherche en éducation, au Portugal, a été un ajout aux cours de mestrado. Les theses de doctorat
demeurent encore tres rares.
132 _a recherche, au Portugal, est essentiellement faite pour obtenir un grade académique.
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mieux comprendre les bons éducateurs, il est impératif de savoir plus au sujet de leur mode de
penser — de leurs idées, valeurs, croyances — et de la facon dont toutes ces choses sont mises
en pratique, et encore du signifié que tout ceci peut prendre pour les enfants».

Dans cette étude, on va faire le recueil des comportements, structures et systeémes de
relations socio-éducatives, qui font fonctionner et changer 1’univers de la population définie,
celle des enseignants de soutien éducatif du premier cycle de I’enseignement de base, de la
région éducative de Lisbonne, et non pas les comportements, pour eux-mémes, des unités qui
le composent.

En raison de la taille de la population cible (724 enseignants de soutien éducatif du 1.°

153
cycle

), de la nécessité de recueillir de nombreuses informations de nature quantitative ou
qualitative sur chaque individu, afin de parvenir a caractériser les sujets dans ce qu’ils sont,
pensent, font et aimeraient faire, nous avons opté pour la constitution d’un échantillon
représentatif de cette population cible, en ne réduisant toutefois pas la scientificité a la
représentativité, en ne confondant pas «la scientificité avec la représentativité » (Quivy &
Campenhoudt, 1998:161). Les questions de représentativité ont a voir avec la généralisation
de I'information, ce qui, selon Bogdan et Biklen (1994: 66) n’est pas une question qui

préoccupe les chercheurs qualitatifs, en général :

L’approche de la généralisation (...) est adoptée par les chercheurs qui s’intéressent au
développement de qu’on désigne par une théorie fondamentale (...) d’autres chercheurs
qualitatifs pensent sur les questions de la généralisation, en entendant que leur travail est celui
de documenter méticuleusement un contexte déterminé ou groupe de sujets, et qu’il revient aux
autres la tiche d’apercevoir le mode d’articulation avec le cadre général.

Dans n’importe quel cas, il est toujours nécessaire de faire des choix, prendre des
décisions, établir des limites, partiellement arbitraires au départ, qui vont étre affinés dans le
cours du processus.

Bien que nous ayons eu acces a la liste complete des enseignants de soutien éducatif du

. . 154 . . A .
premier cycle de I’enseignement de base ~ qui exercent des fonctions de ce cycle méme, soit

>3 Sur un total de 857 enseignants de soutien éducatif, 724 exercent leurs fonctions dans le 1% cycle (année
scolaire 2003/2004). 11 existe une mobilité des enseignants de soutien éducatif : les enseignants du 1% cycle
peuvent exercer des fonctions dans les autres cycles de 1’enseignement basique ou secondaire, et
réciproquement, mais c’est moins fréquent. Ceci explique la différence entre les deux nombres présentés 857 et
724.

'3 La liste fut fournie par la Direc¢do Regional de Educagio de Lisboa, liste qui fut opportunement diffusée sur
Internet.
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724 individus, les techniques d’échantillonnage aléatoire simple se sont avérées difficiles
d’application compte tenu que la région éducative recouvre 249 regroupements d’écoles, avec
1508 écoles du premier cycle, réparties en 51 conseils administratifs. Une telle structure nous
exposait a rendre 1’acces a I’'individu presque impossible.

Nous avons dii solliciter 1’autorisation de la Direction régionale de 1’éducation de
Lisbonne (DREL'), entité qui supervise les questions éducatives dans cette région, pour la
réalisation du projet de recherche, aussi bien que pour I’application d’un questionnaire,
comme ce fut le cas pour celui qui nous concerne.

Au niveau des Equipes de coordination des soutiens éducatifs (ECAE’s"®), de la
Direction régionale de 1’éducation de Lisbonne (DREL), soit un total de 20 équipes, il y eut
un premier contact personnel direct et/ou téléphonique avec les coordinateurs afin de leur
expliquer les objectifs et solliciter leur collaboration. L’adhésion et la disponibilité des
coordinateurs furent, des le début, le premier critere auquel nous avons recouru pour
sélectionner les sujets de 1’étude. Seul un coordinateur s’est montré peu disponible en créant
divers obstacles, ce qui nous conduisit a renoncer, des lors que nous avons recueilli 1’adhésion
pleine de I’autre coordinatrice de la méme zone géographique.

Au départ nous n’avons pas stipulé un nombre fixé de sujets et nous avons remis des
questionnaires a remplir a tous ceux qui répondaient aux criteres établis, a savoir: étre
enseignant de soutien éducatif du 1% cycle de I’enseignement de base en exercice dans ce
cycle méme pour y assurer des fonctions de soutien éducatif, et accepter de collaborer.
Nombre ont adhéré immédiatement a notre projet et une proportion acceptable retourna le
questionnaire complété. Ainsi, avons-nous recueilli 340 questionnaires parmi la population
cible, soit un taux de sondage de 46,96%. Cet échantillon a donc été obtenu par une méthode
qui appartient a la catégorie des méthodes raisonnées empiriques. Nous allons présenter une

description des principales variables caractérisant les sujets de cet échantillon.

'3 Portugal est divisé en cing régions éducatives: Norte, Centro, Lisboa, Alentejo e Algarve, chacune avec sa
Direction, dotée d’autonomie administrative, assure 1’orientation et 1’appui aux établissements d’éducation et
d’enseignement non supérieur.

1% "Equipe de Coordination des soutiens Educatifs (ECAE), créée par le Despacho 105/97, du 1¢ juillet, est
I’organe local auquel tous les enseignants de soutien éducatif sont rattachés et assure des fonctions de gestion
pédagogique et administratives des appuis éducatifs dans les écoles. Ce Despacho a souffert du réajustement
apporté par le Despacho 10856/2005, du 13 Mai, mais cet objet n’a pas été touché par les modifications. Au
moment de la finalisation de notre travail, les ECAE ont été supprimées.
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2.1. Identification personnelle et professionnelle des sujets de I’échantillon

Sexe

La premiere variable que nous allons étudier est la variable « Sexe » :

Figure 1 — Distribution des fréquences
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Il appert que la proportion des enseignants de sexe masculin est a un niveau de 7%.

Age

La seconde variable que nous allons étudier est la variable « AGE » :
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Figure 2 - Distribution des effectifs de la variable Age sur I’échantillon

25

Distribution des effectifs de la variable AGE sur I'échantillon

22 22

22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42|d4%j 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 62 63 64 65
ade

Tableau 22 - Valeurs caractéristiques de la variable AGE
Nombre des réponses 309
Nombre de données manquantes 31
Taux de réponses 90,88%
Mode 47
Minimum 22
Quartile Q1 35
Médiane Q2 42
Moyenne 41,38
Quartile Q3 48
Maximum 65
Variance 73,89
Ecart-type 8,60

Nous avons recueilli 309 réponses a cette question soit un taux de réponses de 90,88%.
Il ressort que 1’age moyen est 41,38 ans avec un écart-type de 8,6 ans. L’age modale est de 47
ans.

En considérant les adges extrémes : 4ge minimum de 22 ans et maximum de 65 ans, nous

avons reconstitué cinq tranches d’age :
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Figure 3 — Fréquences par tranches d’age
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Tableau 23 - Distribution des effectifs et des fréquences

Age 22-25 26-28 29-36 | 37-46 | 47-65
Effectifs 13 22 50 117 107
Fréquences 4% 7% 16% 38% 35%

Si nous croisons les deux variables Sexe et Age, par tranches, nous obtenons le tableau

suivant :

Tableau 24 - Sexe par tranches d’age

Sexe
Masculin Féminin Total
22-25ans | 1 5% | 12 @ 415% | 13
Tranches d’age | 26-28 ans | 4 | 20% | 18 | 6,23% 22
29-36ans | 5 25% | 45 1 15,57T% | 50
37-46ans | 1 = 5% | 116  40,14% | 117
47-65ans | 9 @ 45% | 98  3391% | 107
Total | 20 | 100% | 289 | 100% | 309
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Figure 4 - Profils Sexe selon les tranches d’4ge
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Le sexe masculin est présent surtout a la tranche 47-65 ans (45%), tandis que le sexe

féminin est maioritaire (40,14%) a la tranche 37-46 ans.
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Ancienneté de Service dans I’éducation spécial/soutien éducatif

La troisieme variable que nous allons étudier est la variable « Anciennete de service » :

Figure 5 - Distribution des effectifs de la variable Ancienneté de Service sur I’échantillon

Distribution des effectifs de la variable Ancienneté de travail en Education spéciale sur I'échantillon
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Tableau 25 - Valeurs caractéristiques de la variable AGE

Nombre des réponses 330
Nombre de données manquantes 10
Taux de réponses 97,06%
Mode 1
Minimum 1
Quartile Q1 5
Médiane Q2 5
Moyenne 7,83
Quartile Q3 12
Maximum 29
Variance 53,60
Ecart-type 7,32

Nous avons recueilli 330 réponses a cette question soit un taux de réponses de 97,06%.

Il ressort que I’ancienneté moyenne est 7,83 ans avec un écart-type de 7,32 ans. L’ancienneté
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modale est de 1 an.
Dans la suite, nous avons pris modele sur les échelons de carriere enseignante tel que

27y pour déterminer la variable « ancienneté de service » en cinq

définit par Gongalves (199
intervalles bien que nous nous limitions aux enseignants assurant un service dans le cadre de
I’éducation spéciale/soutien éducatif.

La figure et le tableau suivants montre la distribution des fréquences observable sur

I’échantillon.

Figure 6 - Fréquences par tranches d’ancienneté

Tableau 26 - Distribution des effectifs et des fréquences Ancienneté

1-4ans 5-7ans | 8-15ans 16-25ans 26-29ans
Ancienneté
26-29ans Effectifs 152 46 73 54
16-25ans
54 5 Fréquences 46% 14% 22% 16%
2%

16%

La majorité relative des enseignants (152 - 46%) se retrouve dans la tranche des moins
de 4 ans de service. A I"autre extrémité dans la tranche 26 a 29 ans, nous ne retrouvons que
2% des sujets qui ont donc une longue carriere dans le domaine. Cela laisse a penser que ce
domaine est peu attractif et rassure peu les enseignants. Selon la lecture de Gongalves (1992),

les premieres années de la carrizre'® sont celles qui conduisent  la rencontre et au choc avec

157 Gongalves (1992) définit 5 étapes dans la carriere des enseignants : début (1-4 ans); stabilité (5-7 ans);
divergence positive ou divergence négative (8-15 ans); sérénité (16-25 ans); réactivation de l’intérét ou
désenchantement (25-40 ans).

'3¥ Observons que les années de service exprimées ici sont celles dans le cadre de 1’éducation spéciale/soutien
éducatif, lesquelles, normalement, ne coincident pas avec 1’ancienneté dans la carriere. Le lien qui est fait ici
n’est qu’une simple extrapolation a partir d’'une autre situation.
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le réel, a la découverte, tandis que les dernieres menent a la rénovation de 'intérét ou au
désenchantement. Il semble que nous pouvons affirmer, en accord avec les données, que ce
domaine professionnel n’enchante pas suffisamment pour rassurer les enseignants jusqu’a la
fin de la carriere. C’est ainsi que nous pourrions comprendre que le plus grand nombre de
sujets de I’échantillon se retrouve dans la tranche moins de 4 ans. Parmi eux, nous pouvons
retrouver des enseignants qui choisissent cette voie en raison des possibilités de trouver un
travail pour les plus jeunes ou encore de se rapprocher de la résidence personnelle.

La distribution conjointe des effectifs des deux variables Age et Ancienneté de

service sont rapportées dans le tableau ci-dessous :

Tableau 27 - Age et Ancienneté dans 1’éducation spéciale/soutien éducatif

Ancienneté de service
1-4ans 5-7ans 8-15ans 16-25ans 26-29 ans | Total

22-25 ans 12 0 0 0 0 12

Age 20-28ans | 21 0 0 0 0 21
29-36 ans 41 5 3 0 0 49

37-46 ans 38 21 41 11 2 113

47-65 ans 28 16 20 37 3 104

Total 140 42 64 48 5 299

La structure triangulaire de tableau renvoie a une propriété évidente, a savoir que pour

avoir de I’ancienneté dans un service, il faut aussi avoir un age en rapport.

Zone Educative

Nous avons sélectionné pour cette recherche, la Zone éducative de Lisbonne qui, a
I’instar des quatre autres, est supervisée par une Direction régionale de 1’éducation, la
Direction régionale de 1’éducation de Lisbonne (DREL)159. La région étudiée est constituée
par 51 conseils administratifs, 249 regroupements d’écoles, avec 1508 écoles du 1% cycle de

I’enseignement de base. Durant I’année scolaire 2002/2003, 27378 éleves considérés avec des

'3 Portugal est divisé en cinq régions éducatives, chacune avec sa direction régional: Direc¢do Regional
Educativa do Norte, Direccao Regional Educativa do Centro, Direc¢do Regional Educativa de Lisboa, Direc¢do
Regional Educativa do Alentejo e Direc¢iio Regional Educativa do Algarve.
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besoins éducatifs spéciaux furent accueillis avec un soutien éducatif dans cette région. Cela
représente 44,47% du total national. Parmi ceux-ci 14849 éleves relevent du 1% cycle de
I’enseignement de base. En 2004/2005, 56646 éleves recurent un soutien éducatif dont 24592,
soit 43,4%, appartenaient a la DREL (Observatério dos Apoios Educativos 2002/2003;
2004/2005)'®.

Localité de travail

Nous avons identifié 33 localités de travail distinctes. Les enseignants de 1’échantillon

se distribuent selon la répartition suivante.
Figure 7 - Distribution des effectifs de la variable «Localité de travail» sur I’échantillon

Distribution des effectifs de la variable LOCALITE DE TRAVAIL sur I'échantilion
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La désignation de « localité » recouvre diverses réalités. Avec elle, nous considérons le
grand noyau des Equipes de coordination de la zone éducative (ECEA) que forment plusieurs
localités, mais aussi le local/les lieux ou le(s) enseignant(s) exerce(nt) son (leur) activité
enseignante. Ceci explique la grande dispersion des données. La plus grande partie des

données a été obtenues au travers des ECAE’s (Loc 14, 16, 19, 21, 27 et 32). Une petite partie

"0 11 ne fut pas publié de rapport complet en 2003/2004. Dans le rapport 2004/2005 nous avons réussi  repérer

que le total des éleves avec des besoins éducatifs spéciaux était de 57 062 pour 1’année2003/2004.
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a été réalisée par contact direct avec le(s) enseignant(s).

Nombre d’éleves ayant bénéficié du soutien éducatif

Il s’agit de voir le nombre d’éleves soutenu par enseignant. La figure ci-apres fournit la

distribution des effectifs de cette variable sur 1’échantillon.
Figure 8 - Distribution des effectifs de la variable Nombre d’éleéves soutenus par enseignant.

Distribution des effectifs de la variable "Nombre d'éléves soutenus" sur I'échantillon
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Comme nous pouvons le voir dans la figure ci-dessus tout comme dans le tableau ci-
apres, il apparait une large dispersion allant d’un éleéve (ce qui est évidemment logique avec
les caractéristiques premicres des sujets de 1’échantillon) jusqu’a 56 éleves. Une telle
dispersion nous conduit a soulever quelques questions sur ce que chacun entend par la
désignation « éleve qu’il soutient ». Les 15 sujets qui ont soutenus entre 23 et 56 éleves se
référeront-ils au soutien a la classe entiere, selon la perspective de 1’éducation inclusive ?

Parmi le groupe des enseignants ayant fourni une réponse, nous comptons un ratio
éleve/enseignant d’environ 11. Dit autrement le nombre moyen d’éleves soutenus par
enseignant est 10,8 avec un écart-type de 6,4 éleves. Le mode de la distribution, c’est a dire la
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valeur la plus fréquente, est de 8 éleves. Le ratio publié au niveau national en 2002/2003 est
de 9 éleves'® par enseignant. Le ratio échantillonnal differe significativement de celui de la
population nationale des enseignants de soutien éducatif au Portugal. Cela pourrait-il vouloir
dire que le taux d’encadrement est plus faible dans la région éducative de Lisbonne que dans
le reste du pays ? La population cible de cette recherche pourrait alors différer de la

population des autres régions éducatives par ce ratio éleve/enseignant.

Tableau 28 - Valeurs caractéristiques de la variable

«Nombre d’éleves soutenus par enseignant»

Nombre des réponses 327
Nombre de données manquantes 13
Taux de réponses 96,18%
Mode 8
Minimum 1
Quartile Q1 6
Médiane Q2 10
Moyenne 10,83
Quartile Q3 13
Maximum 56
Variance 40,41
Ecart-type 6,36

Problématiques des éleves ayant bénéficié du soutien éducatif

Seul 7 enseignants ne répondirent pas A cette question. A partir des 1155 réponses
fournies par les 333 enseignants qui ont répondu, nous avons enregistré 59 problématiques

distinctes (Voir Annexe 2 — Problématiques des éleves) qui se répartissent selon les 7

1! Le rapport de 1'Observatério dos Apoios Educativos de 2004/2005 ne contient aucune information de cette
teneur.
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catégories suivantes : problemes de santé physique, problemes psychologiques/psychiatriques,
problemes cognitifs, problemes comportementaux, problemes socioculturels et problemes

d’apprentissage. En moyenne, chaque enseignant a proposé 4 problématiques.

2.2. Formation en éducation spéciale

Figure 9 - Formation en éducation spéciale

Nous pouvons constater que la majorité (53,5%) des enseignants qui assurent des
fonctions de soutien éducatif ne possede pas de formation en éducation spéciale. Malgré
I’importante offre de la part des entités de formation, a partir de 1997, cela n’a pas été

suffisant pour combler les déficits du systeme.

Parmi les 142 enseignants spécialisés qui ont répondu positivement, la tranche des plus

de 42 ans, c’est a dire les plus agés, représente 71% de ceux ont une formation.
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Type de Cours

Figure 10 - Type de Cours
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Nous pouvons voir que 50% des enseignants de soutien éducatif avec une formation
dans le domaine de I’éducation spéciale firent un cours de Formation spécialisée, ce qui veut
dire qu’ils se sont spécialisés apres 1997, année ou le Décret-loi n°® 95/97, du 23 Auvril, a
stipulé les reglements de la formation spécialisée des enseignants de 1’éducation pré-scolaire
et des enseignements de base et secondaire'®®. Les cours de spécialisation sont les plus
anciens et peu d’enseignants continuent leur service avec ce type de cours, dans la mesure ou
ils étaient les plus exigeants en termes de temps pour la formation, il y en eut d’une durée de
trois années académiques. Les Cours d’Etudes Supérieures spécialisées (Cours d'études

supérieures en éducation (CESE)) furent des cours réalisés dans les années quatre vingt dix.

12 Cette formation a déja fait ’objet d’une réflexion dans la Partie 1 de ce travail.
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Année du Cours

Figure 11 - Année du Cours

70

61
60 58

50
40
30
20

10
2

0 [ ]

Années 2000-2004 Années 1992-1999 Années 1980-1987 Année 1975

A partir des réponses obtenues, nous pouvons constater que 40,4% des enseignants se
formerent en éducation spéciale durant les années 2000 (entre 2000 et 2004), ceux qui se
formerent durant les années 90 (de 1992 a 1999) représentent 38,4%, pour les années 80
(1980, 1983, 1984, 1985, 1986 et 1987), nous trouvons 19,9% et pour les années 70, nous
trouvons 1,3% en 1975. Le recherche de formation s’est accrue a mesure que la difficulté de
trouver une poste dans 1’enseignement ordinaire s’est accentuée. Ce domaine offre un second
concours, ce qui rend possible I’obtention d’un poste plus proche de la résidence personnelle.
La difficulté de gérer les classes de I’enseignement ordinaire (par la diversité des publics et

les problématiques qui arrivent a I’école) est aussi un des motifs pour le choix de ce domaine.
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Domaine de formation spécialisée

Le tableau ci-apres rapporte les domaines de spécialisation des enseignants de soutien
éducatif de 1’échantillon :

Tableau 29 - Domaine de Formation spécialisée

Nombre de | Pourcentage
sujets /155
Formation Problemes Cognitifs et Moteurs 50 32,3
dans les Problemes graves de cognition 15 9,7
catégories de la | Problemes graves de communication 10 6,5
déficience Fonctionnement Intellectuel
Déficitaire 4 26
Déficience visuelle 6 3,9
Problémes moteurs 6 3,9
Multidéficience 5 3,2
Problémes émotionnels 2 1,3
Déficiences multiples 2 1,3
Formation Problématiques de risque socio-
éducatif 18 11,6
dans les EE et soutien éducatif 13 8.4
catégories Difficultés d’apprentissage 8 5,2
éducatives Nécessites éducatives spéciales 15 9,7
Intégration scolaire 1 0,6
Total 155 100,0
NR 185
Total 340

On peut observer que la formation dans les catégories de la déficience concerne 100
sujets, soit 64,5% des 155 sujets qui ont répondu. Ces 100 sujets se répartissent en 9
catégories de dominante de la formation.

L’association du domaine cognitif et du domaine moteur dans la formation a comme
explication le fait que le concours détermine explicitement cette association (E;). Cette
formation est tres centrée sur le diagnostic médical.

Le groupe des sujets qui ont une formation spécialisée plus généraliste et un plus fort
centrage sur les catégories éducatives, représente 35,5%. En croisant la typologie de
formation avec 1’année durant laquelle elle a été réalisée, nous pouvons constater que la
formation la plus tournée vers le focus éducatif est celle réalisée essentiellement a partir des
1997, bien que la formation dans les besoins éducatifs spéciaux apparaisse a partir de 1993.

La formation réalisée dans les diverses catégories de la déficience apparait tout au long des

années, de 1975 a 2004.
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Institution de formation

Examinons comment se répartissent les enseignants selon les institutions de formation :

Figure 12 - Distribution des effectifs de la variable « Institutions de formation »
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Parmi les 13 institutions mentionnées seul 1’Université du Minho n’appartient pas a la
Direction régionale de 1’éducation de Lisbonne. L’Ecole supérieure d’éducation (ESE) de
Lisbonne est I’institution par laquelle le plus grand nombre de sujets a été formé (29,9%). 1l
ressort que parmi les institutions mentionnées, c’est celle qui a la plus longue tradition de
formation dans ce domaine, apres avoir hérité du patrimoine de 1’'Institut Aurélio da Costa
Ferreira (IAACF), 4 sa fermeture. A la fin des années quatre vingt et dans la premiére moitié
des années quatre vingt dix, la ESE de Lisbonne était une des deux institutions publiques qui

assuraient une formation dans le domaine de I’éducation spéciale. L’ouverture a d’autres
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institutions fut réalisée en 1997.

En croisant la typologie de la formation avec celle des institutions de formation, nous
pouvons voir que 5 institutions (ESE de Lisboa, ESE Torres Novas, ESE Jean Piaget, IAACF,
Universidade Lus6fona) s’investirent dans les deux types de formation, la perspective plus
éducative et la formation centrée sur les catégories de déficience. L’ Université moderne, la
Casa Pia de Lisbonne et le IAACF se limiterent a la formation centrée sur les catégories de
déficience. L’ESE de Santarém, I’ISPA, 1’Université du Minho, I’ESE de Setibal et I’ISEC se

limiterent a la formation centrée sur les catégories éducatives.
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Chapitre 3. La méthode de recueil des données

Réaliser une enquéte c’est interroger un nombre
déterminé d’individus ayant en vue une généralisation.

(Ghiglione & Matalon, 1992: 1)

L’ambiance détendue que nous avons toujours tenté de créer, n’est pas parvenue a
éliminer les génes qui surgissent lorsqu’une personne questionne une autre, en essayant de
découvrir ici ce qui fait de chacun ce qu’il est réellement. Entrer dans le monde I’autre, qu’il
s’agisse du monde personnel, professionnel ou des deux, dans la mesure ou 1'un vit
difficilement sans 1’autre, est percu comme intromission non désirée. Pour toutes ces raisons,
I’approche des personnes fut faite avec précaution et attention, recourant chaque fois que
possible & un intermédiaire bien lié au champ. Une des coordinatrices de 1’Equipe de
coordination des soutiens éducatifs (ECAE) sollicita la collaboration en s’adressant ainsi aux
enseignants : «ceci est un travail pour tenter d’améliorer la cause que nous défendons tous,
dela la contribution de chacun de nous est trés importante et peut venir aider a changer ce que
nous voulons tant voir se transformer. Nous allons tous collaborer en remplissant le
questionnaire».

D’une maniere générale, les discours qui constituent la matiéere premiere de 1I’enquéte ne
sont pas spontanés, ils sont provoqués et produits en des circonstances tres spécifiques, ce qui
ne garantit pas la vérité et, encore moins sans doute la vérité de la personne. « Consciemment
ou non, elle nous dit juste ce qu’elle peut et veut nous dire, fait qui est déterminé par la
représentation qu’elle se fait de la situation et par ses propres objectifs, qui ne coincident pas
nécessairement avec ceux du chercheur » (Ghiglione & Matalon, 1992: 2).

Ce fut a ces vérités que nous avons pu accéder avec I’enquéte par questionnaire que
nous avons appliquée. Ce sont celles-ci que nous allons tenter de comprendre et dont nous
allons rendre compte tout au long de ce travail.

Il ne nous a pas toujours été possible d’€tre présente lors de la remise des questionnaires,

parfois par impossibilité logistique, d’autres fois parce que les coordinateurs mémes de
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I’ECAE ont préféré assurer eux-mémes cette tache. Nous avons respecté la stratégie suivie par
chacun d’eux, dans quelques cas a I’issue d’une certaine négociation. Ainsi, chaque fois que
les coordinateurs le proposerent, nous nous sommes déplacée au siege de I’ECAE et, profitant
d’une réunion avec les enseignants de soutien éducatif, nous avons distribué les
questionnaires a remplir. Dans le cas de coordinateurs plus pragmatiques, un temps fut réservé
a la fin de la réunion pour compléter le questionnaire. Ce furent les situations qui permirent le
plus de retours. Dans d’autres cas, les questionnaires furent distribués aux enseignants qui les
emmenerent chez eux pour les compléter et les renvoyer apres.

Dans les cas ou il n’y avait pas de réunions marquées avec les enseignants de soutien
éducatif, les coordinateurs eux-mémes s’organiserent pour réaliser la distribution des
questionnaires et leur retour par courrier postal. Dans d’autres cas encore, quand il n’y avait
pas de rencontre prévue entre les coordinateurs et les enseignants, ni méme de rencontre
prévisible, les enseignants furent contactés personnellement directement ou par téléphone, et
la stratégie de remise du questionnaire et de son retour fut négociée. Apres la remise directe
ou par courrier postal, les enseignants ont été relancés pour qu’ils n’oublient pas de renvoyer
le questionnaire rempli.

Le retour des questionnaires s’est fait via le courrier postal ou par remise directe,
démontrant ainsi la grande disponibilité manifestée par les enseignants de soutien éducatif

pour collaborer les uns avec les autres.
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3.1. Instrument de recueil des données

Pour aller a la rencontre des enseignants de soutien éducatif, nous avons opté pour une
enquéte par questionnaire en tant qu’instrument de recherche, en sachant que, comme le dit

Ghiglione et Matalon (1992: 110-111),

Un questionnaire, par définition, est un instrument rigoureusement standardisé, tant dans
le texte des questions que dans leur ordre. Dans le sens de garantir la comparabilité des réponses
de tous les individus, il est absolument indispensable que chaque question soit posée a chaque
personne sous la méme forme, sans adaptations ni explications supplémentaires du fait de
I’initiative de 1’enquéteur.

Ce ne fut pas tache facile que de décider pour I'instrument de recherche a adopter, car
chacun présente ses avantages et ses inconvénients qui sont a considérer. Nous avions pensé a
une approche ethnographique, ce qui au départ était tout a fait a notre convenance, mais nous
avons renoncé parce que nous ambitionnions d’avoir une image plus globale de cette
population. Nous sommes trés habituée a converser et a travailler individuellement ou en
petits groupes avec ces professionnels et nous souhaitions recueillir la représentativité des
images parcellaires. Sans doute pour ceci avons-nous opté pour un instrument qui nous donne
acces a un plus grand nombre d’individus, dans ce cas ce fut le questionnaire.

Nous avons commencé le processus par une phase exploratoire durant laquelle nous
avons conduit des entretiens informels, avec 6 enseignants de soutien éducatif afin de nous
situer dans le type de préoccupations, de difficultés, de craintes et de motivations,
relativement a leur travail, dans les écoles avec les éleves. Nous avons été attentive aux
réponses, au type de langage utilisé ainsi qu’a la fagon de se positionner face aux questions
qui leur sont posées et aux défis qu’ils affrontent chaque jour. En méme temps, en situation de
conduite de formation, a partir de petites enquétes, nous avons introduit ces mémes questions
et fait ’essai du petit texte que nous voulions introduire dans le questionnaire : « Que faire
avec Miguel ? »

La premiere version fut présentée et apres débatue avec un groupe de chercheurs qui
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font partie de I'unité de recherche de I’'université Luséfona, a laquelle nous appartenons, en
session ouverte. A partir des recommandations et les modifications notées, nous avons fait
une seconde version qui, cette fois, a été testée sur le terrain avec un échantillon-test, un
groupe d’enseignants de soutien éducatif qui ne faisait pas partie de la population cible. En
annexe au questionnaire, fut remise une feuille ou des questions en relation a la structure, la
présentation et le langage utilisé furent transcrites, et nous avions demandé aux répondants de
faire les commentaires qu’ils jugeaient opportuns relativement a 1’adéquation du
questionnaire a la population cible, en termes de forme et de fond.

Avec la prise de toutes ces considérations, nous avons rédigé I’ultime version qui peut
étre visualisée en Annexe 1.

Le questionnaire est structuré en cinq grandes thématiques : I’identification et la
formation en éducation spéciale qui servent a caractériser ces enseignants, car on sait tres peu
a leur propos ; les pratiques éducatives vont aider a caractériser le travail développé dans et
en dehors de la salle de classe ; le recueil des représentations du concept d’éléve inclus et
enfin la présentation d’un cas concret d’un éleve, Que faire avec Miguel ? sur lequel les
enseignants devraient se prononcer et expliciter les propositions d’action pour résoudre le
probleme qui leur était posé, va permettre le recueil du discours de ces enseignants, par le
biais d’une simulation d’action sans génes ni conditions au départ. Avec tout ce processus,
nous pouvons confronter ce que les enseignants de soutien éducatif pensent a partir de ce
qu’ils disent qu’ils font ou aimeraient faire.

Comme il est visible par ce qui a été dit, le questionnaire est constitué par des questions
ouvertes et par des questions fermées avec I’idée que quelques réponses puissent compléter
les autres, par I’accroissement et la diversité de 1’information que nous allons recueillir par le
biais de différents types de questions.

Nous avons remis 648 questionnaires et nous en avons recueilli 340. Cela nous donne un

taux de retour de 53%.
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Chapitre 4. La méthode d’analyse des données

Ayant comme point de départ, I’avis de Leonardo Boff'® et la nécessaire considération
non seulement du matériel a analyser, mais aussi du point de vue comme résultat de la vue
d’un point de I’analyseur, avec ses yeux et sa vision du monde, nous nous sommes lancée
dans la réalisation de la difficile tiche de 1’analyse des données recueillies.

Cette étude integre une composante quantitative et une composante qualitative, en
cherchant a ce que 1'une complete 'autre, dans un dialogue interactif entre 1’analyse
statistique descriptive et une analyse de contenu, dans une recherche de signifié et de
compréhension éclairante des questions qui émergent tant des données quantitatives que des
données qualitatives.

Il n’est ni facile ni communément accepté (Bogdan & Biklen, 1994; Carmo & Ferreira,
1998) de concilier les deux stratégies, mais d’autres 1’ont fait (Merctrio, 1979;) avec succes
(Denzin, 1978; Cronbach et al, 1980; Miles & Hubermann, 1984; Patton, 1990, citados por
Carmo & Ferreira, 1998). Selon Paillé et Mucchielli (2003:22), « au sein des travaux actuels
qui font appel aux méthodes qualitatives, on va trouver des démarches de mixage de méthodes
qualitatives et de méthodes quantitatives ou combinant des opérations numériques et
interprétatives selon des variantes multiples». Carmo et Ferreira (1998:183) citent Patton
(1990), en affirmant que «une fagcon de rendre un plan de recherche plus ‘“solide” est de

recourir a la triangulation, c’est a dire, a la combinaison de méthodologies dans 1I’étude des

phénomenes ou programmes ».

19 Voir I"idée introductrice de cette partie du travail.
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4.1. L’analyse quantitative

L’utilisation de méthodes quantitatives, selon Carmo e Ferreira (1998), est
essentiellement liée a la recherche expérimentale ou quasi-expérimentale et a comme
principal objectif la généralisation des résultats a une population déterminée. Leur utilisation
dans le champ des Sciences sociales et humaines vient altérer leurs objectifs initiaux et leurs
formes d’application.

Le versant quantitatif de ce travail va permettre de faire le relevé des grandes lignes de
force des pratiques éducatives des enseignants de soutien éducatif, lignes de force qui vont
ensuite étre complétées par 1I’approche de 1’analyse qualitative.

Pour I’analyse quantitative des données, nous avons utilisé le logiciel Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS), en ce qu’il est «un puissant outil informatique qui
permet de réaliser des calculs statistiques complexes et de visualiser leurs résultats™ (Pereira,
2003: 8). Nous avons conduit en premier lieu une analyse descriptive, puis exploiter une
analyse comparative en mettant en ceuvre, en particulier, des méthodes statistiques non
paramétriques dans les tests utilisés.

Les premiers résultats obtenus sont visibles en Annexe 2.
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4.2. L’analyse qualitative

L’analyse qualitative, comme le dit Paillé e Mucchielli (2003:35), est

Un effort intellectuel, constant, intuitif et naturel, visant a trouver un ré-arrangement
pertinent des données pour les rendre compréhensibles, globalement, compte tenu d’un
probleéme pratique ou théorique qui préoccupe le chercheur (...) est un travail interprétatif [qui]
doit avoir quelques regles de méthode et quelques principes de référence.

L’analyse qualitative n’a pas encore, dans le vaste champ de la recherche, la place
qu’elle mérite parce que la tradition quantitative est tres forte, bien qu’elle ait déja atteint
la maturité (Popkewitz, 1984). 11 s’agit d’un procédé absolument crédible si nous
considérons les procédés de rigueur qui orientent n’importe quelle recherche, puisque,
comme le disent Bogdan et Biklen (1994: 64), «I’attitude scientifique, comme nous
I’entendons, passe par un esprit ouvert en respectant la méthode et les preuves». Selon

Paillé et Mucchielli (2003:197),

Les procédés des méthodes qualitatives ne permettent pas la présentation d’une preuve
formelle, ni le renvoi a une technique «objective», et ce n’est de toute facon pas leur objectif
(...) la compréhension proposée du phénomene étudié, via I’exposé final, va devoir procéder a
partir de tout un travail de démontage et d’illustration.

Ce n’est pas facile a réaliser car

une donnée qualitative est par essence une donnée complexe et ouverte. Ses contours sont flous,

sa signification est sujette a interprétation et est inextricablement liée a son contexte de
production, a sa valeur d’usage ainsi qu’a son contexte d’appropriation (Paillé & Mucchielli,
2003:20),

mais c’est un champ a explorer pour accéder d’une maniere privilégiée a 1’expérience
humaine, puisque «la donnée qualitative constitue une porte d’entrée privilégiée sur
I’expérience humaine et sociale» (p.21).

Nous avons adopté, pour la constitution du corpus de données, ’usage des questions
ouvertes. Pour I’analyse de corpus, nous avons mis en ceuvre une analyse qualitative et son

approche compréhensive, parce qu’elle permet «par syntheéses progressives, de formuler une
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synthese finale, plausible socialement, qui donne une interprétation «en compréhension» de
I’ensemble étudié (c'est-a-dire qui met en interrelation systémique 1’ensemble des
significations du niveau phénoménal)» (Paillé & Mucchielli, 2003:20).

Cette analyse qualitative, comme démarche de compréhension de la lecture, a été un
acte complexe, le résultat d’'un ensemble de processus intellectuels qui aboutissent a
I’attribution de sens a cette lecture, toujours mise en contexte.

Le travail d’analyse est toujours une danse des mots,

un travail constant de déconstruction/reconstruction, décontextualisation/récontextualisation
(Tesch, 1990) a travers lequel s’opere un brassage profond d’idées, de perspectives, de points de
vue, qui débouche sur un réarrangement ou une nouvelle mise en valeur des données de départ,
que celles-ci soient issues du terrain ou (...) des écrits scientifiques ou de grilles préalables (Paillé
& Mucchielli, 2003:31).

La recherche du signifié, en cherchant dans les paroles dites la facon dont les
enseignants de soutien éducatif donnent un sens a leurs pratiques, ainsi que la compréhension
éclairante de I’objet d’étude ont constitué les préoccupations qui ont orienté cette analyse
qualitative, en prenant toujours en compte que le chercheur développe un rdle important dans
tout le processus de codification des données recueillies (Bogdan & Biklen, 1994), tel
Veldzquez qui s’intégre dans sa propre peinture'®. C’est le chercheur qui provoque les
données qualitatives pour I’émergence «d’une mise en ordre compréhensive de ces données,
d’un sens explicatif global répondant a la problématique» (Paillé & Mucchielli, 2003:27). «Il
importe par conséquent d’étre attentif au fait que 1’analyse parle bien souvent autant de
I’analyste, de sa société et de sa culture que du phénomene analysé» (p.32).

Nous avons fixé comme unité d’enregistrement, ou encore, I'unité de signification a
codifier, la proposition, dans le sens que lui donne D’Unrug (1974:167) : « par proposition
nous entendons une affirmation, une déclaration, un jugement (ou une interrogation, ou une
négation), en somme, une phrase ou un élément de phrase qui, comme la proposition logique,
établit une relation entre deux ou plus termes. C’est, en principe, une unité qui se suffit a elle-
méme ». La notion de proposition s’approche ainsi de celle que Berelson appelle theme « une
affirmation autour d’un sujet » (Bardin, 1977:105). Elles sont des unités découpées « en esprit

et non a lettre » (Morin, 1969).

' Dans le tableau de Veldzquez, Las meninas, le peintre lui-méme intégre la scéne..
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Comme unité de contexte, ou encore, « unité de compréhension pour codifier 1’unité
d’enregistrement » (Bardin, 1977:107), nous avons considéré la réponse fournie par le
répondeur a la question, dans la mesure ou, parfois, seul la globalité de la réponse confére un
sens plein aux idées contenues en elle.

Nous avons eu recours a la technique “du ciseau et de la colle”, comme D’Unrug (1974)
la désigne, ou encore, le discours a été découpé en fragments (propositions) qui ont ensuite été
agrégés et codifiés en catégories et sous-catégories, définies a priori ou qui allaient émerger
dans le cours de 1’analyse (a posteriori), en tentant de capter « I’existence d’une logique en
partie inductive, récursive et itérative” (Paillé & Mucchielli, 2003: 40), prenant toujours en
compte les objectifs prédéfinis pour 1’analyse, conciliés avec une attitude de découverte de
I’analyste sur son corpus, en essayant, comme le disent les mémes auteurs, que 1’analyse

qualitative soit

par essence, I’activité d’un esprit qui pose des questions au matériau devant soi et génere en tour des
themes, énoncés, catégories qui tiennent lieu de réponse circonstanciée (...) permet tout a la fois de
soutenir I’effort de compréhension, de centrer le regard et de cibler I’interrogation (p.73).

Dans le temps de ’analyse et, face a la vaste étendue de 1’information, «le double
probléme de 1’agrégation des réponses individuelles et de leur généralisation » (Ghiglione &
Matalon, 1992: 3) fut un moment de grande tension et d’investissement, une fois que les
efforts de raffinement et de regroupement deviennent de plus en plus importants. Agréger des
idées émises par des individus différents, dans des contextes différents, dans une idée
généralisatrice, définie par 1’analyste, comporte des risques d’erreur d’interprétation
subjective d’un ordre plus ou moins important.

Tout ce processus a eu des moments d’avancée et de recul, parfois avec I’impression de
repartir a zéro apres beaucoup de travail fait. Ce ne fut pas un processus linéaire, mais bien un
processus interactif et cyclique qui a exigé une facon de controler méticuleuse et
systématique.

Nous avons utilisé le signe “ [] “ chaque fois que nous avons voulu clarifier le sens de
I'unité d’enregistrement, en ajoutant des petits morceau de texte ou en les déplacant de leur
lieu d’origine, 1’unité respective de contexte.

Pour le processus d’analyse, découpé en quatre moments: pré-analyse, catégorisation,

codage et comptage et interprétation (Robert & Bouillaguet, 2002), il y a toujours une
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découverte a faire:“découvrir quels themes sont abordés, et selon quelle constance et quelle
importance» (Paillé & Mucchielli, 2003:144), pour leur attribuer un significat.

Nous avons débuté le processus de pré-analyse par une premiere lecture flottante des
réponses aux questions posées, dans le sens de détecter les possibilités d’analyse et
I’émergence des grandes lignes de force. Apres, nous avons sélectionné une cinquantaine de
questionnaires et, dans une seconde lecture, nous avons surligné avec des couleurs différentes
les unités d’enregistrement (chaque couleur représentait une affinité thématique) et avons fait

des annotations, tel que dans le processus exhaustif d’analyse du corpus, parce qu’il

ne s’agit pas seulement de relever des theémes, mais de les examiner, de les interroger, de les
confronter les uns avec les autres de maniere a déboucher sur D’exercice discursif appeler
traditionnellement discussion (Paillé & Mucchielli, 2003:145)

29 ¢

A ce moment, les résultats sont donc “discutés”, “on cherche a les «faire parler», ils sont
parfois mis en lien avec des référents théoriques, puis comparés, relativisés ou corroborés»
(Paillé & Mucchielli, 2003: 145), pour qu’on puisse construire le systeme de catégorisation
qui puisse répondre a notre problématique.

Des lors qu’une catégorie est «un outil trés puissant et tres flexible (...) une production
textuelle se présentant sous la forme d’une bréve expression et permettant de dénommer un
phénomene perceptible a travers une lecture conceptuelle d’un matériau de recherche» (Paillé
& Mucchielli, 2003: 147) et «qu’une analyse de contenu vaut ce que valent ses catégories»
(Robert & Bouillaguet, 2002), notre systeme de catégorisation a été construit, en considérant
les principes d’exhaustivité, pertinence, homogénéité et exclusivité (Bardin,1977; Estrela,
1986; Carmo & Ferreira, 1998), des catégories, dans un processus d’interaction entre le cadre
théorique'® (catégories a priori) et I'analyse du corpus (catégories a posteriori).

Dans la mesure ol «le nombre de répétitions ne définit pas a lui seul I'importance d’un
theme» (Paillé & Mucchielli, 2003: 143), définir comment la quantité et/ou la qualité de
I’information justifiera 1’ouverture d’une catégorie, fut une autre de nos préoccupations car
«en analyse qualitative en général, la signifiance d’une donnée n’est pas tant une question de

nombre que de statut de I’information» (Paillé & Mucchielli, 2003: 143).

19 e cadre théorique inclut aussi la problématique de 1étude.
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L’affinité thématique, en chaque regroupement, a permis de trouver 1’expression exacte
pour nommer les catégories. L’information contenue dans chaque catégorie, parce qu’elle est
étendue, a conduit a un nouveau regroupement, d’ou émergent les sous-catégories. Ce premier
cadre de codage fut ensuite utilisé comme point de départ et non d’arrivée pour la suite de
I’analyse, dans un processus constant de reformulation et de reconstruction auquel
I’interaction corpus/analyste obligeait.

Parce que nous considérons comme hypotheése implicite que « plus grand sera 1’intérét
de I’émetteur pour un objet donné, plus grande sera la fréquence de I’occurrence, dans le
discours, des indicateurs relatifs a cet objet » (Vala, 1986:118), nous avons opté pour la
réalisation d’une quantification des unités d’enregistrement émises, méme si une analyse de
contenu n’implique pas nécessairement cette quantification. Comme unité de quantification,
dans la mesure ou I’unité d’enregistrement est la proposition, nous avons adopté le nombre
d’apparitions.

Les résultats sont consultables en Annexe 3 et 5.
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4.3. Validation des catégories

2166
(]

La question de la fidelité¢ ™ et de la validité des catégories intra-codificateur (Carmo &

Ferreira, 1998; Vala, 1986) a été une préoccupation qui nous a accompagnée tout au long du
processus de catégorisation et de codage du corpus. La question de la validation par un agent
externe a la recherche méme (inter-codificateur) nous a encore préoccupée, étant donné qu’il
nous était difficile de concilier ce qui les différents auteurs rapportaient en relation a la
pertinence du mode de la validation.

Vala (1986: 117) propose inclusivement une formule pour la validation mais il ajoute :
«on note, cependant, que les coefficients de fidélité élevés ne sont pas synonyme de validité.
Dans le pire des cas, une fidélité élevée peut juste signifier que les codificateurs ont opéré
selon un méme critere inadéquat de classification ».

Paillé¢ e Mucchielli (2003) proposent la réflexion suivante :

L’équation suivante est posée: si le travail d’analyse doit détenir une quelconque validité,
un chercheur externe au projet devrait pouvoir arriver a la méme catégorisation du corpus (...)
Or, ce projet est non seulement, irréaliste, il se place au travers d’une réelle authenticité de
I’analyse et réduit d’autant la possibilité de mener a bien un travail complet de théorisation.
L’erreur, au départ, est de concevoir le travail d’analyse comme un exercice d’étiquetage
relativement reproductible, alors qu’il s’agit beaucoup plus de [Iarticulation d’une
conceptualisation ol se rencontrent un analyste-en-action, des référents théoriques et
existentiels, et un matériau empirique. Comment la perspicacité, la créativité et ’intuition d’un
chercheur peuvent-elles librement s’exercer si le résultat doit &tre comparable et reproductible ?
Quel aurait été le destin de la théorie de la relativité ou de la psychanalyse s’il avait fallu que ces
breches dans la connaissance soient avalisées par I’ensemble des pairs des le départ ? (p. :173)

Et encore:

Il n’y a pas d’arbitre absolu pour ce genre de travail, la postérité d’une catégorie est plutot
une question d’envergure, de perspicacité et de justesse de 1’analyse, a l'intérieur d’une
communauté éventuellement réceptive a une redéfinition des termes, le cas échéant (p.174).

1% «La fidélité en ce qui concerne le probleme de garantir que les différents codificateurs parviennent a des
résultats identiques (fidélité inter-codificateurs) et que un méme codificateur tout au long du travail applique de
forme égale les criteres de codification (fidélité intra-codificateur) (...).La validité concerne ce que le chercheur
prétendait mesurer. Une analyse de contenu sera valide quand la description qui est fournie sur le contenu, a un
sens pour le probleme en question et reproduit fidelement la réalité des faits.» (Carmo & Ferreira,1998:259).
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L’analyse que nous présentons, a été discutée avec le directeur du projet de recherche,
qui a concordé dans quelques cas et discordé dans d’autres, en suggérant chaque fois des

alternatives qui, apres discussion, sont allées intégrer le processus de codage.
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Réflexion sur les méthodes de recueil et d’analyse des données

Questionnaire

Le questionnaire, un instrument en principe quantitatif, représente, dans cette recherche,
une large, sans doute trop dans une dimension qualitative, résultante d’un procédé, plus ou
moins inconscient, fuit d’une pratique d’investigation davantage liée aux méthodes
qualitatives, pensant que par elles nous pouvons tirer une information qui permet une
« meilleure compréhension », parce que plus contextualisée et plus personnalisée, de la part
de [linformateur. Dans cette perspective, nous ne pourrons cesser de relever la
complémentarité du qualitatif et du quantitatif que ce soit tant au niveau de la nature des
données qu’a celui de I’analyse.

De notre part, il y avait une forte préoccupation a I’égard des réponses recueillies aux
deux dernieres questions, avec une priorité pour la derniere qui sollicitait une grande
réflexion. Malgré cela, les personnes écrivirent tant, ceci principalement dans la toute dernicre
question, que nous avons recueilli un texte de 71 pages, compilé en Annexe 4. Apres la mise
en ceuvre d’un questionnaire long et treés ouvert, le résultat fut surprenant. Tout parait comme
si les enseignants s’étaient sentis défiés par cette question et avaient réagi en relevant le défi,
ce qui naturellement nous a obligée a réaliser un long travail d’analyse, explicité au travers de
50 pages de texte résultant de 1’analyse de contenu. Si, d’un c6té cette analyse fut longue et
laborieuse, d’un autre, elle nous a apporté la satisfaction personnelle de n’avoir pas posé une
question considérée comme inopportune et introduisant un inconvénient. Ceci nous a permis
d’accéder a un ensemble d’informations qui nous aidera certainement a mieux comprendre ce
monde difficile du soutien éducatif ainsi qu’un constat relatif a la volonté ou non de construire
une réponse valide pour les enfants et les jeunes avec des problemes, dans notre systeme
éducatif, qui, par ailleurs, souffre de grandes contradictions et défis, les uns plus justes que les
autres, pas toujours préoccupé par une meilleure qualité pour ses usagers.

Il convient de remarquer aussi le fait que les répondants ont « adopté » Miguel, dans
leur discours, avec une sorte de tendresse. Nous observons que les enseignants utiliserent le
nom Miguel dans leur texte, ce qui pourra indiquer un certain transfert de cette simulation

vers leur propre réalité.
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Le modele adopté pour la plupart des questions fermées a été celui d’une variable
qualitative ordinale avec les 4 modalités suivantes : 1= jamais, 2=parfois, 3= presque toujours,
4=toujours. Nous n’avons pas obtenu le résultat escompté dans la mesure ou il y eut parfois
une indifférenciation entre, d’une part, « toujours » et « presque toujours » et, d’autre part,
« jamais » et « parfois », ou encore des réponses contradictoires mettant en évidence un
manque de réflexion sur 1’échelle utilisée dans son application a la réalité. Ainsi quand un
enseignant déclare travailler «toujours » selon la modalité «soutien direct a I’éleve,
individuellement », il ne peut pas, par exemple, « parfois » réaliser, dans le méme temps, un
« soutien direct a 1’éleve, intégrant les activités de la classe ». Nous avons ainsi remarqué, a
quelques reprises, un manque de cohérence des réponses fournies par un individu, fait pas
toujours facilement visible dans un questionnaire (Ghiglione et Matalon, 1992), mais que
nous avons pu identifier lors de la saisie des données et de 1’analyse préliminaire. Ce fait nous
a obligée a recourir a une certaine pondération et a prendre des précautions particulieres dans
I’analyse des données.

L’usage méme du codage 1 pour «jamais », 2 pour « parfois », 3 pour « presque
toujours » et 4 pour « toujours », a été une source de perturbation. Nous aurions di mettre les
signifiants en face des codages numériques pour faciliter la mémorisation et aider les sujets a
répondre. Nous avons trouvé parfois une croix au lieu du codage numérique : ce peut €tre par
distraction, par le fait d’étre pressé de finir, ou par « paresse » de vérifier le code.

Nous aurions dii mettre une question pour localiser géographiquement les réponses. Son
absence n’a pas permis de mettre en lien les réponses obtenues avec les contextes dans
lesquels elles ont été produites. Il nous a manqué aussi une question en lien avec le travail de
collaboration avec 1’enseignant de classe, pour pouvoir comparer cette collaboration a celle
des autres professionnels.

Les plus grandes difficultés sont celles de construire I’instrument parfait et de parvenir a
susciter chez les répondants une certaine réflexion qui contrarie 1’automatisme du
remplissage.

Globalement nous dirions que le questionnaire devrait avoir été construit en ayant
comme grand objectif I’identification des pratiques qui nient I’acceés a une éducation

. . N . .. 167 .
inclusive, au travers du non acces au curriculum ordinaire °', et la reconnaissance des

'” Nous entendons par curriculum I’ensemble des activités d’apprentissage que 1’école propose 2 ses éleves.
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pratiques facilitatrices d’une éducation inclusive, au lieu de se centrer sur les pratiques des
enseignants de soutien éducatif en fonction de 1’éleve considéré avec des besoins éducatifs

spéciaux.

Le recueil de I’information

Nous considérons que notre appartenance au champ d’investigation, le fait que nous
soyons connue dans le milieu ainsi que le fait d’avoir assumé le statut de collegue dans tous
les contacts, nous a facilité 1’acces au puzzle. Ces moments furent gratifiants car il nous ont
permis, parfois, de nous confronter a de longues conversations sur les temps passés et les
souvenirs anciens, avec des ex-collegues et méme d’ex-éleves. Le moment de recueil des
données se révéla ainsi une des meilleures étapes de tout le processus de recherche, dans la
mesure ou ce contact n’en est pas resté a ce niveau, et fut suivi d’autres qui se réaliserent pour
d’autres expériences et vies personnelles et professionnelles.

La nouvelle organisation des écoles en regroupements et les équipes de coordination des
soutiens éducatifs avec des fonctions peu bien définies font qu’alors les enseignants de
soutien éducatif s’organisent différemment selon leurs équipes respectives et les
regroupements. Les uns ne font que des réunions dans les regroupements, les autres dans les
regroupements et les équipes de coordination, et d’autres, comme nous pouvons le vérifier,
d’aucun c6té. Les équipes de coordination ne se réunissent pas régulicrement avec les
enseignants de soutien éducatif et ceux-ci, n’étant pas tenu d’y étre présents, n’y participent
pas.

Ce fait a rendu difficile les contacts, déja que, dans certains cas, il ne nous fut pas
possible de contacter le groupe puisqu’aucune réunion n’était prévue dans des périodes
proches de celle du recueil des données (de février a juillet 2004).

Expédier par courrier postal directement a la personne apres un contact téléphonique a
été une démarche lourde, d’autant plus qu’apres il est nécessaire de rappeler par téléphone que
le questionnaire doit étre retourné.

Les situations qui ont eu le plus succes, en terme de retour de questionnaires, furent
exactement celles ou nous avons pu participer a une réunion d’équipe de coordination avec les
enseignants de soutien éducatif, pu parler avec eux, leur formuler notre demande, leur donner

du temps pour remplir le questionnaire et le recueillir aussitdt apres. Cela nous a donné aussi
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une indication sur le taux élevé d’absence a ces réunions.

Cette démarche a permis d’entrer directement en contact avec les agents de soutien, les
enseignants de soutien éducatif et leurs coordinateurs, et de constater, d’une certaine fagon,
les problemes, les difficultés, la motivation et I’engagement. Nous avons fonctionné comme si
nous étions I’une d’eux en assistant aux réunions d’information et a la formation, chaque fois
que la réunion présentait ce versant, et en apportant méme parfois notre contribution. Nous
avons eu acces au discours de formation véhiculé a propos de la dyslexie et de la réponse
apportée aux besoins éducatifs spéciaux, dans la salle de cours, par exemple. Par le biais de ce
contact direct, nous avons pu affiner notre sensibilité a I’insécurité et aux peurs éprouvées par
les enseignants de soutien éducatif ainsi qu’aux raisons qui leur donnent origine.

Nous avons pu encore constater que des enseignants sans une quelconque formation
dans le domaine et, parfois, aussi trés jeunes, certains vivant leur toute premiere expérience
d’enseignant, étaient placés dans la situation de devoir donner un soutien éducatif aux éleves
considérés avec des besoins éducatifs spéciaux, sans aucun appui. Les perplexités générées
par le systeme éducatif sont nombreuses. Comment comprendre que tout a la fois soit mis en
avant le pré-requis de 5 années d’expérience enseignante pour avoir le droit d’accéder a la
formation spécialisée en éducation spéciale, et soit mis en situation d’exercer une tiche de
soutien éducatif aupres d’éleves avec des besoins éducatifs spéciaux, des enseignants
débutants sans aucune expérience en salle de classe ? Ce fait, au dela du discrédit qu’il
engendre dans la relation avec les enseignants de soutien éducatif, provoque aussi
I’éloignement de nombre des plus capables.

Nous avons aussi pu vérifier que pres de 50% des enseignants de soutien éducatif ne
sont pas spécialisés, ce qui nous surprend compte tenu du fait que nous nous situons dans la
région de Lisbonne ot il y a sans doute le plus de ressources de qualité.

Il appert que le discours contradictoire entre les lignes de force du discours politique,
dans une perspective d’éducation inclusive, et les pratiques d’attribution des postes aux
enseignants basé€es sur la catégorisation médico-psychologique des éleves fait prendre les
reperes a ces enseignants novices que comprennent le discours et esperent d’autres

orientations par rapport aux pratiques provoquées par le systeme.
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Analyse de contenu

Le processus d’analyse de contenu fut un cheminement pas a pas avec des avancées et
des retours en arriere. Il nous a fallu trois essais pour parvenir a la version finale. Nous avons
commencé par saisir les données pour les rendre analysables a 1’aide du logiciel de traitement
statistique SPSS. Cependant la quantité excessive de catégories pour modéliser les questions
ouvertes en questions fermées a rendu particulierement difficile I’analyse de ces données.
L’inévitable perte subséquente d’information qui résulte de la catégorisation pourtant
nécessaire, n’a fait qu’ajouter a la difficulté issue de I’exces.

Nous avons alors procédé a la construction de grandes sous-catégories qui, en termes
d’analyse finale, étaient issues d’une lecture treés centrée sur les lignes de force que nous
avions pointées pour 1’analyse, mais loin du texte original. Nous avons finalement opté pour
la version présentée ici et sur laquelle nous nous interrogeons : si, d’un coté, le choix de
I’unité d’enregistrement centrée sur la proposition nous a permis de parvenir plus facilement a
I’objectif visé, de I’autre, la découpe, la décontextualisation et I’« enchassement » postérieur
donnent source a de grands doutes et engagent dans un travail jamais achevé de révisions
successives. Nous avons été envahie par la préoccupation de ne pas parvenir a étre fidele a ce
qui est «dit » et finir par ne pas capter le véritable signifié du texte exprimé, pour ne pas
parler du fait que ce qui est dit ou écrit ne correspond pas toujours a ce qui est réellement
pensé.

Ces révisions successives n’ont pas empéché de trouver, au moment de la rédaction du
texte final de notre these, de nombreuses unités d’enregistrement et méme des sous-catégories
qui nous paraissaient ne pas €tre affectées au bon endroit. Si le fait de déplacer une unité
d’enregistrement n’obligeait a la reformulation complete du cadre générale, nous changerions
jusqu’a la fin le lieu de nombre de ces unités. Nous demeurons insatisfaite du cadre final
d’analyse, nous pensons qu’il devrait €tre reformulé, méme si nous estimons que la

transformation n’irait pas changer significativement les grandes lignes de force de I’analyse.
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Partie 3. I’analyse et I’interprétation des données recueillies

Inclusion est la reconnaissance du droit a vivre avec
sa différence, en mettant a disposition les moyens

nécessaires a la concrétisation de ce droit.

Pour accéder aux indicateurs d’inclusion dans 1’école, une investigation fut réalisée,
utilisant le questionnaire comme instrument (Annexe 1), constitué¢ de questions ouvertes mais
aussi de questions fermées. Trois cent quarante (340) questionnaires furent analysés,
représentant 46.96% du total de la population des enseignants de soutien éducatif du premier
cycle de I’Ecole Primaire qui travaillent dans ce cycle méme dans la Région académique de
Lisboa, en 2003/2004'°.

Pour le traitement des données issues des questions fermées, nous avons réalisé une
analyse quantitative, en utilisant le logiciel Statistical Package for the Social Sciences (SPSS),
comme on peut le voir en Annexe 2. Pour les questions ouvertes nous avons eu recours a
I’analyse de contenu des données textuelles selon les regles préconisées par d’Unrug (1974) et
Bardin (1977), en considérant aussi des approches que d’autres chercheurs (Estrela, 1986;
Vala, 1986; Robert & Bouillaguet, 1997) firent récemment'®. Nous avons mis dans les

Annexes 2, 4 et 6 ce qui concerne 1’analyse de ces questions ouvertes.

' Durant 1’année 2003/2004, dans la région éducative de Lisbonne travaillaient, dans le premier cycle de
I’Ecole primaire, 724 enseignants de soutien éducatif (selon la Direction régionale de éducation de Lisbonne
(DREL), au 07/10/2004).

'% Voir la Partie 2 de ce mémoire de these.
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Chapitre 1. Ce que disent les enseignants de soutien sur Uinclusion de I’éléve a besoins

éducatifs spéciaux a l’école

Inclusion scolaire est la participation pleine et
active de I’enfant dans (a) I’école.

Pour savoir ce que, pour les enseignants de soutien éducatifs de la Région éducative de
Lisbonne, signifie « un éleve avec des besoins éducatifs spéciaux étre inclus a I’école », il leur
fut posé la question suivante: «Quand considérez-vous qu’un éleve avec des besoins éducatifs
spéciaux est inclus a I’école ? ». 94% des enseignants de 1’échantillon répondirent a cette
question avec des énoncés tres diversifiés qui donnerent lieu a 841 unités du registre formant
le corpus, comme on peut le voir en Annexe 3.

Toute I’information émise par les enseignants de soutien éducatif a été lue attentivement
pour prendre en considération les hypotheses qui organisaient notre analyse. Ensuite nous
avons procédé a la segmentation du corpus textuel initial en propositions170 (unités de base)
qui furent regroupées selon deux grandes idées (catégories), comme le montre le tableau qui
suit. Chaque catégorie fut analysée une seconde fois et I’information dégagée fut regroupée en
blocs, selon les affinités thématiques existantes, donnant ainsi origine a des sous-catégories,

présentées tout au long de ce qui suit.

Tableau 30 - L’inclusion de I’éleve a 1’école.

Catégories Total des Unités de

base, par catégorie

L’éleve est inclus a I’école quand il est objet de son intervention 532 (63.26%)
L’éleve est inclus a I’école quand il interagit 309 (36.74%)
Total 841 (100%)

7" Comme définie par Unrug (1974: 167).
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En accord avec la quantité d’information obtenue dans chaque catégorie, nous pouvons
affirmer que I’inclusion de 1’éleve a 1’école est plus un résultat de I’action du contexte (532
unités de base, 63.26%) que de I’action de I’éleve méme (309 unités, 36.74%).

Nous avons procédé ensuite a I’analyse détaillées de chacune des catégories, en faisant
le relevé de toutes les sous-catégories pour analyser apres, I’intérieur de chacune d’elles a
partir de la base placée en Annexe 3, pour parvenir a des unités de base regroupées en blocs

d’information plus courts que les sous-catégories.
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1.1. L’éleéve est inclus a I’école quand il est objet de son intervention

Etre inclus a I’école n’est pas seulement
cohabiter dans le méme espace, c’est étre partie
prenante de sa dynamique

L’inclusion de I’€éleve a I’école est directement li€e a I’'investissement que 1’école fait en

fonction de I’éleve, selon ce que disent les enseignants de soutien éducatif interrogés. Le

tableau ci-dessous regroupe 1’intervention de 1’école, pour inclure 1’éleve, en dix sept niveaux,

les sous-catégories.

Tableau 31 - L’¢éleve est inclus a I’école quand il est objet de son intervention

Catégorie Sous-catégories Total des Unités de
base, par sous-catégorie

L’€leve est inclus | Au niveau de I’accueil 95 (17.86%)
a I’école quand il | Au niveau de ’introduction d’une philosophie de 88 (16.54%)
est objet de son [’école inclusive

Au niveau du soutien technique/spécialisé 61 (11.40%)
intervention

Au niveau de la planification/intervention et 58 (11.02%)

évaluation dans le groupe/classe

Au niveau de la gestion, organisation et 57 (10.65%)

fonctionnement de ’école.

Au niveau du respect de sa problématique. 44 (8.22%)

Au niveau du respect de ses capacités 31 (5.79%)

Au niveau bureaucratique/administratif 29 (5.42%)

Au niveau de la considération de ses besoins et de 22 (4.11%)

ses intéréts

Au niveau du soutien humain 14 (2.61%)

Au niveau de la coopération entre tous les 13 (2.42%)

intervenants

Au niveau de la considération de leurs droits et de 6 (1.12%)

leurs devoirs

Au niveau du diagnostic de la situation 6 (1.12%)

Au niveau de la promotion de I’ autonomie 3 (0.56%)

Au niveau de I’accessibilité de I’espace 3 (0.56%)

Au niveau de la promotion de la citoyenneté. 2 (0.37%)
Total 532 (63.26%)
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Une analyse quantitative du Tableau permet de dire que les enseignants de 1’échantillon
qui ont répondu, sont préoccupés par 1’accueil que I’école et ses agents éducatifs réservent a
I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux. C’est la sous-catégorie qui recueille le plus
d’information : accueil (17.86%). L’accueil, selon ces individus mémes (Annexe 3), doit
passer par une €école en tant que communauté scolaire et éducative (46.32%) et par la
collaboration de tous ses intervenants: les éleves (21.05%), les enseignants (11.58%), les
auxiliaires de I’action éducative (2.10%), les parents (01.05%) et les adultes (01.05%), étant
accepté(s) et prenant en considération ses besoins et sa différence (10.52%) et non en le
discriminant (6.32%).

Selon les enseignants de soutien éducatif, c’est le contexte avec tous ses intervenants qui
est important pour que I’éleve puisse €tre considéré comme inclus a 1’école, ce qui est
concordant avec ce qu’expriment Bronfenbrenner (1979) ainsi que Azevedo, Ferreira et Ponte
(1999) sur I'interaction de I’'individu avec I’environnement dans lequel il se développe.

La nécessité d’une philosophie inclusive dans les écoles est une des grandes idées qui
complete D'information antérieure, étant la seconde sous-catégorie dans celle-ci:
implémentation (introduction) d’une philosophie de 1’école inclusive (17.86%). Dans cette
sous-catégorie, on vérifie que 41% des unités se réferent a la nécessité pour 1’éleve avec des
besoins éducatifs spéciaux d’€tre considéré comme tous les autres, comme un égal,
participant a toutes activités, comme partie intégrante de ’école (Annexe 3). On peut dire, en
accord avec l'information recueillie, que ces enseignants pensent que 1’inclusion scolaire
passe par le vivre et I’apprendre avec tous les pairs et les amis, dans un environnement ol on
se sent bien et heureux et non pas discriminé (9.1%), ayant 1’opportunité (la chance,
I’occasion) de faire des apprentissages et de valoriser les capacités (15.9%), dans un
environnement d’apprentissage et de socialisation (17%) dans lequel la différence est un défi
et non un probleme (17%)

Il y a nécessité d’une véritable rupture/révolution culturelle (Gardou 2005) pour que les
personnes en situation de déficience, en 1’occurrence les éleves avec des besoins éducatifs
spéciaux, puissent accéder a leur plénitude humaine, I’école pouvant étre I’espace privilégié
pour apprendre a respecter la différence et les droits de tous et de chacun. Ce que nous
constatons sur le terrain c’est que l'inclusion scolaire et, conséquemment, 1’éducation
inclusive sont tres faciles quand les adultes sont eux-mémes des agents actifs et croient en
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I’éducation inclusive. Peut-€tre est-ce a cause de cela, que Ainscow (1979), dans son parcours
pour la construction des écoles inclusives, se préoccupe tant de I’'implication de tous les
intervenants dans 1’école, les co-responsabilisant a tous les niveaux (étapes) du processus
éducatif.

Les répondants se préoccupent aussi du soutien technique/spécialisé (11.40%) a
apporter aux éleves par I'intermédiaire des techniciens (13%), psychologues, enseignants et
institutions (27.9%) moyens et ressources (23%), conditions (21%) et matériels (8.1%), ce
soutien devant étre promptement prét (disponible) (7%).

On vérifie que ces enseignants savent que l’inclusion scolaire est le résultat de
I’intervention d’une multiplicité de variables, ce en quoi, pour le travail développé avec la
classe réguliere [ordinaire] dans laquelle est inclus I’éleve avec des besoins éducatifs
spéciaux, la planification, ’intervention et I’évaluation dans la classe (11.02%) sont tres
importantes.

Globalement on pourra dire que le fait que les éleves avec des besoins éducatifs
spéciaux appartiennent a la classe réguliere [ordinaire], oblige a regarder 1’ensemble de la
classe, en créant la nécessité de faire surgir des occasions d’apprentissage avec tous et de
socialisation au travers des apprentissages.

L’analyse de I’'information de I’Annexe 3, dans cette sous-catégorie, permet de dire que
les enseignants de soutien éducatif privilégient le travail en classe (65.52%), en différenciant
des activités et des stratégies, en flexibilisant les espaces et les contenus. Seulement 24.13%
se réferent a qu’il doit y avoir des stratégies, des activités, des plans et des programmes
spécifiques, sans que 1’on puisse savoir s’ils doivent €tre développés avec les autres ou
séparément, si le travail doit étre développé dans une dynamique de groupe ou
individuellement avec I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux. Il est aussi exprimé la
nécessité de co-responsabiliser la famille dans le processus éducatif et de développer un
enseignement de qualité (10.35%).

Si ce qui se fait en salle de cours avec le groupe d’éleves est important, les pratiques de
I’école au niveau de la gestion, organisation et fonctionnement sont aussi treés importantes.
Cette sous-catégorie recueillent 10.65% de I’information de toute la catégorie. Ces
enseignants de soutien éducatif disent que la gestion, I’organisation et le fonctionnement de
I’école sont tres importants pour I’inclusion de 1’éleve, en considérant toute sa dynamique

(31.57%), une dynamique flexible, capable d’organiser ses activités, ses réponses, ses moyens
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et ses conditions (33.33%), prenant en compte I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux et
son développement personnel et académique (21.05%). Les adaptations que 8.77% des
enseignants désirent, seront tres utiles si elles sont faites pour inclure les éleves dans un
environnement naturel, en considérant le curriculum et toute 1’école (5.26%).

A ce propos, on peut citer la conférence que Porter (1994) a faite a Salamanque,
intitulée «Organisation des écoles: réussir I’acces et la qualité a travers I’inclusion». Pour lui,
si I’école ne s’organise pas en prenant en compte a la fois tous les éleves mais aussi chaque
éleve, I’éducation inclusive n’est pas possible.

Pour qu’un éleve soit inclus, comme disent ces enseignants, il est nécessaire que sa
problématique soit prise en compte (8.22%, dans la sous-catégorie). Pour ceci il est nécessaire
de respecter ses spécificités et ses caractéristiques (13.64%), son rythme d’apprentissage
(18.18%), ses limites (13.64%), ses difficultés (13.64%), ses différences (13.64%), son niveau
d’apprentissage (13.64%), ses ressemblances avec les autres (9.09%) et son individualité
(4.54%).

Le respect de ses capacités (5.79%) doit €tre considéré, des lors que tout éleve a des
capacités et des compétences (58.06%), des potentialités et des possibilités (22.58%) et un
profil éducationnel qui lui permet de progresser vers des objectifs adéquats (19.35%).

On peut dire que ces enseignants, en regardant le nombre des unités de base des sous-
catégories précédentes, considerent qu’il est plus important de tenir compte de la
problématique de I'éleve (8.22% dans la catégorie) que de ses capacités (5.79% dans la
catégorie). Le regard traditionnel du professeur continue-t-il a étre dirigé davantage vers
I’incapacité que vers la fonctionnalité ?

L’école doit aussi se préoccuper des questions bureaucratico/administratives (5.42%),
car, I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux étant un éleve de 1’école de plein droit
(41.38%), il doit faire partie du groupe-classe (41.38%), avoir un contact avec ses pairs
(6.89%) et avoir un horaire (3.45%), en ne pouvant pas €tre «juste plus un pour contribuer a
un groupe-classe réduit» (3.45%), ni étre «juste dans les registres administratives» (3.45%)""".

L’école, pour inclure 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, doit se préoccuper de
ses besoins et intéréts comme I’affirme 4.11% de I’information recueillie dans la catégorie.

L’analyse de la sous-catégorie permet d’affirmer que les besoins (90.90%) pesent davantage

171 s .. . o, ..
Au Portugal, ces éleves, administrativement, sont intégrés dans les classes ordinaires comme tous les autres.
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que les intéréts (09.09%) de 1’éleve.

Avec peu d’unités de base dans les catégories on vérifie la préoccupation relative au
soutien humain (2.61%) que 1’école peut proposer et la nécessité de la coopération entre tous
les intervenants (2.42%). La faible quantité d’information peut aussi questionner 1’importance
que ces enseignants donnent a la coopération, des lors que la coopération est essentielle dans
une école que se veut inclusive.

Le diagnostic de la situation (1.12%), [’accessibilité spatiale (0.56%) et la promotion de
l’autonomie (0.56%) ne constituent pas un grand probléme pour ces enseignants, en
considérant I’information émise. C’est peut-étre de questionner la question de 1’autonomie:
serait-ce que les éleves avec des besoins éducatifs spéciaux n’ont pas de probléme au niveau
de I’autonomie? Et la promotion de la citoyenneté (0.37%) ne serait-elle pas une question qui
préoccupe les enseignants de soutien éducatif?

Il ressort que 1.12% des unités de base (trés peu, peut-on dire) n’ont pas oublié que les
éleves avec des besoins éducatifs spéciaux ont des droits et devoirs comme tous les autres
éleves ou méme comme tous les citoyens.

L’école fera un véritable travail d’inclusion, quand Miguel, et tous les Miguels de
I’école, «n’auront plus besoin de soutien de I’enseignante de soutien éducatif» comme disent
Q46 et Q192, parce que toutes les structures et les intervenants travailleront dans le sens de la

réussite de tous les éleves.
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1.2. L’éleve est inclus dans I’école quand il interagit avec les autres intervenants et les

contextes

Personne ne peut étre inclus s’il ne veut
pas l’étre.

On peut dire que ces enseignants sont sensibles a la nécessité de que 1’inclusion
scolaire/éducation inclusive soit un parcours a faire par les deux parties: le contexte/école et
I’éleve. Personne ne peut abdiquer de sa responsabilité. De ce qu’on observe dans le milieu
scolaire, on peut dire que seul une coopération de tous et leur interaction co-responsabilisante
peut aider a affronter les défis que 1’éducation inclusive pose en ce moment.

Comme on peut le vérifier dans le tableau qui suit, I’inclusion de 1’éleve dépend aussi de
lui-méme, au travers de 'interaction qu’il réussit a développer dans I’école (36.61%). Pour
que I’on puisse affirmer que 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux est inclus a 1’école, il
est nécessaire qu’il participe a sa dynamique (23.62%), montre son bien-étre (21.35%), se
mette en relation avec les intervenants de la communauté éducative (20.39%), participe a la
dynamique du groupe-classe (19.42%), soit disponible pour faire des apprentissages

(10.03%) et s’adapte au milieu scolaire (5.18%).

Tableau 32 - L’éleve est inclus a ’école quand il interagit

Catégorie Sous-catégorie Fréquence des unités | Fréquence
par sous-catégorie des unités
par
catégorie
L’éleve estinclus | En participant a la dynamique de I’école 73 (23.62%)
a ! ecol'e quand il En montrant son bien-étre 66 (21.35%)
interagit

En se mettant en relation avec les intervenants | 63 (20.39%)

de la communauté éducative.

En participant a la dynamique du groupe- | 60 (19.42%)
classe

En  étant disponible pour faire des | 31 (10.03%)

apprentissages

En s’adaptant au milieu scolaire 16 (5.18%)

309
(36.74%)
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Participer a la dynamique de l’école, c’est selon les répondants (Annexe3), participer
aux activités (68,49%), dedans et dehors de 1’école, a toutes ou a celles pour lesquelles il y a
une possibilité de participer, en le faisant de «forme intégrée» (Q289), en collaborant a des
«promenades et des jeux» (Q156), faisant «partie intégrante du plan des activités développées
par I’école» (Q274), méme si elles sont «différenciées et ajustées» (Q200). Selon 10.95% de
I’information de la catégorie, il doit participer activement a la vie de I’école, en fréquentant
les espaces comme les autres (5.47%), en étant assidu (2.74%), en s’adaptant a 1’école
(12.32%) et vivant pleinement «un projet comme quiconque» (Q87) et en fonctionnant «a son
propre rythme» (Q210).

Montrer son bien-étre est aussi un des indicateurs de ce que I’éleve est inclus a 1’école
(21.35%). Pour montrer ce bien-étre, il doit se sentir heureux avec les autres, éléves ou
adultes, et dans la communauté scolaire (39.40%), se sentir bien au niveau physique, social et
émotionnel (43.94%) et laisser paraitre sa «satisfaction d’aller a I’école» (Q193). Il doit aussi
montrer qu’il aime 1’école (13.63%) car sa «vie scolaire est (...) gratifiante» (Q214), se sentir
utile et non pas se sentir «infériorisé par rapport aux autres éleves a cause de son probleme»
(Q167) (3.03%).

Si I’éleve se met en relation avec les intervenants de la communauté éducative
(20.39%), il est inclus a I’école. Cette mise en relation se manifeste quand il interagit, saute et
joue avec les autres éleves et quand il a des amis (38.10%), quand il établit une bonne relation
avec les enseignants et les autres adultes de 1’école (15.87%) dans la communauté éducative
(7.94%), dans un bon climat social (17.46%), en respectant et en travaillant sans conflits
(14.29%), «qu’on ne parle pas de lui avec emphase» (Q251) et «qu’il n’ait pas de
comportements perturbateurs» (Q260) (6.35%).

Participer a la dynamique du groupe-classe (19.42%) est aussi un signe de ce que 1’éleve
est inclus, en devant pour ceci participer a toutes les activités de la classe (63.33%) et dans le
quotidien de la classe (10%), en accomplissant son programme éducatif (6.67%), en étant
actif et engagé (8.33%), car «les heures qu’il passe a 1’école se déroulent naturellement dans
le groupe d’éleves auquel il appartient» (Q91), dans une insertion total au groupe-classe
(11.67%).

Etre disponible pour faire des apprentissages (10.03%) est un indicateur important
d’inclusion scolaire, ce qu’on peut constater au travers de son développement harmonieux a
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divers niveaux (29.03%) et dans 1’amélioration de ses capacités (64.52%), en se réalisant
comme personne (6.45%)

Il est possible de constater son effort pour s’adapter au milieu scolaire (5.18%) s’il
accepte ses collegues, les enseignants et les autres membres de la communauté (50%), en les
respectant et en faisant pour s’adapter (18.75%) et si lui-méme se considere un éleve de
I’école (31.25%). Sa véritable inclusion sera au moment ou il passera inapercu (Q53) parce

que sa différence ne sera alors plus un probleme et ses besoins seront des besoins de 1’école.
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Chapitre 2. Ce qu’ils disent meltre en oeuvre

On ne voit bien qu’avec le ceeur.
L’essentiel est invisible pour les yeux.
(Saint-Exupéry, 1997: 72'7%)

Pour connaitre et comprendre ce que les enseignant de soutien éducatif font avec les
éleves ayant des besoins éducatifs spéciaux, ils furent interrogés sur leurs pratiques dans les
contextes dans lesquels ils travaillent. Leurs réponses furent analysées, en utilisant SPSS pour
les réponses aux questions fermées et 1’analyse de contenu pour les réponses aux questions
ouvertes. L’information détaillée relative a ces questionnaires constitue le contenu des
Annexes 2, 3, 4 et 5. Cette information est analysée ici en prenant en compte la hiérarchie des

questions dans le Questionnaire (Annexe 1).

2.1. Soutien a I’éleve reconnu avec des besoins éducatifs spéciaux

La premiere question a été posée sur le type de soutien que les enseignants de soutien
éducatif développent avec leurs éleves, dans le but de savoir si les pratiques s’inserent dans
une typologie de 1’éducation spéciale (intégration scolaire'”’) ou se situent plus prés d’un
modele préconisé par I’inclusion scolaire/éducation inclusive.

Apres avoir mené une courte investigation aupres de ces enseignants de soutien éducatif

172 Saint-Exupéry, A. (1997). Le petit prince. Paris: Gallimard.

173 Au Portugal, I’intégration des éleves avec des besoins éducatifs spéciaux dans les classes ordinaires se fait
depuis les années soixante dix. Les enseignants de soutien éducatif au Portugal ont beaucoup de liberté, leur
action dépend essentiellement de leur positionnement professionnel et des pressions du contexte.
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et conduit une observation sur le terrain, afin de vérifier ce qu’ils font dans [a] 1’école et le
discours qu’ils tiennent pour se référer au travail réalisé, il fut décidé de centrer, dans le
questionnaire, la premiere question sur le travail développé avec les éleves ayant des besoins
éducatifs spéciaux en considérant trois aspects: (i) le soutien direct a 1’éleve fait
individuellement (enseignant de soutien éducatif/ éleve, face a face), (ii) le soutien réalisé par
un petit groupe duquel 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux fait partie (le groupe peut
étre fixe ou non) et (iii) le soutien au grand groupe, la classe a laquelle 1’éleve appartient.

Pour le premier cas (i), normalement I’enseignant de soutien éducatif développe avec
I’éleve, individuellement, un travail compensatoire, en cherchant a accéder aux apprentissages
non encore réalisés par I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux mais déja acquis par les
autres. Il peut aussi arriver que 1’enseignant de soutien éducatif anticipe les apprentissages
que la classe va faire. Dans ces cas, les activités que I’éleve avec des besoins éducatifs
spéciaux fait, n’ont pas de lien direct avec celles qui sont, au méme moment, réalisés par ses
pairs dans la classe. Dans le cas du soutien individuel, il peut encore arriver que 1’enseignant
de soutien éducatif le fasse [le soutien] en intégrant les activités de la classe. Ce travail est
conduit durant le temps scolaire de 1’éleve, dans ou en dehors de la salle de classe.

Dans la seconde situation (ii), I’enseignant de soutien éducatif réalise le travail avec un
petit groupe d’éleves auquel est intégré 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, travail
dirigé vers ce dernier, auquel les autres participent.

Dans la troisieme situation (iii), l’enseignant de soutien éducatif travaille en
coopération avec I’enseignant de la  classe, partageant les taches
d’enseignement/apprentissage en fonction des nécessités de la classe, en général, et des éleves
avec des besoins éducatifs spéciaux.

Les résultats réalisés firent premierement 1’objet d’une analyse descriptive basée sur
les fréquences (pourcentages) observées, suivie d’une approche comparative a partir de
procédures statistiques non paramétriques (Test du ?), considérées comme les plus adaptées
aprés ’exploration des données, utilisant la valeur o = 0.05 comme seuil du risque de 1%

espece pour déterminer le niveau de significativité (Pereira, 2003).
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Soutien direct a I’éleéve avec des besoins éducatifs spéciaux, individuellement

Relativement a cette modalité de soutien, 99.1% des enseignants y ont répondu. Comme
on peut le voir dans le tableau qui suit, 29.4% disent toujours assurer un soutien direct a
I’éleve, individuellement, tandis que 11.5% disent ne jamais le faire. Si on fait I’agrégation
des réponses parfois (24.1%), presque toujours (34.1%) et toujours (29.4%) on peut conclure
que 87,6% de ces enseignants [sur 1’échantillon] disent qu’ils réalisent un soutien direct a
I’éleve, individuellement. Si nous agrégeons la modalité jamais avec parfois, nous obtenons
35.6% contre 63.5% de presque toujours ou toujours, faisant ressortir une différence de

27.9% en faveur de la seconde modalité.

Tableau 33 - Soutien direct a I’éleéve avec des besoins éducatifs spéciaux, individuellement

Fréquence du soutien direct a Jamais | Parfois Presque Toujours Non Total
I’éleve avec des besoins éducatifs toujours réponse
spéciaux, individuellement
Effectifs 39 82 116 100 3 340
% 11,5%) | (24,1%) (34,1%) (29,4%) (0,9%) | (100%)

Il ressort que la modalité presque toujours est la modalité dominante déclarée par les
enseignants qui se distingue significativement des autres (Test d’adéquation o =0,05;
%?=39,27; ddl=3). Si nous nous intéressons 2 la modalité agrégée «Presque toujours ou
Toujours», nous pouvons projeter la proportion au niveau de la population parente des
enseignants de soutien éducatifs de la région académique de Lisbonne. L’estimation par
intervalle de confiance a 95% donne un pourcentage compris entre 58,41% et 68,65% a partir

de I’échantillon de taille 340.

Pour mieux comprendre la relation entre cette réalité et les variables qui peuvent lui €tre
attachées, nous avons fait leur croisement et les résultats sont présentés dans les tableaux ci-

apres:
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Tableau 34 - Formation en éducation spéciale * Soutien direct a I’éleve, individuellement

Soutien direct a 1’éleve, individuellement
Jamais Parfois Presque Toujours NR

toujours Total

Oui N 22 45 49 40 1 157
Formation en éducation % 140%  287%  312% 255% 6% | 100%

spéciale

Non N 17 37 67 60 2 183
% 9,3% 20,2% 36,6% 32,8% 1,1% | 100%

39 82 116 100 3 340
11,5% 24.1% 34,1% 29,4% 9% 100%

En considérant le total des enseignants de 1’échantillon, il ressort que 14.0% des

enseignants spécialisés qui répondent, et 9.3% des non-spécialisés concentrent leurs réponses

sur la modalité jamais. Si nous considérons la modalité roujours, il ressort que 25.5% des

spécialisés et 32.8% des non-spécialisés optent pour cette modalité. 85,4% des enseignants

spécialisés contre 89,6% des non-spécialisés choisissent ’'une des modalités parfois, presque

toujours ou toujours. En agrégeant jamais et parfois, nous trouvons 42.7% des spécialisés et

29.5% des non-spécialisés, tandis que presque toujours ou toujours, conduisent 56.7% des

spécialisés et 69.4% des non-spécialisés

En agrégeant les modalités jamais et parfois, d’un coOté, et presque toujours et

toujours, de 1’autre, on obtient le tableau suivant avec les effectifs observés et les effectifs

[théoriques] espérés [sous I’hypothese Ho d’indépendance entre les deux variables]:

Tableau 35 - Formation en éducation spéciale * Soutien direct a 1’éleve, individuellement (2)

Soutien direct a 1’éleve,

individuellement
Jamais ou Presque toujours
Parfois ou Toujours

Total

N observé 67 89 156
Oui | N théorique 56,0 100 156,0
Formatlon/er.l éducation profil-ligne 42.9% 57.1% 100%

spéciale

N observé 54 127 181
Non N théorique 65,0 116,0 181,0
profil-ligne 29,8% 70,2% 100%

N

Effectif 121 216 337

profil-ligne 35,9% 64,1% 100%
marginal
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Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 6,262(b) | 1 0,012
Continuity Correction(a) 5,705 1 0,017
Likelihood Ratio 6,263 1 0,012
Fisher's Exact Test 0,017 0,008
Linear-by-Linear Association | 6,243 1 0,012
N of Valid Cases 337

Considérant les réponses obtenues, il existe une différence significative entre ceux qui
possedent une formation spécialisée en éducation spéciale et ceux qui ne possedent pas ce
type de formation, relativement a la variable «Soutien direct a 1’éleve, individuellement».
Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x* = 6,2; ddl=1), on rejette I’hypothese

d’indépendance entre ces deux variables au profit de I’hypothese alternative de lien.

Pour vérifier si la variable “Cours” a une influence sur la variable «Fréquence du type
de soutien», nous avons fait le croisement entre le type de formation (cours) et le soutien

direct a I’éleve individuellement, comme le montre le tableau suivant:

Tableau 36 - Cours * Soutien direct a 1’éléve individuellement

Soutien direct a I’éleve individuellement Total
Jamais Parfois  Presque  Toujours
toujours NR

Cours Formation spécialisée en N 9 19 29 21 0 78
éducation spéciale % 11,5% 24.,4% 37,2% 26,9% 0,0% | 100%

Cours d’études supérieures | N 6 19 11 16 1 53
spécialisées % 11,3% 35,8% 20,8% 30,2% 1,9% | 100%

Cours de spécialisation N 6 7 9 3 0 25
% 24,0% 28,0% 36,0% 12,0% 0,0% | 100%

Total N 21 45 49 40 1 156
% 13,5% 28,8% 31,4% 25,6% 0,6% | 100%

Le tableau ci-dessus permet de lire les profils-ligne de chacune des strates définies par
les modalités du «Cours». Examinons maintenant les profils-colonne afin de faire ressortir la
structure de chaque modalité de la fréquence de mise en ceuvre du soutien de type direct et
individuel. Commencons par analyser les composantes de la modalité jamais. Il apparait que
du total des réponses données (21), 42,9% le sont par des enseignants avec une formation

spécialisée, 28,6% par ceux qui ont suivi un cours d’études supérieures spécialisées (CESE) et
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28,6%, des cours de spécialisation. En analysant celles de la modalité toujours, il ressort que
du total des réponses données (40), 52,5% des réponses affectent la modalité formation
spécialisée, 40% la modalité «CESE» et 7,5% la modalité cours de spécialisation.

En retournant a 1’analyse des composantes des modalités de «cours», c’est a dire la
structure des profils-ligne, il appert que comparativement 11,5% des enseignants ayant une
Formation spécialisée en éducation spéciale, 11,3% des enseignants des CESE et 24% de ceux
du Cours de spécialisation ont déclaré ne jamais fournir un soutien direct et individuel a
I’éleve. Cette structuration est respectivement de 26,9%, 30,2% et 12% quand il s’agit de
déclarer fournir foujours un soutien direct et individuel. Si nous procédons a un
regroupement des modalités opposées a la modalité jamais, c’est a dire parfois, presque
toujours ou toujours, nous obtenons la répartition suivante: 88,5% des enseignants ayant une
Formation spécialisée en éducation spéciale, 88,5% des enseignants des CESE et 76% de ceux
du Cours de spécialisation qui déclarent recourir au moins guelquefois a un soutien direct et
individuel.

L’ agrégation des réponses qui se sont portées d’une part sur jamais ou parfois, et d’autre

part sur presque toujours ou toujours, conduit au Tableau ci-dessous:

Tableau 37 - Cours * Soutien direct a I’éleve individuellement (2)

Soutien direct a I’éleve
individuellement
Jamais ou Presque
Parfois toujours ou

Toujours Total

Cours Formation spécialisée en N observé 28 50 78
éducation spéciale N théorique 33,2 44,8 78,0
profil-ligne 35,9% 64,1% 100%

Cours d’études supérieures N observé 25 27 52
spécialisées N théorique 22,1 29,9 52,0
profil-ligne 48,1% 51,9% 100%

Cours de spécialisation N observé 13 12 25
N théorique 10,6 14,4 25,0
profil-ligne 52,0% 48,0% 100%

Total Effectif 66 89 155
profil-ligne 42,6% 57,.4% 100%

marginal

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 2,975(a) | 2 ,226
Likelihood Ratio 2982 | 2 ,225
Linear-by-Linear Association | 2,742 1 ,098
N of Valid Cases 155
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Nous vérifions ainsi que la modalité jamais ou parfois recueille le plus fort pourcentage
de réponses (52%) dans la strate des enseignants qui suivirent le Cours de spécialisation,
tandis que la modalité presque toujours ou toujours atteint le niveau le plus élevé (64,1%)
dans la strate Formation spécialisée.

Considérant les réponses obtenues, il n’existe pas de différence significative entre les
types de formation spécialisée relativement a la fréquence du soutien direct et individuel de
I’éleve. Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x* = 2,9; dd1=2), on ne rejette
pas I’hypothese d’indépendance entre ces deux variables «Cours» et «Soutien direct de
I’éleve, individuellement». Nous pouvons nous rappeler dans ce cas que nous encourons un
risque de 2°™ espece de niveau P inconnu.

Par I’analyse faite, nous pouvons conclure qu’un moindre pourcentage des enseignants
des cours de spécialisation, comparativement aux autres, opte pour un soutien direct a I’éleve.
La formation spécialisée étant la formation la plus récente' ™ et les cours de spécialisation, les
plus anciens, serait-ce que dans les cours de formation spécialisée, la perspective de
I’inclusion/éducation inclusive n’est pas suffisamment marquée? Tous les enseignants des
cours de spécialisation sont des enseignants qui passerent par le modele de 1’intégration
scolaire et, par conséquent, par celui de 1’éducation spéciale. Ces données montrent que ce
sont ceux qui proportionnellement optent le moins pour cette forme d’appui a I’éleve. Serait-
ce qu’alors et apres avoir expérimenté le modele de I’intégration, ils trouvent que cette
modalité de soutien n’est pas la meilleure réponse pour les éleves avec des besoins éducatifs
spéciaux?

Pour vérifier se le domaine de formation peut avoir une influence sur 1’option pour
cette forme de soutien donné a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, nous avons croisé
les deux variables «Soutien direct a 1’éleve» et «Domaine de spécialisation», en organisant
cette dernicre en deux grands blocs: (i) spécialisation en catégories de déficience basée sur le
modele médico-psychologique, et (ii) spécialisation en catégories éducatives'” comme nous

I’exposons dans le tableau suivant:

" Apres le Décret 95/97, le 23 avril — formation spécialisée des professeurs de 1’éducation pré-scolaire et

I’enseignement basique et secondaire.
Voir Partie 2, Chapitre 2.
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Tableau 38 - Domaine de spécialisation * Soutien direct a I’éleve individuellement

Soutien direct a I’éleve individuellement Total
Jamais Parfois  Presque  Toujours
toujours NR
Dfnpal.ne Fie Spécialisation 13 28 30 28 1 100
spécialisation selon les
Categoriesde | 13050 280%  300%  280%  1.0% | 100%
déficience
Spécialisation 3 16 19 12 0 55
selon les
categories 145%  291%  345%  218% 0% | 100%
éducatives
Total N 21 44 49 40 1 155
% 13,5% 28,4% 31,6% 25,8% 0,6% | 100%

En agrégeant les modalités parfois, presque toujours et toujours, nous pouvons constater
que 86% de la strate des 99 enseignants relevant de la spécialisation selon les catégories de
déficience ayant répondu déclare assurer au moins parfois un soutien direct a I’éleve,
individuellement, tout comme 85,4% des 55 de 1’autre strate d’enseignants de 1’échantillon.

Ceci laisse entrevoir I’homogénéité des deux groupes d’enseignants a 1’égard de ce type de

soutien
Tableau 39 - Domaine de spécialisation * Soutien direct & I’éleve individuellement (2)
Soutien direct a I’éleve
individuellement Total
Presque
Jamais- toujours-
Parfois Toujours
Domaine de Spécialisation selon les | N observé 41 58 99
spécialisation catégories de déficience | N théorique 41,8 57,2 99,0
profil-ligne 41,4% 58,6% 100%
Spécialisation selon les | N observé 24 31 55
catégories éducatives N théorique 23,2 31,8 55,0
profil-ligne 43.6% 56,4% 100%
Total N 65 89 154
Profil- 42,2% 57.8% | 100%
moyen

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square L072(b) | 1 , 789
Continuity Correction(a) ,009 1 ,922
Likelihood Ratio 071 1 ,789
Fisher's Exact Test ,865 ,460
Linear-by-Linear Association ,071 1 ,790
N of Valid Cases 154
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En agrégeant les modalités presque toujours et toujours, nous pouvons constater que
58,6% de la strate des 99 enseignants relevant de la spécialisation selon les catégories de
déficience ayant répondu déclare assurer au moins presque toujours un soutien direct a
I’éleve, individuellement, tout comme 56,4% des 55 de l'autre strate d’enseignants de
I’échantillon.

Considérant les réponses obtenues, il n’existe pas de différence significative entre les
types de domaine de spécialisation relativement a la fréquence du soutien direct et individuel
de I’éleve. Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x* = 0,07; ddl=1), on ne
rejette pas I’hypotheése d’indépendance entre ces deux variables «Domaine de spécialisation»
et «soutien direct de I’éleve, individuellement». Nous pouvons nous rappeler dans ce cas que

nous encourons un risque de 2°™ espece de niveau § inconnu.

Pour vérifier si I’ancienneté de service dans 1’éducation spécialisée/soutien éducatif a
une influence sur la fréquence du soutien direct a I’éleve, individuellement, nous avons
considéré les deux valeurs extrémes: la valeur de 1’ancienneté minimale est de 1 an et celle
maximale est de 29 ans puis nous avons une variable ordinale a quatre niveaux comme nous

I’indiquons dans le tableau suivant:

Tableau 40 - Ancienneté de service dans E.S. /soutien éducatif * Soutien direct a 1’éleve individuellement

Soutien direct a I’éleve individuellement Total
Jamais Parfois | Presque | Toujours
toujours NR
1-7 ans N 22 37 73 64 2 198
%o 11,1% 18,7% | 36,9% 32,3% 1,0% | 100%
Ancienneté de 8-14 ans N 6 20 18 22 0 66
service dans E.S. % 9,1% 30,3% 27,3% 33,3% 0,0% | 100%
/soutien éducatif 15-21 ans N 6 14 14 9 0 43
%o 14,0% 32,6% | 32,6% 20,9% 0,0% | 100%
22-29 ans N 3 9 7 3 1 23
Yo 13,0% 39,1% | 30,4% 13,0% 4,3% | 100%
Total N 37 80 112 98 3 330
% 11,2% 242% | 33,9% 29,7% 0,9% | 100%

De la lecture du Tableau, se détache la structure suivante en analysant les composantes
de chaque profil-ligne: pour la tranche de 1 a 7 ans de service en E.S./soutien éducatif, la plus
forte proportion (36,9%) concerne la modalité presque toujours, pour la tranche 8 a 14 ans, la
dominante est toujours (33,3%), pour celle 15 a 21 ans, parfois ainsi que presque toujours,

enfin pour la derniere tranche 22 a 29 ans, presque toujours (39,1%). Parmi les quatre
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tranches considérées, c’est dans la 8-14 que nous trouvons la proportion la plus élevée
(33,3%) des réponses toujours.

En agrégeant les modalités presque toujours et toujours, d’une part, et jamais et parfois,
d’autre part, pour la variable «Soutien direct a 1’éleve individuellement», et procédant a une
réduction analogue pour la variable «Ancienneté de service», en ne considérant que deux
tranches d’ancienneté 1-14 et 15-29, nous pouvons constater les résultats figurant dans le

tableau suivant.

Tableau 41 - Ancienneté de service dans E.S. /Soutien éducatif * Soutien direct a I’éleve individuellement (2)

Soutien direct a I’éleve
individuellement Total
Presque
Jamais- toujours-
Parfois Toujours
1-14 ans N observé 85 177 262
Ancienneté de N théorique 93,7 168.,3 262,0
service dans E.S. profil-ligne 32,4% 67,6% 100%
/soutien éducatif 15-29 ans N observé 32 33 65
N théorique 23,3 41,7 65,0
profil-ligne 49.2% 50,8% 100%
Total N 117 210 327
% 35,8% 64,2% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 6,388(b) | 1 011
Continuity Correction(a) 5,678 1 ,017
Likelihood Ratio 6,202 1 ,013
Fisher's Exact Test ,014 ,009
Linear-by-Linear Association | 6,368 1 ,012
N of Valid Cases 327

Considérant les réponses obtenues, il existe une différence significative entre ceux qui
ont une ancienneté entre 1-14 ans et les plus anciens de la tranche 15-29, relativement a la
variable soutien direct a [’éleéve, individuellement. Statistiquement et au seuil de risque
d’erreur o = 0.05 (x2 = 6,3; ddI=1), on rejette I’hypothese d’indépendance entre ces deux

variables au profit de I’hypothese alternative de lien.

Pour savoir si I’age a une influence sur la fréquence du soutien direct prété a 1’éleve,
individuellement, nous avons croisé les deux variables dont les résultats sont consignés dans

le tableau suivant:
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Tableau 42 - Age * Soutien direct a I’éleéve individuellement

Soutien direct a I’éleve individuellement Total
Jamais Parfois  Presque toujours  Toujours NR
22-31 N 6 10 25 13 0 54
Age % 11,1% 18,5% 46,3% 24,1% 0,0% | 100%
32-41 N 11 23 31 27 0 92
% 12,0% 25,0% 33,7% 29,3% 0,0% | 100%
42-51 N 17 40 44 38 1 140
% 12,1% 28,6% 31,4% 27,1% 0,7% | 100%
52-65 N 3 4 7 7 2 23
% 13,0% 17,4% 30,4% 30,4% 8,7% | 100%
Total N 37 77 107 85 3 309
% 12,0% 24,9% 34,6% 27,5% 1,0% | 100%

Prenant en compte la modalité foujours, nous remarquons que c’est dans la tranche

d’age 52-65 ans qu’elle apparait le plus (30,4%) et dans la tranche 22-31 ans qu’elle apparait

le moins (24,1%). Procédant, comme nous l’avons fait jusqu’alors, a 1’agrégation des

modalités presque toujours et toujours, d’une part, et jamais et parfois, d’autre part, pour la

variable «Soutien direct a 1’éleve individuellement», et procédant a une réduction analogue

pour la variable «Age», en ne considérant que deux tranches d’age 22-41 et 42-65, nous

pouvons constater les résultats figurant dans le tableau suivant.

Tableau 43 - Age * Soutien direct a I’éleve individuellement (2)

Soutien direct a I’éleve
individuellement Total
Presque
Jamais- toujours
Parfois Toujours
22-41 ans N observé 50 96 146
Age N théorique 54,4 91,6 146,0
profil-ligne 34,2% 65,8% 100%
42-65 ans N observé 64 96 160
N théorique 59,6 100,4 160,0
profil-ligne 40,0% 60,0% 100%
Total N 114 192 306
% 37.3% 62,7% 100%
Chi-Square Tests
Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 1,081(b) | 1 ,298
Continuity Correction(a) ,849 1 ,357
Likelihood Ratio 1,083 1 ,298
Fisher's Exact Test ,344 ,178
Linear-by-Linear Association 1,078 1 ,299
N of Valid Cases 306
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Considérant les réponses obtenues, il n’existe pas de différence significative entre les
deux tranches d’age relativement a la fréquence du soutien direct et individuel de 1’éleve.
Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o0 = 0.05 (x2 = 1,08; ddl=1), on ne rejette pas
I’hypothese d’indépendance entre ces deux variables «Age» et «Soutien direct de I’éleve,
individuellement». Nous pouvons nous rappeler dans ce cas que nous encourons un risque de

2" espéce de niveau B inconnu.

Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe

Le soutien direct de 1’éleve peut aussi se faire a I'intérieur de la salle de classe, en y
intégrant les activités de la classe, ou encore, I’enseignant de soutien est présent dans la salle
de classe, assis a coté de I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux et il ’aide a réaliser les
activités que les autres font, les mémes ou celles qui sont adaptées pour lui a I'intérieur de la
méme thématique. Pour expliciter comment les enseignants de 1I’échantillon se situent dans la

typologie du soutien a I’éléve, nous avons construit le tableau suivant:

Tableau 44 - Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe

Fréquence du soutien direct de I’éleve, | Jamais | Parfois Presque Toujours Non Total
intégrant les activités de la classe toujours réponse
Effectifs 44 128 108 57 3
(%) (12,9%) | (37,6%) | (31,8%) (16,8%) (0,9%) 340
(100%)

Il ressort que 16,8% déclare recourir toujours a ce type de soutien, c’est a dire, il est
dans la salle de classe et travaille directement avec 1’éleve en intégrant les activités de la
classe. Si nous agrégeons les modalités jamais ou parfois, d’une part, et presque toujours ou
toujours, d’autre part, il ressort que le poids du premier groupe (50,5%) domine 1égerement
celui du second (48,6%). 1l ressort le fait que la proportion de ceux qui affirment mettre
toujours (16,8%) en ceuvre cette pratique est supérieure a celle de ceux qui déclarent ne
Jjamais (12,9%) y recourir. Il ressort encore que 86,2% déclare la mettre en ceuvre au moins
parfois tandis que 37,6% déclare y recourir parfois. L’agrégation jamais ou parfois, et
presque toujours ou toujours, que nous avons pratiquée a plusieurs reprises, pour polariser la

variable conduit a deux groupes d’importance respective 51% pour le premier et 49% pour le
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second.

Il ressort que la modalité parfois est la modalité dominante déclarée par les enseignants
qui se distingue significativement des autres (Test d’adéquation o =0,05; x2:57,45; ddi=3).

Si nous nous intéressons a la modalité agrégée «Presque toujours ou Toujours», nous
pouvons projeter la proportion au niveau de la population parente des enseignants de soutien
éducatifs de la région académique de Lisbonne. L’estimation par intervalle de confiance a
95% donne un pourcentage compris entre 13,59% et 21,71% a partir de 1’échantillon de taille
340.

Pour vérifier si le fait d’étre spécialisé ou non peut avoir une influence sur 1’option
pour cette forme de soutien donné a 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, nous avons
croisé les deux variables «soutien direct a I’éleve» et «Formation en éducation spéciale»,

comme nous I’exposons dans le tableau suivant:

Tableau 45 - Formation en éducation spéciale * Soutien direct de 1’éleve, intégrant les activités de la classe.

Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe. | Total
Presque
Jamais Parfois toujours Toujours NR

Formation en éducation N 17 62 46 31 1 157
spéciale Oui % 10,8% 39,5% 29,3% 19,7% 0,6% 100%

N 27 66 62 26 2 183
Non % 14,8% 36,1% 33,9% 14,2% 1,1% 100%

Total N 44 128 108 57 3 340
% 12,9% 37,6% 31,8% 16,8% 0,9% 100%

Nous constatons que 88,5 % des enseignants spécialisés déclarent recourir au moins
parfois a ce type de soutien contre 84,2% des enseignants non-spécialisés, ce qui détermine

un écart de 4,3%.

En procédant a I’agrégation des réponses qui se sont portées d’une part sur jamais ou

parfois, et d’autre part sur presque toujours ou toujours, nous obtenons le tableau ci-dessous:
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Tableau 46 - Formation en éducation spéciale * Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe (2)

Soutien direct de 1’éleve,
intégrant les activités de la
classe Total
Presque
Jamais et toujours et
Parfois Toujours
Oui N observé 79 77 156
Formation en N théorique 79,6 76,4 156,0
éducation spéciale profil-ligne 50,6% 49,4% 100%
Non N observé 93 88 181
N théorique 92,4 88,6 181,0
profil-ligne 51,4% 48,6% 100%
172 165 337
51,0% 49,0% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square L018(Mb) | 1 ,892
Continuity Correction(a) ,001 1 979
Likelihood Ratio ,018 1 ,892
Fisher's Exact Test 913 ,490
Linear-by-Linear Association ,018 1 ,892
N of Valid Cases 337

Considérant les réponses obtenues, il n’existe pas de différence significative entre le fait
d’avoir une formation spécialisée ou non relativement a la fréquence du soutien direct et
intégrant les activités de la classe. Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 =
0,018; ddl=1), on ne rejette pas I’hypothése d’indépendance entre ces deux variables
«Formation spécialisée» et «Soutien direct de 1’éleve, intégrant les activités de la classe».
Nous pouvons nous rappeler dans ce cas que nous encourons un risque de peme espece de
niveau 3 inconnu.

Nous avons aussi examiné si la variable «Cours» avait aussi une influence sur la

périodicité avec laquelle était mis en ceuvre ce type de soutien a I’éleve :
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Tableau 47 - Cours * Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe

Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la
classe Total
Presque
Jamais  Parfois toujours  Toujours NR
N 8 32 24 14 0 78
Cours | Formation spécialiséeen | % | 1430, 4109, 308% 17.9%  0,0% | 100%
éducation spéciale
CESE N 2 18 16 16 1 53
Cours d’études supérieures | % | 395 3409, 302%  302%  1,9% | 100%
spécialisées
Cours de spécialisation N 7 11 6 1 0 25
% 28,0% 44,0% 24,0% 4,0% 0,0% | 100%
Total N 17 61 46 31 1 156
% 10,9% 39,1% 29,5% 19,9% 0,6% | 100%

En éliminant la modalité NR, il ressort que ces deux variables sont significativement
liées au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x> = 16,25; ddl=6), c’est a dire que nous pouvons
considérer que le type de formation spécialisée influence le choix de la périodicité de la mise
en ceuvre du soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe.

Nous pouvons compléter en observant que les enseignants qui ont fait leur
spécialisation par le CESE sont ceux qui concentrent le pourcentage le plus élevé (94,4%)
relativement la modalité au moins parfois, vient ensuite ceux qui firent la formation

spécialisée (89,7%) pour terminer par ceux qui ont suivi le cours de spécialisation (72%).

En agrégeant les deux modalités presque toujours et toujours, comme nous pouvons le
voir dans le tableau ci-dessous, nous confirmant la méme tendance, étant donné que le plus
fort pourcentage se situe au niveau des enseignants qui suivirent le CESE (61,5%) et le plus
faible revient a ceux qui ont suivi le cours de spécialisation (28%), ce qui donne une
différence de 33,5%. Comme nous 1I’avons déja remarqué plus haut, nous confirmons a ce
degré de granularité moindre, 1’existence d’une relation statistiquement significative entre la
variable «Cours» et la variable «Soutien direct de 1’éleve, intégrant les activités de la classe»

au seuil de risque o0 = 0,05 (x2:7,6; ddl=2).
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Tableau 48 - Cours * Soutien direct de 1’éleve, intégrant les activités de la classe (2)

Soutien direct de 1’éleve,
intégrant les activités de la
classe
Presque
Jamais et toujours et
Parfois Toujours Total
N observé 40 38 78
Cours Formation spécialisée en N théorique 39,3 38,7 78,0
éducation spéciale profil-ligne 51,3% 48,7% 100%
CESE N observé 20 32 52
Cours d’études supérieures | N théorique 26,2 25,8 52,0
spécialisées profil-ligne 38,5% 61,5% 100%
N observé 18 7 25
Cours de spécialisation N théorique 12,6 12,4 25,0
profil-ligne 72,0% 28,0% 100%
78 77 155
50,3% 49.7% 100%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 7,654(a) 2 ,022
Likelihood Ratio 7,849 2 ,020
Llnear-by-Llnear 1,022 1 312
Association
N of Valid Cases 155

Pour vérifier si le domaine de spécialisation peut avoir une influence sur 1’option pour
cette forme de soutien donné a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, nous avons croisé
les deux variables «Soutien direct a 1’éleve, intégrant les activités de la classe» et «Domaine

de spécialisation», nous analysons les tableaux suivants:

Tableau 49 - Domaine de spécialisation * Soutien direct a I’éleve, intégrant les activités de la classe

Soutien direct a 1’éleve, intégrant les activités de la
classe Total
Presque
Jamais Parfois  toujours  Toujours NR
Spécialisation selon les N 14 41 25 19 1 100
catégories de déficience % 14,0% 41,0% 25,0% 19,0% 1,0% | 100%
Spécialisation selon les N 3 19 21 12 0 55
catégories éducatives % 5,5% 34,5% 38.,2% 21,8% 0,0% | 100%
Total N 17 60 46 31 1 155
% 11,0% 38,7% 29,7% 20,0% 0,6% | 100%

En éliminant la modalit¢ NR, il ressort que ces deux variables ne sont pas
significativement liées au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x2 =4,94; ddl=3), c’est a dire que

nous ne pouvons pas considérer que le domaine de spécialisation influence le choix de la

225



périodicité de la mise en ceuvre du soutien direct de 1’éleve, intégrant les activités de la classe.

Nous pouvons compléter en observant que les enseignants qui ont leur spécialisation
dans le domaine des catégories éducatives sont ceux qui concentrent le pourcentage le plus
élevé (94,5%), relativement la modalité au moins parfois, suivi par ceux qui ont leur
spécialisation dans le domaine des catégories de la déficience (85%).

Si nous procédons, comme nous 1’avons fait a chaque étape, a la transformation de la
variable «soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe» en une variable a deux
modalités, nous obtenons le tableau suivant a partir duquel nous confirmons 1’hypothese
d’indépendance des deux variables «Domaine de spécialisation» et «soutien...» au seuil de

risque o = 0,05 (x*=3.4; ddl=1).

Tableau 50 - Domaine de spécialisation* Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe (2)

Soutien direct de 1’éleve,
intégrant les activités de la
classe Total
Presque
Jamais et toujours et
parfois Toujours
Spécialisation selon les N observé 55 44 99
catégories de déficience N théorique 49,5 49,5 99,0
profil-ligne 55,6% 44,4% 100%
Domaine de Spécialisation selon les N observé 22 33 55
spécialisation catégories éducatives N théorique 27,5 27,5 55,0
profil-ligne 40,0% 60,0% 100%
Total N 77 77 154
% 50,0% 50,0% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 3,422(b) | 1 ,064
Continuity Correction(a) 2,828 1 ,093
Likelihood Ratio 3,440 1 ,064
Fisher's Exact Test ,092 ,046
Linear-by-Linear Association 3,400 1 ,065
N of Valid Cases 154

Egalement nous avons une analyse de la relation avec [’ancienneté de service en

éducation spéciale/soutien éducatif comme le montre le tableau qui suit:
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Tableau 51 - Ancienneté de service * Soutien direct de 1’éleve, intégrant les activités de la classe

Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de
la classe Total
Jamais Parfois Presque  Toujours
toujours NR
Ancienneté de 1-7 ans N 29 74 63 30 2 198
service dans % 14,6% 37,4% 31,8% 15.2% 1,0% | 100%
E.S. /soutien 8-14 ans N 3 26 20 17 0 66
éducatif % 45%  394%  30,3% 25,8% 0,0% | 100%
15-21 ans N 8 20 12 3 0 43
% 18,6% 46,5%  27,9% 7,0% 0,0% | 100%
22-29 ans N 3 6 8 5 1 23
% 13,0%  26,1%  34,8% 21,7% 4,3% | 100%
Total N 43 126 103 55 3 330
% 13,0% 382%  31,2% 16,7% 0,9% | 100%

De la lecture du tableau, se détache la structure suivante en analysant les composantes
de chaque profil-ligne: pour les trois tranches de 1-7 ans, 8-14 ans et 15-21 ans de service en
E.S./soutien éducatif, parfois est la modalité dominante avec respectivement (37,4% ; 39,4% ;
46,5%), pour la derniere tranche 22 a 29 ans, presque toujours (34,8%). Parmi les quatre
tranches considérées, c’est dans la 8-14 que nous trouvons la proportion la plus élevée
(25,8%) des réponses toujours.

Si nous considérons la proportion des réponses au moins parfois, nous obtenons le
rangement suivant pour les tranches d’Ancienneté de service: 8-14 ans (95,5%); 1-7 ans
(84,4%); 22-29 ans (82,6%) et 15-21 ans (81,4%).

En agrégeant les modalités presque toujours et toujours, d’une part, et jamais et parfois,
d’autre part, pour la variable «soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe», et
procédant a une réduction analogue pour la variable «Ancienneté de service», en ne
considérant que deux tranches d’ancienneté 1-14 et 15-29, nous pouvons constater les

résultats figurant dans le tableau suivant :
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Tableau 52 - Ancienneté de service * Soutien direct de 1’éleve, intégrant les activités de la classe (2)

Soutien direct de 1’éleve,
intégrant les activités de la classe
Presque
Jamais et toujours et
parfois Toujours Total
Ancienneté de service 1-14 ans N observé 132 130 262
dans E.S. /soutien N théorique 135.4 126,6 262,0
éducatif profil-ligne 50,4% 49,6% 100%
15-29 ans N observé 37 28 65
N théorique 33,6 314 65,0
profil-ligne 56,9% 43,1% 100%
169 158 327
51,7% 48,3% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,892(b) | 1 ,345
Continuity Correction(a) ,650 1 ,420
Likelihood Ratio ,895 1 ,344
Fisher's Exact Test ,406 ,210
Linear-by-Linear Association ,890 1 ,346
N of Valid Cases 327

Considérant les réponses obtenues, il n’existe pas de différence significative entre
I’ancienneté de service relativement a la fréquence du soutien direct de 1’éleve intégrant les
activités de la classe. Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o0 = 0.05 (x2 =0,8; ddI=1),
on ne rejette pas I’hypothese d’indépendance entre ces deux variables «Ancienneté de
service» et «soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe». Nous pouvons nous

rappeler dans ce cas que nous encourons un risque de 2™ espéce de niveau  inconnu.

Nous poursuivons 1’analyse des données recueillies en procédant de maniere similaire a
celle mise en oeuvre précédemment. Nous croisons alors la variable «Age» avec la variable

«Soutien direct de 1’éleve, intégrant les activités de la classe» :
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Tableau 53 - Age * Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe

Soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la

classe Total
Jamais  Parfois Presque  Toujours
toujours NR

22-31 ans N 5 23 17 9 0 54
AGE % 9,3% 42,6% 31,5% 16,7% 0% | 100%

32-41 ans N 13 31 34 14 0 92
% 14,1% 33,7% 37,0% 15,2% 0% | 100%

42-51 ans N 18 50 47 24 1 140
% 12,9% 35,7% 33,6% 17,1% J% | 100%

52-65 ans N 6 9 3 3 2 23
% 26,1% 39,1% 13,0% 13,0% 8,7% | 100%

Total N 42 113 101 50 3 309
% 13,6% 36,6% 32,7% 16,2% 1,0% | 100%

Ce sont les plus jeunes (22-31 ans) qui concentrent le plus de réponses sur la modalité

au moins parfois (90,8%) réaliser un soutien direct de I’éleve, intégrant les activités de la

classe. Il ressort qu’en particulier, la modalité parfois intervient pour 42,6%. Par ailleurs ce

sont les plus anciens (52-65 ans) qui réalisent le plus faible pourcentage relativement a la

modalité au moins parfois. La variation pour les deux groupes intermédiaires reste faible

(0,5%), augmentant légerement pour la tranche d’age 42-52 ans qui oriente a 86,4% son choix

vers la modalité au moins parfois.

Procédant, comme nous 1’avons fait jusqu’alors, a 1’agrégation des modalités presque

toujours et toujours, d’une part, et jamais et parfois, d’autre part, pour la variable «soutien

direct a I’éleve intégrant les activités de la classe», et procédant a une réduction analogue pour

la variable «Age», en ne considérant que deux tranches d’age 22-41 et 42-65, nous pouvons

constater les résultats figurant dans le tableau suivant:
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Tableau 54 - Age * Soutien direct a I’éleve intégrant les activités de la classe (2)

Soutien direct a I’éleéve intégrant
les activités de la classe

Presque
Jamais et toujours et

parfois Toujours Total

Age 22-41 ans N observé 72 74 146
N théorique 74,0 72,0 146,0
profil-ligne 49,3% 50,7% 100%

42-65 ans N observé 83 77 160
N théorique 81,0 79,0 160,0
profil-ligne 51,9% 48,1% 100%

155 151 306
50,7% 49,3% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,200(b) | 1 ,655
Continuity Correction(a) 111 1 , 739
Likelihood Ratio ,200 1 ,655
Fisher's Exact Test ,731 ,370
Linear-by-Linear Association ,199 1 ,655
N of Valid Cases 306

Considérant les réponses obtenues, il n’existe pas de différence significative entre les

deux tranches d’age relativement a la fréquence du soutien direct de 1’éleve, intégrant les

activités de la classe. Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o0 = 0.05 (x2 =0,2; ddI=1),

on ne rejette pas ’hypothése d’indépendance entre ces deux variables «Age» et «Soutien

direct de I’éleve, intégrant les activités de la classe». Nous pouvons nous rappeler dans ce cas

que nous encourons un risque de 2°"¢ espéce de niveau 3 inconnu.
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Soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, en petit groupe

Le soutien a 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux peut se faire dans un petit
groupe. L’enseignant de soutien réunit un petit groupe d’éleves dans lequel se trouve 1’éleve
avec des besoins éducatifs spéciaux, et travaille avec ces éleves. On peut voir, dans le
tableau ci-dessous, que 18,5% des enseignants dit travailler foujours en groupe avec I’éleve
avec des besoins éducatifs spéciaux et que 88,2% dit utiliser cette typologie de soutien
(parfois 20,3%; presque toujours 39,40%; toujours 18,5%). 1l y a cependant 10,9% qui dit
Jjamais y recourir. En agrégeant les modalités presque toujours et toujours, nous vérifions que,

parmi ce groupe d’enseignants, 57,9% dit opter pour cette forme de soutien.

Tableau 55 - Soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, en petit groupe

Fréquence du soutien a I’éleve avec des Jamais Parfois Presque Toujours Non- | Effectif
besoins éducatifs spéciaux, en petit toujours réponse total
groupe
Effectif 37 103 134 63 3 340
(%) (10,9%) | (30,3%) | (39,4%) (18,5%) (0,9%) | (100%)

Pour vérifier comment la fréquence du choix de ce type de soutien est influencée ou non
par les autres variables, nous avons réalisé les croisements pertinents avec les autres variables
ainsi que nous I’avons fait pour les deux variables «fréquence du soutien, individuellement»
et «fréquence du soutien, intégrant les activités de classe».

Il ressort que la modalité presque toujours est la modalité dominante déclarée par les
enseignants qui se distingue significativement des autres (Test d’adéquation o =0,05;
¥*=65,40; dd1=3).

Si nous nous intéressons a la modalité agrégée «Presque toujours ou Toujours», nous
pouvons projeter la proportion au niveau de la population parente des enseignants de soutien
éducatifs de la région académique de Lisbonne. L’estimation par intervalle de confiance a
95% donne un pourcentage compris entre 52,69% et 63,20% a partir de 1’échantillon de taille
340.

Dans le tableau suivant nous donnons le croisement avec la variable «Formation en

éducation spéciale» :
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Tableau 56 - Formation en éducation spéciale * Soutien a I’éleve en petit groupe

Effectif
Soutien a I’éleve en petit groupe total
Jamais  Parfois Presque Toujours Non
toujours réponse
Oui 15 49 64 28 1 157
Formation en éducation 9,6% 31,2% 40,8% 17,8% 0,6% 100%
spéciale Non 22 54 70 35 2 183
12,0% 29,5% 38,3% 19,1% 1,1% 100%
Effectif total 37 103 134 63 3 340
10,9% 30,3% 39,4% 18,5% 0,9% 100%

Dans le tableau précédent, nous observons que 89,8% des enseignants ayant une
formation en éducation spéciale et qui ont répondu, déclarent travailler avec I’éleve au moins
parfois en groupe, mais il ressort aussi que 86,9% de ceux qui n’ont pas de formation en
éducation spéciale expriment le méme choix. C’est donc le groupe des enseignants ayant regu
une formation dans le domaine de 1’éducation spéciale qui déclare le plus opter pour la forme
de travail en petit groupe avec I’éleve.

Si nous procédons, comme nous ’avons fait a chaque étape, a la transformation de la
variable «Soutien direct de 1’éleéve, en petit groupe» en une variable a deux modalités, nous
obtenons le tableau suivant a partir duquel nous confirmons 1’hypotheése d’indépendance des
deux variables «Formation en éducation spéciale» et «Soutien direct de 1’éleve, en petit

groupe » au seuil de risque o = 0,05 (x*=0,03 ddl=1)

Tableau 57 - Formation en E. spéciale * Soutien direct de I’éleve, en petit groupe. (2)

Soutien direct de I’éleve, en petit
groupe
Presque
Jamais ou toujours ou
Parfois Toujours Total
Oui N observé 64 92 156
Formation en N théorique 64,8 91,2 156,0
€ducation spéciale profil-ligne 41,0% 59,0% 100%
Non N observé 76 105 181
N théorique 75,2 105,8 181,0
profil-ligne 42,0% 58,0% 100%
N 140 197 337
% 41,5% 58,5% 100%
Chi-Square Tests
Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,032(b) | 1 ,858
Continuity Correction(a) ,005 1 ,946
Likelihood Ratio ,032 1 ,858
Fisher's Exact Test 912 473
Linear-by-Linear Association ,032 1 ,858
N of Valid Cases 337
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Nous avons aussi examiné si la variable «Cours» avait aussi une influence sur la

périodicité avec laquelle était mis en ceuvre ce type de soutien a 1’éleve.

Nous pouvons compléter en observant que les enseignants qui ont fait leur

spécialisation par le cours de Formation spécialisée en éducation spéciale sont ceux qui

concentrent le pourcentage le plus élevé (92,3%) relativement la modalité au moins parfois,

vient ensuite ceux qui firent le Cours de spécialisation (88%) pour terminer par ceux qui ont

suivi le cours CESE (86,8%).

Tableau 58 - Cours * Soutien direct de I’éleve, en petit groupe

Effectif
Soutien direct de I’éleve, en petit groupe total
Jamais | Parfois | Presque | Toujours NR
toujours
Cours Formation spécialisée en 6 23 32 17 0 78
éducation spéciale 7.7% 29.5% 41,0% 21,8% 0% 100%
Cours d’études supérieures 6 17 21 8 1 53
spécialisées 11,3% | 32,1% 39,6% 15,1% 1,9% 100%
Cours de spécialisation 3 9 10 3 0 25
12,0% | 36,0% 40,0% 12,0% ,0% 100%
Effectif total 15 49 63 28 1 156
9,6% 31,4% 40,4% 17,9% ,6% 100%

En agrégeant les deux modalités presque toujours et toujours, comme nous pouvons le

voir dans le tableau ci-dessous, il ressort que le plus fort pourcentage se situe au niveau des

enseignants qui suivirent la Formation spécialisée (62,8%), vient ensuite le CESE (55,8%) et

le plus faible revient a ceux qui ont suivi le cours de spécialisation (52%). A ce degré de

granularit¢ moindre, nous ne pouvons retenir I’hypothése de 1’existence d’une relation

statistiquement significative entre la variable «Cours» et la variable «soutien direct de 1’éleve,

en petit groupe» au seuil de risque o = 0,05 (x*=1,1; dd1=2).
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Tableau 59 - Cours * Soutien direct de I’éleve, en petit groupe (2)

Soutien direct de I’éleve, en petit groupe
Jamais et Presque toujours et

Parfois Toujours Total

Cours | Formation spécialisée en | N observé 29 49 78
éducation spéciale |\ < rique 32,2 458 78,0
profil-ligne 37,2% 62,8% 100%

Cours d’études N observé 23 29 52
supérieures spécialisées | N théorique 21,5 30,5 52,0
profil-ligne 44,2% 55,8% 100%

Cours de spécialisation N observé 12 13 25
N théorique 10,3 14,7 25,0
profil-ligne 48,0% 52,0% 100%

Total N observé 64 91 155
N théorique 64,0 91,0 155,0
profil-ligne 41,3% 58.,7% 100%

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 1,194(a) 2 ,551
Likelihood Ratio 1,192 2 551
Lmear—by—Lmear 1.152 1 283
Association
N of Valid Cases 155

Voyons, a partir du tableau suivant, la relation entre le Domaine de spécialisation et le

Soutien de 1’éleve en petit groupe.

Tableau 60 - Domaine de spécialisation * Soutien direct a I’éleve, en petit groupe

Effectif
Soutien direct a I’éleve, en petit groupe total
Jamais Parfois | Presque | Toujours NR
toujours

Spécialisation selon les 8 31 43 17 1 100
catégories de déficience 8,0% 31,0% 43,0% 17,0% 1,0% 100%

Spécialisation selon les 7 18 19 11 0 55
catégories éducatives 12,7% 32,7% 34,5% 20,0% 0% 100%

Effectif total 15 49 62 28 1 155
9,7% 31,6% 40,0% 18,1% 0,6% 100%

Selon la méme logique d’analyse que nous avons suivie jusqu’alors, il ressort que 91%
des enseignants spécialisés dans le domaine des catégories de la déficience qui ont répondu,
dit avoir déja assuré un soutien de I’éleve en petit groupe au moins parfois, contre 87,2%
parmi les enseignants spécialisés dans le domaine des catégories éducatives.

Si nous procédons, comme nous ’avons fait a chaque étape, a la transformation de la

variable «soutien direct de 1’éleve, en petit groupe» en une variable a deux modalités, nous
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obtenons le tableau suivant a partir duquel nous confirmons 1’hypotheése d’indépendance des

deux variables «Domaine de spécialisation» et «soutien...» au seuil de risque o = 0,05

(x*=0,5; ddl=1). Par ailleurs, dans ce modele, il ressort que la modalité presque toujours ou

toujours est choisie par 60,6% du premier groupe, et 54,5% du second.

Tableau 61 - Domaine de spécialisation* Soutien direct de I’éleve, en petit groupe (2)

Soutien direct de I’éleve, en petit
groupe
Presque
Jamais ou toujours ou

Parfois Toujours Total

N observé 39 60 99

Spécialisation selon les N théorique 41,1 57,9 99,0
D?ma%ne 'de catégories de déficience profil-ligne 39.4% 60.6% 100%

spécialisation

N observé 25 30 55

Spécialisation selon les N théorique 22,9 32,1 55,0
catégories éducatives profil-ligne 45,5% 54,5% 100%

N 64 90 154
% 41,6% 58,4% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,535(b) | 1 ,465
Continuity Correction(a) ,314 1 ,575
Likelihood Ratio ,533 1 ,465
Fisher's Exact Test ,498 287
Linear-by-Linear Association 531 1 ,466
N of Valid Cases 154

L’Ancienneté de service a-t-elle une influence sur la fréquence avec laquelle ces

enseignants optent pour le soutien en petit groupe? Voyons cela avec le tableau suivant:

Tableau 62 - Ancienneté de service * Soutien de 1’éleve, en petit groupe

Soutien de I’éleve, en petit groupe Effectif
Jamais Parfois | Presque | Toujours
toujours NR total
Ancienneté de 1-7 ans 21 62 72 41 2 198
service dans 10,6% 31,3% 36,4% 20,7% 1,0% 100%
E.S. /soutien 8-14 ans 9 18 32 7 0 66
éducatif 13,6% 27,3% 48,5% 10,6% 0,0% 100%
15-21 ans 4 13 17 9 0 43
9,3% 30,2% 39,5% 20,9% 0,0% 100%
22-29 ans 2 8 7 5 1 23
8,7% 34,8% 30,4% 21,7% 4,3% 100%
Effectif total 36 101 128 62 3 330
10,9% 30,6% 38,8% 18,8% 0,9% 100%
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De la lecture du tableau, se détache la structure suivante en analysant les composantes
de chaque profil-ligne: pour les trois tranches de 1-7 ans, 8-14 ans et 15-21 ans de service en
E.S./soutien éducatif, presque toujours est la modalit¢ dominante avec respectivement
(36,4,% ; 48,5% ; 39,5%), pour la derniere tranche 22 a 29 ans, parfois (34,8%). Parmi les
quatre tranches considérées, c’est dans la 22-29 ans que nous trouvons la proportion la plus
élevée (21,7%) des réponses toujours. Si nous considérons la proportion des réponses au
moins parfois, nous obtenons le rangement suivant pour les tranches d’ Ancienneté de service:
22-29 ans (91,30%); 15-21 ans (90,70%); 1-7 ans (89,39%); 8-14 ans (86,36%).

En ne retenant que 327 individus ayant répondu, et si nous considérons la proportion des
réponses au moins parfois, nous obtenons le rangement suivant pour les tranches
d’Ancienneté de service: 22-29 ans (90,91%); 15-21 ans (90,70%); 1-7 ans (89,29%) et 8-14
ans (86,36%). Si nous nous centrons sur la modalité foujours nous obtenons le rangement
suivant: 22-29 ans (22,73%); 8-14 ans (20,93%); 1-7 ans (20,92%); 15-21 ans (10,61%).

En agrégeant les modalités presque toujours et toujours, d’une part, et jamais et parfois,
d’autre part, pour la variable «Soutien direct de 1’éléve, en petit groupe», et procédant a une
réduction analogue pour la variable «Ancienneté de service», en ne considérant que deux
tranches d’ancienneté 1-14 ans et 15-29 ans, nous pouvons constater les résultats figurant
dans le tableau suivant.

La différence entre les pourcentages concernant la modalité presque toujours ou
toujours : 1-14 ans (58%) et 15-29 ans (58,5%), est a la fois minime et non significative

Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x* = 0,004; ddl=1), on ne rejette
pas I’hypothese d’indépendance entre ces deux variables «Ancienneté de service» et «soutien
direct de I’éleve, en petit groupe». Nous pouvons nous rappeler dans ce cas que nous

encourons un risque de 2°™ espece de niveau 3 inconnu.
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Tableau 63 - Ancienneté de service * Soutien de 1’éleve, en petit groupe (2)

Soutien de I’éleve, en petit groupe
Jamais ou Parfois | Presque toujours ou Toujours | Total
Ancienneté de service 1-14 ans | N observé 110 152 262
dans E.S. /soutien éducatif N théorique 109,8 152,2 262,0
profil-ligne 42,0% 58,0% 100%
15-29 ans | N observé 27 38 65
N théorique 27,2 37,8 65,0
profil-ligne 41,5% 58,5% 100%
Total N observé 137 190 327
profil-ligne 41,9% 58,1% 100%
Chi-Square Tests
Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,004(b) | 1 ,948
Continuity Correction(a) ,000 1 1,000
Likelihood Ratio ,004 1 ,948
Fisher's Exact Test 1,000 532
Linear-by-Linear Association ,004 1 ,948
N of Valid Cases 327

Nous poursuivons 1’analyse des données recueillies en procédant de maniere similaire a
celle mise en oeuvre précédemment. Nous croisons alors la variable «Age» avec la variable

«soutien direct de 1’éleve, en petit groupe de travail».

Tableau 64 - Age * Soutien de 1’éleve, en petit groupe

Soutien de I’éleve, en petit groupe Total
Jamais | Parfois | Presque toujours | Toujours | NR

22-31 ans | N 7 17 18 12 0 54
AGE % | 13,0% | 31,5% 33,3% 222% | 0% | 100%

32-41 ans | N 7 28 43 14 0 92
% | 7,6% | 30,4% 46,7% 152% | 0% | 100%

42-51 ans | N 13 43 56 27 1 140
% | 93% | 30,7% 40,0% 193% | 0,7% | 100%

52-65ans | N 6 2 7 6 2 23
% | 26,1% | 8,7% 30,4% 26,1% | 8,7% | 100%

Total N| 33 90 124 59 3 309
% | 10,7% | 29,1% 40,1% 19,1% | 1,0% | 100%

C’est dans la tranche d’age (32-41 ans) que se concentrent le plus de réponses sur la
modalité au moins parfois (92,3%) réaliser un soutien de 1’éleve, en petit groupe. Il ressort
qu’en particulier, la modalité foujours intervient pour 15,2%. Par ailleurs ce sont les plus
anciens (52-65 ans) qui réalisent le plus faible pourcentage relativement a la modalité au
moins parfois avec 65,2%. Quant a la modalité toujours elle est déclarée par 26,1%.

Procédant, comme nous 1’avons fait jusqu’alors, a 1’agrégation des modalités presque
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toujours et toujours, d’une part, et jamais et parfois, d’autre part, pour la variable «Soutien a

I’éleve en petit groupe de travail», et procédant a une réduction analogue pour la variable

«Age», en ne considérant que deux tranches d’age 22-41 et 42-65, nous pouvons constater les

résultats figurant dans le tableau ci-dessous.

La différence entre les pourcentages concernant la modalité presque toujours ou

toujours : 22-41 ans (59,6%) et 42-65 ans (60%), est a la fois minime et non significative.

Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x* = 0,005; ddl=1), on ne rejette pas

I’hypothese d’indépendance entre ces deux variables «Age» et «Soutien direct de 1’éleve, en

petit groupe». Nous pouvons nous rappeler dans ce cas que nous encourons un risque de 2°"°

espece de niveau 3 inconnu.

Tableau 65 - Age * Soutien de I’éleve en petit groupe (2)

Soutien de I’éleve en petit groupe
Jamais et Parfois | Presque toujours et Toujours | Total
Age | 22-41 ans | N observé 59 87 146
N théorique 58,7 87,3 146
profil-ligne 40,4% 59,6% 100%
42-65 ans | N observé 64 96 160
N théorique 64,3 95,7 160
profil-ligne 40,0% 60,0% 100%
123 183 306
40,2% 59,8% 100%
Chi-Square Tests
Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,005(b) | 1 ,942
Continuity Correction(a) ,000 1 1,000
Likelihood Ratio ,005 1 ,942
Fisher's Exact Test 1,000 517
Linear-by-Linear Association ,005 1 ,942
N of Valid Cases 306
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Soutien a I’éleve avec ’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)

Travailler avec la classe en coopération avec I’enseignant est un des défis auquel sont
confrontés les enseignants de soutien éducatif. Par le tableau ci-dessous, nous constatons que
28,8% des enseignants de 1’échantillon et qui ont répondu, déclarérent ne jamais avoir

travaillé avec la classe, en partenariat pédagogique, et seulement 8,5%, toujours.

Tableau 66 - Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe, en partenariat pédagogique

Fréquence du Jamais Parfois Presque Toujours NR Total
soutien a [I’éleve toujours
avec I’ensemble de
la classe, en
partenariat
pédagogique
Effectifs 98 125 85 29 3 340
(%) (28,8%) (36,8%) (25,0%) (8,5%) (0,9%) (100%)

Agrégeant parfois, presque toujours et toujours, nous observons que 70.3% déclarent
déja avoir expérimenté au moins parfois cette forme de soutien a I’éleve avec de besoins
éducatifs spéciaux. Le pourcentage le plus élevé concerne la modalité parfois (36,8%),
aussitot suivie par jamais (28,8%). La modalité presque toujours ou toujours recueille 33,5%
des réponses. Il ressort que la modalité parfois est la modalit¢é dominante déclarée par les
enseignants qui se distingue significativement des autres (Test d’adéquation o =0,05;
¥?=58,19; dd1=3).

Si nous nous intéressons a la modalité agrégée «Presque toujours ou Toujours», nous
pouvons projeter la proportion au niveau de la population parente des enseignants de soutien
éducatifs de la région académique de Lisbonne. L’estimation par intervalle de confiance a
95% donne un pourcentage compris entre 28,50% et 38,55% a partir de 1’échantillon de taille
340.

De maniere similaire aux analyses antérieures, nous avons voulu voir si le fait d’avoir
une formation en éducation spéciale influencait la fréquence de 1’option pour ce type de

soutien, ce qui peut étre constaté dans le tableau qui suit:
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Tableau 67 - Formation en éducation spéciale * Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat

pédagogique)
Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat
pédagogique) Total
Jamais Parfois Presque toujours Toujours NR

Oui | N 42 51 49 14 1 157

Formation en éducation % 268% | 32.5% 312% 89% | 0,6% |100%
spéciale

Non | N 56 74 36 15 2 183
% | 30,6% 40,4% 19,7% 8,2% 1,L1% | 100%

Total N 98 125 85 29 3 340
% | 28,8% 36,8% 25,0% 8,5% 0,9% | 100%

Parmi le groupe qui a une formation en éducation spéciale, 72,6 déclare avoir déja

réalisé ce type de soutien au moins parfois, tandis que nous dénombrons 68,1% dans 1’autre

groupe.

La modalité résultant de 1’agrégation presque toujours et toujours recueille 40,4% parmi

les spécialisés et 28,2% parmi les autres comme le montre le tableau qui suit. Considérant les

réponses obtenues, il existe une différence significative entre ceux qui possedent une

formation spécialisée en éducation spéciale et ceux qui ne possedent pas ce type de formation,

relativement a la variable «Soutien a I’éleve avec 1’ensemble de la classe (partenariat

pédagogique)». Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (3> = 5,5; ddl=1), on

rejette 1’hypothese d’indépendance entre ces deux variables au profit de I’hypothese

alternative de lien.
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Tableau 68 - Formation en éducation spéciale * Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat

pédagogique) (2)

Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat
pédagogique) Total
Jamais et Parfois Presque toujours et Toujours
Oui | N observé 93 63 156
Formation N théorique 103,2 52,8 156
en profil-ligne 59,6% 40,4% 100%
éducation | Non | N observé 130 51 181
spéciale N théorique 119,8 61,2 181
profil-ligne 71,8% 28.2% 100%
Total N observé 223 114 337
N théorique 223,0 114,0 337,0
profil-ligne 66,2% 33,8% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 5,578(b) | 1 ,018
Continuity Correction(a) 5,046 1 ,025
Likelihood Ratio 5,577 1 ,018
Fisher's Exact Test ,021 012
Linear-by-Linear Association | 5,562 1 ,018
N of Valid Cases 337

Nous avons aussi examiné si la variable «Cours» avait aussi une influence sur la

périodicité avec laquelle était mis en ceuvre ce type de soutien a I’éleve.

Tableau 69 - Cours * Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)

Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat
pédagogique) Total
Jamais Parfois Presque toujours Toujours NR
Cours | Formation spécialiséeen | N 20 29 24 5 0 78
éducation spéciale % | 256% 37,2% 30,8% 6,4% 0% 100%
CESE N 12 13 19 8 1 53
Cours d'études supérieures | % | 5, o 94 5q, 35,8% 15,1% 1.9% | 100%
spécialisées
N 10 9 5 1 0 25
Cours de spécialisation % | 40,0% 36,0% 20,0% 4,0% 0% 100%
Total N 42 51 48 14 1 156
% | 269% 32,7% 30,8% 9,0% 0,6% 100%

Parmi les enseignants qui

ont répondu, ce sont ceux du groupe ayant recu la formation

en éducation spéciale au travers du Cours d’études supérieures spécialisées (CESE) qui

concentrent le plus de réponses

sur la modalité au moins parfois (75,4%), étant aussi celui qui

déclare le plus toujours (15,1%). Celui que déclare le moins au moins parfois (60%) est le
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groupe qui a suivi les cours de spécialisation, c’est a dire la plus ancienne. Celui qui reste
dans la position intermédiaire est le groupe qui a la formation la plus récente, Formation
spécialisée en éducation spéciale (74,4%).

En agrégeant les deux modalités presque toujours et toujours, comme nous pouvons le
voir dans le tableau ci-dessous, il ressort que le plus fort pourcentage se situe au niveau des
enseignants qui suivirent le CESE (51,9%), vient ensuite la Formation spécialisée (37,2%) et
le plus faible revient a ceux qui ont suivi le cours de spécialisation (24%). A ce degré de
granularit¢ moindre, nous ne pouvons retenir 1’hypotheése de I’existence d’une relation
statistiquement significative entre la variable «Cours» et la variable «soutien a I’éleve avec

I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)» au seuil de risque o = 0,05 (x°=6; dd1=2).

Tableau 70 - Cours * Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique) (2)

Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe
(partenariat pédagogique)

Jamais et Parfois | Presque toujours et Toujours | Total

Cours Formation spécialisée en N observé 49 29 78

éducation spéciale N théorique 46,8 31,2 78
profil-ligne 62,8% 37,2% 100%

Cours d’études supérieures N observé 25 27 52

spécialisées N théorique 31,2 20,8 52
profil-ligne 48,1% 51,9% 100%

N observé 19 6 25

Cours de spécialisation N théorique 15,0 10,0 25
profil-ligne 76,0% 24,0% 100%

93 62 155
60,0% 40,0% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 6,005(a) | 2 ,050
Likelihood Ratio 6,124 2 ,047
Linear-by-Linear Association ,158 1 ,691
N of Valid Cases 155

Pour examiner la relation entre la variable «soutien a I’éleve avec 1’ensemble de la
classe (partenariat pédagogique)» et la variable «Domaine de spécialisation», nous avons

réalis€ le croisement de ces deux variables comme le montre le tableau suivant:

242



Tableau 71 - Domaine de spécialisation * Soutien a I’éléve avec I’ensemble de la classe (partenariat

pédagogique)
Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe
(partenariat pédagogique) Total
Jamais | Parfois | Presque | Toujours
toujours NR
Spécialisation N 27 30 34 8 1 100
selon les catégories de % m% | 30% 34% 8% 1% | 100%
déficience
Spécialisation selon les N 14 21 14 6 0 55
catégories éducatives % 25,5% 38.,2% 25,5% 10,9% 0% | 100%
Effectif total | N 41 51 48 14 1 155
% 26,5% | 32,9% 31,0% 9,0% 0%6 100%

Selon la méme logique d’analyse que nous avons suivie jusqu’alors, il ressort que 74,6%

des enseignants spécialisés dans le domaine des catégories éducatives qui ont répondu, ont dit

avoir déja assuré un soutien de 1’éleve en classe, en partenariat pédagogique au moins parfois,

contre 72% parmi les enseignants spécialisés dans le domaine des catégories de la déficience.

Si nous procédons, comme nous ’avons fait a chaque étape, a la transformation de la

variable «soutien a 1’éleve avec 1’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)» en une

variable a deux modalités, nous obtenons le tableau suivant a partir duquel nous confirmons

I’hypothese d’indépendance des deux variables «Domaine de spécialisation» et «Soutien a

I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique» au seuil de risque o = 0,05

(x*=0,5; ddl=1). Par ailleurs, dans ce modele, il ressort que la modalité presque toujours ou

toujours est choisie par 42,4% du premier groupe, et 36,4% du second.

Tableau 72 - Domaine de spécialisation * Soutien a 1’éléve avec I’ensemble de la classe (partenariat

pédagogique) (2)

Soutien a I’éleve avec
I’ensemble de la classe
(partenariat pédagogique)
Presque
Jamais et toujours et
Parfois Toujours Total
Domaine de Spécialisation selon les N observé 57 42 99
spécialisation catégories de déficience N théorique 59,1 39,9 99,0
profil-ligne 57,6% 42.4% 100%
Spécialisation selon les N observé 35 20 55
catégories éducatives N théorique 32,9 22,1 55,0
profil-ligne 63,6% 36,4% 100%
Total N 92 62 154
% 59,7% 40,3% 100%
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Chi-Square Tests

Asymp. Sig. Exact Sig. Exact Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson Chi-Square ,540(b) 1 ,462
Continuity Correction(a) 317 1 ,573
Likelihood Ratio ,543 1 ,461
Fisher's Exact Test ,497 287
Lmear—by—Lmear 536 1 464
Association
N of Valid Cases 154

La relation entre 1’ Ancienneté de service réalisé en éducation spéciale/soutien éducatif
et la variable «Soutien a 1’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)» peut

étre observée a partir du tableau qui suit:

Tableau 73 - Ancienneté de service * Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)

Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat
pédagogique) Total
Jamais Parfois Presque | Toujours
toujours NR
1-7 ans N 57 76 48 15 2 198
% 28,8% 38,4% 24,2% 7,6% 1,0% | 100%
Ancienneté de 8-14 ans N 16 25 18 7 0 66
service dans E.S. % 24.2% 37,9% 27,3% 10,6% ,0% 100%
/soutien éducatif 15-21 ans N 12 18 13 0 0 43
% 27,9% 41,9% 30,2% 0,0% 0,0% | 100%
22-29 ans N 8 5 4 5 1 23
% 34,8% 21,7% 17,4% 21,7% 4,3% | 100%
Total N 93 124 83 27 3 330
% 28,2% 37,6% 25,2% 8,2% 9% | 100%

Le pourcentage le plus élevé (75,8%) concerne le groupe des 8-14 ans de service
relativement a la modalité agrégée au moins parfois alors que celui qui est le plus faible
(60,8%) est observé dans la tranche 22-29 ans de travail.

En retirant les non-réponses, il ressort que la modalité parfois représentent 37,6%, et
toujours seulement 8,2%.

En agrégeant les deux modalités jamais et parfois, d’une part, et presque toujours et
toujours, d’autre part, nous observons la structure suivante pour les quatre tranches d’age
relativement a la premiere modalité agrégée jamais ou parfois: 15-21 ans (69,8%) ;1-7 ans
(67,2%) ; 8-14 ans (62,1%) ; 22-29 ans (56,5%).

De maniere conjuguée, en ce qui concerne la seconde modalité agrégée presque toujours
ou toujours, nous obtenons: 22-29 ans (39,1%) ; 8-14 ans (37,9%) ; 1-7 ans (31,8%) ; 15-21
ans (30,2%).
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En agrégeant les modalités presque toujours et toujours, d’une part, et jamais et parfois,
d’autre part, pour la variable «soutien a 1’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat
pédagogique)», et procédant a une réduction analogue pour la variable «Ancienneté de
service», en ne considérant que deux tranches d’ancienneté 1-14 ans et 15-29 ans, nous
pouvons constater les résultats figurant dans le tableau suivant.

La différence entre les pourcentages concernant la modalité presque toujours ou
toujours : 1-14 ans (33,6%) et 15-29 ans (33,8%), est a la fois minime et non significative.

Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 ()(2 = 0,002; ddl=1), on ne rejette
pas I’hypothese d’indépendance entre ces deux variables «Ancienneté de service» et «soutien
a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)». Nous pouvons nous

rappeler dans ce cas que nous encourons un risque de 2™ espéce de niveau 3 inconnu.

Tableau 74 - Ancienneté de service * Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique) (2)

Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat
pédagogique) Total
Jamais et Parfois Presque toujours et Toujours
Ancienneté 1-14 N observé 174 88 262
de service ans N théorique 173,9 88,1 262
dans E.S profil-ligne 66,4% 33,6% 100%
/soutien 15-29 N observé 43 22 65
éducatif ans N théorique 43,1 21,9 65
profil-ligne 66,2% 33,8% 100%
Total N 217 110 327
% 66,4% 33,6% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,002(b) | 1 ,969
Continuity Correction(a) ,000 1 1,000
Likelihood Ratio ,002 1 ,969
Fisher's Exact Test 1,000 ,539
Linear-by-Linear Association ,002 1 ,969
N of Valid Cases 327

Nous poursuivons 1’analyse des données recueillies en procédant de maniere similaire a

celle mise en oeuvre précédemment. Nous croisons alors la variable «Age» avec la variable

«Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)».

245



Tableau 75 - Age * Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)

Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe

(partenariat pédagogique) Total
Jamais Parfois Presque  Toujours
toujours NR

22-31 ans N 13 25 11 5 0 54
Age % | 24,1%  46,3% 20,4% 9,3% ,0% | 100%

32-41 ans N 23 34 25 10 0 92
% | 250% 37,0% 27.2% 10,9% 0% | 100%

42-51 ans N 40 49 38 12 1 140
% | 28,6%  35,0% 27,1% 8,6% 1% | 100%

52-65 ans N 11 6 3 1 2 23
% | 47,8%  26,1% 13,0% 4,3% 8,7% | 100%

Total N 87 114 77 28 3 309
% | 282%  36,9% 24,9% 9,1% 1,0% | 100%

C’est dans la tranche d’age (22-31 ans) que se concentrent le plus de réponses sur la

modalité au moins parfois (76%) réaliser un soutien de 1’éleve, avec I’ensemble de la classe

(partenariat pédagogique). Il ressort qu’en particulier, la modalité presque toujours intervient

pour 46,3% et toujours pour 9,3%. Par ailleurs ce sont les plus anciens (52-65 ans) qui

réalisent le plus faible pourcentage relativement a la modalité au moins parfois avec 43,4%.

Quant a la modalité roujours elle ne dépasse pas 10,9% pour I’ensemble des tranches d’age.

Procédant, comme nous 1’avons fait jusqu’alors, a 1’agrégation des modalités presque

toujours et toujours, d’une part, et jamais et parfois, d’autre part, pour la variable «un soutien

de I’éleve, avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)», et procédant a une

réduction analogue pour la variable «Age», en ne considérant que deux tranches d’age 22-41

et 42-65, nous pouvons constater les résultats figurant dans le tableau ci-dessous :

246



Tableau 76 - Age * Soutien a I’éleve avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique) (2)

Soutien a I’éleve avec
I’ensemble de la classe
(partenariat pédagogique) Total
Presque
toujours-
Jamais-Parfois Toujours
Age 22-41 ans N observé 95 51 146
N théorique 95,9 50,1 146,0
profil-ligne 65,1% 34,9% 100%
42-65 ans N observé 106 54 160
N théorique 105,1 54,9 160,0
profil-ligne 66,3% 33,8% 100%
Total N 201 105 306
% 65,7% 34,3% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,047() | 1 ,828
Continuity Correction(a) ,009 1 ,923
Likelihood Ratio ,047 1 ,828
Fisher's Exact Test ,904 ,461
Linear-by-Linear Association ,047 1 ,828
N of Valid Cases 306

La différence entre les pourcentages concernant la modalité presque toujours ou
toujours : 22-41 ans (34,9%) et 42-65 ans (33,8%), est a la fois minime et non significative.

Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o0 = 0.05 (x2 = (0,08; ddl=1), on ne rejette
pas I’hypotheése d’indépendance entre ces deux variables «Age» et «soutien a 1’éleve avec
I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique)». Nous pouvons nous rappeler dans ce cas
Heme

que nous encourons un risque de espece de niveau [ inconnu.
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Soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux (synthése analytique)

En synthése, nous pouvons dire, comme le montre le tableau qui suit, que les
enseignants qui ont répondu a la question sur le pratiques éducatives, durant 1’année scolaire
2003/2004, relativement a la forme et la fréquence du soutien apporté a I’éleve avec des

besoins éducatifs spéciaux, se distribuent ainsi:

Figure 13 - Soutien a I’éleéve avec des besoins éducatifs spéciaux (syntheése)

120,00% -
100,00% -
8,53%
18,53% 16,76%
29,41%
80,00% - 25%
Toujours
31,76% .
60,00% 39.41% w Presque toujours
,00% - 3
m Parfois
W Jamais

40,00%

20,00%

0,00%
Soutien en Soutien a I’éleve, en  Soutien a 1’éleve, Soutien a I’éleve,
partenariat petit groupe intégrant les individuellement
pédagogique activités de la classe

En considérant les modalités agrégées jamais ou parfois, d’un coté, et presque toujours
ou toujours, de 1’autre, la forme de soutien qui recueille le pourcentage le plus élevé de
presque toujours ou toujours est le soutien direct a 1’éleve avec des besoins éducatifs
spéciaux, individuellement (64%), tandis que le plus bas (33,5%) concerne le soutien a 1’éleve

avec I’ensemble de la classe en partenariat pédagogique. Globalement nous obtenons le
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rangement suivant:

Tableau 77 - Hiérarchisation du type de soutien (en fonction des réponses données selon la modalité agrégée
presque toujours ou toujours)

Type de soutien Rang
Soutien direct a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux individuellement 1
Soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux en petit groupe 2

Soutien direct a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux en intégrant les
activités de la classe
Soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux avec I’ensemble de la 4

classe (partenariat pédagogique)

Si nous considérons que la socialisation des savoirs et I’apprentissage en groupe et avec
le groupe se transforment en la plus grande et la meilleure éducation inclusive (Ainscow,
1991, 1995, 1997, 2000, 2003; Rodrigues, 2001, 2003, pour ne citer que quelques-uns), les
quatre formes du soutien a I’éleve, analysées ici, peuvent se hiérarchiser en termes
d’inclusion. Les critéres pour réaliser cette hiérarchisation qui se présente ici, prirent en
compte le fait que le soutien dirigé vers I’éleve (soutien direct a I’éleve avec des besoins
éducatifs spéciaux individuellement; soutien direct a I’éleve avec des besoins éducatifs
spéciaux en intégrant les activités de la classe) est considéré comme le moins inclusif et le
soutien dirigé vers le groupe (soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux en petit
groupe; soutien a 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux avec 1I’ensemble de la classe

(partenariat pédagogique)) comme le plus inclusif:

Tableau 78 - Hiérarchisation du type de soutien, en termes d’éducation inclusive (données théoriques)

Type de soutien Rang
Soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux avec l’ensemble de la classe (partenariat 1
pédagogique)
Soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux en petit groupe 2
Soutien direct a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux en intégrant les activités de la classe 3
Soutien direct a I’éléve avec des besoins éducatifs spéciaux individuellement 4

En faisant la comparaison entre les données théoriques, en ce qui concerne la
hiérarchisation du degré d’inclusion, et la concentration des réponses obtenues relativement

aux diverses modalités de soutien analysées, nous observons une non-coincidence dans les
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résultats des deux situations considérées, comme le montre le tableau suivant:

Tableau 79 - Hiérarchisation du type de soutien, en termes d’éducation inclusive (comparaison)

Forme de soutien a I’éleve avec des

A partir de la perspective

A partir des données issues de

besoins éducatifs spéciaux théorique I’échantillon des répondants
Rang théorique Rang empirique
Soutien a 1’éleve avec des besoins 1 4
éducatifs spéciaux avec 1’ensemble de la
classe (partenariat pédagogique)
Soutien a 1’éleve avec des besoins 2 2
éducatifs spéciaux en petit groupe
Soutien direct a 1’éleve avec des besoins 3 3

éducatifs spéciaux en intégrant les activités
de la classe

Soutien direct a 1’éleve avec des besoins 4 1
éducatifs spéciaux individuellement

Avec ces données, nous pouvons affirmer que ce groupe d’enseignants de soutien
(I’échantillon), avec ces criteres, place en dernier rang la « perspective centrée sur le groupe »
qui caractérise le plus 1’éducation inclusive, compte tenu que les réponses sont davantage
dirigées vers la forme «soutien direct a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux
individuellement » (64%), en ce qui touche au processus d’enseignement/apprentissage, ayant
comme centre 1’éleve (modele des pratiques d’éducation spéciale/Intégration scolaire des
années soixante), et le moins, vers la forme « soutien a 1’éleve avec des besoins éducatifs
spéciaux avec I’ensemble de la classe (partenariat pédagogique) » (33,8%).

La comparaison de ces deux rangements nous amene a réfléchir sur le caractere
significatif de la concordance ou discordance entre le point de vue théorique et le point de vue

synthétique des enseignants de 1’échantillon. Nous pouvons calculer la réalisation du

n

D (R, —k)’
coefficient ordinal empirique de Spearman Rs =1 —":‘(Z—Dpour n=4. Ici nous obtenons
n(n” —
6

r.= -0,8. Comme le graphique (Figure 14) le montre, nous pouvons voir que la probabilité

d’obtenir une valeur inférieure ou égale a —0,8 sous 1’hypothese Ho d’indépendance entre les
deux ordres est de Prob{Rs <—0,8}= % =(,166. Il appert qu’au niveau de risque o = 0,05

nous ne pouvons rejeter ’hypothese d’indépendance, dit autrement nous rejetons avec un
risque P I’hypothese de discordance. En d’autres termes, nous ne pourrions pas considérer que

statistiquement il y a une discordance significative entre le point de vue théorique de
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I’éducation inclusive et celui issu de I’interprétation des représentations des enseignants de

I’échantillon.

Figure 14 - Distribution exacte de probabilité du coefficient empirique de Spearman pour n=4 sous Ho

5
o

Distribuicao do coeficiente empirico ordinal de Spearman para n=4

E'S

Rs<=-0,8

—

-15-14-13 12-11 1 -09 -08 -0,7 -0,6 05 -04 -03 -0,2-01 0 01 02 03 04 05 06 07 08 09 1 1,1 12 13 14 1,5

L’influence des différentes variables sur les diverses formes de soutien apporté a 1’éleve,
.y . < 176 . r  orhaat:
en considérant la fotalité des réponses obtenues ", a chacune des questions, avec 1’agrégation

presque toujours et toujours, est représentée par le tableau ci-apres.

7 Les non-réponses ne furent pas considérées dans les calculs.
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Tableau 80 - Formes de soutien apporté a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux * Variables caractérisant
les enseignants (données en %)

Soutien direct a Soutien direct Soutien a Soutien a I’éleve
I’éleve avec des al’éleve avec | 1’éleve avec avec des besoins
besoins éducatifs des besoins des besoins | éducatifs spéciaux
spéciaux éducatifs éducatifs avec ’ensemble de
individuellement spéciaux en spéciaux en la classe
intégrant les | petit groupe (partenariat
activités de la pédagogique)
classe
Presque toujours Presque Presque Presque toujours
ou Toujours toujours toujours ou Toujours
ou Toujours ou Toujours
Formationen | Oui 57,1% 49,4% 59% 40,4%
éducation Non 70,2% 48,3% 58,3% 27,8%
spéciale
Cours Formation 64,1% 62,8% 37.2%
s/pec1a1.1$ee 48.7%
éducation
spéciale.
CESE 51,9% 61,5% 55,8% 51,9%
Co/ur.s o de 48,0% 28.0% 52,0% 24,0%
spécialisation
Domaine de Spécialisation 58,6% 44,4% 60,6% 42.4%
spécialisation | selon les
catégories de
déficience
Spécialisation 56,4% 60,0% 54,5% 33,6%
selon les
catégories
éducatives
Ancienneté de | 1-14 ans 67,6% 49,6% 58,0% 33,6%
service dans 15-29 ans 50,8% 43,1% 58,5% 33,8%
E.S. /soutien
éducatif
Age 22-41 ans 65,8% 50,7% 59,6% 34,9%
42-65 ans 60% 48,1% 60,0% 33,8%

Nous pouvons lire dans le tableau que la forme soutien direct a 1’éleve avec des besoins
éducatifs spéciaux individuellement, relativement a la modalité presque toujours ou toujours,
recueille le pourcentage le plus élevé des réponses dans le groupe des enseignants qui ont
répondu et qui n’ont pas de formation en éducation spéciale (70,2%), dans le groupe de ceux
qui suivirent le cours de Formation spécialisée (64,1%), de ceux qui sont spécialisés en
catégories de la déficience (58,6%), de ceux qui ont entre 1 et 14 ans de travail (67,6%) et de
ceux que se trouvent dans la tranche d’age des 22 a 41 ans (65,8%).

La forme de soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, intégrant les activités
de la classe, recueille le plus fort pourcentage de réponses, relativement a la modalité agrégée

presque toujours ou toujours, dans le groupe des enseignants répondants qui ont une
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formation en éducation spéciale (49,4%), qui firent le formation au travers du CESE (61,5%),
qui firent leur spécialisation dans le domaine éducatif (60,0%), qui ont entre 1 et 14 ans de
travail (49,6%) et qui se situent dans la tranche d’age 22-41 ans (50,7%).

La forme de soutien a 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, en petit groupe,
recueille le plus fort pourcentage de réponses, relativement a la modalité agrégée presque
toujours ou toujours, dans le groupe des enseignants répondants qui ont une formation en
éducation spéciale (59%), qui firent le formation au travers de la Formation spécialisée
(62,8%), qui firent leur spécialisation dans le domaine des déficiences (60,6%), qui ont entre
15 et 29 ans de travail (58,5%) et qui se situent dans la tranche d’age 42-65 ans (60%).

La forme de soutien a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, avec [’ensemble de la
classe, recueille le plus fort pourcentage de réponses, relativement a la modalité agrégée
presque toujours ou toujours, dans le groupe des enseignants répondants qui ont une
formation en éducation spéciale (40,4%), qui firent le formation au travers du CESE (51,9%),
qui firent leur spécialisation dans le domaine des déficiences (42,4%), qui ont entre 15 et 29
ans de travail (33,8%) et qui se situent dans la tranche d’age 22-41 ans (34,9%).

Dans ce groupe d’enseignants (I’échantillon) ceux qui ont une formation en éducation
spéciale concentre le plus fort pourcentage de réponses, relativement a la modalité agrégée
presque toujours ou toujours, sur la forme de soutien de I’éleve avec des besoins éducatifs
spéciaux, en petit groupe, (59%), tandis que ceux qui n’ont pas cette formation se concentrent
sur le soutien direct a 1’éleve, individuellement, (70,6%). Pour ce qui ont suivi le cours de
formation spécialisée en éducation spéciale, le plus fort pourcentage s’observe sur le soutien
direct a 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, individuellement (64,1%) ; ceux qui ont
suivi le CESE se concentrent sur le soutien direct a 1’éleve avec des besoins éducatifs
spéciaux, intégrant les activités de la classe (61,5%) et ceux qui firent le Cours de
spécialisation , sur le soutien de I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux , en petit groupe,
(52%) ; ceux qui, dans ce groupe, se spécialiserent en catégories de la déficience concentrent
leurs réponses sur soutien de I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux , en petit groupe,
(60,6%) tandis que ceux qui se sont spécialisés en catégories éducatives concentrent leurs
réponses sur le soutien de 1’éleve direct avec des besoins éducatifs spéciaux , intégrant les
activités de la classe, (60%). Ceux qui se trouvent dans la tranche 1 a 14 ans de travail en
ES/SE concentrent leurs réponses sur le soutien de I’éleve direct avec des besoins éducatifs
spéciaux, individuellement (67,6%) tandis que ceux qui ont entre 15 et 29 de travail,
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choisissent le soutien de 1’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, en petit groupe (58,5%).

En analysant la variable Age, nous observons que les enseignants qui se situent dans la

tranche des 22-41 ans recueille le plus fort indice (65,8%) dans la forme le soutien de I’éleve

direct avec des besoins éducatifs spéciaux , individuellement. Ceux de la tranche d’age 42-65

ans se répartissent également entre le soutien de 1’éleve direct avec des besoins éducatifs

spéciaux, individuellement (60%) et en petit groupe (60%). 1l ressort que la forme de soutien

de I'éleve avec des besoins éducatifs spéciaux, avec I’ensemble de la classe (partenariat

pédagogique) ne recueille jamais le plus fort pourcentage des réponses pour les cing variables

analysées. La forme de soutien de I’éleve direct avec des besoins éducatifs spéciaux,

individuellement, est celle qui recueille le plus fort pourcentage dans quatre des variables

analysées. Apres la syntheése de 1’analyse en pourcentage, nous avons fait la synthese de la

dimension comparative qui résulte des approches statistiques par le test du x> avec le niveau

de risque fixé a o = 0,05.

Tableau 81 - Formes de soutien apporté a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux * Variables caractérisant
les enseignants (Test statistique)

(Le seuil de significativité est fixé a o= 0,05)

Soutien direct a 1’éleve
avec des besoins

Soutien direct a
I’éleve avec des

Soutien a I’éleve
avec des besoins

Soutien a I’éleve avec des
besoins éducatifs spéciaux

éducatifs spéciaux besoins éducatifs éducatifs avec I’ensemble de la
individuellement spéciaux en intégrant | spéciaux en petit classe (partenariat
les activités de la groupe pédagogique)
classe
Formation en =62 x*=0,01 x*=0,03 x'=5,5
éducation spéciale ddli=1 ddl=1 ddl=1 ddl=1
p=0,01 p=0,8 p=0,8 p=0,01
Significativité S NS NS S
Cours X'=29 x'=1706 =11 X' =6,1
ddl=2 ddl=2 ddl=2 ddl=2
p=0,2 p=0,02 p=0,5 p= 0,05
Significativité NS S NS NS
Domaine de x> =0,07 x’=3.4 x’=0.5 x> =0.,5
spécialisation ddl =.1 ddl=1 ddl=1 ddl=1
p=0,7 p= 0,06 p=04 p=04
Significativité NS NS NS NS
Ancienneté de x’=63 x'=0,8 x> = 0,004 x’= 0,002
service dans E.S. ddi=1 ddl=1 ddi=1 ddl=1
/soutien éducatif p=0,01 p=0,3 p=0,9 p=0.9
Significativité S NS NS NS
Age x*= 1,08 x’=0,2 x> = 0,005 x> =0,04
ddl=1 ddl=1 ddl=1 ddl =1
p=0,2 p=0,6 p=0,9 p=0,8
Significativité NS NS NS NS

La lecture de ce tableau permet d’affirmer, en termes statistiques, que la variable
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«Formation en éducation spéciale» est associée a la variable fréquence du soutien direct a
I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux individuellement, ainsi qu’a a la variable
fréquence du soutien a l’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux avec l’ensemble de la
classe (partenariat pédagogique), réduites a deux modalités agrégées jamais ou parfois et
presque toujours ou toujours. La variable «Cours» influence la variable fréquence du soutien
direct a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux en intégrant les activités de la classe. La
variable «Ancienneté de service en éducation spéciale/soutien éducatif» influence la variable
fréquence du soutien direct a I’éleve avec des besoins éducatifs spéciaux individuellement,

Les variables «Age» et «Domaine de spécialisation» n’influencent aucune des variables
Fréquence de soutien.

Les variables qui ont la plus forte influence sur la variable Fréquence de soutien sont
«Formation en éducation spéciale» et «Cours», ce qui nous oblige a (re)penser la question de

I’influence de la formation sur les pratiques développées par les enseignants.
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2.2. Lieu du soutien

Le lieu du soutien choisi pour donner appui a I’éleve, bien qu’obéissant a diverses
conditions, a beaucoup a voir avec le travail qu’on veut réaliser avec lui, mais aussi avec ce
que I’on pense sur ses répercussions dans la vie personnelle, sociale et académique de I’éleve.
Etre dans le méme espace que les autres éléves n’est pas certainement la méme chose qu’étre
retiré du groupe pour aller faire d’autres activités, quelles qu’elles soient. Avec la sortie de la
salle, 1a cohésion avec le groupe s’est perdue et, avec elle, toute la complicité qui se génere a
I’intérieur de chaque groupe et qui renforce les liens avec ce dernier. A 1’école, il est tellement
habituel de séparer les meilleurs des plus mauvais, avec les intentions les plus nobles, que
nous ne nous questionnons méme pas sur les effets pervers que cette attitude peut avoir pour
I’éleve, en oubliant que le soutien peut aussi causer des blessures a 1’éleve, si nous prétons
attention a la forme de réalisation du soutien ou au lieu ou il est mise en ceuvre.

Pour comprendre cette situation nous avons demandé aux enseignants si le soutien
qu’ils donnaient a I’éleve, individuellement ou en petit groupe, se déroulait dans la salle de
soutien €ducatif (i) ou dans un autre local disponible (ii) (hors de la salle de classe), dans un
coin de la salle ou a la table [pupitre, bureau] de I’éleve (a ’intérieur de la salle de cours).
L’information recueillie est analysée dans la suite, en prenant en compte les criteres

antérieurement annonces.

Le soutien individuel hors de la salle de classe

Le soutien individuel hors de la salle de classe, réalisé par les enseignants de soutien
éducatif, se déroule normalement dans une salle destinée a cet effet, la salle de soutien

, -el77
éducatif

. C’est 1a que vont travailler le(s) éleve(s) avec des besoins éducatifs spéciaux, avec
I’enseignante de soutien éducatif que va le(s) chercher dans la salle de classe (nous parlons du

1¥ cycle de 1’Ecole primaire).

""" La salle appelée de soutien éducatif est la salle qu’on appelait des besoins éducatifs spécifiques des années
quatre vingt; elle a changé de nom, mais les comportements éducatifs qu’y se développent sont les mémes.
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Quand il n’y pas une salle destinée a cette fin, tout espace disponible dans le moment peut

étre utilisé (avec ou sans conditions, pour cet effet).

(i) Le soutien individuel dans la salle de soutien éducatif

En accord avec le tableau qui suit, 45% des enseignants questionnés dit ne jamais
utiliser la salle de soutien éducatif pour réaliser le travail de soutien a 1’éleve, tandis que
seulement 21,5% déclare I'utiliser toujours. En agrégeant presque toujours et toujours, le

pourcentage atteint 42,4% tandis que 56,5% dit I utiliser jamais ou parfois.

Tableau 82 - Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif

Fréquence du soutien individuel dans | Jamais Parfois Presque Toujours Non Total
la salle de soutien éducatif toujours réponse
Effectifs 153 39 71 73 4 340
(%) | (45,0%) | (11,5%) (20,9%) 2L5%) | (1,2%) (100%)

Il ressort que la modalité jamais est la modalité dominante déclarée par les enseignants
qui se distingue significativement des autres (Test d’adéquation o, =0,05; °=84,23; dd1=3).

Si nous nous intéressons a la modalité agrégée «Presque toujours ou Toujours», nous
pouvons projeter la proportion au niveau de la population parente des enseignants de soutien
éducatifs de la région académique de Lisbonne. L’estimation par intervalle de confiance a
95% donne un pourcentage compris entre 37,09% et 47,61% a partir de 1’échantillon de taille
340.

Pour vérifier I’influence des variables Formation en éducation spéciale, Cours, Domaine
de spécialisation, Ancienneté de service en éducation spéciale/ soutien éducatif et Age, nous
avons réalisé les croisements nécessaires que nous présentons par les divers tableaux qui vont
suivre. Systématiquement, comme nous 1’avons fait dans les traitements et analyses
précédents, nous présentons, en premier lieu, le tableau de contingence croisant la variable
«Fréquence du soutien individuel dans la salle de soutien éducatif» avec ses cinq modalités
«jamais; parfois; presque toujours; toujours; Non réponse» avec chacune des cinq variables.
En second lieu, nous transformons celle-ci en une variable a deux modalités « jamais ou
parfois; presque toujours ou toujours» que nous croisons successivement avec les autres

variables. C’est a partir de ce tableau de contingence que nous confrontons les deux

257



hypothéses contradictoires d’indépendance et de dépendance 2 I’aide du test du ” au seuil de

risque 0=0,05.

Tableau 83 - Formation en éducation spéciale * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif

Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif | Total
Jamais Parfois Presque toujours Toujours  NR

N| 64 21 31 38 3 157
Oui | % | 40,8% 13,4% 19,7% 242%  1,9% | 100%

Formation en éducation spéciale N 89 18 40 35 1 183
Non | % | 48,6% 9,8% 21,9% 19,1% 0,5% | 100%

Total N| 153 39 71 73 4 340
% | 45,0% 11,5% 20,9% 21,5% 1,2% | 100%
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Figure 15 associée au Tableau 83 - Formation en éducation spéciale * Soutien individuel dans

la salle de soutien éducatif
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Comme nous pouvons le voir sur la figure, la modalité jamais est la dominante tant dans
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la strate formée par ceux qui n’ont pas de formation spécialisée (48,6%) que dans celle

formée ceux qui en ont une (40,8%).

Tableau 84 - Formation en éducation spéciale * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif (2)

Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif
Jamais- Parfois Presque toujours-Toujours Total
N observé 85 69 154
Formation en Oui | N théorique 88,0 66,0 154
éducation spéciale profil-ligne 55,2% 44.8% 100%
N observé 107 75 182
Non | N théorique 104,0 78,0 182
profil-ligne 58,8% 41,2% 100%
192 144 336
Total 57,1% 42,9% 100%

Chi-Square Tests

Asymp. Sig. Exact Sig. Exact Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson Chi-Square ,441(b) 1 ,507
Continuity Correction(a) ,306 1 ,580
Likelihood Ratio ,440 1 ,507
Fisher's Exact Test ,509 ,290
Lmear—by—Lmear 439 1 507
Association
N of Valid Cases 336

Considérant les réponses obtenues, il n’existe pas de différence significative entre les
types de formation spécialisée relativement a la fréquence du soutien individuel dans la salle
de soutien éducatif. Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o0 = 0.05 (x* = 0,4; ddl=1),
on ne rejette pas I’hypotheése d’indépendance entre ces deux variables «Formation» et
«Soutien...». Nous pouvons nous rappeler dans ce cas que nous encourons un risque de 2°™

espece de niveau [ inconnu.

Nous avons ensuite examiné si la variable «Cours» avait aussi une influence sur la

périodicité avec laquelle était mis en ceuvre ce type de soutien a 1’éleve.
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Tableau 85 - Cours * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif

Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif

Jamais | Parfois | Presque toujours | Toujours | NR | Total

Cours 38 8 16 16 0 78
Formation spe01f;11¥see en éducation 48.7% | 10.3% 20.5% 20.5% | 0.0% | 100%

spéciale

Cours d’études supérieures spécialisées 19 10 8 13 3 53
35,8% | 18,9% 15,1% 24,5% | 5,7% | 100%

Cours de spécialisation 7 2 7 9 0 25
28,0% | 8,0% 28,0% 36,0% | 0,0% | 100%

Total 64 20 31 38 3 156
41,0% | 12,8% 19,9% 24,4% | 1,9% | 100%

La plus forte concentration de réponses jamais (48,7%) se trouve dans la strate

déterminée par les enseignants qui ont suivi le cours de Formation spécialisée. Quant a la

modalité toujours le pourcentage le plus élevé (36%) se trouve dans la strate des enseignants

qui ont suivi le Cours de spécialisation.

Tableau 86 - Cours * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif (2)

Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif
Jamais- Parfois Presque toujours-Toujours Total
Cours | Formation spécialisée en | N observé 46 32 73
éducation spéciale N théorique 42,8 35,2 78
profil-ligne 59,0% 41,0% 100%
Cours d’études supérieures | N observé 29 21 50
spécialisées N théorique 27,5 22,5 50
profil-ligne 58,0% 42,0% 100%
N observé 9 16 25
Cours de spécialisation | N théorique 13,7 113 25
profil-ligne 36,0% 64,0% 100%
Total N 84 69 153
% 54,9% 45,1% 100,%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 4,324(a) 2 115
Likelihood Ratio 4,326 2 115
Llnear-by-Llnear 2.960 1 085
Association
N of Valid Cases 153

Les enseignants qui firent leur formation a travers le cours de spécialisation sont ceux

qui donnent le plus fort pourcentage de réponses a la modalité agrégée «presque toujours ou

toujours» avec 64%, s’écartant d’une différence d’environ 23% avec les pourcentages observé
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dans les deux autres strates. Toutefois cette différence n’est pas significative entre les types de

formation spécialisée relativement a la fréquence du soutien. Statistiquement et au seuil de

risque d’erreur o0 = 0.05 (x2 = 4,3; ddI=2), on ne rejette pas I’hypothese d’indépendance entre

ces deux variables «Cours» et «soutien individuel dans la salle de soutien éducatif».

Examinons si la variable «Domaine de spécialisation» a aussi une influence sur la

périodicité avec laquelle était mis en ceuvre ce type de soutien a I’éleve.

Tableau 87 - Domaine de spécialisation * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif

Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif Total
Jamais | Parfois | Presque toujours | Toujours | NR
Spécialisation selon les | N 33 15 21 29 2 100
Domaine de | catégories de déficience | % | 33,0% | 15,0% 21,0% 29.0% | 2,0% | 100 %
spécialisation | Spécialisation selon les | N 31 5 10 8 1 55
catégories éducatives | % | 56,4% | 9,1% 18,2% 145% | 1,8% | 100%
Total N 64 20 31 37 3 155
% | 41,3% | 12,9% 20,0% 23,9% | 1,9% | 100%

La plus forte concentration

de réponses jamais (56,4%) se trouve

dans la strate

déterminée par les enseignants qui ont une spécialisation dans les catégories éducatives.

Quant a la modalité foujours le pourcentage le plus élevé (29%) se trouve dans la strate des

enseignants qui ont une spécialisation dans les catégories de la déficience.

Tableau 88 - Domaine de spécialisation * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif (2)

Soutien individuel dans la salle de
soutien éducatif Total
Presque toujours -
Jamais - Parfois Toujours

Spécialisation selon les | N observé 48 50 98

Domaine de | catégories de déficience | N théorique 54,2 43,8 98
spécialisation profil-ligne 49,0% 51,0% 100%

Spécialisation selon les | N observé 36 18 54

catégories éducatives N théorique 29,8 24,2 54
profil-ligne 66,7% 33,3% 100%

Total 84 68 152
55,3% 44,7% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 4,405(M) | 1 ,036
Continuity Correction(a) 3,719 1 ,054
Likelihood Ratio 4,470 1 ,034
Fisher's Exact Test ,042 ,026
Linear-by-Linear Association | 4,376 1 ,036
N of Valid Cases 152
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Considérant les réponses obtenues, il existe une différence significative entre ceux qui
ont une formation spécialisée dans les catégories de la déficience et ceux qui ont une
formation spécialisée dans les catégories éducatives, relativement a la variable «soutien
individuel dans la salle de soutien éducatif». Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o =
0.05 (x* = 4,4; ddl=1), on rejette ’hypothese d’indépendance entre ces deux variables au

profit de I’hypothese alternative de lien.

Examinons si la variable «Ancienneté de service» a aussi une influence sur la périodicité

avec laquelle était mis en ceuvre ce type de soutien a I’éleve.

Tableau 89 - Ancienneté de service * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif

Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif Total
Jamais | Parfois | Presque toujours | Toujours | NR
Ancienneté 1-7 ans 100 19 42 36 1 198
de service 50,5% | 9,6% 21,2% 18,2% | 0,5% | 100%
dans E.S/ 8-14 ans 30 10 11 15 0 66
soutien éducatif 45,5% | 15,2% 16,7% 22,7% 0% | 100%
15-21 ans 12 5 12 13 1 43
27,9% | 11,6% 27,9% 30,2% | 2,3% | 100%
22-29 ans 8 3 4 7 1 23
34,8% | 13,0% 17,4% 30,4% | 4,3% | 100%
Total 150 37 69 71 3 330
45,5% | 11,2% 20,9% 21,5% 9% | 100%

Le pourcentage le plus élevé de jamais (50,5%) concerne le groupe des 1-7 ans de
service alors que foujours est observé le plus fortement dans les tranches 22-29 ans et 15-21
ans de travail avec respectivement (30,4%) et (30,2%).

Nous procédons a une réduction des modalités pour la variable «Ancienneté de service»,
en ne considérant que deux tranches d’ancienneté 1-14 ans et 15-29 ans. De la nous pouvons

constater les résultats figurant dans le tableau suivant :

Tableau 90 - Ancienneté de service * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif (2)

Soutien individuel dans la salle de
soutien éducatif Total
Presque toujours-
Jamais-Parfois Toujours
Ancienneté de service | 1-14 ans | N observé 159 104 263
dans E.S. /soutien N théorique 150,40 112,60 263
éducatif profil-ligne 60,5% 39,5% 100%
15-29 ans | N observé 28 36 64
N théorique 36,60 27,40 64
profil-ligne 43,8% 56,3% 100%
Total N 187 140 327
% 57,2% 42,8% 100%
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Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 5,868(b) | 1 015
Continuity Correction(a) 5,205 1 ,023
Likelihood Ratio 5,811 1 ,016
Fisher's Exact Test ,017 012
Linear-by-Linear Association | 5,850 1 016
N of Valid Cases 327

Considérant les réponses obtenues, il existe une différence significative entre ceux qui

sont dans la premiere tranche d’ancienneté de service 1 a 14 ans et ceux de la seconde, 15 a

29 ans, relativement a la variable «soutien individuel dans la salle de soutien éducatif».

Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x* = 5,8; ddl=1), on rejette I’hypothese

d’indépendance entre ces deux variables au profit de I’hypothese alternative de lien.

Examinons si la variable «Age» a aussi une influence sur la périodicité avec laquelle

était mis en ceuvre ce type de soutien a I’éleve.

Tableau 91 - Age * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif

Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif Total
Presque
Jamais | Parfois | toujours | Toujours NR

22-31 ans N 27 3 14 10 0 54
Age % 50,0% 5,6% 25,9% 18,5% ,0% 100%
32-41 ans N 46 6 21 17 2 92
% 50,0% 6,5% 22,8% 18,5% 2,2% 100%

42-51 ans N 58 18 25 38 1 140
% 41,4% 12,9% 17,9% 27,1% , 1% 100%

52-65 ans N 6 6 5 5 1 23
% 26,1% 26,1% 21,7% 21,7% 4,3% 100%

Total N 137 33 65 70 4 309
% 44.3% 10,7% 21,0% 22,7% 1,3% 100%

C’est dans les tranches d’age (22-31 ans) et (32-41 ans) que se concentrent le plus de

réponses sur la modalité jamais (50%) réaliser soutien individuel dans la salle de soutien

éducatif. Si nous procédons a une transformation de la variable «Age» pour la ramener a une

variable a deux modalités: les deux tranches d’age 22-41 ans et 42-65 ans, nous obtenons le

tableau de contingence suivant:
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Tableau 92 - Age * Soutien individuel dans la salle de soutien éducatif (2)

Soutien individuel dans la salle de
soutien éducatif
Jamais - Presque toujours -
Parfois Toujours Total
22-41 ans N observé 82 62 144
Age N théorique 80,3 63,7 144
profil-ligne 56,9% 43.1% 100%
42-65 ans N observé 88 73 161
N théorique 89,7 71,3 161
profil-ligne 54,7% 45,3% 100%
Total N 170 135 305
Y% 55,7% 44,3% 100%
Chi-Square Tests
Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,161(b) | 1 ,688
Continuity Correction(a) ,082 1 775
Likelihood Ratio 161 1 ,688
Fisher's Exact Test ,730 ,388
Linear-by-Linear Association ,160 1 ,689
N of Valid Cases 305

L’analyse du tableau met en évidence la proximité des profils ligne respectifs de deux
strates définies par les deux tranches d’age. Le caractere non significatif des écarts qui
subsistent, ressort de I’application du test du %> au seuil de risque 0=0,05 avec (x°=0,1;

ddi=1).

(ii) Le soutien individuel dans un lieu ou local disponible

Il arrive aussi que le soutien soit fait 1a ou il est possible de la faire selon une fréquence

distribuée comme exposée dans le tableau ci-apres.

Tableau 93 - Soutien individuel dans un lieu ou local disponible

Fréquence du soutien Jamais Parfois Presque Toujours Non Total
individuel dans un lieu ou toujours réponse
local disponible
Effectifs 226 64 31 14 5 340
(%) | (66,5%) | (18,8%) (9,1%) (4,1%) (1,5%) (100%)

De ces enseignants, 85,3% disent que jamais ou parfois ils réalisent le soutien individuel
avec I’éleve dans un local disponible, tandis 13,2% déclare le faire presque toujours ou

toujours. 11 ressort que la modalité jamais est la modalit¢é dominante déclarée par les
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enseignants qui se distingue significativement des autres (Test d’adéquation o =0,05;
¥?=337,58; dd1=3).

Si nous nous intéressons a la modalité agrégée «Presque toujours ou Toujours», nous
pouvons projeter la proportion au niveau de la population parente des enseignants de soutien
éducatifs de la région académique de Lisbonne. L’estimation par intervalle de confiance a
95% donne un pourcentage compris entre 9,63% et 16,84% a partir de 1’échantillon de taille
340.

Du croisement des deux variables «Formation en éducation spéciale» et «soutien

individuel dans un lieu ou local disponible», résulte le tableau suivant:

Tableau 94 - Formation en éducation spéciale * Soutien individuel dans un lieu ou local disponible

Soutien individuel dans un lieu ou local disponible Total
Presque
Jamais | Parfois toujours | Toujours | NR
N 108 33 7 6 3 157
Formation Oui % 68,8% 21,0% 4,5% 3,8% 1,9% | 100%
en éducation N 118 31 24 8 2 183
spéciale Non % 64,5% 16,9% 13,1% 4,4% 1,1% | 100%
Total N 226 64 31 14 5 340
% 66,5% 18,8% 9,1% 4,1% 1,5% | 100%

Au niveau de chaque strate, on constate que c’est la modalité jamais qui est la modalité
dominante avec respectivement 68,8% de ceux qui ont une formation en éducation spéciale et

64,5% de ceux qui n’en ont pas.

Tableau 95 - Formation en éducation spéciale * Soutien individuel dans un lieu ou local disponible (2)

Soutien individuel dans un lieu ou
local disponible Total
Presque toujours-
Jamais-Parfois Toujours
N observé 141 13 154
Formation en éducation Oui N théorique 133,3 20,7 154
spéciale profil-ligne 91,6% 8,4% 100%
N observé 149 32 181
Non N théorique 156,7 243 181
profil-ligne 82,3% 17,7% 100%
Total N 290 45 335
% 86,6% 13,4% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square 6,106(b) | 1 ,013
Continuity Correction(a) 5,338 1 ,021
Likelihood Ratio 6,322 1 ,012
Fisher's Exact Test ,016 ,010
Linear-by-Linear Association | 6,088 1 ,014
N of Valid Cases 335
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Considérant les réponses obtenues, il existe une différence significative entre ceux qui

possedent une formation spécialisée en éducation spéciale et ceux qui ne possedent pas ce

type de formation, relativement a la variable «soutien individuel dans un lieu ou local

disponible». Statistiquement et au seuil de risque d’erreur o = 0.05 (x*= 6,1; ddl=1), on rejette

I’hypotheése d’indépendance entre ces deux variables au profit de I’hypothese alternative de

lien.

Examinons ce qui se passe dans la conjonction avec la variable «Cours»:

Tableau 96 - Cours* Soutien individuel dans un lieu ou local disponible

Soutien individuel dans un lieu ou local disponible
Presque
Jamais | Parfois | toujours | Toujours | NR Total
Formation spécialisée en N 56 16 3 3 0 78
Cours éducation spéciale % 71,8% 20,5% 3,8% 3,8% 0,0% | 100%
Cours d’études supérieures | N 35 11 3 1 3 53
spécialisées % 66,0% 20,8% 5,7% 1,9% 5,7% | 100%
N 17 5 1 2 0 25
Cours de spécialisation % 68,0% 20,0% 4,0% 8,0% 0,0% | 100%
Total N 108 32 7 6 3 156
% 69,2% 20,5% 4,5% 3,8% 1,9% | 100%

La plus forte concentration

de réponses jamais (71,8%) se trouve

dans la strate

déterminée par les enseignants qui ont suivi le cours de Formation spécialisée. Quant a la

modalité foujours le pourcentage le plus faible (1,9%) se trouve dans la strate des enseignants

qui ont suivi le Cours d'études supérieures en éducation (CESE).
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Tableau 97 - Cours* Soutien individuel dans un lieu ou local disponible (2)

Soutien individuel dans un lieu ou
local disponible
Presque toujours
Jamais-Parfois - Toujours Total
Formation spécialisée N observé 72 6 78
en N théorique 71,4 6,6 78
Cours éducation spéciale profil-ligne 92,3% 7,7% 100%
CESE N observé 46 4 50
Cours d’études supérieures N théorique 45,8 4,2 50
spécialisées profil-ligne 92,0% 8,0% 100%
Cours de spécialisation N observé 22 3 25
N théorique 22,9 2,1 25
profil-ligne 88,0% 12,0% 100%
Total N 140 13 153
% 91,5% 8,5% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square AT75(@) | 2 , 788
Likelihood Ratio ,437 2 ,804
Linear-by-Linear Association | ,341 1 ,559
N of Valid Cases 153

En agrégeant les deux modalités jamais et parfois, comme nous pouvons le voir dans le
tableau ci-dessus, il ressort que le plus fort pourcentage se situe au niveau des enseignants qui
suivirent la Formation spécialisée (92,3%), vient ensuite le CESE (92,0%) et le plus faible
revient a ceux qui ont suivi le cours de spécialisation (88%). A ce degré de granularité
moindre, nous ne pouvons retenir I’hypotheése de I’existence d’une relation statistiquement
significative entre la variable «Cours» et la variable « soutien individuel dans un lieu ou local
disponible» au seuil de risque o = 0,05 (x2=0,4 ; ddl=2).

Examinons ce qui se passe dans la conjonction avec la variable «Domaine de

spécialisation»:

Tableau 98 - Domaine de spécialisation * Soutien individuel dans un lieu ou local disponible

Soutien individuel dans un lieu disponible Total
Jamais | Parfois | Presque toujours | Toujours | NR
Domaine de | Spécialisation selon les | N 71 18 3 6 2 100
spécialisation | catégories de déficience | % | 71,0% | 18,0% 3,0% 6,0% 2,0% | 100%
Spécialisation selon les | N 36 14 4 0 1 55
catégories éducatives | % | 65,5% | 25,5% 7,3% 0,0% 1,8% | 100%
Total N | 107 32 7 6 3 155
% | 69,0% | 20,6% 4,5% 39% | 1,9% | 100%
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La plus forte concentration de réponses jamais apparait avec 71% dans la strate formée
par les enseignants dont la spécialisation dans les catégories de la déficience. Dans la strate
formée par les enseignants qui ont une spécialisation dans les catégories éducatives, nous

n’observons aucune apparition de la modalité foujours.

Tableau 99 - Domaine de spécialisation * Soutien individuel dans un lieu ou local disponible (2)

Soutien individuel dans un lieu ou local
disponible
Jamais-Parfois Presque toujours-Toujours

Spécialisation N observé 89 9 98

Domaine selon les catégories | N théorique 89,6 8.4 98
de de déficience profil-ligne 90,8% 9.2% 100%

spécialisation Spécialisation N observé 50 4 54

selon les N théorique 49,4 4,6 54
catégories éducatives | profil-ligne 92,6% 7,4% 100%

N 139 13 152
% 91,4% 8,6% 100%

Chi-Square Tests

Value | df | Asymp. Sig. (2-sided) | Exact Sig. (2-sided) | Exact Sig. (1-sided)
Pearson Chi-Square ,140(b) | 1 , 708
Continuity Correction(a) ,005 1 ,943
Likelihood Ratio ,143 1 , 705
Fisher's Exact Test 1,000 482
Linear-by-Linear Association ,140 1 ,709
N of Valid Cases 152

Si nous procédons, comme nous 1’avons fait a chaque étape, a la transformation de la
variable «Soutien individuel dans un lieu ou local disponible» en une variable a deux
modalités, nous obtenons le tableau ci-apres a partir duquel nous confirmons I’hypothese
d’indépendance des deux variables «Domaine de spécialisation» et «Soutien individuel dans
un lieu ou local disponible» au seuil de risque o = 0,01 (x2:O,5; ddl=1). Par ailleurs, dans ce
modele, il ressort que la modalité jamais ou parfois est choisie par 90,8% du pre