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Résumé court

L’école inclusive promue par les récentes réformes vise a permettre a tous les éléves
de bénéficier d’'une scolarité ordinaire, ce, indépendamment de leurs origines sociales,
culturelles ou de leurs besoins éducatifs particuliers (BEP). Pour que l'inclusion de ces éleves
soit efficace, il faut cependant que certaines adaptations pédagogiques en lien avec leurs
besoins leur soient proposées et mises en place. Si ces pratiques ne semblent pas faire
I'objet de discussions lorsqu’il s’agit de I'apprentissage, il pourrait en étre autrement lors de
I’évaluation des éleves. La présente recherche propose d’investiguer cette question afin de
comprendre un frein éventuel a la mise en place de I'’éducation inclusive. Plus précisément,
les intentions de 600 enseignants a adapter le support pédagogique aux besoins des éleves a
BEP ont été comparées en fonction de phase éducative : apprentissage versus évaluation.
Les résultats de cette étude révélent que d’une maniére générale, les enseignants déclarent
avoir davantage l'intention d’utiliser le matériel adapté que le matériel inadapté.
Néanmoins, cette différence varie selon la phase dans laquelle les participants se trouvent.
Plus précisément, les enseignants semblent avoir moins I'intention d’utiliser un matériel
adapté aux besoins de I'éleve lors de I'évaluation que lors de I'apprentissage. Ces résultats
sembleraient aller dans le sens de I’"hypothése de I'incompatibilité entre la fonction de
sélection (i.e., identifier, parmi I'ensemble des éléves, celles et ceux qui sont les plus aptes a
recevoir les diplédmes, Autin et al., 2015) de I'école basée sur la méritocratie et I’éducation
inclusive (Khamzina et al., 2021). Ainsi, en sus des moyens et du manque de formation
régulierement rappelés comme obstacles a I’école inclusive (voir Rattaz et al., 2013), il y
aurait aussi des barrieres institutionnelles a la bonne mise en ceuvre de cette politique.
L’évaluation étant clé dans nos systemes éducatifs, une réflexion de fond devra étre menée
afin de comprendre comment I'ajuster sans mettre en péril les équilibres (voir p. ex., Dubois,
2016).
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Introduction

L’école inclusive promue par les récentes réformes vise a permettre a tous les éléves
de bénéficier d’une scolarité ordinaire, ce, indépendamment de leurs origines sociales,
culturelles ou de leurs besoins éducatifs particuliers (BEP ; UNESCO, 1994). Pour que
I'inclusion de ces éleves soit efficace, il faut cependant que certaines adaptations
pédagogiques en lien avec leurs besoins leur soient proposées et mises en place. En effet, de
tels supports pédagogiques sont censés permettre a ces éleves d’apprendre et de réussir
dans une classe correspondant a leur age quel que soit leur niveau scolaire. Ainsi, la
recherche a largement démontré les nombreux effets bénéfiques de ces pratiques tant pour
les éleves a besoins éducatifs particuliers (Ruijs & Peetsma, 2009) que pour les éléves sans
de tels besoins (Szumski et al., 2017).

Malgré |'étayage important au niveau économique, scientifique et législatif, ainsi que
les effets positifs de I’éducation inclusive, certains freins sembleraient persister dans la mise
en place de I'Ecole inclusive dans le contexte francais (c’est également le cas dans d’autres
pays). Par exemple, Rattaz et ses collégues (2020) ont récemment montré qu'en France, 88
% des éleves a BEP sont scolarisés, mais un tres grand nombre de ces éleves ne sont pas
encore pleinement inclus dans le systeme éducatif ordinaire. Dans la présente recherche,
nous examinerons davantage de tels obstacles en explorant notamment les attitudes et les
intentions des enseignants envers la mise en place des pratiques inclusives.

La mise en place des pratiques inclusives dans les classes ordinaires dépend en
grande partie des attitudes que les enseignants ont a leur égard (i.e., par les évaluations et
dispositions des enseignants au regard de I'idée globale de I'inclusion et la mise en place des

pratiques éducatives inclusives dans leur classe, Avramidis & Norwich, 2002 ; MacFarlane &



Woolfson, 2013). De maniére générale, il a été montré que les attitudes positives des
enseignants envers I’éducation inclusive sont trés souvent associées a la mise en place
réussie de I’'environnement inclusif (MacFarlane & Woolfson, 2013).

A leur tour, il a été montré que les attitudes des enseignants sont influencées par des
différents facteurs psychosociaux tels que les caractéristiques personnelles des enseignants
(e.g., leur sentiment d’auto-efficacité ; Vaz et al., 2015) et des éléves (e.g., le type de leur
handicap, Jury et al., 2019). Un troisiéme type de facteur relevant des caractéristiques liées
I’environnement éducatif, telle que la fonction de sélection de systeme éducatif influence
également les attitudes. Par exemple, Khamzina et collaborateurs (2021) ont révélé que plus
les enseignants croient que I'école a pour but de sélectionner les meilleurs éléves (Autin et
al., 2015), moins ils se montrent favorables envers les pratiques inclusives. Ainsi, Khamzina
et collaborateurs ont démontré a travers trois études une certaine incompatibilité entre la
fonction de sélection et la mise en place des pratiques inclusives.

Dans la présente étude, nous nous intéressons plus particulierement aux intentions
des enseignants a adapter les supports pédagogiques aux besoins d’'un éléve comme étant
décrit un éleve a BEP. Les intentions des enseignants d’avoir recours aux pédagogies
inclusives seront examinées lorsqu’il s’agit de travailler et d’évaluer les compétences
acquises des éleves a besoins éducatifs particuliers. L'incompatibilité supposée entre le
fonctionnement méritocratique de la sélection et l'inclusion devrait se traduire par une
moindre utilisation des supports adaptés aux besoins des éléves lorsqu’il s’agit d’évaluer ces
derniers que lors de la séance de I'apprentissage.

Méthode

Participants



Cette étude a été menée auprés de 600 participants (90.3% de femmes) agés en
moyenne de 43.4 ans. Au sein de notre échantillon, il y avait 495 enseignants ordinaires et
71 enseignants spécialisés (6 participants ayant indiqué « autre » et 28 n’ayant pas renseigné
leur statut).

Procédure et Mesures

Le questionnaire a été diffusé sur des réseaux professionnels des enseignants ainsi
gue sur des réseaux sociaux au printemps 2020. La participation a celle-ci se faisait sur la
base du volontariat ; elle était anonyme et ne faisait pas I'objet d’une rétribution.

Au début du questionnaire, les répondants ont été invités a imaginer qu’ils devaient
choisir les supports pédagogiques pour un cours du niveau de CM1 dont la compétence
visée était d’identifier les informations explicites d’un texte et de commencer a traiter
I'implicite. Une classe de 25 éléves ayant des niveaux scolaires globalement hétérogenes
tant pour les compétences disciplinaires que pour les compétences transversales leur a été
présentée. Parmi ces éleves, se trouvait I'éleve P., présenté comme ayant « des difficultés
persistantes d’attention et de compréhension notamment lors de la lecture des consignes et
des textes ainsi que quelques difficultés de communication ». L’explication des origines de
ses difficultés qui s’en suivait représentait la manipulation de la labélisation de handicap?.

Dans la premiere condition « Besoins éducatifs particuliers » (n = 214), la situation de
P. était expliquée par « ses besoins éducatifs particuliers repérés comme le besoin de
comprendre les attentes des adultes et le besoin d’anticiper la nouveauté ». Dans la
deuxieéme condition « TSA » (n = 184), les difficultés de P. étaient expliquées « par son

trouble du spectre de I'autisme diagnostiqué : « autiste typique avec un degré de sévérité

1 Les effets de la labélisation de handicap ne sont pas présentés dans la présente étude. Il convient de noter
que ces effets sur les attitudes et intentions comportementales ont été non significatifs.



moyen ». Enfin, dans la condition contréle (n = 202), aucune explication a ses difficultés
n’était donnée.

Apres la lecture de la description de la classe et celle de P. au sein de celle-ci, les
répondants étaient informés que pour la préparation du cours, ils allaient devoir choisir un
support pertinent pour travailler (séance d’apprentissage) et évaluer (séance d’évaluation) la
compétence visée. Ainsi, trois versions différentes de matériel qu’ils pouvaient utiliser pour
la séance d’apprentissage leur ont été présentées (matériel non adapté, moyennement
adapté et adapté aux éléves ayant des BEP, voir Figure 1)2. Ils devaient ensuite indiquer sur
une échelle Likert en 5 points allant de 1 (pas du tout d’accord) a 5 (tout a fait d’accord) dans
qguelle mesure ils allaient choisir chacun de ces supports.

Figure 1

Supports Non Adapté (a Gauche), Moyennement Adapté (au Milieu), Adapté (a Droite) aux
Besoins de P. pour la Séance d’Apprentissage

I Lecture CM1
- /
7 B ) Uneriche cité
& O / Chapitr
(7] Lm.....x marchands véritiens ont consiru l ves o
-] (Grand Canal, 13 o les bateaue accostaient avec
dorent

Lire des textes qui décrivent »
Une riche cité s riont pas construit de maisons forter o Letexte: Uneriche cité

L “Ia plus belle rue du

rets, ses grandes et petites histoires.

Viviane Bettaib, Venise, La cité des Doges, Editions Gallimard

Jeunesse, 2007

Viviane Bettalb, Venise, La cité des Doges. Editions Gallimard Jeunesse, 2007

Ensuite, trois autres supports pédagogiques ont été présentés (non adapté,

moyennement adapté et adapté aux éléves avec besoins éducatifs particuliers, voir Figure 2)

2 Les analyses initiales ont comparé les trois versions de support pédagogique. Par souci de simplicité, nous
avons choisi de présenter dans le cadre de cette publication la comparaison entre les intentions de choisir un
support adapté et non adapté aux besoins de P. Les analyses complétes sont exposées dans les annexes.



visant a évaluer la compétence apprise lors de la séance précédente. La construction de trois
types de supports pédagogiques suivait la méme logique que ceux de la séance
d’apprentissage. Comme dans la partie précédente les participants devaient indiquer sur une
échelle Likert en 5 points allant de 1 (pas du tout d’accord) a 5 (tout a fait d’accord) dans
guelle mesure ils allaient choisir chacun de ces supports

Figure 2
Supports Non Adapté (a Gauche), Moyennement Adapté (au Milieu), Adapté (a Droite) aux
Besoins de P. pour la Séance d’Evaluation

I
1.& Une riche cité

Le.eventiiine & compendee w teste aul déscit.

S ————— 1 Gtz das informations qua tu 35 luss dans la taxts, essale do

1 Que déerit co taxte? Un palais somptueux ou bord du Grand Canal de Venise

. Pourgusi e Grand Cansl estil sppeld " s morele”?

6. Pourquol nomme-t-on le Grand Canal
“ 1a pius belle rue du monde” ?

& imzsing un riche palal vésétien, Aves tes mods. racents 3un ami ce aue f
= = compas,
7. @ e vien com ’

Dans les deux derniéres parties du questionnaire, les attitudes des enseignants
envers I'éducation inclusive en leur demandant d’indiquer leur degré d’accord avec 11 items
I'aide de I'échelle en 5 points allant de 1 (pas du tout d’accord) a 5 (tout a fait d’accord)
(Stanley et al., 2003, par ex., « Plus les éléves a besoins particuliers passent de temps dans
les classes ordinaires, plus la qualité de leur formation est susceptible d’étre améliorée », a.
=.81, M =3.30; ET = .56). Avant de terminer le questionnaire, les répondants devaient
répondre aux questions sociodémographiques (age, sexe, expérience d’enseignement aux
enfants avec de trouble de spectre autistique et leur statut professionnel).

Résultats
Il apparait qu’indépendamment de I'étiquette donnée aux difficultés de P., les

répondants indiquaient généralement une plus grande intention de choisir le support adapté



(M =3.97, ET = 1.09) par comparaison a un support non adapté aux besoins de P. (M = 2.40,
ET=1.21), F(1, 597) = 341.31, p < .001, np? = .068. Si ce résultat est ainsi encourageant et
traduirait I'accord pour utiliser du matériel adapté, il est a noter que cette différence variait
significativement selon la séance, F(1, 597) = 682.10, p < .001, 1p?=.533. Plus précisément,
comme l'illustre la Figure 3, si la différence était suffisamment grande lors de la séance
d’apprentissage (différence des moyennes = 2.32, t(1142) = 30.17, poonferroni < .001), les
enseignants choisissaient davantage le matériel adapté aux besoins de P. (M = 4.23, ET = .99)
par rapport au matériel non adapté (M =1.91, ET = 1.11; p < .001), celle-ci était plus faible
lorsqu’il s’agissait de la séance d’évaluation, tout en restant significative (Madapte = 3.69, ET =
1.19 et Mnon adapte = 2.88, ET = 1.31, différence des moyennes =-.81, t(1142) = -10.51,
Pronferroni < .001 ). Autrement dit, les enseignants seraient moins enclins a utiliser du matériel
adapté aux besoins de I'éléve lorsqu’ils doivent évaluer la compétence acquise par |'éléve a
besoins particuliers plutét que lorsqu’il s’agit de la travailler.

Figure 3
Les Intentions des Enseignants d’Utiliser le Support Adapté et non Adapté aux Besoins de P.
pour P. en Fonction de la Séance (Apprentissage ou Evaluation)
B Support adapté
Support non adapté
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Discussion

La présente recherche avait pour but d’examiner les attitudes et les intentions
comportementales des enseignants francais au regard des pratiques inclusives. Au vu du réle
important du fonctionnement méritocratique joué lors des évaluations scolaires (Autin et al.,
2015 ; Batruch et al., 2019 ; Darnon et al., 2009 ; 2018) et un lien négatif récemment
démontré entre celui-ci et les attitudes inclusives des enseignants (Khamzina et al., 2021),
nous avons supposé que les enseignants seraient réticents a choisir les supports adaptés aux
besoins de I'éléve désigné lorsqu’il s’agit d’évaluer sa compétence acquise que pour la
séance d’apprentissage.

En effet, dans la présente étude, les différences des intentions de choisir un support
adapté versus non adapté aux besoins d’un éléve a BEP en fonction de la phase de processus
éducatif ont été mises en évidence. Ce résultat confirme nos attentes et mérite d’étre
davantage développé afin de mieux comprendre les éventuels obstacles a la mise en place
de I'Ecole inclusive. Bien que les enseignants indiquent avoir plus recours aux supports
adaptés que non adaptés aux besoins d’un éléve a BEP lors de deux séances, cette différence
diminue (tout en restant significative) lorsqu’il s’agit d’évaluer les compétences de ce
dernier. Autrement dit, les enseignants semblent étre moins prédisposés a adapter les
supports pédagogiques pour évaluer les compétences des éléves ayant des BEP que pour les
faire travailler. En plus de fournir une illustration de la maniéere de quand et comment la
pédagogie inclusive est adoptée par les évaluateurs, un tel résultat pointe un éventuel
obstacle a la réussite académique des éléves a BEP. En effet, I'éducation inclusive n’implique
pas seulement de placer des éleves a BEP dans les classes ordinaires avec les éléves n’ayant
pas de difficultés particulieres mais aussi de leur offrir un cursus totalement adapté a leurs

besoins (Thomazet, 2006). Une telle pédagogie inclusive devrait se traduire essentiellement



par le fait que ces éleves sont systématiquement fournis des supports qui seront adaptés
non seulement a leurs besoins d’apprentissage mais aussi a la maniére dont leurs
compétences et performances sont évaluées par les enseignants. Ainsi, si les adaptations
pédagogiques censées étre utilisées lors de I'évaluation ne sont pas fournies aux éléves qui
en ont besoin, leur réussite sera mise en péril. Nous proposons d’expliquer la moindre
utilisation des enseignants de support adapté a P. lors de I’évaluation en termes d’un
obstacle d’ordre idéologique (Darnon et al., 2018). Plus particulierement, cela nous améne a
suspecter que le principe de méritocratie sous-jacent a I’évaluation scolaire pourrait
éventuellement expliquer ce résultat, bien que son effet n’ait pas été testé directement sur
les intentions inclusives des évaluateurs (mais s’avere avoir un effet négatif sur leurs
attitudes, Khamzina et al., 2021). Dit autrement, une telle résistance des enseignants
d’utiliser le support adapté aux besoins de P. lors de I’évaluation par comparaison avec la
phase d’apprentissage témoigne de la difficile articulation entre la fonction de sélection
méritocratique et la mise en place des politiques inclusives.

Alors que l'utilisation des supports adaptés aux besoins de P. lors de I'apprentissage
ne semble pas avoir des implications pour la fonction de sélection, le recours aux pédagogies
inclusives semblerait les avoir lorsqu’il s’agit de I’évaluer car il remet plus directement en
guestion les principes d’équité et de méritocratie sous-jacents aux évaluations. L'école étant
chargée de détecter les mérites suite aux résultats des évaluations et de donner une caution
aux classements qu’elle réalise, constitue ainsi le fer de lance de méritocratie (Darnon et al.,
2008). Ainsi, le fait d’adapter les supports pour évaluer les éléves a BEP risqueront, en plus
de compliquer le travail de sélection des enseignants, de remettre en question l'idée de
méritocratie sous-jacente a I’évaluation, a laquelle les enseignants semblent adhérer (Duru-

Bellat, 2015). En effet, les supports d’évaluation ajustés aux BEP des éleves (plus d’espace



dédié a la réponse, les questions formulées de maniére plus explicite, etc.) pourraient
éventuellement provoquer les interrogations chez les évaluateurs quant a la « réelle »
performance des tels éléves (« cette performance provient-elle vraiment de lui ou est due au
support qui I’a facilité ? »). De plus, I'utilisation de la pédagogie inclusive pourrait également
donner suite aux éventuels questionnements sur I'équité de I’évaluation et une éventuelle
injustice quant a I'évaluation des éléves sans les difficultés particulieres (tout le monde n’a
pas eu les mémes supports).

Si une telle explication d’ordre idéologique semble étre plausible, la présente étude
permet alors d’avancer dans la compréhension des freins éventuels a la mise en place des
politiques inclusives dans les contextes éducatifs occidentaux. En effet, la recherche dans le
domaine de la I'éducation inclusive a principalement soutenu que la mise en place réussie
des pratiques inclusives dans les classes ordinaires dépendrait majoritairement de manque
des moyens et de formation (Rattaz et al., 2013) ou des caractéristiques personnelles des
enseignants (voir Pit-ten Cate et al., 2018). Les résultats de la présente recherche, étant en
concordance avec d’autres études (Khamzina et al., 2021), permettent de mettre en
évidence le fait que ces freins sont inscrits plus profondément dans le fonctionnement
méme de nos systémes éducatifs (Darnon et al., 2018).

Limitations et perspectives

Certaines limitations de la présente recherche devront étre relevées afin de
permettre aux futures études d’en bénéficier pour explorer davantage des obstacles a la
mise en ceuvre des pratiques inclusives au sein des classes réguliéres. En effet, bien que
nous supposions que la moindre intention d’utiliser le support adapté aux besoins des éleves
a BEP est due a I'incompatibilité potentielle entre I'inclusion scolaire et la fonction de

sélection, les effets de cette derniére n’ont pas été testés dans cette étude. Ainsi, examiner



les effets des croyances des enseignants dans la fonction de sélection et en la méritocratie
sur les intentions de choisir les supports pédagogiques inclusifs permettront de traduire de
maniére plus convaincante cette incompatibilité suspectée ici entre sélection et inclusion.
Enfin, afin de pouvoir d’établir un lien de causalité entre ces phénomeénes, nous suggérons
aux futures études de non seulement tester I'effet la sélection méritocratique mais aussi de
la manipuler de maniére plus expérimentale. A titre d’exemple, de telles croyances peuvent
étre rendues plus saillantes (via des petits textes au début de questionnaire, voir Darnon et
al., 2018) afin d’en étudier les conséquences sur les attitudes et les intentions des
enseignants au sujet de I'éducation inclusive.
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