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Nathalie Trépanier
Des conditions a la collaboration pour le soutien aux ensei-
gnants en contexte d’inclusion au collégial... et bien avant!

Résumé

Le soutien aux enseignants est une forme d‘aide indirecte apportée aux éléves/étudiants en situation de handicap en
contexte d'inclusion. Malgré I'existence de modéles de service de ce type depuis plusieurs années au niveau primaire,
on ne peut en affirmer autant en ce qui concerne le secondaire et moins encore en ce qui concerne le postsecondaire.
De nombreuses similitudes existent pourtant dans le soutien & apporter aux enseignants qui ceuvrent auprés de ces
jeunes. Notre texte propose d'illustrer ces éléments communs a partir de synthéses et de nos travaux de recherches.

Zusammenfassung

Im Rahmen der integrativen Schulung ist die Unterstiitzung der Lehrpersonen eine Form von indirekter Hilfestellung
fiir Schiilerinnen und Schiiler oder Studierende mit einer Beeintrédchtigung. Wahrend auf der Primarstufe seit mehre-
ren Jahren derartige integrative Modelle bestehen, ist dies auf der Sekundarstufe und vor allem im nachobligatori-
schen Bereich nicht gleichermassen der Fall. In Bezug auf die Unterstiitzung fiir Lehrpersonen, die mit diesen Jugend-
lichen arbeiten, bestehen jedoch zahlreiche Ahnlichkeiten. Anhand von Ubersichtsarbeiten sowie unserer Forschungs-
arbeiten sollen diese Gemeinsamkeiten nachfolgend aufgezeigt werden.

Introduction

Au cours de sa vie professionnelle, tout ensei-
gnant se retrouve un jour ou I'autre confron-
té arelever le défi de I'échec d'apprentissage
d'un éléve/étudiant' qui rencontre des diffi-
cultés persistantes. C'est pourquoi des mo-
déles de soutien a I'enseignant ont vu le jour
dés le début des années 1980 (Paré & Trépa-
nier, 2010; Trépanier, 2005; Trépanier & Pa-
ré, 2010). Ainsi, on retrouve deux structures
d'offre de services destinés aux éléves en dif-
ficulté par un soutien offert directement a
I'enseignant: 1) Un soutien offert par un seul

" Selon |'Office québécois de la langue francaise et
dans l'usage de ces termes au Québec, «éléve » dé-
signe habituellement I'apprenant fréquentant les
classes de niveaux préscolaire, primaire et secon-
daire, alors que le terme «étudiant » est habituelle-
ment destiné a l'apprenant qui fréquente les établis-
sements des niveaux collégial et universitaire. Nous
faisons ici le choix d'utiliser le terme «éléve » pour
I'ensemble des niveaux par souci de simplification.

professionnel nommé enseignant-ressource
ou orthopédagogue-consultant et 2) un sou-
tien offert par une équipe de professionnels.
Dans tous les cas, ces modéles de service
fonctionnent en suivant les étapes du proces-
sus de résolution de problémes en collabora-
tion (Paré & Trépanier, /bid. ; Trépanier, Ibid;
Trépanier & Paré, Ibid.). La réussite éducative
de I'éléve y occupe une place prépondérante,
sans quoi I'offre de service aurait une fonc-
tion thérapeutique pour I'enseignant comme
par exemple dans le type de consultation
«mental health » (Paré & Trépanier, Ibid.), ce
qui n'est pas le cas ici.

En contexte d'inclusion scolaire, il est
clair qu'un enseignant ne peut détenir toute
I'expertise pour répondre aux besoins indivi-
duels de chacun de ses éleves (Lipsky, 1994).
Puisque la formation initiale des enseignants
disciplinaires laisse peu ou pas de place a
I'adaptation de |'enseignement, ce constat se
trouve exacerbé dans un cadre d’enseigne-
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ment disciplinaire tel qu‘on le retrouve au se-
condaire et au postsecondaire. Dans I'appli-
cation des modéles de soutien aux ensei-
gnants, notre texte propose une comparaison
aux niveaux primaire, secondaire et collégial.

Le processus de soutien

a I’enseignant

Tel que I'illustre la figure 1, le soutien a I'en-
seignant mis en ceuvre aux niveaux pri-
maire et secondaire dans le cadre d'une de
nos études a pris la forme d'équipes. Celles-
ci considéraient les premiéres interventions
réalisées aupres de I'éléve en difficulté, pré-
alablement a la premiére rencontre de
I'équipe de soutien (Labonté, 2011; Labon-
té & Trépanier, 2010). Ces interventions pré-
alables peuvent avoir été effectuées par un
enseignant-ressource ou un orthopéda-
gogue-consultant, une équipe de pairs en-
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seignants ou par I'équipe-école?; I'ensei-
gnant peut en avoir été le principal maitre
d'ceuvre; d'autres professionnels peuvent
également étre intervenus aupres de I'éléve
ciblé. L'appel de I'équipe de soutien était
réalisé par la direction d'école aupres de la
direction des services éducatifs de la com-
mission scolaire. Celle-ci convoquait alors
une équipe de professionnels o se retrou-
vaient également I'enseignant de I'éléve,
I'éleve lui-méme et ses parents, dans |'op-
tique d'établir un plan d'action. Aux niveaux
primaire et secondaire, l'orthopédagogue
peut occuper le réle de consultation ou de
ressource en amont de la mise en ceuvre de
I'équipe de soutien, lorsqu‘un enseignant se
questionne sur certaines de ses interven-
tions auprés d'un éleve par exemple. Il peut
également intervenir dans la mise en ceuvre
du soutien de I'équipe dont il fait partie.

( Etape 1 \
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interventions par
I’enseignant

)

. Etape 3
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Equipe-école soutien
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o
A~

a
I'enseignant
Plan d'action
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!

Etape 5
Suivi

Etape 6

Evaluation

2 Au Québec, I'éducation de niveau collégial releve
d'établissements publics ou privés d’enseigne-
ment postsecondaire général ou professionnel.
L'acronyme « cégep » (collége d’enseignement gé-
néral et professionnel) est utilisé pour désigner les
établissements publics de niveau préuniversitaire.
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3 Comme son nom l'indique, I'équipe-école se com-
pose des enseignants, des professionnels non en-
seignants ou spécialistes tels I'orthopédagogue,
I'orthophoniste, le psychoéducateur ou autre se-
lon les ressources et de la direction d'école.
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Figure 1:

étapes d’applica-
tion d’un modele
d’équipe de sou-
tien a I'enseignant
(Labonté &
Trépanier, 2010,
p. 199)
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Dans I'étude que nous menons actuelle-
ment au collégial, il semble que le profes-
sionnel qui intervient a titre d'enseignant-
ressource aurait avantage a étre percu
comme un enseignant par les enseignants
disciplinaires plutdt que comme un spécia-
liste. A notre avis, cette situation s'explique
par la formation minimale ou absente en
pédagogie des enseignants des colléges qui
en arrivent a percevoir l'orthopédagogue
comme un professionnel intervenant uni-
quement de facon directe aupres de I'éléve
en difficulté. Dans les faits, un minimum de
formation dans ce domaine permet d'analy-
ser les situations de handicap pédago-
giques vécues par un éléve et de proposer
des adaptations de I'enseignement, en plus
d'agir a titre de consultant ou de ressource
aupres d'un enseignant — I'orthopédagogie
étant une formation spécialisée du domaine
de I'éducation. Pour contrer cette percep-
tion, nous avons donc privilégié I'utilisation
du terme «enseignant-ressource» au ni-
veau collégial pour appuyer les enseignants
en demande de soutien, tout en permettant
le travail en collaboration entre profession-
nels dans le cas de certains jeunes. L'ensei-
gnant-ressource peut ainsi servir d'agent de
liaison entre les différents professionnels
qui ceuvrent aupreés d'un jeune et son ensei-
gnant.

La figure 2 permet de voir comment |'ensei-
gnant-ressource peut étre sollicité par un
enseignant ou agir auprés de ce dernier.
Aux niveaux primaire et secondaire, |'ensei-
gnant-ressource fait partie de I'‘équipe de

soutien composée de différents profession-
nels, de I'enseignant, de I'éléve ciblé et de
ses parents. Au collégial, I'enseignant-res-
source peut certes étre sollicité par un en-
seignant, mais il peut également agir en
tant que membre d'une équipe de profes-
sionnels en intervenant de fagon globale
aupres d'un éléve ou aupres d'un ou de plu-
sieurs enseignants sur une thématique ou
relativement au suivi d'un éléve. Au niveau
postsecondaire, compte tenu de I'age de
I'éléve (plus de 17 ans), la présence des pa-
rents n'est pas [également exigée.

Les demandes de soutien

Dans l'application de notre modéle aux ni-
veaux primaire et secondaire, les demandes
de soutien sont initiées par les directions
d'école et portent sur des situations problé-
matiques identifiées par un enseignant
concernant une difficulté persistante d'un
éleve. L'enseignant-ressource peut ainsi
faire partie de I'équipe mise en place, selon
les besoins exprimés et les objectifs du plan
d'action établis en collaboration. Outre les
interventions individuelles, des interven-
tions en sous-groupes d'enseignants et
d'autres professionnels peuvent parfois
donner lieu a des périodes ou a des ateliers
de formation.

Au collégial, les demandes de soutien
sont habituellement initiées par les ensei-
gnants auprés de l'enseignant-ressource.
Toutefois, de facon générale, les demandes
exprimées par les enseignants sont souvent
de méme essence: elles portent sur la na-
ture d'un handicap, sur des aménagements
ou des accommodations a mettre en place,
sur le suivi ou sur I'évaluation. Les interven-
tions individuelles consistent en des de-
mandes d'information, de soutien dans les
interventions, d'observations en classe ou
de rencontre aupres de I'éléve ciblé. Dans
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Equipe «multi» ou interdisciplinaire

Enseignant de soutien (au primaire — secondaire)

Eleve

l//\

Enseignant —

ressource

certains cas, |'enseignant-ressource dirige
I'éleve ou I'enseignant vers d'autres profes-
sionnels. Les interventions en sous-groupe
d'enseignants accompagnés ou non de pro-
fessionnels consistent également en des
formations, des ateliers de sensibilisation et
d'échanges. Des rencontres avec les étu-
diants des groupes-classes ont également
eu lieu ayant notamment pour objet les mo-
dalités d'organisation de travail en équipe,
en prenant soin de ne pas diriger les
échanges sur I'éléve ou les éléves du groupe
en situation de handicap.

Caractéristiques communes

des modeles axés sur la consultation
Appliquées a tous les ordres d'enseigne-
ment, il semble que les caractéristiques des
modeles de service axés sur la consultation
sont les mémes: étre centrés sur les situa-
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tions problématiques vécues dans le travail
des enseignants; étre axés sur la résolution
des situations pédagogiques probléma-
tiques (et non sur la personne de I'éléve ou
la personne de I'enseignant) ; servir d'outils
pour développer des interventions; et la
participation volontaire des enseignants
(Zins & Erchul, 2002). Dans cet ordre
d'idées, les modeéles axés sur la consulta-
tion peuvent a la fois soutenir I'intervention
de l'enseignant lorsque des difficultés se
présentent chez un éléve, mais ils peuvent
également permettre des actions préven-
tives (Erchul & Martens, 2012). Ces actions
préventives peuvent notamment se traduire
par le transfert et la généralisation d'infor-
mations nouvelles sur une thématique par-
ticuliere ou d'interventions réalisées par
I'enseignant, dans le cadre de I'application
d'un modele de consultation.

Figure 2:
processus général
(comparatif)

de mise en ceuvre
du modele d’en-
seignant-ressource
(ou d’orthopéda-
gogue-consultant)
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A ces éléments s'ajoute ce que nous appe-
lons la collaboration «effective» qui
consiste en I'« action de travailler ensemble,
dans une optique commune, c'est-a-dire la
réussite éducative et le bien-étre des jeunes,
en partageant les réles et les responsabili-
tés » (Trépanier & Beauregard, 2013, p. 32).
Dans cet ordre d'idées, la collaboration né-
cessaire pour réaliser effectivement tout
modele de service axé sur la consultation,
qu'il soit offert en ressource individuelle ou
en équipe, se traduit par ce «processus »
(Calfee, Wittwer, & Meredith, 1998) dont les
composantes sont en évolution constante et
ol la mise en ceuvre s'effectue de facon
continue (Lawson, 2003).

De plus, les conditions minimales de la colla-
boration en situation de soutien exprimées
notamment par Dougherty (2000), Erchuls et
Martens (2012) ainsi que Brown,Pryzwansky
et Schulte (2006) se retrouvent dans toutes
les applications de ces modeéles de service, et
ce, peu importe l'ordre d’enseignement. La
premiere condition de collaboration en sou-
tien peut sembler d'une évidence manifeste,
pourtant elle force ses acteurs a ne pas tra-
vailler en solo: étre au moins deux per-
sonnes et mettre en commun sa compréhen-
sion dune situation donnée (Kochhar-
Bryant, 2008) pour agir dans une optique
commune. Les objectifs doivent étre com-
muns, clairs et partagés et les actions
concertées et orientées vers ces buts com-
muns. Le partage du « pouvoir » ou la recon-
naissance des roles et des expertises de cha-
cun devient alors un élément incontournable

de la mise en ceuvre de ces modéles de ser-
vice et, surtout, la volonté de part et d'autre
de travailler ensemble: on ne peut forcer la
collaboration, chacun doit y trouver ses
avantages.

Conclusion: les conditions

d’une éducation inclusive a tous

les niveaux

Tant au primaire, au secondaire qu'au collé-
gial, nos données de recherche nous
amenent a constater que les éléments-clés
d'une collaboration en soutien a I'ensei-
gnant rejoignent les conditions de I'éduca-
tion inclusive que I'on retrouve dans la litté-
rature scientifique. L'éducation inclusive
pouvant étre définie comme une approche
qui permet l'instruction de tous les éleves
en milieu régulier (Ainscow, 2007), son ap-
plication aux niveaux postsecondaires re-
présente une suite logique de celle aux ni-
veaux scolaires qui précédent. L'éducation
inclusive privilégie une approche centrée
sur l'analyse de I'ensemble des compo-
santes en interaction des situations péda-
gogiques pour soutenir I'apprentissage de
tous les jeunes, en misant sur leurs forces et
en soutenant leurs enseignants. Dans ce
contexte, 'analyse et I'ajustement des pra-
tiques des enseignants se traduisent ainsi
par des observations, du coaching et un tra-
vail en équipe de résolution de problémes
(Friend & Cook, 2003).

De plus, les caractéristiques com-
munes des modeles axés sur la consultation
telles que nous les avons abordées précé-
demment représentent en elles-mémes des
conditions de I'éducation inclusive. Il en va
ainsi de la collaboration se traduisant par la
concertation et la coopération, d'orienter
les interventions sur la réussite de I'éléve
sans réduire les attentes ou les exigences
envers lui. Par ailleurs, certains de ces élé-

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 4/2014



ments peuvent se décliner différemment se-
lon l'ordre d'enseignement, compte tenu
entre autres de la structure de ces écoles et
de leurs personnels.

Dans tous les cas, I'appui des adminis-
trateurs (c'est-a-dire les directions d'établis-
sement ou les responsables des services)
s'avere une condition essentielle a la réali-
sation d'une éducation inclusive et a la réus-
site de la mise en ceuvre de modeéles de ser-
vice axés sur la consultation. En outre, la
compréhension par les administrateurs de
I'importance du soutien pouvant étre offert
aux enseignants pour favoriser la réussite
de tous les éléves permet d'offrir des lieux
et des temps de rencontre qui tiennent
compte des ressources et répondent a la
réalité et aux besoins a la fois des jeunes et
des intervenants. Enfin, qu'il s'agisse d'édu-
cation inclusive en général autant que des
applications de modéles de service axés sur
la consultation, la formation continue des
enseignants est également incontournable,
qu'elle soit le fruit partiel ou total de la
consultation réalisée en équipe ou en res-
source individuelle.
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