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Résumé

En France, rendre possible la scolarisation de tous les éléves et en particulier les
éléves en situation de handicap est encore un véritable défi. Les attitudes positives
des acteurs de la communauté éducative ont été identifi€ées comme indispensables a
la mise en place de cette politique. Dans cette étude quantitative réalisée aupres de
234 participants, nous avons cherché a mieux comprendre ces attitudes en comparant
celles des parents et des enseignants. Les données récoltées révelent que les
attitudes des parents et des enseignants divergent sur différentes dimensions (qualité
de I'enseignement, avantages mutuels pour les éléves ou sentiment de soi de 'éléve
inclus). Ces résultats permettent d’engager une réflexion sur les conditions d’une
collaboration efficace entre parents et enseignants pour permettre la participation de

toutes et tous dans une école véritablement inclusive.

Mots clés : éducation inclusive — enseignants — parents — attitudes



A travers le monde, rendre possible la scolarisation de toutes et tous constitue
pour de nombreux systémes éducatifs un véritable défi. Ce changement de paradigme
vers une école véritablement inclusive ne se fait pas sans difficultés (Plaisance, 2010),
mais semble de plus en plus accepté, notamment par les enseignants (van Steen &
Wilson, 2020). Ce mouvement inclusif est également soutenu et revendiqué par les
parents d’éléeves avec ou sans besoins éducatifs particuliers (dont ceux en situation
de handicap, Bopota et al., 2020).

En France, depuis quelques décennies, le gouvernement soutient et
accompagne la transformation de son systeme éducatif en légiférant régulierement
pour poser les contours de ce qu’est une école inclusive (cf. la Loi pour la refondation
de I'école de 2013), en renforcant la formation des enseignants (cf. Arrété du 25
novembre 2020 fixant le cahier des charges de la formation continue), ou encore en
consolidant la place des parents dans les choix de parcours de leur enfant (cf. la Loi
pour une école de la confiance, 2019). Ces mesures législatives visent a favoriser la
scolarisation de tous (c.-a-d. I'école inclusive) et plus généralement, le processus
d’éducation de tous les enfants dans leur globalité (c.-a-d. I'éducation inclusive). Selon
Tremblay (2020), I'éducation inclusive recouvre le concept d’école inclusive. Pourtant,
malgré ces soutiens, les attitudes envers I'éducation inclusive, c’est-a-dire les
évaluations que les individus formulent au sujet de cette politique, constituent un frein
a la mise en place de celle-ci. Ces attitudes ont été largement étudiées sur le plan
scientifique, identifiant que le succés de I'’éducation inclusive en dépendrait en partie
gue ce soit pour les enseignants (Elliott, 2008) ou des parents (de Boer & Munde,
2015). Dans cet article, nous souhaitons, dans le contexte francgais, comparer de telles
attitudes notamment pour identifier les freins a I'éducation inclusive (Larivée et al.,
2006).

Les attitudes a I’égard I’éducation inclusive

En psychologie, le terme « attitudes » renvoie a la « tendance psychologique
qui s’exprime par une évaluation d’'une entité particuliére avec un certain degré de
faveur ou de défaveur » (Eagly & Chaiken, 1993, p. 1). Les attitudes envers I'éducation
inclusive se réferent a la maniére dont les individus soutiennent par leurs pensées,
leurs sentiments et leurs intentions d’actions, un systéme éducatif qui permet a tous
les éleves, d'accéder aux mémes enseignements que ceux de leur tranche d'age (cf.

article 24 de la Convention relative aux droits des personnes handicapées, Nations



unies, 2006). Les attitudes s’expriment conjointement dans trois dimensions (cognitive,
affective et comportementale). Sur la dimension cognitive, différentes dimensions ont
éte identifiées (Stanley et al. 2003, voir également Kalambouka et al., 2007). Il a ainsi
été montré que I'’éducation inclusive générait des attitudes différentes quant (1) a la
qualité de I'enseignement, c’est-a-dire la possibilit¢ d’une part, pour les éléves a
Besoins Educatifs Particuliers (BEP) de bénéficier d'un programme adapté et d’un
accompagnement individualisé, et d’autre part, pour les éléves ordinaires de bénéficier
d’'un enseignement de qualité, (2) les avantages mutuels, c’est-a-dire les bénéfices
pour les éleves ordinaires et ceux a BEP de la scolarisation inclusive des derniers, ou
encore sur (3) le sentiment de soi des éléves inclus, c'est-a-dire les aspects
émotionnels en lien avec I'acceptation par les pairs ou leur sentiment de compétence
(Palmer et al., 1998). Ces attitudes ainsi que leurs facteurs qui les font varier ont été

étudiées a la fois chez les enseignants et chez les parents.

Les attitudes des enseignants a I’égard de I’éducation inclusive

Les attitudes des enseignants sont importantes dans la mise en place de
I’éducation inclusive parce qu’elles sont associées positivement a leur implication dans
les pratiques pédagogiques inclusives (Rousseau et al., 2013). Ces attitudes semblent
dépendantes de trois catégories de facteurs : contextuels, inhérents aux éleves et
inhérents aux enseignants. Les facteurs contextuels ont trait aux politiques éducatives
des pays ou au fonctionnement du systéme éducatif (Khamzina et al., 2021), mais
également aux ressources humaines et matérielles au service de I'éducation inclusive
(Avramidis & Norwich, 2002) ou plus généralement au soutien de [linstitution
(Desombre et al., 2021). Les facteurs liés aux caractéristiques des éléves font
essentiellement référence a leurs troubles : les éléves porteurs de troubles du spectre
de l'autisme ou de troubles du comportement générent par exemple des attitudes plus
négatives que d’autres profils (Perrin et al., 2022). Enfin les attitudes des enseignants
peuvent également étre influencées par des caractéristiques personnelles comme
I'age, le genre ou encore la formation (pour une revue voir Vaz et al., 2015).

Méme si ces attitudes apparaissent comme globalement positives, elles sont
toutefois entachées d’une certaine ambivalence . en effet, si les enseignants
soutiennent la philosophie ou l'idée générale de I'éducation inclusive, ils expriment
plus facilement des doutes concernant sa mise en ceuvre dans leurs propres classes

(voir Alghazo & Naggar Gaad 2004). Les enseignants justifient cette réticence par des



problématiques de ressources ou de formation (par exemple en France, Jury et al.,
2023 ; Khamzina et al., 2021). Ces différents éléments peuvent s’exprimer par des
doutes amenant a des attitudes négatives quant au fait de réussir a maintenir des
conditions de scolarisation optimales (c’est-a-dire, la qualité de I'enseignement,
Downing et al., 1997).

Les attitudes des enseignants sont donc largement et diversement influencées,
mais ces derniers ne sont pas les seuls acteurs de I'’éducation inclusive, les parents

sont également des acteurs de poids.

Les attitudes des parents a I’égard de I’éducation inclusive

Si le nombre d’études sur les attitudes envers I'éducation inclusive des parents
est plus limité que pour les enseignants, certains facteurs d’influence ont tout de méme
ete identifiés. Ainsi, des caractéristiques personnelles des parents comme I'age (de
Boer & Munde, 2015) ou leur niveau d’étude (de Boer et al., 2010) sont associés
positivement aux attitudes. En outre, les meres auraient des attitudes envers
I’éducation inclusive plus positives que les péres (Kalyva et al., 2017). La familiarité
des parents avec le handicap semble également avoir une influence positive sur les
attitudes (Bopota et al., 2020).

Les parents ne constituent cependant pas une catégorie homogéne et un large
eventail d’attitudes a propos de I'éducation inclusive existe (Elkins et al., 2003 ; Kalyva
et al., 2007). Méme si des différences d’attitudes existent entre les parents selon qu’ils
aient un enfant a BEP ou non (Kalyva et al., 2017 ; Rafferty et al., 2001) comme par
exemple sur le sentiment de soi des éléves inclus percu plus négativement par les
parents d’éleves ordinaires, des points d’accord sont a noter. Ainsi, par exemple, ils
partagent des attitudes négatives sur la question de la qualité de I'enseignement en
s’accordant quant au fait que la formation des enseignants et la capacité de ces
derniers a répondre aux besoins des éléves semblent insuffisantes (Trory & Sharma,
2019). Les parents, d’enfants a BEP (Groove & Fisher, 1999 cités par Elkins et al.,
2003) ou non (Kalambouka et al., 2007) doutent semblablement des avantages
mutuels d’'une scolarisation inclusive et craignent que les éléves a BEP monopolisent
I'attention de I'enseignant.

Malgré cela, I'éducation inclusive semble tout de méme percue positivement.
Selon ces deux groupes, la scolarisation en milieu ordinaire améliore I'acceptation

sociale des enfants a BEP, les aide a deévelopper leur autonomie et leurs



apprentissages (Rafferty et al., 2005). En somme, certains avantages de I'éducation
inclusive sont percus par les parents amenant a des attitudes positive. Les parents
d’éleves a BEP sont aussi rassurés par une scolarisation ordinaire percue comme

offrant davantage d’opportunités pour leur enfant (Elkins et al., 2003).

Apercu général de larecherche

Différentes études présentées précédemment ont permis d’identifier certaines
variables influengant les attitudes envers I'éducation inclusive des enseignants et des
parents, mais peu d’entre elles ont étudié conjointement la perception de ces deux
acteurs clés de I’éducation inclusive, ou du moins avec les mémes mesures. C’est tout
de méme le cas de Stanley et al. (2003) qui ont montré, dans un contexte américain,
des différences entre les attitudes des parents et des enseignants. Cela s’expliquerait,
selon ces auteurs, par le fait que les parents sont probablement plus centrés sur le
bien-étre ou la dimension sociale des apprentissages, prenant en compte ainsi
individualité des enfants, tandis que les enseignants pourraient étre davantage
focalisés sur les apprentissages disciplinaires et les maniére d’y accéder (constitution
de leur groupe classe, les moyens matériels, ressources pédagogiques a disposition,
etc.). La réplication de ces résultats dans le contexte francais nous semble importante
notamment au regard de la forte évolution ces derniéres décennies de I'éducation
inclusive en France (Savournin et al., 2020, pour un apercu des spécificités francaises,
voir Lemoine et al., 2024) ou de la prégnance de I'approche médicale du handicap
axée sur les troubles dans la société francaise et pour les enseignants (Kohout-Diaz
et al.,, 2020). Cette conception peut en effet amener enseignants et parents a
s’intéresser prioritairement aux manques des éleves.

Dans cette étude, nous nous intéresserons donc aux attitudes des parents et
des enseignants selon les trois grandes dimensions déja exposeées : la qualité de
'enseignement, les avantages mutuels pour les éléves, et le sentiment de soi des
éléves inclus. Nous nous attendons a ce que les enseignants et les parents aient des
attitudes différentes non pas tant sur le score général des attitudes, mais plutét
relativement a chaque dimension considérée. Plus précisément, nous nous attendons,
d'une part a ce que les attitudes des enseignants relatives a la qualité de
'enseignement et aux avantages mutuels soient moins positives que celles des
parents (Stanley et al., 2003). Les enseignants, en charge de la mise en place effective

de I'’éducation inclusive dans leur classe, devraient en effet percevoir davantage de



difficultés amenant a des attitudes plus négatives sur ces dimensions. D’autre part,
nous nous attendons a ce que les attitudes envers I'éducation inclusive des
enseignants concernant I'effet de I'éducation inclusive sur le sentiment de soi des
éléves inclus soient plus positives que les attitudes des parents a ce sujet. Les parents
sans doute plus soucieux du développement affectif de leur enfant pourraient en effet
appréhender la classe ordinaire comme plus menacante sur le sentiment de soi des
eléves inclus que le dispositif ou la structure spécialisée. Cette étude vise a enrichir
les connaissances concernant les attitudes des parents et des enseignants a I'égard
de I'éducation inclusive, leurs points communs et leurs différences afin d’identifier,
conformément a la littérature en sciences de I'éducation et de la formation d’éventuels
facteurs facilitant ou entravant la collaboration école/ famille, la coopération entre les
acteurs (Lesain-Delabarre, 2012) ou encore I'importance de la reconnaissance des
parents pour faciliter la co-éducation (Périer, 2017), notamment dans la mise en ceuvre

de I'éducation inclusive (Larivée et al., 2006 ; Thouroude, 2016).

Méthode

Participants et procédure

Le questionnaire permettant d’examiner ces hypothéses a été diffusé via les
réseaux professionnels d’enseignants, les réseaux sociaux usuels et les associations
de parents d’éléves et également directement proposés dans quelques écoles de la
région des Hauts de France. La littérature ne rapportant pas a notre connaissance de
taille d’effet dans les précédentes études, nous avons tablé sur un effet moyen (d de
Cohen=0.25) et avons calculé une taille d’échantillon avec le logiciel G*Power (Faul et
al, 2007) afin d’ajuster la collecte a la puissance statistique désirée pour le modéle de
traitement des données. Ce calcul a révélé un seuil de 172 participants nécessaires
pour atteindre une puissance statistique de 90%. La collecte de données a donc été
arrétée une fois ce seuil dépassé. L'échantillon total est composé de 234 participants
(202 femmes, 30 hommes, 1 personne non binaire et 1 participant n’ayant pas
complété cette information). La répartition entre enseignants et parents est
relativement équilibrée puisque 126 participants ont participé en qualité d’enseignant
(53,8%) dont 16 enseignants spécialisés, et 108 participants ont répondu en tant que
parents dont 13 rapportant étre parents d’enfants a BEP. La moyenne d’age des
participants est de 42 ans (ET = 9.36). Concernant les enseignants, I'ancienneté

moyenne dans le métier est de 16,5 ans (ET = 10.5).



Les participants ont été invités a donner leur consentement a participer a I'étude
aprés avoir été informés du caractere anonyme de I'étude, puis une premiére question

leur était posée afin de déterminer s’ils participaient comme parent ou enseignant.

Matériel et mesures
Mesure des attitudes. La mesure des attitudes a I'’égard de I'’éducation inclusive s’est
effectuée au moyen de la Parental Attitudes Toward Inclusion (Palmer et al., 1998)
pour les parents et la Teacher Attitudes Toward Inclusion (Stanley et al., 2003) pour
les enseignants. Dans leur forme originale, ces deux échelles sont parfaitement
identiques dans leur formulation et le lexique a I'exception de la cible du jugement a
savoir mon enfant pour les parents et les éléves pour les enseignants. Afin de
contourner des biais relatifs & des formulations différentes, nous avons utilisé le terme
« un éleve avec handicap » pour les deux groupes de répondants. Les participants
devaient indiquer leur degré d’accord ou de désaccord pour chacun des 11 items
proposeés, a I'aide d’'une échelle de Likert allant de 1 « Totalement pas d’accord » a 6
« Totalement d’accord ». Cet outil de mesure comportait 3 sous-échelles, une pour
chacune des trois dimensions présentées précédemment. La premiere renvoyait a la
gualité de I'enseignement mesurée en 4 items (par exemple : « Il est possible de
modifier la plupart des legons et du matériel pédagogique d’une classe ordinaire pour
vraiment répondre aux besoins d’'un éléve avec handicap » ; a =.70, M = 3.36, ET =
0.92). La deuxieme concernait les avantages mutuels pour les éléves, mesurée en 5
items (par exemple : « Plus un éleve avec handicap passe de temps dans une classe
ordinaire, plus les éleves ordinaires seront gentils avec lui » ; o =.74, M = 4.10, ET=
1.05). Enfin, la troisieme renvoyait au sentiment de soi mesurée en 2 items (par
exemple : « Plus un éleve avec handicap passe de temps dans une classe ordinaire,
plus il a de chances de se sentir délaissé ou abandonné par les éléves ordinaires » ;
o =.76, M = 4,58, ET= 0.99). Le matériel, la base de données et le code-book sont
disponibles a I'adresse suivante : https://osf.io/u3f4a/
Résultats

Nous avons dans un premier temps pris le soin de vérifier linfluence de
certaines variables sur notre principale variable d'intérét en procédant a une
régression linéaire. Ni le sexe des participants, ni leur age n’ont montré d’effet sur les

attitudes (toutes les ps >.05).



Une analyse de variance mixte & mesures répétées a ensuite été menée pour
évaluer les effets du statut du participant (parents ou enseignants) et des dimensions
attitudinales (qualité de I'enseignement, avantages mutuels, et sentiment de soi). Si
'analyse révele un effet principal du statut non significatif, F(1, 232) = 2.19, p = .14,
ne? = 0.01 (indiquant que les attitudes des enseignants et des parents ne semblent pas
différentes) et un effet principal significatif de la dimension, F(1.86, 432.43)= 146.9, p
<0.001, n% =0.38 (indiquant des attitudes différentes selon les dimensions mesurées),
nous nous intéressions surtout a l'interaction entre ces deux variables. Le modéle nous
révele que cette interaction est significative, F(1.86, 432.43)= 21.1, p < 0.001, n%
=0.08. Comme Tlillustre la figure 1 et les comparaisons post-hoc avec ajustement de
Bonferonni, des différences significatives entre parents et enseignants apparaissent
sur les trois dimensions considérées (tous les ps <.05). Plus précisément, les
enseignants ont des attitudes moins positives que les parents quant a la qualité de
I'enseignement (Mens = 3.16, ESens = 0.96 ; Mpar = 3.59, ESpar= 0.83) ou les avantages
mutuels pour les éléves (Mens = 3.95, ESens = 0.80 ; Mpar = 4.34, ESpar =1.12). En
revanche, les enseignants (M =4.76, ES = 0.91) ont des attitudes plus positives quant
au sentiment de soi des éléves inclus comparativement aux parents (M = 4.37, ES =
1.05). Ces résultats laissent penser que I'éducation inclusive peut donc étre percue
par les enseignants comme ayant potentiellement une influence négative sur la qualité
de I'enseignement et mais comme ayant potentiellement des bénéfices, au moins pour

les éleves inclus.
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DIMENSIONS DES ATTITUDES

Figure 1. Moyennes sur les différentes dimensions entre parents et enseignants

Discussion

Cette étude avait pour objectif de mesurer et de comparer les attitudes des parents
et des enseignants a I'’égard de I'éducation inclusive. Nous nous attendions a des
attitudes différentes de ces deux acteurs sur différentes dimensions identifiées dans
la littérature (Stanley et al., 2003). Plus précisément, nous nous attendions a ce que
les attitudes a I'égard de la qualité de I'enseignement et les avantages mutuels soient
plus négatives pour les enseignants que pour les parents. En effet, les enseignants
devaient, selon nous, percevoir I'éducation inclusive comme une déstabilisation (ou du
moins un remodelage) de leurs pratigues pédagogiques et comme un frein a
'apprentissage de certains éleves. A l'inverse, les parents devaient étre moins
favorables envers I'éducation inclusive concernant le sentiment de soi des éleves
inclus que les enseignants. La scolarisation ordinaire peut en effet étre percue par les
parents (d’enfants a BEP ou ordinaires) comme un contexte plus menagant pour
I'estime de soi que la scolarisation dans un dispositif/lune classe adaptée (Desombre,
2011).

Les données vont dans le sens de nos hypothéses puisqu’elles montrent que les

enseignants ont des attitudes plus négatives que les parents quant a la qualité de
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'enseignement ou les avantages mutuels pour les éleves. Ces différences peuvent
probablement s’expliquer par les cadres de références différents dont font usage
enseignants et parents. L’enseignant agit en tant qu’éducateur au service de I'école
dans le cadre de ses missions professionnelles (compétence 6 du référentiel de
compétences du professorat et de I'éducation, 2013). Les parents eux agissent en tant
qu’éducateurs sur les autres versants de la vie sociale de I'enfant. Bien que ces deux
termes — enfant et éleve — sont parfois employés de maniere indifférenciée, ils ne
renvoient pour autant pas a la méme facette de cet individu a éduquer et a instruire,
et donc pas aux mémes attentes. Les enseignants, a la différence des parents,
s’adressent a un collectif classe ou groupe d’éléves et pergoivent ou s’attachent sans
doute moins aux individualités (du moins en premiere intention). Par ailleurs,
'enseignant a en charge de mettre en place I'éducation inclusive et de la rendre
possible dans sa classe. Or, lI'aménagement des pratiques pédagogiques
potentiellement déstabilisantes (Martin-Noureux, 2016) peut étre difficile pour certains,
en raison notamment du manque de formation. La différenciation pédagogique,
nécessaire pour répondre aux besoins des éléves, peut aussi étre pergcue comme
I'expression d’une moindre exigence ou d’'un appauvrissement des pratiques (Bautier,
2005). Ces perceptions pourraient expliquer les attitudes plus défavorables des
enseignants concernant la qualité de I'enseignement; méme si sa pratique est
ancienne, la différenciation pourrait sembler de prime abord incompatible avec les
missions d’enseignement dans un contexte inclusif, car elle peut étre percue comme
ne permettant pas d’'amener les éléves aux mémes compétences du socle commun et
donc pergue comme une rupture d’égalité. Ce résultat peut aussi étre di a la
préoccupation partagée de bénéficier de davantage de moyens matériels et humains
en contexte d’école inclusive pour une meilleure qualité d’enseignement.

La différence d’attitudes entre parents et enseignants concernant les avantages
mutuels peut, quant a elle, étre le reflet d’'une appréhension de I'éducation inclusive
différente. Les enseignants pourraient ainsi percevoir I'’éducation inclusive comme un
frein aux apprentissages de certains éléves ordinaires, sans percevoir ses bénéfices
sociaux. Les parents, quant a eux, se focaliseraient sur les avantages sociaux de
I'éducation inclusive (p. ex., tisser des liens sociaux avec des enfants du méme age,
indépendamment de leur situation) et les avantages en termes d’apprentissages, ce

qui les conduirait donc a exprimer des attitudes plus positives.
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Sur le versant affectif et notamment le sentiment de soi des éleves, les parents,
cette fois, expriment des attitudes moins favorables que les enseignants. Cela peut
sans doute s’expliquer par les possibles comparaisons avec des éléves ayant un
niveau de compétence plus élevé. Dans un dispositif d’enseignement adapté, les
comparaisons réalisées par les éleves a BEP se font avec des éléves qui sont eux
aussi en difficulté. Cette comparaison sur les compétences scolaires est donc
potentiellement plus favorable en dispositif adapté qu’en classe ordinaire (Butler &
Marinov-Glassman, 1994) en raison du niveau de la classe?. La scolarisation inclusive
pourrait donc étre percue comme ayant potentiellement un effet délétére sur les
perceptions de soi des éléves (Dupont & Lafontaine, 2016) a laquelle les parents
seraient particulierement sensibles que les enseignants car probablement davantage
focalisés sur ces aspects affectifs. Or, une récente méta-analyse (Kramer et al., 2021)
montre que cette crainte n’est pas fondée puisque les éléves inclus ne semblent pas
souffrir de moindres perceptions de soi — ce qui ne dispense toutefois pas de la prendre
sérieusement en considération dans la mise en place de la collaboration
parents/enseignants.

En résumé, les résultats de cette étude montrent que les attitudes des parents et
des enseignants au sujet de I'’éducation inclusive sont différentes, sans doute par
manque réciproque de lisibilité sur les réalités de chacun. Du cété des parents, mieux
exprimer leurs craintes et attentes pourrait permettre aux enseignants d’en tenir
compte dans leurs pratiques. Ces derniers, en rendant plus lisible et explicite leur
pédagogie et les adaptations dans la classe pourrait encore améliorer la perception
des parents sur la qualité de I'enseignement, les avantages mutuels de l'inclusion et
surtout les bénéfices pour le sentiment de soi des éleves inclus. En outre, un
changement de dynamique pédagogique des enseignants s’appuyant par exemple,
sur la pédagogie universelle (Rose & Meyer, 2012) pourrait améliorer leurs attitudes
quant a la qualité de I'enseignement et les avantages mutuels. En effet, dans ce cadre,
I'enseignant propose dés le début du processus éducatif une pédagogie proposant de
mieux répondre aux différents besoins de tous les éleves par une pédagogie
accessible proposant difféerentes entrées, différents outils favorisant les
apprentissages de tous (Roux-Baron, 2019) contribuant a faire de I'éducation inclusive

un paradigme ambitieux en termes d’enseignement, au bénéfice de tous. De plus, les

2 Cet effet bien connu en contexte scolaire est appelé le « Big Fish Little Pond Effect » (Marsh &
Parker, 1984).
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parents, au fait de l'usage de cette pédagogie, se verraient rassurés quant a la
possibilité de leur enfant d’entrer dans les apprentissages de la maniére qui lui
convient le mieux, ce qui pourrait les amener a collaborer plus densément avec I'école.
Or, comme l'identifiait déja Thouroude (2016), si la situation de scolarisation inclusive
peut générer des conflits lorsque parents et enseignants ont des attentes différentes
vis-a-vis de la scolarisation, un alignement de ces derniéres semble étre gage de la
création d’un lien de confiance au service de « la continuité éducative école/parents »
(p. 90) et pour une collaboration enseignant/parents au service de la réussite des
éléves (Humbeeck et al., 2006).

Bien qu’éclairants, ces résultats ne sont cependant pas sans limites. Dans un
premier temps, si la taille de notre échantillon était tout a fait adéquate en termes de
puissance statistigue, un échantillon plus conséquent aurait peut-étre pu nous
permettre d’affiner nos résultats en nous intéressant a différents sous-groupes
d’enseignants et parents. En effet, des recherches antérieures ont montré que d’'une
part les enseignants ordinaires expriment des attitudes moins positives que leurs
homologues spécialisés (Desombre et al.,, 2019) et d’autre part que les parents
d’enfants a BEP peuvent étre moins favorables envers I'éducation inclusive que les
parents d’enfants ordinaires (de Boer et al., 2010). Or notre échantillon est
essentiellement constitué de ces derniers. De plus, comme pour toute enquéte par
guestionnaire, la question de la désirabilité sociale (Cambon, 2006) se pose. La
thématique de I'éducation inclusive étant sensible et marquée par de trés fortes
attentes sociales (Lui et al., 2015), il serait intéressant de répliquer cette étude en
contrblant la désirabilité sociale ou en réalisant une enquéte qualitative. Des entretiens
avec des enseignants et des parents pourraient aussi utiliement compléter nos
résultats afin d’adopter une approche mixte et mieux comprendre la complexité du
phénomeéne a I'étude ici (Engelbrecht & Savolainen, 2018 ; McCrudden et al., 2019)
mais aussi de pouvoir tenir compte des spécificités des contextes dans lesquels se
trouvent les acteurs et actrices (p. ex., niveau de classe, de scolarisation, spécificité
des territoires, qualité des relations interprofessionnelles dans les écoles).

En termes de perspectives, ces résultats obtenus en contexte frangais nous
permettent toutefois de penser des pistes d’action pour la formation des enseignants,
appui précieux dans la mise en place de I'école inclusive (Forlin et al., 2014). Les
enseignants pourraient ainsi étre informés des attitudes des parents en lien avec le

sentiment de soi des éleves a BEP, dans le but de contribuer au développement des
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compétences communicationnelles et relationnelles des enseignants et favoriser ainsi
la coopération avec les familles (Compétence 12 du référentiel de compétences du
professorat et de I'éducation, 2013). Dans le méme temps, les formations des
enseignants pourraient étre axées sur les aménagements pédagogiques nécessaires
aux apprentissages des éleves (p. ex., sur la pédagogie universelle). Ces formations
ambitionneraient de « rassurer » les enseignants sur le maintien de la qualité de
I'enseignement et donc sur les avantages mutuels pour les éléves d’'une scolarisation
inclusive et, in fine, rassurer les parents sur la prise en compte des besoins de leur

enfants (qu’il soit a BEP ou non).

Conclusion

Cette étude confirme que les attitudes des parents et des enseignants envers
I'éducation inclusive peuvent différer. Identifier, reconnaitre et informer les enseignants
et les parents de ces différences pourrait engager une collaboration de meilleure
qualité qui conduirait probablement ces derniers a exprimer moins de doutes a I'égard
des compétences des enseignants. Des démonstrations plus explicites et pertinentes
des compétences professionnelles des enseignants (accompagnées par la formation
initiale et continue), et surtout plus ajustées aux familles pourraient les inciter a se
montrer plus satisfaites de la maniére dont linstitution scolaire et les enseignants
francais mettent vraiment en ceuvre I'’éducation inclusive. Cette mise en place pleine
et effective ne peut se faire qu’en associant vraiment en actes les parents comme
membres a part entiere de la communauté éducative pour enfin rompre définitivement
avec une école d'un autre siécle construite en faisant fi des principes éducatifs des

familles et qui surtout ne faisait pas de place a tous les éleves.
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