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AVANT-PROPOS

Enseignante en adaptation scolaire et sociale, intervenante de métier, aprés quatre
années de formation initiale en enseignement en adaptation scolaire et sociale,
plusieurs contrats dans divers milieux, de nombreuses formations liées a I’emploi, je
me suis retrouvée, un jour, a ne plus savoir comment exercer mon métier. Travaillant
aupres d’éléves ayant connu des épisodes plus ou moins longs de difficultés
psychiques, comment pratiquer adéquatement sous les contraintes des nombreuses

pressions ?

D’abord, dés le début, le fait d’€tre a contrat rend la préparation a ces années difficile,
notamment faute de pouvoir participer aux journées pédagogiques de début/fin
d’année. Compte tenu du fait que les ¢leves présentent des problématiques complexes,
que les intervenants changent plusieurs fois par année et que les éléves des classes se
situent entre la deuxiéme et la sixiéme année, je me suis demandé comment j’y

arriverais et quoi faire pour y rester.

Comment est-il possible de connaitre la singularité des difficultés de chaque ¢€leve, de
le faire avancer a son propre rythme, tout en suivant un programme défini a la notion
pres ? Comment accompagner, écouter, régler et adapter quand 1’école doit répondre a
une injonction de réussite ? Comment différencier sans étiqueter, tout en visant
I’intégration voire une éducation inclusive ? Comment rendre compte d’un bilan
honnéte mais pas régressif des apprentissages ? Toutes ces interrogations ne trouvaient
de réponses claires et complétes nulle part autour de moi, puisqu’a chaque fois, au

moins une des contraintes était négligée ou un terme privilégié.



iii
J’étais enseignante en adaptation scolaire et travaillais en classe Phénix. Cette
appellation désigne des classes spécialisées qui accueillent des éléves souffrant de
« troubles mentaux », un déséquilibre psychique et/ou affectif qui affecte leur
fonctionnement scolaire général. Les €léves avec qui j’ai travaillé¢ durant 5 ans n’ont ni
de déficience intellectuelle, ni de limitation visible mais supposons-le, une profonde
souffrance intérieure. Au nombre de (plus ou moins) sept par an, ces €léves se partagent

cinqg niveaux scolaires différents; entre la deuxiéme et la sixiéme année.

Malheureusement, malgré ma profonde volonté de leur faire vivre des périodes
d’intégration pour un retour en classe ordinaire lorsque possible; les groupes de 1’école
sont présentement trop pleins, trop lourds, trop souffrants, certaines enseignantes
tombent au combat. Souvent, on ne peut donc pas intégrer nos €leves aux groupes
« réguliers ». Parfois, une certaine ouverture se crée mais on demande si je peux étre

« totalement certaine » que 1’¢éléve ne se désorganisera pas du coté du régulier.

Dt a cette situation malheureuse, certains des jeunes ne connaitront pas les 25 autres
¢éleves de la classe réguliére avec qui ils auront a performer en mai et en juin lors des
examens du MEES. J’ai demandé des accompagnateurs pour pouvoir les guider lors de
ces épreuves, qui se tiennent parfois simultanément. Faute d’argent, faute de moyens,
impossibilité de déplacer les horaires... les moyens d’offrir des conditions optimales
pour ces éléves pris dans un systéme scolaire qui ne leur convient pas outre mesure
sont limités. On m’a alors proposé que certains ne fassent pas les examens. Cependant,
cette mesure les handicaperait davantage et priverait des éleves potentiels d’obtenir une
qualification reconnue. Ces €léves sont également souvent privés de sorties, jumelés
avec des éleves de maternelle et confinés dans un espace de cour extérieure adjacent a
celui des éléves de premiére année (ou dans une cour cloturée). Etre en charge d’une
classe spécialisée au sein d’une école réguliere peut s’avérer ségrégant, autant pour

nous que pour les éléves.
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Malgré cette volonté¢ d’inclusion ou d’intégration, je suis victime, moi aussi,

d’agressions et de traumatismes régulicrement. Comment savoir quoi valoriser,

jusqu’ou faut-il pousser pour normaliser, jusqu’ou pouvons-nous accepter ?

En dépit de ces constats et désolations, les membres de I’équipe et moi nous rejoignons
par notre vocation et notre passion. Il me semble impossible de jeter le blame sur un
membre ou un contexte précis parce que les incohérences sont plus complexes au
niveau fondamental, voire épistémique quant a la facon de pratiquer auprés de ces

jeunes.

J’ai donc choisi de m’intéresser a la fagon dont les enseignantes vivent ces situations
complexes a savoir si elles aussi plongent quelques fois dans un sentiment
d’impuissance et parfois méme leur donnent un golt amer d’une impression

d’incompétence.
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RESUME

Au Québec, le secteur de I’adaptation scolaire est traversé par deux paradigmes, 1’école
intégratrice et I’éducation inclusive, qui s’averent relativement incompatibles, tant sur
le plan du regard porté sur les éleves (porteurs d’une difficulté ou en situation plus ou
moins transitoire de difficulté) que sur le plan des modalités de scolarisation et
d’intervention a leur égard. Il arrive ainsi que les dispositifs d’enseignement et
pratiques enseignantes contribuent a maintenir les enfants dans leur identité d’¢léves
en difficulté. Ces pratiques sont notamment influencées par la relation (au sens
d’interaction et de récit que chacun construit des situations) que les enseignantes
entretiennent vis-a-vis des ¢léves, de leur place dans 1’école et des dispositifs
institutionnels réels ou prescrits. Notre recherche avait pour objectif de comprendre
comment les enseignants envisagent ces dimensions intersubjectives,
organisationnelles et institutionnelles dans leur pratique quotidienne aupres d’éléves
diagnostiqués comme ayant un trouble de 1’ordre de la psychopathologie. Nous avons
mené des entretiens en profondeur (1h30-2h) auprés de quatre enseignantes qui
ceuvrent dans des classes spécialisées destinées a accueillir ces éléves. Nos analyses
examinent si et a quel égard (vision de I’¢leve, de la réussite scolaire, du role de
I’enseignant) les tensions présentes sur le plan paradigmatique sont repérables dans le
quotidien des enseignantes.
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INTRODUCTION

« La véritable éducation consiste a tirer le meilleur de soi-méme. Quel meilleur livre
peut-il exister que le livre de [’humanité ? »

Ghandi

Les débats en éducation ne font pas exception a la régle; ils suscitent réactions,
¢échanges, confrontations et perturbations. C’est a travers ces doutes et remises en
question qu’un développement continuel s’opére au gré des croyances sociologiques et
paradigmes épistémologiques de 1’époque dans laquelle il évolue. A 1’heure ou
I’engouement pour les données probantes bat son plein, la science se veut au cceur du
monde de 1’éducation, particuliecrement dans un but de guider les pratiques
enseignantes efficaces aupres du plus grand nombre d’¢éleves. Cependant, selon des
théories sous-tendant la notion de pratique, la conception de I’enseignement/éducation
et le développement individuel de ceux qui pratiquent, la fagon de mettre en ceuvre ces
mémes prescriptions n’est pas uniforme. Qui plus est, il arrive que les éleves avec
lesquels nous ayons a travailler, en plus d’étre singuliers et uniques, soient des jeunes
handicapés dans notre systéme actuel de 1’éducation. Handicapés ou blessés, souffrant
ou limités; ces mémes enfants aux prises avec différentes difficultés psychiques et
émotives, font partie d’une population d’éléves pour lesquels les données ne sont que
peu documentées. Encore dernierement, Papazian-Zohrabian et ses collegues le
confirmaient : « Le domaine de la santé mentale a 1’école reste un domaine encore

relativement peu étudié » (2015, p.1).
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Nous nous intéressons dans cette recherche aux pratiques enseignantes mises en ceuvre
et vécues par les enseignants eux-mémes dans 1’école d’aujourd’hui. Dans le premier
chapitre, nous nous questionnons sur la fagon dont naviguent des enseignantes en
adaptation scolaire au sein de classes spécialisées, a une époque ou la philosophie
inclusive domine. Nous pointons certaines contradictions, entre autres, quant a la
réussite scolaire, a la conception des troubles de santé mentale (les causes, les impacts,
les limites, etc.), aux différentes attentes recensées du role des enseignantes selon des
prescriptions organisationnelles ou institutionnelles. Ceci nous ameéne a nous
questionner relativement aux pratiques des enseignantes qui ceuvrent en classe
spécialisée auprés d’¢éléves du primaire présentant un trouble de I’ordre de la

psychopathologie.

Dans le deuxieéme chapitre, nous nous attardons au concept de pratiques enseignantes
dans sa globalité, en tant qu’elles sont mises en ceuvre au sein d’un ensemble de
systémes dynamiques en interrelation. L’analyse conceptuelle et contextuelle nous
amene a nous positionner sur la conception de la pratique qui est retenue — en tant que
relation d’un sujet a des situations vécues — et a proposer un modele facilitant la collecte

et I’analyse des données de terrain.

Le troisieme chapitre aborde la démarche et les instruments mobilisés pour répondre a
nos questions de recherche. Les données ont ainsi été essentiellement recueillies aupres
d’enseignantes ceuvrant dans des classes spécialisées qui accueillent des éleves ayant
un trouble de I’ordre de la psychopathologie par le biais d’entretiens semi dirigés, bien

qu’un journal de bord ait également été tenu en marge par la chercheure.

Le chapitre quatre fait état des données qui sont analysées dans une perspective clinique
psychosociologique, par le biais d’une analyse thématique de contenu. Cela a pour but
de mieux comprendre, a travers leurs discours, les pratiques de ces enseignantes du

primaire ceuvrant en classe pour ¢éléves ayant des troubles psychopathologiques.



Enfin, en réponse a I’analyse, le cinquieme chapitre discute des thémes qui ont émergé
en lien avec les éléments soulevés dans le chapitre portant sur la problématique. Quels
liens pouvons-nous établir entre les théories sous-jacentes et 1’organisation réelle des
pratiques aupres d’éléves identifiés comme ayant un trouble de santé mentale, dans les

¢écoles du Québec ? Notre étude se terminera sur des pistes de réflexion en ce sens.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

La problématique gravite autour de la question des pratiques enseignantes en classe
spécialisée aupres d’éléves du primaire identifiés comme ayant un trouble relevant de
la psychopathologie, dans un contexte ou le mot d’ordre est celui d’une école inclusive.
Nous faisons, dans un premier temps, un survol des différents paradigmes qui ont
marqué la scolarisation des enfants « différents » afin de mieux comprendre la vision
inclusive, mais aussi les ambiguités rencontrées sur le terrain. Par la suite, nous
abordons les différentes maniéres de définir ce qu’est un éléve en situation de handicap,
notamment un handicap relevant de la psychopathologie. Enfin, nous nous attardons
aux recherches ayant étudié les pratiques des enseignantes qui ceuvrent aupres d’éleves
considérés comme ayant un handicap relevant de la psychopathologie. Nous terminons

ce chapitre sur la question générale qui guidera notre recherche.

1.1 De la ségrégation a I’éducation inclusive : historique des paradigmes sous-
tendant la scolarisation des éleéves a besoins particuliers

1.1.1 Avant non scolarisés, ensuite séparés, puis intégrés.

Pendant longtemps, les €léves qui ne correspondaient pas a la norme scolaire étaient
tout simplement exclus de I’école. C’est au cours du XXe siecle que les systemes
scolaires occidentaux, y compris au Québec, ont commencé a porter une attention
particuliére aux éléves considérés comme différents. Entre la création du Bureau de

I’enfance exceptionnelle de 1969, 1’élaboration du Rapport COPEX en 1978, la



Politique de I’adaptation scolaire mise sur pied en 1999 et le débat sur I’inclusion,

plusieurs visions de 1’¢éléve handicapé et de son éducation se sont confrontées.

Au cours de cette période, différents paradigmes sous-tendant la scolarisation de ces
¢léves se sont d’ailleurs succédé. Retragant 1’histoire de 1’accueil des éléves « hors
norme » dans différents pays, Thomazet (2008) et le CSE (2017) identifient trois
périodes lors desquelles dominait 1’'un ou I’autre des paradigmes suivants: la

ségrégation, I’intégration et 1’inclusion.

Horth (1998) rapporte que dés 1921, I’Etat québécois implante la Loi de 1’assistance
publique qui permet la scolarisation des €léves considérés comme handicapés. C’est
ensuite a la Commission des écoles catholiques de Montréal qu’est due 1’apparition des
premigéres classes a vocation particuliere au sein méme des écoles dites « réguliéres ».
Ces services sont offerts aux « arriérés pédagogiques » qui, en 1971, ne sont toujours
pas «reconnus comme citoyens et citoyennes a part entiere » (ibid., p. 2). Selon
Thomazet, avant les années 1980, le modele ségrégatif domine, proposant, tout en
mettant a I’écart, un « type de scolarisation [qui] permet une réponse adaptée aux €leéves
exceptionnels grace a des professionnels et a des pratiques spécialisées » (2008,
p. 127). Ainsi, en 1973 aux Etats-Unis, plus d’un million d’éléves ne fréquentaient pas
I’école publique ordinaire a cause de leur différence (Thomazet, 2008; Horn et Tynan,
2001). Outre le fait que ce modele exclut un nombre important d’éleves, cette pratique

sépare les ¢éleves des autres jeunes de leur age.

Au milieu des années 1970, la ségrégation fait place a I’intégration en Amérique du
Nord, tout juste aprés que ’ONU adopte la Déclaration des droits des personnes
handicapées (Horth, 1998). En 1976, les Etats-Unis votent une loi fédérale favorisant
I’éducation gratuite de tous les enfants handicapés (the Education for all handicapped
children Act), et au Québec, a peine un an plus tard, le Rapport COPEX est publié.
Celui-ci, contenant 62 recommandations sur 1’orientation du développement de

I’éducation des enfants en difficulté, sert de trame de fond pour 1’élaboration de La
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politique pour l’enfance en difficulté d’adaptation et d’apprentissage (1979). Cette
politique permet, globalement, 1’accessibilité au service éducatif public de qualité et
offre aux enfants en difficulté la possibilité¢ d’évoluer dans un contexte scolaire le plus
normal possible. On y retrouve d’ailleurs le systéme en cascade qui privilégie le
maintien des éléves en difficulté en classe régulicre:
[Le] maintien de I’éléve dans la classe ordinaire ou, [le cas échéant,] son
retour le plus rapide possible vers cette classe. Ce systéme [en cascade]
comporte une diversité de mesures, graduées en formation des besoins de
I’¢léve, mais dans une perspective de normalisation. [...] Ce moyen

privilégié est le principe de normalisation appelé « mainstreaming » qui se
traduit [ici] par le terme intégration. (Horth, 2008, p. 7)

Malgré ce changement de perspective a I’égard de la scolarisation des éléves en
difficulté, plusieurs chercheurs se sont rapidement penchés sur les conséquences de la
division sociale encore présente dans les institutions scolaires et sur la lenteur des
progres de I’intégration, dénongant les effets négatifs des pratiques de retrait, voire
d’isolement. Se fondant sur plusieurs recherches portant sur 1’intégration, Horth
rapporte que:

Contrairement a ce que préconise I’intégration-mainstreaming, les

déplacements d’¢léves dans le systeme en cascade sont pratiquement

inexistants. Les éléves qui recoivent des services ségrégués accedent trés

rarement a des services moins ségrégués ou, ultimement, a la classe
ordinaire. (1998, p. 7)

Ainsi, progressivement, les politiques en éducation recensées s’orientent vers une
vision davantage inclusive, préconisant la fusion complete de 1’éducation spécialisée
et celle dite ordinaire ou «[...] les moments de retrait de la classe doivent étre

exceptionnels, voire inexistants [...] » (Thomazet, 2008, p. 128).

C’est donc en ce sens qu’un changement paradigmatique s’est progressivement produit
dans les systemes scolaires occidentaux en général, et québécois en particulier. Ainsi
que nous 1’abordons plus loin, on assiste simultanément au passage d’une approche

individualisante, ou 1’éléve présente des carences, a une conception plus sociétale du
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handicap. Dans la section suivante, nous élaborerons davantage sur ce qui définit
I’éducation inclusive, comment elle requiert un changement de conceptions et elle

ouvre la voie a la diversité et a ’adaptation des pratiques pour tous les éleves.

1.1.2  Aujourd’hui, I’éducation inclusive renverse la perspective.

L’éducation inclusive est tantot abordée comme une philosophie (Tremblay, 2015),
tantot comme une idéologie (Wormnaes, 2005). Quelle que soit sa qualification, les
définitions que proposent les auteurs convergent. Ainsi, pour Wormnas, 1’éducation
inclusive scolaire soutient 1’idée que 1’école doit s’adapter aux besoins de tous et offrir
une scolarisation adaptée aux besoins de tous les jeunes :

Tous les enfants et jeunes du monde, avec leurs différentes forces et

faiblesses, avec leurs espoirs et espérances, ont droit a I’éducation. Ce n’est

pas un systéme d’éducation qui a droit a un certain type d’éleves. C’est le

systéme scolaire d’un pays qui doit s’ajuster aux besoins de tous. (2005, p.

76)
Cette 1déologie n’€carte a priori pas la possibilité pour les institutions de regrouper et
d’offrir des services adaptés aux éléves reconnus comme handicapés dans le systeme
scolaire actuel. Quant a Tremblay, il propose une définition plus radicale de
changement et rappelle que cette philosophie est indissociable d’une mise en cohérence
des objectifs et du processus, des dispositifs et des pratiques pédagogiques mis en place
au nom de I’éducation inclusive : «[Celle-ci] supposerait donc un changement
paradigmatique, par le transfert a I’école ordinaire des besoins particuliers de I’éleve. »

(2015, p. 51)

Le paradigme inclusif implique alors un déplacement du regard individualisant sur
I’¢léve vers un regard sur les interactions, et le passage d’une focalisation sur les
déficits des éléves handicapés a une focalisation sur la construction sociale du
handicap. On ne s’intéresse plus aux caractéristiques des €leves (leur diagnostic, leur
code, etc.) mais au systéme dans toute sa complexité ; interactions éleve-enseignant,

etc. (Fougeyrollas, 1998, cité dans Tremblay, 2015). Ainsi, au nom de 1’éducation



inclusive, les conditions de réussite de celle-ci n’imposent plus aux éléves intégrés de
s’adapter a 1’école et a ses normes de fonctionnement, mais misent sur la capacité de
I’institution a s’adapter (ibid.). En somme, selon les différents auteurs consultés, dans
une ¢école inclusive, il n’existerait plus de classes spécialisées mais des pratiques
éducatives a géométrie variable, mises en ceuvre notamment par des enseignantes. Ce
changement de paradigme constitue la trame de fond des pratiques des enseignantes en

général, et de celles en adaptation scolaire, en particulier.

S’il semble y avoir un consensus relatif autour de sa finalité, qu’en est-il de ce qui
caractérise le terme « éducation inclusive » du point de vue de sa définition et de son

opérationnalisation dans le systéme scolaire québécois ?

1.2 Une volonté¢ d’inclusion, des visées d’intégration et la persistance de classes
spécialisées
Si le maitre-mot qui semble dominer aujourd’hui chez les chercheurs est celui
d’« éducation inclusive », plusieurs éléments du quotidien amenent cependant a penser
que le systeme scolaire québécois reste imprégné d’une vision intégrative, et quelques
fois ségrégative, quant a la scolarisation des éléves handicapés. Dans la derniére
Politique de 1’adaptation scolaire du Québec, datant de 1999, il est possible d’y repérer
des ¢éléments qui suggerent davantage des pratiques intégratives qu’une philosophie
inclusive. Il reste, malgré une multitude d’arguments et de preuves en ce sens, qu’un
conflit paradigmatique persiste entre ce que devrait étre 1’éducation inclusive et ce que
Deniger (2012) qualifie d’« idéologie de la déficience »; qui vise toujours 1’adaptation

de I’enfant aux normes en tentant de compenser certaines carences individuelles.
1.2.1 L’éducation inclusive proposée par le ministeére de 1’Education québécois :
une position mitigée ?

Effectivement, au Québec, la responsabilit¢ d’intégrer ou non un éléve en groupe
ordinaire, dépend de la perception des difficultés et / ou comportements de 1’¢leve dit

handicapé. A D’inverse de la Politique inclusive proposée par Tremblay, on peut
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déceler, au sein de la Politique de I’adaptation scolaire, une réticence et une alternative

qui justifient encore aujourd’hui la ségrégation :

Cette politique assure 1’intégration harmonieuse de chacun de ces éleves
dans une classe ou un groupe ordinaire et aux autres activités de 1’école
lorsque 1’évaluation de ses capacités et de ses besoins démontre que cette
intégration est de nature a faciliter ses apprentissages et son insertion
sociale [...]". (MELS, 1999, p. 13)

Si I’éducation inclusive implique un changement de regard (d’objectifs) et de
dispositifs (de processus), que peut-on dire des politiques et pratiques entourant la
scolarisation des éléves différents ? Comme Tremblay I’explique, la logique inclusive
peut constituer un défi pour les organisations scolaires puisqu’elle demande de
nombreux ajustements : facons de faire, co-enseignement, révision des cursus
universitaires, redéfinition des roles et responsabilités de chaque profession, etc.
Malgré cela, au Québec, on mentionne encore qu’un des défis actuels parmi la liste
énumérée réside dans la définition variable de ce que serait la réussite pour des €léves
différents :

[...] prendre conscience que, comme les autres €leves, 1’¢leve handicapé

ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage peut réussir a s’instruire, a

se socialiser et a se qualifier a condition qu’on 1’aide a y arriver et qu’on

accepte que cette réussite puisse se traduire différemment selon les ¢léves.

(MELS, 1999, p. 3)
On peut donc supposer qu’il s’agit d’'un changement de grande ampleur. En ce qui a
trait a la Politique de la réussite pour tous, bien qu’elle puisse se traduire différemment,
il n’en reste pas moins que cette réussite continue d’étre fondée sur des indicateurs
précis : les enseignantes sont tenus d’utiliser des outils uniformes tels que les bulletins
chiffrés et I’évaluation des connaissances aux deux ans par des tests standardisés venant

du ministére : « La réussite, c¢’est 1’obtention de résultats observables, mesurables et

! Dans cette citation et celles qui suivent, ¢’est nous qui soulignons.
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reconnus qui rendent compte de I’évolution de 1’¢léve, des progrés continus

enregistrés » (ibid., p. 22).

Vidal et St-Onge (2020) rapportent qu’un mouvement est bien documenté aux FEtats-
Unis selon lequelle « I’influence des pratiques gestionnaires liées aux impératifs de
performance et d’efficacité sur les pratiques pédagogiques » s’observerait également

au Québec :

En effet, la gestion axée sur les résultats (GAR) y est plus formalisée (Van
Zanten, 2011), tant et si bien que certains vont jusqu’a parler d’une
« institutionnalisation de la gestion de la pédagogie » (Maroy, 2017, en

ligne).(p. 131)
Or, la politique inclusive suggere, entre autres, en ce qui a trait a la pédagogie, des
adaptations et des modifications au niveau des apprentissages et des évaluations. Les
adaptations induisent un niveau identique d’exigences en adaptant certains moyens,
non pas dans le but de réduire les contenus, mais de lever les obstacles que pourrait
rencontrer I’éléve dans sa scolarité. Par exemple, un €leve peut bénéficier de caractéres
plus gros en lecture, ou d’un ordinateur pour I’écriture. Le niveau d’exigences restant
le méme, la diplomation au terme de la scolarit¢ demeure inchangée. Les modifications,
quant a elles, se traduisent par une diminution du niveau d’exigence, permettant ainsi
aux ¢leves dans cette situation de rester en classe réguliére. Par exemple, un éleéve de
quatriéme année qui n’a pas atteint les exigences du premier cycle (niveau de deuxieme
année) peut rester en classe de quatriéme année, avec les €éléves de son age, mais
I’enseignant doit modifier la tiche a accomplir afin de la rendre accessible a I’éleve
tout en lui permettant de progresser. Cet éleve cependant, ne pourra que dans de rares
cas, se voir octroyer un diplome d’études secondaires au terme de sa scolarité

secondaire au secteur jeunes. En ce sens, Tremblay estime que :

... cette adaptation et cette modification quittent [...] un contexte collectif
et institutionnel dans le cadre d’un enseignement spécialisé ségrégatif pour
s’inscrire a I’école ordinaire dans une approche centrée sur I’équité. (2015,
p.57)
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Vingt ans apres la publication de la Politique, quelles sont les pratiques en usage et ces
facons de traduire les réussites autres que celles généralement reconnues ? Si la réussite
peut s’actualiser différemment selon les éléves mais que les indicateurs utilisés sont les
mémes pour tous, que les contenus évalués restent rigides et le curriculum a densité
figée, il importe d’explorer les pratiques d’évaluation quotidiennes des enseignantes

face a cette réalité.

1.2.2  Les classes spécialisées et 1’intégration partielle des éléves dans les classes
ordinaires

En ce qui concerne I’intégration des éléves en classe ordinaire, malgré un discours
volontariste d’éducation inclusive, certains Centres de services scolaires insistent
davantage sur le caractére contraignant de certains parameétres de I’intégration des

¢léves. Parmi ces parametres, le colt figure comme une contrainte (MELS, 2009).

Selon les analyses de Kalubi et ses collegues (2015), si le taux d’intégration des éléves
en difficulté¢ (EDAA) au primaire a tendance a augmenter — ils seraient intégrés a 70,5%
dans les classes ordinaires en 2009-2010 — la proportion des ¢éleves handicapés (EH)
qui évoluent dans ces mémes classes serait seulement de 1’ordre de 40,6% (ibid.). De
plus, le nombre et le taux d’¢éléves handicapés (EH) scolarisés en classe spéciale sont
en augmentation depuis 1999. Par ailleurs, les taux d’intégration des EHDAA varient
beaucoup d’une région a I’autre. Si les commissions scolaires anglophones frolent
100% d’intégration, ce taux varie de 54% (région de Laval) a 65% (région de Montréal)
jusqu’a un maximum de 78,5% en Gaspésie-Iles de la Madeleine (ibid.). Des données
semblables sont rapportées par le Conseil supérieur de I’éducation en 2017 :
Par ailleurs, le taux d’intégration des éléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage au sein de la classe ordinaire varie d’un
milieu a un autre. Ainsi, en 2015-2016, dans le réseau public, le taux
d’intégration était plus €¢levé dans le secteur anglophone que dans le secteur
francophone (88,2% contre 72,5%), au préscolaire et au primaire qu’au
secondaire (respectivement 72,2%, 84,9% et 63,0%), et pour les éleves en

difficulté¢ d’adaptation ou d’apprentissage que pour les éléves handicapés
(81,8% contre 44,4%). (p. 11)



12

Selon la banque de données des statistiques officielles sur le Québec?, en 2018-2019,
au Québec, on compte encore 23,9% des éléves HDAA non-intégrés en classe
ordinaire. Les ¢léves qui sont « sans catégorie mais avec plan d’intervention », donc
pas considérés comme handicapés (EDAA) selon le MEES, sont & 85% en classe
ordinaire. Il nous est donc possible de voir que pres de 87% des éleves HDAA intégrés

n’ont finalement aucun handicap reconnu.

Or, certaines €coles pratiquent une inclusion partielle (Wehman, 2006 dans Barr,
2014); celle-ci offre a 1'éléve l'intégration sociale en contextes académiques spécifiques
tout en lui permettant d’avoir recours a des services d'éducation spécialisée dans sa
classe d’adaptation. Les matieres principales ou I’on pratique ce type d’intégration sont

les arts plastiques ou 1’éducation physique.

Il y aurait donc quelque paradoxe entre un discours volontariste et des pratiques et
dispositifs qui semblent entrer en contradiction avec cette vision, les enseignantes ayant
a naviguer entre ces ambiguités. L’éducation inclusive, bien que certains dispositifs
visant 1’objectif d’équité soient mis en place afin de I’actualiser au Québec, reste a
peaufiner avant de pouvoir la qualifier ainsi. Les classes spécialisées continuent
d’exister, la vision individualisante et déficitaire persiste, tout comme la catégorisation
a la fois précise et floue des caractéristiques, notamment en ce qui concerne les €léves

handicapés, tel que nous le verrons dans ce qui suit.

1.3 Les ¢leves HDAA, le handicap et la psychopathologie : le code 53, un objet
scolaire non identifiable

Les ¢leves qualifiés aujourd’hui de handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (HDAA) regroupent un grand nombre d’enfants, uniques, singuliers et
aux besoins différents. L’ensemble de ces ¢éleéves représente une catégorie floue, dans

laquelle sont rassemblés d’un c6té les enfants handicapés, et de 1’autre les enfants en

Zhttps://www.bdso.gouv.qe.ca, consulté en ligne le 17 mars 2020 et le 15 mai 2021



https://www.bdso.gouv.qc.ca/

13

difficulté (ajoutons la plus récente catégorie des « €éléves a risque » qui, bien qu’elle
n’entre pas dans celle des EHDAA, complexifie le portrait). La ligne directrice
caractérisant objectivement les €léves en difficulté (EDAA) se résume au fait que les
difficultés d’apprentissage (face aux attentes du programme de formation : langue
d’enseignement ou mathématiques) ou d’adaptation de 1’éléve se manifestent « durant

une période significative » (MELS, 2007, p. 25), et ce malgré les interventions de

I’enseignant.

En ce qui concerne les ¢léves handicapés, trois conditions doivent étre réunies pour

déclarer un éléve comme tel :

1. D’abord, une évaluation diagnostique doit avoir été réalisée par un
personnel qualifié. Les conclusions de cette évaluation servent a préciser
la nature de la déficience ou du trouble.

2. Ensuite, des incapacités et des limitations doivent découler de la
déficience ou du trouble se manifestant sur le plan scolaire. Ces
incapacités et ces limitations restreignent ou empéchent les
apprentissages de 1’¢leve au regard du Programme de formation de 1’école
québécoise ainsi que le développement de son autonomie et de sa
socialisation.

3. Enfin, des mesures d’appui doivent étre mises en place pour réduire les
inconvénients dus a la déficience ou au trouble de 1’éléve, c’est-a-dire
pour lui permettre d’évoluer dans le milieu scolaire malgré ses incapacités
ou ses limitations. (MELS, 2007, p. 11)

L’ensemble de ces ¢leves identifiéss HDAA, au nombre de 135 302 en 2002 (Kalubi,
2015) augmente considérablement lors des années suivantes pour en dénombrer
216 821 a I’année scolaire 2018-2019 (Gouvernement du Québec, 2015, données du
30 janvier 2020). Respectivement, cela représente un bond de plus de 10% de
I’ensemble de D’effectif scolaire public, privé et gouvernemental de la formation

générale des jeunes du Québec.
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Parmi ceux-ci, le pourcentage d’¢léves en difficult¢ mais non handicapés (EDAA)
diminue depuis huit ans, tandis que celui des éléves handicapés (EH) augmente
constamment depuis 1999, passant de 13% a 18% de I’ensemble des EHDAA en 2012
(Kalubi, 2015).

Douze différents handicaps sont considérés dans la classification du MEES, notamment
les déficiences organiques (auditive, visuelle, motrice, etc.), les déficiences
intellectuelles (moyenne, sévere et profonde), les troubles envahissants du
développement, aujourd’hui appelé troubles du spectre de 1’autisme, touchant plus du
quart des éléves handicapés (Kalubi, 2015), ainsi que les troubles relevant de la
psychopathologie. Ceux-ci affecteraient plus de 4000 éléves au Québec, dont environ
600 au préscolaire-primaire (ibid.). Si la situation semble s’étre quelque peu améliorée
en ce qui concerne les éleéves présentant des troubles relevant de la psychopathologie
intégrés en classe réguliere, montrant une variation de 6,3 points de pourcentage de
2002-2003 a 2009-2010 (ibid.), il n’en demeure pas moins vrai que ces €léves sont
scolarisés a 57% en classe spécialisée en 2018 (vs 43% en classe ordinaire)

(Gouvernement du Québec, 2015, mis a jour 2021).

Outre ces catégories officielles de handicaps, élaborées notamment a des fins de
financement, il semble important de s’arréter dans ce qui suit sur ce qui définit le

handicap.

1.3.1 Qu’est-ce qu’un handicap ?

Pour McDermott et Varenne (1995), le phénomene de catégorisation ou d’étiquetage
des ¢leves prend de plus en plus d’ampleur au cours de I’histoire. Selon eux, en
Ameérique du Nord, nous avons divisé, puis subdivisé les catégories d’étiquetage au fil
du temps avec la venue de nouveaux qualificatifs : €¢léves différents, désavantagés, a
risque, etc. Dans le milieu scolaire québécois, les éléves handicapés sont ainsi répartis
selon leur handicap, notamment a 1’aide de codes qui correspondent, comme nous

I’avons évoqué ci-dessus, a de multiples catégories.
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Avant de poursuivre, sans toutefois entrer dans une conceptualisation trop fine des
mots, il nous parait important de distinguer certains termes. Dans son analyse du
processus de production du handicap, Fougeyrollas (1986) distingue les notions de
déficience, de limitation et de handicap. Celle de déficience implique une dimension
objective; elle se caractérise par un manque ou une anomalie physique ou mentale
(organe, structure ou fonction mentale, psychologique, physiologique ou anatomique).
Quant a la limitation, elle référe a un phénoméne contextualisé servant a représenter
les limites d’un individu dans ses capacités quotidiennes dites normales. Ainsi, les
limitations varient selon le contexte socioculturel du groupe des non-déficients auquel
I’individu appartient. Le concept de limitation renvoie alors a I’adaptation du milieu,
des dispositifs mis en place par celui-ci, etc. Le handicap, quant a lui, serait un
phénomeéne sociologique au regard d’une norme établie. Il est, selon 'auteur, a
I’origine de toutes les discriminations ou priviléges accordés par les instances, basés
sur la matrice normative. 11 parle aussi de « modele normatif central posé¢ comme une

vérité par le social: pas de handicap sans norme sociale établie » (1986, p. 185).

Si’on considere que la société contribue a fabriquer la norme tout comme le handicap,
on peut penser que plusieurs ¢léments peuvent €galement contribuer & minimiser le
caractére dramatique d’une déficience « objective » et permettre a la personne de ne
pas étre strictement identifiée par ce qui lui manquerait. En milieu familial comme a
I’école, offrir la possibilité a 1’¢leve d’apprendre a vivre sa différence de maniére
positive et créative, développer son autonomie, ouvrir le milieu institutionnel vers
I’extérieur ainsi que respecter 1’approche globale de la personne en fonction de ses
caractéristiques originales permettraient de limiter les conséquences de ce qui
reléverait d’une déficience (Tremblay, 2005). Il ne s’agit pas pour autant de faire
abstraction de la situation de handicap, mais bien de la replacer dans la complexité
sociale. Il n’est pas de handicap sans définition préalable de la normalité, soit-elle

physique ou psychique. Gori (2006) est sans équivoque :
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Les diagnostics et les traitements psychiatriques s’avérent un enjeu
essentiel de cette normalisation des conduites et de la naturalisation des
normes sociales. C’est a la psychiatrie — rebaptisée santé mentale — que ’on
confie la tiche de construire des normes et de définir des déviances
sociales. (p. 32)

Par ailleurs, en France aujourd’hui, Ronchewski Degorre explique que « si I’on veut
prendre en charge médicalement un €léve hyperactif en lui apportant toutes les aides
nécessaires a sa vie de classe, il doit étre reconnu officiellement comme
handicapé » (2019, p. 376). Les enseignantes, a cet égard, jouent indubitablement un
role dans cette fabrication ou déconstruction du handicap, tout comme I’organisation
scolaire qui encadre leur travail. Qu’en est-il donc de ce qui circonscrit le « handicap »

relevant de la psychopathologie, d’un éléve auquel 1’on attribue le code 53.

1.3.2 Le trouble de santé mentale : un monde infini

« Ainsi, la promotion des notions de « handicap » ou de « risque » homogénéise des
troubles, des anomalies et les souffrances les plus diverses. » (Gori, 2006)

La santé mentale, dans son ensemble reste un sujet théoriquement trés controversé. Les
origines, les causes, les manifestations et les diagnostics sont autant d’objets de
discussion parmi les acteurs de la psychiatrie. En Amérique du Nord, I’orientation
clinique inspirée de la psychanalyse a progressivement été abandonnée au profit d’une
approche catégorielle, dont I’outil principal est le DSM, et le DSM 5 dans sa version la
plus récente parue en 2013 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders?).
Brun et ses collégues (2015) rapportent que selon certaines des sources étudiées, pres
d’un individu sur deux souffrirait de troubles mentaux aux Etats-Unis. Bien que nos
voisins frangais détiennent un ratio moins important, plus du quart de la population
serait aux prises avec ces troubles (ibid.). Que I’on soit sceptique ou non vis-a-vis ce
décompte alarmant, il demeure que les recensions donnent un ton dramatique a la

proportion des souffrances psychiques de ces pays développés.

3 Version frangaise : Manuel des diagnostics et statistiques des troubles mentaux (2015)
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Deux courants principaux bien divergents se partagent encore aujourd’hui une vision
des troubles mentaux. D’un c6té, I’approche sociologique de la santé¢ mentale considére
la difficulté de I’individu a étre lui-méme dans nos sociétés contemporaines, valorisées
par 1’autonomie et les performances de chacun « [...] générant des souffrances du fait
de risques psychosociaux accrus et de nouveaux troubles mentaux » (Brun et al., 2015
p. 1). D’autre part, ’approche biologisante de la maladie mentale, associ¢e a la
diffusion des nouveaux diagnostics psychiatriques, s’exprime a travers les
classifications des troubles mentaux et les médicaments. Cette dernicre a conduit a une
inflation fulgurante des diagnostics comme illustré par I’écart entre le DSM-IV-TR

(2000) qui en recense 383 et le DSM-5 (2013) qui en contient 541.

Ainsi, selon Brun (2015), il y a par conséquent, au sein du champ de la psychiatrie, des
praticiens dont les référentiels semblent radicalement contradictoires:

[...] d’un coté, une psychiatrie plutot d’origine psychanalytique, qui défend

une thérapie psychodynamique par la parole, et de I’autre, une psychiatrie

biomédicale a vocation scientifique, plutot organiciste et favorable a
I’usage de psychotropes. (Lakoff, 2006, cité dans Brun et al., 2015, p. 5)

Coleman (1995), cit¢ dans Barr (2014), théorise les deux mémes positions : celle
psychodynamique et celle biophysique. L’approche biomédicale ou biologisante
grandissante s’illustre, entre autres, par le fait que la consommation de méthylfidale
(molécule importante des médicaments tels que Ritalin ou Concerta, traitement
reconnu pour diminuer les effets dérangeants du trouble déficitaire de I’attention avec
hyperactivité) a été multipliée par dix entre 2002 et 2011 aux Etats-Unis (Brun ef al.,
2015). La cause de cette augmentation de diagnostics et de prises de psychotropes est
elle aussi controversée puisqu’elle met en perspective les avantages retirés, a éthique
discutable, de plusieurs acteurs des milieux (scientifiques, pharmaceutiques, etc.).
Rappelons que pour étre admissibles aux services d'éducation spécialisée octroyés pour
ces jeunes aux Etats-Unis, les éléves doivent présenter des problémes a la fois sociaux

et scolaires et avoir un diagnostic (Frank, 2011 cité dans Barr, 2014, p. 47). Les éléves
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souffrant de troubles émotionnels et de comportement* y représentent actuellement
7,4% de la population scolaire totale handicapée (Office of Special Education, 2007,
cité¢ dans Barr). Le nombre d'¢léves de 2 a 21 ans diagnostiqués avec des troubles
émotionnels graves a augmenté de 10,3% au cours de la plus récente période de
comparaison aux Etats-Unis (ibid., p. 49). Ces statistiques pointent vers un probléme
croissant de I’éducation en Amérique du Nord. Pour McDermott et Varenne (1995),
nous assistons a la multiplication, voire a I’explosion des catégories diagnostiques
comme nous le voyons dans la plus récente version du DSM. Chez les enfants, nous
parlerons plutdt de troubles neurodéveloppementaux, bien que certaines conceptions
puissent amener des professionnels a attribuer des diagnostics d’adultes aux éleves,

mais il s’agit 1a d’un autre débat.

L’ensemble de ces changements paradigmatiques et de I’évolution des représentations
que se fait le monde des troubles psychiatriques de 1’enfant montrent la complexité et
la singularité des situations de vie de chaque individu. Gori soutient que « toutes ces
modifications constituent un champ de représentations particuliérement hétérogenes,
mais que la psychiatrie de I'enfant rassemble [...] en y introduisant des classifications

nosographiques décrivant différentes variétés de déficients mentaux ». (2008, p. 31)

En 2009, plus de 144,000 enfants et adolescents ont été hospitalisés pour des troubles
de santé mentale aux Etats-Unis (Yu et al., 2011 cités dans Simon, Savina et Lester,
2014). Nous pouvons lire dans 1’avis rédigé en 2017 par le Conseil supérieur de
I’éducation que « le Comité d’experts sur le financement, I’administration, la gestion
et la gouvernance des commissions scolaires (2014) a constaté une augmentation, entre
2001-2002 et 2011-2012 de 163% pour les troubles relevant de la psychopathologie »

(p. 8). Ces ¢éléves considérés handicapés, portent au Québec le code de difficulté 53,

4 Pour la présente recherche, nous avons étudié, dans les écrits anglophones, ce qui nous semblait
I’équivalent de la population d’¢éléves codés 53 au Québec : les articles concernant les jeunes avec des
troubles émotionnels ou comportementaux (Emotional or Behavioral Disabilities) (EBD).
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désignant un trouble relevant de la psychopathologie. Selon le Ministére, 1’¢léve auquel

on attribue le code 53 est un éléve handicapé :

-(...) qui présente un dysfonctionnement important sur le plan affectif,
cognitif ou relationnel en raison de I’intensité de ses troubles;

-dont les troubles, en dépit de 1’aide, entrainent des difficultés marquées
d’adaptation a la vie scolaire, sont d’une gravité telle qu’ils I’empéchent
d’accomplir les taches scolaires normalement proposées aux jeunes de son
age, requierent des adaptations nombreuses et individualisées des
situations d’apprentissage et d’évaluation.

-La plupart de ces éléves sont incapables de consacrer le nombre d’heures
requis aux activités scolaires habituelles. (MELS, 2007, p. 22)

Les ¢€leves a qui I’on attribue le code 53 seraient tous des éleves en grande difficulté
d’adaptation dans le systéme actuel. Ils présenteraient au moins un diagnostic de
trouble de 1’ordre de la psychopathologie et plusieurs dysfonctionnements malgré les

moyens mis en place par 1’équipe-école.

1.3.3  Un seul code mais des personnes et des situations singulieres.

Dans un référentiel élaboré par un Centre de services scolaire, on soutient que
I’évaluation d’un «trouble de I’ordre de la psychopathologie fait référence a une
approche dimensionnelle associée a une approche catégorielle » (CSMV, 2008 p. 11).
Toujours dans ce référentiel, on dit que cette évaluation améne les professionnels a
conclure qu’il y a une altération importante du niveau de fonctionnement de 1’¢leve.
Pour ¢étre orient¢é en classe spéciale pour jeunes ayant des troubles
psychopathologiques, 1’¢léve doit avoir « des atteintes graves observables tant au
niveau social, affectif et scolaire » (ibid., p. 11). Du c6té anglophone, aux Etats-Unis,
on dit que ces enfants ont des réponses comportementales ou €motionnelles tres
différentes des normes généralement acceptées (pour un age donné), indépendamment

des cultures ou ethnies s’y rattachant. On rapporte que ces difficultés sont nuisibles
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dans des domaines tels que les soins personnels, les relations sociales, les progres
scolaires, le comportement en classe ou I'adaptation au travail (Forness &Knitzer cité
dans Barr, 2014). Le probléeme de comportement le plus commun dans les écoles est le
préjudice intentionnel causé a d’autres €léves. Les €léves diagnostiqués comme ayant
un trouble de santé mentale au niveau émotionnel, peuvent avoir entre autres, des agirs
agressifs, des comportements perturbateurs ou d’automutilation (ibid., p. 48). Dans
I’¢tude de Barr (2014), qui s’appuie sur plusieurs autres auteurs, on peut lire que de
nombreux enseignants du secteur régulier ont du mal a comprendre ce que vit un éléve
atteint de trouble relevant de la psychopathologie, car leur propre vécu de I’enfance est
radicalement différent de celui des éléves dont ils ont la charge. Comme ces éléves
peuvent présenter un comportement bizarre et perturbateur dans la salle de classe, ils
sont plus susceptibles de recevoir des mesures disciplinaires, jusqu’a I'exclusion, de la
part des enseignants du secteur régulier. Sylvie Canat disait sensiblement la méme
chose la méme année : « Les enseignants ont beaucoup de mal a dialoguer avec cette
littérature comportementale ancrée dans le registre du Réel » (p. 11). Cette littérature
comportementale est décrite par son auteure comme un langage comportemental visant,

inconsciemment slirement, a faire parler certains besoins refoulés :

Ces enfants ont un usage esthétique de la littérature comportementale qui
fait ceuvre dans leur vie et échec dans leur scolarité. Cette littérature s’écrit
du lieu d’une hypersensibilité avec des agitations et des comportements
signifiants qui mettent en actes un pré/texte. Ce pré/texte demande a étre
traduit et passé par le tamis langagier. Ce tamis peut étre tissé grace a
I’analyse du comportement, des passages a l’acte, des obstacles
psychopédagogiques construits par ces ¢leves et grace a I’analyse du
contre-transfert de I’enseignant. (2014, p. 8)

Outre les manifestations comportementales, d'autres difficultés associées au travail
quotidien avec des ¢éléves présentant ces troubles concernent les professionnels
traitants ; les experts ne s’entendent ni sur ce que serait une évaluation objective de ces

¢léves, tant sur le fond que sur la méthode :
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Other difficulties associated with EBD are an inability of experts to reach
a consensus for the definition, as well as methods to objectively assess
students with EBD. (Barr, 2014, p. 38)

De plus, on dit que ces troubles ont tendance a étre épisodiques, tres variables et parfois
spécifiques a la situation, et qu’ils peuvent se manifester lorsque des exigences sont
imposées a I'éleve. Comprendre la nature épisodique des difficultés émotionnelles d’un
¢léve est un défi de taille pour les nombreux éducateurs et enseignants gravitant aupres

de ces éléves.

Si I’on réexamine la question du handicap en tant que production sociale et les éleves
désignés par le code 53, il faudrait alors dépasser la catégorisation descriptive de
symptomes pour envisager la complexité de la situation de ces €léves. Ainsi que le
rappelle Tremblay (2015), le paradigme inclusif invite a dépasser une vision déficitaire
des ¢€leves handicapés - leurs « lacunes [...] manques [ou] besoins », et a réinterroger

« la maniere de définir et d’identifier cette population ». (p. 55)

C’est également ce que proposent Mc Dermott et Varenne (1995). Selon eux, cette
tendance a la fabrication des catégories, soutenues par des descriptions qui en font des
objets d’expertise institutionnelle et de lignes budgétaires, les rigidifient et les rendent
difficiles a travailler. Ils questionnent ce qu’ils qualifient d Aystérie descriptive et
explicative qui, en bout de ligne, maintient les personnes dans des situations parfois
plus critiques :

The urge to help invites an hysterical description of the problems, and

American descriptions and explanations in turn leave the people who are
in need of help actually worse off for our effort. (1995, p. 331)

En somme, plusieurs facons de concevoir la maladie mentale et ses manifestations
peuvent avoir un impact sur le regard qu’on leur porte et par conséquent, nos attitudes
a leur égard. Canat (2014) fait le méme constat en ce qui a trait a I’influence du regard

des adultes sur les jeunes en trouble séveére de comportement ou trouble psychique.
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Le regard accompagné de mots que I’on porte sur ’autre en difficultés est
fondamental dans le travail aupres d’éléves souffrant de troubles psychiques.
Dans une scolarité ordinaire, le regard de I’enseignant est déja trés important,
mais, pour des enfants en grandes difficultés, ce regard est déterminant. Il
pourra indiquer a I’enfant un au-dela de sa difficulté et un franchissement ou
bien, a I’inverse, un renforcement de son échec scolaire. C’est pourquoi, pour
I’enseignant, soigner son propre regard et ses mots portés sur la difficulté de
I’autre peut étre déterminant pour réaménager la scolarité. ( p. 15)

Les enseignantes, ne faisant pas exception a cette confrontation de visions, sont aux
prises, dans leurs pratiques et parfois inconsciemment, a différentes croyances et
paradigmes, qu’il s’agisse de la conception de I’éducation inclusive et de la réussite,
de la vision du handicap ou de la psychopathologie. Quelle organisation de classes,
autres que le modele régulier, sont privilégiées au Québec pour répondre aux besoins
des enfants identifiés comme ayant un trouble de santé mentale ? C’est ce que

décrivons dans ce qui suit.

1.4 Les classes spécialisées accueillant des jeunes identifiés avec des troubles de
psychopathologie au Québec
Tout d’abord, voici un bref portrait des données relatives a I’effectif d’enfants identifiés
comme handicapés par des troubles relevant de la psychopathologie a I’éducation
préscolaire, I’enseignement primaire et secondaire au Québec. En 2009-2010 il y avait
2052 enfants et adolescents identifiés comme tel sur un total de 1 008 344 éleves. Cela
représentait alors 0,2% de la population d’éleves. En 2013- 2014, il y avait alors 3499
enfants sur un total de 995 178 ¢€leves. Ce qui englobait 0,35% de la population écoliere.
Parmi ceux-ci, 2065 ¢€leves étaient scolarisés en classe spécialisée; donc a peu pres 295

groupes de sept éleéves, niveau primaire et secondaire confondus.

Nous avons donc pris la décision de présenter les descriptions faites de ces classes
spécialisées par six Centres de services scolaires. Ainsi, cela permettra de comprendre

I’organisation actuelle de ce type de classe au Québec, dans les écrits institutionnels.
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Notons qu’il s’agit d’une mise en commun des éléments retrouvés, tels quels, dans le
descriptif de ces classes, selon différents Centres de services scolaires®. Cela dit,
I’enticreté des éléments recensés ici ne figurent pas dans chacun des documents étudiés,
mais permet au lecteur d’avoir une vision large des descriptions de services offerts en

province.

D’abord, la nomenclature de ce type de classes varie d’un Centre de services scolaire
a Dautre. En lisant les documents de références de certains Centres du Québec
disponibles sur leur site internet, nous retenons entre autres les appellations suivantes
pour les identifier: la classe Phénix, la classe code 53 : Trouble relevant de la
psychopathologie, la classe GADPS : Groupe adapté pour le développement personnel
et social, la classe de soutien personnel, la classe GADRP : Groupes adaptés du
développement des ressources personnelles et la classe de soutien émotif (SE). Dans
un souci de cohérence et afin de faciliter a la lecture, c’est cette dernic¢re appellation

que nous utiliserons tout au long notre recherche.

Dans I’ensemble de ces référentiels on dit que les éléves référés arrivent soit d’une
classe ordinaire, soit d’une autre classe spécialisée (ou d 'un groupe adapté) et que cela

fait suite aux recommandations d’une équipe multidisciplinaire.

On y dit que ce service veut répondre aux besoins particuliers des éleves présentant des
problémes de santé mentale associés a des troubles séveres du comportement auxquels
la classe ordinaire ne peut répondre malgré les services mis en place. Son objectif est
de favoriser le développement intégral de 1I’¢éleve ainsi que le développement de
stratégies menant a une adaptation adéquate a son environnement et a une plus grande
autonomie personnelle et sociale. On souhaite, par la scolarisation dans ces classes

spécialisées, rendre 1’éléve disponible a recevoir de I’enseignement, lui permettre de

3 Centre de services scolaire des Samares, Centre de services scolaire Marie-Victorin, Centre de services
scolaire de Montréal, Centre de services scolaire de la Vallée des Tisserands, Centre de services
scolaire des Mille-Iles, Centre de services scolaire des Affluents.
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poursuivre sa progression au niveau de ses apprentissages et favoriser I’intégration et
, v inaires, av uti u .

les échanges avec les classes ordinaires, avec le soutien et les mesures d’aide

particuliéres qui se rattachent aux classes et ce, en tenant compte des besoins et des

capacités particulicres de 1’¢leve.

Pour y étre admis, chaque ¢éléve doit présenter un diagnostic ou des caractéristiques et
des besoins s’apparentant a des troubles graves relevant de la psychopathologie
(troubles cliniques, troubles de la personnalité, affections médicales générales,
problémes psychosociaux et environnementaux) confirmés par un psychiatre, un
pédopsychiatre ou une équipe de santé mentale (CSSS®). Ce profil est prédominant
chez I’¢léve et ne doit pas étre accompagné d’une déficience intellectuelle. Toujours
dans les documents des CSS, on dit que ces ¢leves doivent présenter des
dysfonctionnements graves sur le plan affectif cognitif ou relationnel en raison de
lintensité des troubles et ceci, en dépit de 1’aide apportée. On ajoute que la plupart

d’entre eux vivent une détresse psychologique importante.

Considérés comme handicapés, ils portent généralement le code de difficulté 53
(trouble relevant de la psychopathologie). On dit que le profil de I’éléve ne permet pas

de croire qu’il pourrait bénéficier d’une intégration en classe ordinaire a court terme.

On décrit par la suite les manifestations possibles observables chez les enfants au
niveau des comportements, ce que nous nous permettons de traduire ici, a I’instar de
Canat (op. cit.) par littérature comportementale. Rappelons que 1’information
présentée ici est prise quasi textuellement des documents disponibles sur Internet. Les
écrits consultés qualifient les €¢léves comme ayant des comportements désorganisés,
des épisodes de perturbation grave, de la confusion extréme ou une déformation de la
réalité, des délires et des hallucinations, mais également de grandes difficultés a établir

des relations avec leurs camarades, des problémes persistants et importants

¢ Dorénavant CISSS; Centres intégrés de santé et de services sociaux.
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d’intégration au groupe. On précise que les problémes de comportement sont
persistants, constants, fréquents et intenses : hyperactivit¢ ou passivité anormale,
crises, craintes démesurées, inconscience du danger, désorganisation, perturbation
grave, maniérisme, utilisation fréquente de gestes stéréotypés et répétitifs,
manifestations d’anxiété sévere. Ils ont des problémes affectifs dit séveres, des troubles

de I’attachement ou troubles émotifs graves.

Une partie des documents consultés concerne les manifestations possibles au niveau
des apprentissages. On y recense des difficultés marquées d’adaptation a la vie
scolaire : des difficultés a accomplir les taches scolaires normalement proposées aux
éleves de leur dge, un besoin de soutien et de nombreuses adaptations pour réaliser les
situations d’apprentissage et d’évaluation, une disponibilité variable aux
apprentissages et aux interventions selon 1’état émotif, des problemes particuliers au
niveau des régles de la communication, une compréhension limitée des mots et des
gestes dans un contexte de socialisation, et que 1’¢éléve est souvent incapable de

consacrer le nombre d’heures nécessaires aux activités scolaires.

Les aspects organisationnels de ces classes sont également présentés dans certains
référentiels. On dit que les éleves fréquentent, a priori, le groupe a temps plein, que le
temps d’enseignement correspond aux normes définies par le MEES et que I’horaire
est identique ou le plus proche possible de celui des €leves des classes réguliéres, bien
qu’ils soient amenés a 1’école en berline. Une demi-journée par semaine est consacrée
aux rencontres multidisciplinaires (rencontre clinique) et donc, les éléves terminent

I’école a I’heure du midi une fois par semaine.

Les ¢leves sont agés entre 6 a 12 ans et les classes sont composées de groupes d’éléves
hétérogénes tant au niveau de 1’age que des acquis. Le ratio enseignant et éleves
propos¢ au primaire est d’un enseignant pour cing ¢léves jusqu’a un maximum de sept.
Au secondaire, la moyenne est légerement plus élevée, soit de six €éleves allant jusqu’a

un maximum de huit.
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Le groupe est sous la responsabilité d’un enseignant en adaptation scolaire, assisté
d’une équipe multidisciplinaire incluant un ou des partenaires du milieu de la santé
mentale ou pédopsychiatrique et le soutien des services éducatifs. Il y a donc une
technicienne ou un technicien en éducation spécialisée en soutien au groupe a temps
plein, un service de psychoéducation en soutien au groupe ou a 1’éléve (nombre de
jours variable), un ou une psychologue-conseil (nombre de jours variable), une
professionnelle ou un professionnel de I’école en soutien selon 1’organisation des

services complémentaires de I’école et une conseillére ou un conseiller pédagogique.

Les orientations possibles pour les éléves est I’intégration totale ou partielle en classe

ordinaire ou tout autre type de groupes adaptés.

Voici donc ce qui englobe les éléments descriptifs du type de classe dans les documents
officiels des Centres de services scolaires étudiés. Maintenant, comment cela se vit-il

concrétement ?

1.5 Les pratiques de I’enseignant (e) dans les classes accueillant des éleves désignés
comme ayant un trouble relevant de la psychopathologie

Le choix du probléme que nous nous proposons d’étudier repose sur 1’ensemble des
lectures et observations effectuées ainsi que sur les discussions et questionnements
rencontrés durant les dernieres années. Nous examinerons d’abord certaines
prescriptions quant aux pratiques d’enseignement (ou enseignantes) attendues par le
milieu institutionnel (i.e. MEES) puis en second lieu, le role important qui revient a
I’enseignant accueillant des éléves des classes de psychopathologies tels qu’en font état

les écrits scientifiques.
1.5.1 Les pratiques suggérées et prescrites par le milieu institutionnel
La mission de I’école est précisée a I’article 36 de la LIP. L’école a pour

mission, dans le respect du principe de 1’égalité des chances, d’instruire, de
socialiser et de qualifier les éléves, tout en les rendant aptes a entreprendre
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et a réussir un parcours scolaire. La qualification des éleéves est désormais
une préoccupation clairement exprimée. (MELS, 1999, p. 11)

La mission de I’école, et de ceux qui y ceuvrent, demeure stable et cohérente sous un
aspect : instruire. C’est aux aspects relatifs a la socialisation et a la qualification que
les suggestions de pratiques demeurent incertaines. Bien qu’il soit du ressort de
I’enseignant d’¢élaborer le plan d’intervention et de veiller a la réussite des éleves
HDAA dans ces trois domaines, la facon d’y procéder semble soumise a quelques
injonctions paradoxales. Par exemple : le souhait d’une école inclusive et la persistance
des classes spécialisées; la réussite pour tous dans un curriculum figé, la pression du
taux de réussite des examens du MEES tout en adaptant et individualisant les pratiques

pour tous.

Tel qu’évoqué plus haut, la réussite pour tous présentée par le MEES suppose que tous
les enfants aient acceés a un parcours dit modifié qui leur permettrait d’obtenir un
pourcentage répondant au seuil de réussite du bulletin mais ne permettant pas une
diplomation. En ce qui concerne I’¢éléve en situation de handicap, le parcours pour y
arriver a une réussite se voit donc moins assuré. Rappelons que 1’¢léve accusant plus
de deux ans de retard (et donc deux années échouées) ne peut que trés rarement
réintégrer un parcours régulier par la suite, accumulant certains acquis qui ne le
qualifieront toutefois pas aux yeux du MEES. Rappelons aussi que parmi deux des
caractéristiques soulevées lors de la présentation des éleves présentant un trouble
émotionnel ou de santé mentale (cf. section 1.3), ’aspect épisodique de la situation et
le temps de disponibilité aux apprentissages étaient considérés comme des défis. Dans
ce contexte organisationnel, il est demandé aux enseignantes de broder d’une part avec
ces injonctions institutionnelles, d’autre part avec les singularités reliées a la nature du

handicap.

Dans le référentiel EHDAA proposé par la Fédération des syndicats de I’enseignement

(2013), diverses suggestions sont données aux enseignantes travaillant aupres d’éleves
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handicapés ou en difficulté quant aux pratiques a utiliser. Pour ce qui nous concerne,

voici les suggestions données aux enseignantes des €éléves ayant recu le code 53 :

Garder un dossier ordonné et en style télégraphique.

Prendre note de leur degré de participation aux activités ou au travail effectué
en classe.

Relever les commentaires étranges ou les références a des expériences irréelles.
Garder les dessins et les ceuvres artistiques qui sont hors de I’ordinaire.
Conserver une copie de toute la correspondance envoyée.

S’informer sur les effets que la maladie est susceptible d’avoir sur la famille.
Savoir reconnaitre les signes de rechute (le retrait des activités, la détérioration
de I’hygieéne corporelle, etc.). (FSE, 2007, p. 28, inspiré du ministére de
’Education de I’ Alberta)

Ici, ’enseignant est décrit comme un observateur témoin. Les responsabilités que 1’on

lui attribue sont de 1I’ordre du recensement. On peut trouver dans ce méme référentiel,

I’¢laboration de toutes les incapacités des éléves identifiés avec le code 53, mettant

donc au premier plan les difficultés de I’¢leve, 1a maladie mentale et ses comportements

perturbants.

Les attitudes a privilégier par I’enseignant selon un guide de référence’ produit par un

Centre de services scolaire de la Montérégie sont nombreuses. On mentionne, entre

autres, I’importance de travailler pour créer et offrir un contexte d’attachement (p. 15)

basé sur I’approche de Gordon Neufeld. L’enseignant est défini, toujours dans ce

référentiel, comme celui qui :

Intervient lors des situations de crise.

Adapte ses approches pédagogiques.

Fait participer I’éléve aux activités de groupe.

Soutient 1’¢leve et lui fournit des moyens pour lui faciliter la poursuite de ses
apprentissages.

Adapte ses approches pédagogiques et d’évaluation.

7 Nous préférons tenir ce référentiel dans I’anonymat puisqu’il ne s’agit pas d’un document officiel.
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e Intervient selon wune approche favorisant la communication et
I’accommodation.

e Planifie son enseignement afin de fournir des activités académiques pour la
poursuite des apprentissages de chacun des éléves.

e Soutient I’enseignant de la classe d’intégration.

e Participe a I’élaboration du plan d’intervention et du plan d’intervention micro-
gradué avec ou sans mesure exceptionnelle.

e Participe aux rencontres cliniques et aux formations offertes.

e Travaille en concertation et en étroite collaboration avec les personnes de
I’école.

e Assure la communication avec les personnes impliquées aupres des €léves.

e Etc.

Dans la Politique de 1’adaptation scolaire on demande explicitement a I’enseignant de :

...choisi[r] les instruments d’évaluation des €léves qui lui sont confiés afin
de mesurer et d’évaluer constamment et périodiquement les besoins et
’atteinte des objectifs par rapport & chacun des éléves qui lui sont confiés
en se basant sur les progrées réalisés; contribuer, entre autres, a la formation
intellectuelle et au développement intégral de la personnalité de chaque
¢leve qui lui est confié (...); prendre des mesures approprié¢es qui lui
permettent d'atteindre et de conserver un haut degré de compétence
professionnelle. (MEQ, 2011, p. 13)

L’enseignant, d’abord sous pression du systeme éducationnel québécois, puis sous les
modes de pensée privilégiant une approche de type nurture (Couture et Bégin, 2010)
doit tout de méme veiller a ne pas surprotéger (Cifali, 2005). Enfin, la singularité des
¢éleves, de leurs besoins, I’hétérogénéité des classes et la pression reposant sur la
conscience du praticien alourdissent la responsabilité qui lui incombe. Parmi des choix

pédagogiques a privilégier et les méthodes d’enseignement adaptées, comment

pratiquer sans hypothéquer le parcours du jeune a la charge ?

Nous pouvons donc observer que, de part et d’autre, au sein méme du systeme
d’éducation du Québec, I’enseignant se voit attribuer des roles et responsabilités qui
diffeérent selon les ouvrages de référence. Sur quels référents sont fondées les pratiques

qu’il met en ceuvre ?
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1.5.2 Les pratiques de 1’enseignant dans les écrits

Plusieurs ouvrages psychanalytiques se sont penchés sur la psychopédagogie depuis le
dernier siécle, faisant état des roles définis, distincts sans toutefois 1’étre vraiment, des
médecins/thérapeutes, enseignantes et parents accompagnant les enfants en
développement (Cifali, 2005). La définition de ces roles devient encore plus importante
lorsque I’attention se porte sur des €léves en grande difficulté d’adaptation, difficultés
surgissant d’un probleme dont on estime qu’il est devenu psychopathologique. Compte
tenu de la multiplicité des injonctions faites aux enseignantes accueillant des éléves
identifiés comme ayant un trouble psychopathologique, il parait pertinent d’explorer
quelles pratiques les enseignantes ceuvrant en classe spécialisée aupres d’éleves ayant
un diagnostic qui reléve de ’ordre de la psychopathologie, mettent en ceuvre afin de
faire avec cette multiplicité. Ces classes sont identifiées comme un temps de transition,
veeu qui semble difficilement réalisable si 1’on tient compte du paradoxe entre

adaptation et intégration avec lequel ces enseignantes ont a se débattre.

De plus, concernant le retour des €léves en milieu scolaire apres une période en centre
hospitalier, il a été constaté que parmi trois facteurs, outre le soutien familial limité, le
manque de préparation de 1'école est parmi ceux qui peuvent contribuer a des résultats
post-décharge négatifs et potentiellement déclencher une réhospitalisation des enfants
(Parmelee ef al., 1995). Selon Simon et Savina, le personnel enseignant est peu souvent
inclus dans les recherches, et ce, malgré le fait qu’il joue un rdéle important dans le
retour a la scolarisation :

Given that children spend the majority of their time following

hospitalization in a school setting, it is surprising that school personnel

have been only minimally included in research on the transition process.
(2010 p. 42)

Selon ces auteurs, les intervenants qui interagissent lors de cette transition ont a
comprendre les besoins scolaires, socioaffectifs et adaptatifs des enfants, concevoir des

interventions qui favorisent 'adaptation des enfants aux exigences scolaires et créer un
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environnement scolaire favorable (Simon, Savina et Lester, 2014). Dans leur recension
des écrits, elles utilisent une perspective écosystémique® afin d’identifier les principaux
obstacles pouvant entraver le processus de réinsertion scolaire. Elles estiment d’ailleurs
qu’il y a un besoin impérieux de mieux comprendre comment les enseignantes en
adaptation scolaire interviennent dans le processus de transition de 1’hopital a 1’école :
« there is a serious need to better understand the roles of special education teachers in
the hospital-to-school transition process » (Simon et Savina, 2010, p. 43). D’autres
auteurs soulévent le manque général d'informations cohérentes disponibles pour guider
les enseignantes et les praticiens en classe avec des ¢éléves ayant des comportements
déviants : « [There is] a general lack of cohesive information available to guide
teachers and classroom practitioners in dealing with students with deviant behavior »
(Barr, op. cit., p. 47). 1l est d’ailleurs aussi dit qu’il s’agit d’un des plus grands défis
pédagogiques que d’enseigner aux éléves vivant une période de déséquilibre psychique
et ce, malgré le fait qu’ils représentent une faible proportion des éléves ayant des
besoins particuliers. Simon et Savina (2010) soutiennent qu’a I'heure actuelle, il n’y a
qu’une compréhension limitée de la facon de préparer les enseignantes au retour a
I'école des jeunes sortant d’un sé€jour en psychiatrie, de I’ampleur de I'information dont
les enseignantes ont besoin et des adaptations essentielles qui conviennent le mieux a

I'environnement de la classe.

Barr (2014) rapporte que les enseignantes des éléves diagnostiqués avec un trouble
émotionnel ou de santé mentale présentent des niveaux de stress plus élevés que tout
autre enseignant en raison des risques auxquels ils sont confrontés. On rapporte non
seulement des risques de nature physique mais également des problémes associés a des
niveaux accrus d’anxiété, ayant une incidence sur la sant¢ a long terme. Les

manifestations et les symptomes de problemes de santé majoritairement recenses

8 Basé sur Bronfenbrenner et qui reconnait les multiples systémes tels que la famille, I’école, les pairs et
la communauté dans lesquels un enfant fonctionne, ainsi que leurs interactions transactionnelles et
multidirectionnelles (dans Simon et al. 2014).
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comprennent de la fatigue chronique, des infections récurrentes, des rhumes et des
maux de téte. Des expériences répétées d'épuisement émotionnel et un manque
d'énergie sont d’ailleurs des plus communes (Emery et Vandenberg, 2010 dans Barr
2014). Ce méme chercheur, appuyé par d’autres, suggere qu’il y a un certain nombre
de facteurs qui contribuent au taux de surmenage (et donc d’abandon) aussi élevé de
ces mémes enseignantes. Selon Prather-Jones (2011), les enseignantes du champ de
I’adaptation scolaire et sociale sont plus susceptibles de quitter I'enseignement que tous
les autres groupes d'enseignants. Parmi eux, le domaine de pénurie le plus critique est
d’ailleurs celui des enseignantes qui travaillent aupreés d'éléves ayant un diagnostic de
troubles émotionnels ou de santé mentale, la carriére étant souvent de courte durée :
«[...] teachers in this field have shorter careers than those of students with learning
disabilities, physical impairments, or mental retardation ». (Prather-Jones, 2011,

p. 179)

De nombreuses études évoquent les difficultés rencontrées par les enseignantes qui
pratiquent aupres de ces jeunes dans le but initial de réduire le taux de rotation des
enseignantes (Barr, p. 56). Malheureusement, Prather-Jones (2011) soutient que le
maintien de programmes féconds dépend de la rétention d’enseignantes qualifiées et
engagées. La décision de celles-ci de rester, de muter ou de quitter le domaine de
I’enseignement est influencée par des facteurs externes pouvant étre liés a I’emploi. La
recherche démontrerait ainsi que le manque de soutien a une influence déterminante
sur la décision des enseignantes de quitter le milieu. (Billingsley, 2004a; Hirsch, 2005,

Marvel et al., 2006, rapportés par Prather-Jones, 2011)

Mieux comprendre la représentation qu’ont les enseignantes de leurs pratiques aupres
des éleves contribuera peut-étre a éclairer le sens que prennent celles-ci, voire a donner

quelques pistes sur ce qui peut les influencer a poursuivre, ou non, dans ce champ.
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1.6  Synthese et question de recherche

Dans ce chapitre, nous avons survolé les différents paradigmes sous-tendant la
scolarisation des ¢léves en difficulté ou en situation de handicap, puis nous avons
examiné la philosophie dominante d’aujourd’hui — I’éducation inclusive - que nous
avons mise en parallele avec la vision qui se dégage des textes du ministére de
I’éducation du Québec. Il est ainsi possible de constater certaines ambiguités quant a
ce qui serait a privilégier en termes de scolarisation pour ces €leves handicapés qui, tel
que nous ’avons vu, forment une catégorie hétérogeéne et stigmatisée. Parmi les éléves
handicapés, une population d’éléves identifiécs comme souffrant d’une
psychopathologie (ou de difficultés psychiques) a été élaborée. Ceux-ci relévent, selon
le ministere, de la catégorie des €leves handicapés et ils sont majoritairement scolarisés
en classe spécialisée, reconduisant ainsi les phénomeénes de ségrégation et d’exclusion

scolaire et sociale.

Par ailleurs, selon les écrits consultés, peu d’informations sont recensées au sujet des
enseignantes de ces classes en contexte institutionnel ambigu, potentiellement porteur
d’injonctions contradictoires (ségrégation/intégration/inclusion). Nous en savons ainsi
peu de leur implication, de leurs perceptions, des pratiques qu’elles mettent en ceuvre
dans ces classes dites spécialisées. Ainsi, la question générale qui guidera notre projet
est la suivante : Quelles sont les pratiques des enseignantes du primaire ceuvrant aupres
d’¢éléves identifiés comme souffrant d’un trouble d’ordre psychopathologique
scolarisés en classe spécialisée au regard des injonctions potentiellement

contradictoires recues par les enseignantes ?



CHAPITRE 2
CADRE CONCEPTUEL

Compte tenu de la multiplicité des injonctions faites aux enseignantes accueillant des
¢leves identifiés comme ayant un trouble relevant de la psychopathologie, il parait
pertinent d’explorer quelles pratiques ces enseignantes ceuvrant en classe spécialisée
mobilisent afin de faire avec ces différentes injonctions. Ces classes sont identifiées
comme un temps de transition qui devrait mener a une réintégration de la classe

réguliere, veeu qui semble difficilement réalisable, entre autres, si I’on tient compte du

paradoxe entre adaptation et intégration avec lequel ces enseignantes ont a se débattre.

Il sera tout d’abord question de circonscrire le concept de pratiques enseignantes,
concept utilisé par de nombreux auteurs et relevant de divers paradigmes théoriques et
méthodologiques, pour en arriver a une définition qui soutiendra la suite de notre

recherche.

2.1 Lanotion des pratiques : pratiques enseignantes ou pratiques d’enseignement ?

Depuis un certain temps, les pratiques enseignantes semblent étre un sujet de plus en
plus étudié en sciences de 1’éducation (Dupin de Saint-André, 2010, Malkoun 2007,
Marcel et al., 2002). Le nombre de recherches se multiplie, I'intérét s’accroit et les
conclusions amenent a leur tour un potentiel de nouvelles recherches. Malgré 1’ intérét
grandissant, tous les auteurs qui abordent les pratiques des enseignantes n’en partagent

pas la méme vision.
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I1 est convenu que ce terme est porteur, méme en sciences de 1’éducation, de nombreux

sens

Cet intérét grandissant pour les pratiques, tant en formation qu’en
recherche, s’accompagne d’une certaine confusion. D’une part, la
terminologie est mal stabilisée : les termes d’action, d’activité(s), de
pratique(s), de travail... sont parfois utilis€és comme synonymes, parfois
distingués mais sans que ces distinctions ne rencontrent un véritable
consensus. (Marcel et al, 2002, p. 136)

Certains auteurs préferent définir le concept de pratiques enseignantes comme
polysémique plutét que flou (Dupin de Saint-André, 2010). Ils insistent sur
I’interrelation entre le sens du concept et 1’orientation de la recherche qui en découle.
La définition des pratiques dépend donc des disciplines, des champs théoriques et des

problématiques dont la recherche traite (Malkoun, 2007).

Selon Legendre (2005) la notion de pratique enseignante serait proche de celle de
«modele d’enseignement ». Les pratiques enseignantes seraient considérées comme
un concept pédagogique renvoyé par synonymie aux « pratiques d’enseignement ».
L’auteur soutient que dans la documentation, il est d’usage courant d’employer
pratiques enseignantes pour désigner les pratiques d’enseignement. « [Elles
représentent] un ensemble des activités de I’enseignement orienté par les savoirs et les
compétences de celui-ci ainsi que par des fins et normes de la profession d’enseignant

et mis en ceuvre dans un milieu pédagogique particulier » (p. 1066).

Il est tout de méme nécessaire de s’intéresser a ce qui distingue les pratiques
enseignantes des pratiques d’enseignement. Certains auteurs les confondent, d’autres
non. La différence principale réside dans le fait que la pratique enseignante inclut la
pratique d’enseignement au sein-méme de la classe mais aussi d’autres pratiques
adjacentes qui se déroulent ailleurs que dans celle-ci (rencontres de parents, réunions
syndicales, assemblée générale, etc.). Par ailleurs, elles concernent également des

pratiques collectives d’école comme 1’organisation des surveillances de récréation, la
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méthode de correction des travaux, etc. (Bru et Talbot, 2001; Marcel, 2004). Autrement
dit, lorsque I’on parle de pratiques d’enseignement, cela réfere, la plupart du temps, a
des activités avec les éléves, dans le contexte scolaire et souvent a I’intérieur méme de
la classe. L’expression « pratiques enseignantes » englobe quant a elle un ensemble de
pratiques mises en place par I’enseignant, ensemble qui dépasse largement le strict
cadre de I’enseignement de savoirs en classe (McGuire, 2014; Bru et Talbot, 2011).
C’est donc en ce sens des pratiques enseignantes dans leur complexité que nous les
aborderons. Il est en fait question, dans un prolongement de 1’approche systémique, de
les « envisager [comme un] ensemble de ces différentes catégories de pratiques
professionnelles en interrelation et formant systéme » (Marcel, 2004, p. 46). Nous y

reviendrons lors des précisions de choix théoriques dans la section 2.2.

A cet effet, a la figure 2.1, le schéma du systéme de pratiques professionnelles de
I’enseignant du primaire (SPPEP) de Marcel (2004) permet d’envisager les différentes

« catégories de pratiques enseignantes en interrelations. » (/bid., p. 43)

Figure 2.1 Le systeme des pratiques professionnelles de I’enseignant du
primaire (Marcel, 2004)
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reunions de dver avec des individuelles militantisme
parents d'éléves, les éléves partenaires pédagogique,
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Afin d’expliciter briecvement le SPPEP et ses différentes catégories (sous-systemes) en
interrelations, nous reprenons I’explication non-exhaustive et condensée de Marcel lui-
méme. Le SPPEP se conceptualise en pratiques certes, individuelles, mais aussi,
partenariales, collectives et duales. Il se compose de sous-systémes qui correspondent
aux différentes situations vécues par 1’enseignant au quotidien. Chacun de ceux-ci est
organisé par les sujets impliqués et reléve de I’organisation du systéme plus large avec
lequel ils interagissent. Enfin, I’ensemble qui les unit tous voit la globalit¢ dynamique
du systeme de pratiques enseignantes. Un des intéréts que présente le SPPEP dans le
cadre de notre recherche est qu’il est a la fois précis et englobant, et qu’il propose
simultanément et en interrelation les environnements de classe et celui de I’école, du

quartier, les acteurs de 1’école et ceux du ministere, etc.

Cependant, le schéma des SPPEP de Marcel correspond a la situation professionnelle
de I’enseignant du primaire en France qui différe 1égerement de celle du Québec. Par
exemple, les pratiques de direction ne sont pas applicables en contexte québécois donc
non pertinentes pour notre schéma adapté. Compte tenu de ce contexte, le schéma a été
retravaillé afin de rendre compte, le plus fidelement possible, de ce qui représente le
plus justement le systeme des pratiques enseignantes d’un acteur en contexte de classes
spécialisées québécoises qui accueillent des €léves souffrant de troubles de I’ordre de

la psychopathologie.
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Figure 2.2 Le systéme des pratiques professionnelles de ’enseignant du
primaire en classe psychopathologie : une adaptation du modéle de
Marcel (2004). (SPPEPP)
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D’abord, tel qu’illustré dans la figure 2.2, le SPPEPP (syst¢éme de pratiques
professionnelles des enseignants du primaire en classe identifiée psychopathologie)
regroupe, comme le SPPEP de Marecel, les pratiques dans la classe, dans I’école et hors

de I’école.

Cette recherche s’intéressant aux pratiques des enseignantes, tiendra donc compte de
cette multiplicité dynamique de contextes professionnels, mais aussi de la diversité des
relations qui leur donne forme (intersubjectives, groupales, organisationnelles et

institutionnelles). Ceci étant dit, comment le chercheur a-t-il « acces » a ces pratiques ?
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La section suivante s’attardera a décrire différentes postures théoriques quant a la
notion de pratiques professionnelles, et ce, afin d’identifier dans quel cadre cette

recherche se situe.

2.2 Regards théoriques sur le concept de « pratiques enseignantes »

Dans une approche historique, Van Zanten (2008) considére que trois courants ont
successivement influencé I’étude des pratiques enseignantes : le béhaviorisme, le
cognitiviste et I’écosystémique. Selon cette auteure, au milieu du XXe siecle, les
pratiques enseignantes sont étudiées a partir des comportements observables de
I’enseignant. Les travaux effectués en ce sens s’inscrivent plutdt dans un paradigme
béhavioriste a visée prescriptive dans lequel 1’analyse des comportements observables
de I’enseignant suppose qu’ils ont un lien direct avec la réussite, ou non, des éléves.
Ces études visent principalement a identifier les techniques de /’enseignement (ou
l’enseignant) efficace. Les recherches se sont ensuite orientées vers le courant
cognitiviste, s’attardant davantage a ce qui fonde les pratiques des enseignants (théories
et choix personnels). Sous l’influence de Bronfenbrenner (1986), le paradigme
écosystémique, prend quant a lui en compte, pour la premiére fois, les diverses
situations dans lesquelles s’exercent 1’enseignement. 1l a finalement connu son succes

épistémologique a la fin des années 1980.

Aujourd’hui, ¢’est majoritairement avec une vision interactionniste que les pratiques
enseignantes sont étudiées. Confrontant les recherches par méthodes opposées, qui
considerent implicitement que la pratique enseignante n’est qu’application de
méthodes, les chercheurs voient maintenant la pratique enseignante comme un « objet
d’analyse plurielle » (Van Zanten, 2008). Il demeure que de nombreux paradigmes
continuent de se cotoyer, voire de se confronter, dans I’analyse des pratiques
enseignantes. Nous les examinons afin de mieux définir notre objet d’analyse et la

perspective utilisée pour 1’étudier.
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Marcel et ses collegues (2002) identifient six courants de référence principaux sur
lesquels prend assise I’analyse des pratiques enseignantes. D’abord, le paradigme
expérimental s’inscrivant dans une logique positiviste, est soucieux d’objectivité et
tente d’induire un rapport de causalité directe entre une variable indépendante et une
autre dépendante. Le (ou les) paradigme(s) cognitiviste(s) renvoie(nt) aux cognitions
et a I’intelligence du praticien comme un planificateur et metteur en scéne de pratiques
intelligibles avec ou sans place a la perception. Le courant socio-constructiviste, quant
a lui, adopte une position valorisant 1’interaction constante entre le sujet et 1’objet,
[nécessitant une restructuration des schémes du praticien devant un obstacle, aussi
appelé « conflit cognitif »]. Le paradigme systémique considére davantage la pratique
enseignante comme un « systeme dynamique et organisé » (p. 145) avec plusieurs
interactions amenant un effet. Le paradigme historico-culturel considere que les
pratiques ne sont pas fondées sur « une simple logique instrumentale [mais qu’] elles
reflétent des visions du monde, des conceptions philosophiques et des déterminismes
économiques auxquelles elles sont assujetties » (ibid., p. 141). En d’autres mots, cette
fagon d’aborder les pratiques se rapproche de la sociologie structuraliste puisqu’elles
sont en effet, considérées par le chercheur comme le résultat des tendances historiques
et culturelles ainsi que des conditions sociales qui déterminent la pratique enseignante.
Enfin, le paradigme psychanalytique emprunte une approche clinique mettant en

lumiére 1’inconscient et les interactions sollicitées par le praticien.
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Tableau 2.1 Synthése des théories et méthodologies relatives aux pratiques enseignantes

Assises théorigues et paradigmatiques des pratigues Concentions de la pratique Visées
enseignantes selon différents auteurs P pratiq domi- Méthodologies fréquentes
nantes
Marcel et al, 2002 Tal- Dupin
Gr 2000 bot (Bru, Marcel, Grossmann A ohdonk ot . i
OS5Mani, - 20 Dupin ik Tﬂlhﬂt, Duplmj de St- AU2Urs precedents & Dupln de St-André
Van Zanten 4 St-André - - A
= = —aseignant = objet (agent)
Expérimental 5 _g E' @ « La réalité « existe
{;Eziﬁviste] L 2 @ é indépendamments de celui -Observation (liste des comportements plapsiblez de enseignant
% T i :" § E qui l'observe, peut &tre présence/fréquences)
A I svsféji:r.:a - g ¥ morcelée en variables qui -Questionnaire
A Cur f'aufEe § sont observables et (Plusieurs questions fermeées)
o E_ - mesurables (Savoie-Zajc et E -Dispositifs de recherche expérimentaux, ou quasi-expérimentanx,
Cognitiviste E E o Karzenti, 2004, p. 113) » -Recherche-action
= = : :
Symboliste g £ 2 dans Dupin St-André et al.
3 = o p. 161
Cognitiviste Type 2
(de I'action et Lin systéme contexte- 2 g |Recherche-action
de la cognition §, action E Enseignant = acteur o' |Recherche-collaboratrice
situées) g (Phénoménologie —g Indizsociabilité du sujet et de ™ |Eecherche-action
B Hiztorico- '*_;-'i activité pratique l_','_-" I"action B+ |Entretien d’explicitation
cultarel g réflexive, Enseignant =acteur pensant Questionnaire
] psycholo Enseignement- et agiszant o Observation
Systémique cognitiv TR E‘ Entretien en auto confrontation simple et croisée
. Enseignant = sujet :]:a Narration . - .
Psychanalytique Type 3 2 Relati tre I : - Etude de cas (entretien semi-dirigé ou non-dirigé)
£ | Psychosociologique = ation ealre & enseiznan Mise en récit d'une situation
8 . g et les différentes situations .
C g Pzychanalytique & £ t1 i Enquéte
S g £ ormant la pratique Observati i dirieé diried
acio- = ] ; e servation (semi gé ou non-dirigé)
constructivizte o (élucidation) g e a.s . Permettent au chercheur de zaisir la richesse des pratiques enseignantes
H . = Relation au groupe, a . - . . .
Z Pratique = | roreanisation. 2 I'institation (Tupin, 2003) et ainsi d'en développer une meilleure connaissance sans
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Reprenant les différents courants et paradigmes relatifs aux pratiques enseignantes,
nous avons tenté de les faire dialoguer au sein du tableau 2.1. Nous orienterons celles-
ci selon trois catégories de théorisations distinctes de la pratique que nous avons choisi

de représenter par des axes : A, B et C.

2.2.1 La pratique (Axe A) : un enseignant posant des gestes produisant des effets

D’abord, dans cette premicre catégorie; il s’agit d’une conception de la réalité¢ qui
suppose qu’elle « existe indépendamment » de celui qui l'observe. « [Celle-ci] peut étre
morcelée en variables qui sont observables et mesurables » (Savoie-Zajc et Karsenti,
citts dans Dupin de Saint-André, 2010, p. 161). Ceci se traduit par une
conceptualisation des pratiques enseignantes comme processus-produits. L’enseignant
y est envisagé comme un agent et ses pratiques comme des séries de faits stables et
rationnels et ce, en toutes circonstances (Talbot, 2014; Grossmann, 2009). L'enseignant
tend alors a étre considéré comme un technicien qui applique a la lettre une méthode
(Lebrun et al., 2005; Dupin de St-André et al, 2010). Les paradigmes qui soutiennent
cette conceptualisation se concrétisent généralement en des recherches qui visent a
identifier les méthodes plus ou moins efficaces utilisées par un praticien au service de
son activité¢ professionnelle (Charlies et al 2007 ; Grossmann, 2009). Au sein d’une
telle conception, les notions de pratiques d’enseignement et de pratiques enseignantes
peuvent parfois étre confondues, dans la mesure ou elles ne prennent en considération
que les gestes posés par 1’acteur observé sans prendre en compte la multiplicité des
systemes ou se déploie la pratique. Cet axe comprendrait les paradigmes expérimental
et cognitiviste symboliste (donc sans tenir compte des perceptions) identifiés ci-dessus
par Marcel et ses collégues. Sur le plan méthodologique, les recherches relevant de ce
paradigme privilégient I'observation directe ou instrumentée des situations, les analyses
de type comportementaliste et les traitements statistiques des données de

l'expérimentation.
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2.2.2 Lapratique (Axe B) : ’enseignant en actions et pensées dans un contexte

L’axe B regroupe les théories qui considerent la réalité aussi comme un observable
mais qui serait indissociable de la pensée du sujet. « La place de la perception est [...]
remise en évidence tout comme le lien entre la perception et le mouvement. La
perception est le fait d'un sujet agissant dans le monde. Le plan devient incarné dans
I'environnement » (Marcel et al, 2002, p. 143). Cela implique que 1’enseignant soit
plutdt acteur pensant et agissant ses pratiques professionnelles; c’est-a-dire que sa
conscience réflexive est considérée dans 1’observation de I’exercice de ses pratiques,
celles-ci ne pouvant donc étre totalement séparées de la personne — ici I’enseignant-
qui les agit. Cet acteur est capable de métacognition et de retour sur les décisions au
fondement de ses actions telles qu’elles sont planifiées et mises en ceuvre en contexte.
(Grossmann, 2009). Le praticien peut ainsi rendre compte de ’interaction entre ses
décisions d’action en fonction des circonstances dans lesquelles il se trouvait au
moment donné. Les intentions du praticien ainsi que ses actions sont alors considérées
pour définir I’ensemble de sa pratique telle qu’elle se concrétise dans divers systémes.
Car la pratique, toujours selon 1’axe B, ne se limite pas au cadre de la classe et des
interactions avec les ¢éleves dans les contextes pédagogiques formels. On dit que les
« les pratiques sont contextualisées : elles sont en lien avec une multitude de variables
appartenant aux contextes des acteurs sans cesse en mouvance » (Marcel et al, 2002,
p. 144). Les recherches s’inscrivant dans une telle conceptualisation cherchent ainsi a
décrire d’une part les actions posées par I’enseignant mais aussi les processus plus ou
moins explicites qui président a leur mise en ceuvre: schémes et compétences
construits par I’enseignant, variabilit¢ de 1’action en fonction des contextes (Bru,
2002). Cet axe mobilise ainsi les paradigmes de la cognition située (qui s’intéresse a la

perception des enseignantes), socioconstructiviste, voire systémique.
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2.2.3 La pratique (Axe C): un enseignant en relations avec des situations multiples

Ce qui caractérise le troisieme axe des conceptions est la considération des relations
entre les sujets et les situations qu’ils rencontrent. Il est impossible, dans ces théories
d’ancrage, de dissocier la pratique du praticien, lui-méme humain complexe et complet,
historicisé par une histoire personnelle et sociale, naviguant a travers de multiples
situations hétérogenes et possiblement contradictoires. Il s’agit d’abord de considérer
les pratiques a I’aune des relations qui unissent 1I’enseignant aux diverses spheres de sa
profession, aux situations qu’il vit, aux rencontres humaines, au savoir, a 1’institution,
etc. (Grossmann, 2009). Aussi, les pratiques, a ce niveau, sont-elles envisagées comme
sous-tendues par un systeme d’interactions permanentes qui amene le sujet, avec son
histoire personnelle et ses inscriptions sociales, en interrelation avec des situations
interpersonnelles, groupales et institutionnelles, a construire des représentations de lui-

méme, de ses éléves, de sa mission, etc. Marcel (2009) I’explique comme suit :

[La] mise en ceuvre [des pratiques enseignantes], au-dela de la
composition ou de la stabilit¢ du bindome, du collectif ou de I’équipe,
reposent d’abord sur un engagement individuel des enseignants concernés
qui met en jeu des dimensions personnelles, affectives, mais aussi
symboliques. (p. 50)

Les diverses situations professionnelles sont ainsi elles-mémes subdivisées en autant
de sous-systémes que de relations probables entre les divers sujets (individuels et
collectifs). Cet axe fait référence aux paradigmes psychanalytique et historico-culturel

des propositions de Marcel et al (2002).

C’est a partir de cette derniere conception des pratiques enseignantes que sera €laboré
le travail de recherche envisagé. Nous considérons donc les pratiques enseignantes non
pas comme un observable mais plutdt comme une construction théorique de celui qui

I’étudie (Van Zanten, 2008).

Par ailleurs, le projet emprunte une perspective clinique au sein de laquelle la pratique

est appréhendée a partir :
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...du sens que prennent, pour des sujets singuliers, les situations, les

évenements. Le caractére clinique d’une recherche indique que celle-ci ne

porte pas sur des faits en extériorité mais sur un "vécu", des points de vue

subjectifs, des ressentis, un "rapport a" quelque chose (Yelnik, 2005,

p.134).
C’est ainsi a travers ce que disent les enseignant de leurs relations a des événements et
des situations, que nous analyserons leurs pratiques professionnelles. Ces relations sont
par ailleurs a replacer dans leur muldimensionnalité psychosociologique (Yelnik,
2002) compte tenu du fait qu’elles mettent en jeu des relations intersubjectives (un
enseignant et un ¢éléve, un enseignant et un technicien en éducation spécialisée, etc.)
mais aussi des relations groupales (1’enseignant et son groupe d’éléves par exemple et
les autres groupes professionnels qui interviennent dans 1’école), organisationnelles
(les horaires de 1’enseignant et du TES, le périmetre d’activité de 1’enseignant et du
psychoéducateur, etc.), des relations a I’institution (les normes régissant 1’intégration
par exemple) voire a la culture (la représentation sociale du handicap ou « trouble
psychopathologique »). Enfin, les pratiques ainsi considérées exigent de tenir compte

de la pluralité des situations vécues dans les divers sous-systemes évoqués plus haut,

telles qu’elles sont relatées par 1’enseignant.

Il s’agit donc ici de reprendre la figure illustrant le systeme des pratiques
professionnelles au primaire en classe psychopathologie en précisant comment cette
position théorique inspirée de I’interactionnisme, de la clinique et de la
psychosociologie orientera le regard porté sur les pratiques de ces enseignants. Plus
concretement, il est question de s’intéresser aux relations que construisent les

enseignantes des différentes situations rencontrées dans le cadre du SPPEPP.
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Figure 2.3  Les pratiques des enseignantes : les relations d’un sujet a des
situations relevant de divers sous-systémes

Relations
intersubjectives

Relations
. . groupales
Situations en classe 1 i
r / institutionnelles
|
! ] Relations
E organisationnelles
I |

3]093 SIOT] SUOTIBMIS

| -
Situations hors classe

En classe, en situation d’enseignement, la pratique se caractérise par les relations d’un
enseignant et son groupe, mais aussi a chacun des éléves. Selon nous, le travail de
I’enseignant, soit ’enseignement proprement dit, ne se limite pas a 1’endroit ou il
pratique formellement ou informellement mais bien & son réle. A titre d’exemple, selon
le contexte de groupe présent a I’étude et notre conceptualisation, 1I’enseignement des
habiletés sociales contemporaines occidentales, I’enseignement de la gestion des
émotions et les techniques de gestion du stress, passent par la modélisation, I’exemple
au quotidien et I’écoute de 1’autre en situations professionnelles élargies. En contexte
de classes psychopathologie, les situations d’enseignement impliquent également
d’autres acteurs, soit minimalement un (e) éducateur(rice) spécialisé(e) en classe et
parfois d’autres professionnelles en observation (psychoéducateur, psychologue, etc.).

Ces situations d’enseignement interagissent avec d’autres situations en dehors de la
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classe ou de I’école, par exemple la préparation de cours, les formations, les injonctions

contenues dans le programme ministériel, etc.

Toujours a I’intérieur de 1’établissement scolaire, mais en dehors de la classe, certaines
situations autres que celles d’enseignement de contenus peuvent étre considérées
comme formelles. Parmi celles-ci, nous pouvons compter les rencontres cliniques entre
professionnels (psychoéducateur, psychologue, éducateurs spécialisés, direction, etc.)
et enseignant a raison d’une demi-journée par semaine. Lors de ces rencontres, ou
d’autres — par exemple lors de I’élaboration du plan d’intervention, ou d’un bilan
mensuel —, peuvent se réunir parents, psychiatres, tuteurs, travailleurs sociaux,
éducateurs de vie, enseignants spécialistes, orthophonistes, etc. L’enseignant est appelé
a travailler en étroite collaboration avec différents acteurs, de prés ou de loin, de la vie
de I’enfant. Les relations qu’il développe avec ceux-ci se traduisent a travers ces

situations qui ameénent une constante adaptation.

D’autres moments sont parties prenantes du SPPEPP, soit les situations de crise. La
situation de crise amene 1’enseignant a connecter avec ses partenaires pour un partage
rapide de I’information, avec ses éléves pour assurer la protection de tous et agir avec
le plus de bienveillance possible. Lorsque possible, I’enseignant doit aussi prendre
conscience du risque pour 1’¢éleve en situation de crise (fugue, mutilation, agression) et
veiller a le protéger. Parfois, du soutien supplémentaire est indispensable et implique
des relations entre intervenants qui se jouent en périodes d’urgence non structurées.
Bien que des plans d’intervention micro-gradués soient batis pour chaque éléve, il n’en
reste pas moins que toute situation dans laquelle la crise se déroule est singuliere. Ces
situations de « crise » sont susceptibles de survenir dans tous les contextes ou les éleves

sont impliqués (dans ou hors la classe de méme qu’en dehors de I’école).

Enfin, certaines situations que Marcel qualifie « de transition » font référence aux
moments ou I’enseignant est en relation/ interaction avec les €leves ou les membres du

personnel de facon informelle. Par exemple, en classe, lors des diners et des détentes
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(précises aux classes psychopathologie), hors classe, lors de certaines activités, des
récréations, des battements ou des arrivées/départs. L’enseignant est en relation avec
les différents partenaires et les ¢léves de I’école, et bien que ces situations puissent

avoir lieu en classe, il ne s’agit pas d’un contexte d’enseignement proprement dit.

Il est, dans le contexte a 1’é¢tude, important de considérer également les pratiques
enseignantes hors de 1’école qui font partie intégrante du travail de ’enseignant. La
correction, la planification et les communications aux parents se font réguliérement en
dehors des heures de classe. Par ailleurs, les formations spécialisées, les conférences
ou les échanges entre milieux offrant le méme service, lors de formations par exemple,

mettent en lumieére des situations relationnelles diverses.

Nous aborderons le systéme des pratiques enseignantes en considérant ces trois espaces
que nous avons choisi de distinguer bien qu’il y ait porosité entre eux; en classe, hors
de la classe mais dans 1’établissement et hors de ’école. A partir de ces trois sous-
ensembles, eux-mémes en interrelation, nous abordons la pratique selon quatre angles
relationnels. D’abord les relations intersubjectives qui impliquent I’enseignant et un
autre sujet. On parlera de ce type de relation lorsque nous ferons référence a celle de
I’enseignant avec un éléve, un éducateur, un partenaire, etc. Ensuite les relations
groupales font référence a I’enseignant face a un groupe de sujets. Par exemple, face a
son groupe d’¢leves, 1’équipe professionnelle auquel il appartient, les parents des
¢éleves de sa classe, etc. Le troisiéme type de relation considéré est celle du rapport de
I’enseignant a 1’organisation dans laquelle il exerce. Nous y retrouvons les regles de
I’école, le projet éducatif de celle-ci, la disposition physique des lieux, les valeurs
véhiculées, I’ambiance et la place faite aux éleves HDAA, plus précisément ceux ayant
le code 53. Enfin, nous parlons des situations institutionnelles lorsque nous faisons
allusion, par exemple, aux contextes d’évaluation, a la vision de 1’intégration (ou de
I’éducation inclusive), aux adaptations/modifications permises relevant de systémes
plus « surplombants » tels que le Centre de services scolaire, ou le ministére qui

chapeautent ces pratiques. Cependant, il est impossible de dissocier compleétement les
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différentes relations les unes des autres car elles résultent elles-mémes de leurs

interactions constantes a travers tous les contextes mentionnés.

C’est a partir de cette conception, s’avérant la plus fonctionnelle pour nous, que seront

définies les pratiques enseignantes dans le présent projet de recherche.

2.3 Comprendre la pratique enseignante : la relation d’un sujet enseignant a des
situations mouvantes et multidimensionnelles

Aprées avoir défini le concept des pratiques professionnelles comme relevant de I’axe C,
c’est-a-dire des relations qu’un enseignant entretient avec les différentes situations
formant 1’ensemble de la pratique enseignante — et appuy¢ notre définition sur les
assises théoriques interactionnistes, cliniques et psychosociologiques dont elle releve
—, il est pertinent de se demander quelles sont les pratiques des enseignantes ceuvrant
aupres d’¢éleves identifiés comme souffrant d’un trouble d’ordre psychopathologique
scolarisés en classe spécialisée ? Et compte tenu de la définition que nous retenons,
quelles relations entretiennent-elles vis-a-vis des situations qu’elles vivent au

quotidien ?

Nous verrons plus loin que c¢’est par le récit de situations vécues par les enseignantes
(la relation au sens d’une narration) dans différentes sphéeres de leur pratique, que nous
pensons pouvoir mieux comprendre comment elles jonglent avec les différentes
injonctions, de part et d’autre du milieu, dans leur travail au quotidien. Nous nous
intéresserons a 1’enseignant comme sujet, a ses relations avec les différents acteurs
gravitant autour de lui (I’éducatrice spécialisée, 1’¢léve, le groupe, les enseignants, les
professionnels, les parents, la direction, etc.), ainsi qu’a sa représentation de la situation

selon les contextes et discours organisationnels et institutionnels :

[...] les pratiques des enseignants sont 1’aboutissement d’un jeu d’interactions
qui concerne un nombre important de dimensions. Ces dimensions en
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interaction font systéme, [...] Il ne nous parait pas possible d'envisager une
pratique pédagogique en dehors de finalités inscrites dans un systeme de
valeurs. (Clanet dans Bru et Talbot, 2001, p. 26)

Ces situations se traduisent, entre autres, par les pratiques professionnelles
quotidiennes des enseignantes qui jonglent entre ségrégation et intégration, réussites et

progres, individu et diagnostic.

2.4  Question générale et objectifs spécifiques

Dans le but de répondre le plus fidélement a notre objectif initial de mieux comprendre
les pratiques des enseignantes dans leur cadre professionnel, nous avons subdivisé la
question générale en trois objectifs, plus précis. La reformulation de la question
générale en objectifs spécifiques se fonde sur 1’analyse conceptuelle qui précede. Ainsi,
considérant d’une part que les pratiques professionnelles peuvent étre abordées dans
une perspective clinique ou ’enseignante construit le sens des situations vécues en
fonction de la relation qu’il entretient avec elles, et que ces relations mobilisent des
registres intersubjectifs, groupaux, organisationnels et institutionnels, les objectifs
spécifiques suivants guideront la démarche méthodologique présentée dans le troisieme

chapitre :

e Décrire les relations intersubjectives, groupales, organisationnelles et
institutionnelles telles qu’elles sont vécues par I’enseignant dans la classe;

e Décrire les relations intersubjectives, groupales, organisationnelles et
institutionnelles telles qu’elles sont vécues par I’enseignant dans 1’école mais
hors classe;

e Décrire les relations intersubjectives, groupales, organisationnelles et

institutionnelles telles qu’elles sont vécues par I’enseignant hors école.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

3.1 Larecherche sur les pratiques enseignantes : produire des connaissances, ajuster
la formation ou modifier les comportements ?

Si l'intérét de l’observation est incontestable, d’autres méthodologies et
techniques de recueil de données sont tout aussi indispensables notamment dans
une perspective compréhensive et explicative. Les approches de type clinique
portant sur des cas singuliers et les travaux menés par entretiens sur la pensée
des enseignants en ont fait la démonstration. (Bru, 2002, p. 71)

Toujours selon la note de synthése de Marcel et ses collegues (2002) qui traite des
pratiques comme objets d’analyse, trois grands dispositifs sont relevés dans divers
travaux en fonction de la finalité qu’ils poursuivent : la production de connaissances,
la professionnalisation et I’évolution des pratiques. Bru (2002) catégorise également
les finalités selon trois angles similaires de recherche. Le premier vise a étudier les
pratiques dans le but d’apporter, de facon générale, une solution a un probleéme précis
d’un milieu isolé et d’une situation locale. Un objectif de ce type s’inscrit dans le cadre
d’une recherche-action relevant d’une approche davantage praxéologique. Le
deuxiéme angle selon Bru constitue une analyse des pratiques en formation, qui les
¢tudie dans le but de les conceptualiser, les améliorer et ainsi ajuster les besoins de
formation (ibid., p. 68). Cette approche reléve dun courant davantage
interventionniste. Finalement, le troisieme angle de recherche, propose une visée
heuristique. Il s’agit ici d’« étudier pour rendre compte, expliquer et comprendre

I’organisation des pratiques et les processus en jeu dans leur fonctionnement » (ibid.,

p. 71).



52

3.2 Une recherche a visée heuristique

Compte tenu de la question générale et des objectifs spécifiques qui guident cette
recherche, la visée poursuivie est de « saisir la richesse des pratiques enseignantes |[...]
et ainsi d'en développer une meilleure connaissance sans chercher a les évaluer »
(Dupin de Saint-André et al., 2010, p. 170). C’est en ce sens et dans un but de
production de connaissances que la présente recherche a été effectuée. Nous dirons
qu’elle est a visée heuristique (Marcel et al., 2002; Bru, 2002; Dupin de St-André,
2010) puisque nous cherchons a comprendre les pratiques des enseignantes de classes
spécialisées aupres d’éléves du primaire identifiés comme souffrant d’un trouble

psychopathologique.

L’approche méthodologique de la présente recherche est par ailleurs de nature
compréhensive, ¢’est-a-dire qu’elle cherche a comprendre les significations que les
individus donnent a leur propre vie et a leurs propres expériences (Anadon, 2006). 1l
s’agit d’une recherche empirique, qualitative a raisonnement inductif, descriptive et
exploratoire. Il est donc question de tenter de comprendre les pratiques enseignantes

telles que les enseignantes les relatent (Morin et al., 2010).

3.3 Sources de données

Apres avoir €laboré une liste provisoire de thématiques que nous souhaitions aborder
dans le cadre de nos entretiens (voir section 3.4), nous avons d’abord effectué un prétest
avec Miranda’, une enseignante de classe accueillant des éléves identifiés comme ayant
un trouble ou des manifestations de 1’ordre de la psychopathologie provenant du méme
Centre de services scolaire que la chercheure, mais dans un point de service différent.

Le nom donné a ce type de classe au Centre de services scolaire de la Montérégie,

? Pseudonyme
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« Phénix », viendrait de la légende de I’oiseau Phoenix qui renait de ses cendres. Ce
premier entretien, d une durée de prés de deux heures a permis a la chercheure de revoir

certaines étapes de processus ou implication personnelle au regard de celui-ci.

A la suite de la premiére écoute de ’entretien du prétest avec notre directrice de
mémoire, nous avons pu ajuster notre fagon d’intervenir au regard de certains sujets
lors des passations suivantes. Par ailleurs, la tenue d’un journal de bord de notre part a
eu comme conséquence de nous conscientiser, auteure du mémoire, en mettant par écrit
nos impressions ou les situations personnelles qui venaient faire écho aux propos
entendus lors des interviews. Ainsi, une distance émotive a pu étre assurée et la

crédibilité des entretiens augmentée.

L’identification des participantes potentielles a été faite via Facebook dans un groupe
d’enseignants en adaptation scolaire du Québec, en demandant si certains d’entre eux
enseignaient en classe spéciale aupres d’éleves identifiés comme ayant des troubles de
psychopathologie. Nous avons proposé aux enseignantes qui se sont manifestées de
nous fournir leur adresse électronique et avons envoyé un courriel en exposant
I’objectif principal de recherche : mieux comprendre les pratiques professionnelles des
enseignantes dans les classes spécialisées accueillant des éleves identifiés comme
souffrant de trouble de [l’ordre de la psychopathologie. Les enseignantes qui ont
répondu favorablement a I’invitation ont recu le formulaire de consentement éthique
par courriel ainsi que les détails de la recherche. Une fois qu’elles ont confirmé leur
participation, elles ont été contactées afin d’offrir des plages de rendez-vous pour les
entretiens qui se sont déroulés en présence, dans un endroit neutre qui assurait la
confidentialité, afin de favoriser la participation, le sentiment de confiance et ainsi la

richesse des propos recueillis.

Les données ont donc été recueillies aupreés de quatre enseignantes du Québec qui
travaillent aupres d’éleves identifiés comme ayant un trouble de ’ordre de la

psychopathologie. Celles-ci travaillent depuis plus d’un an dans ces écoles primaires,
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publiques, sous la direction du ministére de I’Education et de I’enseignement supérieur
du Québec et soumises a la Politique de 1’adaptation scolaire. Ce sont ces enseignantes
provenant de quatre Centres de services scolaires différents qui ont constitu¢ notre

échantillon.

Le Centre de services scolaires avec lequel nous travaillons dans notre contexte
professionnel a été exclu des démarches de recrutement de candidates pour des raisons
¢éthiques et afin de faciliter I’instauration d’un sentiment de confiance. D’ailleurs, a ce
sujet, Yelnik estime que « le fait que la relation entre le chercheur et I’interviewé(e)
n’existe pas en dehors du moment de I’entretien favorise une liberté d’expression »

(2005, p. 136).

Voici un bref portrait de ces enseignantes volontaires, qui sera davantage ¢laboré dans
le chapitre 4. Agathe!®, mi- vingtaine, en est a sa deuxiéme année en classe de soutien
émotif; Marguerite, d’une quarantaine d’années, est une enseignante qui, au moment
de ’entretien, commence sa sixiéme année en classe avec des éléves identifiés comme
ayant un trouble de santé mentale; Juliette, quant a elle, est une enseignante dans la
quarantaine qui enseigne en classe de soutien émotif depuis 2005. Enfin, Simone a 27
ans et c’est la quatriéme année qu’elle enseigne dans une classe de soutien émotif,

accueillant des ¢leves identifiés comme ayant un trouble de psychopathologie.

3.4 Constitution des données (collecte)

La collecte de données s’est faite par I’entremise d’entretiens individuels semi-dirigés,
en personne, que nous avons animés. L’entretien en face a face a été privilégié¢ afin
d’encourager 1’établissement d’une relation de confiance avec les enseignantes, tout en

étant conscient que le phénomene de désirabilité sociale puisse devenir un enjeu

10 Les prénoms des participantes ont été changés afin d’assurer leur anonymat. Des pseudonymes ont
donc été choisis au hasard pour chacune d’entre elles.
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(Allaire, 1988). C'est a travers la narration de récits, soutenue par des questions

ouvertes, que l'analyse du contenu des réponses a été possible.

Les objectifs spécifiques énoncés a la fin du cadre conceptuel ont guidé I’entretien a
partir de thématiques a aborder (voir tableau 3.1), tout en respectant la direction
souhaitée par la participante pour arriver a formuler ses idées en lien avec la situation
proposée. Les entretiens ont duré environ 90 minutes avec chaque participante, ce qui
a permis d’aborder tous les thémes souhaités : relations de 1’enseignante vis-a-vis de
ses ¢éleves, des professionnels, de la direction, etc., et ce, a travers différentes situations
(ou contextes) vécus par les enseignantes. Tel que Grossmann (2009) le rapporte de
Yelnik (2002) : « Les situations vécues constituent 1’essentiel du matériel : il s’agit de
la description de situations singulieres et de I’expression de ce qu’elles signifient pour
des sujets » (p. 782). Ainsi, ces themes seront précédés d’une exploration du
cheminement antérieur les ayant menées a enseigner dans ce type de classe spécialisée
ainsi que de leur travail au quotidien. Dans ce préambule, des éléments relevant des
trois espaces (dans la classe, dans I’école, hors 1’école) pouvant émerger, nous avons

donc tenu a le distinguer des autres thématiques.

Tableau 3.1 Thématiques abordées en lien avec les objectifs spécifiques

Présentation sommaire

Cheminement ayant mené a travailler

Srcambyle dans une classe SE

Description du travail au quotidien

Thématiques / questions abordées

Objectifs spécifiques

dans ’entretien

1) Décrire les relations intersubjectives,
groupales, organisationnelles et
institutionnelles telles qu’elles sont
vécues par l’enseignant en situation
d’enseignement, en  situation de

Situation « marquante » (positive ou
problématique) vécue dans la classe / en
transition

Situation de crise
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transition et en situation de crise (dans la
classe)

Situation positive / problématique vécue
(si celan’a pas été abord¢)

Les éléves, le soutien en classe, les
activités en classe, ’aménagement de la
classe, I’évaluation, la vision de
I’intégration, etc.

2) Décrire les relations intersubjectives,
groupales, organisationnelles et
institutionnelles telles qu’elles sont
vécues par I’enseignant hors de la classe,
mais dans 1’école

Situation « marquante » (positive ou
problématique) vécue dans la classe / en
transition

Situation positive / problématique vécue
(si cela n’a pas été abordé)

Situation de crise

Les autres ¢éleves, les collégues
enseignants, les professionnels, la
direction, I’aménagement de 1’école, etc.

3) Décrire les relations intersubjectives,
groupales, organisationnelles et
institutionnelles telles qu’elles sont
vécues par I’enseignant hors de 1’école

Situation « marquante » (positive ou
problématique) vécue dans la classe / en
transition

Situation positive / problématique vécue
(st cela n’a pas été abordé)

Les parents, les éducateurs, le Centre de
services, les organismes syndicaux, etc.

3.5 Analyse des données

Les résultats proviennent de 1’analyse des données brutes. Les modalités de traitement

des données (transcription, transposition et reconstitution) sont inspirées de Mucchielli

et Paillé (2006). D’autres auteurs parlent de réduction des données, condensation et

présentation de ces données (Miles et Huberman 2003, cités dans Blais et Martineau,

2006).

La premicre étape du traitement des données a consisté a transcrire des entretiens.

Ainsi, la parole des enseignantes-sujets et la ndtre ont été mises a I’écrit, sous forme de
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verbatim. Cette étape a permis de s’imprégner des échanges une premicre fois. En
deuxiéme lieu, nous avons transposé (ou condensé) ces mémes données, maintenant
écrites. Nous avons annoté et réparti les extraits transcrits d’abord dans les thématiques
préconstruites et, le cas échéant, dans des catégories émergentes. Plus concrétement,
nous avons analysé par exemple ce que dit I’enseignante de ses relations dans le cadre
de situations formalisées telle une rencontre clinique (situation « hors la classe et dans
I’école »). Au sein méme de cette thématique regroupant différents extraits de
verbatim, des catégories peuvent émerger : la relation qu’elle entretient a une personne
spécifique, la psychologue par exemple (intersubjectif); au groupe de psychologues en
général (groupal); a la fréquence ou 1’organisation de ces rencontres (organisationnel);

ou encore aux outils ou processus diagnostiques (institutionnel).

Enfin, en ce qui a trait aux modalités de reconstitution des données, les propos
transposés ont ¢té analysés verticalement (pour chacune des participantes) et
horizontalement (pour I’ensemble), ce afin de donner du sens aux propos. Les aspects
qui ont été soulevés tout au long de la problématique ont été ensuite mis en lien avec
les propos recueillis lors des entrevues et transposés en fonction des thématiques. Par
exemple, la question de I’intégration (ou de I’éducation inclusive) est-elle abordée ? Si
oui, dans quelle situation ? Quel regard porte-t-on sur I’identification des éleves
désignés par le code 53 ? Comment le sujet navigue-t-il face a des injonctions

potentiellement paradoxales ?

Tableau 3.2 Calendrier des réalisations

Etape Date de réalisation
Présentation du séminaire 23 mai 2018
Demande d’approbation éthique 6 juin 2018
Sollicitation des participants Juin a octobre 2018
Entretien de pratique (pré-test) 10 juin 2018
Tenue du journal de bord Juin 2018 a février 2019
Passation des entretiens de recherche (4) Juin a novembre 2018




Rédaction

58

Juin 2018 a avril 2021




CHAPITRE 4

ANALYSE

Notre étude s’intéresse aux pratiques vécues des enseignantes en classe spécialisée
accueillant des ¢€léves qui sont identifiés comme ayant un trouble de 1’ordre de la
psychopathologie. Tel que présenté lors de 1’analyse conceptuelle au chapitre 2, nous
avions pour objectifs spécifiques de décrire les relations intersubjectives, groupales,
organisationnelles et institutionnelles telles qu’elles sont vécues par 1’enseignante en
situation d’enseignement, en situation de transition et en situation de crise; (dans la
classe); de décrire les relations intersubjectives, groupales, organisationnelles et
institutionnelles telles qu’elles sont vécues par I’enseignant hors de la classe mais dans
I’école, en situations de rencontres formelles avec d’autres professionnels; ainsi que
décrire les relations intersubjectives, groupales, organisationnelles et institutionnelles
telles qu’elles sont vécues par 1’enseignant hors de 1’école. Nous ajouterons, comme
premiere partie, une sorte d’anamnéese rendue possible grace aux divers éléments
émergeant de leur récit. Rappelons que nous nous fondons sur les paroles des
enseignantes sachant qu’elles sont & méme de révéler les relations qu’elles
entretiennent avec les diverses situations. Nous nous intéressons a ce qui ressort a I’oral

a travers leurs récits.

Nous avons premierement fait I’analyse verticale des quatre verbatim en identifiant les
sujets émergeant de chacun d’eux. Ensuite, nous avons regroupé les segments
appartenant au méme sujet entre les participants (analyse horizontale) pour nous

permettre d’analyser les éléments lus globalement.


grenier_m
Barrer 
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Dans le chapitre qui suit, nous présentons donc nos analyses quant aux relations
intersubjectives, groupales, organisationnelles et institutionnelles qu’entretiennent les
enseignantes en situation de classe, en situation hors classe et dans 1’école, et en

situation hors école.

4.1 Présentation des participantes

Dans la premiére partic de notre analyse, nous proposons une présentation plus
¢laborée des quatre participantes, présentation informelle reconstruite a partir des
informations issues de leur discours. Nous avons cru intéressant de faire ressortir les
¢léments en lien avec leur formation, leur cheminement professionnel et leur image de

soi en tant qu’enseignante.

La premicre enseignante rencontrée, Juliette, est une enseignante agée d’une
quarantaine d’année qui cumule plus de 15 ans d’expérience en enseignement en
adaptation scolaire. Elle enseigne en classe de soutien émotif (SE), auparavant appelée
TRP (trouble relevant de la psychopathologie), depuis 2005. Elle s’est orientée vers ce
type classe apres avoir eu un « mini-contrat » d’accompagnement aupres de deux éleves
de niveau secondaire scolarisés a la maison suite a leur exclusion du milieu scolaire
pour «bris de fonctionnement ». Une des éléves était considérée comme «trés trés
agressive » et ne pouvait pas rester dans son milieu scolaire. Juliette a donc ensuite
« ouvert une classe » pour eux et six autres €léves au secondaire (classe de 8 éleves).
Elle dit avoir aimé I’expérience mais avoir essayé un petit contrat avec «une autre
clientéle » avant de se demander pourquoi ne pas essayer le SE lorsque son tour pour
une priorité de poste est arrivée. Il y a maintenant six classes de SE a I’école ou elle
travaille. Bien qu’elle y travaille depuis un certain temps, elle envisage de quitter
I’école chaque année, puis se décourage devant les procédures administratives qu’un

changement de champ implique.
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Agathe, notre deuxiéme participante, a une vingtaine d’années et en est a sa deuxi¢me
année, en quatre ans d’expérience, en classe de soutien émotif. Elle caractérise son
entrée en fonction dans cette classe comme un « concours de circonstances ». Une
classe était ouverte, 1’horaire lui plaisait, ce n’était pas loin de chez elle et avait déja
travaillé avec des jeunes présentant le méme type de difficultés. Lors de son entrée en
fonction, Agathe a demandé¢ a la psychologue du CSS s’il y avait des formations qu’elle
pouvait suivre car elle ne se sentait pas outillée pour intervenir aupreés de cette
«clientele », ce malgré sa formation initiale en adaptation scolaire et sociale. C’est
donc la psychologue conseil de son CSS qui lui a suggéré d’aller suivre certaines
formations. Elle mentionne cependant que ¢’est en observant qu’elle a davantage appris
ou encore en demandant I’aide de la psychologue face aux manifestations
comportementales de certains €léves en particulier. Elle dit avoir suivi la formation
basée sur Neufeld!! qui est obligatoire et ce, durant ses heures de classe. « Ca c’est
systématique en rentrant en soutien émotif, il faut aller suivre, ces formations-1a ». Elle
qualifie son role d’enseignante davantage comme un role d’écoute, de « confident[e] ».
Agathe ne poursuit pas ce mandat I’an prochain; elle nous dira d’abord que sa classe a
été abolie en fin d’année et c’est la raison pour laquelle elle n’y retourne pas. Elle dira
ensuite plus tard dans D’entretien qu’elle a choisi un autre type de regroupement
d’¢leves lors de D’affectation, séance qui se déroulait le lendemain d’un incident

survenu en contexte de travail, ou elle s’est blessée.

Notre troisieme sujet nommeée Marguerite est dans la trentaine et commence sa sixieme
année en classe avec des ¢éleves identifiés comme ayant un trouble de ’ordre de la
psychopathologie. Elle est dans ce type de classe appelé soutien émotif depuis sa sortie
de I'université ou elle avait complété son baccalauréat en adaptation scolaire. Le
contrat offert pour enseigner dans cette classe n’avait pas €té choisi par les enseignants

figurant sur la liste de priorité lors de 1’affectation de 1’été. Elle a donc été appelée a la

' Le Dr Neufeld est psychologue clinicien du développement et chef de file du paradigme
développemental. (Tiré du site de I’institut Neufeld)
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fin aotlt pour se faire offrir le contrat lors de sa premiére année dans la profession et
elle le mentionne a quelques moments lors de I’entretien : « J’ai été appelée le matin
de la rentrée scolaire », « J’ai di étre appelée le 28 aolt au matin. On m’a dit : Viens-
t-en, le déjeuner a lieu dans 40 minutes ». Marguerite dit en « avoir long a dire » quant
a son intégration dans son école au début. L’aile ouvrait, les travaux n’étaient pas
terminés et les locaux n’étaient pas préts a recevoir les classes. Les quatre enseignants
qui prenaient les classes spécialisées étaient « précaires » et ont donc été accompagnés
par la personne de Centre de services scolaire qui chapeaute les équipes. Marguerite
croit qu’il s’agit d’une psychologue mais ne connait pas son titre. Elle a lu les dossiers
d’éléve seule, la direction était débordée par les rénovations a ce moment. C’est en
lisant ces dossiers, avant de commencer, qu’elle s’est mise a angoisser : « j’ai perdu 5
livres d’angoisse en lisant les dossiers des ¢léves avant de commencer ». Elle a tout de
méme décidé de se lancer. L’année suivante, le remplacement toujours vacant suite a
I’affectation, est offert 8 Marguerite pour une deuxiéme année consécutive. Elle a donc
«commencé 1a, puis [est] encore 1a! », ayant ensuite eu sa permanence. Elle précise
avoir quitté I’école momentanément a quelques reprises au cours de ses six années

d’expérience, lors de congés de maternité.

Quant a Simone, notre derni¢re enseignante interviewée, elle a 27 ans et enseigne
depuis 5 ans. Suite au départ en congé de maladie de la titulaire de classe, elle a d’abord
fait des suppléances dans un demi-groupe. Comme le fonctionnement des €leves était
vraiment « problématique », I’école avait décidé de séparer le groupe en deux et
d’engager « deux suppléants pour une seule enseignante ». Cette suppléance était
renouvelée aux deux semaines, suivant les rendez-vous médicaux de 1’enseignante et
ainsi, quand la situation s’est apaisée, le groupe a été réuni et Simone a gardé le
remplacement. Ensuite elle a obtenu le contrat en classe de SE puis finalement, la
titulaire en poste a quitté. Elle a donc passé 1’entrevue et obtenu le poste a son tour.
Simone dit que lors de sa formation initiale en adaptation scolaire a I’'université, elle

avait entendu parler de certains diagnostics probables, ou troubles possibles chez des
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¢léves de classe « kangourou », mais jamais on n’avait élaboré sur ’ampleur des
difficultés associées. « On parlait beaucoup plus des classes de langage, des classes de
déficience, etc., dans la formation. Mais quand j’étais aux études, je ne visais pas
nécessairement les classes de santé¢ mentale. » Bien qu’elle « adore ces enfants-1a »,
elle avoue qui lui est possible d’«arrive[r] au bout » et d’avoir un sentiment de
compétence affaibli face a son travail. « [Quand] j’ai de la misére a aider un éleve,
bien ¢a ¢a vient vraiment me gruger intérieurement en me disant que j’ai de la misere
a juste ’apaiser. La je me tape sur la téte et mon sentiment de compétence en mange
une shot » (1.363) Simone explique que le fait qu’elle vive des choses difficiles au
travail, I’oblige a s’arréter et prendre soin de sa propre santé mentale bien que ce ne
soit pas chose simple. Quand elle parle des choix de sa collegue de prendre des marches
sur ’heure du midi pour ventiler ou de se retirer lors des périodes de spécialités, Simone
dit de sa collégue qu’« elle se respecte davantage » et qu’elle prend davantage soin de

sa propre santé mentale.

4.2 Les relations dans la classe
4.2.1 Les relations intersubjectives et groupales en classe

Dans cette partie, nous concentrons notre analyse sur les relations intersubjectives (par
exemple face a I’¢éléve, en tant qu’individu) et groupales (par exemple face aux €leves
en tant que groupe) qu’entretiennent les enseignantes. A partir des situations relatées,
I’analyse met en lumiere le regard que portent les interviewées envers leurs €¢leves dans
divers contextes a I’intérieur de la classe. Il est ainsi possible de relever des paroles qui
témoignent de ’interprétation qu’elles se font des capacités tant sociales que scolaires

de leurs éléves.

Nous débuterons 1’analyse en abordant ce que les enseignantes disent de leurs éleéves
en général. Nous observons une tendance chez celles-ci & mettre de 1’avant les
limitations des €leves, les faisant ressortir comme handicapés par rapport a une norme

implicite.
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4.2.1.1 Le regard porté sur les éléves en tant que groupe et individus ; I’exces et le
manque

Lorsqu’elles parlent du groupe classe, les enseignantes utilisent un langage qui insiste
sur les aspects les plus problématiques des €¢léves. On peut relever, par exemple, que
Marguerite utilise le « trés trés » a de nombreuses reprises pour mettre du poids aux
qualificatifs mobilisés lorsqu’elle parle d’eux : « des éléves trés tres rigides », « pas
trés tres tolérants », « pas trés tres patients », « tous trés trés anxieux ». Par ailleurs,
Agathe appelle ses €leves « ses petites bombes ». Selon elle, ils font des crises pour
exprimer que quelque chose leur déplait, car ils ne sont pas capables de s’exprimer avec
des mots : « Il arrivait quelque chose qui ne faisait pas leur affaire : Bang! Le crayon
revolait! (Rire) C’était mes ¢éléves tu sais! ». Elle mentionne clairement qu’ils
n’auraient pas les mémes capacités que les ¢€leves du régulier « [Ils] ne sont pas
capables de répondre aux mémes exigences qu’au régulier », expliquant que les besoins
au régulier sont moindres et les éléves sont « plus disponibles ». « A chaque minute,
ils vivent une situation » estime 1’une d’entre elles, qui explique que ses éleves vivent
difficilement les changements, ce qui se traduirait par des passages a 1’acte

subséquents :

Tout changement [...] Tu sais c’est dé¢ja difficile pour les éleves, c’est un
changement, quand il y a eu ce changement-1a, on a fait en sorte que ce soit
un changement qui était graduel, pour justement ne pas amener de réaction
chez les éleves. De toute fagon ¢a ne s’est pas bien passé non plus, mais
c’est que le changement, ils ’intériorisent puis apres ¢a, ¢a s’extériorise
assez facilement la.

On dit aussi d’eux qu’en plus d’étre anxieux, «ils paniquent, sont traumatisés ».

Juliette considere certains éléves comme vraiment « poqués ».

Lorsqu’Agathe parle de son groupe, elle dit que ses éléves « ne savaient pas lire »,
«n’étaient pas autonomes » et «ne voulaient pas apprendre a lire ». On souleve

également qu’il serait treés difficile pour les €leves de faire des apprentissages en apres-
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midi car ils ne sont pas disponibles a ceux-ci : « IIs n’écout [ent] pas, [font] les bruits
sur les bureaux, [...] sacr[ent]... » Elle qualifie de « plus difficiles » certaines crises
des ¢€leves; comme les « crises de controle » en réponse a un « non » de la part d’un
intervenant. Dans ce cas, elle précise savoir que 1’enfant ne cesserait pas sa crise tant
qu’il n’aura pas eu ce qu’il souhaitait au départ. « Donc quand c’était justement des
crises de contrdle, on savait que I’enfant, tant qu’on n’allait pas lui laisser son
« nanane » au bout de la ligne, il ne démordrait pas de sa crise ». Cela peut mener a des

crises de plusieurs heures au local d’apaisement.

Marguerite ¢labore a son tour quant aux difficultés (voire la souffrance) qu’elle pergoit
chez les jeunes de son groupe: « IIs sont tous pognés, ils ont I’anxiété dans le tapis
avant qu’ils commencent la journée, ils arrivent, tu le vois la qu’ils sont comme tout
pognés par en dedans parce qu’ils savent ce qui les attend durant la journée ». Simone,
quant a elle, explique qu’elle doit faire des interventions spécifiques avec eux parce

« qu’ils sont vraiment trop fébriles, trop agités ».

On peut également souligner qu’en général, les cours de spécialités (arts, éducation
physique, musique, anglais, etc.) représentent, aux yeux des enseignants, des défis de
taille pour ces éléves car ces cours ne seraient pas tres adaptés a eux: « La musique, de
par leur hypersensibilité au niveau du bruit » et les cours d’éducation physique : « il y
a beaucoup trop de monde, beaucoup trop de bruit, beaucoup trop de lumiere, beaucoup

trop de...tu sais c’est un tres grand espace » précise 1’une d’elles.

Par ailleurs, seulement Agathe semble reconnaitre les capacités d’apprentissage de la
plupart des €leves de sa classe : « souvent de fagon autonome les enfants progressaient
assez vite [...] souvent les enfants sont plus...ils ont une plus grande facilité avec ce

qui était logique ».

Pour conclure sur le regard que les enseignantes portent envers leurs €léves, on repere

a quelques reprises qu’elles considérent que I’ensemble des éléves des classes SE ont
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des besoins communs et ainsi, fondamentalement différents de ceux des autres éléves
de I’école: «ils [nos éléves] ont besoin d’amour, d’apprendre et de se sentir en

sécurité ».

4.2.1.2 L’image d’elles-mémes en lien avec les ¢leves : les mémes extrémes.

Cette sous-section aborde le regard que les enseignantes portent sur leurs pratiques

professionnelles, mais surtout face a elles-mémes.

Nous pouvons ressentir, tout au long des entretiens, une incertitude de la part des
enseignantes au regard de leur propre pratique. Chez Marguerite et Simone, entres
autres, nous ressortons a de nombreuses reprises des paroles qui reflétent un jugement,
parfois sévere, envers elles-mémes. Comme dit 'une d’entre elles, ce travail fait
«jaillir beaucoup de remises en question ». Quel que soit le sujet abordé, Marguerite
évoque réguliérement la remise en doute de ses compétences ainsi que son sentiment
de culpabilité : «J’ai pas réussi encore », «Je n’ai pas encore trouvé 1’équilibre
parfait », « Ca ne fonctionne pas tant. (Rire) J’aimerais ¢a te dire que je suis
exceptionnelle 1a...mais non! », «[...] je me suis laissée emporter puis je 1’ai pris
personnel. », « Puis je ne suis pas capable, fait que, je me suis sentie mal, je me sentais
coupable, puis 1a, c’est les remises en question. Qu’est-ce que je fais de pas correct
[...]?», «[...] c’est 1a que le sentiment de culpabilité est embarqué », « il y a tout le
temps un questionnement de dire : Qu’est-ce que je pourrais faire de plus ? Puisil y a
des moments ou je suis plus découragée », « I’estime de moi commence a baisser, puis
la j’essaie de me parler. Puis 1a c’est cette espéce d’équilibre 1a que...que j’essaie
d’avoir », « J’al comme beaucoup trop parlé aux parents, puis le pourquoi, c’est que,
¢’est I’émotion qui est venu prendre le contrdle ». A d’autres moments, Simone revient
sur la confiance que les enfants portent envers elle. Bien qu’elle précise ne jamais avoir
percu ces moments comme des priviléges, elle souligne le moment ou la jeune fille se

confiait a quelqu’un pour la premiere fois : « tu te dis qu’elle a assez confiance pour te
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raconter ¢a ». On peut donc penser qu’elle est sensible a cette marque de confiance

venant d’un éléve.

Simone semble également parfois avoir a jongler avec ce type d’émotion face a elle-
méme et sa pratique. Elle explique qu’il lui arrive de devenir « trop sympathique, plus
qu’empathique » lorsqu’elle entend une confidence de jeunes. Bien qu’elle transmette
tout de suite ces informations au psychologue de I’école, elle dit avec émotion qu’il lui
est arrivé d’avoir « mal au coeur » en entendant certains les propos d’une €léve : « je ne
peux juste plus, je suis devenue plus fonctionnelle, j’ai juste envie de pleurer pour
I’enfant (...) je me souviens j’avais eu mal au cceur ». Elle dit qu’a travers le temps,
elle s’est rendu compte qu’elle doit se protéger elle aussi, bien qu’elle ne se sente pas
toujours formée pour le faire : «j’ai compris a travers le temps... de me dire, oui c’est

beau, tu sais vouloir protéger les enfants mais nous aussi faut se protéger dans tout ¢a ».

On peut donc retenir qu’au moins deux des quatre enseignantes portent également un
regard critique, voire sévere sur elles et leur pratique. Aussi, elles situent réguliérement
les événements sur un continuum, ou le centre serait une norme, en les qualifiant de
trop ou de pas assez. Notons par exemple le manque de temps, le manque de formation,

I’exces d’empathie, la charge émotive, etc.

4.2.1.3 Larelation aux éleves : prégnance du paradigme nosographique

Ici, nous analysons les propos des enseignantes qui permettent de comprendre la lunette
qu’elles portent quant au sujet délicat qu’est celui de la santé mentale. Des verbatims
analysés séparément, surgissent des phrases ou des mots employés qui peuvent laisser
entrevoir le paradigme auquel chacune adhére, peut-&tre méme inconsciemment, selon

divers facteurs.

Selon Juliette, les diagnostics influencent directement le regroupement d’éleves (ou
classe spécialisée) dans lequel les jeunes devraient étre affectés, tout en reconnaissant

que les besoins sont parfois plus complexes. « Pourquoi les éléves en trouble de
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langage ou TSA ne sont-ils pas dans leur milieu ? Parce que leur milieu ne répond pas
a leurs besoins » dit-elle. Les ¢€léves considérés comme ayant un TSA (code de
difficulté 50) ont leur milieu, les ¢léves ayant un trouble de langage (code de difficulté
34) ont leur milieu, les éléves qui ont un trouble de I’ordre de la psychopathologie (code

de difficulté 53) ont un type de classe spécifique, etc.

Agathe pose un regard similaire lorsqu’elle souligne que les éléves ont besoin des
locaux d’apaisement lorsqu’ils manifestent de 1’anxiété; quand ils sont « pris dans leur
TOC » (trouble obsessionnel compulsif), qu’ils ont besoin de calme ou ne sont « plus

capables de se sentir ». Les éléves doivent « se recentrer sur eux-mémes ».

Marguerite nous fait aussi le portrait des comportements d’un éléve ayant, semble-t-il,
un diagnostic de TOC. Elle parle de ses manies récurrentes et dit au passage que ses

¢léves sont majoritairement tous trés anxieux :

Participant : Il avait eu des TOC sévéres ou est-ce qu’il a fallu qu’il soit
hospitalisé. Fait qu’il y avait beaucoup d’anxiété comme la majorité, je
dirais la. Il avait beaucoup d’anxiété mais a la maison c’était un enfant qui
était completement roi. C’était beaucoup trop la.

Interviewer : Quand tu dis il avait eu des tocs qui I’avaient amené a se
faire hospitaliser, qu’est-ce que tu veux dire ? Qu’est-ce que veut dire :
avoir des TOC ?

Participant : Heu écoute, on se souvient-tu c¢’était quoi ? Je me souviens
qu’il avait eu des TOC, fallait qu’il prenne le ballon...

Interviewer : Des comportements récurrents tu veux dire ?

Participant : Oui oui oui mais ¢’était comme des especes de manies qui
fallait qu’il fasse 1a, mais ¢a commencait a étre 1a : ce n’était pas juste
genre : je me gratte 1a. C’¢était comme des especes de routines physiques
qui étaient intenses 1. [...] Envahissantes, vraiment envahissantes 1a. Il
fallait qu’il monte les marches heu...quatre cinq fois [...]
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Agathe, fonctionne avec les diagnostics en début d’année pour faire le portrait des
¢léves. Elle recoit ces informations par le biais des rapports psychologiques : « je
posais mes questions aux parents, savoir si ’enfant avait des diagnostics puis on
recevait aussi tous les rapports psychologiques qui avaient été faits soit au privé au
public, que les parents avaient fait avant ». Elle relate ensuite que quatre des cinq éléves
de sa classe, entre six et huit ans, avaient un diagnostic de trouble de santé mentale :
« Heu...j’en avais trois sur cinq qui avait un diagnostic. Il y en a un qui était en attente,
puis il y en a un que c’est au courant de 1’année-la qu’il a recu son diagnostic ». Elle
parle aussi des éléves comme ayant tous vécus des traumatismes et dit étre sensible aux
« traumatismes qu’ils avaient eus [...] histoire d’agir en conséquence la ». Néanmoins,
Agathe dit ne pas s’attarder seulement au code de difficulté (53) ou aux diagnostics
auxquels les ¢léves sont identifiés, cela viendrait seulement « expliquer le
comportement de 1’enfant ». On peut donc comprendre qu’Agathe tente de saisir le

besoin derri¢re la manifestation comportementale.

Juliette parle d’un ¢€leve avec lequel elle a eu de la difficulté a établir un lien significatif
sentant une « barriere » entre elle et lui. « « Moi j’aime euh-rien », toujours des affaires
de méme, toujours le contraire, toujours la petite phrase gossante, tout le temps la petite
affaire ». Elle dit avoir de la difficulté a « aller le chercher » et le motiver a travailler,
malgré ses essais humoristiques ou autres techniques. Un autre éleéve, un « super bel
enfant » rendu en sixieme année, mais de niveau de premicre ou deuxiéme année, allait
bientot atteindre un « plafond d’apprentissage ». Selon elle, il sera un « bon concierge
ou cuisinier » mais sans plus. Malgré cela, comme il est dans « leur département »
depuis longtemps, tous les intervenants le connaissent et savent comment agir avec lui

pour que ¢a « fonctionne ».

Il s’agit donc ici de reconnaitre que les intervenantes associent, a différents degrés, la
littérature comportementale (cf. Canat, op.cit.) des ¢éleves a leurs difficultés

individuelles ou leur(s) diagnostic(s). Elles ne semblent pas d’emblée interroger
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I’impact du groupe ou des pratiques enseignantes sur 1’intégration positive de I’éleve

dans son école.

4.2.1.4 Un paradigme biologisant mais une compréhension des comportements

Tel que nous I’avons vu précédemment, le paradigme privilégi¢ par les écrits
ministériels semble relever davantage d’une approche biologisante. Malgré cela, nous
sommes a méme de soulever que les enseignantes développent une conception

compréhensive des comportements de leurs éléves.

Simone raconte une situation dangereuse vécue en classe. Alors qu’« un enfant qui
vivait une frustration (...) a pris la paire de ciseaux puis les a pointés dans ma direction,
en essayant de me frapper avec ». Elle explique aussitot le comportement de 1’éléve en
disant d’elle qu’elle était plus jeune et donc « a géré ¢a avec I’impulsivité qui lui venait
a ce moment-1a ». Malgré tout, I’enseignante revient sur cette situation en disant « ce
sont des choses qui arrivent puis nous on est 1a pour leur donner des outils pour
diminuer ce genre de réactions impulsives, d’essayer de travailler avec des moyens

d’apaisement. »

Agathe se souvient d’un moment positif avec un éléve en particulier qui lui disait qu’il
ne saurait jamais lire, ni écrire. A chaque fois qu’Agathe lui demandait d’écrire son
nom, il langait son crayon. Vers la mi-année, apres du travail au niveau de la fusion
syllabique puis le son des lettres, I’enfant a pu lire son premier mot. Agathe dit avoir
eu une réaction exagérée pour que I’enfant comprenne bien qu’elle était vraiment
contente. Agathe relate par ailleurs un événement survenu I’année précédente alors
qu’un éleve 1’a blessée « vraiment par accident ». Il a donné un coup de pied dans la
porte et Agathe qui avait levé sa main pour se protéger, s’est blessée : « pour ne pas la
manger dans le front, j’ai mis ma main [...]. C’est ca dans le fond la moi j’ai dG quitter
rapidement pour aller a I’hdpital parce que 1a...c’est deux doigts cassés 1a fait que tout
ce qui s’ensuit. » Agathe relate une autre situation alors qu’un éléve langait tous les

objets dans la classe, renversait les bureaux, le mobilier, etc. Elle considere ces
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éveénements comme « marquants ». Par exemple, un €éléve a réagi ainsi car il n’était pas
satisfait du contenu de sa boite a lunch. Agathe lui a demandé de manger ses six
bouchées et a maintenu sa consigne malgré les protestations du jeune. Le jeune a lancé
son plat par terre et Agathe lui a demandé de le ramasser. Elle a maintenu sa demande
et ’¢éleve « s’est donc mis a tout lancer ». Elle lui répétait qu’il devrait ramasser le tout
quand il sera prét. Ensuite, quand le jeune a commencé a ramasser, elle s’est mise a
I’aider, ne voulant pas étirer la punition. « Puis apres quand j’ai vu qu’il commengait a

ramasser je suis allée 1’aider la... le but n’étant pas de...d’étirer la punition outre

mesure, étant juste qu’il ramasse ce qu’il avait fait. ».

Marguerite nous parle d’une « petite puce » qui a beaucoup de difficulté a rester
concentrée : « il faut que tu la rameénes, a chaque 3-4 minutes ». Bien que ce ne soit pas
une jeune particulierement agressive, elle a, selon Marguerite, besoin de 1’attention de
I’adulte constamment « (...) la puce ce n’est pas une petite puce qui est...heu... ce
n’est pas une petite puce qui est agressive, qui se désorganise (...) sauf qu’elle a

vraiment besoin de I’attention de I’adulte, quasi constamment pour avancer ».

On voit donc que quelques fois, les enseignantes tentent de comprendre les agissements
ou la littérature comportementale de leur éleve. Elles semblent étre capable de voir au-

dela du diagnostic et mettre en contexte les agissements de ceux-ci.

4.2.1.5 La place du groupe en situation de classe

Dans cette section, nous relatons ce qui émerge des entretiens en ce qui a trait aux
¢léves en situation de classe. Nous observons le rapport entre les activités individuelles
proposées et celles groupales et remarquons que dans certains cas, I’aménagement de

la classe, trés centré sur les espaces, révele également des particularités en ce sens.

Par exemple, Marguerite explique que dans les années passées, les bureaux des €leves
¢taient séparés par des meubles. Pour donner suite aux demandes des intervenants de

la classe, des panneaux ont été installés pour faire office de séparations entre les
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bureaux. Dans la classe de Juliette, chaque enfant a un bureau et des paravents de
chaque c6té pour délimiter son espace. Simone parle aussi de 1’espace de chacun des
jeunes a l’intérieur méme de la classe : « Chacun a son espace, donc le matin, on
déjeune ensemble a la grande table, aprés ¢a on s’occupe, on prépare les choses, |[...]
puis aprés c¢a chacun retourne dans son espace, c’est comme ¢a qu’on fait les
apprentissages aussi 1a ». Dans la classe d’ Agathe, les enfants ont le choix d’étre seuls
a leur place ou en groupe a la grande table. Chacun a le choix de travailler a une place
ou a I’autre. Marguerite explique qu’il y a des ilots dans sa classe ainsi qu’un espace
commun dans lequel ils se rejoignent vers 9h : « ils ont tous des places individuelles
mais il y a une grosse table commune au milieu de ma classe ». Effectivement, les
moments en groupe semblent davantage privilégiés lors des récréations et des repas par

chacune des participantes interviewées.

En ce qui a trait aux activités de groupe liées aux notions a enseigner guidées par le
Programme de formation de I’école Québécoise (PFEQ), Marguerite précise qu’il y
aurait trop d’hétérogénéité des niveaux scolaires pour arriver a faire de I’enseignement
en groupe régulierement. Le niveau des ¢léves allant de la deuxiéme a la sixieme année,
elle présente parfois des « capsules » de deuxieme cycle qui font une sorte de révision
pour les ¢leves plus avancés mais dit que cela n’est pas fréquent. Les autres, qui ne
sont pas rendus au deuxiéme cycle peuvent faire autre chose : « J’invitais tout le temps
les autres parce que je me disais bon, s’ils voient ¢a, ¢ca va peut-Etre leur allumer
quelques cloches. ». Mais elle dira par la suite qu’elle n’a pas encore réussi a faire ni
des capsules, ni quelconque activité de groupe parce que c’est difficile au niveau des

comportements des éléves.

Malgré le fait que chaque enseignante ait évoqué le fait qu’il était tres difficile de faire
des activités de groupe en classe, les éleves du groupe semblent demeurer ensemble
(sans toutefois I’étre vraiment) du matin au soir. Il semble n’y avoir que peu

d’interaction avec d’autres éléves, certes dans la classe mais tel que nous verrons dans
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la section 4.2.1, lors des situations organisationnelles hors classe dans 1’école

également.

En ce qui concerne les pratiques des enseignantes en situation de classe, nous sommes
a méme de constater qu’elles semblent teintées par une représentation homogeéne des
¢léves, relatés en termes de carences ou d’exces, dans une perspective la plus souvent
biomédicale, et que le collectif qu’ils constituent ne peut étre mobilisé dans le cadre

d’activités d’apprentissage communes.

4.2.2 Les relations organisationnelles en classe

Dans cette section, nous mettons en lumiére les propos des enseignantes qui concernent
I’organisation a I’intérieur méme de la classe. Nous traiterons des éléments qui
permettent de mieux comprendre la relation qu’elles ont envers la structure

organisationnelle toujours dans le contexte de la classe.

4.2.2.1 Ladivision du travail TES / enseignante

Cette sous-section vise a faire ressortir et comparer la vision qu’ont les enseignantes
du ou de la technicienne en éducation spécialisée (TES) de leur équipe immédiate. On
reléve, entre autres, le vocabulaire utilisé pour parler de ceux-ci dans les milieux
respectifs, la facon dont ils entrevoient leur relation de coopération et le role de chacun

en classe.

Chez les quatre enseignantes (ou leur organisation), 1’éducatrice spécialisé€e est percue
comme une « aide » a I’enseignante, selon le langage utilis€. Par exemple, a 1’école de
Juliette, on permettrait dorénavant plus d’éleéves en classe a cause du « support visible
en classe ». Support visible est le nom donné aux éducateurs spécialisés présents et
attitrés a une classe. Lorsque 1’on demande a Juliette pourquoi on les nomme de cette
facon, elle répond qu’il s’agit d’une décision de la hiérarchie, sans préciser laquelle
exactement: « ce sont eux qui ont décidé ca». Elle précise qu’elle trouve cela

déshumanisant mais y adhére : « ¢a fait un peu archaique, déshumanisé...mais on dit
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support visible = éducatrice spécialisée ». L’histoire ne dit pas si ce terme est celui
utilisé formellement ou seulement dans le langage interne. Pour Simone, «aide
permanente » est la facon dont le milieu nomme les TES en classe. « On pourrait en
avoir huit techniquement (des ¢€léves) quand il y a une aide permanente en classe
comme la TES qui est 1a ». Néanmoins, elle considére qu’elle et 1’éducatrice n’ont pas
le méme réle et donc, celui de la TES (en termes de taches) est important. Elle explique
que pour prendre soin et faire en sorte que les jeunes soient apaisés, le réle du technicien
en éducation spécialisée est davantage sollicité, ce qui fait en sorte que Simone doit
parfois prendre cette posture, ou ce role de TES, au besoin : « on dirait qu’il y a plus
deux TES en classe qu’une enseignante et une TES ». Marguerite précise aussi que les
ratios enseignants et éléves de classe ont augmenté et qu’il y aura donc dorénavant une
TES par classe. Quand Marguerite nous raconte le déroulement d’un matin habituel,
elle mentionne que pour la premiére transition, il y a habituellement trois intervenants :
«il y a toujours un TES et deux adultes », considérant les enseignants comme les
adultes. Dans le milieu de Simone, tout comme celui de Juliette et Marguerite, il arrive

certaines années que deux enseignantes aient a se « partager » la TES.

Au CSS d’Agathe, chaque classe SE bénéficie d’une éducatrice spécialisée qui donne
aussi du temps au secteur régulier. Les enseignants travaillent avec une éducatrice
présente plus ou moins 85% du temps, bien que leur tache soit de 100%. Le poste de
I’éducatrice est de 31 heures par semaine mais les éléves des classes SE ont 27,5h
d’heures de TES octroyées. Celles-ci doivent donc donner du temps au secteur régulier.
Lors de ces moments, Agathe est seule en classe, ce qui représente a peu pres une heure
par jour. Par exemple, lorsqu’Agathe s’est blessée, la TES était en diner, laissant
Agathe seule en classe. « On n’était pas constamment ensemble 13, il y avait des
moments ou j’étais toute seule 1a ». Elle rapporte que ces moments sont généralement

plus difficiles, surtout lorsque ce sont des moments de « travail ».
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Agathe semble percevoir une égalité entre elle et I’éducatrice avec qui elle était jumelée
cette année. Elles se sont rencontrées en début d’année afin de mettre au clair le role
de chacune, et rendre celui-ci interchangeable, d’un commun accord, lorsque les
situations le demandent. Par exemple, si Agathe commence une intervention avec un
jeune, c’est elle qui se rend au local d’apaisement pour terminer son intervention méme
si normalement, il s’agit du role de 1’éducatrice. Elles ont établi cela en préparant,
ensemble, leur gestion de classe en début d’année : « quand on a eu notre conversation
au début de I’année, quand j’ai eu des conversations avec 1’éducatrice 13, de comment

on voulait s’enligner dans la classe ».

Le partage des roles entre les deux corps d’emploi semble varier selon les acteurs
impliqués dans la relation, mais également selon la facon dont les éducateurs sont

nommeés et comment leur tache est maniée dans les différentes organisations.

42272 L’horaire de travail; la place que prennent les apprentissages en classe
spécialisée de Soutien Emotif
Dans I’école d’ Agathe, la demande (officielle) est que les enseignants ne débutent pas
de taches scolaires avant le mois d’octobre, utilisant le premier mois pour créer le lien
et favoriser la connaissance de 1’école afin que les éléves s’y sentent bien. Elle-méme
voit son role plus comme un réle d’écoute, de « confidente ». En premier lieu, elle doit
s’assurer « qu’ils sont bien avec eux-mémes et dans leur environnement », puis ensuite
aller dans les apprentissages: « une fois que je sais qu’ils sont bien, bien a ce moment-
la, on peut rentrer des apprentissages ». Elle précise aussi qu’il est souvent difficile de
travailler ou de seulement suivre I’horaire prévu quand les jeunes reviennent de 1’heure
du diner. Agathe évoque le fait que souvent, ils se sont « chicanés avec un ami », ce
qui rendrait les apres-midis difficiles et souvent, il est « impossible de faire des
apprentissages ». Agathe base principalement ses enseignements sur les attentes
minimales du Programme en faisant des choix a I’intérieur de celui-ci, comme ils n’ont

pas le temps de compléter le cahier d’exercices en entier et de voir toutes les notions.
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Donc les enseignantes « survolent » et les enfants progressent de fagon autonome par
la suite. Elle revient & quelques reprises sur le manque de temps pour faire « des
activités d’apprentissage ». Parfois, Marguerite intégre une petite capsule mais pas

souvent, puisqu’elle a trop de niveaux scolaires différents :

« C’¢était des capsules [mini-lecons][de niveau] plus trois-quatre.[troisiéme
et quatrieme année]. Puis ce que je jugeais pertinent, que ce soit une
révision pour la cing, malheureusement, dans ¢a souvent mon [éléve de]
deuxiéme année qui était ultra faible, niveau premicre année quasi, puis il
y en a un autre qui était sixieme année quasi surdoué, eux, ils faisaient autre
chose un petit peu pendant ce temps-la. Fait que, pour cette raison, j’en
faisais rarement, je faisais des capsules souvent quand il avait un spécialiste
qui venait apres, puis le temps qu’on s’installe, qu’on finisse la routine je
jugeais qu’on n’avait pas le temps de s’engager dans une tache fait que la
je faisais des, des capsules. »

Marguerite confiera par la suite qu’elle n’a pas encore réussi a faire une capsule qui a
fonctionné pour tout le monde. L’enseignante dit segmenter les périodes de travail en
20-30 minutes pour ensuite prendre une collation et faire une période de Just dance’” :
qu’elle qualifie de «pause cerveau ». Si les jeunes ne désirent pas participer, ils
peuvent s’asseoir sur le sofa, lire un livre ou autre. Ensuite, ils repartent pour une
période de 20-30 minutes de travail scolaire bien qu’il y ait souvent une spécialité et
une récréation a laquelle Marguerite participe a chaque fois. Apres le diner, ils vont 15
minutes a I’extérieur et reviennent pour 20 minutes de lecture ou détente. Ensuite, une
demi-heure est consacrée a 1’univers social, aux sciences, ou a une situation d’écriture

commune a la classe. Les 15 derniéres minutes sont dédiées aux ateliers ludiques style

« rushhour », «architek», pour ensuite commencer la routine de départ et quitter 1’école
a 14h20.

Juliette rapporte qu’au début, elle faisait douze-treize arréts d’agir par jour sur certains

¢léves et donc, elle était « plus la-dedans que dans I’enseignement ». Il en va de méme

12 Just Dance est un jeu de danse et de rythme développé par Ubisoft.
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pour Simone qui dit clairement qu’elle et son équipe misent sur I’aspect plus clinique
que pédagogique : « [...] on travaille davantage la sant¢ mentale des enfants que le coté
pédagogique. » «[...] le plus important c’est de travailler leur sant¢ mentale en ce
moment ». Elle nous explique qu’un de ses souhaits est de ne plus devoir satisfaire les

exigences imposées par le ministere et juste prendre soin des enfants :

« Tu sais, parfois, au lieu de dire : « On va travailler les apprentissages,
puis on va aller dans le niveau scolaire tout ¢a... », je les prendrais ces
enfants, on s’assoirait ensemble, on ferait juste de la lecture, un peu de
cocooning, puis on serait juste bien a ce moment-la. Tu sais on arréte de
répondre aux exigences du ministére de 1’Education puis on se dit juste :
on prend soin de nous tous ensemble puis on vit ».

La majorité d’entre elles s’entendent pour dire que les éléves ne peuvent pas réussir et
couvrir le Programme exigé par le MEES parce que le rythme en classe est trop lent.
Marguerite mentionne d’ailleurs que c’est cet aspect des apprentissages scolaires qui
lui crée le plus d’inconfort en termes de sentiment d’accomplissement. « Ca fait jaillir
en moi beaucoup de remises en question qui me font douter, c’est la tache au niveau de
I’enseignement que je ne trouve pas encore 1’idéal par rapport a ce que ce soit optimal
malgré toutes les contraintes qu’on a. » On peut sentir une sorte de découragement
quant a leur devoir d’instruire ou d’« enseigner » les Programmes connus : « C’est tres
tres difficile. C’est décourageant. C’est difficile de ne pas le prendre personnel par
exemple, bin difficile. » Dans le méme ordre d’idées, Marguerite nous fait état du
sentiment d’incapacité qu’elle ressent de ne pas étre capable de donner assez de temps
d’enseignement a une jeune, compte tenu de ses capacités d’apprentissage : « si j’étais

capable de passer plus de temps avec elle, elle progresserait plus vite ».

On retient donc que la pression des apprentissages scolaires relatifs au Programme de
Formation de I’école Québécoise crée une situation anxiogene pour les enseignantes

rencontrées.
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4.2.2.3 Les pratiques évaluatives

En ce qui a trait aux bulletins ou aux pratiques évaluatives, les enseignantes se disent
toutes un peu incertaines. Certaines sont plus explicites que d’autres mais il est possible
de constater qu’aucun consensus n’existe quant a la facon de faire, bien que le

Programme et le bulletin du MEES soient les mémes pour tous.

Dans I’école d’Agathe, comme les enseignants ne débutent pas les taches scolaires en
septembre, il ne leur reste qu’un mois pour arriver a faire un portrait « juste » de I’éléve
pour le premier bulletin : « il nous reste comme un mois pour faire la premicre étape

(...) clairement, il ne sait pas lire, clairement [...] on était au début début début ».

Marguerite raconte une situation ou un éléve aurait adopté certains comportements
opposants a la suite d’incohérences dans 1’utilisation des bulletins entre elle et les
enseignants précédents. Elle souligne que le bulletin serait utilisé de fagon différente
par chacun, ce qui provoquerait des incompréhensions chez les ¢léves : « Les années
d’avant, [les enseignants] lui donnaient une note sur sa participation puis c’était ¢ca qui
était dans son bulletin. Alors 13, lui il pensait qu’il avait des 70% en mathématiques
alors que [...] il pensait qu’il était en cinquieme année puis la il vient dans ma classe
et je lui dis : « non non, ti loup, tu es de niveau troisiéme année puis ce n’est pas
facile ». Donc ¢’était beaucoup d’opposition, beaucoup de ...bon. Il était en opposition

souvent ».

Juliette mentionne qu’elle a tenté de joindre le conseiller pédagogique de son CSS pour
ses questionnements en termes d’évaluation, mais que celui-ci n’aurait pas répondu a

ses attentes. Elle dit donc procéder en fonction de ce qu’elle pense :

« On a tellement essayé 1a! Nous 1a on a essayé [mon collégue] et moi,
parce que, tu sors de I’Université puis un, tous les programmes puis... [Les
conseillers pédagogiques] ont des bonnes idées qui ne sont pas
nécessairement applicables. Puis il n’en a pas un qui a répondu a nos
attentes, il n’y en a pas un. On a décidé d’y aller un peu comme on essaie,
on se plante, on réessaie, on s’ajuste, on se plante. »
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Agathe, quant a elle, dit également faire appel a la conseillére pédagogique pour la
guider lors des bulletins. Les enseignantes utilisent les notes arrondies a la dizaine dans
le bulletin : « On avait comme baréme un 60, 70, 80 », et puis elles commentent chaque
résultat : « Donc votre enfant est capable de faire ¢a, il est capable de faire ca, il est
capable de faire ¢a, donc cela me donne un résultat de « x » ». C’est le mode de
fonctionnement qu’ Agathe dit avoir, tant pour les éléves ayant un bulletin modifié¢ que
ceux suivant le parcours régulier qui figurent dans le groupe SE. Pour elle, aucun éléve
ne peut étre en échec lors du premier bulletin compte tenu de la courte période pour
porter un jugement. Par ailleurs, elle dit se baser sur les critéres attendus du Programme
de formation de 1’Ecole Québécoise pour les éléves suivant le parcours régulier et
lorsque vient le temps d’évaluer un éléve, Agathe prend « (la) feuille d’examen du
régulier » puis lit les questions. Si I’éléve arrive a répondre, Agathe dit qu’il lui est
possible d’écrire la réponse a sa place, sinon elle dit inscrire un « X » et passer a la
prochaine question. Pour ceux ayant un bulletin « modifié », elle dit se fier a ce que

I’¢leve produit en lien avec ses attentes :

« Justement le fait qu’on n’ait comme pas eu le temps encore d’assez voir
de choses, a la deuxiéme étape 1a, ceux qui sont au régulier, bien
dépendamment ou est-ce qu’ils sont rendus par rapport au
programme...puis les enfants en bulletin modifi¢, mais 1a encore, ¢’¢était
qu’est-ce qu’on a été capable de produire versus, qu’est-ce que je leur ai
demandé 1a ».

Certains ¢éleves suivent le cursus « régulier ». Selon Juliette, les enseignantes tentent
de donner « le plus possible » la matiere de leur niveau, ainsi que les évaluations qui
s’ensuivent. D’autres éléves ont un retard d’une année, d’autres ont le bulletin du
parcours « modifié¢ ». En principe, cette appellation désigne le fait que 1’enseignant
fournisse de la matiere scolaire équivalente a leur année d’age mais avec les
modifications nécessaires pour permettre aux éleves de progresser a partir d’ou ils sont
rendus (voir la section 1.2.1). Pour ces ¢éleves, au CSS de Juliette, une grille est utilisée

avec des «portraits d’apprentissage » répartis selon les notions de base. Les
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enseignantes sont appelées a évaluer les acquis de I’enfant pour déterminer ce qui sera
travaillé avec lui en cours d’année. En ce qui a trait aux examens ministériels, les éléves
en modifications ne sont pas tenus de les passer a moins que 1’enseignante les croie

capables de le réussir et détienne des conditions de classe favorables pour leur proposer.

En résumé, nous sommes a méme de constater que les pratiques évaluatives du
quotidien sont trés peu explicitées. Serait-ce di a 1’apparente contradiction entre le
souhait que la réussite puisse s’actualiser différemment pour chaque éleve et
I’obligation d’utiliser le Bulletin unique ? Quels indicateurs sont utilisés pour traduire
I’adaptation, la socialisation du jeune ? Comment le bulletin, tel qu’on le connait

aujourd’hui, est-il utilisé par les différents intervenants ?

Nous retenons donc des dimensions organisationnelles et institutionnelles en classe que
les roles de la technicienne en éducation spécialisée et celui de 1’enseignante semblent
le plus souvent segmentés : la premicre serait dédiée a 1’éducatif et la seconde a
I’enseignement. Parallélement, nous remarquons une segmentation des activités en
classe entre celles relevant de 1’apprentissage et celles relevant de 1’« intervention
clinique » (celle-ci n’est pas sans rappeler la division spatiale des éleves vue plus haut).
Lorsqu’il n’y a pas de segmentation, on se rabat davantage sur ce dernier pan du travail,
sans envisager que |’apprentissage en soi pourrait contribuer a la régulation des
difficultés psychosociales. Quant a 1’évaluation, les injonctions institutionnelles
(obligation de produire un bulletin alors que les apprentissages sont délaissés en début
d’année), mais aussi parfois I’absence de soutien de leur Centre de services scolaire,

semblent placer les enseignantes dans une situation délicate.

4.3 Les relations hors de la classe et dans I’école

Nous nous pencherons maintenant sur les relations que les enseignantes entretiennent
avec différents sujets mais hors de la classe elle-méme, dans le contexte école plus

global.
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4.3.1 Lesrelations intersubjectives et groupales a I’extérieur de la classe : ségrégation
professionnelle ou des enseignantes €loignées de la communauté scolaire

Les relations que vivent les enseignantes se poursuivent a 1’extérieur des murs de la
classe. Nous avions noté, dans le tableau des SPPEPP, le systéme de relations qui
s’opere ailleurs que dans le local de classe. Toujours a I’intérieur de I’établissement
scolaire, certaines autres situations sont abordées par les enseignantes. Parmi celles-ci,
nous pouvons compter les rencontres cliniques entre professionnels, les situations de
crise, etc. Les relations que les enseignantes développent avec celles-ci se traduisent a
travers ces situations qui ameénent une constante adaptation. Enfin, d’autres situations
font référence aux moments ou I’enseignante est en interaction avec les éléves ou les
membres du personnel de fagon informelle, par exemple lors de certaines activités, des
récréations, des battements ou des arrivées/départs. Voici ’analyse de ce que les

enseignantes racontent a ce sujet.

La relation qu’entretiennent les enseignantes aux autres membres de 1’équipe dans leur
pratique a I’intérieur de 1’école semble provoquer un effet d’engrenage se répercutant
dans d’autres situations. Tel qu’évoqué dans le cadre théorique, il peut y avoir une
porosité des contextes, des situations, voire des relations. Or, il semble que ce qui est
dit concernant I’espace et les horaires semble se répercuter dans les relations entre

collegues d’une méme école.

Marguerite rapporte que depuis quelque temps, les enseignantes des classes SE ne
participent plus aux assemblées générales du reste de 1’école car elles disent ne pas se
sentir concernées par la majorité des sujets : « parce qu’on est en horaire continu, parce
qu'on est une aile a part, [...] effectivement les trois-quarts des sujets ne nous
concernent pas ...donc ce qui nous concerne [la directrice] les met dans notre propre

rencontre ».

Juliette raconte qu’a l'ouverture des classes SE, il y a plusieurs années, des

enseignantes du régulier ont di étre déplacées dans 1’école, « ce qui a amené un certain
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mécontentement » chez celles-ci, qui auraient des lors percu le service comme « le bout
de ligne, presque la psychiatrie ». Depuis trois ans, Juliette explique par ailleurs qu’une
direction est attitrée exclusivement aux classes de soutien émotif. La mission était selon
elle, « trop », pour la directrice qui se chargeait du secteur régulier en plus du SE. La
commission scolaire du moment a donc initié un projet pilote et a nommé une directrice
exclusivement dédiée au département de SE dans deux écoles concernées : « (...) donc
ils ont parti un projet pilote au niveau de la commission scolaire de mettre une adjointe

juste pour le SE a I’école de I’Est et celle de I’Ouest, donc un [temps] partagé. »

A la suite d’un incident survenu sur I’heure du midi, 1’organisation a 1’équipe de
Simone a pris la décision qu’il n’y aurait plus de « surveillants du diner » sur I’heure
du midi, mais que les intervenants des classes se relayeraient pour assurer les diners,
justifiant ce qui explique, entre autres, la difficulté pour les enseignantes du SE de
partager des moments avec d’autres enseignants du secteur régulier. Simone est

d’ailleurs trés explicite quant a 1’écart creusé entre les milieux régulier/spécialisé :

« C’est comme si au lieu d’essayer d’intégrer ou de faire partie de 1’école, on est un
monde a part [...] eux (les enseignants du régulier), ils travaillent d’un c6té, puis nous

on travaille de I’autre [...] Il existe quand méme deux mondes ».

4.3.2 Les relations organisationnelles entre les enseignantes et leur milieu de travail:
une ségrégation entretenue

Dans cette section, nous faisons état des relations organisationnelles entre les
enseignantes et leur milieu de travail, reflet de leur récit de pratiques a I’école. Nous y
retrouvons la fagon dont elles percoivent 1’organisation spatiale, temporelle et
professionnelle qui témoigne de leur place en tant qu’enseignantes en classe spécialisée

dans leurs milieux respectifs.
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4.3.2,1 Ségrégation spatiale: des classes isolées

Toutes les enseignantes interviewées dans le cadre de cette recherche ont parlé a un
moment ou un autre de I’emplacement de leur classe dans leur école respective. Elles
mentionnent que leur classe est située dans une aile, un corridor, isolé du reste de

I’école.

Juliette rapporte que I’espace dédié au service est délimité par des portes verrouillées
a chaque extrémité : « Ca se barre automatique, dans le fond ¢a se barre automatique
quand on les ferme, ¢a prend une clef pour les débarrer ». Marguerite, quant a elle, fait
état d’une aile et donc une porte d’entrée spécifique pour les éléves des classes
spécialisées; ils entrent et arrivent directement dans 1’espace dédié a ces classes : « on
a vraiment juste une porte pour nous |[...] (les éleves) rentrent, ils ont trois marches a

descendre puis ils sont avec nous ».

Les espaces de jeux dans la cour extérieure sont aussi souvent isolés. Dans certaines
écoles, la cour de récréation des éléves des classes SE et celle des jeunes du secteur
régulier sont distinctes, séparées par une cloture. Agathe explique clairement : « mais
nous on avait notre cour séparée [...] il y avait une cléture qui séparait vraiment nos
deux cours ». Marguerite ajoute : « Des limites sont tracées a I’intérieur de la cour

d’école que les éleves ne peuvent traverser ».

Outre la localisation de I’espace desservant les classes spécialisées dans les écoles,
I’aménagement des aires intérieures est quelques fois abordé par les participantes.
Chaque milieu bénéficie de locaux d’apaisement, dont la dénomination différe selon
leur usage. Dans un des milieux par exemple, le Sprint est le local d’isolement ou de
décharge motrice, I’ Harmonie est un coin calme et sensoriel, I’ Entre-temps quant a lui
sert de bureau et de local de suspension pour les éleves des classes spécialisées. Juliette
nous explique qu’un ancien local d’arts plastiques a été transformé en classe, avant
d’étre divisé en deux pour accueillir un deuxieéme groupe. Les classes sont séparées par

un dépot : « on a gardé le dépot puis on a fait un petit espace d’apaisement avec un
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matelas, avec une petite chaise, avec un petit rideau... ». Dans 1’aile accueillant les
éléves des classes SE de Marguerite il y a, en plus des locaux de classes, des locaux
d’apaisement, des salles de bain et une salle de machines. « (...) il y a I’espace d’une
salle de compresseur. [...] une affaire, comme une, faudrait que tu voies, c’est crad 1a.
Il a comme toutes les machines la. » Les quatre enseignantes interviewées mentionnent
que ce ne sont que leurs éléves qui occupent leur partie de 1’école. Leurs éléves peuvent

cependant sortir de I’aire mais ce n’est, selon Marguerite, qu’« exceptionnel ».

Nous pouvons donc conclure que les locaux, ou tout autre espace qui recoit les éléves
et le personnel travaillant dans les classes qui accueillent des éléves identifiés comme
ayant un trouble de ’ordre de la psychopathologie, ont une forte tendance a étre isolés
des autres espaces dédiés a 1’accueil des éléves du régulier; parfois simplement dans
un corridor adjacent, parfois dans un sous-sol, une aile ou une cour complétement a

part.

4.3.2.2 Ségrégation temporelle : un horaire différent de celui des autres classes

Outre I’isolement sur le plan spatial, les enseignantes évoquent également une
distinction sur le plan des horaires, ce qui divise d’une part les éleves de leurs pairs et

d’autres part, les enseignantes de 1’adaptation scolaire de leurs collégues.

D’abord, tous les éléves arrivent et quittent 1’école par petits groupes de cinq ou six
¢leves. Elles appellent ces transports des « berlines », des « transports adaptés », des
« mini-vans » qui ne transportent que des ¢éleves de ces classes spécialisées. Dans les
quatre milieux, les éléves des enseignantes interviewées commencent plus tard que les
¢éleves du secteur régulier, «ils arrivent un peu plus tard aussi que tous les autres
autobus de I’école (...) il y a juste eux 1a dans le fond. Il n’y a pas beaucoup de monde

autour ».

Simone est éloquente sur le fait que les éléves de classe SE sont ensemble tout au long

de la journée: « ce sont quand méme des enfants qui se cOtoient quasiment toute la
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journée, ils embarquent ensemble dans le transport, ils arrivent a 1’école ensemble, ils
repartent ensemble le soir ». Qui plus est, les enseignantes ne les quittent pas non-plus,
laissant peu de place aux interactions avec d’autres : « On va les chercher dehors, ce
sont nous qui les accueillons le matin puis qui allons les porter le soir. Méme on ferme
la porte du transport. On est vraiment toute la journée avec eux. [...] On sort avec eux
aussi a la récréation [...] on est vraiment de A a Z avec eux toute la journée ». A
d’autres occasions dans son entretien, Simone réitere « je suis toujours présente ». Elle
suit d’ailleurs les ¢éléves lors des périodes de spécialités. Juliette rapporte que ses €leves
dinent en classe, d’abord avec une éducatrice assignée a eux, puis sur une période
écourtée. Ensuite, I’horaire de la journée se poursuit pendant que les €léves du secteur
régulier jouent dans la cour d’école «[...] les éléves avec le service de garde étaient
encore dehors alors ca crie, ¢a joue, pendant que nous on essaie de travailler...fait que

c’est plus dérangeant dans le fond. »

Toutes les enseignantes rencontrées sortent la plupart du temps avec leurs éléves lors
des récréations. Pour Marguerite et Simone les récréations se passent en dehors des
heures réguliéres prévues a cet effet dans 1’horaire de 1’école. Dans leur école, c’est a
la discrétion des enseignantes de choisir les heures de récréation. Quant a Agathe, elle
passe toutes les récréations et les diners avec les €leves. Elle rapporte du méme coup
un manque de temps pour elle et son groupe de se jumeler aux jeunes du régulier lors
des récréations: « au niveau des récréations du matin disons, on n’avait pas le temps ».

En aprés-midi, il n’y a pas de récréation pour sa classe, mais ils terminent tous plus tot.

Toutefois, malgré ces discours qui laissent entendre une sorte de ghettoisation autant
des éleves que des enseignantes, il est répété, entre autres par Simone, a de nombreuses
reprises, que ¢’est un choix. Voyons dans la section suivante ce qui laisse croire que
les enseignantes se considérent également éloignées de la communauté scolaire,

volontairement ou non.
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Ces diverses situations semblent amener leur lot d’obstacles, entre autres, lors des
situations de crises. Voyons ci-dessous ce qui émerge des situations a la fois

organisationnelles et institutionnelles.

4.3.2.3 Situations de crise

Lorsque I’on reconstruit certaines situations imprévues, que nous appellerons les
situations de crise, nous pouvons observer qu’il arrive que les enseignantes soient
seules au moment ou I’incident survient. C’est le cas de Simone, a plusieurs moments,
ou encore d’Agathe lors de I’incident qu’elle relate. Sans s’en plaindre, c’est quelque
chose qui revient a de nombreuses reprises lorsqu’elles abordent une situation qu’elles
ont jugé, a tout le moins, inconfortable. Egalement, elles abordent ces événements en

insistant sur le besoin de prendre soin de 1’¢léve avant tout.

Pour Simone, il semble y avoir notamment un enjeu au niveau de la communication
entre les membres de I’équipe pour répondre aux urgences: « ¢a ¢’est vraiment... nous
on fait du bouche-a-oreille 1a. On n’a pas de (walkie-talkie) ». Malgré le fait que
Simone soit catégorique sur le fait qu’elle et son équipe n’en veulent pas pour diverses
raisons : « on ne voulait pas avoir I’air d’un centre...soit d’un centre jeunesse ou tout
ca la. On faisait souvent des blagues qu’on ne voulait pas ressembler a Unité 9 '° puis
se « caller » avec des walkie-talkie, entendre ce qu’on se disait », elle nous fait part

que lors de certaines situations ce type de moyen de communication serait facilitant :

Mais on voit que dans certaines situations (...) il y a des moments ou ¢a
arrive qu’on est vraiment seules puis on se retrouve dans une situation aussi
extréme. Puis dans ces moments-la bien on ne peut méme pas aller...ce
n’est pas comme s’il y avait un téléphone dans la piéce ou tout ¢a (...) des
fois ou on va crier dans le corridor, ou on va appeler la TES ou des fois
c’est aussi malheureux que ¢a, mais tu sais un enfant : « Ha, peux-tu aller
me chercher un adulte ?

13 Unité 9 est une série télévisée québécoise qui se déroule dans un pénitencier fédéral pour femmes.
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Néanmoins, elle ajoutera que 1’outil pour communiquer ne devrait surtout pas amener
de l’inquiétude chez leurs éléves. Dans un autre extrait, Simone parle de la
psychoéducatrice en disant qu’elle « a d’autre choses a faire aussi (..). » que d’étre
présente lors de certaines situations. Cela peut amener a certains moments ou

I’enseignante joue la comédie devant ses éléves pour chercher de I’aide :

On a I’air vraiment...on fait un peu la nouille sympathique en disant...on
fait comme si le monde était beau mais on est en situation extréme ou en
situation peut-étre dangereuse. (...) on accroche un peu n’importe qui au
passage. Est-ce que tu pourrais aller me chercher tel adulte, ou ...juste la
secrétaire, la direction.

I1 serait intéressant de savoir comment les éléves pergoivent cette comédie jouée par
les adultes autour lors de situations qualifiées d’extrémes. Comment percoivent-ils la
banalisation d’une situation dangereuse par les adultes en qui ils ont confiance ? Se
sentent-ils eux-mémes en danger ? Quelle représentation d’eux se refléte dans le regard

de I’adulte qui ne les croit pas en mesure de comprendre ?

Bien que les enseignantes semblent incontestablement avoir envie de protéger leurs
¢éléves de situations de crise, il semble y avoir une confusion entre le désir de prendre
soin de l’autre et la préservation de leur propre bien-étre. Comme si I'un devait
absolument étre priorisé par rapport a l’autre et qu’ils ne pouvaient pas évoluer

conjointement de fagon harmonieuse :

Si [la crise] se reproduit, comment je peux l’aider, comment je peux
I’arréter aussi tu sais...puis moi, comment je peux me protéger a travers
tout ca ? Parce que c’est ce que j’ai compris a travers le temps : de me dire
oui c’est beau tu sais vouloir protéger les enfants mais nous aussi faut se
protéger dans tout ca.

Lorsqu’Agathe s’est blessée, elle a tout de suite pensé a protéger les émotions du jeune,
elle ne voulait pas D’effrayer et a donc caché sa réaction. Lorsqu’on lui demande

comment elle s’était sentie au moment de 1’accident, elle nous répond :
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Je me suis assurée que le jeune...Je n’ai pas cri¢ parce que je ne voulais
pas effrayer...C’est drole hein, j’ai vraiment pensé aux enfants, je ne
voulais pas I’effrayer fait que je me suis tournée de dos a lui pour qu’il ne
voit pas ce qui ¢’était pass¢, mais il m’a vu m’écrouler par terre. [...]je me
suis comme mise en petite boule par terre pour protéger mes...pour
protéger mes doigts.

Le lendemain de 1’accident, alors qu’Agathe retourne a I’école porter ses papiers d’arrét
de travail, la direction I’informe que 1’¢éléve concerné aimerait s’excuser. Elle accepte
donc de le rencontrer seule et lui dire que c’est dii a son comportement qu’elle doit
quitter pour I’année. Néanmoins, c’est un éléve qu’elle apprécie et lui dit. Elle lui dit

qu’elle sait qu’il s’agit d’un accident et que les gestes ont parfois des conséquences.

Cependant, la majorité¢ du temps, lorsqu’un jeune fait une crise parce que « quelque
chose lui déplaisait », Agathe dit pouvoir compter sur le soutien de ses collégues. I lui
arrive de demander a un éléve de prendre son jouet préféré et de sortir pour aller jouer
dans une autre classe. Les €éleves connaissent bien cette routine : « Ils savaient qu’ils
pouvaient aller jouer dans une autre classe ». Cependant, au niveau du support de la
direction, elle trouve difficile de respecter ce qu’elle lui demande de faire en situation
de crise : « Notre direction nous avait dit : « C’est ¢a que tu fais, tu le laisses faire et tu
t’assures qu’il ne se fasse pas mal, et a un moment donné il va arréter. » Fait que ¢a

c’est le bout que je trouvais difficile » nous explique Agathe.

4.3.2.4 Les conditions de travail

Il nous a été possible de relever, a travers les situations rapportées, une certaine
instabilité, voire désorganisation dans la structure des milieux. D’abord quelques fois
au niveau des locaux, puis, incontestablement au niveau des personnels gravitant autour

de ces jeunes, dans le service SE.
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Les locaux

Plusieurs réorganisations auraient eu lieu dans 1’école de Juliette afin d’accueillir une
sixiéme classe de SE, c’était la « chaise musicale un peu ». Finalement, c’est la
deuxiéme moiti¢ du local d’arts plastiques qui a fait office de classe et le local d’arts
plastique a déménagé. « Regarde on va prendre la sixiéme classe puis on va la placer
dans le local d’arts plastiques...celui qui était 1a...I’autre moitié 1a [...] ». Juliette
explique qu’elle a commencé a enseigner dans un des locaux sans fenétre de 1’école,
avec un puits de lumiére en hauteur, mais a maintenant une grande classe. Rappelons-
nous qu’entre les deux nouvelles classes (anciennement le grand local d’arts
plastiques), Juliette et sa collégue ont fait du dépot un espace d’apaisement : « Donc
on a fait enlever les deux portes et on a gardé le dépdt puis on a fait un petit espace
apaisement ». Un éléve aurait d’ailleurs nommeé sa confusion a son enseignante suite a
la réorganisation des locaux : « moi j’ai un éléve qui m’est arrivé, il m’a dit : « La moi
la...tous ces changements de place 13, je ne sais plus ou je m’en vais! [...]» ». Deux
des trois autres enseignantes n’ont exercé qu’un et deux ans, donc n’ont pas été

impliquées dans un déménagement.

Le personnel et les valeurs

Au niveau du personnel, la situation a été abordée par les participantes lors des quatre
entretiens : « Cette année ¢a a ét¢ une année dégueulasse, d’enfer; au niveau du
personnel, de la gestion, de la nouvelle direction...donc il y a beaucoup beaucoup de

gens qui ont quitté, donc on se retrouve avec quelqu’un que 1’on ne connait pas ».

Juliette explique ainsi que 1’éducatrice qu’elle devra « partager » avec sa collegue I’an
prochain est encore inconnue. Il y a «beaucoup beaucoup de mouvements de
personnel ». Lors d’une situation précise, la directrice a aussi demand¢ le « désistement

administratif » d’une des enseignantes, ce qui représente un changement d’école en
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cours d’année pour cette méme enseignante et une nouvelle arrivée (s’il y a) dans la

classe aupres des jeunes...et de I’éducatrice.

Simone fait aussi part de I’instabilité du personnel en disant « qu’il y a eu beaucoup de
changements », en premier lieu au niveau des éducateurs spécialisés dans les débuts du

service. Elle tente de nous I’expliquer :

Dans le fond la premiére année, je travaillais avec ...parce que je peux faire
le mouvement des enseignants et des TES. Je travaillais avec une
enseignante qui était 1a depuis une année avant. Parce que le service avait
commencé autrefois, s’appelait, le GADSP ? Je ne me souviens plus. Il
avait une autre appellation, une autre vocation aussi. L’année ou je suis
arrivée, ils ont changé ¢a en GADRP dans le fond, on a rechangé de vision
pour les éléves puis ¢a a rechangé aussi dans le fond la philosophie du
service. Quand moi je suis arrivée, il y avait une enseignante qui était avec
moi puis il y a ...trois, quatre TES qui sont passées. Les deux dernicres
sont restées avec nous, puis a la fin de cette année-1a, il y a une TES, il y a
eu une cinquieme [TES] qui s’est greffée parce que celle qui était avec
I’autre classe est partie en congé de maternité. Il y a environ, il y a cinq
TES qui sont passées mais il en avait toujours deux. Puis moi je suis restée
avec I’enseignante. Apres ca il y a eu un changement d’enseignante donc,
il y a eu une nouvelle enseignante qui s’est greffée 1’année d’apres. Donc,
dans le fond, qui a remplacé la classe numéro deux, moi je suis restée avec
la classe numéro un, puis il y a eu une nouvelle TES qui est arrivée avec
moi puis une autre qui est arrivée avec I’autre enseignante.

Elle explique que I’instabilité du personnel et la recherche d’une vision commune a
adopter dans un service en construction peut faire réagir les enfants. Elle dit qu’il a

d’abord fallu stabiliser le milieu pour voir « un cheminement auprés des enfants » :

Mais au début c’était un peu de 1’essai erreur qu’on faisait pour vraiment
trouver le bon moyen de fonctionner. Comment on pouvait bien répondre
aux besoins de ces enfants-la ? Puis il y avait beaucoup de gens qui
tombaient en maladie vu qu’il y avait beaucoup de crises, il y avait
beaucoup de coups, des blessures, tout ¢a, donc ¢a amenait les gens a oui
vouloir travailler avec les enfants, mais des fois ils se blessaient ou il y a
des épuisements aussi qui sont survenus.
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Dans le milieu d’Agathe, ou il y a présentement quatre classes de SE, deux enseignants
et deux éducateurs sont dans le département depuis dix ans, et ils sont pour elle les
« piliers solides ». Cependant tous les autres membres de 1’équipe changent chaque
année : « Les autres ¢’est en roulement 1a, ¢a fait en tout...ils font un an ou deux puis
aprés ca euh...ca change ». Cet énoncé fait écho au discours de Juliette qui, dans un
autre contexte, fait part des changements tant au niveau du personnel qu’a celui des

équipes de travail :

[...] malgré qu’on savait qu’il y en avait plein déja qui quittaient parce

qu’ils étaient en contrat ou parce qu’ils s’étaient déja désistés. Euh... toutes

les équipes qui étaient ensemble étaient automatiquement dissoutes. Il était

hors de question que quelqu’un travaille avec la méme personne 1’année

d’apres, méme si ¢a fonctionnait bien 1a!
Chagque année, a I’école de Marguerite, il y aurait au moins un membre de I’équipe SE
qui quitte pour différentes raisons : grossesse, « burn out », etc. Elle et son collegue
sont les deux seuls enseignants qui sont dans le département depuis six ans. Une seule
technicienne en éducation spécialisé€e est en place depuis le début, une autre est restée

trois ans. Au niveau du groupe des plus jeunes, I’équipe est plus instable : « [L’équipe]

bouge beaucoup, [elle est] moyen stable ».

C’est dans cet état d’esprit, soit de changements, de départs et d’arrivées (lire ici de
création de lien et d’abandon) que semblent évoluer au quotidien ces jeunes qui ont,
paradoxalement, besoin de stabilité. Par chance, des moments de concertation sont
prévus a I’horaire pour permettre a 1’équipe de s’adapter et de continuer a répondre

« cliniquement » aux besoins de leurs éleves.

4.3.2.5 Les rencontres hebdomadaires dites cliniques

Lors de la présentation de 1’organisation des classes SE dans le chapitre de la
problématique, nous avions recensé que des temps de rencontres cliniques étaient
habituellement instaurés dans 1’horaire du personnel de ces classes. Les quatre

enseignantes rencontrées ont vaguement abordé¢ le sujet lors de leur entretien.
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En ce qui trait aux mercredis aprés-midi que I’on appelle « cliniques », Marguerite les
considére comme bénéfiques. Elle apporte cependant une petite nuance a savoir que
parfois ce sont plutot les adultes qui profitent de ce moment pour discuter, sans préciser

la nature de ces discussions « Tu sais, on va nommer tout ce qu’il y a & nommer ».

L’équipe de Marguerite, elle, se rencontre une fois par mois, c’est comme leur « mini
rencontre d’assemblée générale ». Il y a I’équipe, la direction et « celle qui chapeaute
le SE » du CSS. Selon elle, ce n’est que dans de rares occasions qu’elles se rencontrent

pour parler de cas d’éleves :

[...] pour parler d’un cas d’éléve mettons qu’on s’assoit ? C’est
rare...mettons, il y a durant les plans d’intervention. Mais sinon tous les
éducateurs, tout le soutien émotif, c’est une fois par mois puis ¢’est comme
notre mini rencontre d’assemblée générale, ce qui se fait juste pour nous
avec la directrice puis des fois, celle qui chapeaute le soutien émotif.

Juliette considere les rencontres cliniques, a priori prévues aux deux semaines, comme
une période de chicane pour « laver le linge sale en famille ». Celles-ci ne sont pas
régulieres et semblent étre une obligation pour Juliette plus qu’une ressource. Depuis
quelques années, 1’équipe est appelée a terminer le travail a 15h30 pour avoir 45
minutes reconnues dans leur tiche mais n’en voit pas réellement les bienfaits : « des
fois on n’a rien a dire fait que je fais mon TNP (temps de nature personnel) 1a tu
sais...c’est un peu mélang¢ 1a tu sais, mais euh...en principe selon notre horaire cette
année, c’est a toutes les deux semaines, on aurait dii avoir un moment de rencontre

clinique. »

Dans I’organisation du Centre de services scolaire d’ Agathe, 1’équipe bénéficiait d’une
rencontre d’équipe soutien émotif une fois par mois. Si d’autres périodes de
concertation étaient nécessaires, par exemple pour é€laborer un PIMX (plan
d’intervention menant a 1’utilisation de mesures exceptionnelles), 1’enseignante, la
directrice et la psychologue se rencontrent durant les périodes libres. Lorsque nous

demandons si I’éducatrice est aussi invitée dans 1’¢laboration de celui-ci, Agathe
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mentionne qu’ils essaient: « Heu...on essayait dans la majorité du temps sinon on
demandait comme si...(hésitation) on disait souvent : Bien si une des filles que leur
classe va bien, si elle peut aller jeter un coup d’ceil dans ma classe. Fait que...c’est de
méme aussi qu’on y arrivait 1a, on comptait un petit peu les unes sur les autres 1a.
Chacune était...chacune des éducatrices étaient affiliée a une classe mais en cas de
besoin 1a, allait dans les autres classes. » On peut donc penser qu’il y a un enjeu au
niveau de la libération des éducatrices spécialisées pour prendre part aux discussions.
Cela encourage possiblement la facon de considérer les éducateurs spécialisés comme

« soutien » en marge lors des périodes réflexives.

43.3 Les protocoles de crise et usages'® d’intégration dans les écoles: volets
organisationnels et institutionnels

Les protocoles semblent étre valorisés par les écoles et les Centres de services afin
d’offrir une référence aux intervenants quant a diverses situations. Les enseignantes en
ont notamment discut¢ de deux de ceux-ci a travers leur discours. D’abord les
protocoles en situation de crise, puis les protocoles entourant la question de

I’intégration des éléves des classes SE dans les classes ordinaires.

4.3.3.1 Les protocoles en situation de crise

Les protocoles d’intervention en situation de crise varient d’un milieu a I’autre et donc
supposons-le, d’un Centre de services a 1’autre. Bien que les milieux aient tous des
locaux pour accueillir les jeunes en crise, tous ne semblent pas 1’utiliser de la méme
facon. Chez Juliette, dans ce local, il n’y a rien du tout, sauf une porte qui se barre. Ce
local sert principalement aux éléves « en crise » présentant un danger pour eux-mémes
ou pour les autres. Cependant, elle précise que ce n’était pas toujours pour les éleves

« en crise, enfermés la ».

14 Nous utilisons le terme « usage » puisque les participantes ne parlent pas de protocole d’intégration a
proprement dit.
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Les intervenants sont quand méme appelés a travailler avec des protocoles de référence
en situation de crise congus d’abord pour I’ensemble des €léves, puis, plus précisément
pour chacun d’eux au besoin. Pour Agathe, le « protocole de crise » est mis en place
par le Centre de services scolaire lorsqu’un €éléve fait plusieurs crises dans un court laps
de temps; signal d’alarme que quelque chose ne fonctionne pas, il s’agit alors d’un
« protocole individualisé ». Agathe donne I’exemple de dix crises en trois jours. Ainsi,
la psychologue, la direction, la TES et I’enseignant s’assoient afin d’élaborer le
« protocole ». Sinon, pour les ¢éleves qui font des crises de temps en temps de facon
occasionnelle, le protocole mis en place, donc non individualisé, est d’appeler le parent
aprés 20 minutes de crise pour qu’il vienne chercher son enfant. Bien que la mise en
ceuvre du protocole au quotidien semble, chez elle, un élément qui peut amener des
frustrations : « Fait que quand notre direction nous disait : Bien toi appelle le parent,
ou on n’avait juste pas de réponse ...c¢a fait 27 minutes que lui il est en crise. C’est str

qu’a ce moment-la c¢’était...c’est plus difficile 1a. »

D’autres fagons de faire sont privilégiées dans le protocole non individualisé du Centre
de services scolaire d’ Agathe comme de fermer la porte du local lorsqu’un enfant joue
avec celle-ci, protocole qui semble étre 1’élément menant a la blessure de

I’enseignante :

[...] dans le fond...I’enfant jouait avec une porte, il était faché, il jouait
avec une porte puis ils savent que s’ils jouent avec la porte on a...on doit
la fermer. Puis euh...vraiment par accident 1a euh...Il a donné un coup de
pied dans la porte, puis pour ne pas la manger dans le front, j’ai mis ma
main sauf que la porte a coincée mes doigts entre le cadrage et la porte.
Donc on a eu un crunch assez solide...

En ce qui a trait au protocole d’intervention et de prévention en situation de crises
(C.P.I.) dans le milieu de Juliette; celui-ci suscite quelques réactions également dans
sa mise en ceuvre. Elle nous explique qu’il n’est jamais facile de définir qui est chargé
de le faire. Chaque année, il s’agit d’une « grande question existentielle ». Juliette

considere que I’enseignante et I’éducatrice devraient y contribuer car ce sont elles qui
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savent ce qui fonctionne ou pas avec les différents enfants mais que malheureusement,

ce n’est pas toujours le cas:

Interviewer : Qui fait ca ? Qui remplit ces papiers-la ? (En parlant des
C.P.L; crises, prévention, intervention; protocoles établis individuellement
pour chaque ¢€leve)

Participant : Bien en principe...ca aussi c’est une grande question
existentielle, a chaque année ou tout dépendant a qui tu parles, ce n’est
jamais nécessairement super structuré de savoir qui vraiment est en charge
de faire ca. ...est-ce que c’est la direction avec la psychoed ? Est-ce que
c’est la psychoed avec la psychologue ? Est-ce que ce sont ces trois-1a ?
Est-ce que c’est le prof en méme temps ? Ce n’est jamais super clair. Donc
c’est siir que moi, le prof, I’éducatrice me semble que ¢a devrait étre tu sais,
les gens qui devraient étre aussi la. Pas qu’ils décident de tout, mais je veux
dire qu’ils soient 1a. Mais ¢a ne se passe pas toujours comme ¢a. Il y en a
qui, je ne sais pas, ont peut-étre des powertrips quelconques qui pensent
qu’on n’est pas compétents...mais ...fait qu’ils décident des choses, puis
la bien, quand on arrive... (rire) Quand ils nous arrivent pour nous montrer
c’est quoi on fait : Ouain la...Pas siir qu’avec cet enfant 1a ¢ca marche parce
que tel enfant il est comme ¢a.

Lorsque Simone nous fait part d’une situation de crise dans laquelle elle s’est retrouvée
dans ses débuts, il semble y avoir confusion dans ses reperes ou ledit protocole a
suivre : « Mais moi c¢’était ma plus grosse crainte que ¢a se reproduise. Je ne savais pas
comment réagir. Je n’étais pas plus formée non plus pour ...tu sais, je veux dire...oui
J’avais appris avec les rencontres cliniques, petit a petit ». Nous comprenons que pour
certaines, pour tout ce qui englobe les situations de crise, la communication est difficile
et le partage des roles pas trés défini. Ce qui semble amener un sentiment de détresse

chez certaines.

A ce sujet, on peut voir que la majorité des participantes se sentent contraintes quant &
certaines mesures inscrites dans les protocoles. Elles consideérent que ces mesures sont
soit inadaptées ou impossibles & mettre en ceuvre dans certains contextes. Qui plus est,
bien que ce soient les enseignantes qui sont en premicre ligne, leur participation dans

la construction des protocoles individualisés semble incertaine.
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4.3.3.2 Protocole d’intégration

Lorsque I’on aborde la question de 1’éducation inclusive, les enseignantes se réferent
le plus souvent a la notion d’intégration. Ainsi, I’intégration des éléves en classe
spécialisée dans la communauté scolaire ou les classes réguliéres devient donc la cible

des propos présentés ci-dessous.

D’abord mentionnons que la plupart des enseignantes semblent confondre la notion
d’inclusion avec celle de I’intégration. Par exemple, pour Agathe, 1’école inclusive
signifie une école ou il n’y a pas de classe spéciale et ou chaque enseignant a a sa
charge différents ¢léves. Néanmoins, elle ne considére pas que ce soit adapté pour les
¢léves « avec une cote 53 » car ils ont besoin de moments d’arrét et de temps juste pour
eux; ce qui n’est pas possible, selon elle, dans une classe du régulier : « puis que ce
n’est pas dans une école ou que...ou dans des classes qui sont complétement intégrées

qui peuvent avoir ce besoin-1a, qui peut étre respecté disons ».

Dans I’école d’Agathe, il y a peu d’intégration avec les éléves du régulier sauf en
éducation physique. Elle dit que ses éléves « n’avaient pas la possibilité dans la journée
sinon d’aller au régulier », mais que, parfois, certains jeunes du secteur régulier
viennent diner dans sa classe. Lors des récréations, ils n’auraient « pas le temps » d’étre
ensemble. Cependant, comme celles-ci se passent en méme temps pour tous les éleves,
mais dans des cours séparées, au mérite, les éleves de la classe spécialisée peuvent

demander d’aller passer une récréation du coté régulier :

[...] nos éleves qui étaient plus autonomes, ceux qui allaient, qu’on disait
qu’ils allaient bien, qui ne faisaient pas de crise, puis qui connaissaient les
régles, puis qui n’avaient pas de trouble de I’opposition ou quoi que ce soit,
eux-autres, euh...ca leur arrivait de venir nous demander : « Je peux-tu
aller dans la cour du régulier pour la récréation ? » Puis, quand on les
laissait aller l1a. C’était au mérite si on veut [...].

Les ¢leves du groupe d’ Agathe n’intégrent pas les classes réguliéres car, selon ses dires,

ils seraient trop jeunes : « Dans le fond, la classe que j’avais, justement du fait que ce
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soit des tout petits, je n’ai pas fait d’intégration ». Les deux autres classes SE de son
¢école peuvent s’y adonner selon un protocole de temps imposé par la structure
institutionnelle (Centre de services scolaire). D’abord, ils intégrent dans les maticres
«plus ludiques » (éducation physique, musique, etc.) auxquelles peuvent venir
s’ajouter d’autres maticres, toujours « si ¢a allait bien ». Cependant, un éléve ne peut
intégrer une classe réguliere plus de 50% du temps, sinon, il n’est plus considéré
comme un éléve des classes SE et donc, ne peut recevoir les services octroyés pour
celle-ci. Agathe raconte qu’on demande aux ¢éleéves qui sont intégrés a 50% de sortir
« du plan de I’adaptation scolaire » 1’année suivante pour qu’ils intégrent les classes
réguliéres. Les intervenants arrétent donc la progression de I’intégration d’un éléve qui
atteint le 50% du temps d’intégration : « Bon dans le fond, c’est que...c’est ¢a, a la
commission scolaire on a droit jusqu’a 50% du temps heu...de I’intégrer...puis apres
¢a la, quand c’est 51 % du temps et plus, bien il est considéré comme étant au régulier,

donc il sort si on veut, de nos classes. ».

Simone explique I’inclusion telle que pergue par elle et son équipe : « Pour nous, faire
de I’inclusion, c’est vraiment d’aller plus travailler de I’inclusion sociale 1a... [...] Ce
n’est pas au niveau des apprentissages, ou non plus intégrer a temps complet un
groupe ». Elle explique que pour un ¢€leve, I’intégration se fait mais de facon tres lente :
« On avait commencé par de I’inclusion en éducation physique. Donc il allait vraiment
faire des petites saucettes, aller voir... ». De fagon plus implicite, elle rapporte aussi
un ¢événement et déplore I’attitude méprisante parfois adoptée par des collegues

enseignants au régulier envers un €leve de la classe spécialisée:

L’enfant, il le voit 1a. On a beau dire que ce sont des enfants, qu’ils ne se
rendent pas compte des choses, mais ils le sentent ce regard-la [...] des
propos qui étaient dirigés envers nos éléves, des enseignants. Moi j’aurais
mis une sanction dans un dossier quelque part 1a...tu sais, ce n’était pas
adéquat.
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Dans son récit, elle relate également une autre situation qui révele le malaise créé par
I’association de certains éléves a une classe spécialisée dans un contexte ou elle est
identifiée comme différente des autres de 1’école. Un jeune qui, par exemple, a la
demande de I’équipe-école d’origine, aurait a quitter sa classe réguliere pour étre
transféré en classe spécialisée, mais sein méme de son école. Simone reléve encore une

fois qu’un impact est possible dans la perception du jeune :

L’inverse, par exemple, on le vit cette année : un jeune du régulier qui était
[dans notre école et qui] est arrivé dans nos services, ¢a a un plus grand
impact que I’inverse. C’est plus...I’entourage. Le jeune voit plus [le retour
en classe réguliére] comme une réussite, c’est sir qu’on a un cas en fait,
mais c’est plus vu comme une réussite, versus la ¢’est vu plus comme un
échec, le jeune part du régulier, ¢a fait longtemps qu’ils montaient le
dossier pour qu’il arrive dans nos classes. La le jeune le voit vraiment...tu
sais, c’est dur pour son estime de lui d’arriver dans nos classes parce
que ...lui voyait quand méme nos éléves puis, tu sais, il voyait des fois des
désorganisations dans le corridor puis, il ne se voyait pas arriver la. Il se
sent bien, par exemple, dans nos classes, le jeune qui vient d’arriver du
régulier, il voit que c’est adapté mais quand il a eu a faire face
au ...admettons en éducation physique [...] ils sont avec un groupe du
régulier, et en plus, ¢a a €té mal fait ca... il a été avec ses anciens amis du
régulier. Il voit vraiment le regard de I’autre, ¢a a un impact donc tu sais
c’est plus a ce niveau-la.

Lors de I’entretien, une autre enseignante fait explicitement part qu’une ségrégation
naturelle se dessine dans son école entre le milieu spécialisé et celui dit régulier. Elle

attribue cela a certaines conditions organisationnelles du service et personnelles aux

¢éléves:

Participant : Il y a une espéce de ségrégation qui se fait un peu naturelle.
Interviewer : Tu la vois quand cette ségrégation-1a ?

Participant : C’est par notre horaire, aussi la. Puis de par...bien les éleves,
mettons il y a, dans le systeéme d’émulation de I’école par rapport au code
de vie, a chaque fin d’étape, il y a des activités récompenses puis les éleves
s’inscrivent puis il y a des activités un peu dans chacune des classes,
mettons, dans la classe de madame E, ¢’est un film, dans une autre ¢’est un
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BINGO! dans une autre, la fabrication de pate a modeler mettons, puis nos
¢léves on leur offre le choix puis ils ne veulent pas nécessairement y aller
fait que, un [premiérement], ils n’y vont pas souvent donc ils sont plus
stressés, plus génés fait qu’ils ne veulent pas, donc il y a ¢a. On n’a pas
nécessairement le méme horaire. Physiquement, on est comme ailleurs
dans I’école, il y a comme une aile fermée...fait qu’il y a comme quelque
chose d’un peu naturel qui se fait. Tout le monde est dans son petit confort
puis ¢a fait que la cohésion, I’inclusion se fait peut-&tre un peu plus
difficilement.
Le regard que portent certaines enseignantes, elles-mémes, sur 1’intégration peuvent
venir teinter les pratiques de celles-ci. Simone voit I’intégration comme une
dévalorisation de son service : « comme si notre point de service n’était pas aidant puis
tout ce qu’on essaie de retourner...bien tu sais, oui on est la pour les aider, puis apres

c¢a on les retourne dans le monde régulier ».

Selon Marguerite, les éléves des classes SE ne jouent pas avec les éléves des autres
groupes lors des récréations. Elle se retient de dire que ces derniers les regardent pour
finalement dire qu’ils ne les connaissent tout simplement pas donc, ne sont pas portés
a jouer ensemble. Cependant, elle mentionne que les «tout petits » sont moins
dérangés. « On dirait que les tout petits [...] si on croise, mettons des premicres,
deuxiéme année, eux autres, ¢a ne les dérange pas puis on dirait qu’il n’y en a pas de
problémes. Tandis que les plus grands, je pense qu’ils regardent nos €léves [...] » Elle
dit également que les éléves du département de soutien émotif sont anxieux a 1’idée
d’aller faire une période d’intégration dans une classe ordinaire : « ils sont comme tout

pognés par en dedans parce qu’ils savent ce qui les attend durant la journée ».

« Pour mes cocos a moi, moi je ne pense pas que les intégrer c’est leur rendre service,
de ce que j’ai vu quand j’ai vu mes éléves étre intégrés dans une classe du régulier. »
dit Marguerite. Elle compare la difficult¢ d’une journée au régulier pour ses éléves a
I’épuisement de son fils qui aurait un trouble déficitaire de [D’attention avec

hyperactivité :
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Ca c’est mon opinion la. Juste moi parce que je me fie un peu de mon
propre enfant, zéro cote 53, il a juste un TDAH 14, puis il arrive, il est brilg,
bralé, brilé de 1’école. Fait que tu sais je me dis : pour nos cocos, une
journée au régulier, ¢’est mille fois pire que mon gars, puis mon gars, il
arrive, puis il est complétement brilé. Fait que je ne pense pas que ce
soit...que ce soit I’idéal, en tous cas, pas pour la majorité des cocos que
moi je vois dans ma classe.

Maintenant que certaines des situations vécues hors classe, mais dans I’école, ont révélé
les relations qu’entretiennent les enseignantes au niveau groupal, avec leurs collégues
enseignantes, au niveau organisationnel, entre autres, avec les horaires et les lieux, puis
au niveau institutionnel, en lien avec les pratiques éducatives et évaluatives ainsi que
les différents protocoles, il nous est davantage possible de comprendre le quotidien des
enseignantes et certaines ambiguités ressenties. D’une part, par ce qui est leur est
imposé au niveau macro (Ministére), d’autre part, par les habitudes des milieux
respectifs (CSS, écoles), et finalement leurs perceptions distinctes en tant qu’individu.
Nous avons également pu comprendre, au niveau micro, de quelle maniere I’intégration
était comprise et valorisée par chacun des milieux. Maintenant, que ressort-il des

relations hors de I’école ?

44 Lesrelations hors de 1’école

Dans la section ci-dessous, partant de situations relatées par les participantes, nous
décrivons les relations des enseignantes vis-a-vis d’acteurs, de processus et d’instances
externes a la classe et a 1’école, mais qui interviennent dans leurs pratiques
quotidiennes. Nous verrons [’organisation plus «macro» du service proposé,
représentée par les choix que font les différents Centres de services scolaires. Il sera
question des relations avec les partenaires externes, familles ou autres, et, par exemple,
la répartition des ressources en lien avec la tache, implicite mais complémentaire aux

roles et responsabilités que se donnent les enseignantes.
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4.4.1 Les relations avec les familles

Les relations qu’entretiennent les enseignantes avec les parents de leurs éleves
semblent varier selon les familles. Des enseignantes utilisent un langage plus cru pour
parler de certains, tandis que d’autres rapportent les difficultés de collaboration avec

ceux-ci de fagon plus élaborée mais non moins complexe.

Par exemple Agathe raconte qu’elle a déja observé des gestes particuliers chez un éléve
qui I’ont menée a en informer la psychologue de 1’école. Apres investigation, elles ont
su ce qui se passait a la maison de cet enfant. Lorsque le parent a, par la suite, voulu
s’impliquer aupres de 1’école et rencontrer Agathe et I’éducatrice de la classe, ces
derniéres se sont promis de refuser, se disant incapables de le voir en personne. Avec
I’accord de leur directrice, elles lui ont néanmoins offert d’autres moyens de
communication : « Que ¢a, ¢’était au-dela de ce que moi j’étais capable de...de...de
faire comme rencontre personnelle. Je lui avais dit : je peux [ui offrir différents moyens
pour que l’on rentre en communication mais je ne peux pas heu...je ne peux pas
heu...la rencontrer en personne. » Simone relate un événement semblable lorsqu’une
jeune s’est confiée a elle pour la toute premicre fois. Par la suite, Simone travaille
ardemment a demeurer professionnelle dans un contexte ou elle juge séverement la

mere qui choisit de demeurer avec cet « homme-la » en connaissance de cause.

Marguerite rapporte une expérience ou les parents d’une jeune fille avaient comme
attente qu’elle ne cumule pas de retard scolaire, laissant ainsi Marguerite avec une
énorme pression. Elle raconte qu’elle se serait laissé emporter émotivement et que le
parent aurait interprété « tout croche » son propos a la rencontre de bulletin. Elle lui
aurait dit que sa fille fonctionnerait bien au régulier avec un éducateur a temps plein,
mais que ce n’était pas possible. Les parents ont donc rejoint la direction leur
expliquant que la place de leur fille n’était pas en SE.

Bien, moi je me suis déja laissé emporter, entre autres, avec un parent, ou
est-ce que je voyais qu’il voulait que son enfant ne cumule pas de retard, et
je me suis laissée émotivement aller. Puis le parent a comme interprété tout
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croche puis [...] Parce qu’elle a certains potentiels, mais il faut que
quelqu’un soit a coté, puis je me dis que si elle était au régulier avec un
éducateur qui serait a coté d’elle tout le temps, ce serait ¢a I’idéal, puis je
I’ai nomm¢ aux parents. Mais 13, les parents ont dit : « la prof pense que sa
place n’est pas en soutien émotif, mais au régulier ». Puis 14 ils ont...bref,
il y a eu un conflit, mais ...tout ¢a pour dire que je I’ai, j’ai comme
beaucoup trop parlé aux parents, puis le pourquoi, ¢’est que, ¢’est I’émotion
qui est venue prendre le controle parce que je me sentais mal de ne pas
pouvoir faire plus pour cette enfant-Ia.

Simone mentionne qu’elle et son équipe travaillent beaucoup avec les parents. Elle
ajoute cependant qu’avec les parents, il est parfois difficile d’avoir accés a de

I’information parce que ceux-ci peuvent se sentir jugés :

Ils ont des rencontres aussi, quand on parle d’un trouble d’attachement, le
parent se sent surtout visé et jugé parce que des fois, il pense que ca part de
lui...puis il doit faire un travail au niveau de la famille, versus un autre
diagnostic qui pourrait ne pas vraiment venir de I’éducation du milieu, des
besoins, donc c’est plus ...c’est plus a ce niveau-la; que c’est difficile
parfois.

En général, Juliette estime aimer avoir « les parents de son coté ». Elle utilise une
application de communication pour étre en lien direct et presque instantané avec les

parents :

Entre moi et les parents, ¢a peut étre méme les deux parents différents. Il
suffit d’avoir une adresse courriel puis d’étre enregistré, puis avoir
I’application soit sur 1’ordinateur, soit sur ton téléphone, ta tablette, puis
Bingo! Tu es en contact avec I’enseignante tant et aussi longtemps que tu
es connectée.

Dr’ailleurs, lorsqu’elle est invitée a relater un moment positif dans sa pratique, elle
évoque une soirée de Noé€l organisée par elle et 1I’éducatrice lors de laquelle les parents
sont venus et ont tous participé au buffet et a des jeux, et cela, en dehors des heures de

classe.

A d’autres égard, Juliette considére cependant que les parents peuvent également la

renvoyer a un sentiment d’incompétence lorsqu’ils sont « réfractaires » envers elle.
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Certains parents lui auraient d’ailleurs déja reproché d’entretenir une mauvaise relation
avec leur enfant bien qu’elle trouve cela injustifié. Juliette trouve plus facile lorsque
certains parents sont honnétes et connaissent leurs faiblesses familiales ou
organisationnelles, plutot que ceux qui vont jeter le blame des difficultés de leur enfant
sur elle : « Fait qu’avant de blamer tout le monde, regarde-toi un petit peu le nombril
la tu sais! Puis, il y a des parents qui sont désemparés, désorganisés, mais qu’ils le
disent ouvertement : Moi je le sais, je suis une famille dysfonctionnelle, et qu’ils le
savent, tu sais. Fait que 1a, c’est plus facile. » Plus explicite cette fois, Juliette décrit
une mere comme « un peu folle », rapportant que la police s’est déja mélée a une

situation entre elle et une autre enseignante.

4.4.2 Les relations avec les autres partenaires externes

En ce qui concerne la relation avec les partenaires externes autres que la famille, la
collaboration avec le département de la protection de la jeunesse est revenue dans
quelques entretiens : « les éducateurs des milieux...1a, des fois, ¢a devient un peu plus
difficile », « bien ¢a, c’est plus difficile d’avoir cette collaboration externe 1a. » Agathe
prend ’exemple d’un jeune qui €était, selon elle, laissé a lui-méme et désinvesti:

L’enfant était laissé a lui-méme, il est arrivé avec des poux un matin, puis
I’éducateur était comme : « ha bien, il avait juste a se laver comme il le
faut ». Il portait du linge pas propre et sentait mauvais. Il est arrivé qu’il ne
portait pas de sous-vétements [...] il y a juste ¢a...avec les centres jeunesse
c¢a a ¢été difficile. [...]Je me dis 1a...c’était comme un minimum aussi. Fait
que ¢a, ¢a a été plus difficile.

Enfin, le fait que les relations hors école ne soient que peu abordées, et souvent en
termes de difficulté, accentue le sentiment d’isolement que semblent vivre les

enseignantes au quotidien dans leur pratique.

Apres avoir classé par thématiques et par type de situations plusieurs €éléments des
entretiens, nous serons, dés maintenant, 8 méme d’en discuter selon nos objectifs

spécifiques. Ceux-ci ont été présentés au chapitre II, le cadre de référence, et vous
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seront rappelés ci-aprés dans la derniére portion de cette recherche, celle de la

discussion.



CHAPITRE 5

DISCUSSION

L’objet de ce chapitre est de discuter de 1’analyse des propos tenus par les enseignantes
lors des entretiens individuels semi-dirigés en la mettant en perspective au regard de
notre objectif principal de recherche : mieux comprendre les pratiques professionnelles
des enseignantes dans les classes spécialisées accueillant des éléves identifiés comme
ayant un trouble de I'ordre de la psychopathologie. Rappelons que 1’approche
méthodologique de nature compréhensive a été retenue pour cette présente recherche
et que nous tentons ainsi de comprendre les pratiques enseignantes telles que les

enseignantes les relatent (Morin et al., 2010).

C’est en gardant en téte nos trois objectifs spécifiques de recherche que nous avons pu
étre a méme d’organiser notre analyse et de répondre a notre intention de base citée

précédemment, a savoir:

e Décrire les relations intersubjectives, groupales, organisationnelles et
institutionnelles telles qu’elles sont vécues par [l’enseignante en classe, en
situation d’enseignement, en situation de transition et en situation de crise;

e Décrire les relations intersubjectives, groupales, organisationnelles et
institutionnelles telles qu’elles sont vécues par l’enseignante hors de la classe
mais dans [’école; en situations de rencontres formelles avec d’autres
professionnels, avec les parents ou a [’extérieur du temps scolaire;

o Décrire les relations intersubjectives, groupales, organisationnelles et

institutionnelles telles qu’elles sont vécues par [’enseignant hors de ’école.
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Dans ce chapitre, mettons en discussion les catégories émergentes présentées dans
I’analyse et les thématiques abordées dans le chapitre de la problématique. Parmi
celles-ci, quel regard porte-t-on sur I’identification des €éléves désignés par le code 53 ?
Comment le sujet-enseignant navigue-t-il face a des injonctions potentiellement
paradoxales ? La question de I’intégration — ou de 1’éducation inclusive — est-elle

abordée ? Si oui, dans quelle situation ?

Nous verrons qu’a de nombreuses reprises, nos analyses corroborent certains écrits
scientifiques alors qu’a d’autres, nous constatons des situations que nous n’avions pas
d’emblée recensées. Nous renverserons également 1’organisation de la discussion en
débutant par les situations hors de 1’école, peu présentes, pour se diriger vers les
situations dans 1’école et terminer avec les situations a I’intérieur de la classe. Ce
changement de perspective aide a illustrer le confinement relationnel dans lequel les

enseignantes actualisent leur pratique.

5.1 Ce qui ressort des situations relatées par les enseignantes quant a leurs
relations a I’extérieur de I’école.

Tout d’abord, a I’extérieur des murs de 1’école, les relations que les enseignantes
entretiennent ne sont que peu répertoriées et lorsqu’abordées, semblent plutot
houleuses. Bien qu’elles n’en parlent que peu, trois d’entre elles le font souvent de

facon négative.

En ce qui a trait aux répondants des €léves, trois d’entre elles évoquent les difficultés
de prises de contacts. Il semblerait pourtant que ce soit un indice de bien-étre
professionnel, notamment pour Juliette qui précise que sa plus belle année était celle
ou elle entretenait des relations positives par contacts directs et réguliers avec les
parents des ¢leves de sa classe. Quant aux partenaires des centres jeunesse, la
communication est difficile et cela semble créer une forme de clivage exacerbé,
supposons-le, par la difficulté des communications entre les deux institutions qui visent

le bien-étre des jeunes.
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Au niveau du soutien externe, par exemple, celui des Centres de services scolaires,
Agathe mentionne recevoir du soutien du conseiller pédagogique et d’une psychologue.
Les autres enseignants semblent peu bénéficier du soutien extérieur au sein méme de
leur organisation. Rappelons que Barr (2014) rapporte le manque général
d'informations cohérentes disponibles pour guider les enseignantes et les praticiens en
classe. Plusieurs auteurs évoquent pourtant le grand défi pédagogique d’enseigner a
des ¢éleves ayant des difficultés d’ordre psychique. De ce fait, et compte tenu de
I’ensemble des risques liés a I’emploi répertoriés dans les recherches (Emery et
Vandenberg, 2010, Barr 2014, Prather-Jones, 2011), notamment le haut taux de
surmenage des enseignants, le manque de support des professionnels des Centres de
services scolaires ou d’autres partenaires externes pourrait contribuer aux carrieres
souvent écourtées. Pourtant, et ce, il y a déja plus de vingt ans, le Ministeére soutenait
que «la collaboration avec les familles, les organismes communautaires de méme
qu’avec les autres institutions de 1’extérieur de I’école demeure essentielle et contribue

a la réussite éducative des jeunes. » (Beaumont, Lavoie et Couture, 2010)

En 2010, les chercheurs disaient déja que les pratiques «individuelles » des
enseignants semblaient €tre vouées a évoluer, laissant planer une possibilité de
collaboration avec divers partenaires dans un avenir rapproché. Reste a savoir si cette

orientation s’actualise en classe de soutien émotif pres d’une décennie plus tard :

Le contexte scolaire, jusqu’alors décrit comme individualiste, est en voie
de transformation majeure puisque 1’enseignant est appelé a travailler de
concert avec tous les intervenants, qu’ils proviennent du milieu scolaire ou
d’autres institutions (santé/services sociaux/communautaires) en vue de
favoriser la réussite de tous les €leves. Ce travail auparavant basé sur une
structure en silo, passe au travail orienté vers une structure en réseau.
(Beaumont, Lavoie et Couture, 2010, p.4)

Egalement, Simon, Savina et Lester (2014) soutiennent que les trois éléments a
considérer plus sérieusement pour favoriser chez les éléves un retour a 1’école réussi

apres un séjour en psychiatrie sont : les expériences et les perceptions qu’ont les jeunes
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de ce qui est qualifi¢ de probléme de santé mentale, lors de I'hospitalisation et lors du
retour a I’école subséquent ; les attitudes et les réactions des membres de 1'écosysteme
de I’enfant, y compris les enseignantes et les pairs ; et la collaboration interdisciplinaire

/ inter-institutionelle.

Nos analyses nous permettent d’observer qu’il n’y a que peu de relations soulevées en

ce sens, ce qui rejoint entierement les travaux de Vidal et St-Onge (2020) :

Alors que I’école se présente, dans les documents officiels, comme une
institution qui favorise la collaboration, les observations n’ont trouvé que
trés peu d’éléments allant en ce sens et tendent plutot a exposer une
organisation en silo de I’intervention. Il n’y a pas, en effet, d’espace dédié
a cette collaboration, ou les différents acteurs pourraient se rencontrer et
parler des difficultés des éléves. Si les enseignants disposent d’une salle
commune, celle-ci n’a d’autre finalité que sociale et ne constitue pas un
espace de travail et de collaboration. La communication est quasi
inexistante entre les différents acteurs scolaires et non scolaires,
notamment ceux du milieu communautaire, qui s’occupent des difficultés
de conduite sociale des ¢€leéves. (p. 144)

Si les enseignantes sont peu loquaces sur les relations qu’elles entretiennent avec
I’extérieur du milieu scolaire, elles s’attardent beaucoup plus longuement sur celles qui
structurent leurs pratiques au sein méme de 1’école. Retrouvent-t-elles, a I’intérieur de
I’établissement, des relations qui témoignent d’un partage professionnel collaboratif ?
Ont-elles des partenaires aidants pour favoriser leur intégration et celle de leurs éleves ?

C’est ce que nous verrons dans la prochaine section.

5.2 Ce qui ressort des situations relatées dans leurs relations a I’intérieur de 1’école

En ce qui concerne les situations vécues a I’intérieur de I’école, mais hors de la classe,
nous constatons qu’elles sont marquées par une forme de marginalité. Sous plusieurs
aspects, on peut facilement identifier la mise a I’écart a laquelle elles sont confrontées

au quotidien.
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5.2.1 Les enseignantes et leur milieu de travail : une triple ségrégation et une
instabilité aux effets multiples

En ce qui concerne les pratiques dans 1’établissement scolaire, mais hors de la classe,
nos analyses montrent qu’elles sont marquées par une forme de ségrégation spatiale,
temporelle et professionnelle, a laquelle les enseignantes contribuent plus ou moins
consciemment. Cette mise a I’écart de la vie de 1’établissement a des répercussions sur
la place de I’intégration des éléves dans les classes et interroge le discours sur
I’éducation inclusive. Qui plus est, dans ce service isolé, les conditions de travail

paraissent des plus instables a plusieurs égards.

Si nous examinions la thématique spatiale, les locaux et tous les autres espaces ou les
éléves et le personnel des classes SE passent leur journée ? Les locaux ont une forte
tendance a €tre isolés des autres espaces dédiés a accueillir les éléves du régulier.
Parfois simplement dans un corridor adjacent, parfois dans un sous-sol, une aile ou une

cour complétement a part.

Cela dit, dans un paradigme qui se réclame d’une « éducation inclusive » au 21éme
siecle, comment est-ce possible de voir autant de marginalisation des espaces dédiés a
accueillir des enfants dans un milieu scolaire qui est le leur ? Nous avons d’abord pu
constater que les classes étaient a I’écart, mais elles ne sont pas les seuls lieux dont
bénéficient ces €leves a Etre extraits, ou isolés, du reste de 1’école dite régulicre. Nous
avons ensuite compris que les aménagements de jeux et autres espaces quotidiens ne

sont, par ailleurs, souvent pas partagés avec les autres ¢éléves de 1’école.

Le méme constat est fait quant aux horaires établis entourant le service qu’offrent les
classes de soutien émotif. Toutes les €écoles desquelles proviennent les enseignantes,
des quatre Centres de services scolaire distincts, adoptent un horaire différent de celui
du secteur régulier de leur méme établissement. Lors de ’entrée, des récréations, des
diners ou du départ, une différence est remarquée quant aux heures proposées. Ce qui

demeure intriguant puisqu’on disait dans les différents descriptifs du service que
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I’horaire est identique ou le plus proche possible de celui des éléves des classes

régulieres.

C’est donc a travers cet effet d’entrainement que semble se dessiner 1’espace dans
lequel les enseignantes interviewées actualisent leur pratique, dans un monde a part.
Le fait qu’elles soient soutenues par une direction exclusive, qu’elles ne prennent pas
part aux assemblées générales, que le service qu’elles offrent ne fasse pas partie
intégrante de I’école, qu’elles travaillent isolées de leurs collegues, méne au constat
qu’une fronticre sépare le régulier du milieu spécialis¢ bien que celle-ci paraisse moins
étanche dans 1’établissement d’Agathe. Rappelons-nous en revanche les propos de
Simone qui évoquait tout simplement qu’il y avait « deux mondes » a I’intérieur de
I’école. On peut en revanche se demander si et comment ces enseignantes contribuent
a cette situation. Consciemment ou non, sont-elles seulement victimes ou également

actrices de cette réclusion du reste de 1’école ?

La stabilité des conditions de travail dans lesquelles les enseignantes pratiquent sont
variables de milieu en milieu. Juliette fait part des nombreux changements de locaux
et réorganisations de I’espace qu’elle a subi durant sa carriére mais ce n’est pas un
¢lément qui ressort chez les trois autres. Or, au niveau du personnel, nous n’échappons
pas aux recherches disant que les enseignants de ces classes sont plus susceptibles de
quitter le domaine, domaine qui présente le niveau de pénurie le plus élevé puisque la
carriere est souvent de courte durée (Emery et Vandenberg, 2010 dans Barr, 2014).
Nous avons également vu dans la problématique que bon nombre d’¢tudes mettent en
lumicre les défis quotidiens des enseignantes qui pratiquent auprés de ces jeunes
essentiellement dans le but de réduire le taux de rotation des enseignantes (Barr, 2014).
Or, Prather-Jones (2011) soutient que le maintien de programmes efficaces pour
soutenir les jeunes avec des difficultés émotionnelles dépend de la rétention des

enseignants. La recherche démontre également que les problémes de soutien ont une
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influence déterminante dans la décision des enseignantes a quitter ou a rester dans le

milieu.

Quoi qu’il en soit, il semble émaner de ces mises a I’écart, autant pour les enseignantes
que pour leurs éleéves, des situations davantage problématiques, notamment lors de

situations de crise.

5.2.2 Les protocoles institutionnels et organisationnels : des enseignantes entre
I’arbre et 1’écorce

5.2.2.1 Situation de crise ou éléve en crise ?

En ce qui a trait aux protocoles d’intervention évoqués par les enseignantes lors de
I’analyse, nous pouvons témoigner que cela s’opérationnalise différemment d’un
Centre de services scolaire a I’autre, ou plutot, d’une école a I’autre. En ce qui a trait,
entre autres, a la situation menant a la blessure de Simone, dans le cas ou elle devait
maintenir la porte du local fermé parce que I’éléve « jouait avec la porte », on peut se
questionner si laisser I’enfant jouer avec la porte et s’en tenir ¢loigné aurait pu causer
moins de dommage ? D’ailleurs, au Québec (MSSS, 2007), plusieurs articles de la Lot
sur les services de santé et les services sociaux (LSSSS), dont le plus important est
I’article 118.1, exige de n’avoir recours a des mesures contraignantes'’; soit

t16

I’utilisation de la contention, de I’isolement'® ou de substances chimiques, que de fagon

minimale et exceptionnelle :

La force, I’isolement, tout moyen mécanique ou toute substance chimique
ne peuvent étre utilisés, comme mesure de contréle d’une personne dans
une installation maintenue par un établissement, que pour ’empécher de
s’infliger ou d’infliger a autrui des 1ésions. L utilisation d’une telle mesure

15 °La mesure contraignante est une intervention physique exceptionnelle qui entravent la liberté de
mouvement d’une personne contre son gré. (CSSMV, 2020 et MSSS 2007)

16 Mesure de contrdle qui consiste 4 confiner une personne dans un lieu, pour un temps déterminé, d’ou
elle ne peut sortir librement. (MSSS, 2007)
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doit étre minimale et exceptionnelle et doit tenir compte de 1’état physique
et mental de la personne. (p.13)

On dit que ces « mémes balises générales s’appliquent a toutes les clientéles du réseau
et dans chaque milieu d’intervention ». Cependant, Agathe dit bien qu’« ils [les éléves]
savent que s’ils jouent avec la porte, on a...on doit la fermer ». D’ailleurs, nous
pouvons recenser qu’au moins un des Centres de services scolaires du Québec s’est
positionné et a interdit la mesure contraignante qui référe a celle de I’isolement!” et ce,

méme lors de situation exceptionnelle. (CSSMV, 2020)

On se questionne alors sur la position de I’enseignante qui, d’une part, se voit demander
de tenir la porte du local fermée pour une raison protocolaire organisationnelle —
discutable- et de ’autre, la Loi institutionnelle sur la santé et les services sociaux. En
est-elle méme consciente ? Dans les mémes documents quant aux mesures
contraignantes, on mentionne I’importance du travail d’équipe lors de la mise en place,
la prévention et la post-vention des situations d’urgence. On suggere fortement une

supervision attentive d’un adulte pour éviter le plus possible les complications.

La solitude, dont a été victime Agathe a cet instant, n’est pas une situation isolée. Il
semble que d’autres enseignantes ont eu a vivre ces traumatismes seules et Simone le
nomme clairement : « ...dans certaines situations (...) il y a des moments ou ¢a arrive
qu’on est vraiment seules puis on se retrouve dans une situation aussi extréme. Puis,
dans ces moments-la, bien, on ne peut méme pas aller...ce n’est pas comme s’il y avait
un téléphone dans la piéce ou tout ¢a (...) des fois ou on va crier dans le corridor, ou
on va appeler la TES ». Cet extrait de I’entrevue avec Simone n’est pas sans nous

rappeler les risques de nature physique et émotionnelle (Emery et Vandenberg, 2010

17 « Mesure exceptionnelle qui consiste 4 confiner 1’éléve, contre son gré, seul, dans un lieu, pour un
temps déterminé, d’ou il ne peut sortir librement. L’éléve se trouve en situation d’isolement lorsqu’il
se trouve dans I’impossibilité de quitter un lien par ses propres moyens. Cette mesure est interdite au
sein des écoles du CSS Marie-Victorin », mis a part les trois écoles spécialisées.
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dans Barr 2014, Prather-Jones, 2011) auxquels sont exposées les enseignantes des

classes tel que vu dans la problématique.

Nous pouvons donc conclure, que dans I’espace ou dans le temps, les aménagements
organisationnels sont quasi congus pour éviter le croisement entre éléves identifiés
comme ayant un trouble de 1’ordre de la psychopathologie et ceux qui ne le sont pas,
voire les enseignantes de ces éléves des autres également. Si les enseignantes ne sont
pas intégrées a la communauté éducative, que peut-on dire de la place qu’occupe alors
I’intégration (scolaire ou éducative) des ¢léves dans ces écoles ? C’est ce que nous vous

proposons dans la section suivante.

5.2.2.2 L’intégration pour eux, est-ce possible ?

Les divers aménagements ségrégatifs que nous avons soulevés nous ameénent a penser
que la mise en ceuvre du paradigme inclusif tel qu’espéré par Tremblay (2005), ou il
n’existerait plus de classes spécialisées, mais des pratiques éducatives a géométrie
variable, est difficilement applicable dans les contextes analysés. Faute d’éducation
inclusive, nous pouvons cependant examiner la place qu’occupe 1’intégration dans
chacun des milieux. Comment DI’intégration se refléte-elle au quotidien dans les

pratiques des enseignantes ?

Force est d’admettre que d’aprés nos analyses, I’intégration des éléves au secteur
ordinaire ne semble pas étre priorisé dans les pratiques entourant les classes en soutien
émotif des différents Centres de services scolaires. Bien qu’il soit quasi-obligatoire
d’avoir en téte un objectif d’intégration pour chacun des éleéves de classe spécialisée,
semble-t-il que cette pratique n’est en effet, que peu été mise de I’avant. Nous avons
été a méme de recenser plusieurs références prescriptives publiées par le ministére de
I’éducation et de I’enseignement supérieur qui précisent les modalités d’intégration
pour les €léves considérés HDAA. D’abord, dans la Politique de 1’adaptation scolaire

et sociale (MEQ 1999), on demande que des modalités d’intégration figurent dans les
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plans d’intervention des éleves. Egalement, le Ministére en fait une des six voies
d’action a privilégier :
Mettre [’organisation des services éducatifs au service des ¢éleves
handicapés ou en difficulté, en la fondant sur I’évaluation individuelle de
leurs capacités et de leurs besoins, en s’assurant qu’elle se fera dans le

milieu le plus naturel pour eux, le plus prés possible de leur lieu de
résidence et en privilégiant I’intégration a la classe ordinaire.

Puis, dans le document des Lignes directrices pour 1’intégration scolaire des éléves
handicapés ou en difficulté d’adaptation (MELS, 2011), on dit clairement que 1’¢éléve
« doit le plus possible étre en classe réguliere » et que si, pour le bien de 1’¢leve, il est
préférable qu’il regoive les services €ducatifs dans une classe spécialisée, « il faudra
alors s’assurer que 1’éléves se joigne a un groupe ordinaire pour certaines activités ».
I1 faudra aussi évaluer réguliérement sa situation et planifier, le cas échéant, son retour
en classe ordinaire. « La contrainte excessive comme motif pour limiter I’intégration
en classe ordinaire devrait étre invoquée de fagon exceptionnelle et reposer sur des faits
qui s’apprécient selon la situation de 1’éleve ». L utilisation de 1’adjectif « excessive »
suppose qu’une certaine contrainte est acceptable; seule la contrainte « excessive »

répond a ce critere.

Autrement dit, ce qui ressort des entretiens démontre que les éléves ne sont que peu,
voire pas, intégrés a la vie scolaire de leur école malgré les prescriptions ministérielles.
Qui plus est, par les horaires, les espaces ou méme par le message implicitement
véhiculé par certains des membres du personnel, I’intégration représente un défi de
taille vers lequel certains ne s’aventurent pas. Que ce soit au nom des éleves trop
anxieux, des horaires non-accommodants, de 1’age des ¢éleves, de leurs besoins de
soutien, du manque de place dans les regroupements ordinaires, de I’anxiété que génere
le code de difficulté et ses manifestations possibles, du temps manquant pour prévoir
les meilleures conditions, il semble y avoir de nombreuses bonnes raisons pour ne pas

faire une priorité de faire vivre de I’intégration a ces €leves dans les classes ou activités
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dites ordinaires. A savoir si ces contraintes se qualifient comme « excessives », il s’agit

encore une fois d’un autre débat.

Il y a 25 ans, le Conseil supérieur de 1’éducation (1996) constate que 1’intégration
scolaire des ¢leves handicapés ou en difficulté progressait de facon variable selon
I’ordre d’enseignement, les catégories d’éléves et les régions. Il rapporte, quant a
I’intégration scolaire et sociale des éléves HDAA, que « le Québec n’échappe donc pas
aux contradictions qui s’installent souvent entre les visées administratives et la
rhétorique officielle, d’une part, et les attitudes et pratiques pédagogiques effectives,
d’autre part » (p.11). Le CSE estime aussi que nous vivons dans une société qui a de
plus en plus tendance a vouloir uniquement des enfants « parfaits », ce qui engendre
ainsi une pression a la performance. Cette tendance aurait pour effet de faire passer nos
préoccupations collectives d’intégration sociale et de démocratisation au second plan.
Il émet, il y a un quart de si¢cle, un constat sans équivoque que corroborent nos
analyses : « L’école primaire actuelle se trouve donc tiraillée entre la poursuite de
I’excellence et celle de I’égalité des chances et il y a entre ces deux pdles une sorte de

tension créatrice avec laquelle elle se doit de composer » (p. 8).

Par ailleurs, pour deux enseignantes, le fait que les éleves integrent la classe ordinaire
signifie une certaine dévalorisation de leur service, ou de leur lien privilégi¢. Est-ce
I’enfant, I’adulte ou I’organisation qui dressent une barriére aux pratiques intégratives ?
Nous avons 1a une question sur laquelle nous pourrions certainement éventuellement
nous pencher, mais ce n’est pas I’objet du présent ouvrage... Ce que nous en retenons
néanmoins est que primo, 1’éducation inclusive est completement balayée des
paradigmes qui soutiennent les pratiques de nos enseignantes, secundo, 1’intégration
est une philosophie qui peine a s’installer dans les milieux qui accueillent des classes

de soutien émotif.

Maintenant, toujours en s’intéressant a 1’aspect organisationnel des situations relatées

dans I’école mais hors de la classe, qu’en est-il des conditions de travail dans lesquelles
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ces enseignantes pratiquent au quotidien ? Quelles organisations sous-jacentes ameénent
ces discours aussi durs ? Néanmoins, allons maintenant observer ce qui ressort lorsque

nous entrons dans la classe.

5.3 Ce quiressort des situations relatées dans leurs relations a I’intérieur de la classe :
le besoin d’identifier pour mieux classer

L’analyse présentée dans le chapitre précédent a permis de mettre en évidence certains
¢léments qui semblent teinter les pratiques en classe. Parmi eux, nous avons retenu la
représentation que les enseignantes ont de leurs éléves mais aussi des TES avec
lesquels elles travaillent, 1’organisation des activités et leurs pratiques d’évaluation.

C’est d’ailleurs ce qui sera développé dans la prochaine section.

5.3.1 Les relations intersubjectives et groupales : des termes souvent génériques

En ce qui concerne le regard que portent les enseignantes sur leurs éléves, celui-ci
s’illustre a travers trois grandes catégories émergeantes : situer les €léves sur un
continuum de « normalité », les troubles de santé mentale et la place que prend chaque

¢léve au sein d’un groupe.

Nous avons soulevé, dans la section de I’analyse portant sur les paroles des
enseignantes, qui contribuent a saisir le regard qu’elles posent sur leurs éleves et leur
groupe d’¢éléves, une tendance a amalgamer les ¢leves dans un ensemble et a généraliser
leurs difficultés, leurs besoins. Toutes les enseignantes parlent & un temps ou un autre
de leur groupe comme étant anxieux et ayant besoin de routine pour le sécuriser.
Certaines sont toutefois plus explicites que d’autres et elles en parlent a divers degrés
d’intensité. « [Les €léves du groupe] paniquent, sont traumatisés », ils sont « vraiment
poqués ». Nous ressortons que toutes considerent leurs €éleves relativement handicapés
par rapport au mode de fonctionnement de leur école, par exemple, en disant qu’ils « ne
sont pas capables de répondre aux mémes exigences qu’au régulier », etc. Nous

sommes a méme de constater que les enseignantes elles-mémes posent un regard
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insistant sur les défaillances de leurs €éléves, qu’il s’agisse de manques ou d’exces. « Ils
ne sont pas autonomes », « pas disponibles aux apprentissages ». Ainsi, a travers le
contenu des discours, une comparaison entre les €éléves de ces classes spécialisées et
une certaine « norme » est souvent mise de 1’avant, bien que quelques fois elle semble
appliquée inconsciemment. C’est ce phénomene sociologique que Fougeyrollas (1986)
pointe du doigt en estimant que le « handicap » est principalement basé sur la matrice
normative. Rappelons-nous ce que nous avions présenté de Canat (2014) dans la
problématique a ce sujet. Elle explique bien I’'importance du regard que porte
I’enseignant sur les éléves en difficulté psychique et apporte une lueur d’espoir quant

au pouvoir des enseignants a faire émerger le plein potentiel de ces mémes ¢€léves :

Le regard accompagné de mots que 1’on porte sur 1’autre en difficultés est
fondamental dans le travail auprés d’éléves souffrant de troubles
psychiques. Dans une scolarité ordinaire, le regard de I’enseignant est déja
trés important, mais, pour des enfants en grandes difficultés, ce regard est
déterminant. Il pourra indiquer a I’enfant un au-dela de sa difficulté et un
franchissement ou bien, a I’inverse, un renforcement de son échec scolaire.
C’est pourquoi, pour I’enseignant, soigner son propre regard et ses mots
portés sur la difficulté de I’autre peut étre déterminant pour réaménager la
scolarité. (p.15)

Par ailleurs, lorsqu’une enseignante spécifie que les cours de spécialités ne sont pas
adaptés a ses é€leves, elle suggere que leurs besoins sont différents des autres jeunes de
leur age et si tel est le cas, ceux-ci ne sont également pas pris en considération.
Fougeyrollas (1998, cité dans Tremblay, 2015) consideére pourtant que 1’éducation
inclusive mise sur la capacité de I’institution a s’adapter. Comment cela peut-il

s’actualiser dans un contexte ou plusieurs cours ne seraient pas adaptés aux éleves ?

En ce qui a trait au paradigme de la sant¢ mentale qui sous-tend les propos des
enseignantes, nous avons présenté dans la problématique différentes conceptions de la
sant¢ mentale en mobilisant des travaux scientifiques d’inspirations différentes.
Rappelons les deux principales : la conception psychodynamique et la conception

biophysique (Brun et al., 2015, Barr, 2014).
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Lorsque nous analysons les paroles des enseignantes quand elles font référence a la
santé mentale, nous pouvons constater que la plupart des propos reléve du paradigme
biologisant, ou biomédical (Barr, 2014), mobilisant les classifications des troubles
mentaux et ['usage de médicaments. Les enseignantes font ainsi souvent des liens entre
les comportements et le diagnostic établi pour ces ¢éléves. Elles semblent attribuer les
difficultés aux caractéristiques individuelles de I’¢léve sans prendre en considération
I’aspect davantage sociétal du handicap (Fougeyrollas, 1986). Canat (2014) dit sans

conteste :

En tant qu’[...]enseignant spécialisé, nous devons apprendre a traduire et a
juger autrement, afin de transformer 1’obstacle en pont et en possibilités
d’accés a des compétences scolaires. L’¢léve ne doit pas lire dans le regard
de I’autre son échec, son incapacité, la géne qu’il génere par sa présence,
son trouble, son autisme, son mutisme, etc.[...] Les enfants-éléves
représentés par leurs troubles ou leurs symptomes ont besoin de ces ponts
pour rejoindre les savoirs et la culture. L’école peut étre le lieu ou des
supports ou activités signifiantes a valeur symbolique et culturelle pourront
réorganiser la vie relationnelle et psychique. (p.16)

Ce phénoméne de médicalisation a également été soulevé par le Conseil Supérieur de

I’éducation, en 2017, en le définissant ainsi :

Le phénomene de médicalisation peut se définir comme un processus par lequel
des problemes non médicaux se qualifient et se traitent comme des problémes
médicaux, en décontextualisant les situations et en détournant 1’attention de
I’environnement social vers les individus. (Kawachi et Conrad cités dans
Commission de I’éthique, de la science et de la technologie [CEST], 2009, p.18)

Force est d’admettre que cette conception de médicalisation n’est pas sans conséquence
pour le jeune, bien que potentiecllement avantageuse pour le milieu scolaire. Nous
avions soulevé lors de la problématique qu’un financement est accordé en fonction du
code de difficulté attribué a I’éléve en difficulté. Comme le code de difficulté 53 se
décerne sur la base d’un diagnostic d’un trouble de ’ordre de la psychopathologie, et
que le financement octroyé pour ces éléves est le plus €levé de tous, les milieux

scolaires peuvent rapidement pencher vers cette approche biomédicale car c’est celle
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qui prévaut dans la structure. Vidal et St-Onge (2020) concluent également leur
recherche portant sur la gestion individualisée et externalisée de la difficulté scolaire
au Québec sur ce méme constat : « A ce titre, sachant qu’un code se traduit par des
ressources supplémentaires (...) le codage peut devenir une manne d’argent non

négligeable dans la prise en compte des difficultés et de I’intervention. » (p.46)

C’est a travers les propos des participantes que nous pouvons comprendre que le groupe
en tant qu’unité, en ce qui a trait en particulier aux situations en classe, n’est que peu
sollicité. Que ce soit par les espaces délimités et dédiés a chacun des éléves (bulles) ou
par les situations d’apprentissages individuelles proposées, il semble y avoir une
certaine retenue de la part des enseignantes quant a la possibilit¢ de proposer des
activités de groupe. Elles mentionnent que les principaux obstacles rencontrés sont
notamment, le nombre accru de niveaux scolaires regroupés dans une méme classe, les
nombreuses difficultés scolaires ainsi que les manifestations comportementales

associées.

A partir des témoignages des enseignantes a cet égard, nous sommes & méme de faire
quelques constats concernant les relations qu’elles entretiennent envers leurs collegues
éducateurs spécialisés. Le role de ceux-ci est davantage percu, par les enseignantes,
comme une aide, un support a leur travail. Rappelons la nomination qu’elles utilisent :
« support visible », « aide permanente », Marguerite se rend également jusqu’a faire
une différence entre la TES et les adultes qui gravitent autour de 1’enfant. Il est donc
juste de se questionner sur la crédibilité qu’elles leur accordent au quotidien. Aussi,
lorsqu’elles évoquent leur collegue éducateur, elles utilisent le nom générique tel « ma
TES » ou « la TES ». Cela nous porte a croire que la tendance des milieux, hormis celui
d’Agathe, est a dépersonnaliser la personne qui se trouve derriere ce role de soutien au

quotidien.
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5.3.2 Les relations organisationnelles et institutionnelles en classe : est-ce possible
de jongler avec les aspects psychiques et académiques des apprentissages ?

Outre le rapport qu’entretiennent les enseignantes au regard de leur éléve et du groupe
d’éléves ainsi de leur partenaire de dyade éducateur spécialisé, elles ont également
fréquemment abordé I’organisation de la classe, notamment en décrivant comment
elles organisent la répartition de leurs activités pédagogiques et évaluatives avec les

¢éléves.

A travers les entretiens, nous avons pu mieux comprendre la place que prend la
pédagogie, a proprement dit, dans le temps de classe. Outre le fait qu’elle soit limitée
et varie légerement d’un milieu a un autre, les enseignantes font une distinction
marquée entre les apprentissages scolaires et tout autre apprentissage en situation de
vie. A travers leur discours, toutes soulévent la difficulté qu’elles ont d’organiser des
apprentissages tout au long de la journée. Rappelons-nous Agathe qui mentionnait ne
pas entrer dans les apprentissages avant le mois d’octobre le temps de « créer son lien ».
C’est étonnant de réaliser que le lien de confiance ne se batit pas a travers les
apprentissages dans cette facon de considérer I’enseignement des savoirs. Notons en
ce sens que le CSE (2018) met en lumicre une manicre d’aborder I’enseignement qui
est centrée sur D’apprentissage: « Elle implique que 1’évaluation repose sur
I’observation et le jugement, et qu’elle est intégrée aux activités quotidiennes de la

classe (ou de tout autre contexte d’apprentissage). »

I1 existerait donc une sorte de clivage entre les enseignements scolaires (disciplinaires)
et I’aspect éducatif de la mission de I’école dans ces classes. Il semble que les éleves
doivent passer par certaines étapes, toutes définies par un degré de « bien-étre » ou
« d’apaisement », avant d’entrer dans les notions plus « scolaires » dictées par le
Programme. Comme si I’un (enseignement) était tributaire de 1’autre (éducation) mais
qu’ils ne s’arrimaient jamais, ce qui demeure étonnant puisque la mission commune de

I’école est d’instruire, de socialiser et de qualifier, sans étre définie sur un continuum.
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Canat, en 2014, présente la pédagogie institutionnelle adaptée qui consiste a la
fabrication de ponts symboliques entre les savoirs a enseigner et les éleves troublés.
Elle met en lumiére le double travail de ’enseignant spécialisé qui doit, d’une part,
transmettre des connaissances et d’autre part, « batir des ponts entre I’éléve troublé et
le savoir troublant ». Elle est persuadée que les objets de différentiation proposés par
I’enseignant, peuvent avoir un impact direct sur I’interprétation que se fait I’enfant des

différents apprentissages tant pédagogiques que psychiques :

Tout en visant la transmission de connaissances, en faisant un choix motivé
des supports et des contenus, I’enseignant remplit sa mission de pédagogue,
mais d’une facon non arbitraire et adaptée a la singularité du sujet qui, par
les connaissances, apprend alors autre chose que, par exemple, une legon
de grammaire. C’est sa grammaire subjective que le sujet réétaye.
L’enseignant, et encore plus I’enseignant spécialisé dans les troubles
cognitifs et psychiques, ne peut pas étre qu’un simple maitre des
représentations et des savoirs ; il doit étre aussi le traducteur d’obstacles
psychopédagogiques mis en acte par de la répétition blanche sans
représentation et par des phrases somatiques et comportementales
automatiques. (...) Le savoir enseigné sans construction de ponts
symboliques entre celui-ci et les éleves troublés risque de souffler sur le
feu du trouble ou bien d’étre rejeté massivement par des pollutions
comportementales défensives du type identification a [’agresseur ou
retournement de la pulsion sur le corps propre, provoquant des littératures
somatiques multiples, variées et handicapantes pour la vie scolaire de ces
¢éleves. (p. 11)

Il n’est pas question ici de se positionner sur la maniere dont les enseignantes
entrevoient les apprentissages dans leur contexte de classe, mais bien de se demander
quels sont les outils (entre autres évaluatifs) proposés par les instances institutionnelles
qui influencent les enseignantes a s’imposer une pression sur les « apprentissages
scolaires » sans les intégrer aux activités quotidiennes vécues en classe, tel que proposé

par Canat, entre autres. C’est ce que nous tentons de découvrir dans la section ci-

dessous.
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Donc, en ce qui a trait aux pratiques évaluatives telles que « comprises » par les
enseignantes; rien n’est moins clair pour elles. Quand Agathe mentionne qu’il ne lui
reste qu’un mois pour rendre compte d’une premicre €tape parce que les mois
précédents servent exclusivement a la création du lien; il est 1égitime de se demander,
effectivement, si les enfants ont accés a un enseignement tel qui leur est dd, ou plutdt,
que refléte le bulletin scolaire et a quoi sert-il dans ce contexte ? Est-ce que les
enseignantes sont conscientes de la vision de I’évaluation soutenue par le Conseil

supérieur de I’Education en 2018 ?

Effectivement, lorsque nous effleurons le sujet des bulletins ou des pratiques
évaluatives; toutes les enseignantes découvrent une hétérogénéité de compréhensions
autour d’elles. Elles disent qu’elles font de leur mieux a chaque fois que cette période
stressante pour elles revient. « On a décidé d’y aller un peu comme... on essaie ». Ce
qui n’est guére étonnant car le CSE en 2018 avait également noté cette « relation

d’ambivalence » par rapport a I’évaluation et les bulletins associés:

L’évaluation est en effet une responsabilité délicate dont les conséquences
sont importantes ; elle «représente un aspect crucial du role de
I’enseignant » (Durand et Chouinard (dir.), 2012, p. 5). Elle exerce une
pression certaine, car « [c]’est I’une des situations pédagogiques les plus
difficiles a tous les points de vue » (Jeffrey, 2013, p. 18). D’ailleurs, en
raison des enjeux éthiques qu’elle comporte et du temps qu’ils y
consacrent, les enseignants entretiennent souvent une relation ambivalente
avec I’évaluation des apprentissages (Hadji, 2014, p. 2)

Bien que la Politique de la réussite éducative (2017) et plusieurs autres ouvrages
insistent sur 1’objectif réel de 1’école qu’est ’atteinte du plein potentiel de tous les

¢léves, cette vision ne s’est vraisemblablement pas concrétisée sur les terrains :

Cette fagon de voir les choses [...] ne semble pas s’étre véritablement
concrétisée. En effet, I’évaluation est encore généralement vécue de fagon
négative. Parce que souvent réduite aux examens et confondue avec la
notation, elle tralne toujours une mauvaise réputation et suscite la
méfiance, voire I’anxiété. (p. 2)
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Rappelons également 1’essence du paradigme inclusif, soit I’importance d’envisager la
construction sociale du handicap et le détachement du regard qui s’intéressait
davantage aux diagnostics des éléves par exemple. (Fougeyrollas cité dans Tremblay,
2015). Nous avons pu constater une certaine résistance a ce changement
paradigmatique dans la section traitant du regard que les enseignantes ont sur leurs

¢léves et sur le trouble de santé mentale.

En ce qui a trait aux savoirs scolaires, nous pouvons penser que ce qui « pousse les
enseignants a préférer les connaissances isolables [morcelées] » et une « vision
traditionnelle et normative de 1’évaluation » (CSE, 2018), ne concerne pas seulement
les pratiques des enseignantes de classes spécialisées puisque ¢’est une situation qui,
dit-il, est évoquée par bon nombre d’auteurs. Nous ne pouvons qu’espérer que
I’évolution des pratiques évaluatives et d’enseignement se fera simultanément, ou
mieux, en amont, que le secteur « régulier », si les classes spécialisées persistent a

exister.

Enfin, la détresse, voire la souffrance, chez les enseignantes est palpable a différents
moments dans cette recherche. Est-ce en miroir a celle qu’elles attribuent a leurs
¢leéves ? Est-ce leurs conditions de travail qui contribuent a leur isolement ? Est-ce
simplement un hasard ? Il n’en demeure pas moins qu’elles semblent toutes impliquées,
autant émotivement que professionnellement, dans leur métier d’enseignante. C’est

donc ici que se termine notre analyse thématique des relations en classe.

Nous sommes en droit de nous demander si toute cette ambiance quasi carcérale qui
plane au-dessus de ces milieux peut également avoir un impact sur la rétention du
personnel. On se rappelle la comparaison des méthodes de communication avec Unité
9, série-télévisée qui se déroule dans un milieu carcéral pour femmes, mais également
toute la nomenclature a I’intérieur des discours : « les talkie walkies », « les cris », « les
portes verrouillées », « les salles d’isolement », « aile psychiatrique », « beaucoup de

coups, des blessures ». Aussi, mentionnons les expressions utilisées par les
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enseignantes qui peuvent également refléter ’ambiance lourde, a la limite de la
criminologie, du milieu dans lequel elles pratiquent: «pointer les ciseaux »,
« frapper », « appeler ’ambulance », « il était en crise », « faire mal », « situations

familiales difficiles », « agressée, violée », « monter un dossier », « amis d’avant ».

En terminant, il serait pertinent d’investiguer si I’atmosphere carcérale et triste qui
semble Etre ressentie par les enseignantes est le reflet de ce que les enfants respirent

¢galement en entrant dans ’aile SE ?



CONCLUSION

Apres avoir écouté, analysé puis discuté¢ les propos de quatre enseignantes qui
pratiquent en classe spécialisée pour ¢léve identifiés comme ayant un trouble de 1’ordre
de la psychopathologie, trois éléments majeurs ont été mis en exergue : 1) L’isolement
physique et psychique des enseignants et des éléves dans leur école ou leur CSS, 2)
L’ambiguité entre les apprentissages scolaires et 1’éducation au sens large et 3) La

souffrance des intervenantes.

Si nous nous remettions en contexte des années 1990 ? On se désolait déja, malgré la
perspective d’intégration préconisée a I’époque, que les €leves que les €leves de classes
spécialisées accédaient trés rarement a des services moins ségrégués (Horth, 1998).
Qu’en est-il donc des pratiques inclusives pronées aujourd’hui en ces contextes de
classes spécialisées accueillant des éléves identifiés comme ayant un trouble de santé
mentale ? Les discours a ce sujet montrent qu’il y a non seulement peu d’intégration,
mais les locaux de classes, les horaires et I’aménagement nous ramenent a 1’époque
ségrégative. Et comme les enseignantes n’ont que peu de partenaires avec qui
collaborer, il semblerait que cette réalité d’inclure est d’autant plus difficile a actualiser
car on dit que d’« offrir une éducation inclusive a tous les éléves est une responsabilité
collective. Par conséquent, elle ne peut pas reposer uniquement sur des initiatives
isolées » (CSE, 2017). Cela dit, est-ce que la publication de ce mémoire engendrera des
changements immédiats ? Il serait 1égitime d’en douter. Mais nous pouvons espérer
que la mise en lumiére des pratiques de ses enseignantes puisse permettre a quelques

personnes du secteur de 1’éducation de prendre conscience de cette réalité¢ qu’ils ne
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connaissent probablement pas, d’ouvrir le dialogue, de favoriser le partage et d’inciter
a la collaboration. C’est ainsi qu’ensemble, il sera peut-étre possible de faire tomber
les murs, déverrouiller les portes et qui sait, peut-&tre faire une place aux idéologies
plus actuelles, car on peut imaginer que si les lieux et temps étaient organisés

différemment, les choses pourraient peut-étre évoluer.

Evidemment, c’est un projet qui n’a pas la prétention de brosser un portrait exhaustif
des pratiques... Par ailleurs, il s’agit d’analyses suite a des propos rapportés tel que
propos¢ dans le cadre théorique, il pourrait étre intéressant de poursuivre I’analyse a

I’aide d’observation en classe et en situations réelles.
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APPENDICE A

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT



UQAM

Les pratiques des enseignants de classes spécialisées aupres d’éléves identifiés comme
ayant un trouble de I’ordre de la psychopathologie.

Titre du projet de recherche

Etudiante-chercheure

Geneviéve Ménard,

Etudiante a la maitrise en éducation, département de formation spécialisée.
menard.genevieve.11@courrier.ugam.ca

514-915-xxxx

Direction de recherche

Sophie Grossmann,

Professeure UQAM

Département éducation et formation spécialisée
grossmann.sophie(@ugam.ca

(514) 987-3000 poste 1392

Préambule

Nous vous demandons de participer a un projet de recherche qui implique des
enseignants en adaptation scolaire et sociale du primaire en classes spécialisée aupres
d’¢éleves identifiés comme ayant un trouble de I’ordre de la psychopathologie. Avant
d’accepter de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de
comprendre et de considérer attentivement les renseignements qui suivent.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les
avantages, les risques et inconvénients, de méme que les personnes avec qui
communiquer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez
pas. Nous vous invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles.

Description du projet et de ses objectifs

Les enseignantes et enseignants qui oeuvrent dans des classes spécialisées d’adaptation
scolaire auprés d’éléves handicapés ont a transiger avec des injonctions parfois
contradictoires : entre les discours promouvant I’école inclusive et une réalité ou les
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classes spécialisées perdurent (Kalubi et al., 2015), entre le souhait d’une intégration
maximale des éléves et la commande que cette intégration ne constitue par une
contrainte excessive (MEES, 1999), entre une vision de production sociale du handicap
et une vision biologisante et individualisante des ¢éléves handicapés (Brun, 2015).

Parmi ces enseignantes et enseignants, certains travaillent aupres d’éleves désignés
comme souffrant d’une psychopathologie. Malgré un diagnostic peu stabilisé, la nature
singuliére de I’histoire de chacun de ces éléves et la nature épisodique de ces
« troubles », ces ¢leves ont majoritairement scolarisés en classe spécialisée,
reconduisant ainsi les phénoménes de ségrégation et d’exclusion scolaire et sociale,
facteurs de risque pour le développement de saines relations (Gori, 2008).

Selon les écrits consultés, peu d’informations sont recensées au sujet des enseignantes
et enseignants de ces classes dans un contexte institutionnel ambigu, potentiellement
porteur de discours et de prescriptions paradoxales. Nous savons peu de leur
implication, de leurs perceptions, des pratiques qu’ils mettent en ceuvre dans ces classes
spécialisées. Quelques recherches effectuées aux Etats-Unis et portant sur les
enseignants qui travaillent aupreés d’éléves ayant des difficultés affectives (emotional
and behavioral difficulties) évoquent le manque de préparation et de formation des
enseignants (Barr, 2014. ; Simon et Savina, 2010), les risques et problémes de santé
qui les guettent et leur abandon fréquent du métier (Prather-Jones, 2011 ; Barr, 2014).

Comment les enseignantes et enseignants québécois transigent-ils, dans leur pratique
quotidienne, avec les attentes multiples voire contradictoires qu’ils rencontrent dans
leur contexte professionnel ? L'objectif général de notre projet est ainsi de mieux
comprendre les pratiques des enseignantes et enseignants oeuvrant aupres d’éleves
identifiés comme ayant un trouble d’ordre psychopathologique scolarisés en classe
spécialisée.

La recherche proposée s’échelonne sur les 12 prochains mois et vise a la production
d’un mémoire.

Nature et durée de votre participation

Votre apport consiste a vous entretenir avec la chercheure par le biais d’une entrevue
guidée par des questions ouvertes. Ces entretiens seront effectués individuellement
aupres de cinq enseignants du Québec qui travaillent auprés d’éleves identifiés comme
ayant un trouble de I’ordre de la psychopathologie. L’entretien prévu demande votre
participation a un seul moment et nous prévoyons une durée totale d’échange de 60 a
90 minutes. Les questions posées vous inviteront a raconter certaines situations vécues
dans le cadre de votre pratique professionnelle. La transcription des propos sous forme
de verbatim permettra 1’analyse du contenu des réponses dans le but de mieux
comprendre comment vous et d’autres enseignants transigez dans ce milieu aux
multiples particularités.
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Le lieu de I’entretien est au choix du participant (école, université, commission
scolaire, etc.) bien que la chercheure s’assurera qu’il s’agisse d’un milieu pouvant
assurer la confidentialité. Un local de I’'université peut étre mis a disposition pour
effectuer I’entretien au besoin. L'entretien sera enregistré via une application de
dictaphone sur un IPAD privé.

La transcription compléte des propos échangés vous sera transmise par courriel dans
les deux mois suivant I’entretien. Vous serez invité(e) a le lire, puis le compléter ou le
corriger si vous le souhaitez. La chercheure attendra votre retour dans les deux
semaines qui suivent I’envoi avant de procéder a 1’analyse.

Avantages liés a la participation

Vous ne retirerez personnellement pas d’avantages a participer a cette étude. Toutefois,
vous aurez contribué a 1’avancement des connaissances en ce qui a trait au travail
quotidien des enseignantes, enseignants qui travaillent dans des milieux similaires au
votre.

Risques liés a la participation

Le temps demandé pourrait étre un inconvénient ; les entrevues risquant de prendre
plus au maximum 90 minutes. Si vous choisissez de vous déplacer, a l'université par
exemple pour le temps de l'entretien, cela peut comprendre un investissement de temps
supplémentaire. Les colits entrainés par le déplacement des participants seront
cependant a la charge de la chercheure.

Si vous évoquez une histoire personnelle qui vous laisse dans une situation
inconfortable ou que vous ressentez un malaise a la suite de I’entretien, nous pourrons
en discuter et, a votre demande, la chercheure s'engage a identifier des ressources de
soutien existant dans votre commission scolaire et & vous transmettre les coordonnées
de ces personnes (conseiller pédagogique, responsable des ressources humaines, etc.).

Confidentialité

Vos informations personnelles ne seront connues que des chercheurs et ne seront pas
deévoilées lors de la diffusion des résultats. Les entrevues transcrites seront numeérotées
et seule la chercheure aura la liste des participants et du pseudonyme qui leur aura été
attribué. Les lieux nommeés (commissions scolaires, écoles, villes, quartiers, etc.) quant
a eux, seront remplacés par des lettres aléatoires deés la transcription. Les
enregistrements seront détruits dés qu’ils auront €té transcrits et tous les documents
relatifs & votre entrevue seront conservés sous clef durant la durée de 1’étude.
L’ensemble des documents sera détruit 2 ans apres la derniére communication
scientifique.
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Utilisation secondaire des données

Acceptez-vous que les données de recherche soient utilisées pour réaliser d’autres
projets de recherche dans le méme domaine ?

Ces projets de recherche seront évalués et approuvés par un Comité d’éthique de la
recherche de ’'UQAM avant leur réalisation. Les données de recherche seront
conservées de facon sécuritaire. Afin de préserver votre identité et la confidentialité
des données de recherche, vous ne serez identifi¢ que par un numéro de code.

Acceptez-vous que les données de recherche soient utilisées dans le futur par d’autres
chercheurs a ces conditions? 0 Oui 0 Non

Participation volontaire et retrait

Votre participation est entierement libre et volontaire. Vous pouvez refuser d’y
participer ou vous retirer en tout temps sans devoir justifier votre décision. Si vous
décidez de vous retirer de 1’étude, vous n’avez qu’a aviser la chercheure, Geneviéve
Ménard, verbalement; toutes les données vous concernant seront alors détruites.

Indemnité compensatoire

Aucune indemnité compensatoire n’est prévue.

Des questions sur le projet ?

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation, vous pouvez
communiquer avec les responsables du projet : Sophie Grossmann (514-987-3000
poste 1392, grossmann.sophie@uqgam.ca); Genevieve Ménard (514-915-xxxx,
menard.genevieve.l1(@courrier.uqam.ca)

Des questions sur vos droits ? Le Comité d’éthique de la recherche pour les projets
étudiants impliquant des étres humains (CERPE) a approuvé le projet de recherche
auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les responsabilités de
I’équipe de recherche au plan de 1’éthique de la recherche avec des étres humains ou
pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la coordonnatrice du CERPE
plurifacultaire : cerpe-pluri@ugam.ca

Remerciements

Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et la chercheure tient
a vous en remercier.


mailto:grossmann.sophie@uqam.ca
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Consentement

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et I’ampleur de ma
participation, ainsi que les risques et les inconvénients auxquels je m’expose tels que
présentés dans le présent formulaire. J’ai eu 1’occasion de poser toutes les questions
concernant les différents aspects de 1’étude et de recevoir des réponses a ma
satisfaction.

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer
en tout temps sans préjudice d’aucune sorte. Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu
pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d’information et de consentement doit m’étre
remise.

Prénom Nom :

Signature

Date :

Engagement du chercheur
Je, soussigné(e) certifie

(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux
questions qu’il m’a posées a cet égard;

(c) lui avoir clairement indiqué qu’il reste, a tout moment, libre de mettre un terme a
sa participation au projet de recherche décrit ci-dessus;

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom :

Signature

Date :
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