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Resume

Problématique. L'inclusion scolaire au collégial est aujourd’hui un enjeu majeur, notamment
en raison de l'augmentation des personnes étudiantes en situation de handicap (PESH).
Malgré l'obligation d'accommodement, plusieurs défis subsistent: méconnaissance des
besoins, surcharge de travail, disparités entre handicaps visibles et invisibles et manque de
soutien institutionnel. Le réle du personnel enseignant, souvent cantonné a I'application des
mesures recommandées, souléve des tensions entre intégration et inclusion véritable.

Cadre théorique. La recherche s’appuie sur la théorie des représentations sociales, lesquelles
influencent les attitudes, les pratiques pédagogiques et les résistances au changement. Ces
représentations sont structurées autour d'un noyau central stable et de périphéries flexibles,
influencant les actions. Le modéle du handicap adopté est celui du Modéle de développement
humain — Processus de production du handicap (Fougeyrollas, 2010), qui concoit le handicap
dans l'interaction entre les facteurs personnels et environnementaux.

Méthodologie. Une méthodologie mixte a été utilisée en deux phases. Phase 1: un
questionnaire en ligne a été diffusé auprés de 185 personnes enseignantes provenant de 13
cégeps. Il intégrait des mesures quantitatives et qualitatives. Phase 2: six entretiens de
groupe ont été menés auprés de 18 personnes enseignantes pour contextualiser les
résultats. Des analyses multivariées ont permis d'identifier des facteurs associés a I'adoption
d’une posture pédagogique inclusive.

Résultats. Bien que 97 % des personnes enseignantes se déclarent favorables a l'inclusion,
elles rapportent éprouver davantage de difficultés dans leurs interactions avec les PESH
invisible comparativement a celles avec un handicap visible. L'ouverture a adopter une
posture pédagogique inclusive varie selon les dimensions évaluées: elle est plus marquée
pour I'animation des cours et plus limitée lorsqu'il s'agit d'adapter les rendus. Sept facteurs
permettent d'expliquer 30 % de la variance observée dans cette ouverture, notamment le
sentiment de responsabilité a I'égard de l'inclusion et la participation a des activités de
formation continue en lien avec l'inclusion. Toutefois, une fois ces facteurs pris en compte,
les représentations sociales ne contribuent pas significativement a prédire I'ouverture a
adopter une posture inclusive.

Discussion. Le rapport met en lumiére une ouverture réelle, mais inégalement traduite dans
les pratiques. L'inclusion demande donc un engagement individuel soutenu par une culture
institutionnelle claire. Des pistes concrétes sont proposées : développement professionnel,
reconnaissance du travail d'adaptation, accompagnement en évaluation, valorisation des
pratiques universelles et promotion d'une vision élargie de l'inclusion, au-dela du seul
handicap.
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L'inclusion scolaire s'impose aujourd’hui comme un enjeu majeur de I'enseignement supérieur, appelant une
transformation en profondeur des pratiques pédagogiques afin de répondre a la diversité croissante des
profils étudiants. Bien que cette orientation soit désormais valorisée dans les politiques éducatives et
institutionnelles, sa mise en ceuvre concréte demeure complexe et continue de susciter des résistances sur
le terrain. Dans ce contexte, il devient essentiel d'interroger le réle que jouent les représentations sociales
des personnes enseignantes dans I'adoption et I'implantation de pratiques pédagogiques inclusives.

Les représentations sociales — entendues comme un ensemble de croyances, de valeurs et de perceptions
partagées au sein d'un groupe (Abric, 1994) — influencent de maniére significative les attitudes et
comportements des personnes enseignantes face a I'inclusion (Laborde, 2022). Ces représentations sont
structurées autour d'un noyau central, relativement stable, qui guide les décisions et oriente les pratiques,
et d'un systéme périphérique plus souple, qui permet une certaine adaptation au contexte (Abric, 2003).
Lorsque ce noyau central repose sur une vision traditionnelle de I'enseignement, les approches inclusives
peuvent possiblement étre percues comme contraignantes ou accessoires. A I'inverse, une représentation
valorisant la diversité et I'adaptabilité pourrait favoriser I'appropriation de telles pratiques.

Dans I'enseignement supérieur, passer d'un modéle d’'intégration a un véritable modéle d'inclusion suppose
une redéfinition des réles et responsabilités pédagogiques. Il ne s’agit plus de répondre ponctuellement aux
besoins de certaines personnes étudiantes en situation de handicap (PESH), mais bien de repenser les
environnements d'apprentissage dans une perspective d'accessibilité universelle. Cette transition est
toutefois freinée par des représentations encore largement ancrées dans une logique d'adaptation
individuelle plutét que de transformation systémique. Ces conceptions influencent a la fois les pratiques
éducatives et les perceptions du handicap, notamment selon qu'il soit visible ou invisible.

C'est a cette articulation que se consacre la présente recherche, dont I'objectif est de mieux comprendre les
représentations sociales des personnes enseignantes du collégial a I'égard de l'inclusion des PESH, qu’elles
soient visibles ou invisibles. L'étude cherche également a comprendre comment les personnes enseignantes
percoivent leurs roles et leurs responsabilités dans ce processus. Elle vise a savoir si leurs représentations
agissent comme des leviers ou comme des freins a I'adoption de pratiques pédagogiques inclusives. A
travers I'analyse des résultats, I'étude met ainsi en évidence les dynamiques individuelles et collectives qui
faconnent la perception et la mise en ceuvre de I'inclusion au sein du milieu collégial.
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La problématique

14



Depuis une quinzaine d'années, le réseau collégial connait une transformation importante liée a la hausse
marquée du nombre de PESH. Pour mieux saisir les réalités actuelles de ce milieu, il devient essentiel de
s’attarder aux enjeux entourant I'inclusion et la transition vers une approche éducative plus inclusive.

|.I Contexte de recherche : beaucoup de changements... en
peu de temps !

Conformément a la Charte des droits et libertés de la personne (1982, art. 10) et a la Loi assurant I'exercice
des droits des personnes handicapées (2004), les cégeps ont |'obligation d’accueillir et d'intégrer les PESH,
notamment en leur offrant des mesures d'accommodement. Cependant, pour y avoir acces, les personnes
étudiantes doivent fournir une preuve attestant de leur situation de handicap, souvent sous forme d'un
diagnostic ou d’'une évaluation fonctionnelle (Gouvernement du Québec, 2024)'. Une fois cette preuve
établie, elles peuvent bénéficier de I'accompagnement d'une personne conseillére en services adaptés,
chargée d'élaborer un plan d'intervention comprenant les mesures d’accommodement recommandées pour
compenser les limitations de la personne étudiante et maximiser ses chances de réussite académique
(Ducharme et Montminy, 2012b). Par exemple, selon les besoins, il est possible d'avoir accés a une personne
preneuse de notes, a une période de temps supplémentaire pour la réalisation d'un examen, a la possibilité
de réaliser une évaluation sur ordinateur, a un service de tutorat ou encore a un service de sous-titrage en
différé (Service d'aide a [I'intégration des étudiantes et étudiants [SAIDE], s. d.). Les
accommodements représentent donc « un soutien particulier a un étudiant dans le but de lui assurer I'accés
aux apprentissages et lui permettre de répondre aux exigences du programme de formation » (Bergeron et
Marchand, 2015).

En 2007, lorsque les cégeps dénombraient a peine plus de 1 500 PESH sur tout le territoire québécois, la
situation n’était pas problématique. Toutefois, en 2018, les PESH représentaient 20 % de la population
étudiante collégiale (Brunet, 2020) et en 2021-2022, elles étaient plus de 22 300 a rapporter étre en
situation de handicap (Carrier, 2022). Parallélement, les situations de handicap se sont diversifiées et
complexifiées (B. La Grenade, 2017 ; Beaumont et Lavallée, 2012 ; Bonnelli et a/, 2010 ; Fédération des
cégeps, 2015) et une nouvelle population, qualifi€ée comme ayant une situation de handicap « invisible », a
fait son entrée dans le vocabulaire (Raymond, 2012). Avec ces situations de handicap invisible, les cégeps
ont été confrontés a deux nouvelles réalités : une population étudiante présentant une trés grande diversité
de besoins (p. ex. dyslexie, autisme, TDA/H, anxiété, difficulté d'apprentissage, etc.) et une difficulté a pouvoir
accommoder un si grand nombre de personnes (Ducharme et Montminy, 2012b ; Raymond, 2012 ;
Vaillancourt, 2017).

' En raison de contraintes financiéres, certains établissements collégiaux limitent I'accés aux mesures d'accommodement
aux personnes étudiantes disposant d'un diagnostic ou d'une évaluation réalisée par des professionnelles et
professionnels reconnus en vertu du Code des professions ou d'une loi professionnelle. Par conséquent, dans ces
établissements collégiaux, les personnes étudiantes ne possédant pas une telle preuve ne peuvent bénéficier de ces
mesures (Gouvernement du Québec, 2024 ; Ministére de 'Enseignement supérieur, 2023 ; Querrien et Caignon, 2023).
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En effet, 'augmentation de la présence des PESH au collégial a causé une demande excédant les capacités
des SAIDEZ?, confrontant le personnel enseignant a une hausse des demandes d’accommodement en classe
ayant des répercussions significatives, voire majeures, sur I'encadrement des personnes étudiantes
(Fédération nationale des enseignantes et des enseignants du Québec (FNEEQ), 2016). Dans ce processus,
c'est au personnel enseignant que revient le choix de décider, parmi les accommodements recommandés,
ceux qui seront mis en application (Ministére de I'Enseignement supérieur, 2023). Ce ou ces choix peuvent
se faire en fonction des contenus pédagogiques, des compétences a évaluer, de I'environnement physique
et des contextes d’enseignement, mais ils peuvent aussi étre influencés par les représentations sociales et
les expériences antécédentes des personnes enseignantes (Fédération nationale des enseignantes et des
enseignants du Québec, 2016). Conséquemment, le réle de la personne enseignante se cantonne souvent a
veiller au respect de I'application des mesures d'accommodement identifiées par le SAIDE, sans pour autant
avoir été impliquée dans la réflexion derriére le choix des interventions. En effet, I'implication du personnel
enseignant dans le processus d’inclusion semble se limiter a I'application des politiques d’accommodements
et au fait de suivre des formations pour adapter leur pédagogie (Ducharme et Montminy, 2015). Toutefois,
la mise en place des accommodements ne garantit pas nécessairement une transformation des pratiques
pédagogiques orientées vers une approche plus inclusive (Larose, 2024 ; Querrien et Caignon, 2023).

|.2 Vers deux changements de paradigme

1.2.1 Le handicap, d’'une perspective médicale a une perspective sociale

Le Modéle de développement humain — Processus de production du handicap (MDH-PPH), élaboré par le
Réseau international sur le processus de production du handicap, congoit le handicap non pas comme une
condition fixe, mais comme le résultat d'une interaction dynamique entre les facteurs personnels d'une
personne et les caractéristiques de son environnement (Fougeyrollas, 2010). Dans cette optique, la
participation sociale ne dépend pas uniquement des aptitudes ou des limitations individuelles, mais résulte
d’'une combinaison de facteurs personnels et environnementaux qui peuvent soit faciliter, soit entraver la
réalisation des activités courantes et des rbles sociaux (Fougeyrollas, 2010) (Figure 1.1).

Les facteurs en jeu sont multiples et peuvent étre de nature physique ou sociale. Les facteurs
environnementaux comprennent les dimensions matérielles (comme ['architecture, le climat ou la
configuration géographique) aussi bien que sociales, telles que les normes, les valeurs, les pratiques
pédagogiques ou encore les représentations sociales véhiculées dans un milieu donné. Les facteurs
personnels, quant a eux, référent aux caractéristiques propres a la personne, incluant les systémes
organiques, les aptitudes motrices, cognitives ou langagiéres, ainsi qu'un ensemble de traits identitaires,
comme l'identité de genre, I'orientation sexuelle, I'origine culturelle ou ethnique, la langue, les objectifs de
vie, les croyances, les valeurs personnelles, le statut socioéconomique ou encore la situation familiale
(Fougeyrollas et al., 2015).

2 Généralement reconnus comme les SAIDE, les services d'aide destinés aux personnes étudiantes en situation de
handicap portent des appellations différentes selon les établissements : centre de services adaptés, services adaptés,
service d'aide a I'intégration des étudiantes et étudiants, centre d’aide et d'étude, etc.
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Figure 1.1 Schéma du modéle de développement humain — processus de production du handicap
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Dans ce cadre conceptuel, une situation de handicap est définie comme une limitation partielle ou totale
dans I'accomplissement des habitudes de vie, découlant de I'interaction entre les facteurs personnels de la
personne et les caractéristiques de son environnement. Le handicap est ainsi envisagé comme « une variation
du développement humain dans un environnement situé temporellement et spatialement et en fonction des
habitudes de vie » (Fougeyrollas et al, 2015, p. 14). Appliqué au contexte collégial, ce modéle met en
lumiére que les obstacles a la participation scolaire ne résident pas uniquement dans les limitations
individuelles, mais bien dans la maniére dont I'environnement d’'apprentissage — qu'il soit physique,
organisationnel, social ou pédagogique — soutient ou entrave l'inclusion. Cela souligne non seulement
I'importance de repenser les pratiques éducatives et institutionnelles pour mieux répondre a la diversité des
besoins des personnes étudiantes et favoriser leur pleine participation a la vie collégiale, mais aussi
I'importance de mieux comprendre les effets différenciés que peuvent engendrer la visibilité ou l'invisibilité
du handicap.

1.2.1.1 Visibilité et invisibilité du handicap

Les concepts de handicaps visibles et handicaps invisibles sont proposés par plusieurs personnes
chercheuses afin de rendre compte de la diversité des expériences vécues par les PESH en raison de la
visibilité ou de I'invisibilité de leur handicap lors d'une situation sociale donnée. Le concept de handicaps
visibles est utilisé pour décrire des situations lors desquelles le handicap est perceptible par autrui, ce qui
enléve la possibilité a la personne de pouvoir le camoufler et donc I'empéche de pouvoir choisir de le
dévoiler ou non (Sapir et Banai, 2024). A l'inverse, les handicaps invisibles n'ont pas de manifestations
physiques évidentes ou facilement perceptibles (Mullins et Preyde, 2013 ; Prince, 2015, 2017). Méme si
des symptémes liés aux handicaps peuvent, dans certains cas et certaines situations, se manifester dans des
comportements, il n'est pas possible de les attribuer avec certitude a des handicaps en I'absence de signes
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physiques facilement perceptibles. Cette catégorie inclut généralement les troubles d'apprentissage, les
troubles de santé mentale, les maladies chroniques, les Iésions cérébrales acquises, le TDA/H, I'autisme, ainsi
que certaines conditions neurologiques, comme la sclérose en plaques ou I'épilepsie (Morifia, 2022 ;
Romany, 2018).

Il importe toutefois de souligner qu'il n'existe pas de frontiére absolue entre handicaps visibles et invisibles.
Plusieurs auteurs suggérent plutot de concevoir ces réalités sur un continuum, tenant compte des contextes,
des manifestations variables d’'une méme condition et du regard social porté sur elles (Osborne, 2018 ;
Prince, 2015, 2017). Par exemple, une condition peut présenter a la fois des caractéristiques visibles et
invisibles, qui varient selon les manifestations et les circonstances (p. ex. la visibilité d'un appareil auditif
peut varier si une personne porte ses cheveux détachés ou attachés ou si elle porte un chapeau). Néanmoins,
dans une situation sociale donnée, le degré de visibilité du handicap peut influencer de maniére significative
la reconnaissance des besoins spécifiques, I'attribution des ressources et la légitimité percue des mesures
d’accommodement demandées par les personnes concernées (Binbakhit, 2020 ; Gow et al,, 2020 ; Kain et
al, 2019 ; Moriia, 2022 ; Osborne, 2018 ; Philion et a/, 2016 ; Tardif, 2021).

1.2.1.2 Dévoilement : entre nécessité et discrétion

Dans un contexte social donné, les personnes vivant avec un ou des handicaps invisibles, en raison de
I'invisibilité de leur(s) handicap(s), peuvent étre confrontées au dilemme de dévoiler ou non leur(s)
handicap(s) (Goffman, 1963). Les personnes se retrouvent donc a devoir gérer I'information au sujet de leur
condition et a faire face a une série de choix, telles que « to display or not to display; to tell or not to tell;
to /et on or not to let on; to lie or not to lie; and in each case, to whom, how, when, and where » (Goffman,
1963, p. 42)3. Les bénéfices anticipés d'un dévoilement pour les PESH peuvent notamment inclure I'accés a
certains services ou a des mesures d'accommodement, alors que les désavantages potentiels peuvent entre
autres inclure d'étre confrontées a des préjugés et stéréotypes concernant leur(s) handicap(s), ainsi que de
vivre de la stigmatisation ou de la discrimination (Kerschbaum et al,, 2017 ; Lindsay et a/, 2018 ; Thompson-
Hodgetts et a/, 2020). Dans le but d'éviter certaines conséquences négatives anticipées d'un dévoilement,
plusieurs personnes en situation de handicap décident de ne pas dévoiler leur(s) handicap(s) dans différentes
sphéres de vie, dont la sphere scolaire lors de leurs études postsecondaires, ou de dévoiler seulement les
handicaps qui sont les plus socialement acceptés (Alshammari, 2017 ; Carter et al, 2017 ; Charron, 2022 ;
Miller et al., 2017 ; Thompson-Hodgetts et al., 2020 ; Wood, 2017). En contrepartie, lorsque le handicap
est visible et perceptible par autrui, la personne n'a pas la possibilité de le dissimuler, ce qui I'exempte du
dilemme du dévoilement, mais I'améne a devoir composer d’emblée avec les réactions et jugements sociaux
associés a sa condition (Sapir et Banai, 2024). En contexte scolaire, cette catégorie regroupe, entre autres,
les personnes étudiantes qui utilisent un fauteuil roulant, une canne blanche, un chien-guide, un membre
prothétique ou encore qui communiquent en langue des signes. La visibilité de ces dispositifs ou modalités
de communication rend leur situation de handicap immédiatement apparente, ce qui peut faciliter
I'identification de certains besoins par le personnel scolaire, mais expose aussi ces personnes étudiantes a

3 Afficher ou ne pas afficher ; dire ou ne pas dire ; laisser paraitre ou ne pas laisser paraitre ; mentir ou ne pas mentir ;
et, dans chaque cas, a qui, comment, quand et ou. [Trad. Lib]
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des jugements, des stéréotypes ou d'autres formes de capacitisme* pouvant influencer les interactions
pédagogiques et sociales au sein de I'établissement.

De la sorte, le dévoilement de la situation de handicap ne devrait donc pas étre considéré comme un
événement unique, mais plutét un processus continu de mise en scéne et de négociation de l'information et
de la perceptibilité du handicap en fonction des divers contextes (Kerschbaum et a/, 2017). Ainsi, plusieurs
facteurs entrent dans le calcul des colits et des bénéfices menant a la décision de dévoiler ou non
(Kerschbaum et al, 2017) et, a cet égard, le niveau de risque associé au dévoilement peut varier en fonction
de l'intersectionnalité des identités, des situations d'oppression ou de privilege et du niveau de
stigmatisation associé a différents types de situations de handicap vécues par une personne (Kerschbaum
etal, 2017 ; Samuels, 2017). Dans une situation sociale donnée, le type d'interactions et le type de relations
avec les personnes interlocutrices peut également influencer la décision de dévoiler ou non, alors que la
décision peut différer en fonction du type de relations existant avec les membres du personnel scolaire, les
camarades de classe et les amies (Kerschbaum et al,, 2017 ; Miller et al., 2017). De plus, le fait d'occuper
plusieurs statuts simultanément, comme é&tre personne étudiante et employée de I'établissement
d’enseignement supérieur, peut complexifier la situation et les conséquences du dévoilement a
I'établissement d’'enseignement supérieur (Carter et al, 2017). Dés lors, il devient important de souligner
que, méme si les PESH invisible sont plus nombreuses aujourd’hui dans I'enseignement supérieur (Carrier,
2022), comme plusieurs d’entre elles ne divulguent pas et, du méme coup, n'utilisent pas les services
adaptés, leur nombre réel est probablement sous-estimé (Marcellini, 2017).

Cette réalité révele les limites d'un modéle d'intégration qui repose sur I'idée que la divulgation du handicap
est une condition préalable a I'accés aux accommodements. Du méme coup, elle souligne la nécessité d'un
changement de paradigme vers une approche inclusive, dans laquelle les environnements d’apprentissage
sont congus pour étre accessibles par défaut, permettant de répondre aux besoins tacites de cette population
étudiante, sans qu'un dévoilement soit requis.

1.2.2 De l'intégration a l'inclusion

Au Québec, les discussions sur l'inclusion scolaire, I'éducation inclusive et la pédagogie inclusive dépassent
largement la question des mesures d’accommodement et se poursuivent depuis une trentaine d'années
(Prioleau, 2020 ; Querrien et Caignon, 2023). A l'origine, l'accueil des personnes étudiantes en
enseignement supérieur reposait principalement sur une approche d’intégration (Beauregard et Trépanier,
2010). Celle-ci consistait a intégrer, sur la base de diagnostics médicaux, des personnes étudiantes
considérées comme « différentes » dans des environnements jugés les plus « normaux » et les « moins
restrictifs » possibles, en leur demandant de s'y adapter (Bergeron et St-Vincent, 2011). Dans cette
perspective, le handicap est percu comme une caractéristique intrinséque a la personne, qui s'éloigne de la
norme attendue. Cette conception implique que c’est a la personne de s’ajuster a son environnement et que

* Bien que ce concept ne fasse pas partie du cadre théorique de cette recherche, il fait clairement partie du contexte
environnemental dans lequel les PESH évoluent en milieu scolaire. Au méme titre que le sexisme ou le racisme, le
capacitisme s'inscrit dans une perspective ou la personne est traitée de facon inégale, mais pour des raisons d’'ordre
physiques, intellectuelle ou comportementale (Terry, 1996). Un systéme capacitiste « [...] agit comme un angle mort
dans la perception et la compréhension des personnes dites capables, performantes et en bonne santé. Il valorise
comme allant de soi les corps parfaits et performants et juge inférieure et non désirée toute déficience, incapacité ou
maladie chronique » (Fougeyrollas, 2021, p. 22).
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des interventions ciblées, c'est-a-dire des accommodements, doivent étre mises en place pour compenser
ou corriger les effets du handicap (Fougeyrollas, 2010). Dans un contexte d'intégration, les personnes
étudiantes sont en quelque sorte contraintes a un réle passif et tributaires des services adaptés. De surcroit,
le modéle de l'intégration n'incite pas le personnel enseignant a revoir les approches traditionnelles ni les
outils a leur disposition pour ajuster leur enseignement. D'ailleurs, la chercheuse B. La Grenade (2017, p.
17) souligne que « les enseighants ne sont pas appuyés dans les modéles jusque-la en vigueur, car ceux-ci
[...] reposent essentiellement sur la reconnaissance médicale de la déficience, comme une pathologie
individuelle a laquelle on prescrit une solution individuelle ».

C'est peut-étre cette notion de « solution individuelle » qui, aujourd’hui, améne la communauté collégiale a
repenser la formule d’accueil. En effet, avec le nombre grandissant de PESH et le recours a des
accommodements — des solutions individuelles — devient un fardeau, notamment en termes de gestion de
matériel, de ressources humaines et d’espaces physiques (Vaillancourt, 2017), les pratiques inclusives, elles,
deviennent une solution potentielle (Larose, 2024). D’ailleurs, Vaillancourt (2017) ne manque pas de
souligner que, bien que I'approche personnalisée puisse contribuer a la réussite et a la diplomation des
PESH, elle engendre toutefois, pour les établissements, des colits importants pouvant parfois mener a un
dédoublement des services déja offerts a I'ensemble de la population étudiante.

Dans cette optique, I'inclusion « se rapporte a la création d’'un environnement ou tous les gens sont respectés
de maniere équitable et ont accés aux mémes possibilités » (Conseil de recherches en sciences naturelles et
en génie du Canada, 2017). Plus précisément, selon Rousseau et al. (2013, p. 74), I'inclusion scolaire

se congoit plus spécifiqguement comme un processus de développement d’une culture,

de politiques et de pratiques visant a soutenir I'apprentissage et la participation sociale
de tous les éléves. De surcroit, elle se caractérise par la responsabilité partagée de

chercher de nouvelles facons de construire les curriculums et de concevoir

l'apprentissage afin que tous les éléves participent, s'acceptent et collaborent (Ainscow,

2005; Booth, Nes & Stromstad, 2003; Brown & Bauer, 2001). Il s‘agit donc d’une
approche collective et dynamique de résolution de problémes visant a répondre
positivement a la diversité des éléves (UNESCO, 2006).

Dans cette optique, les pratiques pédagogiques inclusives reposent sur la création de contextes
pédagogiques ou la diversité est reconnue et valorisée, offrant ainsi a toutes les personnes étudiantes des
occasions équitables d'apprentissage et de participation, quelles que soient leurs caractéristiques
individuelles (Ainscow, 2005 ; Verret et al,, 2024). En ce sens, les pratiques pédagogiques qui découlent de
I'inclusion scolaire visent a placer la population étudiante au centre des apprentissages et a considérer les
besoins de toutes et tous (Beaudoin, 2013 ; Bergeron et St-Vincent, 2011), « sans baisser le niveau
d'exigences académiques » (Prud’homme et Bergeron, 2018, cité dans Pechard et Dion, 2020). Cette
nouvelle conception de I'enseignement opére donc une rupture avec I'école traditionnelle (Bergeron et al/,
2011).

Il appert donc que les pratiques inclusives ont été envisagées n'ont seulement comme une solution aux
difficultés de gestion, mais également, aux besoins des PESH invisible. En effet, contrairement aux
populations « traditionnelles » qui présentaient des situations de handicap ou des incapacités visibles (ex.
cécité, surdité, incapacités motrices), I'absence de traits distinctifs observables chez les PESH invisible leur
confére une plus grande autonomie dans le choix de divulguer ou non leur diagnostic, de méme que leurs
besoins inhérents a leur situation (Bonnelli et a/, 2010).
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Toutefois, méme si la communauté scientifique tend a favoriser la transition de I'intégration vers I'inclusion
scolaire (Thomazet, 2008), ce changement continue de susciter des débats au sein des milieux de pratique
(Boutin et Bessette, 2009). Ces divergences d'opinions pourraient s'expliquer notamment par le fait que
cette transition transfére la responsabilité de I'adaptation des personnes étudiantes vers les établissements
et son personnel enseignant, qui doivent désormais concevoir des environnements d'apprentissage
accessibles a I'ensemble de la population étudiante (Bergeron, 2014 ; Thomazet, 2008). En d'autres mots,
il ne s’agit plus seulement de répondre aux besoins particuliers d'une personne une fois ceux-ci identifiés et
dévoilés, mais bien d'anticiper la diversité des profils, des parcours et des besoins dés la conception des
dispositifs pédagogiques.

Pour le milieu collégial, malgré I'émergence d'initiatives inclusives, ces démarches restent généralement
isolées et précaires, reposant essentiellement sur I'engagement du personnel enseignant ou sur des
expérimentations temporaires, sans bénéficier d'un ancrage institutionnel solide et pérenne (Bergeron et
Marchand, 2015 ; Harvey, 2021 ; Harvey et al,, 2023 ; Querrien et Caignon, 2023). Face a cette réalité, la
transition de l'intégration vers une inclusion authentique et systémique s’avére complexe et les tentatives
d'implantation de pratiques véritablement inclusives se heurtent encore a de multiples obstacles et formes
d'opposition au sein des structures éducatives (Bergeron et al., 2011 ; Girouard-Gagné, 2023).

En d'autres mots, en n'étant encore que peu ancrée, l'inclusion demeure limitée dans les institutions
collégiales et le modéle de l'intégration, lié au paradigme biomédical, domine toujours (Delhoume et al,
2024 ; Doucet et Philion, 2016 ; Martin-Jean, 2023). Néanmoins, plusieurs personnes enseignantes
s'interrogent sur les limites de I'intégration et des accommodements et cherchent a s’adapter a la diversité,
notamment par le biais de pratiques pédagogiques a visée universelle (Bergeron et Marchand, 2015 ; Béty
et Gagnon, 2018 ; Girouard-Gagné, 2023 ; Harvey, 2021 ; Martin-Jean, 2023).

1.2.3 Les pratiques a visée universelle

Au Québec, le Plan stratégique pour la réussite 2021-2026 du ministére de I'Enseignement supérieur
(Gouvernement du Québec, 202 1) souligne que I'évolution du profil de la population étudiante impose une
transformation des pratiques pédagogiques et des services offerts. Cette réalité appelle a faire preuve d'une
plus grande souplesse dans I'organisation des parcours de formation afin de mieux répondre a la diversité
des besoins. Ainsi, méme si la présence croissante de PESH constitue un moteur important de cette
transition, elle n'est pas la seule. La population étudiante s’est profondément transformée ces derniéres
années, accueillant un nombre accru de personnes issues de I'immigration récente ou internationale, de
communautés racisées, de la diversité sexuelle et de genre (LGBTQIA2+), ou encore ayant un parcours
atypique dans les études supérieures : retour aux études, fréquentation a temps partiel, conciliation avec
des responsabilités parentales ou professionnelles (Gouvernement du Québec, 2021).

Dans ce contexte de diversification croissante de la population étudiante, il devient essentiel pour les
établissements d'enseignement supérieur de revoir non seulement leurs structures d'accueil et de soutien,
mais également leurs approches pédagogiques. Cette révision ne peut se limiter a des rectifications
ponctuelles ou individuelles : elle suppose une transformation en profondeur des fagons d’enseigner,
d’évaluer et d'organiser les apprentissages. C'est dans cette perspective que s'inscrit I'adoption de cadres
pédagogiques inclusifs, capables de répondre a la pluralité des profils étudiants tout en favorisant I'équité
en matiere de réussite. Parmi ces approches, la Conception universelle de I'apprentissage (CUA), largement
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implantée aux Etats-Unis, offre un modele structurant pour repenser I'enseignement supérieur a la lumiére
des principes d’inclusion (Stentiford et Koutsouris, 2021).

Développée par Rose et Meyer (2000, 2002) et soutenue par le Center for Applied Special Technology
(CAST), la CUA s’appuie sur des principes issus des neurosciences afin de lever les obstacles a I'apprentissage
par le biais d'objectifs, de méthodes, de supports et d’'évaluations flexibles (CAST, 2011). En mettant de
I'avant la diversité des personnes apprenantes et en favorisant des approches d'apprentissage flexibles, la
CUA vise a diminuer le besoin de mesures individualisées tout en renforcant I'engagement et la motivation
des personnes apprenantes (Desmarais et al,, 2020). Cette approche favorise également le développement
de /earners experts (Rose et al, 2018), c'est-a-dire des personnes capables d'adopter des stratégies
adaptées pour atteindre leurs objectifs, de générer de nouvelles connaissances de maniére autonome et de
maintenir une motivation intrinseque. En bref, la CUA vise a favoriser une forme d'autonomisation chez les
personnes apprenantes. Or, sa mise en ceuvre requiert une réflexion approfondie et des ajustements en
amont de la salle de classe (Tremblay et Loiselle, 2016) et, a ce titre, le personnel enseignant constitue 'un
des facteurs clés dans la réussite de la mise en place de cette approche (B. La Grenade, 2017 ; Fichten et
al, 2006 ; Fournier et al., 2020 ; Tardif, 2021).

L'adoption de pratiques pédagogiques inclusives ne remet nullement en question la légitimité ni le bien-
fondé des mesures d'accommodement individualisées. Bien au contraire, ces approches visent a les
compléter et a les renforcer en agissant en amont, de maniére préventive, sur |'environnement
d’apprentissage. Leur objectif est de réduire les obstacles susceptibles de freiner la réussite des personnes
étudiantes, en anticipant la diversité des besoins plutét qu'en réagissant au cas par cas (Brodeur et al,
2017 ; Desmarais et al, 2020 ; Kennel et al, 2021). En ce sens, les approches inclusives permettent de
mieux anticiper la diversité des besoins, de limiter la nécessité de démarches individuelles de divulgation et
de créer des conditions d’apprentissage plus équitables pour I'ensemble de la population étudiante.

Dans cette optique, la pédagogie inclusive permet non seulement de créer des conditions d'apprentissage
plus équitables pour I'ensemble de la population étudiante, y compris celles et ceux qui ne se reconnaissent
pas dans les dispositifs traditionnels ou choisissent de ne pas recourir aux services adaptés, mais aussi de
limiter le recours a des démarches individuelles de divulgation. Elle présente également I'avantage de réduire
le nombre d'accommodements requis, ce qui peut alléger la charge organisationnelle souvent percue comme
contraignante par le personnel enseignant (Bergeron et al, 2011). Par ailleurs, en incitant a revisiter les
pratiques pédagogiques établies, elle constitue une opportunité de rehausser la qualité globale de
I'enseignement (Université Laval, 2017).

Toutefois, certaines réserves subsistent quant a sa mise en ceuvre. Plusieurs recherches soulignent que des
représentations floues, voire ambivalentes, de la pédagogie inclusive peuvent persister chez les personnes
enseignantes. Certaines la percoivent comme une charge supplémentaire ou encore une limite pour leur
autonomie professionnelle (Crévecoeur, 2022 ; Kennel et al,, 2021). Ces représentations peuvent entraver
I'adhésion a adopter une posture d’'enseignement inclusive, en particulier lorsque le personnel enseignant
ne se sent pas accompagné (Harvey, 2021). Dans ce contexte-ci, la posture enseignante fait référence a la
facon dont une personne enseignante se positionne, agit et interagit avec les personnes étudiantes, tant
dans sa maniére d'étre que dans ses actions en classe. La posture enseignante englobe a la fois I'état d'esprit
et les manifestations concrétes de cet état d'esprit a travers le discours et la pratique (Acker, 2017 ;
Bucheton, 2016).
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1.2.4 Les défis inhérents aux changements vers des pratiques plus inclusives

Bien que les enjeux d'inclusion soient placés au coeur des préoccupations de nombreux acteurs et actrices
du milieu collégial (Fédération nationale des enseignantes et des enseignants du Québec, 2021 ; Ministére
de I'Enseignement supérieur et Direction générale des affaires collégiales, Direction générale des affaires
universitaires, étudiantes et interordres Secteur du développement et du soutien des réseaux, 2021), de
nombreuses réticences persistent sur le terrain, en particulier parmi les personnes enseignantes. (B. La
Grenade, 2017 ; Bergeron et al., 2011 ; Bergeron et Prud’homme, 2018 ; Philion et a/, 2016 ; Rousseau,
2020). Drailleurs, les critiques de linclusion scolaire concernent autant ses fondements que son
opérationnalisation et certaines publications estiment mettre en lumiére une confusion autour de la définition
de l'inclusion (Beauregard et Trépanier, 2010 ; Bergeron, 2014 ; Bergeron et a/, 2011 ; Plaisance, 2020).

Comme le soulignent B. La Grenade et Trépanier (2017, p. 4), « l'inclusion est un concept polysémique qui
renvoie a la fois au processus, aux actions entreprises pour activer ce processus, aux valeurs qui le sous-
tendent et aux états que I'on cherche a atteindre ». Dés lors, les personnes enseignantes doivent détenir une
bonne compréhension de I'inclusion pour adhérer a son implantation en milieu scolaire (Fortier et a/, 2018).
Toutefois, il n'y a eu que peu d'initiatives de la part des colleges pour expliciter, auprés du personnel
enseignant, les tenants et aboutissants de I'inclusion en milieu éducatif.

La vision dominante de I'intégration au collégial crée une confusion chez les personnes enseignantes face
au discours émergent sur les pratiques inclusives, ou le changement des pratiques pédagogiques
enseignantes en amont de la classe se substitue a I'obligation d’accommodements (Duval, 2019). En effet,
dans une logique d'intégration, les personnes enseignantes respectent les exigences légales requises sans
pour autant avoir besoin d’ajuster leur posture pédagogique a la présence de PESH en classe. Or, le
changement vers une pédagogie inclusive sous-entend un apprentissage nouveau, une redéfinition des
représentations, des pratiques et de la posture de la personne enseignante. Ainsi, les processus de
changement ne peuvent se réduire a une modification des fagcons de faire (actions), et impliquent des
transformations profondes qui touchent les valeurs, les croyances et les représentations sociales du
personnel enseignant (Bergeron et Prud’homme, 2018 ; Ramel et Noél, 2017).

1.2.4.1 La place des représentations sociales du personnel enseignant

Les représentations du handicap ont grandement évolué depuis les années 1980 (Barnes, 2016 ; Mitchell,
2010) menant a une nouvelle conception dite « sociale » du handicap (Fougeyrollas, 2010). Comme
mentionné précédemment, selon ce modéle, le handicap ne constitue pas une caractéristique inhérente a
I'individu, mais résulte de l'interaction entre ses caractéristiques et les contraintes de son environnement.
De la sorte, ce modéle permet de mettre en évidence le réle des structures sociales, institutionnelles et
physiques dans la limitation ou la facilitation de la participation sociale des individus.

Dans cette perspective, la responsabilité de I'inclusion ne repose pas uniquement sur la personne concernée,
mais également sur son environnement, qui doit étre adapté/modifié pour réduire ou éliminer les obstacles
a la participation sociale et a I'apprentissage de toutes et tous. Cela implique des ajustements dans les
infrastructures, les politiques et les pratiques afin d'assurer une accessibilité accrue et une participation
équitable des individus présentant des caractéristiques variées. En enseignement, cela signifie qu'il est
important de concevoir des environnements d’apprentissage accessibles et inclusifs, tenant compte de la
diversité des besoins des personnes apprenantes. Cela implique d'adapter les supports pédagogiques, les
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méthodes d'évaluation et les pratiques d'enseignement afin de minimiser les obstacles a I'apprentissage et
de favoriser la participation de toutes les personnes étudiantes. En somme, adopter une approche inclusive
en éducation signifie repenser les pratiques d’enseignement pour qu’elles soient flexibles et accessibles, en
reconnaissant que c’est I'environnement pédagogique qui doit s'adapter aux besoins des apprenants, et non
I'inverse.

Dans ce processus d'inclusion, les personnes enseignantes sont nécessairement identifiées comme les
personnes actrices clés de sa mise en ceuvre (B. La Grenade, 2017 ; B. La Grenade et Trépanier, 2017 ;
Bergeron et al, 2011 ; Conseil supérieur de I'éducation, 2017 ; Ducharme et Montminy, 2012a ; Noeppel et
Goulet, 2019). Alors qu’a une époque, le personnel enseignant jouait davantage un réle de transmission
(Guillemette, 2020), aujourd’hui, ses roéles s'étendent désormais a la création d'environnements
d’apprentissage accessibles adaptés a la diversité étudiante. Cette transformation s'inscrit dans une évolution
plus large des conceptions de I'apprentissage et de I'enseignement.

Dans une métasynthése, Fortier et al. (2018), ont analysé quatre théses doctorales, menées dans autant de
pays, portant sur les représentations sociales de futures ou de jeunes personnes enseignantes des ordres
d’enseignement primaire et secondaire. Leur objectif était d’identifier les facteurs susceptibles de favoriser
la transition du paradigme de I'intégration vers celui de l'inclusion. Leurs résultats révelent que, malgré des
contextes politiques et administratifs variés, le paradigme de l'intégration scolaire demeure dominant dans
les représentations sociales des personnes enseignantes. Toutefois, dans trois des quatre études recensées,
une évolution favorable vers des représentations plus inclusives est observée, témoignant d'un changement
progressif de la posture professionnelle.

Bien que les conclusions de cette métasynthése ne puissent pas étre directement transposées au contexte
collégial, elles soulignent I'importance « de mobiliser la théorie des représentations sociales et ses différents
courants théoriques et méthodologiques pour appréhender les représentations des enseignants en tant que
cadres explicatifs et justificatifs de leurs pratiques » (Fortier et al, 2018, p. 29).

En d’autres mots, 'appropriation d'une posture inclusive sous-entend un changement complexe et en
profondeur dans les pratiques enseignantes (AuCoin et Vienneau, 2010 ; Bergeron et Prud’homme, 2018 ;
Rousseau et al,, 2013) pour surmonter les obstacles a la participation et a I'apprentissage de toutes et tous.
En contexte collégial, cet intérét pour l'inclusion est toutefois difficile a décrire et a quantifier et I'adoption
d’une posture inclusive demeure peu documentée.

1.2.4.2 Un champ d’études encore peu exploré au collégial

Il est vrai que le collégial est un ordre propre au Québec, cependant, peu de recherches brossent le portrait
des représentations sociales du personnel enseignant quant a l'inclusion des PESH au collégial (B. La
Grenade, 2017), alors que cette thématique a déja été plus largement explorée au Québec pour les ordres
d’enseignement primaire et secondaire (Bergeron, 2014 ; Fortier et a/, 2018 ; Prud’homme, 2007) ou
encore universitaire (Philion et al,, 2012, 2016, 2024 ; Querrien et Caignon, 2023).

Pourtant, une meilleure compréhension des représentations sociales des personnes enseignantes du
collégial a I'égard de I'inclusion des PESH est essentielle pour cerner les dynamiques favorisant I'adhésion
a un paradigme d'intégration ou d'inclusion. Aussi, dans un contexte ou les exigences en matiére de
pédagogie inclusive sont croissantes, I'enjeu demeure donc de comprendre comment ces représentations,
qui sous-tendent les pratiques, influencent I'ouverture a I'adoption de pratiques pédagogiques inclusives
auprés des PESH et quels facteurs peuvent les influencer.
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Qui plus est, les représentations sociales du personnel enseignant a I'égard des PESH peuvent également
varier en fonction du caractére visible ou invisible de la situation de handicap. Ces représentations sont
faconnées par de multiples facteurs, notamment le niveau de connaissance sur les handicaps invisibles et
les stratégies de soutien adaptées a ces profils (Gow et al, 2020 ; Morifia, 2022). D'ailleurs, il a été observé
que les personnes enseignantes manifestent en général une plus grande ouverture a I'égard des mesures
d’aménagement physiques que face a des ajustements pédagogiques ou évaluatifs, jugés parfois plus
contraignants ou subjectifs (Girouard-Gagné, 2023 ; Philion et al,, 2016). De plus, certaines études révelent
que les attitudes envers les PESH visible sont plus positives que celles exprimées a I'égard des PESH invisible
(Keefe, 2007), et que le niveau de confort déclaré a I'idée de les inclure en classe suit cette méme tendance
(Philion et al,, 2016).

De surcroit, l'invisibilité du handicap, combinée a la complexité et a la variabilité des besoins selon les
contextes, alimente parfois des doutes quant a la légitimité des demandes d’accommodements. Cela peut
renforcer des représentations sociales négatives a I'égard des PESH invisible (Binbakhit, 2020 ; Kain et al,
2019 ; Osborne, 2018 ; Tardif, 2021). Par ailleurs, des préoccupations associées a la gestion de classe, a
la planification pédagogique ou au suivi individualisé peuvent également influencer les perceptions des
personnes enseignantes (Dion, 2013 ; Rousseau et al, 2013). Il est aussi important de souligner que des
représentations positives a I'égard des PESH ne garantissent pas automatiquement une connaissance des
accommodements appropriés ni une ouverture a les mettre en ceuvre (Philion et al., 2016).

Ainsi, méme si les personnes enseignantes peuvent avoir des attitudes favorables a I'égard des PESH, la
maniére dont elles se représentent leur propre réle dans l'inclusion de ces personnes étudiantes demeure
marquée par des tensions, des zones d’'ombre et parfois des contradictions. Dans un contexte ou les attentes
institutionnelles en matiére de pédagogie inclusive sont croissantes, une compréhension approfondie des
représentations sociales du personnel enseignant collégial a I'égard de l'inclusion des PESH s’avére cruciale
pour mieux saisir les dynamiques favorisant I'adhésion — ou la résistance — a un paradigme éducatif fondé
sur I'équité, I'accessibilité et la participation pleine et entiére de toutes et tous.

|.3 Obijectifs de la recherche

A la lumiére de la définition du probléme et de I'état de la question, ce projet de recherche voulait brosser
un portrait des représentations sociales des personnes enseignantes au collégial quant a l'inclusion des
PESH tout en tentant de cerner ce qui guide les personnes enseignantes dans I'action.

Pour ce faire, trois objectifs spécifiques ont été poursuivis :

1) développer un questionnaire d’enquéte permettant de mettre en lumiére les représentations sociales
des personnes enseignantes a I'égard de I'inclusion des PESH au collégial ;

2) décrire les représentations sociales des personnes enseignantes relatives a I'inclusion, aux PESH, et
a leurs roéles et responsabilités en lien avec I'inclusion des PESH au collégial et

3) dégager la maniere dont ces représentations influencent I'adoption d'une posture pédagogique
inclusive.
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Chapitre 2

Le cadre théorique
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Le concept de représentation désigne un processus cognitif par lequel un individu construit une image ou un
modele du réel, a partir de ses expériences, ses croyances et ses perceptions (Antidote 12, 2024). Cette image
mentale est fagonnée non pas par une recherche de vérité objective, mais par ce que I'individu considére comme
réel et significatif dans un contexte donné. Ces représentations deviennent sociales lorsqu’elles prennent « une
forme de connaissance socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction
d'une réalité commune a un ensemble social » (Jodelet, 1989, p. 53).

Dans cette optique, les représentations sociales ne sont pas de simples reflets du monde, mais des maniéres de
lui donner sens. Elles permettent a I'individu de sélectionner, organiser et interpréter I'information issue de son
environnement, influencant ainsi ses jugements, ses attitudes et ses comportements (Abric, 1989). Ce processus
d’élaboration du sens s’avere particuli€rement pertinent dans le contexte de I'inclusion scolaire, ou les personnes
enseignantes doivent interpréter et intégrer des politiques, parfois complexes ou nouvelles, a leur propre cadre
professionnel.

2.1 Le choix d’une posture dans une pluralite de cadres
conceptuels

Les représentations sociales ont été étudiées au travers de différentes disciplines (p. ex. sociologie, anthropologie,
psychologie sociale, sciences cognitives) et selon différents cadres d'analyse (symbolique, constructiviste,
informationnel et interprétatif) (Meunier, 2002). Cette présente recherche s'inscrit dans une approche
constructiviste. Dans ce cadre, les représentations sociales sont considérées comme des outils cognitifs évolutifs,
qui permettent a une personne de s'adapter a son environnement en mobilisant son expérience et les
interprétations qu’elle en tire (Abric, 1989).

Dans cette optique, les pratiques pédagogiques des personnes enseignantes ne peuvent étre réduites a de
simples réactions mécaniques aux politiques institutionnelles en matiere d'inclusion. Elles doivent plutét étre
comprises comme le fruit d'un processus réflexif, a la fois personnel et collectif, faconné par leur parcours
individuel, leurs expériences professionnelles, la culture pédagogique de leur milieu, ainsi que les interactions
qu'elles entretiennent avec leurs collégues et les personnes étudiantes.

2.2 La théorie des représentations sociales: un systeme
collectif de sens partagés

Les représentations sociales sont définies comme « une vision fonctionnelle du monde, qui permet a l'individu ou
au groupe de donner un sens a ses conduites et de comprendre la réalité a travers son propre systéme de
référence » (Abric, 1994, p. 13). Influencées par la personne, son environnement social et ses interactions avec
celui-ci (Abric, 2003), les représentations sociales aident a comprendre la réalité subjective des gens, puisque
c'est a travers elles que les personnes prennent des décisions et guident leurs actions (Jodelet, 1984 ; Moscovici,
2004 ; Vekeman-Julien, 2017). Moscovici (2004) identifie trois composantes du contenu des représentations
sociales : l'information, I'attitude et le champ. L'information est I'ensemble des connaissances du sujet a propos
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d'un objet donné. L'attitude représente la perspective négative ou positive de ce méme sujet face a l'objet. Le
champ, quant a lui, a trait a 'organisation des connaissances sur cet objet effectuée par le sujet.

Selon la théorie du noyau central des représentations sociales proposée par Abric (1994), chaque représentation
sociale est structurée autour d'un noyau central stable et fondamental. Ce noyau, composé de valeurs et de
croyances, organise et donne du sens aux éléments essentiels d'une représentation; il guide et détermine les
comportements des personnes. Autour de ce noyau central se développent des représentations périphériques
plus flexibles, qui peuvent évoluer en fonction de nouvelles informations ou de contextes sociaux évolutifs. Les
représentations sociales périphériques constituent aussi la partie la plus accessible et la plus vivante de la
représentation, permettant ainsi des ajustements et une certaine adaptation aux réalités changeantes.

Dans cette théorie, les représentations personnelles et collectives sont en interaction constante. Alors que les
représentations collectives influencent profondément les représentations personnelles, en fournissant un cadre
d'interprétation du réel (p. ex. les normes sociales ou les stéréotypes), les représentations personnelles, bien
qu'individuelles, peuvent a leur tour alimenter ou transformer les représentations collectives, notamment dans
les contextes de changements sociaux (p. ex. la transition de l'intégration a l'inclusion). Cette dynamique est
particulierement pertinente dans le cadre de I'enseignement supérieur, ou les discours institutionnels et les
pratiques pédagogiques évoluent en réponse aux transformations sociales et aux exigences en matiére
d’'accessibilité et d'équité.

2.2.1 Les représentations sociales comme guide d’action

Comme I'explique Abric (2003, p. 222), « les représentations produisent 'anticipation des actes et des
conduites [...] grace a un systéme de catégorisation cohérent et stable ». Ainsi, en plus d'articuler la
compréhension de la réalité telle que vécue subjectivement par une personne, les représentations sociales
servent également de guides dans I'action, car c'est au travers d’elles qu'une personne fait des choix (Vekeman-
Julien, 2017) et adopte une attitude (Abric, 2003).

L'attitude d'une personne est cruciale dans la construction de ses représentations sociales, puisqu’elle influence
ses comportements et que c'est au travers de son attitude que la personne détermine la sélection des
informations et faconne son interprétation d’'une situation (Pouliot et a/, 201 3). Selon Gilly (1980, cité dans
Pouliot et al, 201 3), I'attitude est particulierement résistante, car elle émane d’une posture cognitive fortement
ancrée chez le sujet. De plus, « I'attitude est I'aspect le plus proche du comportement, de I'action. Elle permet
a l'individu de réguler ses conduites, facilite ses réponses et le pousse a agir. Ainsi, la représentation est
dépendante des attitudes dans la mesure ou I'on s’informe et ou I'on se représente un objet uniquement apres
avoir pris position a son sujet » (Pouliot et al,, 2013, p. 14).

En contexte collégial, c'est grace aux représentations élaborées au fil des expériences de vie que les personnes
enseignantes négocient la complexité que représente la diversité en classe (Bergeron et Prud’homme, 2018).
Cependant, avec les changements de paradigme — du modéle médical du handicap vers une perspective sociale,
et de l'intégration vers I'inclusion —, adopter une nouvelle posture enseignante pour répondre a ces évolutions
exige une transformation en profondeur de la posture pédagogique en amont de la classe, ainsi que des
pratiques qui en découlent. Or, cette transition vers des pratiques véritablement inclusives constitue une
transformation majeure que les politiques et orientations administratives, a elles seules, ne suffisent pas a
susciter. L'adhésion a une posture inclusive semble plutét s'opérer au niveau des représentations que les
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personnes enseignantes se font de leur réle, de leurs responsabilités et de la diversité en contexte éducatif (B.
La Grenade, 2017 ; Bergeron et Prud’homme, 2018 ; Rousseau, 2020).

2.2.2 Les représentations sociales comme leviers ou freins a l'inclusion : une
construction située et évolutive

Dans le contexte de l'inclusion scolaire au collégial, ces représentations sociales semblent jouer un role
déterminant, car elles faconnent la maniére dont les acteurs du milieu percoivent et implémentent les pratiques
inclusives. Par exemple, les attitudes des personnes enseignantes a I'égard de l'inclusion sont largement
influencées par leur noyau central de représentations sociales, ce qui peut expliquer pourquoi certaines
pratiques pédagogiques peinent a évoluer. En effet, si le noyau central repose sur des conceptions plus
traditionnelles de I'enseignement et de I'apprentissage, I'adoption de pratiques inclusives peut étre percue
comme une remise en question des fondements mémes de la profession enseignante. A l'inverse, des
représentations plus ouvertes a la diversité et a I'adaptation pédagogique favoriseront l'intégration de ces
pratiques (Bergeron et Prud’homme, 2018 ; Fortier et al,, 2018).

Deés lors, une meilleure compréhension des représentations sociales des personnes enseignantes du collégial
sur l'inclusion des PESH est essentielle pour identifier les dynamiques favorisant I'adhésion a un paradigme
d’intégration ou d'inclusion. Dans ce sens, cela implique d’examiner non seulement les croyances et les
attitudes individuelles, mais aussi les influences collectives, telles que les normes institutionnelles, les discours
pédagogiques dominants et les politiques éducatives.

Dans cette étude, I'enjeu était donc de comprendre comment ces représentations, a la fois personnelles et
collectives, influencent I'adoption de pratiques pédagogiques inclusives auprés des PESH et, par extension,
comment elles peuvent étre transformées pour favoriser un environnement éducatif plus équitable et
accessible.

De la sorte, il semble que I'adhésion a une posture inclusive appliquée a I'accueil des PESH au collégial pourrait
ouvrir sur des pistes fécondes concernant l'inclusion plus large de toutes les diversités. Il est donc paru
impératif d'avoir une meilleure compréhension des représentations actuelles présentes chez le personnel
enseignant du collégial sur le sujet de I'inclusion des PESH, afin d'identifier les forces en jeu dans I'adhésion a
un paradigme de l'intégration ou de I'inclusion.
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Chapitre 3

Les choix méthodologiques

30



Deux chercheuses collégiales, Carole B. La Grenade et Marie-Christine Dion, se sont intéressées a la question
des représentations sociales enseignantes. B. La Grenade s'est penchée sur les représentations sociales des
personnes enseignantes a |'égard des personnes étudiantes en situation de handicap invisible (B. La
Grenade, 2017), tandis que Dion a étudié les représentations sociales des personnes enseignantes au
collégial et a l'université, dans la région du Saguenay-Lac-Saint-Jean, en ce qui concerne le soutien et
I'encadrement de cette méme population étudiante (Dion, 2013). Leurs travaux, mobilisant des méthodes
quantitatives, témoignent de l'intérét de recourir a un questionnaire d’enquéte et confirment la pertinence
de s'interroger sur les représentations sociales enseignantes des PESH.

L'analyse des écrits scientifiques a révélé que la présente recherche contribue a l'avancement des
connaissances sur I'enseignement en contexte de diversité, et plus particuliérement sur I'inclusion des PESH
au collégial, un champ encore peu exploré. De plus, peu d'outils permettent actuellement de dégager un
portrait clair des représentations sociales des personnes enseignantes, et les études menées jusqu'a présent
s’appuient rarement sur un échantillon représentatif du corps enseignant au Québec.

Dans la présente étude, un questionnaire d'enquéte a été développé et soumis a une validation externe afin
de brosser un portrait des représentations sociales des personnes enseignhantes quant au concept d’inclusion
des PESH, ainsi qu’a leurs réles et a leurs responsabilités a cet égard.

Ayant eu recours a une méthodologie mixte, le projet de recherche s’est divisé en deux phases (Creswell et
Clark, 2007 ; Pluye, 2012). D'une part, les résultats du questionnaire en ligne (phase 1) ont fourni un apercu
général du phénoméne étudié, soit les représentations sociales des personnes enseignantes concernant
I'inclusion, les PESH et leurs roles et responsabilités relativement a leur intégration au cégep. D'autre part,
des entrevues (phase 2) ont permis d'approfondir la compréhension du phénomeéne.

La phase 1 du projet de recherche a d'abord été approuvée par les comités d'éthique de la recherche (CER)
des 13 cégeps participants. Puis, la phase 2 a, quant a elle, été approuvée par les CER des deux cégeps
visés par la collecte de données qualitatives réalisée sous forme d’'entretiens de groupe.

3.1 Phase | : Le questionnaire en ligne

Dans I'optique de développer un outil de collecte de données fiable, spécifique et réutilisable (objectif 1), la
conception du questionnaire a fait I'objet d'une étape distincte dans la présente recherche et s'est déroulée
en trois temps : 1) I'élaboration du questionnaire, 2) la validation externe du questionnaire et 3) le prétest.

3.1.1 Elaboration

Le questionnaire a été élaboré a partir des écrits scientifiques recensés sur I'inclusion des PESH, ainsi que
d’outils validés portant sur les représentations sociales enseignantes. En amont de son développement, le
groupe de travail a consulté une chercheuse-consultante reconnue pour son expertise dans ce domaine,
Carole B. La Grenade. Cette collaboration a permis de déterminer les concepts a mesurer - en particulier les
représentations sociales des personnes enseighantes concernant I'inclusion des PESH au collégial - ainsi que
les différentes dimensions qui les composent. Elle a également contribué a formuler des questions ciblées
visant a identifier précisément ces représentations chez les personnes répondantes.
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Plusieurs types de questions ont été inspirés du questionnaire de B. La Grenade. Par exemple, la section sur
les évocations lexicales a servi de modéle pour concevoir des items ou les personnes enseignantes devaient
répondre de maniére spontanée, en inscrivant les mots qui leur venaient a I'esprit. Cette section a ajouté
une dimension qualitative au dispositif et les données recueillies ont constitué un matériau de base ayant
guidé la conception des entretiens.

Par ailleurs, des questions a échelles pondérées ont été privilégiées afin de mesurer, entre autres, le degré
d’accord du personnel enseignant a I'égard de certaines pratiques inclusives, leurs perceptions des PESH,
ainsi que la fréquence de certaines pratiques pédagogiques et évaluatives.

Le questionnaire se divisait en quatre sections.

A.

Informations sociodémographiques. Cette section visait a brosser un portrait des caractéristiques
sociodémographiques des personnes participantes ainsi que de leur parcours professionnel. Les 10
questions de cette section étaient inspirées des travaux de Dion (2013), B. La Grenade (2017) et
Lepage et Toutloff (2021).

B. Test d'évocation lexicale sur des thémes liés a l'inclusion et questions sur les interactions entre le

personnel enseignant et les personnes étudiantes, les perceptions de I'ajustement des stratégies
d’enseignement et les attentes du personnel enseignant envers les personnes étudiantes. Dans cette
section, la majorité des questions étaient formulées en distinguant le caractére visible ou invisible de
la situation de handicap des personnes étudiantes. Une définition de ces deux types de situations de
handicap était fournie en introduction de la section, afin de guider la compréhension des personnes
répondantes. Cette section comprenait un test d'évocation lexicale> de 16 questions, inspiré de celui
utilisé par B. La Grenade (2017) portant sur différents thémes liés a l'inclusion (p. ex. concept
d’inclusion, efforts déployés par le cégep pour favoriser I'inclusion, réle du personnel enseignant dans
I'inclusion). Cette section contenait également des questions traitant des interactions entre le
personnel enseignant avec les PESH (inspirées de Dion (2013), de Duchesne (2002), de Philion et al.
(2016), une question sur les perceptions concernant I'ajustement des stratégies d’enseignement,
inspirée du Council of Ministers of Education of Canada (2010), ainsi qu'une question sur les attentes
du personnel enseignant envers les personnes étudiantes, adaptée de Dion (201 3).

C. Adoption d'une posture pédagogique inclusive et activités de formation continue. Cette section

portait principalement sur I'adoption d'une posture pédagogique inclusive. Les questions de cette
section du questionnaire, relatives a l'adoption d'une posture pédagogique inclusive, ont été
grandement inspirées de la recherche de Kennel et al. (2021), qui avaient traduit en francais le
questionnaire /nclusive Teaching Strategies Inventory (ITSl), élaboré initialement par Lombardi et al.
(201 1). Cette section du questionnaire visait & mesurer les attitudes ou croyances des personnes
enseignantes au sujet de chacun des items du questionnaire ainsi que leurs actions ou comportements
dans les cours. De légéres modifications aux échelles ont été apportées par rapport a celles utilisées
par Kennel et al. (2021) et par Lombardi et al. (201 1). En ce qui concerne la fréquence d'application
de certaines dispositions, I'échelle originale allait de « jamais et je ne pense pas le faire » a « toujours ».
Il est a noter que le deuxiéme échelon de cette échelle était « Je n'en ai pas I'opportunité, mais je n'y
suis pas opposé-e ». Alors que « jamais et je ne pense pas le faire » était pondéré avec un score de

, 5Section composée de questions auxquelles les personnes enseignantes devaient répondre spontanément par des mots qui leur
venaient a I'esprit en fonction d'une thématique définie.
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0,5, « je n'en ai pas eu l'opportunité, mais je n'y suis pas opposé-e » valait un score de 1. Les autres
réponses (parfois, souvent, toujours) avec les scores suivants: 2, 3 et 4. Quant a l'importance
accordée a chacune de ces dispositions, I'échelle originale allait de 1 (pas du tout important) a 4 (trés
important). Les poids O, 1, 2 et 3 ont été choisis. La multiplication de ces deux variables a permis
d'obtenir une variable dépendante — nécessaire pour l'analyse multivariée — allant de O a 12,
représentant I'ouverture a I'adoption d’'une posture pédagogique inclusive. Certaines questions issues
de la version francaise du questionnaire ITSI, formulées par Kennel et al. (2021), ont été adaptées
afin que celles-ci soient applicables a I'ensemble des personnes étudiantes et non plus seulement a
celles en situation de handicap. Par ailleurs, une question additionnelle, inspirée du cadre proposé
par I'OCDE (2018), portait sur les activités de formation continue suivies par les personnes
répondantes au cours des cing derniéres années.

. Perceptions des roles et responsabilités du personnel enseignant sur l'inclusion. Cette section

comprenait deux blocs de questions visant a cerner les représentations des personnes enseignantes
quant a leurs roles et responsabilités en matiére d’inclusion des PESH. Le premier bloc, inspiré du
questionnaire de Carole B. La Grenade (2017), proposait des énoncés auxquels les personnes
participantes devaient indiquer leur niveau d'accord sur une échelle de 1 (totalement en désaccord)
a 4 (totalement en accord). Ces énoncés portaient notamment sur les efforts attendus des personnes
enseignantes ou leur satisfaction a I'égard de leur réle. Le second bloc s’appuyait sur les travaux de
Girardet et Berger (2016), reprenant une traduction de la 7eacher Responsability Scale de Lauermann
et Karabenick (2013). Les personnes participantes devaient indiquer leur degré de responsabilité
percue (1 = pas du tout responsable a 4 = trés responsable) dans I'enseignement en général.

Au total, le questionnaire comportait 42 questions et y répondre prenait en moyenne 30 minutes (voir
annexe l). Le tableau 3.1 offre un apercu structuré des types de données collectées dans les différentes
sections.

Tableau 3.1 Synthése des données colligées selon les sections du questionnaire

Section du
questionnaire

Données

A

e Genre

e Age

e Cégep d'appartenance

¢ Niveau de scolarité complété

e Nombre d'années d'expérience
e Situation de handicap

¢ Programme(s) d'enseignement

e Test d'associations sémantiques (distinction entre handicap visible/invisible)
e Relation avec les PESH

e Degré d'accord des personnes enseignantes a ajuster leurs stratégies d’'enseignement
pour favoriser l'inclusion des personnes étudiantes

e Opinions et pratiques quant a I'enseignement inclusif
e Ouverture a I'adoption d'une posture pédagogique inclusive :
o Les dispositions particulieres
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L'accessibilité des supports
L'adaptation des rendus
L'animation du cours

La diversité des acceés aux contenus
o La flexibilité de I'évaluation

o O O O

D e Perception des personnes enseignantes quant a leur role
e Perception des personnes enseignantes quant a leurs responsabilités

3.1.2 Validation externe par un comité d’expertes et d’experts

La validation externe de contenu a impliqué un groupe ayant des expertises variées, complémentaires au
projet de recherche. Ce groupe était composé de :

e Julie Auclair, enseignante-chercheuse au centre ECOBES-Recherche et transfert du Cégep de
Jonquiére, ayant plus de vingt ans d'expérience en recherche quantitative.

e Emilie Doutreloux, professeure a I'Université Laval, s'intéresse a I'EDI et la démocratisation de
I'’éducation

e Marie-Pierre Fortier, professeure a ['Université du Québec a Montréal, est spécialiste des
représentations sociales et de I'éducation inclusive.

e Emilie Hébert, conseillere en services adaptés et orthopédagogue au Cégep de Jonquiere, est
spécialisée en inclusion scolaire au collégial.

e Louis-Philippe Lachance Demers, professeur a I'Université du Québec a Montréal, s'intéresse a
I’éducation inclusive

e Sylvain Letscher, professeur a I'Université du Québec a Rimouski, est spécialiste de I'inclusion
scolaire.

Le questionnaire a été validé par un comité expert en fonction de son adéquation avec la thématique, le
cadre théorique et la méthode d'analyse des résultats. Un processus d'évaluation structuré a été mis en place
afin de mesurer la clarté et la pertinence de chaque question a l'aide d’'une échelle allant de 1 a 4. Des
commentaires ont également été recueillis afin d'identifier les ajustements nécessaires.

Les critéres pris en compte par le comité lors de la révision comprenaient, entre autres, la clarté du langage,
l'utilisation d'un vocabulaire accessible, la longueur et le nombre des questions, la neutralité des
formulations, la présentation des choix de réponses, la cohérence entre les questions et les objectifs, ainsi
que l'ordre logique et la pertinence des modalités de réponse.

Cette étape a permis d’'évaluer, d'un point de vue qualitatif, dans quelle mesure les items du questionnaire
étaient représentatifs des représentations sociales ciblées, et si I'ensemble des facettes visées étaient
adéquatement couvertes a travers les questions proposées.

3.1.3 Mise a l'essai

Le questionnaire a également été soumis a un prétest réalisé par un panel de personnes enseignantes (n = 8)
dans des conditions d'administration réelles. Ce prétest a di étre effectué aprés I'obtention de I'approbation
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des demandes de certification éthique. L'objectif principal de cette phase était d'évaluer la clarté des
questions et la pertinence des options de réponse en fonction des situations envisagées. Il s’agissait
également de mesurer le temps nécessaire pour remplir le questionnaire. Les commentaires et suggestions
recus ont été considérés par I'équipe de recherche, notamment au niveau de la formulation des questions
et de l'interface du questionnaire en ligne.

3.1.4 Recrutement des personnes participantes

A la suite des révisions réalisées en février 2024 a la lumiére des résultats du prétest, le questionnaire a été
diffusé auprés des personnes enseignantes a la fin du mois de février et est demeuré accessible en ligne
pendant environ trois semaines. Les modalités de diffusion ont été adaptées en fonction des préférences
exprimées par chaque établissement collégial, telles que consignées dans leurs certifications éthiques
respectives. Par exemple, dans I'un des cégeps, le personnel enseignant a pu accéder au formulaire de
consentement et au lien vers le questionnaire hébergé sur Lime Survey par 'intermédiaire de la plateforme
Léa d'Omnivox. Une semaine plus tard, un premier rappel a été transmis au moyen de I'application courriel
interne du cégep. Des relances ciblées par courriel ont également été effectuées, notamment dans les
établissements présentant un faible taux de participation, ce qui a permis d’améliorer la représentativité de
I'échantillon.

3.1.5 Analyse des données

L'analyse des données s'est déroulée en deux volets complémentaires, I'un quantitatif et I'autre qualitatif,
afin de tirer pleinement profit de la richesse des réponses obtenues. Cette approche mixte a permis de
croiser les perceptions exprimées spontanément avec les résultats issus des échelles de mesure, contribuant
ainsi a une compréhension approfondie des représentations sociales a I'égard de I'inclusion des PESH.

3.1.5.1 Analyse des données quantitatives

Les données quantitatives recueillies au moyen du questionnaire en ligne ont été ensuite transformées en
données numériques et analysées a l'aide du logiciel SPSS (Version 25). Les fichiers d'analyse ont été
sauvegardés au format .sav et stockés dans un dossier sécurisé sur un serveur informatique d’ECOBES.
Toutes les proportions comparées dans le rapport sont jugées statistiquement significatives aprés un test
de différence de proportions (p<0,05), dans le cas d'une différence non significative, I'abréviation « n.s. »
apparait. La marge d’erreur associée a une proportion de 50 % pour notre échantillon (n = 185; N = 4 575)
estde £ 7,1 %. Pour une proportion de 30 % (ou 70 %), elle est de *+ 6,5 %, tandis que pour une proportion
de 10 % (ou 90 %), elle est de *+ 4,3 %.

3.1.5.2 Analyse des données qualitatives issues du questionnaire

Les données qualitatives issues des évocations lexicales ont fait I'objet d'un processus rigoureux de
thématisation. Trois membres de I'équipe de recherche ont indépendamment examiné les réponses
recueillies, puis ont procédé a un regroupement des termes et expressions similaires sous des thémes
communs, en s'appuyant sur une analyse inductive. Cette démarche a permis de faire émerger des catégories
représentatives des représentations sociales exprimées.
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Par la suite, les résultats des analyses individuelles ont été comparés et discutés collectivement afin
d’atteindre un consensus sur la structuration finale des thémes. L'ensemble des données et des tableaux
d’analyse a été consigné dans un fichier Excel partagé et sécurisé, hébergé sur un canal privé de la plateforme
Teams, assurant ainsi la confidentialité et la tracabilité des informations.

Au total, treize thémes ont été retenus. lIs ont ensuite été appliqués aux réponses inscrites dans le fichier
SPSS, de maniére a créer de nouvelles variables qualitatives pouvant étre mobilisées dans l|'analyse
quantitative. Ces variables ont notamment été intégrées au modéle de régression multiple visant a identifier
les facteurs associés a I'ouverture a I'adoption d'une posture pédagogique inclusive.

3.2 Phase 2 : Les entretiens de groupe

Dans la deuxiéme phase du projet, cinq entretiens de groupe d'une durée approximative de 75 minutes ont
été tenus en personne dans deux cégeps participants auprés de personnes enseignantes (n = 19).

3.2.1 Recrutement et échantillonnage

L'invitation a participer a un entretien de groupe a été envoyée a I'ensemble des personnes enseignantes
des deux établissements sélectionnés, I'un en région urbaine et l'autre en zone rurale. Comme il est
documenté que les personnes qui se sentent particulierement concernées par une question de recherche
ont tendance a répondre plus facilement aux sollicitations (Fowler, 2014 ; Jobber, 1984), I'invitation aux
entretiens de groupe a été formulée de maniére a susciter I'intérét méme chez celles qui auraient été moins
favorables a I'inclusion ou la percevaient comme une contrainte dans leur pratique professionnelle. Il s'agit
néanmoins d’'une limite a notre échantillonnage, qui a été prise en compte lors de l'interprétation des
données. L'échantillonnage était donc de nature non probabiliste.

Ces entretiens de groupe se sont déroulés entre novembre 2024 et janvier 2025, dans les deux
établissements collégiaux. Un recrutement non représentatif volontaire a d’abord été effectué. Ensuite, en
plus de I'envoi de courriels au personnel enseignant des deux cégeps, deux membres de I'équipe de
recherche ont présenté le projet de maniére directe et ciblée a quelques personnes enseignantes. Le
recrutement s’est fait au début du mois de novembre dans I'un des cégeps. Pour I'autre, le recrutement s’est
effectué un peu plus tardivement, soit en janvier 2025, afin de ne pas entrer en conflit avec une autre collecte
de données qui s'y déroulait.

La taille de I'échantillon respecte les standards généralement reconnus dans les recherches ou les données
sont recueillies par l'intermédiaire d’entretiens de groupe menés auprés de personnes partageant une
situation bien définie (Boutin, 2018a), ce qui permet d’atteindre une saturation des données (Boutin, 2018b).
Le recours a la technique de l'entretien de groupe a été privilégié, car elle permet de recueillir des
informations riches et détaillées sur les perspectives des personnes participantes a propos d’'un theme donné
(Boutin, 2018a).

Avant de participer a I'entretien de groupe, les personnes participantes avaient été invitées a compléter une
grille de questions de centralité, élaborée a partir des résultats obtenus dans le volet quantitatif (tel que
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proposé par Abric, 2005) (voir annexe ll). Cette méthode visait a déterminer le noyau central de la
représentation sociale ainsi que les éléments associés a la premiére et a la deuxiéme périphérie en lien avec
quatre thématiques : le concept d'inclusion, les approches inclusives, les efforts déployés par le cégep pour
promouvoir l'inclusion et la représentation du réle enseignant dans I'inclusion.

Pour chacun des énoncés, trois choix de réponses avaient été proposés aux personnes répondantes : le
noyau central, la premiére périphérie et la deuxiéme périphérie. Des exemples concrets ont été présentés
aux personnes participantes afin de favoriser une compréhension commune de ces concepts et d’assurer
une cohérence dans leur interprétation.

1) Le noyau central correspond a un élément fondamental d'un concept. (p. ex. La santé est essentielle
pour bien vieillir).

2) La premiere périphérie correspond a un élément important d'un concept, mais qui est plus
susceptible de varier individuellement et est souvent associée a des valeurs personnelles (p. ex. Pour
étre en santé et bien vieillir, il faut faire du sport / pour étre en santé et bien vieillir, il faut avoir une
alimentation variée).

3) La deuxiéme périphérie correspond a un élément qui se rattache au concept central, mais qui est
plus sensible aux influences externes et aux changements sociaux. Dans la deuxiéme périphérie, une
personne peut changer d'avis rapidement avec de nouvelles informations puisque ¢a ne heurte pas
ses valeurs personnelles (p. ex. Le meilleur sport pour étre en santé et bien vieillir est la natation /
les aliments qui contiennent beaucoup d'antioxydants sont les meilleurs pour étre en santé et bien
vieillir).

Lorsque I'ensemble des questions de centralité ont été répondues, il était possible de calculer le poids de
chacun des énoncés en attribuant 2 points lorsque les personnes répondantes avaient répondu « noyau
central » et 1 point pour « premiére périphérie ». Un calcul de la saillance et de la fréquence a été effectué
pour confirmer les éléments centraux des représentations (Abric, 2005). A partir de ces résultats, il a été
possible de moduler les questions du canevas de I'entretien de groupe.

Deux membres de I'équipe de recherche (une chercheuse du CRISPESH et une chercheuse du centre ECOBES),
ayant plusieurs années d'expérience en recherche qualitative, ont animé les entretiens de groupe. Les
entretiens n'avaient pas comme objectif de collecter de nouvelles données, mais plutét de contextualiser
celles recueillies grace au questionnaire en ligne. Les questions de relance visaient I'obtention d’explications
supplémentaires pour mieux comprendre quels éléments représentaient le noyau central ou les périphéries
des représentations sociales des personnes enseignantes (voir annexe lll). Compte tenu du fait que certaines
personnes n'avaient pas rempli le test de centralité, celui-ci a parfois été répondu juste avant I'entretien. Ce
changement du protocole initial a néanmoins permis de réorienter la discussion de maniére a susciter
davantage d’'ouverture quant a I'adoption d'une posture inclusive.

3.2.2 Analyse des données

Ces entretiens ont été enregistrés via la plateforme Teams et sur un support audionumérique. Les
enregistrements ont été transformés en fichier audio (VLC), puis déposés dans un dossier confidentiel sur le
serveur sécurisé d’'ECOBES. Seuls les membres de I'équipe de recherche ont eu accés a ce dossier. Par la
suite, les verbatims anonymisés ont été rédigés par une auxiliaire de recherche, en effacant toutes les
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données qui auraient permis l'identification des personnes ou des lieux fréquentés. Ces verbatims ont
également été stockés dans le méme dossier sécurisé.

Les fichiers contenant les données anonymisées ont été hébergés sur un canal privé de la plateforme Teams,
accessible uniquement aux membres de I'équipe de recherche. En paralléle, les données ont été
sauvegardées dans un serveur sécurisé hébergé au Cégep de Jonquiére, et les accés a ce serveur ont été
restreints aux membres du projet de recherche, avec une sauvegarde automatique quotidienne.

Une analyse thématique interprétative (Mucchielli et Paillé, 2021) a été menée a partir des entretiens de
groupe afin de contextualiser les résultats du test de centralité. Ces entretiens visaient a approfondir la
compréhension des éléments identifiés comme faisant partie du noyau central ou des périphéries des
représentations sociales. Les questions de relance ont permis de faire émerger les significations, les
justifications et les perceptions associées aux représentations des personnes enseignantes, contribuant ainsi
a enrichir I'analyse au-dela des résultats quantitatifs initiaux.

La mise en relation des résultats du test de centralité avec les propos recueillis lors des entretiens a permis
une triangulation des données, renforcant ainsi la validité interprétative de I'analyse (Denzin et Lincoln,
201 1). En croisant des données issues de sources et de méthodes différentes, il a été possible de consolider
la compréhension des représentations sociales du personnel enseignant a I'égard de l'inclusion, tout en
nuancant certaines tendances apparues dans le questionnaire.

3.3 Précautions éthiques

Des mesures strictes ont été prises pour garantir la confidentialité et la sécurité des données tout au long
du projet de recherche. En premier lieu, aucune donnée permettant d'identifier personnellement les
personnes participantes n'a été collectée dans le questionnaire en ligne. Seules des informations relatives a
I'age, au genre, a I'établissement, au programme d’'enseignement, a I'environnement professionnel et a
I'expérience professionnelle ont été recueillies. Pour les entretiens de groupe qui comprenaient des
questions ouvertes, toutes les informations pouvant permettre d'identifier une personne participante ont été
retirées avant leurs analyses et la publication des résultats. Les données colligées sont hébergées au Canada
sur la plateforme Lime Survey en ce qui concerne le questionnaire, tandis que les enregistrements audios
des entretiens de groupe ont été sécurisés sur la plateforme Teams. L’ensemble des données a été stocké
sur des serveurs sécurisés, a savoir ceux d’'ECOBES pour le volet quantitatif et du CRISPESH et d’ECOBES
pour le volet qualitatif, tous protégés par mot de passe. Les données seront détruites aprés une période de
sept ans, conformément aux protocoles en vigueur.
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Chapitre 4

Les résultats
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4.1 Profil sociodemographique des personnes répondantes du
volet quantitatif

Cette section présente les données sociodémographiques des personnes répondantes au questionnaire, soit
les 185 personnes enseignantes des 13 différents cégeps (Cégep du Vieux Montréal, Cégep de Jonquiére,
Cégep de La Pocatiére, Cégep de Drummondyville, Cégep de Rivieére-du-Loup, Cégep de Thetford, Cégep de
la Gaspésie et des lles, Cégep de Saint-Félicien, Cégep Edouard-Montpetit, Cégep Gérald-Godin, Cégep de
Saint-Hyacinthe, Cégep Saint-Laurent, Cégep Marie-Victorin). Ces données ont été recueillies grace au
questionnaire en ligne.

Les caractéristiques sociodémographiques ont été regroupées pour I'ensemble des cégeps participants, afin
de brosser un portrait global du corps enseignant ayant pris part au volet quantitatif de I'étude, tout en
assurant la confidentialité des personnes répondantes (tableau 4.1)

Tableau 4.1 Caractéristiques sociodémographiques des personnes répondantes du volet quantitatif

Caractéristiques Moyenne Minimum Maximum N Pourcentage

G Féminin 100 54,3
enre Masculin 79 45,7

Age 44,3 26 68

Années d’expérience en enseignement 12,6 o 33

S'identifie en situation de handicap 9 49

Vit de la discrimination dans la société 27 14,6

Formation en Détient un dipléme 77 41,8

enseignement ou en  En cours de 18 98

pédagogie formation '

Une majorité de personnes participantes s'identifie comme étant de genre féminin (54,3 %). La moyenne
d’age est de 44,3 ans et les personnes participantes ont entre O et 33 ans d’expérience en enseignement
postsecondaire (en moyenne 12,6 années d'expérience). |l a été choisi de poser des questions sur la
potentielle situation de handicap ou de discrimination sociale afin de constater si ces facteurs pouvaient
avoir (ou non) un pouvoir explicatif quant a I'ouverture a adopter une posture pédagogique inclusive. Les
personnes s'identifiant comme étant en situation de handicap constituent 5 % de notre échantillon et celles
qui considerent vivre une forme de discrimination dans la société en constituent 14,5 %. C'est moins de 50
% de notre échantillon qui détient un diplome en enseignement ou en pédagogie (n = 77). Pour ce qui est
du niveau le plus élevé de scolarité complété, le tableau 4.2 présente la distribution des personnes
enseignantes.

Tableau 4.2 Plus haut niveau de scolarité complété par les personnes répondantes du volet quantitatif

Plus haut niveau de scolarité complété N Pourcentage
Dipléome d'études collégiales 10 54
Dipléome universitaire de 1er cycle 71 38,4
Dipléme universitaire de 2e cycle 93 50,3
Dipléme universitaire de 3e cycle 11 59
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Total 185 100

Un peu plus de la moitié (51,9 %) des personnes participantes enseignent dans des cégeps qui sont situés
en zones rurales, et les autres enseignent dans des cégeps qui sont situés en régions urbaines (tableau 4.3).

Tableau 4.3 Distribution de la population enseignante en fonction de /'emplacement du cégep®

N N pers. Pourcentage
participantes
Cégep en région urbaine 6 88 491
Cégep en zone rurale 7 97 51,9
Total 185 100

Le tableau 4.4 ci-dessous montre la répartition des personnes enseignantes selon leur programme
d’enseignement. Il est possible de constater que les personnes répondantes enseignent majoritairement
dans des techniques humaines ou en sciences humaines.

Tableau 4.4 Familles de programmes dans lesquelles la population participante du volet quantitatif enseigne

N Pourcentage
Techniques humaines 44 27,5
Sciences humaines 42 26,3
Techniques physiques 31 19,4
Sciences de la nature 29 18,0
Arts et lettres 29 18,0
Techniques des arts et des communications 28 17,5
Techniques de I'administration 25 15,6
Techniques biologiques et agroalimentaires 21 13,1
Sciences, lettres et arts 15 9,4
Sciences informatiques et mathématiques 12 7,5
Double DEC 10 6,3

Concernant la formation continue du personnel enseignant, certains sujets de formation prédominent en
termes de popularité (tableau 4.5). Les données recueillies permettent d'avoir un regard sur les sujets des
formations que les personnes participantes ont suivies au cours des 5 derniéres années. Les données
révélent que certains sujets liés a l'inclusion demeurent largement absents des parcours de formation du
personnel enseignant. A titre d’exemple, 57,8 % des personnes répondantes n’ont jamais suivi de formation
sur la conception universelle de I'apprentissage (CUA) ou la conception universelle de I'enseignement (CUE),
et 55,2 % n’ont jamais été formées en lien avec les PESH.

Tableau 4.5 Sujets et nombre d’heures de formation de la population participante du volet quantitatif

Sujets Jamais (%) Moins de 10 De 11 a2 30 Plus de 30
heures (%) heures (%) heures (%)

8 Une région urbaine est caractérisée par une forte densité de population et une concentration d'activités, tandis qu'une
zone rurale se caractérise par une densité de population plus faible et des activités principalement agricoles ou
naturelles (Statistique Canada, 2017).
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Connaissance et 15,1 23,3 30,8 30,8
maitrise de la ou des
matiéres que j'enseigne

Approches 16,2 41,0 29,5 13,3
pédagogiques

Pratiques d’évaluation 26,0 53,8 14,5 5,8
Technologie de 20,2 52,0 18,5 9,2

I'information et de la
communication

Gestion de classe 439 491 4.6 2,3
Pratiques 59,0 30,1 6,4 4,6
d’individualisation

CUA ou CUE 58,1 30,8 7,0 41
Enseignement en 68,0 23,3 4,7 41
contexte interculturel

Enseignement aux 74,6 20,2 1,7 3,5
populations

autochtones

Enseignement a des 55,5 34,7 6,4 3,5
PESH

Equité, diversité et 45,9 38,4 7,6 8,1
inclusion

Autres 88,9 44 6,7

4.2 Les représentations sociales des personnes enseignantes a
I'égard de I'inclusion des PESH au collégial (Objectif 2)

Les personnes enseignantes ont été invitées a réaliser un exercice d'évocation lexicale par le biais
d’associations sémantiques. Les personnes participantes devaient écrire les premiers mots qui leur venaient
a I'esprit en pensant aux PESH visible ou invisible par rapport a quatre concepts : 1) I'inclusion scolaire d'un
membre étudiant en situation de handicap, 2) les approches pédagogiques destinées a favoriser I'inclusion,
3) les efforts mis en place par le cégep pour favoriser I'inclusion et 4) le réle du personnel enseignant dans
cette inclusion.

Au total, ce sont un peu plus de 6000 mots/énoncés qui ont été analysés et qui ont fait I'objet d'une
thématisation (Mucchielli et Paillé, 202 1). Afin d'assurer la validité des thémes, la méthode de la concordance
interjuges a été utilisée (Miles et al, 2014). En effet, trois membres de I'équipe se sont attelés a un processus
de thématisation des évocations lexicales en fonction des thémes et des sous-thémes qui ont émergé des
différents regroupements. Plusieurs exercices de contre codage ont été nécessaires pour arriver a un accord
interjuge satisfaisant de 89 %. Trois grandes thématiques et 13 sous-thématiques sont ressorties des
analyses. Le tableau qui suit présente les trois grands thémes relevés et leurs définitions de méme que les
13 sous-thématiques.
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Tableau 4.6 Thématiques et sous-thématiques ressorties de ['analyse du test d’évocation lexicale

Thématiques Définitions Sous-thématiques
Représentations Valeurs, idées, motivations et Droits et devoirs face a l'inclusion
sociales croyances qui influencent nos Regles politiques et administratives
perceptions et nos actions Représentation du handicap/inclusion
Perceptions sociales Impression ou jugement Impression générale positive de I'inclusion
personnel établi en fonction de  scolaire
représentations sociales Impression générale neutre de I'inclusion
scolaire
Impression générale négative de I'inclusion
scolaire

Nombre/Diversité des cas de PESH
Besoin de connaissance ou de formation en
enseignement

Attitudes et Actions observables et Pratiques enseignantes en général

comportements mesurables en réponse a une Adaptations sur le plan cognitif
situation, tributaires des Adaptations sur le plan physique
représentations sociales et des  Attitudes a privilégier pour parvenir a
perceptions sociales I'inclusion

Responsabilités partagées

De I'ensemble de ces résultats, quatre sous-thématiques se sont relevées statistiquement plus importantes
tant pour les PESH visible qu'invisible, et ce, pour I'ensemble des concepts. Pour cette raison, elles seront
davantage explicitées. Ces sous-thématiques sont: 1) les pratiques enseignantes, 2) les attitudes a
privilégier, 3) les responsabilités partagées, 4) les perceptions négatives de l'inclusion, 5) les perceptions
positives et 6) les adaptations sur le plan cognitif.

Les pratiques enseignantes en général font référence a I'ensemble des actions, des méthodes et des
stratégies que les personnes enseignantes utilisent dans le cadre de leur travail pour faciliter I'apprentissage
des personnes étudiantes, autant sur le plan pédagogique que physique. Par exemple, cela peut inclure du
temps additionnel pour les évaluations (plan pédagogique) ou I'aménagement des déplacements d'une
personne en fauteuil roulant dans la salle de classe (plan physique).

Le sous-théme des attitudes a privilégier consiste en I'ensemble des attitudes et des comportements a
mettre en place pour favoriser l'inclusion, tant du c6té enseignant que du c6té étudiant. Pour le personnel
enseignant, I'ouverture d’esprit, la curiosité, I'écoute, la disponibilité et I'attention a I'égard des PESH, de
méme que le fait d'adopter une attitude de bienveillance sont des exemples qui sont ressortis a travers les
évocations lexicales des personnes participantes. En outre, les personnes participantes estiment que
I'inclusion ne peut reposer uniquement sur les efforts du personnel enseignant : les personnes étudiantes
doivent également s'investir activement dans le processus. Elles sont ainsi percues comme devant faire
preuve d'attention, de persévérance, de sens des responsabilités et d’autonomie.

Le sous-theme nommé responsabilités partagées se rapporte aux situations ou plusieurs parties ou individus
sont conjointement responsables de I'inclusion. Par exemple, la répartition des taches, la collaboration, la
concertation sont des formes de partage de la responsabilité. Le théme de la responsabilité partagée a été
particulierement fertile quant a la question du réle assumé par la personne enseignante. Il a d’ailleurs fait
I'objet d'une tentative de subdivision plus fine pour déterminer si la responsabilité était partagée entre la

43



PESH et les membres du personnel ou encore entre la PESH et la personne enseignante. Toutefois, cet
exercice de recatégorisation s’est avéré plus compliqué a effectuer que prévu. Comme certains des mots
étaient n'étaient pas imprécis ou peu explicites (p. ex. discussion), il était difficile d'interpréter le sens donné
a I'énoncé. La discussion réside-t-elle entre les pairs enseignants, entre le personnel enseignant et le
personnel de soutien, entre le personnel enseignant et les gestionnaires, entre le personnel enseignant et
les PESH ou encore toutes ces réponses ? Néanmoins, ce qui était clair c'est qu'une discussion ne peut se
réaliser seule, elle doit nécessairement se faire entre deux personnes qui partagent la responsabilité de
I'entretenir.

Le sous-théme des perceptions négatives de I'inclusion renvoie au fait d’avoir une opinion ou une évaluation
défavorable a I'égard de I'inclusion. Cette perception négative s’est révélée par I'évocation de mots comme
« surcharge », « injustice », « manque de ressources », etc. Certaines personnes enseignantes ont le sentiment
que l'effort d'inclusion est compliqué, qu'il demande davantage de temps et d'énergie, qu'il alourdit la tache
des personnes enseignantes. Plusieurs d'entre elles se sentent démunies en raison d'un manque
d’'informations, de ressources ou de soutien. Plusieurs membres du personnel enseignant se sentent
impuissants ou encore, ils considérent que I'ajustement des pratiques engendre des injustices et des
inégalités entre les personnes étudiantes.

Les perceptions positives a I'égard de l'inclusion des personnes étudiantes en situation de handicap (PESH)
renvoient a une reconnaissance de ses bénéfices autant pour les personnes concernées que pour I'ensemble
du groupe. Plusieurs personnes enseignantes percoivent l'inclusion comme un levier favorisant I'équité, la
réussite et la transformation pédagogique. A travers ces perceptions positives, il apparait que I'inclusion
peut étre source d’enrichissement professionnel, de développement de pratiques plus sensibles a la diversité
et de valorisation des efforts collectifs. L'expérience d'interactions réussies avec des PESH, visibles ou
invisibles, semble alimenter ces représentations favorables et renforcer I'engagement envers des pratiques
inclusives.

Enfin, les adaptations sur le plan cognitif concernent I'ensemble des accommodements pédagogiques
permettant de soutenir la diversité des facons d'apprendre. Elles englobent des pratiques, telles que la
différenciation des modalités d’'évaluation, la diversification des supports d'apprentissage ou encore la
clarification des consignes. Les données révélent que ces adaptations sont particuliérement valorisées dans
le contexte de l'inclusion des PESH invisible, ou les besoins sont moins immédiatement perceptibles, mais
tout aussi réels. Certaines personnes enseignantes soulignent que ces mesures, souvent inspirées de la

conception universelle de l'apprentissage, bénéficient a I'ensemble de la classe, en rendant les
apprentissages plus accessibles, clairs et motivants pour toutes et tous.

Aussi, grace aux analyses quantitatives de I'évocation lexicale du questionnaire, il a été possible de mettre
en évidence le fait que les personnes participantes ne priorisaient pas de la méme manieére les quatre sous-
thématiques lorsqu'il était question de PESH visible ou de PESH invisible, et ce, pour chacun des concepts
abordés dans le test d'évocation lexicale. Ces écarts de priorisation ont pu étre contextualisés et approfondis
grace aux entretiens de groupe.
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4.2.1 Mise en contexte des résultats quantitatifs : ce que révélent les entretiens de
groupe

Au total, ce sont 18 personnes qui ont participé a 6 entretiens de groupe. Il y avait 8 hommes et 10 femmes,
provenant de deux colléges. Les disciplines d’enseignement étaient variées (architecture, physique, sciences
infirmiéres, sociologie, mathématiques, francais, technique en éducation spécialisée, technique en éducation
de la petite enfance, etc.). Alors que certaines personnes étaient encore dans leur premiére année
d’enseignement, d'autres cumulaient une trentaine d'années d'expérience.

Tableau 4.7 Profil sociodémographique des personnes ayant participé aux entretiens de groupe

N= 18
Genre Femmes 10
Hommes 8
Années d’expérience Entre 1 an et 31 ans X=16ans
Formation en pédagogie Oui 7
Non 11
Enseignement auprés des PESH Oui 18
Non o
Positives 15
Expériences auprés des PESH Négatives 1
Sans réponse 2

Bien que les entretiens de groupe visaient initialement a identifier le noyau central des représentations
sociales, cette démarche s’est révélée plus complexe que prévu. En effet, deux visions opposées ont émergé
au sein des différents groupes de discussion, rendant difficile I'établissement d'un consensus clair. La
premiére vision, davantage bottom-up, considere que l'inclusion doit émerger des pratiques et des attitudes
des personnes enseignantes. Elle mise sur leur engagement individuel, leur capacité a adapter leurs
approches pédagogiques et a faire preuve d'ouverture pour répondre a la diversité des besoins des
personnes étudiantes qu’elles cOtoient. Selon cette perspective, c'est par I'action concréte sur le terrain que
I'institution sera amenée a évoluer. La deuxiéme vision, en revanche, adopte une logique top-down. En effet,
elle conféere a l'institution collégiale une responsabilité centrale en matiére d'inclusion. Ce sont les valeurs
pronées, les politiques, les ressources offertes et les structures institutionnelles qui devraient guider et
encadrer les pratiques inclusives. Les personnes enseignantes pourraient ainsi agir dans un cadre déterminé
par leur cégep, lequel assumerait un réle de « moteur » dans l'implantation de pratiques inclusives. Les
prochaines lignes présentent les résultats issus des entretiens de groupe, lesquels permettent de mieux
comprendre ces deux visions, sans toutefois faire ressortir avec netteté les noyaux centraux associés aux
quatre concepts explorés.

Chacune des sections suivantes est structurée de la méme maniére. Les questions posées aux personnes
participantes sont d'abord présentées, suivies d'un tableau mettant en évidence les sous-thématiques
ressorties comme statistiquement les plus significatives dans I'analyse du test d'évocation lexicale, ainsi que
leur ordre d'importance selon le caractére visible ou invisible de la situation de handicap. Enfin, des extraits
verbatim issus des entretiens de groupe viennent contextualiser et enrichir l'interprétation des résultats du
questionnaire.
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4.2.1.1 Représentations sociales du concept d’inclusion
Dans le questionnaire, les personnes enseignantes étaient invitées a répondre aux deux questions suivantes :

e lLorsqu'il est question d'inclusion scolaire d’'un membre étudiant en situation de handicap VISIBLE,
quels sont les trois a cing (3 a 5) mots ou expressions qui vous viennent SPONTANEMENT ?

o Lorsqu'il est question d'inclusion scolaire d'un membre étudiant en situation de handicap INVISIBLE,
quels sont les trois a cing (3 & 5) mots ou expressions qui vous viennent SPONTANEMENT ?

Le tableau 4.8 présente les trois sous-thématiques ressorties comme statistiquement plus significatives.

Tableau 4.8 Sous-thématiques ressorties de 'analyse quantitative du test d’évocation lexicale en fonction
du caractere visible ou invisible de la situation de handicap présentées selon le rang en importance

Rang en importance
Thémes Exemples PESH PESH
visible invisible

Pratiques « Encadrement »
enseignantes « Ecoute »
« Mesures » 1 2
« S'adapter »
« Soutien »
Attitudes a privilégier « Quverture d’esprit »
« Disponible »
« Respect » 2 3
« Empathie »
« Attentionné »

Perception négatives « Difficile »
« Compliqué »
« Surcharge » 3 1
« Epuisant »
« Manque de ressources »

Représentations sociales du concept d'inclusion — PESH visible

Toujours dans cette perspective bottom-up, alors que les données de I'analyse du test d'évocation lexical
mettent au premier rang les pratiques enseignantes, dans les entretiens de groupe, c'est davantage le réle
central des attitudes adoptées par les personnes enseignantes qui est mis en lumiére dans la compréhension
du concept d'« inclusion » lorsqu'il s’agit d'une PESH visible. Les personnes consultées insistent sur le fait
qu'une attitude caractérisée par I'ouverture, I'écoute active et la bienveillance constitue un préalable essentiel
a I'établissement d'un dialogue significatif. Ce cadre relationnel favorise une identification plus fine et plus
contextualisée des besoins des PESH visible, condition indispensable a une approche inclusive.

A partir du moment ou mon attitude démontre de l'ouverture — que j aille vers I'étudiant
ou que ['‘étudiant vienne vers moi, parce que ¢a peut aller dans les deux sens — tout le
reste va découler. (Cégep 2, entretien de groupe 3)
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Cette attitude est percue comme un point d'ancrage fondamental : lorsqu’elle est adoptée, elle facilite les
interactions réciproques de qualité et contribue a instaurer un climat relationnel propice aux apprentissages.
C'est dans cette posture enseignante, empreinte de compassion, d’attention et de reconnaissance de I'autre
que les personnes enseignantes estiment pouvoir exercer une influence significative et durable sur le
parcours éducatif des personnes étudiantes.

Jai I'impression que c’est la ou, dans la compassion, dans /e fait d'échanger avec les
étudiants qu'on sent comme enseignant qu'il y en a peut-étre qui ont plus de difficultés
qgue dautres. On arrive & comprendre les choses, puis c'est dans cette attitude-1a, selon

moi, qu’'on peut vraiment avoir un impact. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

Dans cette perspective, les résultats recueillis dans les entretiens de groupe mettent en évidence le réle
déterminant des pratiques enseignantes pour favoriser I'inclusion des PESH visible. Plusieurs personnes
enseignantes rencontrées soulignent que leurs choix didactiques peuvent exercer une influence significative
sur I'expérience scolaire des PESH visible, en contribuant a la création d'un environnement plus accessible
et accueillant.

Cela ma fait vraiment beaucoup avancer quand j'ai compris que, selon la facon que je
vais enseigner, selon les modalités que je vais prendre, je vais diminuer les obstacles a
bien des étudiants. (Cégep 2; entretien de groupe 1)

Dépendant de I'attitude enseignante, I'adaptation des pratiques pédagogiques est ainsi percue comme un
levier relationnel important, favorisant I'établissement d'un lien de confiance avec les PESH visible. Cette
posture pédagogique sensible apparait comme un premier signal d'ouverture de la part de la personne
enseignante.

[L attitude,] c'est le premier lien /'étudiant et I'enseignant... voir que [...] l'enseignant
devant moi a une sensibilité par rapport & ma situation, cela ouvre déja la porte si on
veut. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

Cependant, certains propos recueillis révélent une forme de scepticisme a I'égard de la capacité réelle du
personnel enseignant a adapter ses pratiques aux évolutions des dynamiques sociales et a l'intégration de
nouvelles connaissances. Aux yeux de plusieurs, cette adaptation des pratiques est lente, parfois limitée, et
fréquemment en décalage avec les transformations sociales en cours.

Qu'est-ce qui est susceptible de changer par rapport aux influences externes, puis aux
changements sociaux ? Ce sont les pratiques enseignantes... parce qu'elles
fonctionnaient d'une certaine maniére il y a 20 ans, puis elles ont changé aujourd’hui.
(Cégep 1, entretien de groupe 3)

C'est peut-étre la raison pour laquelle I'inclusion des PESH visibles a suscité des réticences, des perceptions
négatives et des craintes dans le test d'évocation lexical et lors des entretiens de groupe. Ces réticences
étaient liées a une charge de travail percue comme accrue et a I'ajout de mesures d’accommodement jugées
contraignantes. Bien que ces perceptions ne visent pas directement les PESH visible, elles peuvent
néanmoins freiner 'engagement des personnes enseignantes dans une démarche inclusive.

Pour un enseignant, la crainte serait ['alourdissement de la tiche, puis les mesures
spéciales qui vont s ajouter a sa charge de travail, [méme si] ce n'est pas négatif vis-a-vis
la personne comme telle. (Cégep 1, entretien de groupe 3)
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Si on part avec des perceptions négatives comme enseignant, on narrivera pas a faire le
reste. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

Enfin, certains témoignages laissent entrevoir un potentiel de changement, suggérant que la mise en valeur
d’expériences positives vécues aupres des PESH visible pourrait contribuer a I'’évolution des représentations
et favoriser une plus grande ouverture a I'inclusion.

Je me dis qu'on est quand méme capables de changer [les perceptions] en écoutant des
histoires positives. (Cégep 2; entretien de groupe 1)

Représentation du concept d'inclusion — PESH invisible

Contrairement a l'inclusion des PESH visible, les perceptions négatives semblent occuper une place plus
centrale dans les représentations associées a l'inclusion des PESH invisible. Les données issues des
entretiens de groupe montrent que les besoins associés a certains handicaps invisibles, tels que les troubles
de l'attention, I'anxiété ou la dyslexie, ne suscitent pas toujours une reconnaissance immédiate ni une
compréhension spontanée de la part des personnes enseignantes. Cette absence de compréhension semble
nourrir des perceptions négatives a I'égard de l'inclusion scolaire des PESH invisible, lesquelles se traduisent
notamment par des remises en question de la légitimité de leurs besoins ou par des craintes relatives a
I’équité percue envers les autres personnes étudiantes. Fait notable, ces réticences ont été exprimées méme
dans des disciplines traditionnellement plus sensibles a ces enjeux, comme |'éducation spécialisée, laissant
ainsi présager que, dans d'autres domaines d'enseignement, ces résistances pourraient s’avérer encore plus
marqueées.

On dirait que des fois c'est la que nos perceptions négatives vont surgir et on se dit : «
En a-t-il vraiment besoin ? Est-ce que ca va étre équitable pour les autres 7 » [...] Méme
en éducation spécialisée, probablement en sociologie, on est quand méme ouverts a ca.

Donc on imagine aussi dans dautres départements, c'est sidr que ca doit se poser
[comme question]. (Cégep 1, entretien de groupe 2)

Dans ce contexte, ces perceptions négatives semblent influencer les attitudes enseignantes, générant parfois
de l'insécurité, du stress, voire de la peur du jugement d’autrui, ce qui peut mener a des stratégies
d’'évitement.

Tu as, on va dire, deux choix pour faire cela simple. Tu peux stresser beaucoup, puis
tarranger pour que ['éléve soit changé de groupe, par exemple, puis que quelqu’un
dautre le prenne. Et vivre cela super mal parce que tu vas avoir l'impression que tu vas
étre jugé toute la session possiblement. Ou tu peux dire : « Cela va étre plaisant, je n'ai
Jamais vu cela. Jai vraiment hdte de voir comment qu’elle va faire cela. » (Cégep 2,
entretien de groupe 2)

A cet égard, certaines personnes enseignantes rapportent adopter une posture proactive et positive,
considérant I'accompagnement des PESH invisible comme un défi enrichissant, tant sur le plan personnel
que professionnel.

Moi, [je me propose] souvent, souvent, souvent, puis, parce que je me dis c’est un beau
défi, je vais en retirer... Tu sais, si tu me disais je vais m'enrichir, je sais que cela va
m apporter quelque chose. [pour accompagner un étudiant en situation de handicap en
stage] (Cégep 2; entretien de groupe 2)
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Ces attitudes — posture enseignante — se traduisent directement dans les pratiques enseignantes. Les
personnes consultées soulignent qu’une attitude d’'ouverture, bien qu’essentielle, ne peut pas, a elle seule,
garantir une inclusion réussie. Pour que les intentions se transforment en actions concrétes, une mise en
ceuvre cohérente de pratiques pédagogiques adaptées est jugée nécessaire.

Méme si, dans lattitude, jai beaucoup d'ouverture, puis tout cela, je me dis, a un
moment donné, que les pratiques embarquent. Si tu n'as pas un peu de connaissances
pour appuyer ta pratique, tu auras beau avoir toutes les meilleures attitudes, je veux
laider, je veux adapter. (Cégep Z2; entretien de groupe 2)

Contrairement aux pratiques enseignantes mises en place pour les PESH visible, pour les personnes
rencontrées, l'inclusion des PESH invisible repose essentiellement sur des approches inclusives en classe :
adaptation du matériel, de la présentation des contenus, des modalités d'évaluation, etc.

Dans l'invisible, je trouve que cela a encore plus d’impact parce que c'est beaucoup
dans notre cours. Je veux dire que ce ne sont pas des rampes, ce n’est pas de
l'adaptation... C'est vraiment dans notre cours. Comment je vais adapter mon matériel
pédagogique ? Comment je vais adapter mon évaluation ? Comment je peux présenter
[la matiére] ... parce qu'admettons je fais face a quelqu’un qui a un TDAH ou peu
importe... Cela fait que les pratiques enseignantes... avec des enseignants qui sont
hyper visuels, qui ont beaucoup de structure, qui ont beaucoup d activités
expérientielles, cela va faire toute une différence. (Cégep Z2; entretien de groupe 2)

Enfin, plusieurs personnes enseignantes reconnaissent que des pratiques pensées pour soutenir les PESH
invisible finissent souvent par bénéficier a I'ensemble du groupe. La différenciation pédagogique, ou encore
la conception universelle de I'apprentissage, de méme que I'utilisation de supports visuels ou expérientiels,
sont percues comme particuli€rement efficaces pour améliorer I'apprentissage de I'ensemble des personnes
étudiantes.

Si les mesures sont inclusives, bien tout le monde suit dans cette approche-/a. (Cégep 1;
entretien de groupe 3)

4.2.1.2 Représentations sociales des approches inclusives
Dans le questionnaire, les personnes enseignantes ont été invitées a répondre aux deux questions suivantes :

e Lorsqu'il est question des approches destinées a favoriser I'inclusion scolaire des membres étudiants
en situation de handicap VISIBLE Quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions qui vous
viennent SPONTANEMENT ?

e Lorsqu'il est question des approches destinées a favoriser I'inclusion scolaire des membres étudiants
en situation de handicap INVISIBLE Quels sont les trois a cing (3 a 5) mots ou expressions qui vous
viennent SPONTANEMENT ?

Le tableau 4.9 présente les quatre sous-thématiques ressorties comme statistiquement plus significatives.

Tableau 4.9 Sous-thématiques ressorties dans /'analyse du test d’évocation lexicale en ordre d’importance
en fonction du caracteére visible ou invisible de la situation de handicap
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Rang en importance

Thémes Exemples PESH PESH
visible invisible
Pratiques enseignantes « Accompagnement » 1 1
« Favoriser I'autonomie »
« Rencontres individuelles »
« S'adapter »
« Changements »
Attitudes enseignantes « Défis » 2
et étudiantes « Versatilité »
« Apprentissage »
« Positive »
« Attention »
Responsabilités « Service adapté » 3 2
partagées entre le « Formation du personnel »
cégep et ses employés « Entraide »
« Ressources »
« Soutien des intervenants »
Adaptations sur le plan « Antidote » 3

cognitif

« Différenciation pédagogique »

« Ajout de temps »
« Stratégies adaptées »
« Enseignement explicite »

Représentations sociales des approches inclusives — PESH visible
Les résultats issus des entretiens de groupe révélent que les pratiques enseignantes inclusives se
construisent dans le temps et a travers I'expérience. Plusieurs personnes enseignantes mentionnent avoir
adapté leurs méthodes pédagogiques de maniére proactive pour répondre aux besoins particuliers des PESH
visible, mais aussi pour favoriser un climat d’apprentissage bénéfique a toutes les personnes étudiantes (p.
ex. : le remplacement des présentations orales par des présentations filmées ou la mise en place de mesures
de sécurité plus encadrantes). Ces pratiques s'appuient sur l'idée que ce qui est bon pour une PESH visible
peut I'étre pour toutes les personnes étudiantes, et qu'avec une généralisation des approches inclusives a
I'échelle du personnel enseignant, le besoin de mesures individuelles pourrait diminuer. Pour les personnes
consultées, ces adaptations reposent d’abord sur une responsabilité individuelle de la personne enseignante
qui reste au coeur du processus, méme si une collaboration avec les services adaptés est parfois nécessaire.

Parce que, pour moi, personnellement, jai, avec le temps, développé des approches
inclusives dans ma pédagogie, par exemple, du temps universel pour les évaluations. Au
lieu de faire des présentations devant le groupe, je demande des présentations filmées a

présenter devant le groupe. Jai adapté mes pratiques pour qu'elles soient plus
inclusives et qu'elles évitent l'anxiété. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

Les propos recueillis dans les entretiens de groupe soulignent également I'importance centrale des attitudes
dans l'adoption de la posture enseignante et la mise en ceuvre des approches inclusives. L'attitude est
percue pour certaines personnes enseignantes comme le vecteur a partir duquel émergent les pratiques. En
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effet, selon elles, une posture d'ouverture, de souplesse et d’engagement constitue un préalable nécessaire
pour adapter concrétement son enseignement aux besoins variés des PESH visible.

C'est plus le top down, c’est bottom up, ce sont les profs dans leurs pratiques qui vont
faire que l'institution va devoir courir derriére et mettre en place. (Cégep 1, entretien de
groupe 2)

Cela fait que mes pratiques, oui je les mets, je les organise, puis tout cela. Mais face a
mes étudliants en situation de handicap visible, souvent, je vais aménager, je vais
changer mes choses. C'est bien rare que je n'ajusterais pas mes approches avec ma
personne. Cela fait que j'essaie de le faire le plus possible pour tout le monde, mais
C'est sdr que cela va me demander quand méme une attitude ouverte. Cela fait que, moi,
J'ai mis mes attitudes dans le centre. (Cégep 2, entretien de groupe 1)

Enfin, les résultats illustrent une reconnaissance croissante de la nécessité d'une responsabilité partagée
pour soutenir l'inclusion des PESH visible. Plusieurs personnes enseignantes rencontrées se sont exprimées
sur le besoin d'avoir accés a des informations claires et a des ressources concrétes dans leur collége,
estimant que ces éléments sont essentiels pour adapter leurs pratiques de maniére adéquate.

Parce que tu as besoin d'outils, tu as besoin daide. Si tu as un étudiant en fauteuil
roulant, il faut qu’il soit capable de s'installer a un bureau. (Cégep 1, entretien de
groupe 4)

Représentations sociales des approches inclusives — PESH invisible

Les propos recueillis montrent que les approches inclusives a I'égard des PESH invisible reposent sur la
qualité des pratiques enseignantes mises en place. Dans cette perspective, certaines personnes enseignantes
rapportent avoir adopté des stratégies pédagogiques différenciées, notamment en offrant des formats variés
d’évaluation, pour mieux s'ajuster aux préférences et aux capacités des PESH invisible. Le recours a la
conception universelle de I'apprentissage (CUA) est aussi mentionné comme un levier facilitant, puisqu'il
permet de concevoir son enseignement en prenant en considération, dés le début, la diversité des personnes
apprenantes. Ces ajustements sont présentés non pas comme des accommodements, mais comme une
réponse proactive a la réalité d'une population étudiante hétérogéne, dans un contexte ou les besoins sont
nombreux et les ressources peuvent étre limitées.

Donc je te dirais, dans mes pratiques inclusives, moi des fois je vais avoir des
évaluations de fin de session en différents formats. Pourquoi ? Parce qu'il y en a qui
sont plus a l'aise avec différentes choses. Jai beaucoup aimé, moi, la CUA parce qu'ils
sont tous différents nos étudiants, puis ils sont tous présents. On les a, ils sont devant
nous, on a besoin de les éduquer. Puis on a besoin davoir du monde formé, il y a un
mangque partout. Donc, comment est-ce qu'on fait pour y arriver ? Il va peut-étre falloir
adapter notre maniére d'enseigner, notre maniére d'évaluer dans certains cas. (Cégep 1,
entretien de groupe 4)

Dans les entretiens de groupe, les personnes enseignantes accordent une grande importance au partage
des responsabilités dans la mise en ceuvre d’approches inclusives auprés des PESH invisible. En effet, la
collaboration avec les services d'aide est percue comme un point de départ structurant pour mieux
comprendre les besoins des PESH invisible.
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C'est en étant un peu informé avec qu'est-ce que le [nom d’un service d'aide] offre, de
voir que cela a une importance assez centrale au cégep, que la je me suis intéressé a la
chose, je pense. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

Moi, les attentes que jai, c'est simplement d'avoir de l'information. De savoir qui est la
personne qui va étre incluse dans mon cours, puis cela va me permettre, moi, de
changer mes pratiques. De voir comment je peux adapter mes affaires, mes ateliers, mes
examens et tout cela. (Cégep 2, entretien de groupe 1)

Cependant, certains propos révélent une tension dans la répartition des responsabilités liées a la mise en
place d'approches inclusives. En effet, certaines personnes enseignantes rencontrées ont des attentes a
I'égard des roles attribués aux PESH invisible, dans la mesure ou elles considérent qu’elles doivent, entre
autres, réaliser les démarches nécessaires pour agir en amont (p. ex. : s'informer sur les services offerts,
réaliser les démarches pour obtenir des accommodements). Ce déséquilibre percu souligne I'importance de
renforcer une culture de coresponsabilité, dans laquelle chaque partie prenante (personnel enseignant,
personnel professionnel, personnel gestionnaire et population étudiante) jouerait un rdle actif et
complémentaire dans I'adoption d’'approches inclusives. Les personnes enseignantes rencontrées soulignent
que les personnes étudiantes ont aussi un role a jouer a cet effet, soit celui de partager avec transparence
leurs besoins.

Cela fait que moi, je ne vois pas le travail qui est fait de l'autre coté. Tu sais si je veux
faire une approche inclusive, c’est avec /'éléve que cela se fait (Cégep 2, entretien de
groupe 3)

Oui, tu as un beau service, oui, tu as de laide, puis on a toute l'aide, mais, il faut que les
personnes en situation de handicap nomment les choses, puis qu'elles aillent voir leurs
enseignants. (Cégep 1, entretien de groupe 1)

Dans le méme ordre d'idées, les propos de certaines personnes enseignantes rencontrées soulignent la
complexité entourant la gestion des adaptations (accommodements) pour les PESH invisible. L'un des enjeux
principaux évoqués concerne le manque d'informations claires et contextualisées sur les besoins spécifiques
des PESH invisible. Par ailleurs, certaines personnes enseignantes expriment l'idée que, dans une logique
d’approches inclusives universelles, les besoins d'accommodements individuels deviendraient moindres,
voire superflus, dans la mesure ou les approches seraient déja suffisamment souples et diversifiées pour
répondre a I'ensemble des besoins des personnes étudiantes.

Pour moi, [avec] les approches inclusives, on aurait plus vraiment besoin
d'accommodement. (Cégep 1, entretien de groupe 2)

4.2.1.3 Représentations sociales des efforts déployés par le Cégep
Dans le questionnaire, les personnes enseignantes ont été invitées a répondre aux deux questions suivantes :
e Lorsqu'il est question des efforts mis en place par votre Cégep pour favoriser I'inclusion des membres

étudiants en situation de handicap VISIBLE, quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions
qui vous viennent SPONTANEMENT ?
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e Lorsqu'il est question des efforts mis en place par votre Cégep pour favoriser I'inclusion des membres
étudiants en situation de handicap INVISIBLE, quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions
qui vous viennent SPONTANEMENT ?

Le tableau 4.10 présente les trois sous-thématiques ayant émergé comme les plus significatives.

Tableau 4. 10 Sous-thématiques ressorties dans ['analyse du test d'évocation lexicale selon leur importance
en fonction du caractere visible ou invisible de la situation de handicap

Rang en importance

Thémes Exemples PESH PESH
visible invisible
Responsabilités « Communication » 1 1
partagées entre le « Services adaptés »
cégep et ses employés « Ressources »
« Collaboration »

« Formations »
Perceptions négatives « Clientélisme » 2 2

« Inadéquats »

« Manque de ressources »
« Méconnu »
« Fardeau pour les enseignants »

Perceptions positives « Réussite » 3 3

« Amélioration »
« Bien organisé »
« Proactifs »

« Nécessaire »

Représentations sociales des approches inclusives — PESH visible

Les propos recueillis montrent I'importance d’'une responsabilité partagée entre I'institution collégiale et ses
membres pour soutenir l'inclusion des PESH visible. lls montrent plus précisément I'importance du leadership
institutionnel dans la mise en ceuvre de pratiques inclusives. L'institution a une responsabilité clé pour créer
les conditions nécessaires a l'inclusion (p. ex. ressources, soutien, reconnaissance, formation, etc.). Si
I'organisation ne porte pas cette préoccupation de facon explicite et soutenue, les efforts isolés restent
fragiles.

Si ce n'est pas porté par le cégep, je veux dire quand bien méme que, moi, je voudrais
faire un effort pour l'inclusion dans ma pédagogie, par exemple, dans mon matériel. Cela
se peut que jaie besoin de soutien, puis, si ce n'est pas porté par ['organisation cette
préoccupation-1a, il me semble que cela va étre difficile. Cela prend le leadership de
l'institution & mon avis. Si tu n‘as pas cela, tout le monde va pouvoir se mettre de dire
qu'il ne le fera pas parce qu’il n'y a pas de leadership... (Cégep 2, entretien de
groupe 2)

Les personnes participantes soulignent que les perceptions négatives envers les PESH visible constituent un
frein important a l'inclusion.
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Essayer de travailler a faire changer ou a faire évoluer les perceptions négatives. Des
fois ce sont nos perceptions qui font que cela va étre beaucoup plus compliqué de
mettre tout cela en place alors que peut-étre pas. Peut-étre que cela va étre facile en
bout du compte. (Cégep 1, entretien de groupe 2)

Les personnes enseignantes consultées témoignent de I'importance accordée aux perceptions positives dans
le rapport a I'inclusion et a la diversité. Une personne participante souligne que son cégep semble activement
engagé dans une campagne de communication visant a valoriser I'ouverture a la diversité et a promouvoir
I'inclusion. Cette posture institutionnelle joue un réle structurant dans la maniére dont l'inclusion est percue
par les membres du personnel. En misant sur une valorisation explicite des principes d’inclusion, l'institution
contribue a faconner un environnement ou les représentations positives peuvent émerger, se consolider et
éventuellement transformer les pratiques.

En fait jai essayé d’'évaluer la vision de comment le cégep mettait en ceuvre [l'inclusion]
et donc je trouvais qu'ils étaient plus dans une campagne de ces discours qu'on a. Au
[nom du cégep], on est ouverts a la diversité et a l'inclusion, donc plus mettre de 'avant
une campagne de communication pour favoriser justement une dimension plus positive
de la perception de la diversité et donc de l'inclusion. (Cégep 1, entretien de groupe 2)

Représentations sociales des approches inclusives — PESH invisible

Les propos recueillis illustrent I'importance d’'une responsabilité partagée entre l'institution collégiale et ses
membres pour soutenir l'inclusion des PESH invisible. Les personnes participantes soulignent que
I'engagement envers l'inclusion ne peut reposer uniquement sur les épaules des personnes enseignantes.
Plusieurs témoignages révelent un manque de communication ou de coordination qui fragilise la capacité
des personnes enseignantes a adapter leurs pratiques. Lorsqu’elles ne recoivent pas a temps I'information
nécessaire sur les besoins particuliers d'une PESH invisible, elles se retrouvent en difficulté pour instaurer
des aménagements justes et adaptés, parfois au détriment de I'équilibre du groupe-classe. Ce manque de
soutien souléve une tension entre leur volonté de bien faire et les limites structurelles auxquelles elles sont
confrontées.

Mais pour [faire des démarches], il faut que je le sache, il faut que jaie I'information.
Cela fait partie des handicaps invisibles. Je nai pas le choix davoir l'information, sinon je
ne peux pas faire grand-chose. (Cégep 2, entretien de groupe 3)

Une fois de plus, les personnes participantes soulignent que les perceptions négatives envers les PESH
invisible constituent un frein important a I'inclusion. Elles relévent que ces représentations, souvent ancrées
dans des préjugés ou un manque de compréhension, sont particuli€rement résistantes au changement. Pour
les personnes rencontrées, contrairement aux perceptions positives, qui peuvent évoluer plus facilement
avec |'expérience ou la formation, les perceptions négatives tendent a limiter d’emblée les possibilités
d’adaptation ou d'ouverture. Lorsqu'un membre du personnel débute avec une posture de fermeture, cela
complique la mise en place de pratiques inclusives et peut nuire a la relation avec la PESH invisible.

Je trouve que des perceptions positives, c’est plus facile a changer que celles négatives.
Je trouve que, souvent, on va s‘arréter, on ne peut pas faire ca... [...] Je trouve que c’est
plus difficile quand les gens commencent avec des perceptions négatives. (Cégep 2,
entretien de groupe 1)
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Les échanges ont mis en lumiére que les perceptions positives envers les PESH invisible jouent un réle
structurant dans l'avancement de linclusion au cégep. Pour certaines personnes enseignantes, les
accommodements ne sont pas uniquement des mesures ponctuelles, mais plutét le reflet d’'un changement
social plus large, dans lequel les demandes croissantes de reconnaissance et d'équité transforment les
pratiques pédagogiques. Les PESH invisible deviennent alors des figures révélatrices de cette transformation,
en amenant l'institution a adapter ses approches.

Je voyais plus dans les mots que tu disais que c'était plus par rapport a un changement
social qui se met en place. Puis qu'on offre des accommodements parce qu'il y a des
demandes par rapport a cela. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

4.2.1.4 Représentations sociales du réle du personnel enseignant dans /'inclusion
Dans le questionnaire, les personnes enseignantes ont été invitées a répondre aux deux questions suivantes :

e En pensant au réle du personnel enseignant dans I'inclusion des membres étudiants en situation de
handicap VISIBLE, quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions qui vous viennent
SPONTANEMENT en téte ?

e En pensant au réle du personnel enseignant dans I'inclusion des membres étudiants en situation de
handicap INVISIBLE, quels sont les trois a cing (3 a 5) mots ou expressions qui vous viennent
SPONTANEMENT en téte ?

Le tableau 4.11 présente les trois sous-thématiques ayant émergé comme les plus significatives sur le plan
statistique dans I'analyse du test d'évocation lexicale.

Tableau 4. 11 Sous-thématiques ressorties dans l'analyse du test d’évocation lexicale en fonction du caractére
visible ou invisible de la situation de handicap

Rang en importance

Thémes Exemples PESH PESH
visible invisible
Attitudes a privilégier « Attention » 1 2

« Bienveillance »
« Compréhension »

« Confiance »
« Etre sensible »
Pratiques « Guider I'étudiant » 2 1
enseignantes « favoriser 'autonomie »
« S'informer »

« Etre un modéle a suivre »
« Planification »

Responsabilités « Sensibilisation » 3
partagées « Arrimage avec les services d'aide »
« Référer »

« Collaboration »
« Ressources pédagogiques »
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Perceptions négatives « Charge de travail supplémentaire » 3
« Clientélisme »
« Diminution des exigences »
« Demandant »
« Epuisement »

Représentations sociales du réle du personnel enseignant — PESH visible

Les attitudes a privilégier apparaissent comme un levier fondamental dans le réle du personnel enseignant
a I'égard des PESH visible. Plusieurs personnes enseignantes consultées soulignent que l'inclusion ne
commence pas par des stratégies pédagogiques ou des outils, mais bien par une posture d’ouverture, de
bienveillance et d’'écoute. Cette disposition a vouloir comprendre les besoins individuels de chaque personne
étudiante oriente ensuite les ajustements concrets en classe. Une attitude rigide ou fondée sur des
généralisations peut mener a des pratiques uniformes, peu sensibles a la diversité des réalités vécues par
les PESH visible. A I'inverse, une attitude positive favorise un climat ou les personnes étudiantes se sentent
accueillies, ce qui rend possible la coconstruction de solutions pédagogiques adaptées.

Si on a une attitude positive ou qu'on est dans ['écoute et d’essayer de comprendre, on
est peut-étre capable de déja amener ces étudiants-/a a sentir qu'on est prét a adapter
des choses. On va travailler avec eux pour essayer de trouver des solutions quand on
arrive a des problémes. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

Les personnes enseignantes interrogées reconnaissent que leurs pratiques constituent un point d’entrée
essentiel pour favoriser l'inclusion des PESH visible. Certaines pratiques, comme le temps supplémentaire
offert a I'’ensemble du groupe, permettent non seulement de répondre aux besoins particuliers de I'ensemble
des personnes étudiantes, mais aussi de réduire la stigmatisation associée aux mesures et approches
individualisées.

Le fait que j'offre du temps universel, tout le monde en profite, mais les gens n'ont plus
l'impression qu'il y a quelqu'un qui a droit a plus de temps que les autres. Cela crée un
climat d'inclusion, tout le monde se sent sur le méme pied d’égalité. Il y a moins de
stigmatisation, puis je trouve que cela aide aussi la perception des autres étudijants.
(Cégep 1, entretien de groupe 3)

Selon les personnes enseignantes consultées, l'inclusion des PESH visible ne repose pas uniquement sur les
épaules des personnes enseignantes : elle appelle une responsabilité partagée entre les individus, les
départements et l'institution. Bien que les personnes enseignantes soient en premiére ligne, notamment
dans l'interaction directe avec les PESH visible, plusieurs soulignent I'importance cruciale d'un soutien
institutionnel adapté et accessible. Le récit d’'une enseignante ayant d{i adapter seule du matériel en braille
illustre a la fois la richesse humaine de ces efforts et le colt personnel qu’ils peuvent engendrer lorsque
I'appui institutionnel fait défaut.

Il y a trés longtemps, jai eu un étudiant aveugle. J'enseigne l'allemand et jai beaucoup
de stimulation visuelle, cela est souvent la premiére approche. Donc, vous pouvez
comprendre que l'étudiant navait pas accés a cela. I/ fallait trouver d'autres moyens, il a
donc fallu que j'adapte en braille, cela a été trés complexe et assez essoufflant. A
l'époque, il n'y avait pas de [nom d’un service d'aide] jaurais aimé avoir cette
responsabilité partagée a ce moment-/a. Il y avait une personne-ressource qui ma
beaucoup aidée, mais c’était gros comme responsabilité. Cela a été une des expériences
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les plus marquantes de ma carriére et les plus enrichissantes aussi, mais trés
essoufflante en termes de temps et de soutien. Dans ces moments-1a, la responsabilité
du collége est importante je trouve pour avoir de laide a ce niveau-/a. (Cégep 1,
entretien de groupe 3)

Représentations sociales du réle du personnel enseignant — PESH invisible

Les personnes rencontrées insistent sur I'importance des attitudes dans le role professionnel des personnes
enseignantes. Avant de mettre en ceuvre des pratiques pédagogiques, c’est la posture d’ouverture, d'écoute
et de responsabilité qui permet de répondre aux besoins variés des PESH invisible. Cette attitude influence
les décisions pédagogiques et oriente les actions.

Pour moi, c'est plus la posture que tu adoptes avant méme la pratique. C'est quoi ta
perception, ce n'est pas seulement une perception, mais quelle est ton attitude face au
fait que tu dois pratiquer l'inclusion avec les étudiants. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

Les pratiques pédagogiques sont percues comme une composante malléable et évolutive du réle enseignant.
Pour plusieurs personnes enseignantes rencontrées, elles découlent directement de I'attitude adoptée envers
I'inclusion. Les personnes consultées reconnaissent que leur matériel ou leurs ateliers ne sont pas toujours
« parfaits », mais elles s'ajustent en fonction des besoins observés dans leurs classes. Cette capacité a
s’adapter révéle une posture professionnelle axée sur la flexibilité, la présence a I'autre et la recherche de
solutions concrétes pour favoriser l'inclusion des PESH invisible.

Enfin, les perceptions négatives jouent un rble central dans la posture adoptée par les personnes
enseignantes face a l'inclusion des PESH invisible. Lorsqu’une personne enseignante estime que I'inclusion
« n'est pas sa responsabilité », son engagement est limité, tout comme son ouverture et sa volonté d'adapter
ses pratiques. Des personnes enseignantes soulignent également que ces perceptions peuvent entrainer des
réticences a offrir des accommodements ou a assouplir certains criteres. Le scepticisme face aux diagnostics
ou la crainte d'abus alimentent également ces représentations. Ainsi, pour plusieurs, la transformation des
pratiques inclusives passe d'abord par un travail réflexif sur ses propres perceptions, en reconnaissant leur
impact sur I'attitude et I'action pédagogique.

Il y en a encore beaucoup, si je me fie aux gens que je cétoie. lls pensent encore qu'il y
a des gens qui abusent, qu'il y a des gens qui ont de faux diagnostics pour avoir plus
d'accommodements. lIs ont vraiment des réticences a assouplir certaines régles ou
adapter leur matériel. Alors, je pense que ce sont les perceptions négatives qui sont un
frein a ['amélioration de la situation. (Cégep 1, entretien de groupe 3)

4.2.2 Interactions entre personnes enseignantes et étudiantes

Dans le questionnaire, les personnes enseignantes étaient invitées a qualifier leurs interactions avec les
personnes étudiantes. Deux questions s'inscrivaient dans cette thématique, I'une portait sur la qualité des
interactions avec les personnes étudiantes et I'autre, sur la facilité de la personne enseignante a établir une
bonne relation avec les personnes en classe.
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4.2.2.1 Perceptions de la qualité des interactions

Dans cette question, les personnes répondantes devaient qualifier leurs interactions en classe en fonction
de trois regroupements étudiants : les PESH visible, les PESH invisible et I'ensemble des personnes
étudiantes. Les résultats révelent que les interactions sont faciles pour la vaste majorité des personnes
enseignantes, et ce, avec les trois groupes étudiants. Cependant, de légeres variations dans la perception
de la qualité des interactions en classe sont observées.
e 95,0 % des personnes enseignantes considérent leurs interactions avec les PESH visible comme
« faciles » ou « tres faciles ».
o 88,0 % qualifient leurs interactions avec les PESH invisible de la méme maniére.
e En comparaison, 98,9 % des personnes enseignantes estiment que leurs interactions avec I'ensemble
des personnes étudiantes sont « faciles » ou « trés faciles ».

Ces résultats suggeérent une perception légérement moins positive des interactions en classe avec les PESH,
particulierement invisible, par rapport a I'ensemble des personnes étudiantes. Des analyses comparatives
confirment ces distinctions. Ce sont plus du tiers (35,5 %) des personnes enseignantes qui estime que leurs

interactions sociales sont « un peu plus difficiles », « plus difficiles » ou « beaucoup plus difficiles » avec les
PESH invisible comparativement a I'ensemble des personnes étudiantes. En comparaison, 22,2 % des
personnes enseignantes estiment que leurs interactions sociales sont « un peu plus difficiles », « plus

difficiles » ou « beaucoup plus difficiles » avec les PESH visible comparativement a I'ensemble des personnes
étudiantes, ce qui met en lumiére un écart significatif selon le caractére invisible ou visible de la situation de
handicap.

4.2.2.2 Perceptions de la facilité a établir une bonne relation

Les personnes répondantes devaient également évaluer leur facilité a établir une bonne relation avec trois
types de groupes étudiants. Les résultats montrent une variation dans la perception de la facilité a construire
une bonne relation en fonction du caractére visible ou invisible de la situation de handicap.

e 97,8 % des personnes enseignantes pensent qu'il est « facile » ou « trés facile » d'établir une bonne
relation avec I'ensemble des personnes étudiantes.

e 939 % estiment qu'il est « facile » ou « trés facile » d'établir une bonne relation avec les PESH visible.
Toutefois, ce résultat n’est pas significativement distinct de celui observé pour I'ensemble des
personnes étudiantes (n. s.).

e 87,9 % jugent qu'il est « facile » ou « trés facile » d'établir une bonne relation avec les PESH invisible.

Ici encore, une grande majorité des personnes enseignantes semblent trouver positives leurs expériences
aupres des personnes de leurs classes.

En outre, les analyses comparatives ont montré que 15,1 % des personnes répondantes considérent comme
« un peu plus difficile » ou « plus difficile » d'établir une bonne relation avec les PESH visible comparativement
al'ensemble des personnes étudiantes. Cette proportion s’éléve a 28,6 % pour ce qui est des PESH invisible
comparativement a I'ensemble des personnes étudiantes. Cette analyse comparative confirme des
distinctions dans les perceptions du personnel enseignant en fonction du caractére visible et invisible de la
situation de handicap.
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4.2.2.3 Attentes du personnel enseignant envers les personnes étudiantes

Dans le questionnaire en ligne, I'une des questions portait sur les attentes envers les PESH comparativement
a I'’ensemble de la classe. Les résultats montrent que la majorité des personnes enseignantes ont les mémes
attentes envers les PESH qu’envers I'ensemble de la classe. En effet, 89,0 % des personnes répondantes
expriment avoir les mémes attentes envers les PESH visible qu'envers I'ensemble de la classe, et 91,3 %
disent avoir les mémes attentes envers les PESH invisible qu’envers I'ensemble de la classe. Il est a noter
que certaines personnes enseignantes ont néanmoins des attentes moins grandes envers les PESH qu'envers
I'ensemble de la classe. En effet, 11,0 % des personnes répondantes ont des attentes moins grandes envers
les PESH visible qu’envers I'ensemble de la classe et 8,2 % ont des attentes moins grandes envers les PESH
invisible qu’'envers I'ensemble de la classe. Toutefois, le test de différence de proportion est non significatif,
il n’est donc pas possible d’'affirmer qu'il y a une différence significative dans ces comparaisons.

4.2.3 Importance accordée a l'inclusion, sentiment de responsabilité et satisfaction
du réle joué

Une section du questionnaire portait sur les représentations des personnes enseignantes quant a leurs réles
et responsabilités dans l'inclusion des PESH. Cette section comprenait quatre sous-questions :

e 97,0 % se disent en accord (29,4 %) ou totalement en accord (67,6 %) avec le fait qu'il est important
de promouvoir I'inclusion des PESH au postsecondaire.

e 87,0 % des personnes enseignantes se déclarent satisfaites de leur réle en classe dans l'inclusion des
PESH.

e 60,4 % des personnes enseignantes pensent que l'inclusion des PESH visible exige davantage
d'efforts de leur part comparativement aux personnes étudiantes sans handicap. La proportion grimpe
a 79,3 % lorsqu'il s'agit des PESH invisible comparativement aux personnes étudiantes sans handicap.

Ces résultats mettent en évidence une forte adhésion des personnes enseignantes a l'importance de
I'inclusion des PESH au postsecondaire. Dans le méme sens, la satisfaction majoritaire exprimée quant a leur
réle en classe montre un engagement notable envers cette pédagogie inclusive. Cette adhésion et cette
satisfaction peuvent étre comprises comme le reflet de représentations sociales positives de I'inclusion, qui
valorisent I'implication du personnel enseignant dans la réponse aux besoins des PESH. Néanmoins, les
réponses révélent également des défis percus, notamment par rapport aux efforts nécessaires a déployer,
en particulier pour les PESH invisible.

Le sentiment de responsabilité du personnel enseignant concernant divers aspects liés a I'expérience et la
réussite des personnes étudiantes a été documenté. Comme indiqué dans le tableau 4.12, les personnes
enseignantes consultées se sentent particulierement responsables de la qualité de leurs relations avec les
personnes étudiantes (moyenne de 2,35 sur 3), ainsi que de leur inclusion (2,02). En revanche, le sentiment
de responsabilité est moins élevé en ce qui concerne la motivation (1,53) et la réussite (1,75) des personnes
étudiantes.

Tableau 4.12 Sentiment de responsabilité du personnel enseignant lié a /'expérience et la réussite des
personnes étudiantes

Moyennes (O a 3)
Motivation des personnes étudiantes 1,53

59



Réussite des personnes étudiantes 1,75
Relations avec les personnes étudiantes 2,35
Inclusion des personnes étudiantes 2,02

4.2.4 Ouverture a adopter une posture pédagogique inclusive

Lorsqu’interrogées directement sur la question, les personnes enseignantes sont trés nombreuses a exprimer
étre en accord avec l'idée qu'il est normal d'ajuster ses stratégies d’enseignement en fonction des besoins
des personnes étudiantes. En effet, 90,3 % des personnes répondantes se disent en accord avec cette
adaptation pour favoriser I'inclusion des PESH visible, et 89,2 % pour favoriser I'inclusion des PESH invisible
(tableau 4.13). Bien que légérement moins nombreuses, la majorité des personnes enseignantes (82,0 %)
expriment leur accord avec I'idée qu'il est normal d'ajuster ses stratégies d’'enseignement pour favoriser
I'inclusion de toute personne étudiante qui en manifeste le besoin. Ces résultats témoignent d'une ouverture
générale envers I'adaptation des pratiques, tout en suggérant que la reconnaissance explicite du handicap,
visible ou non, renforce la légitimité percue des ajustements a mettre en place.

Tableau 4.13 Pourcentage en accord du personnel enseignant dajuster les stratégies d’enseignement en
fonction des besoins des personnes étudiantes

Populations étudiantes % en accord
PESH visible 90,3
PESH invisible 89,2
Toute personne étudiante qui en manifeste le besoin 82,0

Des analyses comparatives ont été réalisées afin d’examiner si I'ouverture a l'idée qu'il est normal d’ajuster
les stratégies d’'enseignement variait en fonction des différentes populations étudiantes (en situation de
handicap visible, en situation de handicap visible ou toute personne étudiante qui en manifeste le besoin).
Pour les PESH visible ou pour toute personne étudiante qui en manifeste le besoin, 77,2 % des personnes
répondantes estiment avoir le méme niveau d'accord. Seules 19,6 % d’entre elles semblent étre « un peu
plus », « plus » ou « beaucoup plus » ouvertes a dire qu'il est normal d’ajuster leurs stratégies spécifiquement
pour les PESH visible par rapport a I'ensemble des personnes étudiante qui en manifeste le besoin. De
légéres différences sont aussi constatées dans les résultats comparatifs entre les PESH invisible et toute
personne étudiante qui manifeste le besoin : 81,5 % des personnes répondantes estiment avoir un niveau
d’accord identique a dire qu'il est normal d’ajuster ses stratégies d’enseignement, tandis que 15,8 % se
disent étre «un peu plus », « plus » ou « beaucoup plus » ouvertes a l'idée d'ajuster les stratégies
d’enseignement pour favoriser l'inclusion des PESH invisible que pour favoriser I'inclusion de toute personne
étudiante qui en manifeste le besoin.

Outre ces questions mesurant I'opinion, une échelle d'attitude inspirée des travaux de Kennel et al. (2021)
a également permis de mesurer plus précisément |'ouverture a l'adoption d'une posture pédagogique
inclusive. Les opinions et les pratiques des personnes enseignantes ont été explorées a travers six
dimensions distinctes de la pédagogie inclusive. L'ouverture a adopter une posture pédagogique inclusive
a été mesurée en combinant deux indicateurs : la fréquence d'application des différentes pratiques et
I'importance qui leur est accordée par chaque personne enseignante, rejoignant ainsi la position de
Boesdorfer et Lorsbach (2014) qui estiment que I'étude de la posture de la personne enseignante est un
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outil approprié pour comprendre la relation entre les croyances et la pratique, puisque les personnes
enseignantes entretiennent certaines croyances pédagogiques et que celles-ci influencent en partie le choix
des stratégies employées en classe. La posture pédagogique étant ici considérée comme la subjectivation
des croyances qui se matérialisent, ou non, dans I'action. Ainsi, pour connaitre la position des sujets, il
convient de se pencher a la fois sur leurs croyances et leurs actions. C'est ce que cet indicateur tente de
mesurer dans le questionnaire.

La fréquence d'application des pratiques inclusives a été mesurée a 'aide d'un score de 0,5 a 4, attribué
selon les réponses fournies : de « Jamais et je ne pense pas le faire » (score de 0,5) a « Toujours » (score de
4). L'importance accordée a une pratique a été évaluée sur une échelle de O a 3, en fonction des réponses
allant de « Pas du tout important » (score de O) a « Treés important » (score de 3). La multiplication de ces
deux indicateurs a permis de déterminer le niveau d’'ouverture aux pratiques inclusives noté sur une échelle
de O a 12. Dans les faits, les personnes enseignantes ont obtenu des scores variant de 1,14 a 11,17. Chacun
des indicateurs a été regroupé en six variables pour obtenir un score moyen d’'ouverture pour chacune des
six dimensions des pratiques inclusives.

Pour mieux comprendre chacune des dimensions explorées, voici quelques exemples de pratiques:

o Dispositions : « Fournir des copies de mes notes de cours » ou « Accorder des délais supplémentaires
aux personnes étudiantes pour remettre un travail ou un devoir ».

o Accessibilité des supports : « Mettre en ligne une copie de mes présentations (PowerPoint) » ou
« Permettre a toutes les personnes étudiantes de soumettre leurs travaux par voie électronique ».

o Adaptation des rendus : « Réduire la quantité de lectures et de travail personnel obligatoires en cas de
besoin, sans en diminuer la complexité » et « Offrir a toutes les personnes étudiantes la possibilité de
réaliser des travaux supplémentaires comptabilisés dans leur note finale ».

¢ Animation des cours : « Commencer chaque séance par un résumé des sujets a aborder » et « Résumer
les points clés tout au long de chaque séance ».

o Diversité des accés au contenu : « Utiliser des technologies interactives pour faciliter la communication
et la participation en classe » et « Compléter les cours et les lectures avec des supports visuels ».

o Flexibilité de I'évaluation : « Permettre aux personnes étudiantes de démontrer leurs
connaissances/compétences de différentes fagons, au-dela des tests et examens traditionnels » ou
« Adapter les modalités d’examen pour toute personne étudiante en exprimant le besoin ».

La moyenne générale d’ouverture aux pratiques inclusives, toutes dimensions confondues, s'éléve a 5,7 sur
12. Toutefois, ce score différe selon les différentes dimensions des pratiques inclusives (tableau 4.14).

Tableau 4. 14 Ouverture a l'adoption de pratiques inclusives

Dimensions des pratiques inclusives Moyenne (0 a 12)
Animation des cours 8,4™*
Accessibilité des supports 7,9%**
Diversité des accés au contenu 7,0%**
Moyenne générale de I'ouverture aux pratiques inclusives 5,7
Dispositions 4 5***
Flexibilité de I'évaluation 4 5
Adaptation des rendus 2,1

*** (p<0,001) comparativement a la moyenne générale (5,7).
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Parmi les dimensions des pratiques inclusives, celle pour laquelle les personnes enseignantes semblent plus
ouvertes a mettre en place est relative a I'« animation des cours » (8,4). En d'autres mots, le personnel
enseignant semble a l'aise avec I'idée de faire des résumés des contenus, de discuter des besoins des
personnes étudiantes et de créer des occasions pour faire participer les personnes étudiantes.

En revanche, les personnes répondantes semblent considérablement moins enclines a « adapter les rendus »
(2,1). Ainsi, réduire la quantité de lectures sans changer la complexité de la tache et permettre d’effectuer
des travaux supplémentaires comptabilisés dans leur note finale sont les mesures qui ont suscité le moins
d’adhésion parmi les pratiques inclusives identifiées dans le questionnaire.

Les pratiques liées aux dispositions et a la flexibilité de I'évaluation sont également peu populaires auprés
des personnes répondantes (4,5). Plus spécifiquement, les résultats révélent que le personnel enseignant
est peu ouvert a I'idée qu'une personne étudiante puisse enregistrer un cours (dispositions), a transformer
les pratiques d'évaluation (p. ex. permettre aux personnes étudiantes de choisir différentes formes de
production) ou a adapter la fagon de réaliser un examen a toute personne étudiante qui en exprime le besoin.

A la suite des questions portant sur la fréquence d’application et I'importance accordée a diverses pratiques
pédagogiques inclusives, le personnel enseignant était invité a se prononcer sur leur fréquence d'utilisation
selon les différents profils étudiants. Alors qu’une majorité (73,5 %) du personnel enseignant estime que les
pratiques pédagogiques inclusives devraient étre mises en ceuvre auprés de |'ensemble des personnes
étudiantes, qu’elles soient ou non en situation de handicap, un peu plus d'un cinquiéme (21,8 %) considére
qu’elles devraient étre utilisées avec la méme fréquence auprés des PESH, qu’elles soient en situation de
handicap visible ou invisible. Seule une faible proportion (2,4 %) estime que ces pratiques devraient étre
davantage déployées auprés des PESH visible, tandis qu’une proportion équivalente les privilégierait pour
les PESH invisible.

4.3 L’influence des representations sociales sur la posture
pédagogique adoptee (Obijectif 3)

S'il est intéressant de constater les écarts observés selon les six dimensions mesurées de la posture
pédagogique des personnes enseignantes, l'indicateur global d'ouverture a I'adoption d'une posture
pédagogique inclusive trouve davantage son intérét en le mettant en relation avec les autres questions
présentes dans le questionnaire. Dés le début du projet, la question primordiale justifiant tous les travaux
était de procéder a une analyse multivariée pouvant mettre en lumiére les facteurs pouvant influencer
I'ouverture des personnes enseignantes quant a I'adoption d'une posture pédagogique inclusive. Pour ce
faire, différentes analyses multivariées ont été réalisées. Cependant, la petite taille de I'échantillon a limité le
nombre de variables pouvant étre considérées simultanément; pour cette raison, les variables
indépendantes ont été rassemblées en six dimensions pour lesquelles autant d'analyses de régression
multiple ont été réalisées sur la variable dépendante, soit I'ouverture des personnes enseignantes a
I'adoption d'une posture pédagogique inclusive. Le tableau 4.15 présente les six dimensions, le nombre de
variables disponibles dans le questionnaire pour chacune d'entre elles ainsi que le nombre de facteurs
retenus (significatifs) pour chacune des analyses unidimensionnelles. Enfin, la derniére colonne présente le
résultat sommaire d’'une derniére analyse dite multidimensionnelle, pour laquelle toutes les variables s’étant
avérées significatives dans 'une ou l'autre des six analyses unidimensionnelles ont été considérées.
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Tableau 4. 15 Réduction des facteurs associés a I'ouverture a 'adoption d’une posture pédagogique inclusive
de /a part des personnes enseignantes

Facteurs retenus lors Facteurs retenus lors
Nombre de facteurs

. . disponibles des analyses de I'analyse

Dimensions P unidimensionnelles multidimensionnelle!
A (B) ©

Sociodémographique 3 2 1
Formation 10 2 2
Expérience avec les PESH 11 1 (0]
Perceptions des rdles et responsabilités 12 4 4
en lien avec I'inclusion scolaire
Représentation sociale de I'inclusion des 13 1 0]
PESH visible (Perceptions négatives)
Représentation sociale de I'inclusion des 13 1 0]
PESH invisible (Perceptions négatives)
TOTAL 62 11 7

1Ce sont ces facteurs qui ont été retenus par I'analyse de régression multiple ayant servi a élaborer le modéle
multivarié présenté au tableau 4.16.

Les résultats montrent que les six dimensions considérées dans le questionnaire comprennent chacune des
variables étroitement liées a lI'ouverture du personnel enseignant a adopter une posture pédagogique
inclusive. Cependant, dans la section du questionnaire portant sur les représentations sociales de I'inclusion,
tant du c6té des PESH visible qu'invisible, un seul des 13 thémes identifiés lors de I'analyse thématique s’est
révélé significatif dans les analyses unidimensionnelles. En I'occurrence, il s’agit du théme « perceptions
négatives » que le personnel enseignant a évoqué en pensant au concept d'inclusion.

Or, lorsque ces variables sont intégrées a une analyse de régression multiple, aux co6tés de I'ensemble des
11 facteurs retenus a I'issue des analyses unidimensionnelles, ni les représentations sociales négatives ni la
variable mesurant les expériences antérieures avec les PESH ne conservent leur pouvoir explicatif. En d'autres
termes, dans cet échantillon, ces variables ne permettent plus de prédire ou d’expliquer I'ouverture a adopter
une posture pédagogique inclusive.

En fait, la régression finale met en évidence sept facteurs retenus, qui proviennent uniquement de trois
dimensions du questionnaire :

1. La dimension sociodémographique (1 facteur)

2. La dimension relative a la formation (2 facteurs)

3. La dimension relative a la perception des roles et du sentiment de responsabilité du personnel
enseignant en lien avec I'inclusion scolaire (4 facteurs).

Avec ces résultats, force est de constater que I'une des hypothéses de départ n'est pas confirmée par les
données de cette étude : dans I'échantillon considéré, les représentations sociales de I'inclusion ne sont pas
déterminantes dans I'ouverture du personnel enseignant a adopter une posture pédagogique inclusive.

Autrement dit, méme si les représentations sociales expriment certaines réserves a I'égard de I'inclusion,
elles ne permettent pas de prédire, au-dela des autres facteurs, le degré d'ouverture a transformer sa
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pratique. Ce sont plutot les perceptions du réle et des responsabilités enseignantes, les participations a des
activités de formation et certaines caractéristiques personnelles qui constituent les leviers les plus
significatifs.

Le tableau 4.16 présente en détail les facteurs retenus dans I'analyse de régression multiple finale, ainsi que
leur importance relative dans |'explication de I'ouverture du personnel enseignant a adopter une posture
pédagogique inclusive, mesurée par les coefficients Béta standardisés.

Parmi ces facteurs, un seul se distingue nettement des autres. En effet, avec un Béta de 0,26, « Se sentir
responsable de l'inclusion des PESH » émerge comme le facteur le plus important pour expliquer les
variations du degré d'ouverture a I'adoption d'une posture pédagogique inclusive de la part du personnel
enseignant.

Trois autres facteurs, issus de la méme dimension, contribuent également de maniere significative au
modeéle :

-« Se montrer satisfait de son role en classe dans I'inclusion des PESH » (B = 0,17)

-« Position du personnel enseignant sur I'ajustement des stratégies d'enseignement » (3 = -0,16)

-« Estimer qu'il est important de promouvoir l'inclusion dans les établissements postsecondaires »
(B =0,15).

Toutefois, pour le facteur « Position du personnel enseignant sur [lajustement des stratégies
d’enseignement », la variable présente une contribution négative (B = -0,16). Plus précisément, il semble
que les personnes enseignantes qui sont un peu moins ouvertes a dire qu'il est normal d'ajuster ses
stratégies d'enseignement auprés des PESH invisible, comparativement a toute personne étudiante qui en
manifeste le besoin, tendent a manifester plus d'ouverture a mettre en place des pratiques inclusives.
Cependant, ce résultat contre-intuitif est a observer avec prudence considérant le faible nombre d'individus
n'ayant pas une position identique sur cette question en ce qui concerne les PESH invisible ou toute personne
en manifestant le besoin.

Parmi les autres variables significatives du modeéle, deux sont liées a la formation continue du personnel
enseignant. D'une part, avoir « Participé a des activités de formation portant sur l'individualisation des
activités pédagogiques au cours des cinq derniéres années » est positivement associée a |'ouverture a
adopter une posture pédagogique inclusive (B = 0,19). D'autre part, « Avoir participé a des formations sur
les pratiques d’évaluation » présente également une association significative et positive (B = 0,16). Ces
résultats suggerent I'existence d'un lien entre I'engagement dans des démarches de perfectionnement
pédagogique ciblées et I'ouverture a mettre en place des pratiques inclusives. Toutefois, bien que cette
association soit positive, il n'est pas possible d’'en établir le sens : est-ce la participation a des formations
qui favorise I'adoption de pratiques inclusives ou, inversement, la mise en ceuvre de telles pratiques qui
incite a se former davantage ?

A Tlinverse, un facteur sociodémographique ressort avec un effet négatif : le « Nombre d'années
d'enseignement dans un établissement postsecondaire ». En somme, plus les personnes enseignantes
cumulent d’années d'expérience en enseignement, moins elles semblent manifester d'ouverture a adopter
une posture pédagogique inclusive.
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Tableau 4.16 Facteurs associés a l'ouverture a l'adoption d'une posture pédagogique inclusive de la part
des personnes enseignantes

Béta
standardisé (B)

Perception des réles et responsabilités en lien avec I'inclusion scolaire

Se sentir responsable de l'inclusion des personnes étudiantes (D2_Ind4) 0,26

Etre satisfait de son role en classe dans I'inclusion des PESH (D1_d) 0,17

Position sur I'ajustement des stratégigs d’ensejgnement de§tinées aux PESH invisible 016

comparativement a toute personne qui en manifeste le besoin (B18AC_comp) '

Estimer qu'i‘l est important de promouvoir l'inclusion dans les établissements 015

postsecondaires (D1_a) '
Formation

Avoir participé a des activités de formation sur I'individualisation (C9_f) 0,19

Avoir participé a des activités de formation sur les pratiques d’'évaluation (C9_c) 0,16
Sociodémographique

Nombre d'années d’enseignement dans un établissement postsecondaire (A9) -0,14
Nombre de personnes participantes considérées pour les analyses 184
Nombre de facteurs retenus 7
r2 ajusté 0,30

Pour illustrer plus explicitement la relation entre chacun des sept facteurs retenus dans le modéle de
régression multiple final et la variable dépendante mesurant I'ouverture du personnel enseignant a adopter
une posture pédagogique inclusive, les relations bivariées sont présentées dans le tableau 4.17.

Pour cette analyse, les scores de I'échelle mesurant I'ouverture ont été divisés en terciles, c’est-a-dire en
trois groupes égaux. Ces regroupements représentent respectivement.

1. Un niveau faible d’ouverture (le tiers des personnes répondantes ayant les scores les plus bas)
2. Un niveau moyen d’ouverture (le tiers central)
3. Un niveau élevé d’'ouverture (le tiers ayant obtenu les scores les plus élevés)

Le tableau présente également, pour chacune des sept variables retenues, la distribution des réponses selon
ces trois regroupements, ainsi que le nombre de personnes répondantes par catégorie de réponse. Cette
présentation permettra aux personnes lectrices d'estimer visuellement la prévalence de certaines opinions
ou caractéristiques, et ainsi de mieux apprécier I'importance relative de chaque facteur dans I'ouverture a
I'adoption d'une posture pédagogique inclusive.

Pour interpréter les tableaux croisés présentés dans le tableau 4.17, il convient de comparer les proportions
verticalement a travers les trois niveaux d’'ouverture. A titre d’'exemple, considérons le facteur s'étant révélé
le plus important dans le modéle de régression multiple final, soit « Se sentir responsable de I'inclusion des
PESH ». Parmi les personnes étant en désaccord avec cette affirmation, seuls 11,8 % appartiennent au
groupe ayant le niveau d’'ouverture le plus élevé. Ce taux s’éleve a 26,9 % parmi celles qui ont une opinion
modérée sur ce sujet et atteint 45,3 % chez celles qui sont d'accord avec cette affirmation. Le coefficient
d’association Gamma (0,361) confirme également l'intensité de cette relation bivariée.
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Un autre exemple retient particuliérement I'attention : la variable relative a la « Participation a des activités
de formation sur les pratiques d’évaluation ». Ici, le contraste est encore plus marqué ; seuls 13,3 % des
personnes enseignantes n'ayant jamais participé a ce type de formation durant les cinq derniéres années
manifestent un niveau élevé d'ouverture, comparativement a 54,3 % chez celles ayant consacré 10 heures
et plus a ce type de formation. Ce résultat met en lumiére une association positive et significative entre la
participation a une formation ciblée et I'ouverture a mettre en place des pratiques pédagogiques inclusives.

En revanche, il convient de souligner que la relation bivariée entre le nombre d’années d’expérience en
enseignement et le niveau d'ouverture des personnes enseignantes a adopter une posture pédagogique
inclusive n’est pas statistiquement significative lorsqu’elle est analysée seule. Cela signifie que cette variable,
prise isolément, ne permet pas d'expliquer de maniére fiable I'ouverture du personnel enseignant.
Cependant, elle acquiert un role explicatif lorsqu’elle est combinée avec les six autres facteurs retenus dans
le modele de régression final. Ce résultat met en évidence I'importance d'une approche multivariée pour
saisir les dynamiques complexes qui expliquent (ou n’expliquent pas !) les choix du personnel enseignant a
adopter une posture pédagogique inclusive.

Tableau 4. 17 Association entre 'ouverture a l'adoption d’'une posture pédagogique inclusive et les facteurs
retenus

OUVERTURE A L'ADOPTION D’UNE POSTURE
PEDAGOGIQUE INCLUSIVE

DIMENSION Coefficient
Variable indépendante d’association Sujets Faible Moyenne Grande Total
Choix de réponse (n) (%) (%) (%) (%)
Gamma

A (B) © (D) (E)
PERCEPTION DES ROLES ET RESPONSABILITES EN LIEN AVEC L'INCLUSION SCOLAIRE
Se sentir responsable de I'inclusion des

personnes étudiantes 0,361
En désaccord (O et 0,5 sur 3) 17 64,7 23,5 11,8 100,0
Opinion mitigée (1 a 2 sur 3) 93 34,4 38,7 26,9 100,0
En accord (2,5 et 3 sur 3) 75 25,4 29,3 45,3 100,0
Etre satisfait de son réle en classe dans
I'inclusion des PESH 0,302
En désaccord (1 et 2 sur 4) 22 50,0 27,3 22,7 100,0
En accord (3 a 4 sur 4) 163 31,3 34,3 34,4 100,0

Position sur I'ajustement des stratégies
d’enseignement destinées aux PESH invisible
comparativement a toute personne qui en

manifeste le besoin -0,393
Un petit peu moins ouvert (-1) 5 20,0 40,0 40,0 100,0
Ouverture identique (O) 150 30,6 32,7 36,7 100,0
Plus ouvert (1, 2 et 3) 29 51,7 34,5 13,8 100,0
Estimer qu'il est important de promouvoir 0,200

I'inclusion dans les établissements
postsecondaires
En désaccord (1 et 2 sur 4) 5 40,0 40,0 20,0 100,0
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En accord (3 a 4 sur 4) 180 33,5 335 33,0 100,0
FORMATION
Avoir participé a des activités de formation
sur l'individualisation depuis 5 ans 0,324
Jamais 102 41,2 333 25,5 100,0
Moins de 10 heures au total 64 25,0 375 37,5 100,0
Plus de 10 heures au total 19 33,5 335 33,0 100,0
Avoir participé a des activités de formation
sur les pratiques d’'évaluation depuis 5 ans 0,463
Jamais 45 57,8 289 13,3 100,0
Moins de 10 heures au total 105 27,6 38,1 34,3 100,0
Plus de 10 heures au total 35 20,0 25,7 54,3 100,0
SOCIODEMOGRAPHIQUE
Nombre d’'années d’enseignements dans un n.s.
établissement postsecondaire
5 ans et moins 50 18,0 44,0 38,0 100,0
6a15ans 73 35,6 34,3 30,1 100,0
16 ans et plus 61 33,1 33,7 32,2 100,0

En conclusion, il convient de souligner que les sept facteurs retenus expliquent 30,0 % de la variance de
I'’échelle mesurant I'ouverture, ce qui constitue un résultat satisfaisant, bien que non exceptionnel. Cela
suggeére que certains facteurs pertinents n'ont peut-étre pas été pris en compte dans le questionnaire ou
que le niveau d'ouverture des personnes enseignantes pourrait varier grandement en fonction de

caractéristiques individuelles qui n'étaient pas mesurées dans cette recherche.

Enfin, il importe de noter I'absence des représentations sociales dans ces derniers résultats ; elles ne figurent
pas parmi les variables explicatives du modele de régression final. En revanche, « Se sentir responsable de
I'inclusion des personnes étudiantes » apparait comme un facteur plus explicatif du niveau d'ouverture des
personnes enseignantes que I'ensemble des représentations sociales considérées.
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Chapitre 5

La discussion
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5.1 De la synthese des résultats aux apports scientifiques

5.1.1 Développer un questionnaire quantitatif sur les représentations sociales

Le premier objectif de cette recherche était de concevoir un outil d'enquéte rigoureux et adapté au contexte
collégial, afin de mieux comprendre les représentations sociales du personnel enseignant a I'égard de
I'inclusion des PESH. Ce processus, déployé en plusieurs étapes, s'est appuyé a la fois sur des travaux
antérieurs (B. La Grenade, 2017 ; Dion, 2013) et sur une analyse approfondie des écrits scientifiques,
confirmant la pertinence et la nécessité d'un tel outil dans un champ encore peu exploré au niveau collégial.

L'originalité de ce questionnaire réside notamment dans sa conception multimodale, combinant des items
quantitatifs inspirés d'outils validés (notamment I'ITSI de Lombardi et ses collégues, adapté au contexte
francophone par Kennel et ses collégues) a des composantes qualitatives, comme le test d'évocation lexicale.
Ces choix méthodologiques ont permis de documenter non seulement le contenu des représentations
sociales, mais aussi leur influence possible sur la posture pédagogique inclusive.

Un autre apport significatif de I'outil concerne la prise en compte explicite de la distinction entre les situations
de handicap visibles et invisibles dans la formulation des items. Cette dimension, trop souvent négligée dans
les instruments de mesure existants, représente une valeur ajoutée majeure, tant sur le plan de la validité
conceptuelle que pour I'enrichissement des connaissances dans le domaine.

La rigueur du processus de validation externe constitue également un point fort méthodologique. Réalisée
aupreés d'un comité d’expertes et d'experts aux profils complémentaires, cette validation a permis de vérifier
la clarté, la cohérence et la pertinence des formulations par rapport au cadre théorique retenu, tout en
assurant une meilleure acceptabilité linguistique et terminologique auprés du personnel enseignant ciblé.
De plus, le prétest mené auprés d'un petit groupe de personnes répondantes a confirmé la faisabilité de
I'outil et a permis d’effectuer des ajustements en vue d'en améliorer l'intelligibilité. Cette étape de validation
écologique a renforcé la validité apparente du questionnaire.

Malgré ces forces, certains éléments peuvent étre envisagés comme des pistes d’amélioration. Par exemple,
bien que le questionnaire couvre un large éventail de dimensions relatives aux représentations sociales et
aux pratiques inclusives, il est possible que certaines nuances contextuelles ou subjectives aient échappé a
la formulation des questions. Dans ce sens, il convient de mentionner une limite liée a I'analyse du test
d’évocation lexicale, utilisé pour explorer les contenus des représentations sociales. Bien que cette méthode
permette d'accéder a des associations spontanées riches sur le plan qualitatif, sa quantification reste
délicate : le passage du texte aux catégories codées repose sur des choix interprétatifs qui peuvent réduire
la complexité des significations et limiter la comparabilité statistique. Cette tension entre la richesse des
propos recueillis et les exigences de traitement quantitatif constitue un enjeu méthodologique important a
prendre en compte dans une prochaine étude. Par ailleurs, la durée de passation, estimée a 30 minutes,
pourrait avoir constitué un frein a la complétion intégrale du questionnaire, ce qui représente une limite
possible en matiére de représentativité des données collectées.

En somme, le développement de ce questionnaire constitue une contribution significative a la recherche sur
I'inclusion des PESH au collégial. Il offre un instrument réutilisable dans d’autres contextes institutionnels ou
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géographiques, adaptable a différentes réalités du réseau collégial. De surcroft, il représente une base
méthodologique solide pour documenter I'évolution des représentations et des pratiques inclusives dans
I'’enseignement supérieur québécois. D'ailleurs, au-dela de sa portée méthodologique, les résultats obtenus
grace a ce questionnaire mettent en lumiére certaines tensions persistantes dans la maniére dont I'inclusion
est percue et vécue au sein des milieux collégiaux.

5.1.2 Des distinctions persistantes

Les résultats obtenus révélent que les interactions en classe avec les PESH sont généralement percues de
maniére positive, ce qui rejoint les constats formulés par B. La Grenade (2017). Toutefois, deux distinctions
notables émergent entre les types de handicap. D'une part, 35,5 % des personnes enseignantes estiment
que leurs interactions sociales sont plus difficiles avec les PESH ayant un handicap invisible qu'avec
I'ensemble des personnes étudiantes, alors que ce sont 22,2 % des personnes enseignantes qui estiment
que leurs interactions sociales sont plus difficiles avec les PESH ayant un handicap visible qu'avec I'ensemble
des personnes étudiantes. D’'autre part, plus du quart (28,6 %) des personnes enseignantes considéerent
comme « un peu plus difficile » ou « plus difficile » d’établir de bonnes relations avec les PESH invisible
comparativement a I'’ensemble des personnes étudiantes, contre 15,1 % pour ce qui est des PESH visible.

Ces écarts soulévent certaines interrogations, notamment quant a la compréhension des besoins spécifiques
des personnes étudiantes. A cet égard, Philion et al. (2016) ont observé que le personnel enseignant se
sent généralement moins bien outillé pour comprendre les besoins des PESH ayant un handicap invisible.
Cette difficulté semble alimenter un décalage entre les perceptions du personnel enseignant et I'expérience
vécue par les PESH : plusieurs recherches rapportent que ces derniéres percoivent un manque de
reconnaissance ou de compréhension de leur condition (Binbakhit, 2020 ; Kain et a/, 2019 ; Osborne,
2018), ce qui peut générer des tensions lors de demandes d'accommodement. Certaines personnes
enseignantes vont jusqu’'a remettre en question la légitimité de ces demandes, voire a supposer qu'elles
procurent un avantage indu (Binbakhit, 2020 ; Kain et a/, 2019 ; Osborne, 2018 ; Tardif, 2021). Par ailleurs,
certaines personnes étudiantes rapportent avoir été confrontées a des comportements inappropriés de la
part de personnes enseignantes, tels que des commentaires déplacés ou des situations vécues comme
humiliantes en classe (Kain et a/, 2019 ; Larose et al.,, 2022).

Ces distinctions pourraient également s’expliquer par les rapports de pouvoir implicites qui traversent les
dynamiques pédagogiques. L'invisibilité du handicap impose souvent aux PESH un travail de justification ou
de « preuve » auprés du personnel enseignant, ce qui renverse la charge de la reconnaissance et place les
personnes concernées dans une position vulnérable. Cela conduit a remettre en question les normes
implicites de normalité qui régissent les interactions pédagogiques et la reconnaissance des besoins. Par
ailleurs, ces constats invitent a une réflexion critique sur les mécanismes institutionnels de reconnaissance
du handicap, qui reposent encore largement sur des logiques administratives et médicales. L'obligation de
dévoilement ou de production de documents officiels peut renforcer I'exclusion des personnes qui
choisissent de ne pas se déclarer ou qui ne disposent pas des ressources nécessaires pour le faire. Une
approche plus souple, centrée sur la reconnaissance des besoins exprimés plutét que sur |'officialisation du
statut de PESH, pourrait favoriser un climat relationnel plus équitable et inclusif.

Sur le plan des attentes scolaires, la majorité du personnel enseignant affirme avoir les mémes attentes a
I'égard des PESH, qu'elles aient un handicap visible ou invisible, qu'envers I'ensemble des personnes
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étudiantes. Ces résultats sont cohérents avec d'autres études, selon lesquelles les PESH, notamment celles
ayant un handicap invisible, sont percues comme ayant des chances de réussite similaires a celles de leurs
pairs (B. La Grenade, 2017 ; B. La Grenade et Trépanier, 2017). Toutefois, cette égalité apparente des
attentes mérite d'étre nuancée, car elle peut parfois cacher une approche égalitaire rigide qui ne tient pas
compte des ajustements nécessaires pour assurer une réelle équité.

5.1.3 Des postures enseignantes hétérogenes

Les résultats de cette étude montrent que les postures du personnel enseignant collégial a I'égard de
I'inclusion restent variées, bien qu’elles tendent généralement vers une ouverture accrue aux pratiques
inclusives. A l'instar des observations faites en milieu universitaire par Philion et al. (2016), la plupart des
personnes enseignantes estimaient qu'il était de leur la responsabilité de favoriser I'inclusion des PESH, qu'il
s’agisse d'un handicap visible ou invisible. Les données recueillies dans le présent projet confirment cette
tendance au collégial, avec un personnel enseignant qui reconnait I'importance de I'inclusion et qui exprime,
dans I'ensemble, une certaine satisfaction a jouer un réle dans cette démarche.

Cela dit, plusieurs personnes enseignantes percoivent que l'inclusion des PESH, en particulier de celles ayant
un handicap invisible, demande un effort supplémentaire par rapport a I'enseignement auprés des personnes
étudiantes sans handicap. Cette perception rejoint d'autres travaux (B. La Grenade et Trépanier, 2017 ;
Kennel et al., 2021) qui soulignent que la charge de travail percue peut constituer un frein a 'adoption de
pratiques inclusives. Ce constat s'observe également a I'international : en Arabie Saoudite, par exemple, une
étude, réalisée auprés de 247 membres du corps professoral d'universités, a montré que I'accompagnement
de personnes étudiantes présentant des high incidence disabilities (incapacités a haute prévalence) était
percu comme plus exigeant (Alhaznawi et Alanazi, 2021).

Malgré la perception d’'une charge de travail accrue, les résultats de cette étude révélent une reconnaissance
claire de I'importance de l'inclusion et une ouverture générale a adapter les pratiques pédagogiques aux
besoins des personnes étudiantes. Plusieurs travaux indiquent d'ailleurs que ces ajustements profiteraient a
I'ensemble de la population étudiante, en prenant en compte la diversité des profils (par exemple, en matiére
de processus cognitifs, de motivation ou d'engagement), ainsi que les difficultés ponctuelles pouvant
jalonner le parcours scolaire (Philion et al., 2012 ; Rizvi, 2018). En ce sens, I'adoption de pratiques a visée
universelle contribuerait non seulement a la réussite éducative des PESH, mais a celle de I'ensemble de la
population étudiante (Desmarais et al, 2021). De surcroit, concernant spécifiquement les PESH invisible,
dans des contextes ou plusieurs d’entre elles choisissent de ne pas dévoiler leur situation de handicap a
I'établissement d’enseignement supérieur qu'elles fréquentent (Alshammari, 2017 ; Carter et al, 2017 ;
Charron, 2022 ; Miller et al, 2017 ; Thompson-Hodgetts et al/, 2020 ; Wood, 2017), offrir d'ajuster les
stratégies d'enseignement pour favoriser I'inclusion de toute personne qui en manifeste le besoin, sans que
cela soit tributaire d’'un dévoilement d'une situation de handicap, bénéficierait a plusieurs PESH invisible.

Cependant, certaines pratiques inclusives, notamment en matiére d'évaluation, rencontrent encore des
résistances. Si des adaptations, comme [I'accessibilité des supports ou la diversification des formats
d’enseignement sont globalement bien accueillies ici et ailleurs (Kennel et al, 2021), d’autres mesures,
comme la possibilité d'effectuer des travaux supplémentaires ou la réduction de la charge de lecture, sont
moins bien acceptées. Cette réticence est particulierement marquée en ce qui concerne les évaluations,
comme l'ont montré Girouard-Gagné et Durand (2022) et Girouard-Gagné (2023). Plusieurs facteurs
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peuvent expliquer ces résistances : le manque de formation, des contraintes de temps, une organisation
rigide du travail ou encore des conceptions pédagogiques centrées sur la transmission des connaissances
plutét que sur le développement des compétences (Bergeron, 2014 ; Bergeron et Prud’homme, 2018 ;
Kennel et al, 2021 ; Rousseau et Thibodeau, 201 1).

La pandémie de COVID-19 a certes conduit certains milieux a expérimenter des pratiques plus flexibles,
notamment en matiére d’accessibilité des contenus et de diversification des évaluations (Heilporn et al,
2022, 2023), mais plusieurs défis demeurent. En particulier, la mise en ocsuvre concrete de pratiques
évaluatives véritablement inclusives reste difficile en enseignement supérieur (Briére et a/, 2024 ; Girouard-
Gagné, 2023).

Quant aux analyses de régression, elles révélent que, selon les données colligées, sept facteurs permettent
d’expliquer 30,0 % de la variance de I'ouverture a adopter une posture inclusive — un résultat satisfaisant,
sans étre particulierement remarquable, qui laisse place a d'autres explications. Dans ce sens, il est possible
que des facteurs importants n'aient pas été documentés par le questionnaire ou encore que des facteurs
individuels, tels que les expériences personnelles significatives, les croyances profondes ou les dynamiques
contextuelles propres a chaque milieu, aient pu influencer sensiblement le degré d’ouverture des personnes
enseignantes. En ce qui a trait aux deux facteurs relatifs a la formation continue du personnel enseignant,
les résultats, suggérant I'existence d'un lien entre le fait de suivre des activités de formation et 'ouverture a
adopter une posture pédagogique inclusive, sont en phase avec plusieurs études (Carballo et a/, 2021 ;
Gonzalez-Castellano et a/, 2021 ; Lombardi et a/, 2013). En effet, selon ces études, le fait de suivre des
formations sur les handicaps, les besoins d'apprentissage, la conception universelle de I'apprentissage ou
I'’éducation inclusive est associé a une ouverture a adopter une approche pédagogique inclusive.

Un résultat notable réside dans I'absence des représentations sociales parmi les prédicteurs significatifs dans
le modéle final. Bien qu'elles soient souvent considérées comme des éléments explicatifs majeurs des
pratiques professionnelles, les représentations sociales, ici, n'ont pas démontré une influence directe et
déterminante sur le degré d’ouverture a I'inclusion. Ce constat ne remet pas en question leur importance ni
leur pertinence théorique, mais invite a envisager leur réle sous un angle de maniére indirecte, en interaction
avec d’autres facteurs. Pour décrire autrement ce résultat — inattendu ! —, nous pourrions dire qu'une fois
que les quatre facteurs mesurant la perception du réle et des responsabilités du personnel enseignant en
lien avec l'inclusion scolaire, leur participation a certaines activités de formation ainsi que leur expérience
sont pris en compte, les représentations sociales ne permettent pas de mieux prédire le niveau d’'ouverture
a I'adoption d’une posture pédagogique inclusive. Ce résultat invite également a réfléchir aux répercussions
de la socialisation professionnelle et a la possible cristallisation de certaines pratiques au fil du temps, en
I'absence de formation continue ou de soutien a l'innovation pédagogique.

Enfin, le sentiment de responsabilité percu par les personnes enseignantes a I'égard de I'inclusion des PESH
ressort comme le facteur le plus influent du modéle. Ce sentiment d’engagement personnel semble peser
davantage, sur le plan statistique, que toute autre représentation sociale isolée, soulignant ainsi I'importance
des attitudes et des engagements percus dans le positionnement professionnel face a I'inclusion. Autrement
dit, se sentir concerné et impliqué dans I'inclusion semble constituer un levier plus puissant que le simple
contenu des croyances déclarées.
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5.2 De I'apport scientifique aux recommandations pratiques

Les résultats de cette recherche révélent une ouverture générale du personnel enseignant collégial envers
I'inclusion des PESH, tout en mettant en évidence certaines tensions liées a la mise en ceuvre concréte de
pratiques pédagogiques inclusives. Dans ce contexte, différentes recommandations pragmatiques,
directement issues des constats empiriques de I'étude, sont proposées. Elles visent a soutenir les
établissements collégiaux et leur personnel dans la création de conditions favorables a I'inclusion, en tenant
compte des réalités institutionnelles, des contraintes organisationnelles et du besoin de reconnaissance

professionnelle exprimé par les personnes enseignantes.
1- Intégrer l'inclusion dans les plans de développement professionnel des cégeps

Comme plusieurs personnes enseignantes se sentent insuffisamment préparées a répondre aux besoins des
PESH — notamment celles présentant une situation de handicap invisible — il est essentiel de renforcer I'offre
de formation continue sur ces enjeux. Pour maximiser leur portée, ces formations devraient étre intégrées
aux plans de développement professionnel des établissements et reconnues comme prioritaires. Cela
pourrait se traduire par des formations récurrentes, des ateliers pratiques, des communautés de pratique ou
du mentorat entre pairs, soutenus par les services pédagogiques et les directions.

2- Valoriser les pratiques a visée universelle et en favoriser I'appropriation

Certaines pratiques pédagogiques universelles, telles que I'accessibilité des supports ou I'animation inclusive
des cours, suscitent déja une bonne adhésion. Il serait pertinent de les valoriser comme leviers d'entrée vers
des approches plus larges d'inclusion. La diffusion de ressources concrétes — banques d’activités adaptables,
gabarits de consignes accessibles, outils de planification — pourrait en faciliter I'appropriation par I'ensemble
du personnel enseignant.

3- Offrir un accompagnement pédagogique ciblé pour le développement d’'évaluations inclusives

Les adaptations évaluatives demeurent un point de tension. Un accompagnement pédagogique individualisé
ou en petits groupes — assuré par des conseillers pédagogiques ou des spécialistes de I'évaluation —
permettrait d'outiller le personnel enseignant dans la conception d'évaluations plus inclusives, tout en
respectant les exigences académiques.

4- Reconnaitre et valoriser le travail invisible lié & I'inclusion

L'un des enjeux soulevés dans I'étude concerne la perception d'un effort accru exigé par les pratiques
inclusives, notamment envers les PESH ayant un handicap invisible. Cette charge, souvent non reconnue
officiellement, peut peser sur la motivation et le sentiment d'efficacité du personnel enseignant. |l serait
pertinent que les établissements reconnaissent explicitement le temps et I'investissement que représente
I'adaptation pédagogique — par exemple, dans les plans de travail, les évaluations du personnel ou les
charges de coordination — afin de valoriser cette contribution et d’'en atténuer les effets négatifs.
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5- Créer des espaces de dialogue interprofessionnel et interdisciplinaire

Les tensions et résistances observées ne peuvent étre abordées uniquement par des formations
descendantes. Il serait bénéfique de créer des espaces collectifs de réflexion — réunissant personnel
enseignant, professionnel, étudiant et gestionnaire — permettant de discuter des défis concrets liés a
I'inclusion, de partager des pratiques, et de déconstruire collectivement certaines représentations. Ces
espaces pourraient prendre la forme de groupes de codéveloppement, de tables rondes pédagogiques ou
de laboratoires vivants.

6- Promouvoir une culture de l'inclusion au-dela du cadre du handicap

Les résultats de I'étude montrent que l'inclusion est souvent pensée a partir de la présence d’'un diagnostic
formel. Or, cette approche peut invisibiliser d'autres besoins d’adaptation (temporaires, non documentés ou
liés a des facteurs sociaux, culturels ou psychologiques). Il pourrait dont étre intéressant de promouvoir une
conception élargie de linclusion, fondée sur la diversité des profils étudiants, dans les politiques
institutionnelles, les communications internes et les formations. Cela pourrait renforcer 'adhésion a une
pédagogie inclusive comme norme partagée, et non comme réponse exceptionnelle a des cas particuliers.
Dans ce sens, offrir des ajustements sans exiger de justification formelle pourrait donc favoriser I'inclusion
et soutenir la formation des PESH invisibles qui choisissent de ne pas dévoiler leur situation.

5.3 Les limites de I'étude

Bien que plus de 1 000 personnes aient accédé au questionnaire, seules les réponses de 185 d'entre elles
ont pu étre retenues dans les analyses. Une information affichée dés le début du questionnaire pourrait en
partie expliquer |'écart observé entre le nombre de personnes ayant accédé au questionnaire et celui I'ayant
rempli, en partie ou en totalité. Il était précisé, pour des raisons de confidentialité, qu'il n’était pas possible
de sauvegarder la progression du questionnaire, ce qui signifiait qu'un abandon en cours de route
empécherait toute reprise ultérieure. Cette contrainte a possiblement dissuadé certaines personnes,
notamment celles disposant de peu de temps au moment de l'accés, de commencer a répondre au
questionnaire, sans nécessairement y revenir par la suite. Cette taille d’échantillon, bien qu'acceptable, peut
limiter la généralisation des résultats, surtout dans le contexte ou seuls 13 cégeps étaient impliqués sur une
possibilité de 48.

Un autre élément est a considérer; une recherche sur l'inclusion au collégial a pu susciter des réactions
polarisées, incitant peut-étre des personnes aux positions marquées, tant positives que négatives, a vouloir
y participer (Dion et al., 2022). C'est un élément dont il faut tenir compte dans l'interprétation des données;
il est possible, entre autres, que des personnes ayant des positions moins tranchées aient choisi de ne pas
participer a la recherche. Leur absence pourrait avoir limité la diversité des points de vue recueillis, réduisant
ainsi la possibilité de brosser un portrait plus nuancé et hétérogéne des positions du personnel enseignant
a I'égard de I'inclusion des PESH au collégial. Dans cet ordre d’idées, bien que nos résultats soient cohérents
avec ceux d'autres études, I'échantillon de cette recherche ne peut pas étre considéré comme étant
représentatif.
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Par ailleurs, un biais de désirabilité sociale pourrait avoir influencé les réponses a certaines questions. Il est
possible que certaines personnes enseignantes aient exprimé des positions conformes aux discours et aux
attentes institutionnelles en matiére d’inclusion des PESH, notamment en ce qui concerne leurs roles et
responsabilités dans la mise en ceuvre de pratiques inclusives (Cook et al, 2009). Toutefois, ce risque est
considéré comme moins présent lorsqu'il s’agit de questionnaires autoadministrés anonymes, puisque les

personnes répondantes n'auraient pas la méme pression sociale a se présenter sous un jour favorable
(Benoit, 2016 ; Krosnick et a/, 2005).

En outre, une réflexion critique s'impose quant a l'effet structurant du questionnaire. En présentant des
énoncés distinguant explicitement les handicaps visibles et invisibles, I'outil a pu orienter les réponses vers
une conception de l'inclusion centrée principalement sur la réponse aux situations de handicap, au détriment
d'une vision plus globale et transversale fondée sur la diversité des besoins d'apprentissage. Cette
focalisation sur la visibilité du handicap pourrait ainsi avoir contribué a renforcer une dichotomie implicite
entre les PESH et les autres personnes étudiantes, plutét qu'a promouvoir une approche inclusive fondée
sur la reconnaissance des singularités, indépendamment de la présence ou non d’'un diagnostic formel. Cela
dit, ce choix méthodologique était cohérent avec les objectifs de la recherche, qui visait notamment a
explorer l'influence de la visibilit¢é ou de linvisibilit¢é du handicap sur les représentations sociales de
I'inclusion et les pratiques pédagogiques qui en découlent. A ce titre, le questionnaire s'est avéré pertinent
pour mettre en lumiére les tensions perceptibles dans les discours des personnes enseignantes, tensions
également observées lors des entretiens de groupe.
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Conclusion

76



Cette recherche visait a mieux comprendre les représentations sociales du personnel enseignant du collégial
a I'égard de l'inclusion des personnes étudiantes en situation de handicap et de leurs rbles dans cette
inclusion, en portant une attention particuliére a la distinction entre les situations de handicap visible et
invisible. Les résultats révelent une plus grande ouverture globale du corps enseignant envers les principes
de l'inclusion qu'il y a 10 ans, méme si des tensions persistent, notamment en ce qui concerne la
reconnaissance des handicaps invisibles, les adaptations évaluatives et la charge de travail percue.

Les données recueillies soulignent que, méme si l'intention d'aspirer a une pédagogie inclusive est bien
présente, sa mise en ceuvre concréte demeure parfois fragmentaire, inégalement répartie et influencée par
des facteurs personnels, institutionnels et organisationnels. Le réle central du sentiment de responsabilité
dans I'ouverture a l'inclusion met en lumiére I'importance des engagements subjectifs, au-dela des simples
représentations déclarées.

Au-dela de I'analyse des obstacles, cette étude a aussi mis en évidence des leviers d’action concrets : I'accés
a de la formation continue, la valorisation des pratiques pédagogiques universelles et I'accompagnement
ciblé en évaluation. Ces pistes, conjuguées a une reconnaissance institutionnelle du travail d'adaptation
pédagogique et a la création d'espaces de dialogue interprofessionnel, pourraient contribuer a ancrer
I'inclusion comme une dimension structurelle et partagée de I'enseignement collégial.

Enfin, cette recherche invite a dépasser une approche centrée exclusivement sur le handicap pour envisager
une pédagogie inclusive fondée sur la diversité des besoins d'apprentissage, de formation ou, tout
simplement, personnels. Une telle perspective, en rompant avec les logiques d’exceptionnalité, ouvre la voie
a une transformation durable des pratiques éducatives, bénéfique non seulement pour les PESH, mais pour
I'ensemble de la communauté étudiante.

Cela dit, méme dans un environnement d'apprentissage concu de maniére inclusive, certains
accommodements individualisés demeureront toujours nécessaires pour répondre a des besoins spécifiques
— linterpréte pour la personne sourde utilisant la langue des signes, le braille pour la personne
fonctionnellement aveugle, la synthése vocale pour les personnes ayant une dyslexie sévére, la prise de note
par autrui ou un logiciel d'écriture spécialisé pour la personne paraplégique. Ces mesures ne doivent pas
étre percues comme un échec de I'inclusion, mais plutét comme un prolongement légitime et indispensable
d'une approche équitable. Plus les environnements pédagogiques seront pensés a l'avance pour étre
souples, accessibles et diversifiés, plus les demandes d’accommodements reléveront de I'exception, et plus
les pratiques inclusives s'inscriront naturellement dans une culture éducative attentive a la pluralité des
trajectoires. De la sorte, il faut se rappeler que I'équité éducative repose sur une articulation fine entre des
approches universelles et des réponses ciblées, dans le respect du droit a I'éducation pour toutes et tous.
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Outil de collecte de données : questionnaire en ligne
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N. B. Pour des questions de confidentialité, il n'est pas possible de sauvegarder la progression du
questionnaire. Si vous quittez, vous ne pourrez pas reprendre ou vous vous étes arrété. Toutefois, vous
pouvez toujours recommencer le questionnaire.

Les polices des questions et leur taille ont été uniformisées dans I'ensemble du questionnaire en ligne.

Section A : Quelles sont vos caractéristiques sociodémographiques

Les questions qui suivent serviront a vous décrire afin de pouvoir comparer vos réponses a celles
des autres personnes participantes a cette recherche. Toutes vos réponses demeureront
confidentielles.

A1 A quel genre vous identifiez-vous?
[Etiquette]
[Dion]
Choisir une seule réponse.
1. Féminin
2. Masculin
3. Je ne le sais pas, je suis en questionnement
4. Je préfere utiliser un autre terme (bispirituelle, non-binaire, genre fluide ou autre), veuillez préciser :
5. Je préfére ne pas répondre

A.2 Quel est votre age? Saisir un nombre compris entre 18 et 99
[Etiquette]
[La Grenade]
Choisir une seule réponse.

1 e
2. Je préfére ne pas répondre

A.3 Vous identifiez-vous comme une personne en situation de handicap?
[Etiquette]
[Maison]
Choisir une seule réponse.
1. Oui
2. Non
3. Jene sais pas
4. Je préfére ne pas répondre

A.4 Vous identifiez-vous comme membre des Premiéres Nations, Inuk/Inuit ou Métis de I'Ouest du Canada ?
[Etiquette]

[Maison]

Choisir une seule réponse.

1. Oui

2. Non

3. Jene sais pas

4. Je préfére ne pas répondre

92



A.5 Considérez-vous vivre une forme de discrimination dans la société?
[Etiquette]

[Maison]

Choisir une seule réponse.

1. Oui

2. Non

3. Jene sais pas

4. Je préfére ne pas répondre

A.6 Quel est votre plus haut niveau de scolarité complété?
[Etiquette]
[La Grenade]
Choisir une seule réponse.

1. Aucun dipléme postsecondaire

Dipléme d'études collégiales

Dipléme universitaire de 1¢ cycle (Baccalauréat, certificat)
Dipléme universitaire de 2¢ cycle (Maitrise, DESS)
Dipléme universitaire de 3¢ cycle (Doctorat, postdoctorat)

oo

A.7 Parmi les cégeps ci-dessous, dans lequel ou lesquels enseignez-vous?
[Etiquette]
[La Grenade] .
Cocher toutes les réponses qui s'appliquent a votre situation. * A noter que seuls les cégeps participant a I'enquéte sont inclus

[Inclure une liste déroulante quand les cégeps participants seront connus] + autre

A.8 Cette session, dans quelle(s) familles de programmes enseignez-vous ?
nspiee do La Grenace]
Choisir une seule réponse.
1. Secteur technique

a. Techniques biologiques et agroalimentaires (110 a 190)
b. Techniques physiques (210 & 280)
c. Techniques humaines (310 a 393)
d. Techniques de I'administration (410 & 430)

e. Techniques des arts et des communications (551 a 582)

2. Secteur préuniversitaire

a. Sciences de la nature (200)

b. Sciences humaines (300)

c. Arts et lettres (500 a 510)

d. Sciences, lettres et arts (700)

e. Sciences informatiques et mathématiques (200.CO et 200.C1)

f.  Double DEC (20011 a 20016; 30011 & 30016; 50011 a 50015 et 70016)




A.9 Depuis combien de temps enseignez-vous dans un établissement d'enseignement postsecondaire?
[Etiquette]
[La Grenade]
années

A.10 Détenez-vous un dipldme en enseignement ou en pédagogie ?
[Etiquette]
[Lepage et Toutloff]
Choisir une seule réponse.

1. Non
2. Non, mais je suis en cours de formation
3. Oui
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Section B : Représentations sociales et inclusion

La prochaine section du questionnaire vous propose de réaliser un test d’association sémantique. Ce test est
court et simple. Il n'y a que deux étapes a réaliser :

Etape 1) Pour chacune des propositions suivantes, écrivez 5 mots ou courtes expressions qui vous
viennent SPONTANEMENT a I'esprit.

Etape 2) SANS LES CHANGER, considérez vos réponses telles quelles et classez-les en ordre d'importance,
de la plus importante, en haut, a la moins importante, en bas.

Exemple :

Etape 1 : A la lecture de la phrase « acheter du chocolat pour les enfants a Paques », quels sont les cing
(5) mots ou courtes expressions qui vous viennent SPONTANEMENT a I'esprit?

Une personne pourrait avoir écrit les réponses suivantes :
A) Traditionnel
B) Malbouffe
C) Ca va de soi
D) Délicieux
E) Joie

Etape 2 : Classez vos réponses & la question précédente en ordre d’importance en commencant par la plus
importante et en terminant par la moins importante. Pour vous faciliter la tache, vous pouvez n’inscrire que
la lettre.

Une personne pourrait avoir classé ses réponses de la maniére suivante :
1-C
2-E
3-D
4-A
5-B
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Les prochaines questions aborderont les concepts d’étudiantes et d’étudiants en situation de handicap (EESH) visible ou invisible.
Voici la définition retenue dans le cadre de ce projet (La Grenade, 2017) :

Situation de handicap visible :

Situation de handicap qui comporte des manifestations extérieures apparentes. (ex. personne ayant une malformation apparente ou
une paralysie, utilisant un fauteuil roulant ou une canne blanche, etc.)

Situation de handicap invisible :
Situation de handicap causée par un trouble neurologique ou de santé mentale ou toute autre déficience ou incapacité qui ne

comporte pas de manifestations extérieures apparentes. (ex. personne ayant un TDAH ou une dyslexie, vivant une dépression, un
trouble du spectre de l'autisme é)

Attention, les prochaines questions sont relatives aux membres étudiants en situation de handicap VISIBLE.

B.1 Lorsqu’il est question d’inclusion scolaire d’'un membre étudiant en situation de handicap VISIBLE, quels

sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions qui vous viennent SPONTANEMENT ?
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]
Nommez 5 mots ou expressions

A)
B)
C)
D) facultatif
E) facultatif
B.2 Classez vos réponses de la question précédente en ordre d’importance en commengant par la plus

importante a vos yeux et en terminant par la moins importante (1 est la plus importante et 5 la moins

importante). Pour vous faciliter la tache, vous pouvez n’inscrire que la lettre :
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]

Classez les 5 mots ou expressions en commengant par le plus important
1-
2-
3-
4-
5-

B.3 Lorsqu’il est question des approches destinées a favoriser I'inclusion scolaire des membres étudiants en
situation de handicap VISIBLE Quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions qui vous viennent
SPONTANEMENT?

[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]
Nommez 5 mots ou expressions

A)
B)
C)
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D) facultatif
E) facultatif

B.4 Classez vos réponses a la question précédente en ordre d’importance en commengant par la plus
importante a vos yeux et en terminant par la moins importante (1 est la plus importante et 5 la moins

importante). Pour vous faciliter la tiche, vous pouvez n’inscrire que la lettre :
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]

Classez les 5 mots ou expressions en commencant par le plus important

Ol B W N —

B.5 Lorsqu’il est question des efforts mis en place par votre Cégep pour favoriser I'inclusion des membres
étudiants en situation de handicap VISIBLE, quels sont les trois a cinqg (3 a 5) mots ou expressions qui
vous viennent SPONTANEMENT ?

[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]
Nommez 5 mots ou expressions

D) facultatif
E) facultatif

B.6 Classez vos réponses a la question précédente en ordre d’importance en commengant par la plus
importante a vos yeux et en terminant par la moins importante. Pour vous faciliter la tache, vous pouvez

n’inscrire que la lettre :
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]

Classez les 5 mots ou expressions en commengant par le plus important

1-

B.7 En pensant au réle du personnel enseignant dans I'inclusion des membres étudiants en situation de
handicap VISIBLE, quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions qui vous viennent
SPONTANEMENT en téte ?

[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]
Nommez 5 mots ou expressions
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D) facultatif
E) facultatif

B.8 Classez vos réponses de la question précédente en ordre d’'importance en commengant par la plus
importante a vos yeux et en terminant par la moins importante (1 est la plus importante et 5 la moins

importante). Pour vous faciliter la tiche, vous pouvez n’inscrire que la lettre :
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]

Classez les 5 mots ou expressions en commencant par le plus important

(& I N S S

Attention, les prochaines questions sont relatives aux membres étudiants en situation de handicap INVISIBLE.

B.9 Lorsqu’il est question d’inclusion scolaire d’'un membre étudiant en situation de handicap INVISIBLE, quels

~ sont les trois a cinq (3 & 5) mots ou expressions qui vous viennent SPONTANEMENT?
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]
Nommez 5 mots ou expressions
A)
B

)
C)
D) facultatif
E) facultatif

B.10 Classez vos réponses de la question précédente en ordre d’importance en commengant par la plus
importante a vos yeux et en terminant par la moins importante (1 est la plus importante et 5 la moins

importante). Pour vous faciliter la tiche, vous pouvez n’inscrire que la lettre :
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]

Classez les 5 mots ou expressions en commengant par le plus important

O‘I#CI.OI\)—\

B.11 Lorsqu’il est question des approches destinées a favoriser I'inclusion scolaire des membres étudiants en
situation de handicap INVISIBLE Quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions qui vous viennent
SPONTANEMENT?

[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]
Nommez 5 mots ou expressions

A)

28



~

facultatif
facultatif

Mmoo

B.12 Classez vos réponses a la question précédente en ordre d’importance en commencgant par la plus
importante a vos yeux et en terminant par la moins importante (1 est la plus importante et 5 la moins

importante). Pour vous faciliter la tiche, vous pouvez n’inscrire que la lettre :
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]

Classez les 5 mots ou expressions en commengant par le plus important
1-
2-

B.13 Lorsqu’il est question des efforts mis en place par votre Cégep pour favoriser I'inclusion des membres
étudiants en situation de handicap INVISIBLE, quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions qui
vous viennent SPONTANEMENT ?

[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]
Nommez 5 mots ou expressions

A)
B)
C)
D) facultatif
E) facultatif

B.14 Classez vos réponses a la question précédente en ordre d'importance en commencgant par la plus
importante a vos yeux et en terminant par la moins importante. Pour vous faciliter la tiche, vous pouvez

n’inscrire que la lettre :
[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]

Classez les 5 mots ou expressions en commengant par le plus important

1-

B.15 En pensant au réle du personnel enseignant dans I'inclusion des membres étudiants en situation de
handicap INVISIBLE, quels sont les trois a cinq (3 a 5) mots ou expressions qui vous viennent
SPONTANEMENT en téte ?

[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]
Nommez 5 mots ou expressions

A)
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m o O

)
)
) facultatif
) facultatif

B.16 Classez vos réponses de la question précédente en ordre d’'importance en commengant par la plus
importante a vos yeux et en terminant par la moins importante (1 est la plus importante et 5 la moins
importante). Pour vous faciliter la tiche, vous pouvez n’inscrire que la lettre :

[Etiquette]
[Cadre théorique de Dion et méthodologie de La Grenade]

Classez les 5 mots ou expressions en commengant par le plus important
1-
2-

B.17 A quelle fréquence avez-vous des échanges avec...
[Etiquette]
[Duchesne et Phlion et al.]
Choisir une seule réponse.

Quotidiennement | hebdomadairement | mensuellement | Quelques

fois par
année

Jamais

Je ne
sais pas

a) ... des membres étudiants en
situation de handicap visible

b) ... des personnes en situation
de handicap_visible dans
votre vie personnelle (ex.
famille, ami(e)s, enfants)

c) ... avec des membres
étudiants en situation de
handicap invisible?

d) ... des personnes en situation
de handicap_invisible dans
votre vie personnelle (ex.
famille, ami(e)s, enfants)

B.18 Etes-vous d’accord pour dire qu’il est normal d’ajuster ses stratégies d’enseignement (contenu, activités)

pour favoriser l'inclusion de ... ?
Etiquette]
[Inspirée de PCAP Teacher Questionnaire]
Choisir une seule réponse.

Totalement en En désaccord
désaccord

En accord

Totalement en
accord

a) Tout membre étudiant qui
en manifeste le besoin
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b) Les membres étudiants
ayant un handicap visible

c) Les membres étudiants
ayant un handicap invisible

B.19 Comment qualifieriez-vous vos interactions en classe avec ... ?
[[Etiquette]
[Dion]
Choisir une seule réponse

Trés faciles | Faciles Difficiles Trés
difficiles

a) L'ensemble des membres étudiants

b) Les membres étudiants ayant un
handicap visible

c) Les membres étudiants ayant un
handicap invisible

B.20 A quel point trouvez-vous facile d'établir une bonne relation avec... ?
[[Etiquette]
[Dion]
Choisir une seule réponse

Trés faciles | Faciles Difficiles Trés
difficiles

a) L'ensemble des membres étudiants

b) Les membres étudiants ayant un
handicap visible

c) Les membres étudiants ayant un
handicap invisible

B.21 En classe, par rapport a 'ensemble de la classe, vos attentes envers les membres étudiants en situation de

handicap sont...
[Etiquette]
[Dion]
Choisir une seule réponse

Moins grandes Les mémes Plus grandes

a) Handicap visible

b) Handicap invisible
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Il est possible que le fait de répondre a ces questions suscite des réflexions, des remises en question ou des souvenirs émouvants
ou désagréables. Si cela se produit, n’hésitez pas a communiquer avec le programme d‘aide aux employés de votre cégep qui
pourra vous référez a des ressources. Il existe aussi des ressources d’aide psychosociale au 811 et chez Tel-Aide (1 855 852-7784)
disponibles 24h sur 24, 7 jours sur 7.
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Section C : Adoption d’une posture pédagogique inclusive

Dans la prochaine section du questionnaire, nous nous intéresserons a vos opinions et vos pratiques en ce
qui a trait & différentes facettes de I'enseignement inclusif. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses
a ces questions. Une réponse est toujours bonne si elle correspond a votre situation.

Ainsi, vous serez amené a exprimer votre opinion sur six thématiques spécifiques :
a) Les dispositions

b) L’accessibilité des supports

c) L'adaptation des rendus

d) L’animation du cours

e) Ladiversité des accés aux contenus
f) La flexibilité de I'évaluation
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C.1 Les prochaines questions concernent les pratiques que vous pouvez proposer a I'ensemble des personnes

étudiantes
[Etiquette]
[Kennel, inspirée de I'ITSI]
Choisir une seule réponse par énoncé.

A quelle fréquence appliquez-vous les dispositions Quelle importance accordez-vous aux
A suivantes? dispositions suivantes ?

Jamais | Je n’en ai Parfois Souvent | Toujours | Pas du Peu Importan | Trés
etjene | pas tout importan | t importan
pense | I'opportuni importan | t t
pasle | té, maisje t
faire n'y suis
pas
opposé(e)

Dispositions

a) Fournir des copies de
mes notes de cours et
des schémas faits en
classe

b) Fournir une copie de
mes présentations
(PowerPoint) avant le
cours

c) Fournir une copie de
mes présentations
(PowerPoint) aprés le
cours

d) Etre flexible dans les
pratiques d'évaluation
(ex. transformer un
examen écrit en examen
oral, permettre aux
membres étudiants de
choisir différentes formes
de production)

e) Permettre aux membres
étudiants d’enregistrer
mon cours

f) Accorder des délais
supplémentaires aux
membres étudiants pour
rendre un travail/devoir

A quelle fréquence appliquez-vous les dispositions Quelle importance accordez-vous aux
B suivantes? dispositions suivantes ?

Jamais | Je n’en ai Parfois Souvent | Toujours | Pas du Peu Importan | Trés

etjene | pas tout importan | t importan
pense | I'opportuni importan | t t
té, mais je t
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pasle | n'ysuis
faire pas
opposé(e)

C.2 Accessibilité
des supports

a)

Déposer en ligne une
copie de mes
présentations
(PowerPoint)

Fournir des versions
numeriques des
documents utilisés en
cours

Permettre a tous les
membres étudiants de
soumettre des
documents/travaux par
voie électronique

C A quelle fréquence appliquez-vous les dispositions Quelle importance accordez-vous aux
suivantes? dispositions suivantes ?
Jamais Jen’en Parfois | Souvent | Toujours | Pasdu Peu Importan Trés
et je ne ai pas tout importan t importan
pense I'opport importan t t
pas le unité, t
faire mais je
n’y suis
pas
opposé(
e)
C.3 Adaptation des
rendus
a) Réduire la quantité de

lectures et de travail
personnel obligatoires
quand un membre
étudiant en exprime le
besoin sans diminuer la
complexité de la téche.

Permettre a tous les
membres étudiants
d’effectuer des travaux
supplémentaires
comptabilisés dans leur
note finale pour les aider
a réussir mon cours
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D A quelle fréquence appliquez-vous les dispositions Quelle importance accordez-vous aux
suivantes? dispositions suivantes ?
Jamais | Jen'enai | Parfois | Souvent | Toujours | Pasdu Peu Importan Trés
etje ne pas tout importan t importan
pense | I'opportuni importan t t
pasle | té, mais je t
faire n’y suis
pas
opposé(e)
C.4 Animation des
cours
a) Répéter une question qui
a été posée en classe
avant d’y répondre
membre-étudiant-avant
defépendre-pendantun
cours
b) Commencer chaque
séance de cours par un
apercu/résumé des
sujets qui y seront
abordés
c) Résumer les points-clés
au fur et a mesure de
chaque séance de cours
d) Faire le lien entre les
points-clés et les grands
objectifs du cours
pendant les heures
d’enseignement
E A quelle fréquence appliquez-vous les dispositions Quelle importance accordez-vous aux
suivantes? dispositions suivantes ?
Jamais | Jen’enai Parfois | Souvent | Toujours | Pasdu Peu Importan Trés
etje ne pas tout importan t importan
pense | I'opportuni importan t t
pasle | té, maisje t
faire n’y suis
pas
opposé(e)
C.5 Diversité et
interactivité
a) Utiliser des outils

numeérigues pour que le
contenu de mon cours
puisse étre disponible
dans une variété de
formats
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b) Utiliser des technologies
interactives pour faciliter
la communication et la
participation en cours

c) Pendant les séances de
cours, créer de multiples
occasions de
participation pour les
membres étudiants

d) Vérifier 'accessibilité de
la salle de cours pour
tous les membres
étudiants

e) Dans mon plan de cours,
indiquer aux membres
étudiants qu'ils peuvent
venir discuter de leurs
besoins avec moi.
InviterHles-membres
de-leurs-beseins-dans
moenplan-decours
{syhabus

f) Inviter les membres
étudiants a discuter de
leurs besoins avec moi
oralement pendant mon
cours

g) Utiliser une variété de
formules pédagogiques
(travail en petits groupes,
classe inversée,
apprentissage par les
pairs, efc.)

h) Compléter les séances
de cours et les lectures
avec des supports
visuels

A quelle fréquence appliquez-vous les dispositions

Quelle importance accordez-vous aux

F suivantes? dispositions suivantes ?
Jamais | Jen’enai Parfois | Souvent | Toujours | Pasdu Peu Importan Trés
et je ne pas tout importan t importan
pense | I'opportuni importan t t
pasle | té, maisje t
faire n’y suis
pas
opposé(e)
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C.6 Evaluation

a) Permetire a tous les
membres étudiants de
démontrer leurs
connaissances et leurs
compétences de
différentes maniéres, au-
dela des tests et des
examens traditionnels

b) Faire preuve de
souplesse en accordant
des délais pour rendre
un travail/devoir a tout
membre étudiant qui en
manifeste le besoin

c) Adapter la fagon de
passer un examen a tout
membre étudiant qui en
exprime le besoin

C.7 Estimez-vous que toutes les pratiques énumérées dans les questions précédentes (Section CB-du
questionnaire) devraient étre ...?
[Etiquette]
[Maison]
Choisir une seule réponse.
1. Plus souvent utilisées avec les membres étudiants en situation de handicap visible
2. Plus souvent utilisées avec les membres étudiants en situation de handicap_invisible
3. Aussi souvent utilisées avec les membres étudiants en situation de handicap visible ou invisible
4. Utilisées avec tous les membres étudiants, qu’elles ou ils soient en situation de handicap ou non

C.8 Dans quelle mesure utilisez-vous les types de questions suivantes dans des tiches évaluatives?
[Etiquette]
[PCAP Teacher Questionnaire]
Choisir une seule réponse par énoncé.

Jamais Rarement Parfois Souvent Ne
s’applique
pas

a) Questions « vrai ou faux »

b) Questions demandant des
appariements (ex. : associer
une liste de termes avec leur
définition)

c) Questions a choix multiples

d) Questions a compléter (mots
manquants)
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e) Questions demandant une
réponse courte (une ou deux
phrases)

f) Questions demandant une
réponse longue (un
paragraphe ou plus)

g) Dissertations (une page ou
plus)

h) Présentations, discours ou
une autre prestation orale

C.9 Au cours des cinqg (5) derniéres années, avez-vous participé a des activités de formation continue sur les
sujets suivants? (ex.: formation par les collégues, la formation a I'université, la recherche-action, les
colloques et le partage d’expériences pédagogiques, etc.)

[Etiquette]
[Inspirée de TALIS]
Choisir une seule réponse par énoncé.
Jamais Moins de De11a Plus de
10 heures au 30 heures au 30 heures au
total total total

a) Connaissance et maitrise de la ou des
matiéres que j'enseigne

b) Approches pédagogiques (ex. :
pédagogie inversée, apprentissage par
probléme, efc.)

c) Pratiques d'évaluation

d) Technologies de I'information et de la
communication

e) Gestion de la classe

f) Pratiques d'individualisation
(Différenciation pédagogique,
adaptations, modifications)

g) Conception universelle de I'apprentissage
ou de I'enseignement (CUA ou CUE)

h) Enseignement en contexte interculturel

i) Enseignement aux populations
autochtones

i) Enseignement a des membres de la
communauté étudiante en situation de
handicap

k) Equité, diversité et inclusion (EDI)

) Autre, précisez
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Section D :

Il est possible que le fait de répondre a ces questions suscite des réflexions, des remises en question ou des souvenirs émouvants
ou désagréables. Si cela se produit, n’hésitez pas a communiquer avec le programme d'aide aux employés de votre cégep qui
pourra vous référez a des ressources. Il existe aussi des ressources d'aide psychosociale au 811 et chez Tel-Aide (1 855 852-7784)

disponibles 24h sur 24, 7 jours sur 7.

Roéles et responsabilités des enseignantes et enseignants quant a I'inclusion
des membres de la communauté étudiante en situation de handicap

Les questions qui suivent serviront a identifier les représentations sociales des réles et
responsabilités que les enseignantes et enseignants considérent quant a I'inclusion des membres

étudiants en situation de handicap. Toutes vos réponses demeureront confidentielles.

D.1

[Etiquette]
[La Grenade]
Choisir une seule réponse par énoncé.

Quel est votre avis a propos des propositions suivantes?

étudiants en situation de handicap
VISIBLE demande des efforts
supplémentaires de ma part
comparativement aux membres étudiants
sans handicap

Totalement en | Plutét en Plutét en Totalement en
désaccord désaccord accord accord
a) J'estime qu'il est important de promouvoir
l'inclusion des membres étudiants en
situation de handicap dans les
établissements d'études postsecondaires
b) Jestime que l'inclusion des membres

J'estime que l'inclusion des membres
étudiants en situation de handicap
INVISIBLE demande des efforts
supplémentaires de ma part
comparativement aux étudiants sans
handicap.

Je suis satisfait de mon role en classe
dans l'inclusion des membres étudiants
en situation de handicap
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Il est possible que le fait de répondre a ces questions suscite des réflexions, des remises en question ou des souvenirs émouvants
ou désagréables. Si cela se produit, n’hésitez pas a communiquer avec le programme d'aide aux employés de votre cégep qui
pourra vous référez a des ressources. Il existe aussi des ressources d'aide psychosociale au 811 et chez Tel-Aide (1 855 852-7784)

D.2 Vous sentez-vous personnellement responsable si I'un(e) de vos étudiant(e)s...
[Etiquette]
[Girardet et Berger, traduction de la Teacher Responsabilty Scale de Lauermann et Karabenick)]

Inscrire une seule réponse par énoncé.

Pour chacun des énoncés, indiquez votre niveau de responsabilité

Pas du tout
responsable

Peu
responsable

Assez
responsable

Trés
responsable

ne s'intéresse pas a la matiére que vous
enseignez

n’accorde pas de valeur a la matiére que
VOuS enseignez

ne parvient pas a apprendre la matiére
que vous enseignez

ne réussit pas bien

ne pense pas pouvoir compter sur vous
en cas de besoin

ne croit pas que vous vous souciez
vraiment de lui ou d'elle

sent que votre maniére d’enseigner la ou
le place en situation de handicap

se sent discriminé(e) par les autres
étudiant(e)s de votre classe

disponibles 24h sur 24, 7 jours sur 7.

Avez-vous d’autres commentaires a nous partager sur I'inclusion des étudiantes et étudiants en situation

de handicap au collégial?

L’équipe de recherche apprécie grandement votre contribution.

Merci pour votre collaboration!




Annexe |l

Outil de collecte de données : questions de centralité, entretiens de groupe
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QUESTIONS DE CENTRALITE

Afin de déterminer le noyau central des représentations sociales enseignantes de l'inclusion au collégial, veuillez
remplir ce questionnaire et nous le transmettre avant I'entretien qualitatif de groupe.

Pour chacun des énoncés, catégorisez le concept. Trois options sont disponibles :

1) Le noyau central correspond a un élément fondamental d’'un concept. (ex. La santé est essentielle pour bien

vieillir).

2) La premiére périphérie correspond a un élément important d’'un concept, mais qui est plus susceptible de varier
individuellement et est souvent associée a des valeurs personnelles (ex. Pour étre en santé et bien vieillir, il faut

faire du sport / Pour étre en santé et bien vieillir, il faut avoir une alimentation variée).

3) La deuxiéme périphérie correspond a un élément qui se rattache au concept central, mais qui est plus sensible
aux influences externes et aux changements sociaux. Dans la deuxiéme périphérie, une personne peut changer
d’avis rapidement avec de nouvelles informations puisque ¢a ne heurte pas ses valeurs personnelles (ex. Le
meilleur sport pour étre en santé et bien vieillir est la natation / Les aliments qui contiennent beaucoup
d’antioxydants sont les meilleurs pour étre en santé et bien vieillir).

Situation de Noyau qére 2e
handicap Questions de centralité central périph | périph
VISIBLE érie érie
Dans le concept d'inclusion, quelle importance occupent les
Concept pratiques enseignantes ? [] [] []
d’inclusion Dans le concept d'inclusion, quelle importance occupent les
attitudes enseignantes et étudiantes ? [] [] []
Dans le concept d'inclusion, quelle importance occupent les
perceptions négatives ? [] [] []
Dans les approches inclusives, quelle importance occupent
Approches les pratiques enseignantes ? [] [] []
inclusives Dans les approches inclusives, quelle importance occupent
les attitudes enseignantes et étudiantes ? [] [] []
Dans les approches inclusives, quelle importance occupent
les responsabilités partagées entre le cégep et ses [] [] []
employés ?
Dans les efforts déployés par le cégep, quelle importance
Efforts occupent les responsabilités partagées entre le cégep et ses | ] ] ]
déployés par le employés ?
cégep pour Dans les efforts déployés par le cégep, quelle importance
promouvoir occupent les perceptions négatives ? [] [] []
Pinclusion Dans les efforts déplqyés par_lfa cégep, quelle importance
occupent les perceptions positives ? [] [] []
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Dans le réle enseignant, quelle importance occupent les

Role attitudes enseignantes et étudiantes ? u u u
enseignant - Dans le réle enseignant, quelle importance occupent les ] ] ]
dans pratiques enseignantes ?
Pinclusion - Dans le réle enseignant, quelle importance occupent les ] ] ]
responsabilités partagées entre le cégep et ses employés ?
Situation de Questions de centralité Noyau qere 2e
handicap central périph | périph
INVISIBLE érie érie
- Dans le concept d'inclusion, quelle importance occupent les
Concept perceptions négatives ? [] [] []
d’inclusion - Dans le concept d'inclusion, quelle importance occupent les
pratiques enseignantes ? [] [] []
- Dans le concept d'inclusion, quelle importance occupent les
attitudes enseignantes et étudiantes ? [] [] []
- Dans les approches inclusives, quelle importance occupent
Approches les pratiques enseignantes ? [] [] []
inclusives - Dans les approches inclusives, quelle importance occupent
les responsabilités partagées entre le cégep et le personnel
A p pariag gep p ] ] ]
- Dans les approches inclusives, quelle importance occupent
les accommodements ? [] [] []
- Dans les efforts déployés par le cégep, quelle importance
Efforts occupent les responsabilités partagées entre le cégep et le [] [] []
déployés par le personnel ?
cégep pour |- Dans les efforts déployés par le cégep, quelle importance
promouvoir occupent les perceptions négatives ? [] [] []
Pinclusion Dans les efforts déplgyés par_lg cégep, quelle importance
occupent les perceptions positives ? [] [] []
- Dans le réle enseignant, quelle importance occupent les
Réle pratiques enseignantes ? L] L] L]
enseignant - Dans le réle enseignant, quelle importance occupent les ] ] ]
dans l'inclusion attitudes enseignantes et étudiantes ?
- Dans le réle enseignant, quelle importance occupent les ] ] ]

perceptions négatives ?

114




Annexe Il

Outil de collecte de données : fiche de renseignements généraux et guide d’entretien
de groupe




FICHE DE RENSEIGNEMENTS GENERAUX

Sexe:

A quel sexe vous identifiez-vous ? F [ ] M[] Autre ]  je ne désire pas répondre []

Cégep

Dans quel cégep enseignez-vous ? Choisissez un élément.

Programme

Dans quel(s) programme(s) enseignez-vous : Cliquez ou appuyez ici pour entrer du texte.

Expérience

Combien d’années d’expérience en enseignement avez-vous ? Cliquez ou appuyez ici pour entrer du texte.

Formation relative a I'inclusion scolaire
Avez-vous déja suivi des formations relativement & l'inclusion scolaire ? oui ] non [ ]

Si oui, précisez : Cliquez ou appuyez ici pour entrer du texte.

Personnes étudiantes en situation de handicap
Avez-vous déja enseigné a des personnes étudiantes en situation de handicap ?

oui[_] non[ ]

Si oui, ces expériences étaient-elles généralement positives | négatives [_]
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ENTRETIEN DE GROUPE

Aprés avoir compilé les résultats sur les questions de centralité des personnes ayant accepté de participer, un
entretien qualitatif de groupe sera réalisé.

Lorsqu’il est question de personnes étudiantes en situation de handicap visible...
1. Comment expliqueriez-vous que le concept de [ ] soit un noyau central dans la représentation du concept
d’inclusion ? et que les concepts de [ ] et de [ ] soient davantage périphériques ?
a. Quels exemples pourraient expliquer que ces mots aient été associés au concept d'inclusion ?
b. Sur quoi pensez-vous que ces représentations se basent ?

2. Comment expliqueriez-vous que le concept de [ ] soit un noyau central dans la représentation des
approches pédagogiques inclusives ? et que les concepts de [ ] et de [ ] soient davantage périphériques ?
a. Quels exemples pourraient expliquer que ces mots aient été associés aux approches
pédagogiques inclusives?
b. Sur quoi pensez-vous que ces représentations se basent ?

3. Comment expliqueriez-vous que le concept de [ ] soit un noyau central dans la représentation des efforts
déployés par leur cégep pour promouvoir l'inclusion ? et que les concepts de [ ] et de [ ] soient davantage
périphériques ?

a. Quels exemples pourraient expliquer que ces mots aient été associés aux efforts déployés par les
cégep ?
b. Sur quoi pensez-vous que ces représentations se basent ?

4. Comment expliqueriez-vous que le concept de [ ] soit un noyau central dans la représentation du réle
enseignant dans I'inclusion de membres étudiants en situation de handicap ? et que les concepts de [ ] et
de [ ] soient davantage périphériques ?

a. Quels exemples pourraient expliquer que ces mots aient été associés aux représentations du role

enseignant?
b. Sur quoi pensez-vous que ces représentations se basent ?

Lorsqu’il est question de personnes étudiantes en situation de handicap invisible...
1. Comment expliqueriez-vous que le concept de [ ] soit un noyau central dans la représentation du concept
d’inclusion ? et que les concepts de [ ] et de [ ] soient davantage périphériques ?
a. Quels exemples pourraient expliquer que ces mots aient été associés au concept d'inclusion ?
b. Sur quoi pensez-vous que ces représentations se basent ?

2. Comment expliqueriez-vous que le concept de [ ] soit un noyau central dans la représentation des
approches pédagogiques inclusives ? et que les concepts de [ ] et de [ ] soient davantage périphériques ?
a. Quels exemples pourraient expliquer que ces mots aient été associés aux approches
pédagogiques inclusives?
b. Sur quoi pensez-vous que ces représentations se basent ?
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3.

Comment expliqueriez-vous que le concept de [ ] soit un noyau central dans la représentation des efforts
déployeés par leur cégep pour promouvoir l'inclusion ? et que les concepts de [ ] et de [ ] soient davantage
périphériques ?
a. Quels exemples pourraient expliquer que ces mots aient été associés aux efforts déployés par les
cégep ?
b. Sur quoi pensez-vous que ces représentations se basent ?

Comment expliqueriez-vous que le concept de [ ] soit un noyau central dans la représentation du role
enseignant dans l'inclusion de membres étudiants en situation de handicap ? et que les concepts de [ ] et
de [ ] soient davantage périphériques ?

a. Quels exemples pourraient expliquer que ces mots aient été associés aux représentations du role

enseignant?
b. Sur quoi pensez-vous que ces représentations se basent ?
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