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Au Canada, le gouvernement fédéral finance le développement de services
préscolaires inclusifs. Cependant, 1’éducation releéve des gouvernements pro-
vinciaux et des territoires, lesquels ont la responsabilité de développer les ser-
vices (de garde et scolaires) et les programmes éducatifs. Ces gouvernements
(fédéral et provinciaux) souscrivent au développement de services éducatifs
inclusifs. Au Québec, I’approche intégrative visant le placement dans I’envi-
ronnement scolaire le moins restrictif est appliquée (MEQ, 1999). Cette réalité
a pour effet de maintenir I’existence de services dits «ségrégués»: classe spé-
ciale destinée aux éleéves ayant un handicap — ceux qui ne se qualifient pas pour
la classe ordinaire.

La présente recherche expose les résultats d’une enquéte réalisée aupres de
communautés éducatives inclusives au Canada'. Elle décrit un portrait des atti-
tudes, des représentations et des roles des intervenants et des parents a I’égard
de I’accueil et du soutien des enfants ayant des besoins particuliers: éducation
inclusive.
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nautés inclusives au préscolaire (Moreau, A. C., Maltais, C. et Herry, Y., 2004).



734 André C. Moreau

1. Problématique de recherche

Les politiques provinciales canadiennes en faveur d’une éducation inclusive’
témoignent de faiblesses qui se traduisent par une tendance a intégrer dans le
secteur régulier des enfants ayant des besoins particuliers, sans pour autant y
joindre les ressources de soutien nécessaires et sans y associer des pratiques
pédagogiques inclusives. Ce constat s’explique également du fait que I’inclu-
sion éducative repose sur une véritable pédagogie de I'inclusion qui est insuffi-
samment documentée et comprise (Dionne, Rousseau, 2006). La pédagogie
inclusive se réfere a des modeles qui favorisent la gestion des différences (de
besoins, de rythme, de caractéristiques, ou de styles d’apprentissage) en
contexte scolaire régulier, qui éliminent sinon atténuent les situations d’exclu-
sion sociale, et qui permettent les réponses aux besoins particuliers de chaque
éleve. Cette pédagogie de I’inclusion, loin d’étre actualisée, n’est pas suffi-
samment définie (Rousseau et Bélanger, 2004; Dionne et Rousseau, 2006’
Peck, 1993; Vienneau, 2002). Ce contexte souléve des craintes et incite les
professionnels de 1’enseignement a réfléchir sur les conditions de I’inclusion
scolaire. Entre autres, cette orientation de services inclusifs ainsi que ces
craintes invitent a se pencher sur les attitudes, les représentations, le role et les
fonctions des acteurs d’une éducation inclusive (Moreau, 2004). La présente
recherche vise a répondre a trois questions:

a) En contexte de services éducatifs préscolaires pancanadiens, quelles sont les
attitudes et les représentations a I’égard de I’inclusion?

b) Comment les intervenants en inclusion scolaire percoivent-ils leur role?

¢) Quel est le role des intervenants en inclusion au regard des attentes des ac-
teurs des milieux préscolaires?

2 Stainback, et Stainback (1990, 1996) font partie des premiers auteurs a présenter une défi-
nition de 1’éducation inclusive et qui sera précisée par la suite par d’autres chercheurs.

3 Dans leur livre, ces auteurs distinguent entre I’inclusion scolaire et la pédagogie de
I’inclusion. Vous y trouvez une description détaillée de I’évolution de ce courant, de 1’inté-
gration vers I’inclusion, et la distinction entre les pratiques d’inclusion et la pédagogie in-
clusive.
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Les sections suivantes expliquent les concepts qui soutiennent la démarche de
recherche: communauté éducative, attitude, représentation et role.

2. Communauté éducative inclusive

Une communauté éducative inclusive vise le développement de services pu-
blics qui vont au-dela du maintien de I’enfant dans son milieu naturel de vie.
L’inclusion comme valeur fait la promotion de [’autonomie et de
I’autodétermination de toute personne ayant des besoins particuliers par une
participation pleine et entiére aux activités de son milieu de vie: accessibilité
aux ressources et au milieu d’apprentissage le plus favorable a son développe-
ment intégral en tant que personne apprenante (Moreau, Maltais et Herry,
2004). Vienneau (2002) étaie ces fondements et définit cinq composantes de la
pédagogie de I’inclusion: la normalisation, la participation, 1’individualisation,
I'unicité et I'intégrité. L’expression de «communauté éducative» décrit tres
bien les milieux éducatifs de la présente recherche: les services de garde et les
écoles. Les enfants et les adultes y sont considérés sous 1’angle de personnes en
apprentissage (Knowles, 1990; St-Arnaud, 2003), ou chacun se sent respon-
sable de la réussite de 1’autre.

Au Canada, plusieurs études ont documenté les changements survenus de-
puis les trente derniéres années dans ces communautés éducatives inclusives. A
titre d’illustration, dans les services préscolaires accueillant des enfants ayant
des caractéristiques diversifiées, les activités éducatives different de celles de
groupes ou des classes traditionnelles; les activités sont davantage de type dif-
férencié, sollicitant le travail en collaboration, encourageant les apprentissages
réciproques, et mettant a disposition le matériel et les technologies appropriés
pour répondre aux besoins particuliers des apprenants (Rousseau et Bélanger,
2004; Vienneau, 2002). Les recherches mettent en évidence les indicateurs de
réussite d’une pédagogie inclusive: les attitudes, les représentations et les roles
des acteurs sont au nombre de ces principaux vecteurs de réussite.
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3. Attitudes et représentations a 1’égard de I’inclusion:
pensée des acteurs

Les recherches sur les facteurs de réussite de 1’inclusion mettent en évidence
I’attitude positive a 1’égard de I'intégration comme 'une de ses principales
conditions de réussite (Doré, Wagner et Brunet, 1996; Liu et Pearson, 1999;
Meartens et Bowen, 1996). L’attitude désigne les conduites sociales ayant une
connotation affective positive, neutre ou négative a I’égard de stimuli sociaux.
Les personnes qui présentent des attitudes positives a 1’égard de I’inclusion
d’un enfant ayant des besoins particuliers ont plus de chances de vivre des
réussites que celles manifestant des attitudes neutres ou négatives a 1’égard de
cette inclusion.

Le concept de «représentation» désigne un fragment d’information structu-
rée et existante dans la mémoire d’une personne; les préceptes, les significa-
tions de mots, les notions ou concepts, les connaissances, sont des classes de
représentations (Raynal et Rieunier, 1997, p. 321). En éducation, le concept de
«représentation» est utilisé dans une acception tres large, englobant a la fois les
termes connaissances et savoirs. Il renvoie surtout aux conceptions ou précon-
ceptions des apprenants, «aux modeles implicites ou explicites auxquels ils
référent pour décrire, expliquer, comprendre un événement perceptif ou une
situation» (Raynal et Rieunier, 1997, p. 322). Les représentations sociales se
développent au travers des interactions avec le milieu. Elles permettent entre
autres d’accéder a la compréhension des acteurs de I'inclusion dans leur pra-
tique. Certains chercheurs suggérent que la modification des représentations
soit préalable a celle des pratiques, alors que d’autres suggerent qu’'un change-
ment de pratique influe sur les représentations (Guskey, 2002; Spallanzani,
Biron, Larose, Lebrun, Lenoir, Masselier et Roy, 2001).

4. Role des intervenants en contexte éducatif inclusif

Dans le contexte éducatif inclusif, le role du personnel de 1’enseignement est
appelé a changer. La présente recherche vise a décrire cette nouvelle réalité. Ce
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concept de «rble» chez le professionnel en éducation se construit dans une
perspective de «vouloir développer» son accomplissement comme profession-
nel. «Jouer son role» de maniere satisfaisante pour soi et pour sa communauté,
c’est avoir le sentiment de pouvoir «agir» dans le sens des fonctions sociales
attribuées a sa profession. C’est également «bénéficier de la valorisation» asso-
ciée a ses relations et a ses activités professionnelles. Dans une mini-société
comme une école, il existe divers roles qui permettent aux individus de com-
prendre et d’exercer leurs fonctions: activités ou responsabilités. Les roles sont
interreliés: 1’organisation scolaire participe a 1’organisation sociale qui, a la
fois, influence et est influencée par le role conféré a I’intervenant en éducation
inclusive. Les roles sont complémentaires: 1’organisation éducative détermine
la place spécifique de I’intervenant ainsi que la marge de manceuvre qui lui est
attribuée (De Peretti, 1990). L’intervenant en inclusion, dans 1’exercice de son
role, développe des compétences, acquiert une expertise qui lui permet d’agir, a
son tour, sur I’organisation éducative (Moreau, 2004).

5. Objectifs de la recherche

L’objectif de la recherche est double:

a) décrire les attitudes et représentations a I’égard de I’inclusion en services
préscolaires des enfants ayant des besoins particuliers, et

b) décrire le rdle percu par les intervenants en inclusion et le role de ceux-ci au
regard des attentes des acteurs des milieux préscolaires.

6. Méthodologie

Les résultats présentés dans ce chapitre proviennent d’une enquéte pancana-
dienne aupres des communautés éducatives au préscolaire qui accueillent des
enfants ayant des besoins particuliers.
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Cette enquéte a été réalisée en avril 2003; 181 personnes ont répondu aux
questionnaires en ligne dont 100 intervenantes et gestionnaires et 81 parents.
25 personnes avaient un diplome d’études secondaires, 97 un diplome d’études
collégiales et 58 un diplome d’études universitaires. Tous les parents qui ont
participé au projet avaient un enfant ayant des besoins spécifiques et 85%
d’entre eux avaient un enfant qui fréquentait un service éducatif préscolaire.
Du c6té des intervenants et des gestionnaires, 93 ont indiqué que leur service
éducatif accueillait des enfants ayant des besoins particuliers.

Les deux questionnaires informatisés, I’'un destiné aux parents et I’autre des-
tiné aux intervenants ou aux gestionnaires, comportaient trois types de ques-
tions. Le premier groupe de questions concerne les attitudes a I’égard de
I’inclusion des enfants différents. Le deuxieéme groupe de questions porte sur
les représentations. Enfin, le troisiéme groupe questionne les répondants sur les
besoins de formation ou de soutien percus par rapport a 1’inclusion. Krathwohl
(1998), Stufflebeam et ses collegues (2000) ont guidé la démarche de rédaction
des questionnaires dont les énoncés s’inspiraient des instruments développés
par Daniels et Vaughn (1999) et Boudreault et Moreau (2002).

7. Résultats et discussion

7.1 Attitudes a I’égard de I’inclusion

Concernant I’attitude des parents a I’égard de I’inclusion, deux indicateurs ont
été ciblés. Une premiére question précise la perception des parents concernant
la facilité avec laquelle les services préscolaires incluent les enfants ayant des
besoins particuliers. Les pourcentages des répondants pour chacun des choix
sont: 3% tres faciles, 47% assez faciles, 48% assez difficiles et 3% tres diffici-
les. A une deuxiéme question, les parents ont indiqué un degré de préparation
(formation) du personnel des services de garde a 1’inclusion des enfants ayant
des besoins particuliers. Le profil des réponses a chacune des questions se pré-
sente selon les pourcentages suivants: 5% tres mal préparés, 32% plutot mal
préparés, 56% plutot bien préparés et 7% tres bien préparés. En résumé, les
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parents ont une attitude favorable a I’inclusion particulierement lorsqu’ils sont
questionnés sur le niveau de préparation (formation) du personnel.

S’agissant des intervenants et gestionnaires, une premiere dimension
concernant leur degré de facilité avec laquelle se fait 'inclusion d’un enfant
ayant des besoins particuliers, les répondants présentent une moyenne de 2,36,
sur une possibilité maximum de 4. Ce résultat signifie qu’il est assez difficile
pour les intervenants et les gestionnaires d’inclure un enfant ayant des besoins
particuliers. Dans un autre ordre, lorsque ces répondants sont invités a préciser
si leur formation les prépare a I’inclusion des enfants ayant des besoins particu-
liers, ces derniers se disent plutét mal préparés (score moyen des répondants:
2,24 partant de quatre choix: tres mal préparé -1, a trés bien préparé -4). En
résumé, lorsque les intervenants et gestionnaires affirment trouver assez diffici-
le de réaliser I’inclusion dans leur service, en ce qui concerne leur formation,
ils se disent également plutdét mal préparés a intégrer ces enfants.

7.2 Représentations a I’égard de I’inclusion

La représentation des parents permet d’affirmer que 72 parents sur 81 (90%)
d’entre eux percoivent I’inclusion comme étant une démarche ou leur enfant
peut recevoir des services répondant a ses besoins dans les mémes milieux que
les pairs. Les intervenants et gestionnaires sont plus nuancées, 22% des répon-
dants expriment que I’inclusion est une démarche ayant des effets positifs et
négatifs. Les parents sont, de loin, les répondants les plus pro-inclusifs; les
intervenants et gestionnaires sont ceux qui expriment des opinions plus nuan-
cées.

7.3 Représentations au regard des facteurs favorables ou
défavorables a I’inclusion

Les répondants ont été invités a distinguer les trois plus importants facteurs qui
favorisent la réussite de I’inclusion des enfants ayant des besoins particuliers.
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Parmi une liste de facteurs, les parents pointent, par ordre d’importance, les
trois facteurs suivants:

a) le niveau des besoins de I’enfant;
b) la réaction ou I’attitude des intervenantes;
¢) le type et la qualité de la formation des intervenantes.

Les intervenants et les gestionnaires ont été interrogés sur leurs représenta-
tions des facteurs qui favorisent la réussite de I’inclusion. Ces répondantes ont
choisi, en fonction de la fréquence la plus élevée, les facteurs suivants:

a) le niveau de collaboration et d’appui des parents (50 fois choisi);
b) le niveau de besoins de I’enfant,
¢) les habiletés éducatives des intervenantes (35).

Les 7 autres facteurs ont été choisis dans une plus faible proportion: de 23 fois
choisis pour «le type et la qualité de la formation des intervenantes» a 0 fois
pour le facteur «la réaction ou les attitudes des autres enfants». Concernant les
facteurs qui limitent la réussite de I’inclusion, les répondants ont désigné de
facon dégressive: (a) le niveau de besoins de I’enfant, (b) le nombre d’enfants
par groupe, et (c) le niveau de soutien des autres organismes. Les autres fac-
teurs ont été peu sélectionnés, certains pas du tout.

7.4 Représentation a I’égard du rdle percu et attribué

Les intervenants et gestionnaires ont été questionnés sur le réle qu’ils jouent en
contexte d’inclusion et celui qui leur est le plus fréquemment attribué par les
partenaires a I’inclusion. Les répondants ont choisi de préciser un des roles les
plus importants qu’ils croient jouer dans une démarche d’inclusion parmi une
liste. Selon I’ordre de fréquence de 1’élément choisi, les intervenants au présco-
laire expriment qu’ils jouent le rdle de: (a) favoriser le développement de
Uenfant ayant des besoins particuliers, (b) fournir a I’enfant la méme attention
qu’aux autres, (c) créer une collaboration entre professionnels, et (d) assurer
les besoins de base a I’enfant ayant des besoins particuliers.

Selon les intervenants et les gestionnaires, le role que leur attribuent les par-
tenaires en service préscolaire, est du plus au moins fréquent: (a) fournir un
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appui éducatif aux collegues intervenant aupres de I'enfant ayant des besoins
particuliers, (b) donner de 'information sur I’enfant ayant des besoins particu-
liers, (c) intervenir aupres de ’enfant ayant des besoins particuliers, et (d)
participer au plan d’intervention.

Conclusion

L’analyse des données sur I’attitude suggere que les deux groupes de partici-
pants (parents et professionnels) expriment des différences d’attitude a 1’égard
de I'inclusion. Les parents ont une attitude positive particulierement lorsqu’ils
se prononcent sur le niveau de préparation du personnel a inclure un enfant
ayant des besoins particuliers. Cette attitude plus positive a 1’égard du niveau
de préparation du personnel change lorsque ceux-ci se prononcent sur le niveau
de facilité des services de garde a réaliser I’inclusion. La moitié des répondants
affirme que ces services réalisent I’inclusion avec une certaine difficulté et
I’autre moitié des répondants avec plus de facilité. Pour leur part, les interve-
nants et les gestionnaires expriment une attitude plus négative, lorsqu’ils se
prononcent sur le niveau de préparation. Ils se disent plutot mal préparés (for-
mation) a intégrer des enfants ayant des besoins particuliers. Ces données vont
dans le sens des recherches antérieures sur les attitudes des parents et du per-
sonnel des services de garde (Stoiber, Gettinger et Goetz, 1998; Boudreault et
Moreau, 2000).

Les représentations a 1’égard de ’inclusion, chez les deux groupes de ré-
pondants, décrivent sensiblement les mémes réalités d’un groupe a I’autre. A
partir de listes de facteurs, deux des trois premiers facteurs favorisant la réussi-
te de I’inclusion sont les mémes d’un groupe a I’autre. Il s’agit (a) du niveau de
besoin de ’enfant et (b) le type et la qualité de la formation des intervenants ou
les habiletés éducatives des intervenants. Les deux groupes de répondants
s’accordent a dire que les compétences et la qualité des interventions du per-
sonnel représentent des facteurs principaux de réussite de I’inclusion. Cette
donnée va dans le sens des résultats décrits par d’autres recherches sur les fac-
teurs favorables ou défavorables a I’inclusion (voir: Irwin, Lero et Brophy,
2000; Saint-Pierre, 2004). Les recherches corrélatives sur les liens entre le type
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de formation initiale et le niveau de confiance a intervenir aupreés des enfants
ayant des besoins particuliers vont dans le méme sens (Goelman, Doherty,
Lero, LaGrange et Tougas, 2002; et Irwin et al., 2000).

Enfin, les résultats suggerent que le role décrit par les intervenants est lié
aux fonctions associées a I’enfant: favoriser le développement de I’enfant ayant
des besoins particuliers, fournir a I’enfant la méme attention qu’aux autres, et
assurer les besoins de base a ’enfant ayant des besoins particuliers. Un der-
nier choix correspond a la fonction de collaboration avec les partenaires. Le
role attendu par les partenaires en service préscolaire a 1’égard de I’intervenant
concerne également les taches liées a I’enfant.
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