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RÉSUMÉ 

La collaboration entre techniciens en éducation spécialisée (TES) et enseignants 
travaillant à l'intégration scolaire des élèves ayant une difficulté d'adaptation est un 
phénomène encore peu . documenté en contexte québécois. Les quelques études 
recensées ont permis d'identifier des tensions telles la défense des périmètres de travail 
et des rôles (Tardif et Borgès, 2009) et l'asymétrie des statuts professionnels (Levasseur 
et Tardif, 2005b) qui semblent freiner cette collaboration pourtant cruciale pour une 
prise en charge concertée et organisée des élèves en difficulté d'adaptation (Gaudreau, 
2011 ). Une étude de cas multiple p01iant sur le travail de deux dyades TES-enseignant 
a été conduite afin de décrire les conditions organisationnelles entourant la 
collaboration dans leur école et les perceptions des deux TES et des deux enseignantes 
au regard de leur collaboration et de son impact sur l'intégration des élèves ayant des 
difficultés d' adaptation. Cette étude qualitative-interprétative (Denzin et Lincoln, 2005) 
comprend des entretiens semi-dirigés, des observations et le recueil de documents. 
L'analyse thématique des données (Paillé et Mucchielli, 2003) suivant un processus 
inductif-déductif a permis de rendre compte à la fois des particularités propres à 
chacune des dyades et des conditions facilitant ou posant obstacle à la collaboration 
interprofessionnelle. Les résultats amènent à identifier des conditions influençant le 
travail quotidien des TES et enseignants et nuisant à ou favorisant la réussite des élèves 
ayant une difficulté d'adaptation. Ces conditions relèvent de l' environnement et des 
individus et de leurs relations ; elles sont aussi étudiées à la lumière du modèle de 
l' inclusion scolaire. Parmi les principaux résultats, on constate que le leadership de la 
direction d'école contribue à la clarification des rôles, à l' intégration des TES dans 
l' équipe-école et au soutien des dyades dans l ' intégration des élèves en difficulté 
d'adaptation. Nos résultats indiquent également que le sentiment d'appartenance à une 
dyade, favorisé par une confiance construite au fil des années, motive ses membres à 
investir du temps pour se concerter et à ouvrir leur espace de travail à l' autre. Ces 
conclusions pourront être prises en compte par les milieux scolaires dans l'organisation 
du travail TES-enseignants en contexte d'intégration des élèves identifiés en difficulté 
d 'adaptation ou d' inclusion scolaire. 

Mots clés : collaboration, techniciens en éducation spécialisée, enseignants, intégration 
scolaire, inclusion scolaire, élèves en difficulté d 'adaptation, éducation primaire 



ABSTRACT 

Collaboration between special care counsellors (SC Cs) and teachers in supporting 
inclusive education for students with behavioral difficulties is a phenomenon not yet 
well documented within the Quebecois context. The few existing studies reviewed 
allowed the identification of tensions such as ambiguity of expectations and roles 
(Tardif and Borgès, 2009) and inequality of professional status (Levasseur and Tardif, 
2005b) as an impediment to collaboration which is nevertheless critical in meeting the 
needs of students with behavioral difficulties (Gaudreau, 2011 ). A multiple case study 
focusing on the work of two SCC-teacher dyads was conducted in order to investi gate 
how collaboration efforts were organized within the school and how this collaboration 
was perceived by the two SCCs and two teachers, as well as the ways in which these 
impacted mainstreaming students with behavioral difficulties. This interpretive 
qualitative study (Denzin and Lincoln, 2005) includes semi-directed interviews, 
observations and collection of documents. A thematic analysis of the data (Paillé and. 
Mucchielli, 2003) using inductive/deductive reasoning drew attention to certain 
characteristics of each dyad as well as the conditions that allowed or hindered 
interpersonal collaboration. The results highlight conditions that influence the work of 
SCCs and teachers that either help or hinder the success of students with behavioral 
difficulties. These conditions relate to the environment as well as to individuals and 
their relationship. They are equally examined in the light of an inclusive model of 
education. Findings suggest that administrative leadership plays a part in clarifying 
roles, in integrating the SCC into the school team and in supporting the dyads' for 
mainstreaming students with behavioral difficulties. Our results equally indicate that 
the feeling of belonging to a dyad, established through relational confidence built up 
over years, motivates members to further invest time in collaboration and opening their 
workspace to the other. These conclusions inform educational stakeholders in 
determining how the work of SCCs-teachers is organized in mainstreaming or in 
creating an inclusive context for students identified as having behavioral difficulties. 

Keywords: collaboration, special care counsellors, teachers, mainstreaming, inclusive 
education, students with behavioral difficulties, primary education 



INTRODUCTION 

Le milieu scolaire québécois a connu d'importantes transformations au cours des trois 

dernières décennies alors que l'on a noté une hausse du nombre d'élèves ayant des 

difficultés en classe ordinaire pour qui l'on vise une réussite sur les plans de 

l'instruction, de la socialisation et de la qualification à l'issue de leur parcours de 

scolarité obligatoire. Il y a vingt ans, le Ministère responsable de l'éducation au 

Québec 1 a adopté la Politique de l'adaptation scolaire (Ministère de l' Éducation du 

Québec (MÉQ), 1999a) qui incitait déjà à la création d'une communauté éducative 

visant la réussite éducative et l'intégration du plus grand nombre d'élèves en classe 

ordinaire. Cette visée a été réitérée dans la récente Politique de la réussite éducative 

(Ministère de l'Éducation et de l'Enseignement Supérieur (MÉES), 2017). En réponse 

au défi que pose l'intégration des élèves présentant une difficulté d'adaptation, c'est-

à-dire sur le plan du comportement, qui peuvent représenter une tâche plus lourde pour 

les enseignants ( Gaudreau, 2011 ), le nombre de techniciens en éducation spécialisée 

(TES) a cru rapidement dans les écoles (Levasseur et Tardif, 2005a). La collaboration 

TES-enseignants est alors devenue nécessaire (MÉQ, 1999a, 2002 ; Ministère de 

l'Éducation, du Loisir et du Sport (MÉLS), 2004, 2007, 2008), mais des tensions telles 

la défense des périmètres de travail et des rôles (Tardif et Borgès, 2009) et l'asymétrie 

1 Le ministère responsable de l'éducation au Québec, dont l'origine remonte à 1964, prendra plusieurs 
noms au fil des années. Les différentes appellations qui reviendront dans ce mémoire sont : 1) avant le 
18 février 2005 : ministère de ]'Éducation du Québec ou MÉQ ; 2) du 18 février 2005 au 27 février 2015 : 
ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport ou MÉLS ; 3) du 27 février 2015 au 28 janvier 2016 : 
ministère de l'Éducation, de l'Enseignement Supérieur et de la Recherche (MÉESR) ; et 4) du 28 janvier 
2016 à aujourd'hui : ministère de l 'Éducation et de l'Enseignement Supérieur ou MÉES (MÉES, 2016). 
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des statuts professionnels (Levasseur et Tardif, 2005b) semblent lui poser un défi de 

taille. 

Ce mémoire présente une étude de cas multiple qm vise à étudier les relations 

collaboratives entre TES-enseignant dans un contexte d'intégration scolaire des élèves 

présentant des difficultés d'adaptation, phénomène encore peu documenté au Québec. 

La démarche par études de cas permet d'obtenir des descriptions détaillées des 

contextes réels de travail rattachés aux deux cas à l' étude qui suscitent un compte-rendu 

riche et holistique du phénomène complexe et polysémique de la collaboration 

interprofessionnelle entre TES et enseignants. Cette étude a donc pour objectifs de 

décrire le contexte de la collaboration entre les membres de deux dyades TES-

enseignant vis-à-vis de l' intégration d'élèves identifiés comme ayant des difficultés 

d'adaptation, les interactions de ces dyades et le sens que leur donnent les TES et les 

enseignants. S'inscrivant dans une approche qualitative/interprétative (Denzin et 

Lincoln, 2005 ; Savoie-Zajc, 2011), l'étude présente des données provenant 

d'entretiens, d'observation et de documentation soumises à une analyse thématique 

(Paillé et Mucchielli, 2003). 

Le premier chapitre abordera la problématique. Il présentera d' abord les 

transformations du milieu scolaire s' étant succédées au cours des dernières décennies 

et ayant mené à l' impératif de la collaboration entre enseignants et agents de soutien 

en contexte d' intégration scolaire des élèves présentant des difficultés d' adaptation, à 

savoir les TES. Le rôle du TES en milieu scolaire sera défini plus amplement. Les 

tensions dans la situation de travail entre TES et enseignants en milieu scolaire dont 

l'objet de la collaboration est l' intégration des élèves en difficulté d'adaptation et les 

apports de leur collaboration dans l' intégration de ces mêmes élèves seront ensuite 

exposés. Le second chapitre offrira un cadre théorique des concepts de l'intégration, de 

l'inclusion et de la collaboration. Il présentera également une recension des études 

empiriques portant sur ce que l' on sait de la collaboration entre enseignants et TES au 
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Québec et de celle entre enseignants et agents de soutien ayant un rôle apparenté à celui 

du TES à l ' international. Ce chapitre se conclura en relevant l' importance des 

interactions dans la compréhension de la collaboration et en précisant les objectifs de 

l'étude. Le troisième chapitre exposera la méthodologie mise en place pour conduire 

l' étude de cas. La posture épistémologique, l'approche méthodologique et les 

procédures de recherche y seront présentées de façon détaillée. Dans le quatrième 

chapitre, il sera question des résultats relatifs au contexte scolaire et aux deux cas à 

l' étude. Chacun des cas sera présenté séparément. Puis, ces résultats seront discutés 

dans le cinquième chapitre. Celui-ci présentera, sous la forme de thèmes inspirés des 

dimensions théoriques de la collaboration, les conditions relatives à l' école et aux 

individus et à leurs relations qui facilitent ou posent obstacle à la collaboration TES-

enseignant dont l' objet est l'intégration d'élèves en difficulté d'adaptation. Finalement, 

la conclusion rappellera les principaux résultats, abordera la portée et les limites de 

l' étude et proposera des pistes de recherche en vue d 'études éventuelles dans le 

domaine de l 'éducation. 



CHAPITRE! 

PROBLÉMATIQUE 

À l'aube des années 1960, l'école publique québécoise est entraînée dans un 

mouvement de démocratisation de l'éducation. Ses portes s'ouvrent alors à tous les 

élèves, sans exception, ce qui rend la population scolaire plus hétérogène. En effet, la 

présence des élèves en difficulté à l'école publique doit mener à des changements dans 

l'offre des services. Le souci de répondre aux besoins du plus grand nombre justifie les 

modifications et les adaptations apportées pour offrir une égalité des chances pour tous. 

Ces services ne sont désormais plus seulement pour les élèves des classes spécialisées, 

mais également pour ceux des classes ordinaires. 

Ce premier chapitre présentera, dans un premier temps, un phénomène qui caractérise 

l'école publique nord-américaine et européenne des trente dernières années : l'essor et 

la diversification du personnel éducatif appartenant à plusieurs champs, dont celui de 

l'éducation spécialisée. Nous verrons que des transformations du milieu scolaire a 

émergé la nécessité de collaborer entre les enseignants et le personnel de soutien et que 

cette collaboration, notamment celle qui concerne les TES et les enseignants en 

contexte d'intégration scolaire, est très peu explorée. En particulier, la question de 

l'intégration des élèves identifiés comme ayant une difficulté d'adaptation sera 

soulevée. C'est pourquoi nous nous intéresserons aux TES travaillant en contexte 

d'intégration scolaire, ainsi qu'aux défis que pose leur collaboration avec les 

enseignants travaillant auprès des élèves identifiés comme ayant une difficulté 

d'adaptation. 



1.1 Transformations du milieu scolaire 

1.1.1 L'intégration scolaire des élèves en difficulté au Québec et ailleurs 

1.1.1.1 Des changements de politiques 

5 

L'histoire des services éducatifs pour les élèves ayant des besoins particuliers au 

Québec offre une chronologie d'évènements indicatifs des différentes étapes menant à 

la transformation du système scolaire québécois depuis la fin du 20e siècle. En effet, la 

scolarisation des élèves en difficulté au Québec a évolué considérablement depuis la 

fin des années 1960. Les premières lueurs d'une démocratisation de l'éducation 

s'observent à travers la création d'un Bureau de l'enfance exceptionnelle en 1963, la 

publication du Rapport Parent en 1965 et la mise sur pied du Service de l'enfance 

inadaptée en 1969 (Goupil, 2014). On souhaitait alors offrir des services éducatifs qui 

correspondaient aux besoins des élèves dits « exceptionnels » et donner aux 

commissions scolaires (CS) la pleine responsabilité de l'organisation de ces services 

(Goupil, 2014). 

L'évolution des objectifs ministériels en matière d'éducation s'est faite par le 

changement des politiques sur l'adaptation scolaire depuis la publication du Rapport 

du comité provincial del 'enfance inadaptée (COPEX) (MÉQ, 1976). Ce rapport a servi 

de fondation à la Politique pour l'enfance en difficulté d'adaptation et d'apprentissage 

(1979) selon laquelle les élèves visés ont droit à une éducation de qualité « la plus 

normale possible » à travers le système scolaire public (Bisaillon et Rousseau, 2008, 

p. 11). De plus, les 62 recommandations du Rapport COPEX ont contribué grandement 

au mouvement de normalisation, incluant la recommandation d'implanter un système 

en cascades (voir figure 1.1 à la page 6) visant l'intégration scolaire (Goupil, 2014). 

Construit sur huit niveaux, ce modèle intégré d'organisation de services particuliers 

propose que la pleine intégration en classe ordinaire soit la cible pour le plus grand 

nombre d'élèves (Goupil, 2014). Selon ce même système, le soutien doit d'abord être 

offert à l' enseignant (second palier), puis à l'enseignant et à l'élève (troisième palier). 
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Pour reprendre les mots de Paquet et Margerotte (2012, p. 267), ce système « peut être 

interprété comme justifiant tous les contextes éducatifs, mais le mouvement 

d'intégration, symbolisé par les flèches qui figurent à gauche et à droite signifie que 

l'élève doit toujours être scolarisé dans l'environnement le plus intégré possible ». 

#1: CLASSE ORDINAIRE 

#2: CLASSE ORDINAIRE AVEC SERVICE RESSOURCE À L'ENSEIGNANT 

#3: CLASSE ORDINAIRE AVEC SERVICE RESSOURCE À 
L'ENSEIGNANT ET À L'ENFANT 

#4: CLASSE ORDINAIRE AVEC 
PARTICIPATION EN CLASSE RESSOURCE 

#5: CLASSE SPÉCIALE EN ÉCOLE 
ORDINAIRE 

#6: ÉCOLE SPÉCIALE 

EN CENTRE 
HOSPITALIER 

Figure 1.1. Le système en cascade (figure adaptée de Paquet et Margerotte, 2012, 

p. 268) 

Au cours des années suivantes, un intérêt grandissant pour les élèves en difficulté a été 

observé et les classes spécialisées sont devenues plus nombreuses, mais il demeure 

difficile pour les élèves qui entrent dans le secteur spécial d'en ressortir, et ce, malgré 

le fait que plusieurs études arrivent à la même conclusion : « lorsque l'intégration dans 

la classe ordinaire est accompagnée d'un soutien adéquat, le concept de soi, le 

comportement et les attitudes envers l'école sont meilleures que dans la classe 

spéciale» (Goupil, 2014, p. 4). On note également l'absence de preuve de supériorité 
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de la classe d'adaptation scolaire sur la classe ordinaire en ce qui concerne le rendement 

des élèves (Goupil, 2014). 

Plusieurs politiques favorisant une scolarisation dans le cadre le plus normal possible 

ont donc été créées dans le monde occidental. À titre d' exemples, les lois américaines 

No Child Left Behind (NCLB) et Individuals with Disabilities Education Improvement 

Act (IDEA), votées respectivement en 2001 et 2004, visent l'égalité des chances pour 

tous les élèves et la Loi pour l'égalité des droits et des chances, la participation et la 

citoyenneté des personnes handicapées de 2005 en France vise l'inclusion scolaire et 

amène plusieurs changements dans l'organisation scolaire (Barthélémy, 2014). En 

contexte québécois, plusieurs articles de la Loi sur l 'instruction publique (LIP) 

concernent les élèves ayant un handicap ou une difficulté d'adaptation ou 

d'apprentissage (EHDAA), mais c'est la Politique de l 'adaptation scolaire (MÉQ, 

1999a), qui stipulera les orientations fondamentales du ministère de l' éducation 

québécois en matière d' adaptation scolaire. 

En effet, la Politique de l 'adaptation scolaire affirme le principe de l' intégration du 

plus grand nombre d'élèves en classe ordinaire (MÉQ, 1999a). Il y est question 

spécifiquement des EHDAA. Les besoins de chaque élève se retrouvent alors au point 

convergent des services éducatifs. Les six voies d'action que proposait cette politique 

pour guider les acteurs scolaires à intervenir dans la même direction pour la réussite de 

tous contribuent largement à l' intégration des EHDAA en classes ordinaires (Levasseur 

et Tardif, 2005a). Entre autres, la troisième voie d'action appelle à une organisation 

des services qui tient compte de l'évaluation individuelle des EHDAA et privilégie 

l'intégration de ces élèves en classe ordinaire. Les voies d'action de la Politique de 

l 'adaptation scolaire ont été reconduites en 2008 dans le Plan d 'action pour soutenir 

la réussite des EHDAA (MÉLS, 2008). Enfin, la Politique de la réussite éducative 

publiée en 2017 ne vise plus seulement les EHDAA, mais tous les élèves, alors que 

l'inclusion scolaire devient une préoccupation plus importante. 
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Adoptée dans plusieurs pays industrialisés depuis les années 1970, l'intégration 

scolaire a pour objectif de permettre aux élèves en difficulté d'être scolarisés dans un 

environnement le moins restrictif possible (Rousseau, Dionne et Deslandes, 2006). 

L'intégration de ces élèves en classe ordinaire est également reconnue pour avoir des 

effets bénéfiques sur la réussite éducative des élèves. En effet, l'élève acquiert de 

meilleures habiletés sociales et des meilleures capacités de résolution de problèmes, en 

plus d'avoir accès à un programme académique plus complet (Rousseau et al., 2006). 

Depuis la fin du 2oe siècle, le modèle pédagogique de l'inclusion scolaire est de plus 

en plus prôné par les chercheurs et les instances ministérielles dans différents systèmes 

scolaires (ex. : Nouveau-Brunswick, Nouvelle-Zélande). Cependant, tel que le 

rapportent Gremion et Ramel (201 7, p. viii), « le terme "intégration" est généralement 

plus approprié pour définir les projets et réalisations effectives dans les écoles et classes 

ordinaires de la plupart des pays démocratiques ». Cela s'explique entre autres par le 

fait que les pratiques inclusives s' observent très peu en milieu scolaire (Portier, Noël, 

Ramel et Bergeron, 2018). C'est donc ce terme qui sera employé pour faire référence 

au contexte scolaire des cas de notre étude2. 

1.1.1.2 Fréquentation scolaire et intégration 

Au Québec, les chiffres concernant la fréquentation scolaire ont suivi de près les 

orientations prônant l'intégration des élèves ayant des besoins particuliers ou à risque. 

Dans tout le réseau d'écoles publiques, le nombre de EHDAA est passé de 14,8% à 

2Puisque le Conseil Supérieur de ! 'Éducation (2017) et une foule de chercheurs ( ex. : Gaudreau, 2011 ; 
Gremion, Ramel, Angelucci et Kalubi, 2017 ; Kalubi et Gremion, 2015 ; Prud'homme, Duschesne, 
Bonvin et Vienneau, 2016; Rousseau et al., 2006 et Tremblay, 2012) prônent l'inclusion comme modèle 
d' organisation scolaire au Québec, nous discuterons aussi des résultats à la lumière des principes de 
l'inclusion. 
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20,1 % entre 2004 et 2012 (Progin, Marcel, Perisset et Tardif, 2015). De plus, on estime 

que les élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage ayant un plan 

d'intervention 3 (PI) actif sont beaucoup plus nombreux que les élèves ayant un 

handicap; par exemple, pour l ' année scolaire 2012-2013, ces élèves représentent 16,8% 

(versus 4% pour les élèves ayant un handicap) de tous les élèves de l'éducation 

préscolaire et de l'enseignement primaire et secondaire au secteur public (MÉERS, 

2015). Le taux d'intégration des EHDAA en classe ordinaire a lui aussi augmenté alors 

qu'on observe une diminution du pourcentage d'élèves HDAA en classe d'adaptation 

scolaire4, selon le MÉLS (2009b). Les mêmes sources indiquent que l'intégration en 

classe ordinaire serait plus importante pour les élèves en difficulté d'adaptation ou 

d'apprentissage que pour les élèves handicapés. Enfin, on observe un plus grand 

nombre d'élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage scolarisés dans des 

classes ordinaires au primaire qu'au secondaire, soit 50,1 % au primaire versus 20,2% 

au secondaire pour l' année scolaire 2007-2008 (MÉLS, 2010). 

Parmi les élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage, Kauffman et Landrum 

(2009) affirment que l'intégration représenterait un plus grand obstacle pour ceux qui 

présentent des difficultés de l'ordre du comportement (students with emotional and 

behavioral disorders). Les élèves en difficulté d'adaptation représenteraient en effet le 

_groupe d'élèves le plus difficile à intégrer en classe ordinaire selon les enseignants 

(Clough, Clough et Lindsay, 1991 ; Rousseau et al., 2006). La scolarisation de ces 

3 « Il [le plan d'intervention] consiste en une planification d'actions coordonnées qui sont établies au sein 
d'une démarche de concertation. Le plan d' intervention s'inscrit dans un processus dynamique d'aide à 
l'élève qui se réalise pour lui et avec lui. Il prend appui sur une vision systémique de la situation de 
l' élève et est mis en œuvre selon une approche de recherche de solutions. » (MÉLS, 2004, p. 22). 

4 De l'année scolaire 1999-2000 à l ' année scolaire 2006-2007, le pourcentage de EHDAA intégrés en 
classe ordinaire passe de 56,0% à 62, 1 %, alors que le taux de EHDAA en classe d ' adaptation scolaire 
pour les mêmes années passe de 37,6% à 32,8% (MÉLS, 2009b). 
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élèves en classe ordinaire requiert une « planification rigoureuse » et une collaboration 

avec d'autres intervenants (Rousseau et al., 2006). Cependant, dans la condition où les 

groupes d'élèves respectent des proportions recommandées d'élèves en difficulté et 

d'autres qui n'en présentent pas (Giangreco et Doyle, 1999), l'intégration des élèves 

en difficulté d'adaptation en classe ordinaire est prônée, car celle-ci leur offre un 

contexte de socialisation avec des pairs ayant des comportements prosociaux, ce qui 

est encouragé par plusieurs auteurs (Dumas, Prinz, Smith et Laughlin, 1999 ; Vitaro et 

Tremblay, 1994). 

1.1.2 Diversification des agents éducatifs au Québec et ailleurs 

Dans la foulée des transitions vers une école adaptée aux besoins de tous les élèves, de 

l'objectif d'intégration des EHDAA et de l'implantation des services éducatifs 

complémentaires, le MÉQ (2002) a pris soin de redéfinir un concept au cœur de ses 

programmes : la réussite scolaire est devenue la réussite éducative impliquant à la fois 

l'instruction, la socialisation et la qualification de tous les élèves. Élargi, ce nouveau 

concept reconnait la participation des services complémentaires au triple mandat de 

l'école et stipule son importance au même pied d'égalité que la qualité de 

l'enseignement académique dans le projet éducatif de l'école (MÉQ, 2002). 

Conséquemment, les programmes des services complémentaires à l'enseignement sont 

devenus nécessaires pour maximiser « l'effet d'un enseignement de qualité » (MÉQ, 

2002, p. 21 ). Ces nouveaux services à l'élève traduisent une complexification et un 

alourdissement de la tâche enseignante tout en voulant répondre aux besoins qui 

émergent dans un contexte social changeant. Le recours massif à divers agents 

éducatifs non enseignants est l'une des réponses à ces nouveaux besoins. 

Dès les années 1990, une tendance générale démontre un essor important des services 

éducatifs complémentaires dans leur ensemble à l'intérieur des écoles publiques de 

plusieurs états de l'Organisation de coopération et de développement économique 

(OCDE et UNESCO, 2002). Au Québec, la triple mission de l'école publique, soit 
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instruire, socialiser et qualifier (MÉQ, 1996), est alors devenue une mission partagée 

par divers agents éducatifs, soit les enseignants, les professionnels non enseignants 

(PNE)5 et le personnel de soutien technique et paratechnique (PSTP)6• Alors que le 

territoire de l'enseignant était anciennement limité au modèle « cellule-classe » dont il 

était l'acteur principal, ses fonctions sont dorénavant partagées avec d'autres agents 

scolaires (Tardif et Borgès, 2009, p. 85). Bien que la présente étude s'intéresse plus 

spécifiquement à la présence des TES en soutien à l'intégration dans les écoles 

québécoises, il est pertinent de savoir que le phénomène de la diversification des agents 

éducatifs est présent ailleurs dans le monde occidental. 

En Amérique du Nord et en Europe, une croissance marquée des services éducatifs 

complémentaires a été notée dans les trois dernières décennies. Aux États-Unis, 34% 

du personnel des écoles est composé d'agents éducatifs non enseignants c'est-à-dire 

des PNE et agents éducatifs de soutien (National Center for Education Statistics, 2009). 

Dans l'espace d'une décennie (1990-2000), le nombre d'instructional aides augmente 

de 62,2%, alors que le nombre d'enseignants s'accroit de 25% et que la population 

étudiante n'évolue que très peu (National Center for Education Statistics, 2009). Une 

5 Selon le Plan de classification du personnel professionnel non enseignant, « la catégorie des emplois 
de professionnelles et professionnels comprend les emplois dont l'exercice exige normalement un 
diplôme universitaire terminal et qui possèdent les caractéristiques [ ... ] pour l'emploi type de 
professionnelle ou professionnel » (Comité patronal de négociation pour les commissions scolaires 
francophones, 2006, Introduction I). Les psychologues, psychoéducateurs, orthopédagogues et 
orthophonistes sont des agents éducatifs PNE. 

6 Au Québec, le personnel de soutien technique et paratechnique est une catégorie d'emploi qui 
« comprend les emplois caractérisés par l'exécution de travaux comportant l'application de procédés et 
de techniques dont l'utilisation ne requiert pas de formation universitaire » (Comité patronal de 
négociation pour les commissions scolaires francophones, 2011 ). Les emplois de soutien technique 
exigent une formation collégiale. Les techniciens en éducation spécialisée (TES) et les techniciens en 
service de garde sont des agents éducatifs PSTP. 
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proportion semblable décrit les écoles de l'ensemble des pays membres de 

l'Organisation de coopération et de développement économiques (Eurydice, 2009). 

Les agents éducatifs de soutien 7 ont donc connu un essor marqué à la fin du 20e siècle 

et on les retrouve dans plusieurs systèmes éducatifs, bien qu'ils aient des appellations 

et des rôles différents selon le territoire. Par exemple, aux États-Unis, le 

paraprofessionnel a une formation d'études secondaires ou postsecondaires, mais non 

universitaires (Tardif et Levasseur, 2010). Il peut aussi être recruté à l'emploi selon ses 

compétences et connaissances pour assister un enseignant dans les matières 

académiques principales (Christie, 2002). Aussi appelés teacher aides, ces agents 

éducatifs de soutien ont pour mandat principal de répondre aux besoins des élèves ayant 

des besoins particuliers (Harris et Aprile, 2015). Autre exemple, en France, ce sont des 

assistants en éducation peu formés qui assument des rôles similaires aux teacher aides 

américains (Le Capitaine, 2005 ; Piot, 2002). Leur embauche est, en grande partie, le 

résultat d'une initiative du ministère de !'Éducation nationale visant à offrir de l'emploi 

aux étudiants boursiers pour les encourager à poursuivre leurs études. Ces assistants en 

éducation partagent le travail avec des auxiliaires à la vie scolaire employés depuis le 

début des années 1980 pour soutenir l'intégration des élèves ayant un handicap 

(Belmont, Plaisance et Vérillon, 2009). Des emplois temporaires et une faible 

rémunération caractérisent la précarité professionnelle des auxiliaires à la vie scolaire 

(Belmont et al., 2009). De leur côté, les écoles québécoises ont eu recours à bon nombre 

7 Nous réfèrerons au technicien en éducation spécialisée des écoles québécoises sous les termes « TES », 
«technicien» et« agent de soutien». En ce qui a trait aux agents de soutien éducatifs exerçant un rôle 
apparenté à celui du TES, ils seront identifiés collectivement comme étant des paraprofessionnels. Il 
s'agit des groupes suivants : les paraprofessionals (Chopra, Sandoval-Lucero, Soaragon, Bernai, Berg 
De Balderas et Carroll, 2004 ), les paraeducators (Fisher et Pleasants, 2012), les teacher aides (Harris et 
Aprile, 2015), les teacher assistants (Giangreco et Doyle, 2007), les aides-enseignants (Langevin, 
Sénéchal et Larivée, 2011) et les auxiliaires à la vie scolaire (Belmont, Plaisance et Vérillon, 2009). 
Enfin, lorsqu'il sera question de faire référence à la fois aux TES et aux paraprofessionnels, les termes 
« agents éducatifs de soutien» ou« agents de soutien » seront employés. 
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de PSTP, particulièrement à des TES, afin de mieux répondre aux besoins particuliers 

des EHDAA (Fédération des syndicats de l'enseignement (FSE-CSQ), 2009), de 

respecter les exigences d'intégration du ministère de l'Éducation et d'offrir des 

ressources à la demande croissante de soutien des enseignants (Levasseur et Tardif, 

2005a). 

Spécifiquement, les services offerts en éducation spécialisée relèvent des programmes 

de service de soutien et de service d'aide (MÉQ, 2002). Ainsi, les TES sont appelés à 

accompagner l'élève tout au long de son cheminement scolaire et à contribuer à la mise 

en place de conditions favorables à son apprentissage (MÉQ, 2002). La dimension 

collective du travail impliquant les TES est un aspect important de ces nouveaux 

programmes dont les objectifs incluent la volonté d'une collaboration avec les 

personnes-ressources internes, l'importance d'une complicité entre les intervenants, le 

partage des responsabilités, la collaboration dans la mise en œuvre du PI et 

l'organisation des services pour favoriser l'intégration des EHDAA (MÉQ, 2002). 

Plusieurs auteurs ont soulevé de nouveaux enjeux reliés à l'essor des agents éducatifs 

de soutien, tels qu'une organisation de travail plus laborieuse, une collaboration 

difficile avec les enseignants et une difficulté à définir clairement les rôles (CmToll, 

2001 ; Christie, 2002 ; Conq, Kervella et Vilbrod, 2009 ; Delisle, 2009 ; Fustier, 2009 ; 

Giangreco, 2013 ; Harris et Aprile, 2015). Avec la hausse massive du PSTP qui 

s'observe dans les écoles publiques, les rouages de l'organisation du travail entre les 

agents éducatifs sont en mutation et l'un des leviers de ces changements est sans doute 

la collaboration, à laquelle sont dorénavant explicitement appelés tous les intervenants 

du milieu scolaire. 
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1.1.3 Nouvel impératif de collaboration en milieu scolaire 

1.1.3 .1 Importance de la collaboration selon les cadres de référence ministériels 

Depuis la fin du 2oe siècle, le discours du ministère de !'Éducation oriente les pratiques 

professionnelles vers une prise en charge collective des élèves ayant des besoins 

particuliers et rappelle ce qui est attendu des équipes-écoles quant à la collaboration 

multidisciplinaire. La Politique del 'adaptation scolaire, les cadres de référence sur les 

services éducatifs complémentaires, l'élaboration des plans d'intervention et 

l'organisation des services éducatifs aux EHDAA, ainsi que le Plan d'action pour 

soutenir la réussite des EHDAA (MÉLS, 2008) dépeignent un portrait global des 

valeurs et des propositions ministérielles quant aux pratiques collaboratives 

interprofessionnelles. 

Tout d'abord, la Politique de l'adaptation scolaire (MÉQ, 1999a) souligne 

l'importance de créer une communauté éducative autour de l'élève en tant qu'une de 

ses voies d'action. Par exemple, le troisième chapitre indique qu'il est attendu des 

enseignants qu'ils collaborent avec le personnel des services complémentaires, duquel 

font partie les TES. Dans le but d'améliorer les services éducatifs aux EHDAA, le 

ministère de ! 'Éducation propose ensuite en 2002 le document Les services éducatifs 

complémentaires, considérés déjà comme essentiels à la réussite éducative de ces 

élèves. Dès lors, les CS ont l'obligation de pourvoir chacune de leurs écoles des quatre 

programmes de services complémentaires. Axés sur le soutien individualisé à l'élève, 

la vie scolaire, l'aide et l'accompagnement scolaire, ces programmes visent une offre 

de services cohérente entre l'enseignement et l'aide particulière. Par ailleurs, un cadre 

de référence pour l'élaboration du PI vise à faciliter la concertation entre les différents 

intervenants dans le but prioritaire de permettre un suivi individualisé cohérent pour 

l'élève (MÉLS, 2004). Enfin, le Plan d'action pour soutenir la réussite des EHDAA 

(MÉLS, 2008) rappelle l'importance de l'organisation des services pour favoriser une 

meilleure intégration des élèves en classe ordinaire. 
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Par ailleurs, plusieurs cadres de référence ( ex. : MÉQ, 1999a ; 2002) énoncent 

l'importance d'un espace de classe élargi et ouvert pour qu'il y ait collaboration entre 

les services éducatifs. Dans le même sens, « le Programme de formation de l'école 

québécoise invite les équipes-écoles multidisciplinaires à ne plus fonctionner en vase 

clos » (MÉQ, 2002, p. 15), mais à viser la perméabilité des frontières et à « éviter le 

morcellement » (MÉQ, 2002, p. 22). Le partenariat entre les différents secteurs 

d'intervention est valorisé et on vise un« maillage des services de l'enseignement avec 

les services complémentaires » (MÉQ, 2002, p. 16) pour un système de services 

cohérent qui implique« une continuité des actions entreprises » (MÉQ, 2002, p. 43). Il 

est aussi question de recourir à une façon de « construire ensemble » pour atteindre le 

consensus (MÉLS, 2004, p. 20), impliquant une contribution de tous les acteurs autour 

du PI et une collégialité entre les membres du personnel (MÉLS, 2007). Enfin, le 

personnel de soutien ( dont fait partie le TES) et le personnel enseignant se doivent de 

partager les préoccupations de l'école en tant que participants au projet éducatif ainsi 

que leurs expertise professionnelle (MÉQ, 1999a, 2002) et responsabilités (MÉQ, 

2002 ; MÉLS, 2004), tout comme leurs objectifs, savoirs et savoir-faire (MÉQ, 2002). 

1.1.3.2 Importance de la collaboration selon les chercheurs 

Si le ministère responsable de l'éducation au Québec reconnait l'importance de la 

collaboration, plusieurs auteurs reconnaissent également la collaboration comme étant 

une clé indispensable à la transformation de l'éducation au Québec (ex. : C. Beaumont, 

Lavoie et Couture, 2011) comme ailleurs ( ex. : Maroy, 2006 ; Thomazet, Mérini et 

Gaime, 2014). 

Les retombées positives de la collaboration en milieu scolaire comprennent, entre 

autres, un partage emichissant et un soutien indéniable dans l'exercice du travail 

(Dionne, 2005). En effet, « le partage des tâches est une source d'allègement pour les 

collaborateurs, en ce sens que la répaiiition des tâches facilite leur travail et diminue le 

poids individuel des responsabilités » (Dionne, 2005, p. 358). Tel que le précisent C. 
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Beaumont et ses collaboratrices (2011) dans une recension d'écrits sur la question de 

la collaboration en milieu scolaire, répondre aux besoins des élèves est devenu la 

responsabilité partagée d'intervenants de plus en plus diversifiés qui se joignent aux 

enseignants dans la triple mission de l'école québécoise. 

La collaboration aurait également des avantages pour l'individu. Pour C. Beaumont et 

al. (2011), la collaboration contribue, dans un premier temps, à briser l'isolement, 

amenant ainsi les agents scolaires à renoncer à un mode de travail plus isolé, comme 

c'est particulièrement le cas pour les enseignants. Puis, elles soulignent que les 

enseignants qui collaborent profitent d'un meilleur sentiment d'auto-efficacité et font 

preuve de plus d'ouverture et de persévérance en contexte d'adversité ; leur capacité 

individuelle de résolution de problèmes prend de l'expansion alors que les forces de 

chacun sont mises en commun. Toujours selon ces auteures, cela a pour résultat une 

meilleure gestion des comportements difficiles des élèves, une insertion 

professionnelle plus souple et une réduction du stress chez les professionnels. Par 

ailleurs, l'efficacité des interventions est augmentée (Garcia et Marcel, 2011) tout 

comme l'est la cohérence entre ces interventions (C. Beaumont et al., 2011). De plus, 

les pratiques collaboratives favoriseraient le développement professionnel (Dionne, 

2003 ; Dionne et Savoie-Zajc, 2011 ; Gather Thurler, 2007) tout en étant une 

opportunité d'apprentissage pour les professionnels impliqués (Day, 2001). Plus 

spécifiquement, la collaboration interprofessionnelle permettrait aux TES et à leurs 

collègues de prendre des ententes pour mettre sur pied de nouvelles interventions et les 

appliquer de manière coordonnée et cohérente auprès des élèves (Seifert et Messing, 

2007) ; le temps gagné par les stratégies communes et la vision partagée deviendrait du 

temps avantageux pour la prévention. 

De façon plus spécifique, la collaboration entre enseignants et agents de soutien aurait 

également des effets sur l'intégration des élèves en difficulté ou à risque. D'entrée de 

jeu, un climat de collaboration favorise l'estime personnelle des élèves, leur motivation 
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scolaire, lem fréquentation scolaire, leur rendement scolaire et leur relation avec les 

enseignants (Midgley, Feldlaufer et Eccles, 1989). D'autre part, « la qualité de 

l'environnement socioéducatif, dans laquelle la collaboration s'articule, aurait une 

influence sur l'adaptation ou l'inadaptation des élèves » (Lussier, 2015, p. 66-67). Une 

étude française portant sur la relation entre auxiliaire à la vie scolaire (A VS) et 

professeur (Nédélec-Tohel et al., 2012) révèle que la réussite de l'inclusion des élèves 

en situation de handicap dépend des conditions d'efficacité de leur collaboration. 

Semblablement, dans son étude s'intéressant aux pratiques des dyades enseignant-A VS 

dans l'accompagnement des élèves en situation de handicap, Barthélémy (2014) 

propose que les modalités de leur travail en collaboration est l'un des facteurs agissant 

comme frein à l'inclusion scolaire de ces élèves. Selon Delisle (2009, p. 101 ), « le 

contexte de travail en intégration [ ... ] nécessite un travail collectif entre l'éducateur et 

l'enseignant ». Les résultats des entretiens conduits par la même auteure (2009, p. 101) 

lui permettent « d'affirmer que la dynamique de la relation TES-enseignant est très 

importante et qu'elle se situe au cœur des services éducatifs ». Parmi les trois 

principaux vecteurs assurant la qualité de ces services, les représentants des 

établissements scolaires et de la direction des services éducatifs interrogés identifient 

« la qualité de la collaboration TES-enseignant » comme étant « la condition 

gagnante» pour offrir des services de qualité (Delisle, 2009, p. 102). L'engagement 

des enseignants envers les EHDAA étant significativement important pour leur réussite 

éducative, il importe qu'il ne soit pas compromis par la proximité entre les agents de 

soutien et les élèves (Giangreco, 2003). Pour ce faire, Langevin et al. (2011) insistent 

sur l'importance que chacun comprenne le rôle et les responsabilités de l'autre. 

Le rôle de l'enseignant est bien défini et l'histoire de ce professionnel l'a toujours 

rattaché au contexte scolaire. Bien que cette étude s'intéresse à la fois aux enseignants 

et aux TES, nous considérons qu'il est nécessaire de présenter plus spécifiquement le 

technicien que l'enseignant pour plusieurs raisons. Tout d'abord, il s'avère pertinent 

de préciser davantage la position du TES, car ses contextes de travail sont variés (ne se 
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limitant pas au milieu scolaire) et les études à son sujet sont rares. De plus, son rôle est 

moins clairement établi que celui de l'enseignant dans les écoles primaires du Québec. 

Par ailleurs, la situation du TES évoque des caractéristiques qui lui sont uniques, telle 

que son évolution sociohistorique en contexte québécois, sa formation collégiale 

spécifique et l'aspect collaboratif de son travail en milieu scolaire dans les prescriptions 

officielles du ministère responsable de l'éducation au Québec. 

1.2 TES : des acteurs importants en milieu scolaire 

1.2.1 Essor du TES comme agent éducatif de soutien 

Alors que les enseignants ont été pendant longtemps les agents centraux du système 

scolaire, voilà que la tendance semble changer d'une façon surprenante dans le temps 

(Levasseur et Tardif, 2005a). En effet, le MÉLS (2009a), cité dans Tardif et Levasseur, 

2010) note entre 1999 et 2009 une augmentation du personnel technique ( + 286% ), alors 

que le nombre d'enseignants a diminué (-6,5%) tout comme le nombre d'élèves du 

primaire et du secondaire (-13%). Qui plus est, les TES forment le deuxième groupe 

du personnel technique dont la croissance est la plus surprenante ( + 260% de 1990 à 

2008), après les techniciens en service de garde (MÉLS, 2009a, cité dans Tardif et 

Levasseur, 2010). 

Selon Tardif et Levasseur (2010), la multiplication des TES dans les écoles répond à 

« l'intensification du travail enseignant et à la dualisation de l'école en prenant en 

charge une part grandissante des tâches éducatives qui ne relèvent pas du travail 

d'instruction » (p. 86). En effet, la hausse des difficultés scolaires et sociales des élèves 

HDAA et l'objectif de réussite éducative du plus grand nombre demandent aux 

enseignants de faire plus d'interventions de l'ordre de la différenciation pédagogique, 

de l'adaptation et de la modification (MÉLS, 2014), ce qui alourdit leur tâche 

d'enseignement. Ainsi, l'intégration ou la réintégration des élèves en difficulté 

d'adaptation en classe ordinaire peut nécessiter et être favorisée par le soutien continu 
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d'un TES (Rousseau et al., 2006). Selon Tardif et Borgès (2009), la hausse du nombre 

de TES confronte la vision des enseignants sur la triple mission de l'école et oblige une 

nouvelle concertation entre ces deux groupes, ce qui crée également des tensions 

rattachées à la défense des périmètres de travail, des rôles, des tâches et de la mission 

scolaire. Pour une compréhension plus juste des défis de l'organisation du travail des 

TES et des enseignants, le portrait du TES sera dressé. 

1.2.2 Définition unique du TES 

Le TES est premièrement unique en ce qu'il est défini par sa formation collégiale dans 

le programme d'études techniques en éducation spécialisée 351.AO, offert seulement 

au Québec (MÉQ, 2004). La formation spécifique de ce programme technique est 

construite sur une matrice de 26 compétences générales desquelles découlent 

davantage de compétences particulières qui tiennent compte des situations et des 

activités associées à la profession et qui favorisent une bonne connaissance des 

contextes de travail variés (MÉQ, 2000). À l'issue de sa formation professionnelle et 

technique ou de sa formation continue, l'étudiant est apte « à exercer la profession 

d'éducatrice ou d'éducateur spécialisé » (MÉQ, 2004, p. 53). 

Selon Landry (2013), le terme « spécialisée » dans le titre du TES est employé pour 

désigner les pratiques éducatives enseignées pour répondre aux spécificités des besoins 

multiples des clientèles. L'auteur situe l'éducation spécialisée dans l'espace du 

quotidien, car c'est là que prennent naissance l'activité en contexte et les relations 

interpersonnelles entre le TES et l'individu, donnant lieu à diverses pratiques 

spécifiques, dont certaines ayant un caractère clinique. D'ailleurs, « la vision 

québécoise de l'éducation spécialisée est sans doute unique » (Landry, 2013, p. 19), 

car elle s'insère dans la discipline proprement québécoise de la psychoéducation 

(Renou, 2005). 
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Un groupe d'analyse sur la situation de travail des TES formé de spécialistes de la 

profession au Québec expose une description autodéfinie et globale du TES (MÉQ, 

1999b). L'éducateur spécialisé est d'abord considéré comme un , intervenant 

psychosocial dont le rôle s'impose dans« les domaines de la prévention, de l'éducation 

et de la rééducation dans une optique d'intégration sociale et d'épanouissement 

personnel optimal » auprès d'individus ayant des problèmes de nature affective, 

physique, intellectuelle ou sociale (MÉQ, 2009b, p. 4). Alors que la définition élabore 

peu sur les rôles du TES, il est néanmoins clairement spécifié que celui-ci 

opérationnalise le PI en organisant des activités pour le développement des 

compétences et l'atteinte des objectifs individuels ou de groupe. Ce rôle est significatif 

en milieu scolaire puisque le PI demeure le moyen privilégié par les agents éducatifs 

pour répondre aux besoins des EHDAA (Myara, 2011). 

Le TES qui travaille en milieu scolaire est finalement sujet à « une prescription du 

travail floue où les limites de métier sont parfois perméables » (Delisle, 2009, p. 160). 

Il en est ainsi du fait que le TES est appelé collaborer étroitement avec des enseignants 

et que chaque contexte de collaboration est différent. La prochaine section cherchera à 

éclairer ces constats en dressant un portrait de : 1) la situation de travail entre TES et 

enseignants en milieu scolaire et 2) du contexte pour leur collaboration, soit la classe 

ordinaire dans laquelle sont intégrés des élèves en difficulté d'adaptation. 

1.3 Collaboration TES-enseignant en situation d'intégration 

1.3 .1 Collaboration TES-enseignants en classe ordinaire : entre prescription et 
travail réel 

Les sources de prescription du travail du TES sont nombreuses et peuvent être 

formelles comme informelles. La dimension prescrite du travail du TES en milieu 

scolaire relève d'abord du programme d'études techniques cautionné par le ministère 

responsable de l'éducation au Québec, en ce qu'il dresse les frontières des compétences 

professionnelles à l'intérieur desquelles l'activité de travail s'inscrit (MÉQ, 2004). Le 
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Comité patronal de négociation pour les commissions scolaires francophones (2011) et 

le Comité patronal de négociation pour les commissions scolaires anglophones (2011) 

négocient les éléments légaux relevant de l'organisation du travail des catégories 

d'emplois liées aux établissements d'éducation publics. La nature du travail du TES et 

ses caractéristiques principales sont définies par leur plan de classification8 qui est le 

même dans les secteurs francophone et anglophone. Indirectement, certaines politiques 

ministérielles (MÉLS, 2004 ; MÉLS, 2007 ; MÉQ, 1999a ; MÉQ, 2002) en matière 

d'éducation traduisent également des spécificités du mandat du TES lorsqu'il est 

concerné par les nouveaux objectifs éducatifs. Les CS, comme acteurs de gouvernance 

des institutions d'enseignement public sur un territoire déterminé (Pro gin et al., 2015), 

prescrivent également leur propre définition de tâche à laquelle sont soumis les services 

d'éducation spécialisée des écoles qu'elles chapeautent, et donc les TES qui y travaillent 

(Delisle, 2009). Enfin, de façon plus informelle, le TES organise son travail en accord 

avec la direction de son établissement scolaire et les enseignants (MÉQ, 1999b ; Delisle, 

2009 ; Tardif et Le Vasseur, 2010 ; Pro gin et al., 2015). Entre autres, les directions sont 

appelées à « mettre sur pied des mécanismes de communication efficaces entre les 

différents intervenants et faciliter la mise en place de structures de collaboration » 

(MÉQ, 2002, p. 57). 

La prise en compte du travail réel du TES est essentielle, car ce dernier n'est pas 

statique comme l'est le travail prescrit. Au contraire, il est dynamique et considère les 

paramètres évolutifs, dont l'intensification du travail et ses conséquences comme le 

soulignent Guérin, Laville, Daniellou, Duraffourg et Kerguelen (2006). Ces auteurs 

8 Le plan de classification définit les divers corps d'emploi et indique l'ensemble des qualifications 
légales et règlementaires requises pour certaines classes d'emploi, dont celle du personnel de soutien, 
comprenant le PSTP (Comité patronal de négociation pour les commissions scolaires francophones, 
2011 ). 



22 

indiquent que, contrairement au travail prescrit, le travail réel prend en considération 

les « différences inter et intra-individuelles de la population au travail » (p. 48) dans 

l'optique où les caractéristiques de l'organisation et de l'individu influencent les 

déterminants de l'activité. Les aspects du travail réel du TES importants à soulever 

concernent des éléments en marge des prescriptions officielles, comme la précarité 

d'emploi, les contraintes d'espace et de temps . et les tensions relationnelles et 

professionnelles avec les personnes avec qui il est appelé à collaborer. 

Les activités du travail des TES en milieu scolaire s'insèrent presque toujours dans des 

conditions précaires où les postes sont incertains et les postes à temps complet sont 

rares, donc où l'instabilité est présente d'une année à l'autre (Delisle, 2009; MÉQ, 

1999b; Progin et al., 2015). L'étude de Delisle (2009) a montré que les paramètres du 

rôle des techniciens sont peu définis, ce qui satisfait certains TES qui apprécient le 

caractère flexible de leurs interventions et ce qui en déçoit plusieurs qui attribuent le 

manque de reconnaissance de leur profession à l'ambigüité de leur rôle. Dans cette 

même étude, des TES ont rapporté que l'écart entre le travail qui leur était prescrit et 

le travail réalisé était variable de façon générale et encore plus en soutien à l'intégration 

des EHDAA. Le manque de temps, les heures supplémentaires compensées lors des 

journées pédagogiques (privant ainsi le TES des journées pédagogiques et des 

rencontres de l'équipe-école) et l'absence de routine dans le travail sont des défis qui 

rendent la gestion du temps parfois difficile et qui ajoutent au stress vécu. L'étude a 

aussi soulevé que le temps restreint disponible peut compromettre la planification et la 

coordination des interventions. 

Le travail du TES auprès des enseignants soulève aussi des réalités adjacentes, dont le 

défi de la collaboration. Le Comité patronal de négociation pour les commissions 

scolaires francophones (2011) et le Comité patronal de négociation pour les 

commissions scolaires anglophones (2011) stipulent clairement qu'ayant un rôle 

d'intermédiaire entre la personne en difficulté et les autres acteurs de l'équipe-école, le 
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TES est appelé à collaborer à différents degrés dans la recherche de solutions aux 

difficultés rencontrées. Toutefois, le caractère non planifié de certaines interventions 

du TES pour répondre aux crises qui font irruption en classe par exemple peut 

complexifier la collaboration, comme le démontrent Tardif et Levasseur (2010). En 

effet, ces auteurs ont soulevé que les pratiques collaboratives, surtout dans le cadre de 

l'intervention auprès des élèves ayant des difficultés de comportement, peut être à 

l'origine de conflits entre les enseignants et les TES quant aux différences des 

approches empruntées. 

1.3.2 Collaboration TES-enseignant en situation d'intégration des élèves identifiés 
comme ayant une difficulté d'adaptation en classe ordinaire 

L'intégration en classe ordinaire de l'élève présentant des difficultés d'adaptation 

représente un défi de taille (Gaudreau, 2011). Qui plus est, l'apprentissage présente 

souvent un défi supplémentaire pour ces élèves (MÉLS, 2007). Une étude conduite 

auprès d'enseignants québécois révèle que ces derniers ont une attitude d'ouve1iure 

face à l'intégration des élèves présentant des difficultés comportementales, mais qu'ils 

ont des réserves à propos de ce qu'ils sont à l'aise de faire et de ce qu'ils sont prêts à 

mettre en œuvre pour intervenir auprès de ces mêmes élèves (N adeau, Massé, Gaudreau, 

Verret et Nadeau, 2018). Les enseignants qui montreraient une attitude négative à 

l'endroit de l'accueil d'élèves ayant des difficultés de comportement dans leur classe 

craindraient, entre autres, pour leur santé, sachant que leur intégration constitue un 

risque de stress et d'épuisement (Schürch et Doudin, 2017). Gaudreau (2011) soutient 

quant à elle que les enseignants seraient particulièrement démunis à l'endroit des 

comportements que présentent certains élèves ayant un trouble du comportement. 68, 7% 

des enseignants consultés lors d'une enquête nationale menée par Massé, Verret, 

Nadeau et Gaudreau (2016, p. 14) « affirment qu'un soutien additionnel serait 

nécessaire à l'intérieur de leur classe pour mieux inclure ces élèves [élèves présentant 

des difficultés comportementales] ». Si Gaudreau (2011) affirme que les élèves ayant 

des difficultés ou troubles du comportement« ont besoin d'une aide personnalisée qui 
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exige la mise en œuvre de stratégies d'intervention concertées » (p. 124), Rousseau et 

al. (2006) rappellent que la collaboration est une exigence des pratiques inclusives 

auprès de ces mêmes élèves. Enfin, Schürch et Doudin (2017) rapportent que 

l'intégration/inclusion des élèves présentant des difficultés sur le plan comportemental 

dépend entre autres « de la culture de l'établissement scolaire, telle la collaboration du 

personnel éducatif» (p. 81 ). 

C'est donc spécifiquement pour soutenir l'intégration des élèves en difficulté 

d'adaptation et pour soutenir les enseignants que les CS peuvent employer des TES. 

Ceux-ci peuvent être appelés à travailler dans des classes spécialisées tout autant qu'en 

soutien à l'intégration en classes ordinaires. Contrairement au travail en classes 

spécialisées, Delisle (2009) rapporte que le contexte d'intégration des EHDAA en 

classes ordinaires requiert des TES des horaires entrecoupés et divisés pour répondre 

aux besoins de plusieurs élèves dans diverses classes, et ce, pour un même contrat. Les 

TES employés pour offrir un soutien à l'intégration des EHDAA travaillent ainsi avec 

des enseignants et des contextes de classe différents, et cela, sur une base quotidienne. 

Le contexte de travail en dyade TES-enseignant en classe ordinaire se révèle donc plus 

complexe qu'en classe d'adaptation scolaire. 

1.3.3 Apports et tensions de la collaboration TES-enseignants dans l'intégration des 
élèves identifiés comme ayant une difficulté d'adaptation 

Le travail collaboratif entre TES et enseignant comporte plusieurs apports pour 

l'intégration des élèves en difficulté d'adaptation. Il n'est toutefois pas sans comporter 

de nombreuses tensions qui justifient l'importance de s'intéresser à la situation de 

collaboration entre ces deux acteurs du milieu scolaire. Les apports et les tensions que 

nous rapportons ici ne sont pas exclusifs à des contextes d'intégration d'élèves en 

difficulté d'adaptation en classe ordinaire au primaire, puisque trop peu de recherches 

portent spécifiquement sur ce contexte. Ils ont toutefois tous été identifiés par des 
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chercheurs s ' intéressant aux relations de travail entre enseignants et personnel de 

soutien aux élèves en difficulté ou à risque. 

1.3 .3 .1 Apports de la collaboration TES-enseignants 

L' intégration des élèves en classe ordinaire présuppose une organisation des services 

éducatifs (Gaudreau, 2011) et la collaboration des intervenants du milieu scolaire 

(Guerdan, 2015). En effet, la planification et le suivi des services permis par le travail 

collaboratif en font un critère essentiel au succès de l' intégration scolaire des élèves en 

difficulté d ' adaptation (Gaudreau, 2011). Dans le souci d'une meilleure intégration des 

élèves identifiés comme ayant des difficultés d ' adaptation en classe ordinaire, la 

relation des deux intervenants les plus près de ces élèves au quotidien, soit l ' enseignant 

et le TES, semble jouer un rôle important. 

Si plusieurs auteurs prônent l' importance d'une bonne collaboration entre les acteurs 

intervenant de près avec les élèves en difficulté d' adaptation intégrés en classe 

ordinaire, les agents du milieu scolaire aussi, directions, enseignants et PNE, admettent 

le caractère essentiel du travail des TES ainsi que la dimension complémentaire de leur 

travail à celui des enseignants dans leur soutien aux élèves (Delisle, 2009 ; Levasseur 

et Tardif, 2005a). 

Bien que peu d'études se soient penchées spécifiquement sur les effets de la 

collaboration chez les élèves en difficulté (Ducrey et Jendoubi, 2016), les auteurs qui 

s'y sont intéressés en rapportent plusieurs bénéfices. Entre autres, le cadre de référence 

québécois sur les pratiques collaboratives en milieu scolaire de C. Beaumont et ses 

collaboratrices (2010) recense quelques effets positifs chez les élèves qui cheminent 

dans un environnement scolaire où les pratiques collaboratives sont très présentes. 

D' une part, le travail d' équipe entre les enseignants et les intervenants des services 

complémentaires, · desquels le TES fait partie, assure plus de cohérence entre les 

interventions et contribue au développement optimal des élèves en difficulté intégrés 
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en classe ordinaire. Cela crée un climat sécurisant où les attentes clairement définies 

favorisent l' intégration de ces derniers (Mayer, 2001). D 'autre part, les enseignants qui 

se sentent soutenus par des collaborateurs sont plus à même de persévérer lorsqu' ils 

rencontrent des situations difficiles et à chercher à se développer pour avoir de 

meilleures pratiques auprès des élèves ayant des besoins particuliers qui sont intégrés 

dans leur classe. Toujours selon C. Beaumont et ses collaboratrices (2010), le climat 

de collaboration favorise la motivation scolaire des élèves, ainsi que leur estime de soi. 

Enfin, la collaboration permet aux intervenants d 'avoir un langage commun 

relativement aux attentes sur le plan des comportements et sur les conséquences à 

mettre en place, ce qui constitue un façteur de protection directement associé à 

l' expérience scolaire des élèves en difficulté d'adaptation (Goupil, 2014). 

Reste que les défis que pose l'organisation du travail individuel et collectif des TES est 

de taille (Barrère, 2002 ; Delisle, 2009 ; Derouet, 1992 ; Levasseur et Tardif, 2005b ; 

Gather Thurler, 2000), particulièrement en contexte d'intégration scolaire. 

1.3.3.2 Tensions dans la collaboration TES-enseignants 

Tel que l' énoncent Tardif et Borgès (2009, p. 91), le travail partagé entre TES et 

enseignants soulève des problèmes liés à ce qu'il faille d' abord définir, diviser et 

coordonner « le travail , le temps, les espaces, les savoirs, les compétences et les 

identités ». Bien que ces tensions ne soient pas directement engendrées par l' intégration 

des élèves en difficulté d ' adaptation, elles relèvent cependant de plusieurs conditions 

avec lesquelles doivent composer les enseignants et les TES pour accomplir leur 

mission éducative auprès de ces élèves intégrés. Les écrits rapportent des éléments du 

contexte-école, de la dyade ainsi que des éléments qui relèvent des individus qui 

semblent avoir un effet sur leurs interactions et créer des tensions. 
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De nombreux auteurs ( ex. : Delisle, 2009 ; Levasseur et Tardif, 2005 ; Lussier, 2015 ; 

Seifert, 2007) reconnaissent la précarité des TES dont la stabilité d ' emploi n 'est 

réservée qu'aux techniciens ayant plusieurs années d'ancienneté. Pourtant, la stabilité 

du personnel scolaire comporte des bienfaits pour les élèves et le personnel (Delisle, 

2009) et est l' un des principaux critères pour répondre aux orientations du ministère au 

regard de l'organisation des services éducatifs complémentaires (MÉQ, 2002). 

Néanmoins, au Québec, le régime hebdomadaire pour le TES travaillant en milieu 

scolaire est considéré à temps complet à partir des 26 heures (Delisle, 2009). En plus 

de révéler une autre forme de la précarité d'emploi, cette donnée converge avec les 

propos des auteurs qui exposent les contraintes temporelles des agents de soutien 

(Burtch, 2009 ; Delisle, 2009 ; Nédélec-Trohel et al., 2012 ; Tardif et Borgès, 2009). 

Le manque accru de temps pour planifier et se concerter avec les enseignants impacte 

la qualité des services offerts par le personnel de soutien. C ' est pourquoi, dans son 

appel à la collaboration, le ministère responsable de l' éducation au Québec précise qu'il 

est inévitable pour les membres de l'équipe-école de prévoir du temps à l'horaire pour 

se concerter, pour partager les responsabilités et pour éviter le dédoublement des tâches 

(MÉQ, 1999a, 2002; MÉLS, 2004). 

La faiblesse statutaire des TES par rapport aux enseignants est une autre tension qui 

s'observerait entre autres par des rapports asymétriques (Levasseur et Tardif, 2005b ; 

Tardif et Levasseur, 2010). En effet, que ce soit en contexte d ' intégration ou en 

contexte de classe d'adaptation scolaire, Levasseur et Tardif (2005b) avancent que, du 

point de vue des TES de leur étude, les tensions liées à une asymétrie dans la relation 

TES-enseignant découleraient d'une hiérarchie entre eux (formation universitaire 

versus collégiale, ancienneté du rôle professionnel versus nouveauté, rapport aux 

savoirs, faiblesse décisionnelle des TES) et à une collaboration à sens unique dont 

l' enseignant déterminerait les conditions. Selon ces mêmes auteurs, cette tension se 

percevrait également dans la délégation de ce que Pro gin et al. (2015) qualifient de 

« sale boulot », en référence à l' observation de Hugues (1992) sur le travail dont se 
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déchargent les enseignants sur les paraprofessionnels. Dans ce cas, les enseignants se 

concentreraient davantage sur les tâches destinées à l'enseignement des contenus de 

formation alors qu'ils délègueraient aux TES les interventions liées aux aspects 

difficiles de la gestion de classe et les tâches éducatives extra-académiques. Une telle 

division du travail entre l'enseignant et le TES pourrait également provenir de conflits 

idéologiques provenant « des différences de culture professionnelle notamment au 

chapitre des valeurs éducatives et des priorités à établir en éducation », comme le 

soutient l'analyse de Levasseur et Tardif (2005b, p.184). 

Bon nombre d'auteurs identifient des tensions liées au « flou » entourant le rôle du TES 

dans le soutien apporté aux élèves et à l'enseignant. Delisle (2009, p. 71) rapporte ce 

qui suit: 

Il semble y avoir des balises peu définies en ce qui a trait aux limites d'exercice 
d'une éducatrice spécialisée dans un contexte d'intégration scolaire, balises qui 
semblent être établies conjointement et informellement entre les enseignants et 
les éducateurs, ce qui peut favoriser l'émergence d'un dilemme chez l'éducatrice. 

La négociation des rôles et le manque de clarté quant à ces derniers peut amener les 

acteurs à agir seuls plutôt qu'à partager les responsabilités, rapportent des auteurs 

s'étant intéressés aux A VS en France (Barthélémy, 2014 ; Burtch, 2009 ; Nédélec-

Trohel et al., 2012). 

Par ailleurs, la délimitation et le partage des territoires sont reconnus comme posant 

problème dans la relation de travail entre l'enseignant et le TES (Levasseur et Tardif, 

2005b; Tardif et Borgès, 2009; Tardif et Levasseur, 2010). Cette tension s'exprime 

sous diverses versions. Une première est que l'espace de classe, devant parfois être 

partagé, peut poser problème quand l'enseignant considère sa classe comme un espace 

privé où il exerce son activité (Tardif et Borgès, 2009; Tardif et Levasseur, 2010). 

Dans le même sens, Levasseur et Tardif (2005b) soutiennent que la collaboration est 
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conditionnelle à ce que chaque acteur ait son propre lieu d'intervention, soit la classe 

pour l'enseignant et le bureau ou le« terrain» pour le TES. 

Barthélémy (2014, p. 242), auteure s'étant intéressée aux A VS en contexte français, 

affirme que l'empiètement des territoires de l'un sur l'autre provoquerait« un manque 

d'ajustements didactiques et pédagogiques, et ce au détriment d'une réelle insertion de 

l'élève ». Plus spécifiquement, l'auteure (2014, p. 242) soutient qu'un dédoublement 

du temps didactique s'opère alors que « l'enseignant laisse l' A VS gérer l'élève en 

situation de handicap9 afin d'avancer le temps didactique du groupe classe ». Dans ce 

cas, 1' A VS devient responsable d'adapter les situations données à l'élève en situation 

de handicap, sans pour autant que « les situations d'apprentissage [n'aient] été 

anticipées conjointement par les binômes agent de soutien/enseignant sur le plan de 

l'organisation et sur celui du savoir » (p. 242). La même observation est faite par 

Nédélec-Trohel et al. (2012, p. 159) qui nomment « décalages inter-systèmes » les 

décalages temporel et cognitif qui se produisent entre le système enseignant et classe 

et le système A VS et élève en situation de handicap. Les mêmes auteurs ont noté un 

risque associé au système auxiliaire (A VS-élève en situation de handicap), soit « un 

phénomène d'accélération· didactique visant le comment faire » et réduisant 

l'autonomie de l'élève (p. 161). De ce fait, le décalage didactique« peut faire écran à 

l'apprentissage» de l'élève en situation de handicap (p. 163). C'est là un des exemples 

multiples qui illustrent la faiblesse de la coordination dans l'équipe TES-enseignant 

perçue par plusieurs auteurs ( ex. : Seifert, 2007 ; Tardif et Levasseur, 2010). 

9 Selon Je Modèle de développement humain et Processus de production du handicap, une situation de 
handicap correspond à la réduction de la réalisation des habitudes de vie, résultant de l'interaction entre 
les facteurs personnels (les déficiences, les incapacités et les autres caractéristiques personnelles) et 
les facteurs environnementaux (les facilitateurs et les obstacles) (Fougeyrollas, 2010). Un élève ayant 
une difficulté d'adaptation peut donc se retrouver en situation de handicap. 



30 

1.4 Objectifs généraux de l'étude 

Alors que plusieurs études québécoises ont porté sur la collaboration entre une variété 

d'acteurs en milieu scolaire, elles n'ont toutefois pas mis l'accent sur la relation 

collaborative entre l'enseignant et l'éducateur spécialisé. En effet, l'enseignant est 

demeuré au cœur de ces analyses (Boies, 2012 ; Borges, 2011 ; Borges et Lessard, 

2007; Côté, 2015; Dionne et Savoie-Zajc, 2011 ; Gingras, 2007; Striganuk, 2010; 

Tardif et Borges, 2009). Par ailleurs, avec l'essor multidisciplinaire au sein des 

équipes-écoles, plusieurs auteurs se sont penchés sur la collaboration entre les acteurs 

de l'équipe-école (C. Beaumont et al., 2011 ; Deslandes et Bertrand, 2001 ; Lessard et 

Portelance, 2005 ; Myara, 2011 ; Ouellet, Caya et Tremblay, 2011 ; Tardif, 2007; 

Tardif et Borges, 2009). En contexte américain, une plus grande attention a été portée 

sur la collaboration entre les enseignants et les paraeducators (Boomer, 1981 ; Devlin, 

2008 ; Causton-Theoharis, Giangreco, Doyle et Vadasy, 2007 ; Giangreco, Suter et 

Doyle, 2010 ; Harris, 2002 ; Hunt, Soto, Maier et Doering, 2003 ; Lindeman et Beegle, 

1988 ; Tobin, 2006). Ces études portant sur les agents de soutien ayant un rôle 

apparenté à celui du TES en contexte hors Québec offrent des pistes intéressantes au 

sujet de la collaboration interprofessionnelle. Néanmoins, il nous semble pertinent 

d'explorer le terrain de recherche peu défriché de la collaboration en milieu scolaire 

entre les enseignants et les TES en contexte québécois 1°. 

La présente étude se penche donc sur la collaboration entre l'enseignant et le TES, qui 

ont le mandat officiel de collaborer afin d'instruire, de socialiser et de qualifier, en 

contexte d'intégration scolaire, les élèves qui requièrent un soutien différent en raison 

de difficultés sur le plan du comportement. Les TES et les enseignants sont tous deux 

10 Une recension des écrits portant sur les TES en milieu scolaire québécois offre une vue d'ensemble 
plus précise des études consacrées à ce sujet au chapitre second. 
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responsables de la qualité des services éducatifs octroyés à ces élèves dans un souci 

d'égalité des chances. Leur collaboration semble nécessaire dans l'intégration 

laborieuse des élèves en difficulté d'adaptation. Toutefois, les pratiques collaboratives 

entre TES et enseignants semblent représenter un véritable défi. En effet, les tensions 

et les nombreux défis de cette collaboration nécessaire et imposée soulèvent des 

inquiétudes et des questions par rapport à l'organisation de leur travail respectif et à ce 

qui en découle alors que l'on sait que l'intégration est le résultat d'une somme de 

procédures qui se planifient en collaboration dans le temps (Rousseau et al., 2006). De 

plus, force est de constater que différents contextes génèrent différentes situations de 

collaboration. Il s' avère donc essentiel d'explorer davantage comment la collaboration 

est vécue et perçue par les enseignants et TES dans leur tentative d'intégration d'élèves 

en difficulté d'adaptation, et ce, dans leur contexte spécifique de travail au Québec. 

Deux objectifs généraux visent précisément l'étude de cette question. 

Objectif 1 : Décrire le contexte de collaboration entre les membres de deux dyades 
TES-enseignant vis-à-vis de l'intégration d'élèves identifiés comme ayant des 
difficultés d'adaptation en classe ordinaire au primaire. 

Objectif 2 : Décrire les interactions des dyades TES-enseignant et le sens que donnent 
les TES et les enseignants à ces interactions dans le contexte de l'intégration d'un élève 
identifié comme ayant des difficultés d'adaptation en contexte de classe ordinaire. 



CHAPITRE II 

CADRE THÉORIQUE 

Ce second chapitre présentera, dans un premier temps, les modèles de l'intégration et 

de l'inclusion scolaires afin de les distinguer sur le plan conceptuel en vue de l'analyse 

des résultats de notre étude. Ensuite, un regard plus approfondi sera posé sur le concept 

de collaboration, concept polysémique dont la richesse conceptuelle prend d'ailleurs 

racine dans ses définitions qui s'entrecoupent, se confirment, s'approfondissent et se 

renforcissent les unes les autres. Pour ce faire, les écrits théoriques portant sur les 

concepts connexes à celui de la collaboration, sur les dimensions de la collaboration, 

ainsi que sur les conditions qui lui sont favorables et défavorables formeront le second 

aspect de ce chapitre. Le troisième aspect de ce chapitre relèvera de recherches 

empiriques sur la collaboration en milieu scolaire par l'entremise d'une recension des 

écrits portant sur le travail partagé entre les enseignants et les TES ou les intervenants 

ayant un rôle apparenté à ces derniers. Nous conclurons ce chapitre en justifiant notre 

intérêt pour l'étude des interactions TES-enseignants et en présentant les objectifs 

spécifiques de notre recherche. 
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2.1 Intégration scolaire et inclusion scolaire 

L'organisation scolaire du système québécois a laissé place, au cours des soixante 

dernières années, à des modèles de moins en moins ségrégatifs pour se tourner 

graduellement vers l'intégration scolaire, puis vers l'inclusion scolaire (CSÉ, 2017). 

Depuis le début des années 1990, les modèles théoriques de l'inclusion scolaire et de 

l'éducation inclusive sont décrits par un nombre croissant de chercheurs en éducation 

(Goupil, 2014; Ramel et Vienneau, 2016). Cependant, les termes intégration et 

inclusion sont encore aujourd'hui confondus et parfois utilisés sans qu'on les distingue 

spécifiquement, alors qu'ils renvoient à deux approches distinctes (CSÉ, 2017; 

Vienneau, 2006). Il importe donc de définir ces deux concepts. Dans ce chapitre, nous 

nous attardons davantage aux principes de l'inclusion scolaire. En effet, l'inclusion 

amène une apparente rupture avec le modèle traditionnel de l'intégration scolaire sur 

les plans de la compréhension des besoins des élèves, des pratiques à privilégier et des 

valeurs éthiques (Gremion et Kalubi, 2015) et nous ne pouvons faire fi de cette rupture 

et de ses apports à la réflexion sur la collaboration pour favoriser la réussite éducative, 

bien que le contexte de notre recherche s'apparente davantage à celui de l'intégration 

scolaire (voir sections 4.1.2 et 5.2). 

2.1.1 Intégration scolaire 

La notion d'intégration fait surtout référence à l'expression américaine mainstreaming, 

impliquant la scolarisation des élèves ayant des besoins particuliers dans 

l'environnement le moins restrictif (least restrictive environnement) et le cadre le plus 

normal possible (MÉQ, 1976; Goupil 2014; Tremblay, 2012). Dans ce contexte, 

l'élève reçoit des mesures de soutien à divers degrés qui permettent une adaptation des 

conditions dites « normales » et favorisent son intégration en classe ordinaire, tel que 

le système en cascades l'illustre (Goupil, 2014). Toutefois, selon Armstrong (2003, 

citée dans Plaisance, 2015), l'intégration scolaire n'est qu'une évolution partielle de 

l'adaptation scolaire ou de l'enseignement spécialisé en ce qu'on distingue encore les 
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élèves qui peuvent être intégrés en classe ordinaire de ceux qui ne le peuvent pas. Ainsi, 

suivant le courant critiqué de l'enseignement spécialisé/adaptation scolaire (Ramel et 

Vienneau, 2016), le modèle de l'intégration scolaire« a été mis en œuvre en gardant le 

modèle médical de l'enseignement spécialisé » (Tremblay, 2012, p. 37). Ainsi, l'élève 

intégré est identifié comme étant un visiteur dans la classe ordinaire ; il y est sous 

certaines conditions (Armstrong, 2003 citée dans Plaisance, 2015). Dans le même sens, 

« l'élève intégré doit satisfaire à certains critères pour être "intégrable", il doit prouver 

[par un comportement et un rythme d'apprentissage normalisés, par exemple] qu' il est 

apte à être scolarisé dans une école ordinaire » (Tremblay, 2012, p. 37). En effet, 

l'intégration scolaire suppose que« le retrait de l'élève en classe ou en école spécialisée 

ne doit s'effectuer que lorsque ses besoins sont tels qu'ils ne peuvent être comblés en 

classe ordinaire, avec l'aide et le soutien appropriés », rappelle Tremblay (2012, p. 36). 

Bref, comme le souligne Plaisance (2015), l'éducation intégrative renvoie à une 

« culture visant l'assimilation» alors que l'éducation inclusive renvoie à une« culture 

de l'accueil des différences et de l'appartenance aux lieux communs » (p.29). 

2.1.2 Inclusion scolaire 

La transformation du système éducatif vers l'inclusion scolaire est encouragée au fil 

des ans par de nombreuses injonctions internationales (UNESCO, 1990 ; 1994 ; 2000 ; 

2001 ; 2005). Le dernier avis du Conseil Supérieur de l'Éducation (2017) expose la 

médicalisation des difficultés scolaires comme étant le premier enjeu auquel il vaille 

porter une attention pour assurer la réussite du plus grand nombre d'élèves (en 

difficulté ou non) dans un système qui valorise la diversité. Selon ce même avis, 

l'approche médicale de l'éducation est, entre autres choses, centrée sur le déficit ( ou la 

difficulté) de l'élève et sur la catégorie à laquelle il appartient ( ex. : élève en difficulté 

d 'adaptation) et pose obstacle à la réussite éducative pour tous. Ainsi, il invite à 

considérer l' inclusion comme nouveau paradigme de réflexion et d'action. L' inclusion 

s'oppose à l'exclusion de l'élève à besoins particuliers de la classe ordinaire (Vienneau, 
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2006) et ne doit pas être confondue avec l'intégration en ce qu'elle implique un 

changement de paradigme et « des modifications fondamentales sur l'intervention à 

apporter» à tous les élèves (Tremblay, 2012, p. 39). Elle est donc plus que l'inclusion 

physique des élèves en classe ; elle implique que les enseignants et les autres 

intervenants scolaires adoptent une pédagogie de l'inclusion où chaque apprenant (en 

difficulté ou non) a droit à des pratiques pédagogiques planifiées selon ses besoins et 

caractéristiques personnelles (Vienneau, 2006). À l'inverse de l'intégration scolaire, 

tous les élèves sont perçus comme étant membres à part entière d'une communauté 

scolaire, d'un tout (Plaisance, 2015; Tremblay, 2012) et on valorise la diversité, 

promeut l'égalité des chances pour tous les élèves et favorise la participation sociale 

de ces derniers (CSÉ, 2017; Ramel et Vienneau, 2016; Tremblay, 2012). « L'aide n'est 

plus apportée dans une logique de normalisation de l'élève différent, mais pour 

favoriser la réussite de tous les élèves, peu importe leurs spécificités », soulignent 

Portier et al. (2018, p. 4). De plus, parmi les bénéfices de l'inclusion scolaire, on 

nomme l'accessibilité à plus de ressources dans une école, la diminution des craintes 

face à la différence, l'acceptation, la compréhension et la valorisation de la diversité et 

l'amélioration de l'image de soi chez les élèves (Tremblay, 2012 ; Vienneau, 2006). 

L'importance d' « un leadership fort exercé par la direction de l'école », « un but 

commun partagé par tous les intervenants »,«un sentiment de responsabilité partagée 

(tous les adultes sont responsables de tous les élèves) » et « d'excellentes pratiques 

pédagogiques » sont quelques caractéristiques parmi celles que propose Vienneau 

(2006, p. 19) pour guider l'édification d'une école inclusive. Dans le même sens, 

l'inclusion dite « responsable » implique entre autres que les enseignants et autres 

membres du personnel de l'école prévoient du temps en commun pour collaborer et 

planifier et évaluent constamment leurs interventions et le modèle de services offerts 

aux élèves (Klingner, Vaughn, Schumm, Cohen et Forgan, 1998). Les conditions 

déterminantes pour une pédagogie inclusive réussie comprennent la collaboration 

interprofessiom1elle (Allenbach, 2017; Allenbach, Borri-Anadon, Leblanc, Paré, 
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Rebetez et Tremblay, 2016 ; Gremion et Kalubi, 2015 ; Tremblay, 2012 ; Vienneau, 

2006), « le sentiment de compétence des enseignants titulaires, la culture et le climat 

d'établissement scolaire » (Allenbach, 2017, p. 98). 

2.1.3 Représentations, inclusion et collaboration 

Enfin, l' évolution du milieu éducatif vers une éducation inclusive représente un grand 

défi, entre autres pour les enseignants. Plusieurs études ( ex. : Carrington et Elkins, 

2002 ; Stanovich et Jordan, 1998) reconnaissent que les pratiques des enseignants sont 

directement rattachées au sens que ces derniers donnent à leur expérience. Ainsi, il 

apparait essentiel pour Portier et ses collaborateurs (2018) de s' intéresser aux 

représentations des acteurs scolaires. De façon similaire, Plaisance (2015) invite les 

acteurs du milieu scolaire à revoir le choix des mots qu'ils emploient, car ceux-ci 

orientent leurs pratiques effectives. En effet,« les pratiques effectives des enseignants, 

c'est-à-dire les pratiques qui s'observent dans leurs actions en tant qu' interventions 

pédagogiques (Legendre, 2005), sont influencées par leurs perceptions, conceptions, 

présupposés ou représentations », (Portier et al. , 2018, p. 5-6). Ainsi, les présupposés 

et les représentations des enseignants et des TES quant à la différence sont identifiables 

dans leurs propos et témoignent de la posture adoptée par ces intervenants au regard de 

l'intégration des élèves dans leur milieu (Portier et al., 2018). 

De manière semblable, les représentations de la collaboration chez les acteurs scolaires 

peuvent influencer leurs actions, leur discours et leurs attitudes (Dufour, 2013, 

p.185) : « les connaissances que les intervenants détiennent au sujet de la collaboration 

peuvent avoir une incidence sur leurs manières de se comporter et d'agir lors d 'un 

processus de collaboration ». En plus de leurs connaissances à l'égard de la 

collaboration, les caractéristiques personnelles des individus sont à considérer lorsque 

l'on s' intéresse à leurs représentations, rappelle l'auteure en citant Moscovici (1961). 



37 

En somme, les pratiques collaboratives entre TES-enseignant pour 

l' intégration/inclusion des élèves en difficulté d 'adaptation sont étroitement liées à 

leurs représentations et celles-ci sont intimement rattachées à aux individus et au 

contexte dans lequel elles sont produites (Jodelet, 1991 , cité dans Dufour, 2013). De 

même qu' il s' avère pertinent de distinguer les concepts d ' intégration et d ' inclusion 

scolaires sur le plan conceptuel, il faut brosser un portrait complet du concept de la 

collaboration pour rendre compte à juste titre des représentations des enseignants et des 

TES. 

2.2 Concept de collaboration 

La collaboration, telle qu'étudiée en rapport au contexte éducatif, est comprise comme 

une démarche conjointe complexe impliquant au moins deux partis engagés et ouverts 

à l' autre dans le but d'atteindre un objectif commun (C. Beaumont et al. , 2011 ; Friend 

et Cook, 2007 ; Letor, 2009 ; Marcel, Dupriez, Périsset Bagnoud et Tardif, 2007 ; 

Portelance, 2010). Cette section souligne d'abord que la collaboration est une notion 

polysémique, étant souvent associée à plusieurs concepts connexes et variant selon les 

auteurs (ex.: Garcia et Marcel, 2011 ; Larivée, 2011 ; Little, 1990 ; Marcel et al. , 2007 ; 

Savoie-Zajc et Dionne, 2001). Puis, pour définir encore plus spécifiquement la 

collaboration, il importe de considérer que certains auteurs s' intéressent aux 

dimensions qui la définissent (ex.: C. Beaumont et al. , 2011 ; Beauregard et Kalubi, 

2011 ; Bush, 2003 ; Dionne, 2003 ; R. Labelle, 2004, cité dans Pharand et al. 2001). 

C'est ce que propose ensuite la présente section. Puisque nous nous attardons 

spécifiquement à la collaboration TES-enseignant dans cette étude, cette section 

permettra ensuite de définir la collaboration interprofessionnelle. Enfin, la 

collaboration interprofessionnelle est influencée par une gamme de conditions qui 

relèvent des contextes macro et micro et qui permettent d' identifier ce qui facilite ou 

pose obstacle au travail collaboratif. Ces conditions seront présentées en fin de section. 
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2.2.1 Concepts connexes à la collaboration 

Divers concepts, parfois regroupés en typologies et modèles, sont employés par 

plusieurs auteurs qui s'intéressent à la collaboration en milieu scolaire. Par exemple, 

Garcia et Marcel (2011) présentent une catégorisation des cinq formes du travail 

partagé 11 entre enseignants : 1) cohabitation, 2) coordination, 3) collaboration, 

4) coopération et 5) coélaboration. Little (1990) propose une typologie distinguant les 

relations collaboratives en fonction de degrés d'interdépendance moindre à élevé sur 

un continuum à quatre niveaux, allant d'échanges superficiels sans but spécifique, à 

une relation d'entraide ponctuelle non réciproque, à une relation d'échange et de 

partage, pour aboutir à un partage de références communes, de décisions mutuelles et 

d'expérience. Quant aux travaux de Larivée (2003), rappelés par Larivée, Kalubi et 

Terrisse (2006), ils brossent un portrait des formes de la collaboration sur quatre 

niveaux où la collaboration est comprise « comme un processus relationnel générique 

qui se précise selon le degré de relation, d'engagement et de consensus s'établissant 

entre les collaborateurs » (Larivée et al., 2006, p. 529). La complexité des degrés 

d'engagement, de consensus et de relations est croissante du premier au quatrième 

palier. Ainsi, au premier niveau se retrouvent la consultation et l'information mutuelle ; 

au second niveau, la concertation et la coordination ; au troisième niveau, le 

partenariat et la coopération ; et au quatrième niveau, la fusion et la cogestion (Larivée 

et al., 2006). De leur côté, Gilly, Fraisse et Roux (2001) définissent quatre types de 

dialogues coopératifs. D'autres auteurs mettent en évidence des oppositions. Dionne et 

Savoie-Zajc (2011) opposent la collégialité de Little (1990), où les collaborateurs 

partagent des ressources, des informations et des solutions, à la collaboration engagée 

de Cousins, Ross et Maynes (1994), où les collaborateurs partagent des responsabilités 

11 Le travail partagé est également appelé « travail collaboratif» par Marcel, Borges, Dupriez, Périsset 
Bagnoud et Tardif (2007). 
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liées aux activités d'enseignement qui prennent place au sein même de la classe. Borges 

(2011) oppose la collaboration formelle, regroupant « les pratiques de coordination qui 

font normalement partie de la tâche de l'enseignant [ ... ] la coordination de leurs 

intentions, contenus d'enseignement, planifications, évaluations », à la collaboration 

informelle qu'elle définit par« l'entraide, le soutien, les échanges informels qui ne sont 

pas nécessairement anticipés ni inscrits dans la grille horaire» (p.91-92). D'autres 

travaux contribuent à définir la collaboration, tels que ceux de Cook et Friend (2010), 

de Marcel et al., (2007) et de Martineau et Simard (2001 ). 

Dans ces typologies et modèles, la diversité des concepts connexes à la collaboration 

appuie l'idée selon laquelle cette dernière n'est pas uniforme, mais traduite par une 

multiplicité de situations de collaboration. Pour obtenir une vue d'ensemble ordonnée, 

les définitions seront présentées à partir des cinq formes du travail partagé de Garcia et 

Marcel (2011) qui serviront de point de départ, car ils ont l'avantage de couvrir un large 

spectre de concepts, allant de la cohabitation à la coélaboration. Il est à noter que les 

concepts connexes à la collaboration ne sont pas compris comme des niveaux qui 

hiérarchisent les pratiques collaboratives, mais plutôt comme différentes expressions 

de la collaboration qui peuvent être nécessaires dans une situation et ne pas l'être dans 

une autre. 

La première forme du travail partagé définie par Garcia et Marcel (2011) est la 

cohabitation. Elle renvoie à l'idée selon laquelle les enseignants qui cohabitent 

exercent leur rôle avec l'élève de façon indépendante; seul l'espace physique est 

partagé dans ce cas. La cohabitation fait partie du quotidien des enseignants; or, il peut 

être difficile pour ces derniers de cohabiter et ils doivent parfois « faire leur place » 

pour y a1Tiver (p. 132). De même que la cohabitation, la catégorie 
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« consultation/information mutuelle » de la typologie de Larivée et al. (2006) 12 est la 

forme la moins engageante d'une relation collaborative où les degrés d'engagement, 

de consensus et de partage de pouvoir sont peu élevés. La cohabitation ressemble aussi 

aux deux premières catégories du continuum de Little (1990), soit celles où les relations 

sont encore empreintes d'indépendance. La première catégorie de l'auteur représente 

des acteurs n' étant pas dans une dynamique de résolution de problèmes, mais plutôt 

dans une série d'échanges superficiels et anecdotiques, alors que la seconde entrevoit 

une forme d'entraide « ponctuelle et à sens unique ». 

La coordination, comme deuxième forme du travail partagé pour Garcia et Marcei' 

(2011 ), renvoie au travail des enseignants qui coordonnent leurs actions de manière à 

savoir d'avance ce que l'autre a prévu de faire avec l' élève; elle permet à l' élève de 

comprendre les liens entre les interventions (Garcia et Marcel, 2011). Coordonner 

implique d'agencer et d'organiser ses actes en fonction d'atteindre un but commun 

(Barthe, 2000; Marcel et al., 2007). Les interventions coordonnées peuvent être 

conduites en même temps ou de façon différée; le degré de coordination est plutôt 

déterminé par le degré de dépendance entre les interventions, d' après Barthe et 

Queinnec (1999). La coordination requiert donc une adaptation réciproque des actions 

posées pour les acteurs impliqués (Soubie et Kacem, 1994) et peut même exiger de ces 

derniers de se remettre en question ou de débattre d'une idée (Garcia et Marcel, 2011). 

La « concertation/coordination » est positionnée au deuxième niveau de la typologie 

de Larivée et al. (2006) et implique elle aussi un partage d'information menant à une 

concertation autour de moyens à mettre en place pour parvenir à coordonner les actions. 

De même, Little (1990) propose une forme de coordination, c'est-à-dire des discussions 

12 La typologie de Larivée et al. (2006, p. 530) catégorise les diverses formes de la collaboration selon 
une gradation des niveaux 1 à 4 selon le degré de relation, d'engagement, de consensus et de partage du 
pouvoir dans le rapport collaboratif, le niveau 1 représentant le plus faible degré de collaboration. 
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pédagogiques et la planification des interventions, au troisième mveau 

d'interdépendance dans son modèle de la collaboration. 

La troisième f01me de travail partagé, la collaboration, implique la mise en place d'un 

dispositif commun, pensé et parfois négocié (Garcia et Marcel, 2011 ). La collaboration, 

telle qu' entendue par Garcia et Marcel (2011 ), implique un partage des tâches selon les 

forces de chacun. Elle est caractérisée par la mise en commun de l'espace et du temps 

où des décisions sont prises en solidarité pour l'atteinte d'un but commun par les agents 

scolaires, selon Marcel et al. (2007, p. 10) : son « environnement [est] structuré ( selon 

des modalités diverses) par des formes de coordination administrative et pédagogique 

qui appellent à dépasser la simple cohabitation ». Ces auteurs attribuent à la 

collaboration différentes pratiques de communication fonctionnelle, la différenciant 

ainsi de la co_ordination et de la coopération. Cette forme de communication « s'attache 

en particulier à la circulation de l'information au sein du collectif, à l'ajustement mutuel 

entre les enseignants, à la socialisation des processus interprétatifs, à l'articulation des 

actions projetées, à leur planification, voire à l'élaboration d'un référentiel opératif 

commun», indiquent Marcel et al. (2007, p. 10). Par ailleurs, il a été observé que la 

collaboration entre les enseignants qui expérimentent un conflit sociocognitif (Monteil, 

1989), c'est-à-dire qui se butent à une position d'opinion différente de la leur, se trouve 

favorisée parce que les acteurs prennent conscience des alternatives existant en dehors 

de leur propre pensée (Garcia et Marcel, 2011). En effet, la présence de débats 

d'opinions indiquerait une forme élevée d'interdépendance, selon le quatrième niveau 

du continuum de Little (1990). 

La coopération comme quatrième forme du travail partagé entre enseignants désigne 

une responsabilité conjointe au niveau pédagogique où s'opère un partage partiel dans 

l'organisation des tâches de chacun (Garcia et Marcel, 2011). La coopération est la 

troisième forme sur quatre de la typologie de Larivée et al. (2006), qui la positionnent 

également dans la même catégorie que la coopération. De leur côté et en empruntant 
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l'idée de Schmidt (1994), Marcel et al. (2007) distinguent la coopération de la 

collaboration par le prolongement des actions communes. En d'autres mots, ces auteurs 

soutiennent que si le « verbe professionnel échangé » amène à la collaboration, alors le 

« geste professionnel et partagé » conduit à la coopération (p. 11 ). Par son mode 

structuré de répartition des tâches, la coopération est une forme de collaboration 

organisée (Barthe et Quéinnec, 1999). La relation de coopération impliquerait des 

rapports égaux entre les intervenants scolaires, une reconnaissance bidirectionnelle des 

compétences et de l'expérience, un processus décisionnel visant le consensus dans 

lequeUes individus se font confiance, des interactions directes à deux sens, un objectif 

conjoint et un partage complémentaire des savoirs et des habiletés (Deslandes et 

Bertrand, 2001 ). Little (1990) identifie également la reconnaissance des expertises 

mutuelles comme un indicateur d'un niveau élevé d'interdépendance entre les 

collaborateurs, situé au dernier niveau de son continuum. De plus, Gilly, Fraisse et 

Roux (2001) proposent le dialogue coopératif qui se résume par quatre situations, soit: 

1) la coélaboration acquiescente ou lorsque l'un donne son plein accord à une solution 

élaborée et proposée par l'autre, 2) la coconstruction ou lorsqu'il y a un va-et-vient 

entre les idées menant à un développement commun et harmonieux, 3) la confrontation 

avec désaccord ou lorsque l'un tente de convaincre l'autre d'une idée et qu'il y a un 

désaccord sans toutefois qu'il y ait une argumentation de la part du parti en désaccord, 

et 4) la confrontation contradictoire ou lorsqu'il y a un désaccord accompagné d'une 

argumentation de chacun des partis se concluant soit par la proposition initiale ou par 

une proposition construite au fil de l'échange. Schmidt (1994) évoque également l'idée 

selon laquelle la coopération peut permettre l'objectivation des idées par la 

confrontation des points de vue. 

La cinquième et dernière forme du travail partagé du modèle de Garcia et Marcel (2011) 

est la coélaboration. Les partenaires qui coélaborent autour d'une activité commune 

partagent et articulent leurs savoirs afin que les deux partis puissent profiter des 

connaissances disciplinaires de l'autre. La coélaboration serait donc une oppmiunité 
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pour des échanges constructifs qui influencent les pratiques mutuelles des paiienaires. 

Dionne et Savoie-Zajc (2011) spécifient que dans une collaboration engagée, les 

professionnels vont même aller jusqu'à créer des savoirs. Selon Larivée et al. (2006), 

la« cogestion/fusion » indique le degré de la relation la plus interdépendante. Celui-ci 

représenterait une collaboration où les partenaires administrent conjointement les 

situations, ressources et savoirs de telle sorte qu'ils donneraient l'impression de ne faire 

qu'un et qu'il soit difficile de les dissocier (Larivée et al., 2006). Le continuum de 

Little (1990) indique également que la résolution de situations complexes correspond 

à un haut niveau d'interdépendance chez les collaborateurs. Sans utiliser le terme 

« coélaboration », Perrenoud ( 1997) définit les relations parfaitement interdépendantes 

quand il y a un paiiage d'élèves, de ressources, d'idées et de pratiques professionnelles. 

En somme, ce tour d'horizon des formes du travail partagé et des concepts connexes à 

la collaboration nous permet de constater une cohérence dans le portrait général que 

brossent de nombreux auteurs des formes que peut prendre la collaboration. Définie en 

termes différents et selon des catégories diverses, la collaboration se complexifie alors 

que les objets de partage se multiplient et que l'ouverture à l'autre progresse. Il apparait 

toutefois nécessaire de nommer que la typologie du travail partagé de Garcia et Marcel 

(2011) peut porter à confusion alors que la troisième forme s'appelle « la 

collaboration » pour deux raisons. D'abord, le travail partagé étant aussi appelé travail 

collaboratif (Marcel et al., 2007), la collaboration serait une forme du travail 

collaboratif. Puis, considérer la collaboration uniquement comme forme du travail 

partagé constituerait une limite si l'on veut aborder ce concept à partir du large éventail 

de définitions proposées par beaucoup d'auteurs. Ainsi, comme la plupart de ces 

derniers ( ex. : Borges, 2011 ; Cook et Friend, 2007 ; 2009 ; 2010 ; Dionne et Savoie-

Zajc, 2011 et Larrivée et al., 2006), nous comprenons la collaboration comme un 

concept beaucoup plus large qu'une simple forme du travail partagé. La richesse 

qu'apportent les nuances et précisions des éléments de définition des nombreux auteurs 

permet également de poser un regard plus prudent sur un concept aussi polysémique. 
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De surcroît, la collaboration ne se définit pas seulement en théorie, mais bien par les 

personnes qui collaborent (Dionne, 2005). En effet, les acteurs de la collaboration sont 

comme des auteurs de ce qu'ils accomplissent: « l' acteur-auteur est autonome dans 

son engagement pédagogique, et non l'exécutant d'une commande qui viendrait du 

sommet » (J.M. Labelle, 2000, cité dans Dionne, 2005, p. 353). La collaboration est 

donc orientée par les acteurs-auteurs qui « tissent entre eux un réseau de relations et 

manifestent des intentions » (Dionne, 2005 , p. 350). De même, pour comprendre les 

situations de collaboration, il importe de connaître le sens que donnent ces acteurs-

auteurs à leur expérience des situations de collaboration qu' ils vivent. 

Enfin, un aspect des formes de la collaboration en milieu de travail éducatif a très peu 

été traité, mais a tout de même été souligné par Marcel et al. , (2007) : ce sont les 

pratiques collaboratives en classe et hors classe. Cet aspect étudié dans le cadre d' une 

collaboration professionnelle enseignante serait intéressant à développer dans une 

optique de collaboration interprofessionnelle où le travail hors de la classe prend tout 

son sens dans la pratique des TES. 

2.2.2 Dimensions de la collaboration 

De nombreux auteurs s' étant intéressés à la collaboration en contexte éducatif, 

interprofessionnelle ou non, ont conduit des études afin de faire ressortir les différentes 

dimensions qui définissent la collaboration. Un tour d'horizon de ces études menées en 

contexte scolaire, portant sur des concepts connexes à celui de la collaboration ( ex. : 

travail partagé, partenariat, travail d' équipe, coordination, coopération), a permis de 

faire ressortir les dimensions de la collaboration les plus soulevées par les auteurs de 

ces études. La figure 2.1 illustre la synthèse des dimensions de la collaboration 

proposées dans les écrits. Celles-ci seront individuellement définies par la suite. 
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Figure 2.1. Dimensions de la collaboration 

La collaboration est d'abord une démarche conjointe 13 qui a un sens pour les 

collaborateurs, c'est-à-dire qui est rattachée à un projet (Dionne 2003; 2005). 

Essentiellement, cette démarche conjointe est caractérisée par des rapports mutuels qui 

sont égaux et complémentaires, faisant ainsi place à une réciprocité entre des individus 

qui donnent et qui reçoivent (Cook et Friend, 2010; R. Labelle, 2004, cité dans Pharand 

et al. 2001 ). Le Boterf (2008) précise d'ailleurs que c'est davantage la loi de réciprocité 

des échanges que les contenus de ces derniers qui permettra à la collaboration de durer : 

13 Cet aspect sera discuté davantage sous la dimension« objectif commun ». 
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« chacun doit pouvoir rendre service à l'autre, veiller à l'utilité de ce qu'il donne, 

reconnaître l'importance de ce qu'il a reçu» (p. 145). Dionne (2005) précise que 

l'espace de collaboration implique que chaque individu ait une place, que ces derniers 

« évoluent en parité» et que la latitude donnée à chacun pour s'exprimer traduise une 

démarche « d'égal à égal » (p. 357). Ces rapports engendrent, entre autres, une parité 

dans la prise de décision et le partage du pouvoir (Beauregard et Kalubi, 2011 ; Cook 

et Friend, 2010 ; Day, 2001 ; R. Labelle, 2004, cité dans Pharand et al. 2001 ). Les partis 

qui collaborent « explorent de manière constructive leurs différences et cherchent des 

solutions qui vont au-delà de leur propre vision, laquelle est limitée » (Gray et Wood, 

1991, cités dans Corneau-Vallée, 2015, p. 1). 

Les activités de la collaboration existent grâce à un objectif commun poursuivi par les 

partenaires (C. Beaumont et al., 2011 ; Marcel et Garcia, 2009 ; Marcel et al., 2007). 

En effet, la présence d'un objectif commun est le critère qui revient le plus souvent 

dans les définitions portant sur la collaboration, comme le rapportent Allenbach et al. 

(2016). De toute évidence, l'objectif commun n'est pas suffisant à lui seul pour établir 

qu'il y a relation de collaboration et il importe que les collaborateurs partagent la même 

représentation de ce dernier, selon les mêmes auteurs. Dans le même sens, R. Labelle 

(2004, cité dans Pharand et al. 2001) insiste sur l'importance de la compatibilité des 

buts et des objectifs des individus qui collaborent. Par ailleurs, le but commun peut 

servir à la fois de motivation pour les professionnels et de guide dans l'action 

collaborative (Cook et Friend, 2010). Enfin, l'objectif peut être à la fois un préalable 

au projet de collaboration et le fruit de son processus (Allenbach et al., 2016). 

La collaboration est volontaire (Cook et Friend, 2010) et elle serait le résultat d'un 

désir de travailler en équipe, d'un besoin à collaborer, plutôt que d'une imposition 

venant de l'extérieur (Borges, 2011 ; Cook et Friend, 2010). C'est cette volonté qui 

témoignerait de l'authenticité de la relation de collaboration (Hargreaves, 1994, cité 

dans Osborn, McNess et Broadfoot, 2002). Pour Johnson et Pugach, (1996, cités dans 



47 

Allenbach et al., 2016) l'imposition d'une collaboration devenue indispensable pour 

répondre aux défis que pose le contexte scolaire québécois de plus en plus inclusif 

n'implique pas qu'il faille renier l'importance de la volonté à collaborer. Le Boterf 

(2008, p.89) rappelle que « la patience et la disponibilité ne s'acquièrent pas sur 

commande. Livrer à d'autres ce que l'on sait, partager un capital de savoir suppose 

qu'on ait intérêt à le faire, qu'on ne craigne pas d'y être perdant ». Ainsi, la volonté 

demeure un facteur positif à l'instauration de pratiques collaboratives (C. Beaumont, 

2011) en ce qu'elle soutient la participation active chez les collaborateurs et peut 

indiquer que ces derniers y trouvent une certaine forme de plaisir (Le Boterf, 2008). 

L'identité est une dimension de la collaboration qui a deux visages. Elle est d'abord 

individuelle en ce que les professionnels ont, antérieurement à la situation de 

collaboration, une identité propre (R. Labelle, 2004, cité dans Pharand et al. 2001 ). 

D'autre part, la collaboration contribue à modeler l'identité des sujets qui collaborent. 

Mucchielli (2003) qualifie l' identité comme étant une relation à l'autre qui se construit 

par rapport à des critères relationnels impliquant des rôles sociaux et des besoins 

différents. La question du rôle est associée à la construction identitaire, selon Corneau-

Vallée (2015, p. 2): 

En effet, les professionnels ayant tendance à se définir en grande partie en 
fonction de leurs pratiques et leurs rôles (Pate et al. 2010 ; Chreim et al., 2007 ; 
Pratt et al. 2006), réviser et départager ces derniers implique qu'ils revisitent du 
même coup leurs constructions identitaires. D'un côté, ils sont appelés à se 
construire une définition de soi qui tient compte de leur relation avec les autres, 
qui s'intègre bien, qui s'imbrique dans l'équipe. D'un autre côté, ils doivent 
aussi préserver une certaine dose de différenciation, afin d'éviter une 
homogénéité excessive, laquelle brimerait leur sentiment d'unicité, mais 
également le principe même la collaboration, soit la richesse de la diversité 
(Dukerich et al., 1998; Brewer, 1991). 

La dimension de l'identité dans la collaboration se définirait donc, en partie, par la 

revue des rôles individuels et partagés à travers le chevauchement des pratiques, des 

statuts et des domaines d'intervention (Corneau-Vallée, 2015). De façon similaire, 
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Beauregard et Kalubi (2011, p. 160-61) abordent la collaboration comme étant un 

« processus social » et un « cheminement interactif » et rappellent le caractère essentiel 

de la reconnaissance de la complémentarité des expertises de chacun. Indirectement, la 

clarification des rôles et des responsabilités devient une condition indispensable dans 

toute relation de collaboration (Allenbach et al., 2016). 

Le sentiment d 'appartenance est une dimension capitale de la collaboration 

interprofessionnelle, car celui-ci témoigne d'une identification à l'équipe, à la 

communauté professionnelle (Cook et Friend, 2010). C'est une forme d'identité 

collective qui est permise par ce sentiment conditionnel à l'affiliation sociale à 

l'équipe-école (Beauregard et Kalubi, 2011). Dionne (2005) exprime l'idée suivante: 

La collaboration se retrouve donc reliée à une notion de plaisir où chaque acteur, 
par sa participation à une dynamique collaborative, satisfait son sentiment 
d'appartenance en se ralliant à une vision commune de collègues qui partagent 
un même milieu de vie (p. 352). 

La dimension temporelle est inévitable dans la collaboration (Day, 2001 ). Prérequis à 

cette dernière, le temps investi, lorsqu'il est en carence, freine les pratiques 

collaboratives (Hargreaves, 1994, cité dans Dionne, 2005). D'ailleurs, le personnel 

travaillant en milieu scolaire doit composer avec d'importantes contraintes temporelles, 

d'où l'importance de« donner du temps au temps» (Le Boterf, 2008, p. 153). C'est-à-

dire qu'il faut établir un calendrier de rencontres régulières d'une durée suffisante; les 

rencontres trop espacées et brèves ne favorisent ni les relations de confiance ni la 

productivité (Le Boterf, 2008). 

La collaboration exige unanimement un partage. On parle premièrement d'un partage 

équitable des responsabilités qui tient compte des compétences de chaque 

professionnel et qui est cohérent avec les objectifs (Beauregard et Kalubi, 2011 ; Cook 

et Friend, 2010). En ce sens, il ne s'agit pas obligatoirement d'une division égale des 

tâches, mais plutôt d'une considération du contexte et des rôles de chacun. Il faut noter 
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que le partage des expertises peut freiner la collaboration dans le cas où « la figure 

"d'expert" de l'intervenant peut provoquer un sentiment d' incompétence ou d' injustice 

chez l'enseignant ordinaire » (Allenbach, 2015 , cité dans Allenbach et al. , 2016, p. 81) 

ou, à l' inverse, amener au sentiment de dévalorisation si le rôle de l' intervenant en est 

un strictement d' assistance à l' enseignant. Par ailleurs, la mise en commun des 

ressources (Beauregard et Kalubi, 2011 ; Cook et Friend, 2010 ; R. Labelle, 2004, cité 

dans Pharand et al. 2001) et l' application des ressources individuelles pour l'atteinte 

du but sont des formes de partage qui impliquent une ouverture de la part des 

collaborateurs. C'est ce que Bush (2003) va définir littéralement en affirmant que la 

porte de la salle de classe ne peut demeurer fermée pour qu'il y ait collaboration. Alors 

que ce dernier évoque le partage des responsabilités, des ressources et de l' espace, R. 

Labelle (2004, cité dans Pharand et al. 2001) ajoute que le partage des risques est une 

qualité essentielle à la collaboration. 

Toujours dans la dimension du partage, il est essentiel que les intervenants du milieu 

scolaire partagent une compréhension des besoins et de la situation de l'élève pour 

viser la cohésion entre leurs pratiques (C. Beaumont et al. , 2011 ; Boisvert, 2000). Ce 

partage se doit d'être bidirectionnel tel un échange (Portelance et Durand, 2006). Le 

partage des savoirs, des points de vue et des idées stimule les échanges, apporte des 

clarifications et crée des idées nouvelles dans un processus collaboratif (Savoie-Zajc et 

Dionne, 2001). Nombreux sont les auteurs qui associent la collaboration à un espace 

d'expression, c' est-à-dire à la latitude donnée à chacun pour s' exprimer (ex. : Baker, 

2005 ; Bourgeois et Nizet, 1997 ; Bush, 2003 ; Cook et Friend, 2010 ; Day, 2001 ; 

Dionne, 2003; 2005; Martineau et Simard, 2001 ; Perrenoud, 1997; Portelance et al. , 

2011 ; Savoie-Zajc et Dionne, 2001). La collaboration est un« lieu d'expression [qui] 

engendre des apprentissages, favorise le partage des tâches et contribue au soutien 

mutuel », d'après Dionne (2005, p. 349). Cette auteure définit la collaboration par le 

partage, la démarche conjointe et le lieu d' expression. Le dernier aspect renvoie, selon 

elle, à un espace d'échanges et de dialogues « où l'honnêteté est essentielle » (p. 357). 
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Martineau et Simard (2011) nomment trois autres conditions au dialogue, soit l' écoute 

mutuelle, l' adoption d'une ouverture d' esprit ou la reconnaissance de la faillibilité de 

ses propres opinions et le partage d'un langage commun. Ultimement, le dialogue 

permet aux collaborateurs d' exprimer leurs valeurs pédagogiques et d' échanger sur la 

vision, devenant ainsi « un lieu de liberté pour la pensée, un lieu de recherche et 

d'apprentissage » (J.M. Labelle, 1998, cité dans Dionne, 2005, p. 357). 

Alors que le concept même de collaboration est parfois traduit par le terme « espace de 

collaboration » (Dionne (2005 , p. 355), l'espace est une autre de ses dimensions (Bush, 

2003 ; Garcia et Marcel, 2011 ; Marcel et al. , 2007 ; Portelance, Pharand, Peterson, 

Marion, Gravel, Laflamme et D' Amours, 2011). L'espace physique permet aux 

collaborateurs de cohabiter, de partager un espace commun (Garcia et Marcel, 2011) 

et de partager un « espace-temps» (Allenbach et al. , 2016, p. 82). La compréhension 

et l'usage faits de l'espace par les collaborateurs sont également des indicateurs des 

frontières physiques et symboliques entre leurs territoires (Fahrni, 2018). Ainsi, la 

question de l'espace dans les interactions est l'une des dimensions qui permettent de 

s' intéresser aux relations de collaboration entre les individus. 

Une autre dimension de la collaboration est la confiance. Selon une étude (Portelance 

et al., 2011) menée sous forme de table ronde auprès d' acteurs en milieu scolaire, la 

confiance mutuelle est un signe favorable à la collaboration (Friend et Cook, 2009 ; 

2010). Elle sert de fondation à plusieurs autres dimensions de la collaboration. Entre 

autres, elle permet le partage des responsabilités entre les partis, dans la mesure où la 

collaboration implique la reddition de comptes (R. Labelle, 2004, cité dans Pharand et 

al. 2001). Selon Ogien et Quéré (2006, cités dans Letor, 2009), la confiance comporte 

une marge de risque en ce qu'elle se gagne et se perd ; elle est donc quelque chose à 

entretenir. Ces mêmes auteurs affirment qu'elle se construit lentement, mais ne requiert 

qu'un seul coup pour être rapidement ébranlée. Dans le cadre du travail fait en 

collaboration, la confiance peut provenir d'un« sentiment d'auto-efficacité collective » 
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érigé sur la base d'une reconnaissance des compétences et de l'efficacité de l'équipe 

(Letor, 2009, p. 97). D'après plusieurs auteurs s'étant intéressés au co-enseignement, 

le sentiment de confiance peut également être favorisé lorsque les partenaires ont des 

caractères compatibles (Allenbach et al., 2016). 

Sans doute complexe, la collaboration se résume donc à être une démarche conjointe, 

volontaire, entre au minimum deux individus ayant des identités individuelle et 

professionnelle distinctes, qui ont un sentiment d'appartenance à l'équipe et qui 

prennent le temps d'exercer plusieurs partages basés sur la confiance pour atteindre un 

même but. 

Enfin, en plus de se caractériser à travers plusieurs dimensions, la collaboration peut 

prendre diverses formes : « Elle peut être rituelle ou véritable; contrainte et formelle 

ou spontanée et informelle; minimale ou très engageante; sur certains aspects de travail, 

mais pas sur d'autres; entre soi (une catégorie d'acteurs) ou entre plusieurs catégories 

d'acteurs internes et externes » (Lessard et Portelance, 2005, p. 372). Ce qui a trait à la 

coordination des tâches prescrites ou à la participation aux activités instaurées par 

l'école impliquant des pratiques collaboratives (participation à des comités, activités 

de formation, rencontres d'intervention) donne plus souvent lieu à une collaboration 

formelle (C. Beaumont et al., 2011 ; Borges, 2011). A contrario, la collaboration 

informelle, plus spontanée et volontaire, relève des pratiques qui concernent l'entraide, 

les moments d'échanges imprévus et les partages qui ne sont pas inscrits à l'horaire et 

qui ne font pas partie de la tâche formelle des agents scolaires (C. Beaumont et al. , 

2011; Borges, 2011 ). Alors que les enseignants collaboreraient plus de façon informelle 

(MÉLS, 2008), la collaboration formelle tend à favoriser l'instauration de règles 

communes, particulièrement essentielles pour la collaboration interprofessionnelle, 

l'implantation des dispositifs de régulation pour faire le point ( ex. : réunions) ainsi que 

les méthodes de travail, ces dernières étant « indispensables [car] elles constituent des 

langages et des modes de raisonnement transversaux » (Le Boterf, 2008, p. 85). 
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L'aspect formel favorise également la production de traces documentaires faisant 

preuve des apprentissages et de l'évolution de l'équipe (D'Amour, 1998). 

2.2.3 Conditions favorisant ou posant obstacle à la collaboration 

Plusieurs auteurs (Jordan et Stanovich, 2004; Guranlick, Neville, Hammond et Connor, 

2008; Irvine, Lupart, Loreman et McGhie-Richmond, 2010) s'entendent pour dire que 

le succès des pratiques collaborativesinterdisciplinaires/interprofessionnelles en milieu 

éducatif est influencé par une série de variables en interaction. Tout d'abord, ils 

indiquent que les caractéristiques des milieux éducatifs (la structure organisationnelle, 

les politiques de l'école et de la CS, le leadership, les pratiques et les ressources du 

milieu scolaire) constituent une première varial)le. Puis, les caractéristiques des 

individus travaillant en milieu scolaire sont des variables qui influencent la 

collaboration entre professionnels (Jordan et Stanovich, 2004; Guranlick et al. , 2008 ; 

Irvine et al., 2010); elles renvoient à leur identité professionnelle, soit leur formation, 

leur expérience ainsi que leurs compétences. Tout comme ces auteurs, Sicotte, 

D' Amour et Moreault (2002) indiquent que l' attitude, les croyances personnelles et les 

valeurs peuvent influencer les pratiques collaboratives en les favorisant ou en les 

contraignant. 

Selon Letor (2009), le « sentiment d'appartenance à une équipe et à l' établissement» 

est une condition favorable aux pratiques collaboratives (p. 81). En s'appuyant sur les 

propos d' Argyris et Schon (2002), l' auteure propose que ce sentiment d'appartenance 

découle entre autres d'une dimension organisationnelle où « des dispositifs de 

coordination sont mis en place de manière intentionnelle par une autorité [ ... ] pour 

faciliter le travail collaboratif » (p. 81 ). 

Toujours en empruntant aux propos d' Argyris et Schon (2002), Letor (2009) ajoute que 

la confiance interindividuelle permet l' expression réciproque des opinions et des 

ressentis, tout comme elle suppose un processus dénudé d 'attitude défensive basée sur 
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la méfiance. De plus, elle favorise l' adoption de stratégies de communication et 

d' investigation appropriées, telles que révéler ou clarifier une information, se concerter, 

être ouverts à la discussion et à la résolution de conflits. Au contraire, le repli sur soi et 

sur sa classe et l' isolationnisme ne semblent pas contribuer à la prise de recul critique, 

c' est-à-dire à la remise en question des habitudes, à l'innovation et à l' amélioration des 

pratiques (Borges, 2011 ; Borges et Lessard, 2007 ; Letor, 2009): C. Beaumont et al. 

(2011) abondent dans le même sens en affirmant que l'isolement, l'individualisme et 

la compétition sont des obstacles à la collaboration interprofessionnelle qui se construit 

dans un climat de confiance. De fait, la collaboration est influencée par un climat de 

travail plus courtois connoté par l' entraide et la complicité (Borges, 2011 ). 

Il n'y a aucun doute, la qualité de la collaboration se joue sur le plan de la relation : 

« Une relation authentique et profonde rend possible l' actualisation d'un projet 

pédagogique des plus novateurs. La complémentarité entre les collègues intervient 

comme facteur important de motivation pour entretenir les échanges concernant la 

pratique professionnelle » (Dionne, 2005 , p. 359). D 'une part, l' unicité, l' intensité, 

l' ouverture et l ' authenticité relationnelles vont caractériser une relation de 

collaboration. D'autre part, la complémentarité dépend des caractéristiques 

personnelles des individus et des forces pédagogiques de chacun (Dionne, 2005). 

En plus de durer dans le temps, les fruits d'une collaboration basée sur la confiance 

sont le résultat d'une approche critique où les actions sont remises en question, d'une 

démarche orientée vers la résolution de problèmes et d'une intention à travailler pour 

l'établissement (Letor, 2009). Entre autres, plusieurs auteurs reconnaissent l'utilité des 

conflits d' idées et des désaccords au sein d'une équipe ( ex. : Bourgeois et Nizet, 1997 ; 

Bouvier, 2004 ; Tarondeau, 1998 ; Ferrary et Pesqueux, 2006). Cependant, Barrère 

(2002) et Dupriez (2003) spécifient qu' il est rare de trouver en milieu scolaire un 

système où la négociation et le conflit d ' idées sont les bienvenus par les agents scolaires 

qui évitent généralement les confrontations. 



54 

Plusieurs auteurs (Borges, 2011 ; Cook et Friend, 2010; Osborn, McNess et Broadfoot, 

2002) évoquent l'importance de la volonté à collaborer; conséquemment, douter de 

l'efficacité du travail d'équipe est d'entrée de jeu un obstacle à la collaboration. Cet 

obstacle peut se traduire subtilement, d'après Letor (2009), par la réticence à participer 

à des réunions du type administratif selon le motif qu'elles sont moins pertinentes. En 

effet, énonce-t-elle, la mise à l'horaire de moments de rencontre par les équipes de 

travail est indispensable à la collaboration, tout comme l'est l'organisation efficace des 

réunions qui facilite et maximise les temps d'arrêt prévus pour collaborer. Ainsi, la 

collaboration durable passe forcément par la tenue de réunions efficaces, car celles-ci 

pourvoient des temps structurés de concertation où les collègues peuvent réfléchir 

ensemble, clarifier des idées, planifier et prendre des décisions importantes (Letor, 

2009). Les réunions doivent être porteuses de sens : 1) les objectifs sont cohérents avec 

le projet éducatif de l'école, édifié de façon concertée; 2) des moyens de gestion sont 

mis en place pour assurer un fil conducteur entre les réunions; 3) le contenu des 

rencontres est pertinent pour les pratiques quotidiennes des professionnels ; et 4) les 

solutions proposées sont accompagnées d'une latitude suffisamment grande pour que 

les intervenants se les approprient et les appliquent de façon autonome (Letor, 2009). 

Un autre obstacle à la collaboration est le roulement annuel du personnel scolaire dont 

le statut est précaire. L'étude de Borges (2011) conduite en contexte québécois le 

spécifie clairement : « le statut précaire de plusieurs enseignants [ ... ] rend difficile la 

poursuite de projets communs » (p. 96). Il en va de même pour la situation d'emploi 

des TES (voir section 1.3.3.2). 

Au regard de la collaboration interprofessionnelle entre les TES et les enseignants 

spécifiquement, les horaires éclatés, le manque de temps, l'intensification du travail et 

le clivage entre professionnels sont d'autres obstacles importants (Lussier, 2015). 
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À la lumière de ces nombreux facteurs susceptibles d'influencer la relation de 

collaboration interprofessionnelle en milieu scolaire, il est possible de constater que 

certaines conditions relèvent de l' environnement et d'autres des individus eux-mêmes 

et de leurs relations. Certains auteurs, tels que Lessard (2009), les identifient en faisant 

une distinction entre les facteurs environnementaux ( ex. : caractéristiques 

sociodémographiques des élèves et du personnel, ressources physiques, taille de l' école, 

stabilité de l' équipe de direction), les facteurs associés à l ' organisation du travail ( ex. : 

coordination des activités, style de leadership, gestion du changement) et les facteurs 

associés aux interactions des individus ou des équipes ( ex. : mode et fréquence de la 

communication, partage de l' information, interactions entre autorités scolaires et 

autorités administratives locales). Un autre exemple provient de Tardif et Levasseur 

(2010) qui différencient les facteurs institutionnels ( ex. : ce qui se rapporte au système 

scolaire), des facteurs organisationnels ( ex. : statuts, fonctions , espace physique, 

horaires) et des facteurs professionnels ( ex. : rôle, précarité d'emploi, culture et valeurs 

professionnelles). De manière similaire à ces auteurs, nous considérons que les 

conditions qui influencent et favorisent la relation de collaboration s' entrevoient sur 

deux niveaux. D'une part, certains éléments appartiennent à l'environnement scolaire, 

par exemple, le style de leadership, les ressources, l' espace, les modalités de 

concertation formelles cautionnées par la direction d' école ou les dispositifs de 

coordination intentionnellement mis en place par les autorités. D'autre part, il y a les 

facteurs associés à la dimension relationnelle qui relèvent des individus et des relations 

qu' ils entretiennent. À ce second niveau, on peut penser aux mandats des 

professionnels, aux valeurs et attitudes, à la volonté de collaborer, aux réunions 

organisées en équipe ou à la complémentarité des rôles. La figure 2.2 illustre ces 

niveaux des conditions favorisant la collaboration. 
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Figure 2.2 Niveaux des conditions favorisant la collaboration 

2.2.4 Collaboration interprofessionnelle 

Au regard des écrits consultés, la question de la collaboration entre TES et enseignant 

sera abordée ici sous deux angles différents : en fonction de types ou modèles d'équipe 

et selon les définitions théoriques s' attardant aux disciplines ou aux professions. Ces 

deux angles sont traités dans la présente section. 

Plusieurs modèles d'équipe ont été mis sur pied pour favoriser l' efficacité du travail 

collaboratif. Entre autres, Friend et Cook (2007 ; 2009) se sont intéressés 

spécifiquement aux types d' équipes que l'on retrouve en milieu scolaire. Selon ces 

auteurs, deux grands modèles de relations de travail peuvent décrire le travail d'équipe 

du personnel scolaire: les équipes basées sur les relations disciplinaires 

(multidisciplinaires, interdisciplinaires et transdisciplinaires) et les équipes centrées sur 
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les élèves 14 ( équipes en adaptation scolaire 15 , équipes de résolution de problèmes 

centrées sur les élèves 16 et équipes d' assistance en intervention). 

Friend et Cook (2007 ; 2009) reconnaissent les équipes centrées sur les élèves à leur 

objectif plutôt qu' aux relations disciplinaires entre leurs membres. Par exemple, les 

équipes d'adaptation scolaire ont comme but principal l'évaluation des élèves pour 

juger de leur éligibilité dans un programme spécialisé (Johns, Crowley et Guetzl~e, 

2002, cités dans Friend et Cook, 2007) et doivent agir en accord avec les lois sur 

l' adaptation scolaire. La visée des équipes de résolution de problèmes centrées sur les 

élèves est de soutenir les enseignants dans le développement d' interventions en classe, 

d' agir en prévention, de résoudre les problèmes et d' offrir un support collégial auprès 

des élèves ayant des besoins particuliers. Puis, les équipes d'assistance en intervention 

impliquent le maximum de ressources disponibles au sein d' un établissement scolaire, 

incluant les services du personnel spécialisé (Burns, 1999 ; Whitten et Dieker, 1995, 

cités dans Friend et Cook, 2007), pour colliger de l'information additionnelle et 

procéder collectivement à un processus de résolution de problème. 

Toujours selon Friend et Cook (2007; 2009) les équipes multi, inter et trans 

disciplinaires se définissent davantage par leur composition et leur fonctionnement. 

Alors que les membres de ces équipes proviennent de divers champs disciplinaires, 

Friend et Cook (2007) positionnent et décrivent ces modèles sur un continuum de la 

collaboration, allant d'une collaboration plus restreinte à plus grande. Dans le cadre de 

cette étude, il est pertinent de faire la distinction entre les deux premiers types d'équipes, 

soit les équipes multidisciplinaire et interdisciplinaire (l ' équipe transdisciplinaire, où 

tous travaillent de concert, n'est pas représentative de l 'organisation scolaire dans 

14 Traduction libre de « student-centered teams » (Friend et Cook, 2007, p. 69). 
15 Traduction libre de « special education teams » (Friend et Cook, 2007, p. 70). 
16 Traduction libre de« student-centered problem-solving teams » (Friend et Cook, 2007, p. 72). 
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laquelle s'inscrivent les cas à l'étude dans ce mémoire). Dans un premier temps, les 

membres d'une équipe multidisciplinaire adoptent différentes perspectives provenant 

de disciplines distinctes et rendent des services indépendants, tout en minimisant les 

erreurs d'un jugement individuel et en assurant un processus collectif de prise de 

décision, d'après Friend et Cook (2007 ; 2009). Il est attendu de ses membres qu'ils 

procèdent à une évaluation indépendante, pour ensuite apporter au reste de l'équipe de 

l'information spécifique appartenant à leur champ disciplinaire, spécifient les auteures. 

Dans un second temps, les équipes interdisciplinaires ont pour objectif premier de 

coordonner l'information et les services offerts vers un but commun (Shapiro et Sayers, 

2003). En dépit du fait que les professionnels demeurent responsables de leur propre 

discipline, ils communiquent régulièrement dans le but d'atteindre une 

complémentarité et un support mutuel des actions individuelles, selon Friend et Cook 

(2007 ; 2009). De la même manière, les membres de l'équipe partagent leur évaluation 

disciplinaire avec les autres, une fois celle-ci faite, ajoutent-elles. 

Comme souligné dans le premier chapitre du présent mémoire, les TES et les 

enseignants ne sont pas appelés à une simple juxtaposition de leurs connaissances 

disciplinaires et de leurs pratiques, mais à un« maillage des services de l'enseignement 

avec les services complémentaires » (MÉQ, 2002, p. 16), ce qui relève davantage de 

l'interdisciplinarité que de la multidisciplinarité. D'ailleurs,« le préfixe inter» évoque 

un espace commun, une ouverture de la pensée et un enseignement mutuel entre les 

professionnels», d'après Corneau-Vallée (2015, p. 11). Il devient alors intéressant 

d'explorer une autre forme de travail collaboratif nommée l' interprofessionnalité. 
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La collaboration interprofessionnelle est un mode d'interaction qui allie des individus 

d'au moins deux groupes professionnels 17 dans la visée d'un objectif commun où les 

partis communiquent, prennent des décisions et développent de nouveaux 

apprentissages (C. Beaumont et al., 2011 ). Les concepts interprofessionnel et 

interdisciplinaire sont souvent utilisés dans le même sens, suivant l'idée selon laquelle 

les professionnels scolaires« accomplissent des tâches définies en fonction de l'apport 

individuel des membres tout en reconnaissant et en acceptant les chevauchements de 

l'expertise des différents professionnels » (C. Beaumont et al., 2011, p. 5). Néanmoins, 

bien que plusieurs similitudes soient observées entre la collaboration interdisciplinaire 

et la collaboration interprofessionnelle, les écrits les distinguent. La première forme 

renvoie à des disciplines et à des spécialistes de ces disciplines, alors que la seconde 

fait référence à des professions et aux individus qui les exercent (Robidoux, 2007). Puis, 

si l'interdisciplinarité est une réponse à la fragmentation des connaissances rattachées 

à de nombreuses disciplines, l'interprofessionnalité a pour but de faire émerger une 

pratique interprofessionnelle plus cohésive (D' Amour et Oandasan, 2005). Alors que 

l'interdisciplinarité peut mener à la création de nouvelles disciplines, 

l'interprofessionnalité « n'implique pas la création de nouvelles professions, mais 

constitue plutôt un moyen par lequel les professionnels peuvent exercer leurs pratiques 

en collaboration» (traduction libre de D' Amour et Oandasan, 2005, p. 9). Ainsi, la 

collaboration interprofessionnelle renvoie au processus par lequel deux professionnels, 

appartenant à des disciplines distinctes, explorent une variété de situations, partagent 

leurs connaissances, réconcilient leurs différences, développent, réfléchissent et 

17 L'auteure emploie le terme« professionnel » au sens disciplinaire large, c'est-à-dire qu'il réfère à des 
individus qui ont une expertise professionnelle selon des tâches et des responsabilités liées à leur 
discipline. Dans notre étude, les enseignants et les TES font partie de deux groupes professionnels 
distincts. 
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ajustent leurs pratiques pour répondre de façon cohésive et optimale aux besoins du 

client18 (D' Amour et Oandasan, 2005). 

Dans les mots de Robidoux (2007), la collaboration interprofessionnelle représente « le 

lieu de structuration d'une action collective qui réunit des membres d'au moins deux 

groupes professionnels autour d'un but commun, à travers un processus de 

communication, de décision, d'intervention et d'apprentissage, ce processus étant 

dynamique, évolutif et complexe » (p. 22). Le praticien perd une forme d'autonomie 

au profit d'une intensification du partage de l'expertise et de la prise de décision 

(D' Amour, 1998, p.37) : « plus on avance vers un mode interprofessionnel de 

collaboration, plus l'autonomie professionnelle diminue puisque les décisions sont 

négociées entre les divers professionnels de l'équipe ». 

Enfin, les bénéfices qui découlent de la collaboration interprofessionnelle expliquent 

pourquoi elle est particulièrement promue à l'intérieur des organisations (Comeau-

Vallée, 2015). Pour n'en nommer que quelques-uns, la fusion entre disciplines et 

professions amène les individus à accroître leurs connaissances et à expérimenter une 

plus grande satisfaction dans l'exercice de leur travail et les professionnels tendent à 

mieux répondre aux besoins de l'individu grâce à l'approche holistique favorisée par 

la collaboration interprofessionnelle (Robidoux, 2007). 

À l'issue de ce tour d'horizon, nous adopterons le vocable « interprofessionnel » pour 

désigner la collaboration entre les TES et les enseignants dans la présente étude. Le 

lecteur est invité à prendre en considération que les modèles présentés précédemment 

comportent tous leurs limites et leurs forces. Les équipes qui sont formées sur le terrain 

18 Dans leur étude, D' Amour et Oandasan (2005) s'intéressent spécifiquement à la collaboration 
interprofessionnelle dans le milieu de la santé où le client est le patient. 
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ne relèvent pas toujours d'un modèle exclusivement, mais peuvent détenir des 

caractéristiques qui rejoignent différentes définitions. 

Après avoir présenté la théorie sur la collaboration, soit les concepts connexes qui 

contribuent à la définir, la compréhension que l'on a sur son expression dans un 

contexte interprofessionnel, les dimensions qui y sont rattachées et les conditions qui 

l'influencent, la recension des écrits qui suit s'intéresse plutôt à la collaboration telle 

que vécue sur le terrain par les acteurs du milieu scolaire. 

2.3 Recension des études empiriques 

Une recension des écrits nous semblait essentielle pour deux raisons. D'abord pour 

brosser un portrait des recherches qui ont été conduites à propos des intervenants ayant 

un rôle apparenté à celui du TES à l'international et des TES au Québec, et ensuite pour 

s'inspirer des méthodes et résultats de ces recherches pour guider nos choix dans la 

conduite de cette étude. 

2.3 .1 Procédure de la recension 

Le thème principal de la recension portait sur la collaboration entre TES et enseignants. 

Une seule phrase booléenne a été à l'origine des recherches sur les bases de données 

en français (Virtuose, Cairn, Érudit19, Repère, Proquest), soit la suivante : 

(éducateur* OR éducatrice* OR "éducateur* spécial*" OR "éducatrice* 
spécial*" OR "techni* en éducation" OR "personnel* de soutien" OR 
"auxiliaire* à la vie scolaire" OR paraprofession* OR (assistan* AND enseign*) 
OR (soutien AND enseign*) OR "aide-enseignant" OR "aides-enseignants") 

19 La même phrase booléenne a été écrite sans les troncatures dans le moteur de recherche d ' Érudit pour 
des raisons techniques. 
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AND ( enseignant* OR professeur* OR instituteur* OR institutrice*) AND 
(collabor* OR coopér* OR coord* OR parten*) AND (intégr* OR inclu*) 

De même, une seule phrase booléenne a été utilisée sur les moteurs de recherche en 

anglais (Eric, Science Direct, Psychlnfo et Proquest), soit la suivante : 

(educator* OR "special* educator*" OR "special care counsellor*" OR "support 
staff*" OR "support personal" OR "teacher aide*" OR paraeducator* OR 
paraprofessional* OR "teaching assistant*") AND (teacher* OR professor* OR 
institutor*) AND ( collaborat* OR partnership OR cooperat* OR coordinat*) 
AND (integrat* OR inclu*) 

Pour former les phrases booléennes, quatre mots-clés ont été définis au départ : 

« technicien en éducation spécialisée », « enseignant », « collaboration » et 

« intégration ». Lorsque le nombre de résultats était trop petit ( quelques dizaines 

seulement), les termes « intégration » et « inclusion » étaient retranchés des phrases 

booléennes pour permettre un spectre de recherche plus large. Au contraire, quand le 

nombre de résultats s'élevait au-dessus d'un millier, des filtres additionnels étaient 

ajoutés, tels que la date de parution (après 2006), les thèmes spécifiques visés par la 

recherche ( ex. : elementary education, educational partnerships, etc.), ou les critères 

de sélection ( ex. : seulement les revues savantes et les thèses), selon les interfaces des 

moteurs de recherche. Des articles, des monographies, des guides ( outils didactiques à 

l'attention des professionnels du milieu scolaire), des mémoires et des thèses ont été 

sélectionnés selon leur correspondance au sujet de la collaboration entre les TES et les 

enseignants en contexte d'intégration scolaire. 

L'utilisation des phrases booléennes et des filtres a permis d'obtenir des écrits que nous 

avons divisés en quatre catégories : 

1) la collaboration entre TES et enseignants; 

2) la collaboration entre enseignants et les intervenants ayant un rôle apparenté à 
celui du TES ailleurs dans le monde (paraprofessionals, paraeducators, 
teacher aides, auxiliaires de vie scolaire, aides-enseignants); 

3) la collaboration entre enseignants ; et 
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4) la collaboration entre enseignants et autres professionnels des milieux scolaire 
et communautaire. 

La recension a donc permis un premier dépistage s'élevant au nombre total de 165 

écrits en français et en anglais. Une relecture des résumés et un survol des sélections 

des quatre catégories énoncées plus tôt ont permis un repérage des études les plus 

pertinentes à notre projet. Il va de soi que les écrits portant directement sur le TES et 

sa collaboration avec l'enseignant ont été sélectionnés (Delisle, 2009 ; Le Blanc et 

Lortie, 2007; Levasseur et Tardif, 2005b; Lussier, 2015; Paquet, 2008; Seifert, 2007; 

Tardif et Levasseur, 2010). Toutefois, le nombre restreint d'études concernant le TES 

ne nous permettait pas de limiter notre recension à sa collaboration avec l'enseignant. 

Cela justifie notre choix d'élargir aux .écrits les plus pertinents s'intéressant aux 

intervenants ayant un rôle apparenté à celui des TES, et à leur collaboration avec les 

enseignants (Barthélémy Véronique, 2014 ; Burtch, 2009 ; Carnahan, Williamson, 

Clarke et Sorensen, 2009; Langevin et al., 2011 ; Ledbetter, 2016; Nédélec-Trohel et 

Toullec-Théry, 2010; Niznick, 2010; Parvey, 2008; Ramsey, 2013 ; Straus, 2014; 

Toullec-Théry et Nédélec-Trohel, 2009). 

Au final, une vingtaine d'écrits appartenant aux deux premières catégories 

( collaboration enseignants-TES et collaboration enseignants-paraprofessionnels) ont 

fait l'objet d'une étude plus minutieuse, étant donné que les textes de ces catégories 

étaient en nombre suffisant pour ne pas considérer les troisième et quatrième catégories. 

Enfin, il est à noter que deux écrits ne provenant pas de la recension, mais identifiés à 

travers des lectures faites antérieurement ont été ajoutés à la sélection, car ils 

appartenaient aux deux premières catégories et permettaient de pousser la réflexion sur 

la collaboration entre TES et enseignants (Lebel, 2010 ; Seifert, 2007). 

Il apparait important de traiter brièvement et de manière générale des tendances 

retrouvées dans les écrits de la troisième et de la quatrième catégorie. En effet, elle 

révèle d'abord une prépondérance d'études sur le sujet de la collaboration entre 
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enseignants ( catégorie 3). Parmi les études recensées, il semble y avoir une abondance 

d'écrits portant sur le co-enseignement (ex.: Bean, 2013 ; Benoit et Angelucci, 2011 ; 

Flesner, 2007 ; Grubert, 2011 ; Hantzidiamantis, 2011 ; Helwick-Jackson, 2007 ; King-

Sears, Brawand, Jenkins et Preston-Smith, 2014; LeBlanc, 2010; Massey, 2009; 

Pierre, 2010; Reese, 2008; Siker, 2015; Sullivan, 2014; Tobin, 2005; Tremblay, 

2015), sur la collaboration avec un enseignant ressource (ex.: J. Beaumont et Lavallée, 

2012; Feuilladieu et Tambone, 2015; LeBlanc, 2010) et sur les communautés 

enseignantes d'apprentissage professionnel (ex.: Leclerc, Philion, Dumouchel, 

Laflamme et Giasson, 2013 ; Leclerc et J. Labelle, 2012 ; Moreau, Leclerc et Stanké, 

2013 ; Noël-Gaudreault, Viens, Lepage, Karsenti et Raîche, 2010). Une lecture 

sommaire de ces études a permis de dégager que les besoins de soutien et de 

collaboration chez les enseignants en classe ordinaire sont similaires dans des systèmes 

scolaires différents, car ils trouvent leur source dans trois facteurs problématisés dans 

la majorité de ces écrits, soit: 1) de nouvelles lois favorisant l'inclusion, l'égalité et la 

réussite scolaire pour tous les élèves; 2) un accroissement conséquent du nombre 

d'élèves ayant des besoins particuliers en classe ordinaire; et 3) une demande voulant 

que les enseignants rendent des comptes sur leurs pratiques, alors que leur tâche tend à 

s'alourdir. Il n'est donc pas étonnant de constater que les chercheurs se penchent sur 

les changements organisationnels qu'engendrent les différents types de soutien mis à 

la disposition des enseignants pour répondre à leurs besoins grandissants. À cet effet, 

la recension révèle un nombre important d'écrits associés à la catégorie 4 portant sur 

la collaboration entre enseignants et autres intervenants des milieux scolaire et 

communautaire (ex.: Barrère, 2002; Couturier, Larose et Bédard, 2009; Ebersold, 

2008; File, 2010; Garnier, 2003 ; Harnois, 2011 ; Knackendoffel, 2007; Labonté, 

2011 ; Lebel, 2010; Perréard Vité et Vité, 2007; Trépanier et Labonté, 2014). Ces 

écrits s'intéressent entre autres aux nouvelles pratiques collaboratives entre les 

enseignants et une diversité de ressources professionnelles internes et externes à l'école 

qu'exigent les transformations du milieu scolaire au Québec (ex. : Couturier, Larose et 

Bédard, 2009 ; Harnois, 2011 ; Lebel, 2010), en Ontario ( ex. : Labonté, 2011 ; 
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Trépanier et Labonté, 2014), aux États-Unis (ex. : File, 2010 ; Knackendoffel , 2007), 

en France (ex. : Barrère, 2002 ; Ebersold, 2008 ; Garnier, 2003), en Suisse romande 

( ex. : Perréard Vité et Vité, 2007) et ailleurs dans le monde. Certains auteurs 

s ' intéressent davantage à la création d 'un modèle de services intégrés pour offrir un 

soutien à l' enseignant qui travaille auprès d ' élèves ayant des besoins particuliers ( ex. : 

Labonté, 2011 ; Trépanier et Labonté, 2014), alors que d' autres se questionnent sur les 

processus du travail d 'équipe collaboratif interdisciplinaire (ex. : Couturier, Larose et 

Bédard, 2009 ; Ebersold, 2008 ; File, 2010 ; Garnier, 2003 ; Knackendoffel, 2007), 

dont celui qui implique la collaboration avec les professionnels du milieu 

communautaire (Garnier, 2003 ; Harnois, 2011). 

2.3.2 Écrits sur la collaboration entre TES et enseignants 

Les études recensées s' intéressant spécifiquement aux TES et à leur collaboration avec 

les enseignants (Delisle, 2009 ; Lebel, 2010 ; Le Blanc et Lortie, 2007 ; Levasseur et 

Tardif, 2005b ; Lussier, 2015 ; Paquet, 2008 ; Seifert, 2007 ; Tardif et Levasseur, 2010) 

offrent des résultats qui se croisent et se confirment dans certains cas. Une synthèse des 

thématiques récurrentes qui refont surface d'une recherche à l' autre permettra de 

dresser un portrait global de la collaboration entre les TES et les enseignants dans le 

milieu scolaire québécois. Ces thèmes sont : 1) la collaboration perçue, 2) les formes 

de la collaboration, 3) les facteurs ayant une incidence sur la collaboration ou l'absence 

de collaboration et 4) ce sur quoi la collaboration a ou n'a pas d'incidence. Fait à noter, 

aucune de ces études n'a porté sur la collaboration enseignant-TES en contexte 

d'intégration d'élèves identifiés comme ayant une difficulté d'adaptation. 

2.3.2.1 Collaboration perçue 

La dimension collective fait partie intégrale du travail des TES, et cela est davantage 

le cas en contexte d'intégration scolaire (Delisle, 2009). En effet, l' étude 

observationnelle de Paquet (2008), portant sur les comportements des éducateurs 
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travaillant auprès d'élèves ayant un trouble du spectre de l'autisme, indique que leur 

principale activité se rapporte au soutien à l'apprentissage et qu'ils interviennent 

principalement en présence de l'enseignant. D'entrée de jeu, il semblerait que les 

parents, enseignants et éducateurs reconnaissent l'importance de l'embauche de TES 

pour soutenir l'intégration scolaire, surtout celle d'élèves ayant des besoins éducatifs 

particuliers (Paquet, 2008). Alors que Lussier (2015) rapporte que certains TES 

interrogés ont une perception favorable de leur collaboration avec les enseignants, cela 

ne semble pas être le cas dans la majorité des autres études consultées. De fait, la 

plupart des TES participant à l'étude de Seifert (2007) ont reconnu la faiblesse de leur 

coordination d'objectifs et de moyens avec l'enseignant. Tardif et Levasseur (2010) 

rapportent également des perceptions faisant état d'insatisfactions des TES et des 

enseignants quant au partage des tâches et à leur co-présence en classe; leur étude 

auprès d'une soixantaine de techniciens démontre que les TES percevraient un 

inconfort lorsqu'ils sont en classe, comme si leur pouvoir d'intervention auprès des 

élèves représentait une sorte de menace pour la gestion de classe de l'enseignant. Tardif 

et Levasseur (2010) spécifient que les enseignants, de leur côté, percevraient la 

nécessité d'une délimitation des territoires et des rôles, reconnaissant qu'ils sont bien 

différents. Enfin, ces mêmes chercheurs rapportent que les enseignants préfèreraient 

que les TES interviennent avec les « cas lourds » en dehors de la classe afin de pouvoir 

prendre en charge eux-mêmes les besoins de gestion de leur classe. 

2.3.2.2 Formes de collaboration 

Certaines formes de collaboration sont perceptibles à travers les écrits rapportés sur le 

travail des enseignants et des TES en milieu scolaire. Par exemple, Delisle (2009) 

affirme que les interactions entre l'enseignant et le TES peuvent, selon les dyades, aller 

de la co-action à la coopération. La co-action ou co-activité est une forme d'activité 

collective qui se manifeste lorsqu'il y a, par exemple, une régulation implicite entre les 

deux agents scolaires et que ni l'un ni l'autre n'a besoin de parler pour qu'il y ait 
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complicité dans l ' intervention. L'auteure ajoute que la viabilité de cette forme de 

collaboration dépend d'une bonne connaissance des rôles et des limites de chacun. 

Lorsque mise en place, la co-activité favoriserait le sentiment d' accomplissement et de 

participation chez les TES, énonce Delisle (2009). Cette dernière, tout comme le fait 

Seifert (2007), rapporte dans son étude des exemples de coopération entre les 

enseignants et les TES, dont plusieurs proviennent d' interactions autour de 

l' apprentissage des élèves. Par exemple, lors d'une activité de lecture animée par 

l' enseignante, la TES s'assoit près de l'élève, lui fait signe de se taire ou le redirige 

vers la tâche. La coopération observée se fait autour d'activités pédagogiques et non 

psycho-socio-éducati ves, indique-t-elle. Pour Seifert (2007), l'enseignant et le TES 

coopèrent lorsqu' ils travaillent ensemble pour un même but. Cette auteure ajoute que 

l'accord (agreement) serait une forme de collaboration observée en cas de prise de 

décision commune suite à la reconnaissance des points de vue divergents de chaque 

partie. 

2.3.2.3 Facteurs ayant une incidence sur la collaboration ou la non-collaboration 

Parmi les facteurs qui influencent la collaboration entre TES et enseignants, on retrouve 

ceux qui se rapportent à l'environnement et aux individus qui collaborent et à leurs 

relations (voir figure 2.2). Sans les distinguer spécifiquement, plusieurs auteurs 

établissent des liens entre ces facteurs et leur influence, positive ou négative, sur la 

collaboration entre enseignants et TES. 

La précarité d'emploi des TES leur imposerait des changements fréquents de postes et 

d'écoles, d'une année à l'autre (Delisle, 2009). Cette condition influence la durée de 

collaboration relativement courte des dyades TES-enseignant, selon Lussier (2015). En 

effet, la majorité des 71 dyades interrogées dans son étude travaillent ensemble depuis 

moins d'une année et seulement 12% d'entre elles le font depuis plus de 3 ans. Par 

ailleurs, les heures de travail discontinues et le statut à temps partiel des TES (Delisle, 

2009) sont des contraintes temporelles qui agissent sur la fréquence et la qualité du 
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temps de concertation entre les TES et les enseignants. La difficile organisation du 

temps de travail chez les TES (Delisle, 2009) expliquerait entre autres pourquoi les 

échanges informels représentent la forme la plus fréquente de communication entre eux 

et les enseignants (Seifert, 2007). 

De plus, le manque de clarté quant aux rôles et aux orientations des duos enseignant-

TES fait obstacle à leur collaboration (Lussier, 2015). Le caractère flou du rôle du TES 

est un déterminant de son activité de travail (Delisle, 2009 ; Seifert, 2007) et influence 

directement le travail d'équipe entre les TES et les enseignants (Seifert, 2007). 

L' ambigüité des rôles ajoute aux défis liés à la coordination, déjà difficile dû au petit 

nombre de TES engagés pour les besoins grandissants chez les élèves, affirme Delisle 

(2009). 

Aussi, plusieurs chercheurs reconnaissent la faiblesse statutaire du TES (Delisle, 2009 ; 

Levasseur et Tardif, 2005b ; Lussier, 2015; Tardif et Levasseur, 2010; Seifert, 2007). 

Selon ces recherches empiriques, les caractéristiques qui définissent la faiblesse du 

statut des techniciens se perçoivent dans les rapports qu' ils entretiennent avec les 

enseignants et avec les autres professionnels scolaires. Entre autres, des rapports 

hiérarchiques asymétriques semblent définir les modalités de collaboration entre les 

TES et les enseignants (Levasseur et Tardif, 2005b ; Seifert, 2007). Selon Tardif et 

Levasseur (2010), les enseignants, agissant comme groupe de référence, imposeraient 

au TES une fonction complémentaire à leur travail. Le terme « complémentaire » réfère 

davantage à une fonction supplémentaire ou additionnelle au travail de l ' enseignant 

qu'à une fonction qui s' imbrique parfaitement aux fonctions de l'enseignant. À cet effet, 

Levasseur et Tardif (2005b) soutiennent que les deux intervenants agiraient selon des 

logiques différentes, révélant une logique d' écoute et de médiation chez le TES et une 

logique axée sur les apprentissages et le respect des règlements chez l' enseignant. Ces 

philosophies professionnelles différentes pourraient mener à des conflits idéologiques 

axés sur les finalités du travail ou sur la légitimité du service, ajoutent-ils. Cela mènerait 
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à une forme de compétition à savoir qui est responsable de la réussite de l' élève ? 

Levasseur et Tardif (2005b) concluent que l' idéal d' une réussite éducative pour tous 

permet à l'élève de recevoir davantage de services, mais entraîne une instabilité 

institutionnelle et une confrontation entre l' enseignement et l ' éducation spécialisée, 

surtout en ce qui a trait à la mission de socialisation des EHDAA. 

Les résultats de Levasseur et Tardif (2005b, p. 177) indiquent que l' espace physique 

demeurerait une source de conflit et même une entrave à la collaboration qui « existe 

dans certains milieux, mais à la condition que chacun demeure dans ses quartiers : 

l' enseignant dans la classe, l'éducateur spécialisé dans son bureau ou sur le terrain (les 

corridors, la cour, la cafétéria, etc.) ». 

En somme, on retrouve dans les écrits cités ci-dessus des facteurs qui relèvent de 

l'environnement et qui peuvent influencer la collaboration en dyade, comme l'espace 

physique, les contraintes temporelles imposées par le système scolaire ( ex. : horaires 

de travail), la précarité d'emploi du TES et l'ambiguïté rattachée au rôle de ce dernier. 

On retrouve également plusieurs facteurs qui relèvent plutôt des individus et de leurs 

relations et qui ont un impact sur la collaboration, tels que des rapports inégaux entre 

enseignants et TES, une rigidité des frontières des espaces de chacun, une organisation 

du temps de concertation difficile et la présence de cultures et valeurs professionnelles 

possiblement différentes. 

2.3.2.4 Ce sur quoi la collaboration ou la non-collaboration a une incidence 

Les écrits démontrent que le travail de collaboration entre le TES et l'enseignant a une 

répercussion positive sur le fonctionnement global en classe et sur le service 

d'éducation spécialisée que reçoivent les élèves ayant des besoins éducatifs particuliers 

(Delisle, 2009). Une coordination efficace des services et un travail d'équipe semblent 

également avoir des effets positifs sur la santé psychologique, l'estime de soi 

professionnelle et le sentiment de bien-être au travail (Delisle, 2009 ; Seifert, 2007). 
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Le contraire est aussi vrai ; les tensions dans les rapports sociaux et professionnels entre 

TES et enseignants affectent leur santé et la qualité des services éducatifs qu' ils rendent 

aux élèves (Delisle, 2009). Enfin, les résultats de Seifert (2007) démontrent que la 

fréquence des rencontres semble avoir eu une influence positive sur le travail d' équipe 

et sur la reconnaissance du rôle des techniciens. Les techniciens des équipes qui se 

rencontraient plus régulièrement ressentaient que les enseignants reconnaissaient 

davantage leurs habiletés professionnelles et les considéraient davantage comme 

faisant partie de l'équipe. L'opportunité de se consulter permettait aux équipes de 

trouver des nouveaux moyens pour faciliter la gestion des comportements. Le niveau 

de communication plus élevé permettait plus de constance dans les interventions entre 

les intervenants et une plus grande complicité entre l'enseignant et le technicien (Seifert, 

2007). 

2.3 .3 Écrits sur la collaboration entre paraprofessionnels et enseignants 

S'il y a un manque d'études empiriques au sujet de la collaboration TES-enseignant au 

Québec, on ne peut en dire autant de la recherche portant sur les paraprofessionnels 

ailleurs dans le monde, surtout aux États-Unis. En effet, bon nombre d'écrits recensés 

sur les intervenants ayant un rôle apparenté à celui du TES explorent la situation des 

agents de soutien pour mieux décrire, puis comprendre leurs pratiques et leurs relations 

de collaboration avec les enseignants ainsi que les effets qui s'y rattachent. Ces études 

exploratoires, études de cas majoritairement, font l'examen des AVS en France 

(Barthélémy, 2014; Nédélec-Trohel et Toullec-Théry, 2010; Toullec-Théry et 

Nédélec-Trohel, 2009), des teacher aides en Australie (Bourke et Carrington, 2007), 

des paraprofessionals, paraeducators et teaching assistants aux États-Unis (Burtch, 

2009 ; Camahan et al., 2009 ; Ledbetter, 2016 ; Niznick, 2010 ; Parvey, 2008 ; Ramsey, 

2013 ; Straus, 2014) et des aides-enseignants dans l'Ouest canadien (Langevin et al., 

2011 ). Les contextes de collaboration varient, alors que certaines études sont conduites 

en contexte inclusif (Barthélémy, 2014 ; Bourke et Carrington, 2007 ; Dorle, 2008 ; 
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Parvey, 2008 ; Ramsey, 2013), en contexte d' intégration en classes ordinaires 

(Langevin et al., 2011 ; Niznick, 2010), en contexte de classes spécialisées (Ledbetter, 

2016 ; Nédélex-Trohel et Toullec-Théry, 2010 ; Straus, 2014 ; Toullec-Théry et 

Nédélec-Trohel, 2009) ou en contextes mixtes (Burtch, 2009 ; Carnahan et al. , 2009). 

Les résultats de ces études permettent de dresser un portrait général de l' état de la 

collaboration entre enseignants et paraprofessionnels et ils seront résumés ici suivant 

quatre thématiques : la formation des paraprofessionnels, leur supervision, leur rôle et 

leur collaboration avec les enseignants. Des liens seront également faits avec le 

contexte de collaboration connu à ce jour entre TES et enseignants lorsque pertinent. 

2.3.3.1 Formation des paraprofessionnels 

Le texte de Langevin et de ses collaborateurs (2011) introduit bien un paradoxe au sujet 

de la formation des aides-enseignants en Alberta: faisant partie des membres du 

personnel auxiliaire les moins qualifiés, on les sollicite néanmoins pour intervenir avec 

les élèves ayant les besoins les plus spécifiques. Aux États-Unis, la réalité des 

formations inégales, inconsistantes et même absentes contribue, selon Parvey (2008), 

à la remise en question de la crédibilité et de l' utilité des teacher assistants en milieu 

scolaire. Reconnaissant le besoin de formation, plusieurs auteurs s' intéressant aux 

États-Unis comme à la France concluent leur étude en recommandant davantage 

d'activités formatives pour les paraprofessionnels (Barthélémy, 2014 ; Burtch, 2009 ; 

Carnahan et al., 2009; Niznick, 2010 ; Parvey, 2008 ; Ramsey, 2013). L' étude de 

Ramsey (2013) indique que la loi fédérale des États-Unis exigerait un nombre 

minimum d'heures de formation qui se donnerait à l'intérieur même des écoles, soit 

par des formateurs de paraprofessionals et dans le cadre de formations thématiques 

disponibles à différents moments dans l'année à la discrétion et au besoin des employés. 

Toujours aux États-Unis, les enseignants aussi sont chargés de former les 

paraprofessionnels avec qui ils travaillent sur les stratégies d' enseignement et sur la 

matière vue en classe (Barthélémy, 2014; Burtch, 2009; Carnahan et al. , 2009). Le 
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school board semble alors être responsable en majeure paiiie de la formation du 

personnel de soutien qui semblerait ne pas avoir systématiquement accès à une 

formation initiale. Cela explique peut-être l' importance accordée à leur supervision et 

à leur évaluation par les enseignants et les administrateurs scolaires. Dans l'étude de 

Niznick (2010), les enseignants perçoivent toutefois le niveau de préparation des 

paraprofessionals comme étant adéquat pour travailler avec les élèves ayant des 

besoins particuliers, alors que les paraprofessionals interrogés admettent souhaiter 

davantage de formation et de soutien de la part des enseignants et de la direction. 

À la lumière de ces recherches, il semble que la formation des paraprofessionnels soit 

moins uniforme que celle des TES. En effet, au Québec, le programme de techniques 

en éducation spécialisée (MÉQ, 2000) constitue le programme officiel de formation 

initiale des TES. En ce qui concerne le développement professionnel des TES, l'étude 

de Delisle (2009, p. 66) note que « plus de la moitié (5/7) des éducatrices rencontrées ont 

effectué, en plus [ du programme technique] , des études ~e niveau universitaire ( certificat 

ou baccalauréat) spécialisées dans le domaine de l'intervention sociale ». 

2.3 .3.2 Supervision des paraprofessionnels par les enseignants 

La supervision des paraprofessionnels semble être un objet, sinon l'objet principal de 

préoccupation de nombreux chercheurs. Dans une étude doctorale, Burtch (2009) s'est 

intéressée à la supervision des paraprofessionals aux États-Unis. Elle rapporte les 

propos de la directrice du National Resource Center for Paraprofessionals qui note que 

cette population manquë de supervision. L' auteure souligne que le système scolaire 

comp01ierait plusieurs contraintes qui limitent la supervision des paraprofessionals, 

tels leur précarité d'emploi, leurs horaires à temps partiel et leur nombre d'heures 

insuffisant en présence des élèves. Par ailleurs, elle mentionne que les enseignants ne 

seraient pas formés initialement pour superviser les paraprofessionals. Cela pourrait 

contribuer au faible engagement des enseignants vis-à-vis ceux-ci, tel que le remarque 

Ramsey (2013). Face au constat de la gestion des administrateurs et de leur manque de 
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directives claires envers le personnel de soutien en Alberta, Langevin et al. (2011) 

proposent que le véritable problème à résoudre soit celui de la supervision, et non celui 

de la pertinence du travail de ces agents. Pour répondre à ce besoin fortement révélé 

par la recherche, Carnahan et al. (2009) proposent une approche systématique pour 

aider les enseignants dans leur rôle de superviseurs. Les quatre sphères visées par le 

programme sont 1) le temps dédié à la collaboration, 2) l'évaluation de la performance 

des paraprofessionnels, 3) le développement continu des paraprofessionnels et 4) la 

résolution de conflits (Carnahan et al., 2009). 

À ce propos, les écrits québécois ne mentionnent pas qu'il y ait supervision des TES 

par les enseignants. En revanche, les cadres ministériels semblent identifier qu'il 

revient à la direction de l'école de superviser la démarche de coordination des services. 

Comme le stipule le document portant sur les services éducatifs complémentaires 

(MÉQ, 2002, p. 57), il incombe au leadership de « mettre sur pied des mécanismes de 

communication efficaces entre les différents intervenants et faciliter la mise en place 

de structures de collaboration ». 

2.3 .3 .3 Rôle variable des paraprofessionnels 

De la même manière que plusieurs auteurs notent une confusion au regard du rôle des 

TES en milieu scolaire ( ex. : Delisle, 2009 ; Lussier, 2015 ; Paquet, 2008 ; Tardif et 

Levasseur, 2010), la question du rôle des paraprofessionnels demeure nébuleuse alors 

que plusieurs auteurs soulignent les problématiques qui l'entoure (ex.: Barthélémy, 

2014; Burtch, 2009; Niznick, 2010; Parvey, 2008; Straus, 2014; Toullec-Théry et 

Nédélec-Trohel, 2009). Les enseignants nourrissent de hautes attentes envers leurs 

collègues de soutien, mais aucune description officielle ne clarifie les tâches claires de 

ces assistants (Parvey, 2008). Le besoin d'une formule concrète et officielle pour 

délimiter et clarifier les rôles de chacun est l'un de éléments qui ressort de l'étude 

Burtch (2009). L'auteure affirme que la confusion autour des rôles et des tâches est 

nuisible à la délégation des responsabilités et qu'elle mène à une négociation des rôles. 
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Barthélémy (2014) suggère que le rôle des AVS français serait déterminé par les 

demandes de l' enseignant et les besoins de l' élève. Nédélec-Trohel et Toullec-Théry 

(2010) définissent le rôle du paraprofessional comme un d'accompagnement, dont le 

périmètre d'action est limité et la posture de soutien subordonnée. De son côté, ayant 

un rôle d'évaluateur, l' enseignant serait l' ingénieur-didacticien central dans la classe 

et sa latitude d'actions par rapport au savoir serait plus grande, selon les mêmes auteurs. 

De leur côté, Langevin et al. (2011) concluent que l'implication des aides-enseignants 

auprès des élèves peut nuire à leur intégration si elle mène à la stigmatisation de ces 

derniers, car cela s'oppose à l'idée de favoriser l'environnement le plus normal possible. 

Cette même étude révèle qu'il y aurait une insistance de la part des directions pour que 

les aides-enseignants demeurent des agents de proximité pour les élève les plus à risque, 

alors que cette approche de proximité est également critiquée et qualifiée de nuisible 

pour l'élève. Dans le même sens, Niznick (2010) rapporte que les enseignants 

souhaitent un certain « recul » des paraprofessionals dans l' aide académique apportée 

aux élèves en difficulté pour ne pas « faire à leur place ». Cependant, il faut prendre 

note que la nature du travail de l'aide-enseignant, axée sur l'instruction académique, 

diffère de celle du TES chez qui la prévention, l'éducation et la rééducation sont au 

cœur du travail visant l'intégration sociale (Landry, 2013). Enfin, même si les 

enseignants et les administrateurs scolaires expriment valoriser la contribution des 

paraprofessionals et leur apport dans l'instruction des élèves (Niznick, 2010; Parvey, 

2008), deux propositions se font rivalité en recherche (Ramsey, 2013). D'un côté, les 

chercheurs affirment que le travail des paraprofessionals permet un soutien nécessaire 

dans la visée d'une plus grande inclusion sociale et académique lorsque ces derniers 

sont formés et adéquatement supervisés. À l'opposé, d 'autres affirment que le travail 

des paraprofessionals n'amène pas le soutien nécessaire à l'intégration et même le 

restreint dû à la confusion autour de leurs tâches de travail, leur formation inconsistante 

et à la difficulté des enseignants à leur procurer la supervision souhaitée. L'étude de 

Gerlach (2007, citée dans Straus, 2014) rapporte un exemple de la confusion autour du 
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rôle des paraeducators qui offrent leur soutien dans le transport scolaire, à la cafétéria 

et à la bibliothèque. 

2.3.3.4 Collaboration entre paraprofessionnels et enseignants : un véritable défi 

Tout comme le laissent entrevoir les quelques -études de terrain portant sur la 

collaboration entre enseignants et TES (Delisle, 2009 ; Levasseur et Tardif, 2005b ; 

Lussier, 2015), les constats faits au sujet de la collaboration interprofessionnelle avec 

les paraprofessionnels laissent croire que cette dernière constitue un véritable défi. 

Le temps en constitue un de taille alors qu'il se trouve manquant, engendrant ainsi une 

déficience dans la mise en commun de l'information et le développement d'une relation 

de confiance entre enseignants et paraprofessionals (Ramsey, 2013). Les résultats de 

l'étude de Parvey (2008) abondent dans le même sens, indiquant l'absence d'une 

planification quotidienne entre les duos teacher assistant-enseignant et énonçant 

qu'une culture collaborative de l'institution scolaire faciliterait la collaboration. Burtch 

(2009) confirme la tendance soulignant que l'échange d'information sur les besoins des 

élèves est plutôt informel et relève de la conversation rapide dû au manque de temps. 

Il ajoute que la planification semble poser un défi de plus grande envergure entre 

enseignants réguliers et paraprofessionals qu'avec les enseignants spécialisés, mais 

souligne une confusion à tous les niveaux (rôle, tâches, responsabilités) en ce qui 

concerne le travail d'équipe. 

Une confrontation de perceptions conflictuelles entre enseignants et paraprofessionals 

serait, d'après Niznick (2010), un enjeu supplémentaire. Alors que ces derniers jugent 

que certaines tâches qui leur sont déléguées, telles que la gestion des comportements 

difficiles ou les courses à faire dans l'école, comme étant du travail non-désirable (dirty 

work), les enseignants perçoivent une forme d'opposition et d'inaction des 

paraprofessionals vis-à-vis de ces tâches (Niznick, 2010). Par ailleurs, la recherche-

action de Ledbetter (2016) conduite au sein d'une communauté de pratique impliquant 
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six enseignants spécialisés et la chercheuse révèle que les enseignants ont des craintes 

concernant la communication avec les paraeducators, particulièrement en ce qui 

concerne la résolution de conflit et la confrontation. 

En ce qui a trait au fonctionnement des dyades de leur étude, Toullec-Théry et Nédélec-

Trohel (2009) relèvent trois figures de cas différentes. La première indique deux 

systèmes interdépendants, dont un système central où l'enseignant prend les décisions 

et un système auxiliaire où l' A VS est accompagnateur de l'élève. La seconde désigne 

un système central double, alors qu'il y a délégation complète de l'élève ayant des 

besoins éducatifs particuliers à l' A VS de la part de l'enseignant et donc une prise en 

charge complète de cet élève par l'A VS, ce qui entrave la visée didactique de l'équipe. 

Troisièmement, deux systèmes didactiques symétriques et interchangeables ont été 

observés en ce que l' A VS prend parfois le rôle de l'enseignant en s'adressant au 

« nous » aux élèves. Enfin, Toullec-Théry et N édélec-Trohel (2009) remarquent qu' il 

existe une collaboration entre les membres des trois équipes participantes, mais qu'en 

plus de leur temps de concertation limité, elles « semblent plutôt se centrer sur des 

aspects affectifs, relationnels et psychologiques au détriment d'une réflexion, sans 

doute délicate, sur une partition possible des tâches et sur des types de positionnement 

distincts» (p. 135). 

2.3 .3 .5 Conclusion partielle sur la collaboration entre paraprofessionnels et 
enseignants 

En somme, les écrits recensés choisis portant sur les relations de travail entre les 

paraprofessionnels et les enseignants portent une attention particulière sur quatre 

principaux aspects qui entourent leur relation. Le premier aspect est le rapport inégal 

entre l'enseignant, qui a le rôle de superviseur ou de formateur, et le paraprofessionnel, 

qui a le rôle de supervisé ou du formé. Cet aspect est sans doute influencé par le second, 

c'est-à-dire un besoin marqué dans la formation des paraprofessionnels. En effet, ces 

derniers finissent par être formés sur le terrain par des enseignants, qui eux, ne sont pas 
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formés pour les superviser. La confusion au sujet des rôles et responsabilités des 

paraprofessionnels et des enseignants est un troisième aspect de leur relation 

interprofessionnelle qui représente un défi important. Enfin, le quatrième aspect qui est 

déterminant dans leur travail d'équipe est la volonté des partenaires à travailler 

ensemble et la reconnaissance mutuelle des apports dans le travail. 

2.3.4 Érits sur la collaboration en contexte d'intégration en classe ordinaire 

Les études ayant été conduites auprès d'acteurs travaillant avec des élèves intégrés en 

classes ordinaires nous informent quant à la collaboration entre les enseignants et les 

TES ou paraprofessionnels dans ce contexte particulier. Par exemple, l'étude 

ergonomique de Delisle (2009), conduite au Québec, révèle que les services 

complémentaires impliquent une dimension collective importante en contexte 

d'intégration scolaire où les TES doivent inévitablement se coordonner entre eux et 

avec les enseignants. Toujours au Québec, Paquet (2008) démontre que les TES 

travaillant à l' intégration des élèves ayant un trouble du spectre de l' autisme agissent 

plus souvent en présence des enseignants et que leurs rôles principaux sont 1) le soutien 

à l' apprentissage, 2) le soutien à l'intégration scolaire et 3) la gestion des 

comportements. Par ailleurs, l'étude américaine de Burtch (2009) atteste que la 

planification semble être un défi plus grand entre enseignants réguliers et 

paraprofessionals qu'entre enseignants spécialisés et paraprofessionals. Quant à la 

perception que les enseignants ont des paraprofessionnels, les résultats d'un sondage 

auquel ont répondu 15 paraprofessionals et 42 enseignants indiquent qu'environ 60% 

des enseignants perçoivent les paraprofessionals comme étant bien formés pour 

intervenir avec les élèves ayant des besoins particuliers dans un contexte de classe 

ordinaire, alors que 26% croient le contraire et 7% croient que certains le sont et 

d'autres non (Niznick, 2010). De plus, 30% des enseignants de la même étude 

rapportent avoir vécu des difficultés liées à de la résistance de la part des 

paraprofessionals au regard de la gestion des comportements difficiles, de l' inaction 
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ou de la confrontation sur leurs méthodes. Enfin, la majorité des enseignants interrogés 

suggéraient d'allouer davantage de temps à la collaboration entre l'enseignant et le 

paraprofessional en contexte d' intégration scolaire. En somme, le défi des relations de 

collaboration entre enseignants et paraprofessionnels ou TES serait tout aussi important 

sinon plus complexe en contexte d'intégration d'élèves ayant des besoins particuliers 

en classe ordinaire. 

2.3.5 Conclusions générales de la recension 

Au terme de la recension, nous pensons que les écrits portant sur la collaboration entre 

les TES et les enseignants en milieu scolaire demeurent en petit nombre. Les résultats 

de la recension des écrits indiquent que les défis de la collaboration entre enseignants 

et TES sont également présents au sein des équipes d' enseignants et paraprofessionnels. 

Il y a des similitudes entre le TES et le paraprofessionnel à l'égard de leurs conditions 

d' emploi (précarité, faible reconnaissance et ambiguïté de leur rôle). Des distinctions 

importantes entre le contexte de travail des paraprofessionnels et celui des TES, telles 

que leur formation, leur supervision et leur champ disciplinaire portent à croire qu'il 

n'est toutefois pas possible de les comparer en tous points et qu'il demeure essentiel de 

s'intéresser aux TES dans leur contexte particulier pour mieux comprendre les défis 

que posent leurs interactions avec les enseignants. 

2.4 Interactions et sens donné par les TES et les enseignants à leur vécu de 
collaboration 

Tel qu' il a été souligné dans ce chapitre, la collaboration est un concept polysémique 

qui renvoie à de multiples définitions. Elle est parfois définie par des gestes bien 

concrets ( ex. : concertation), mais peut également être défini par des intentions ( ex. : 

sentiment de confiance ou de méfiance), ce qui la rend difficile à observer. Cependant, 

elle est concrétisée par« un processus d'interactions entre les acteurs, entre les acteurs 

et la structure organisationnelle, et entre ces deux éléments et des structures 

englobantes » (Robidoux, 2007, p. 13). En effet, la collaboration interprofessionnelle 
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suppose un degré important d' interactions, le préfixe inter renvoyant d'ailleurs à cet 

échange mutuel, à l'ouverture d' esprit et à un partage de l' espace que présuppose une 

interaction entre deux partis (Corneau-Vallée, 2015). Les interactions deviennent 

d'autant plus inévitables dans un environnement collectif et peuvent se transformer en 

collaboration (<l 'Amour et al. , 2005). Il est à noter que si la collaboration suppose 

inéluctablement des interactions, le contraire n' est pas pour autant vrai. 

L'interaction est comprise comme une expérience d'influence mutuelle étant vécue par 

un minimum de deux individus devant avoir conscience de « se socialiser ou d'être 

socialisés » (Simmel, 1981 , cité dans Le Breton, 2008, p. 51 ). Ainsi, l' interaction relie 

les uns aux autres et peut être définie comme deux personnes qui communiquent ou qui 

sont en situation de relation (Simmel, 1981, cité dans Le Breton, 2008). Il est important 

de noter qu'alors que « 1 'interaction doit inclure 1 'autre pour être, même son absence 

est en soi une interaction » (Lambert, 2016, p. 36). Les interactions peuvent donc être 

verbales et non verbales, renvoyer à des gestes et à des paroles, en présence de l'autre 

ou non. La collaboration peut alors s'observer par le biais de ces interactions (ex. : un 

parti applique ce qui a été décidé en commun lors d'un échange) et traduire de multiples 

interactions selon les contextes et le sens que leur donnent les acteurs. 

Considérant cela, nous croyons qu'il importe d'observer l'expérience et la 

signification donnée par les acteurs à leurs interactions sur le terrain pour mieux 

comprendre comment la collaboration se traduit au sein des équipes TES-enseignants. 

Nous étudierons ainsi la collaboration interprofessionnelle entre TES et enseignants 

par le biais de leurs interactions ( observées et rapportées) afin de mieux saisir comment 

celle-ci est vêcue et perçue. Le choix d'étudier la collaboration par le moyen des 

interactions relève à la fois de notre choix méthodologique de faire une étude de cas où 

le contexte est essentiel à la production du savoir et de notre démarche méthodologique 

à travers laquelle nous observerons des acteurs qui partagent une expérience mutuelle 
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d'influence, autant en présence de l'autre qu'en son absence, lesquels aspects seront 

présentés dans le prochain chapitre. 

2.5 Objectifs spécifiques de l'étude 

En conclusion de ce chapitre, il est possible d'affirmer que la collaboration est un 

concept à l'origine de plusieurs idées théoriques dont se sont inspirées les instances 

gouvernementales concernées par l'éducation québécoise pour définir, orienter et 

même prescrire des approches collaboratives aux acteurs du milieu scolaire. Les défis 

de la mise en œuvre des pratiques collaboratives sur le terrain ayant fait l'objet de 

maintes recherches, il demeure que l'un d'eux reste peu exploré, soit celui du travail 

partagé entre les enseignants et les TES dans leur mission commune d'intégration des 

élèves identifiés comme ayant des difficultés d'adaptation en classe ordinaire. Cela 

nous mène à l'établissement d'objectifs spécifiques qui précisent davantage la visée 

générale de cette étude qui est de décrire la collaboration vécue et perçue par deux 

dyades TES-enseignant en contexte d'intégration scolaire des élèves ayant une 

difficulté d'adaptation en classe ordinaire au primaire. Deux objectifs spécifiques 

distincts seront poursuivis : 

Objectif 1 : Décrire le contexte de collaboration entre les membres de deux dyades 
TES-enseignant vis-à-vis de l'intégration d'élèves identifiés comme ayant des 
difficultés d'adaptation en classe ordinaire au primaire. 

1.1 Décrire les conditions organisationnelles de l'école au regard de la 
collaboration TES-enseignant visant l'intégration d'élèves en difficulté 
d'adaptation en classe ordinaire. 

1.2 Décrire les représentations de la direction et des membres des dyades à 
propos des élèves en difficulté d'adaptation et de leur intégration en classe 
ordinaire. 
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Objectif 2 : Décrire les interactions des dyades TES-enseignant et le sens que donnent 
les TES et les enseignants à ces interactions dans le contexte de l'intégration d'un élève 
identifié comme ayant des difficultés d'adaptation en contexte de classe ordinaire. 

2.1 Décrire les interactions entre les TES et enseignants dans leur milieu de 
travail. 

2.2 Décrire les représentations qu'a chaque TES au regard des dimensions de 
sa collaboration avec l'enseignante qui accueille un élève en difficulté 
d'adaptation dans sa classe. 

2.3 Décrire les représentations qu'a chaque enseignante au regard des 
dimensions de sa collaboration avec la TES en soutien à l'intégration d'un élève 
en difficulté d'adaptation dans sa classe. 

2.4 Décrire les représentations qu'ont les TES et les enseignantes au regard de 
l'impact de leur collaboration sur l'intégration en classe ordinaire d'un élève 
identifié comme ayant des difficultés d'adaptation. 
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CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE 

Ce troisième chapitre présentera la démarche méthodologique qui a été empruntée pour 

conduire notre étude exploratoire. Sa visée est descriptive/interprétative au regard de la 

collaboration vécue et perçue par les TES et les enseignants en contexte d'intégration 

scolaire d'élèves en difficulté d'adaptation. Seront d'abord définies les assises 

épistémologiques de notre approche et les grandes lignes de notre méthodologie, à savoir 

l'étude de cas multiple. Il sera ensuite question de la démarche de recherche. Dans cette 

section, le processus de sélection des participants, la collecte, le traitement et l'analyse 

thématique des données ainsi que les considérations éthiques retenues tout au long du projet 

seront exposés. 

3 .1 Posture épistémologique : l'approche qualitative/interprétative 

La recherche qualitative/interprétative puise ses origines dans le courant interprétatif de la 

recherche qui soutient l'idée de Max Weber selon laquelle il faut d'abord comprendre les 

situations sociales pour étudier les sciences humaines (Crotty, 1998 cité dans Savoie-Zajc 

et Karsenti, 2011 ). La recherche dite qualitative/interprétative est caractérisée par une 

vision de la réalité qui, selon Savoie-Zaj c et Karsenti (2011, p. 115), « est construite par 

les acteurs d'une situation ». Ces derniers auteurs notent l'importance de ne pas distancier 

le savoir des contextes auxquels il est rattaché. En effet, le sens de ce qui est observé et des 

données qui sont produites par la recherche est établi selon l'interprétation que font les 

gens de leur expérience; c'est la manière dont ils construisent leur univers et la 

signification qu'ils accordent à leur expérience qui intéresse le chercheur (Crotty, 1998, 

dans Merriam, 2009). D'ailleurs, d'après Savoie-Zajc (2011), la proximité de la démarche 
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de recherche avec la réalité des acteurs est l' une des deux caractéristiques essentielles qui 

légitiment la pertinence de la recherche de type qualitative/interprétative en éducation. 

Selon l' auteure, ce genre de démarche favorise une production d 'un savoir intimement lié 

au contexte dans lequel il est produit, ce qui rend les résultats accessibles pour les 

participants, résultats qui ne sont valides que si ces derniers les comprennent aisément et 

s'y reconnaissent. D' ailleurs, la richesse des descriptions est essentielle en recherche 

interprétative/qualitative (Merriam, 2009). En ce qui concerne la seconde caractéristique 

de la recherche qualitative, Savoie-Zajc (2011 , p.126) ajoute qu'il est indispensable de tenir 

compte des interactions vécues entre les acteurs ainsi qu' entre ceux-ci et leur milieu, car 

elles sont au cœur de toute réalité interactive étudiée : 

La démarche souple et émergente de la recherche qualitative/interprétative permet 
au chercheur de comprendre, de l ' intérieur, la nature et la complexité des 
interactions d' un environnement spécifique, et d' orienter sa collecte de données en 
tenant compte de la dynamique interactive du site de recherche. 

Selon Merriam (2009), le chercheur demeure, dans ce type de recherche, le premier 

instrument en ce que sa personne, ses biais, son expérience et son regard contribuent à 

forger la collecte et l' interprétation des données. Contrairement à d'autres approches plus 

positivistes, l' auteure affirme qu'au lieu de chercher à évincer ses propres biais, le 

chercheur se doit plutôt d' identifier en quoi ceux-ci ont un impact sur le cours de son étude. 

3 .2 Approche méthodologique 

3.2.1 L'étude de cas 

La méthodologie que nous avons choisie, afin d'étudier les manifestations de la 

collaboration TES-enseignant, est l' étude de cas. Newby (2010) suggère que la conduite 

d'une étude de cas peut servir à illustrer un phénomène commun, telle l'organisation du 

travail en dyade TES-enseignant dans les écoles primaires où l'on souhaite intégrer des 

élèves en difficulté en classe ordinaire. Trois auteurs, Merriam, Stake et Yin, sont reconnus 

pour leurs perspectives théoriques au sujet de cette méthodologie ; ces derniers 

caractérisent différents types d'études de cas selon la nature, l' objectif et la forme des 
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résultats escomptés et campent leurs définitions selon leur distance respective face aux 

perspectives épistémologiques positiviste, critique et interprétative (Karsenti et Demers, 

2011). 

Karsenti et Demers (2011) ont procédé à une analyse des travaux de Merriam, Stake et Yin 

sur l'étude de cas. Après consultation de leurs ouvrages (Merriam, 1988, 2009 ; Stake, 

1995 ; Yin, 1984, 1994, 2003 ), nous arrivons aux mêmes conclusions. Yin ( 1994) entrevoit 

l'étude de cas à partir d'une posture épistémologique positiviste. Pour ce dernier (2003), 

l'étude de cas relève d'une recherche empirique qui veut décrire et expliquer un phénomène 

dans le but de confirmer ou d'infirmer des hypothèses, d'enrichir ou de créer des modèles 

théoriques, d'évaluer des programmes ou de quantifier des données descriptives (Karsenti 

et Demers, 2011). Par ailleurs, la généralisation n'est pas une visée qu'exclut l'auteur 

(1994). Du reste, contrairement à Merriam (1998) et à Stake (1995), Yin (2003) considère 

que les instruments de mesure doivent être pensés adéquatement en fonction des concepts 

à l'étude (validité de construit), à la manière des sciences naturelles et de la recherche 

expérimentale, rapportent Karsenti et Demers (2011). Si l'on considère que le but premier 

de notre étude n'est pas de concevoir ou de généraliser des théories, mais plutôt de 

s'intéresser aux éléments communs et aux particularités de deux cas spécifiques (Van der 

Maren, 2004 ), notre approche méthodologique ne reflète pas la pensée de Yin. 

Karsenti et Demers (2011) présentent les deux principaux protagonistes de l'étude de cas 

comme ayant des visions qui relèvent davantage du courant interprétatif. Les approches de 

Merriam (1998) et Stake (1995) ont plusieurs éléments en commun. D'une part, ces auteurs 

reconnaissent que l'étude de cas permet une description détaillée d'un système restreint et 

s'intéressent aux interactions entre les variables contextuelles qui le définissent 

particulièrement. Par exemple, Merriam (2009) emprunte le terme anglais bounded pour 

définir l'importance des particularités de la délimitation du contexte de l'objet à l'étude et 

Stake (1995) établit que l'unicité, la spécificité et la définition d'un système limité (à un 

temps, un lieu ou une activité) sont des qualités recherchées pour l'édification d'un cas. 

D'autre part, les deux auteurs admettent la nature heuristique de la méthode en ce qu'elle 
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vise une compréhension approfondie du phénomène étudié et du sens des interactions qui 

le constituent (Karsenti et Demers, 2011 ). En effet, selon Merriam (1998) et Stake (1995), 

l 'étude de cas se prête bien à la recherche qualitative, car elle a pour objectif de saisir la 

complexité d'un cas ou d'un phénomène dans un contexte, et ce, par l' entremise d'un 

examen conduit en profondeur. Par ailleurs, ni l'un ni l' autre de ces auteurs ne vise la 

généralisation ; ils valorisent plutôt la compréhension du cas dans son contexte en portant 

une attention sur les éléments d' intérêt qu'offre celui-ci (Karsenti et Demers, 2011). De 

plus, l' émission d'hypothèses de départ ne figure pas dans l'étape préparatoire à la 

recherche selon Stake (1995) et Merriam (1998), car la formulation de propositions 

hypothétiques peut restreindre l' intérêt du chercheur par rapport au cas qui s' en retrouve 

limité et peut influencer l'interprétation des données. 

Le questionnement du chercheur serait influencé par le bagage de ce dernier, selon 

Merriam (1998) et Stake (1995). Leurs positions diffèrent toutefois sur la nature du bagage, 

provenant de l'expérience ou des bases théoriques du champ disciplinaire, respectivement. 

Contrairement à Merriam (1998), Stake (1995) considère de combiner les méthodes 

quantitative et qualitative pour l'étude de cas; l ' approche de Merriam (1998) se distingue 

de par l'intérêt qu'elle accorde à la théorisation ancrée pour formuler de nouvelles théories. 

C'est pour une approche hybride de l' étude de cas, trouvant ses sources à la fois dans les 

propositions théoriques de Merriam (1998; 2009) et de Stake (1995), que nous avons opté. 

Notre posture épistémologique interprétative et nos méthodes qualitatives rejoignent 

considérablement la vision de ces deux auteurs. Leur vision particulariste rejoint notre 

souhait de considérer les spécificités du contexte unique à chaque dyade. De plus, les 

propositions de ces auteurs sont cohérentes avec l'approche inductive-déductive de notre 

analyse. Par exemple, la recension des écrits (Merriam, 1998) et la conceptualisation de 

l'objet à l' étude (Stake, 1995) offrent des pistes pour l' analyse et permettent de confronter 

les données réelles à la théorie existante, alors que l' adaptation de la problématique (Stake, 

1995) et l'émission des hypothèses au cours de la collecte de données (Merriam, 1998) 

permettent la souplesse nécessaire à la progression de notre analyse inductive. Nous avons 
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à la fois interprété les données par l'élaboration de thèmes et de catégories (Merriam, 1998) 

et formulé des affirmations à partir des cas (Stake, 1995). 

3.2.2 L'étude de cas multiple 

L'étude de cas sous la forme multiple ou collective renvoie à l'étude de deux cas et plus 

par chercheur (Bodgan et Biklen, 2006). Elle sert à investiguer davantage un phénomène, 

permettant ainsi de relever des caractéristiques communes, si présentes, parmi les cas 

étudiés (Stake, 1995). Le phénomène à l'étude peut être illustré par des cas semblables ou 

divergents. Selon l'objectif de la recherche, des cas différents permettent de s'intéresser 

aux éléments de transférabilité des résultats dans plusieurs contextes, alors que des cas qui 

se ressemblent davantage permettent d'aller plus en profondeur pour étudier un phénomène 

dans un même contexte. D'après Stake (1995), il est préférable de sélectionner l'exemple 

d'un phénomène, c'est-à-dire un cas typique qui est représentatif d'une situation vécue par 

d'autres. En ce sens, le choix des cas provient de la présomption qu'ils aideront à 

comprendre une palette plus large de cas similaires, délimités selon les mêmes critères, 

établit-il. Il ne faut toutefois pas confondre cette présomption avec l'idée de généralisation, 

car, comme le spécifie Van der Maren (2014), l'une des limites de l'étude de cas est la 

transférabilité due au fait que le contexte préexistant à toute situation est changeant d'un 

cas à l'autre : 

Le croisement de plusieurs cas ne constitue pas une forme d'évaluation de la fidélité 
ou de la transférabilité; il n'est pas équivalent à l'augmentation du nombre des 
sujets des échantillons d'une étude statistique. Il sert seulement de base à une 
démarche permettant d'abstraire des traits ou des facteurs communs qui fonderont 
l'induction d'une compréhension plus fine de ce qui est partagé par les différentes 
situations (p. 23 8). 

Enfin, bien que l'étude de cas multiple permette l'identification de caractéristiques 

communes aux cas représentant le phénomène d'intérêt, il est préférable de se concentrer 

d'abord sur la singularité d'un seul cas, puis de le comparer aux autres par la suite 

(Moscovici et Buschini, 2003). 
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L'étude de cas multiple est le modèle que nous avons suivi pour mieux comprendre le sens 

que donnent à leurs interactions les enseignants et les TES qui travaillent en dyade. En 

effet, notre projet de recherche a pris la forme de deux études de cas. Chaque cas représente 

une dyade composée d'une TES et d'une enseignante travaillant auprès d'un élève en 

difficulté d'adaptation intégré en classe ordinaire. Les deux cas proviennent de la même 

école primaire où les conditions organisationnelles de la collaboration TES-enseignant ont 

également été explorées. Notre choix de conduire une étude sur les cas de deux dyades 

partageant le même contexte organisationnel concorde avec nos objectifs de recherche à 

visée descriptive et avec l'approche méthodologique choisie consistant à mener une 

démarche d'analyse s'appuyant sur une description riche et détaillée du phénomène 

(Merriam, 1998). Il nous apparaissait intéressant d'observer deux dyades TES-enseignant 

travaillant auprès d'élèves de cycles différents. De plus, notre approche méthodologique 

encourage l'idée selon laquelle il n'existe pas une collaboration, mais des situations de 

collaboration (Garcia et Marcel, 2011 ; Little, 1990; Larivée et al., 2006) entre TES et 

enseignants, car le contexte est propre aux acteurs en situation (Van der Maren, 2014). 

L'étude de cas multiple implique une analyse inter-cas qui met en lumière les similitudes 

et les différences des situations de collaboration TES-enseignante, ainsi que les éléments 

qui facilitent et posent obstacle à cette collaboration. L'analyse inter-cas implique un 

contrôle du facteur « école », ce qui permet de faire ressortir les spécificités liées aux 

dimensions de la situation de collaboration de chaque dyade TES-enseignante en 

s'intéressant particulièrement aux personnes qui collaborent et à leurs relations pour fins 

de comparaison. En somme, dans la mesure où nos objectifs étaient de « comprendre la 

signification que les acteurs attribuent à leurs pratiques » (Martineau, 2005, p. 7), d'étudier 

les cas dans leur milieu le plus naturel possible (Merriam, 2009) et de produire un savoir 

que nous savons rattaché à un contexte spécifique, l'étude de cas multiple s'arrime bien au 

processus de notre recherche qualitative/interprétative. 

3.3 Procédure de recherche 

Notre procédure de recherche comprend le processus de sélection des participants, la 

collecte de données sur le terrain, le traitement et l'analyse de ces données. Les unités 
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d'analyse primaires sont les dyades, car les enseignantes et les TES représentent les acteurs 

centraux de notre étude. Les unités d 'analyse secondaires sont les deux directrices, 

lesquelles représentent les acteurs périphériques, ainsi que la documentation servant à offrir 

des éléments supplémentaires sur l' organisation du travail en dyade. Les éléments fournis 

par les enseignantes, TES et directrices ont contribué à documenter les deux études de cas. 

Un aperçu global de notre procédure est présenté au tableau 3.1. 



Objectifs/ Justification 

Méthodologie 

Contexte de recherche 

Participants 

Méthodes de collecte de données 

Méthodes d'analyse des données 

Tableau 3.1 Aperçu de la recherche 

Décrire les conditions organisationnelles de la collaboration TES-enseignante 
Décrire les interactions entre les membres des dyades TES-enseignante 
Décrire les perceptions qu'ont les TES et les enseignantes de leur collaboration en dyade 
Décrire les perceptions qu'ont les TES et les enseignantes de l'impact de leur collaboration sur l'intégration des 
élèves identifiés en difficulté d'adaptation intégrés en classe ordinaire 

Étude de cas 

Phénomène : la collaboration perçue et vécue par les dyades TES-enseignante dans leur travail auprès des 
élèves identifiés en difficulté d'adaptation intégrés en classe ordinaire au primaire 
Cas: dyades TES-enseignantes de l'école des Millefeuilles 
Unités d'analyse primaires : TES et enseignantes 
Unités d'analyse secondaires : directrices, documentation au regard de l'organisation du travail en dyade 

École primaire des Millefeuilles : 

Cas A: 

Grande région de Montréal 
Milieu défavorisé (indice de défavorisation au neuvième rang décile) 
École visitée en avril et mai 2017 

Adèle (ENS.) 
Agathe (TES) 

Collecte de documents 

Cas B: 

Britanie (ENS.) 
Béatrice (TES) 

Entretiens semi-dirigés (enseignantes, TES, directrices) 
Observation en milieu de travail et notes de terrains 

Directrices : 

Francine (principale) 
Martine (adjointe) 

Analyse thématique : analyse de chacun des cas, suivie d'une analyse inter-cas. 

89 
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3 .3 .1 Sélection et recrutement des participants 

La justification de la sélection des participants dans une étude de cas est à considérer 

particulièrement (Newby, 2010). Les deux TES participants devaient être attitrés au 

soutien à l'intégration d'élèves en difficulté d'adaptation dans une école primaire. Puis, 

selon l'éventualité où les TES correspondaient aux critères de sélection et se portaient 

volontaires pour participer à l'étude, le choix des enseignants s'est fait selon: 1) la 

présence dans leur classe d'un élève identifié comme ayant une difficulté d'adaptation 

qui est suivi par le ou la TES ; 2) le cas échéant, la volonté de l'enseignant à participer 

à l'étude; et 3) l'accord parental pour que l'élève participe à l'étude indirectement. 

Pour répondre aux objectifs de la recherche, les TES et enseignants ne pouvaient être 

en suppléance ni sous contrat de travail ponctuel et de courte durée. 

La toute première étape de recrutement des participants fut d'obtenir l'accord de la CS 

en la personne de la directrice adjointe aux services complémentaires. Nous avons 

bénéficié de l'aide d'une conseillère pédagogique pour approcher des participants 

potentiels de l'école des Millefeuilles en guise de premiers contacts. Cette dernière 

nous a mis en contact par courriel avec deux TES de différentes écoles, ce qui nous a 

servi de point de départ pour le reste du recrutement. Il est à noter que le recrutement 

a été entièrement conduit par l'étudiante-chercheuse de sorte qu'aucune influence 

indue ne soit vécue par les participants potentiels. Par ailleurs, la chercheuse a tenu un 

journal de bord afin de conserver les traces de chaque étape de la démarche de 

recrutement. 

Le premier contact ayant été l'une des TES de l'école répondant aux critères 

d'inclusion dans l'étude, nous nous sommes assurés d'obtenir l'aval de la directrice 

principale avant de poursuivre le recrutement en avril 2017. La directrice a signé la 

lettre d' information et de consentement (voir Appendice A). Puis, nous avons procédé 

au recrutement des participants pour le cas A. Des échanges par courrier électronique 
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avec la TES ont mené à une rencontre à l' école des Millefeuilles avec elle et trois 

enseignantes. Cette rencontre avait pour premier but d' informer la TES et les 

enseignantes sur le projet de recherche et sur les considérations éthiques liées à leur 

participation. Le second objectif de la rencontre était de déterminer la dyade 

participante. Comme les trois enseignantes présentes souhaitaient toutes participer, 

c'est au sort que l'enseignante de la dyade A a été choisie. La dyade formée d'Agathe 

et d' Adèle20 a alors officialisé son désir de participer au projet en signant un formulaire 

de consentement prévu à cet égard (voir Appendices B et C). Dans les jours qui ont 

suivi la rencontre, Adèle et Agathe ont sélectionné un élève en difficulté d' adaptation 

dont l' intégration dans la classe d'Adèle avait nécessité un soutien de la part d'Agathe. 

Un formulaire de consentement a été envoyé aux parents de l'élève, qui ont donné leur 

accord pour la participation indirecte 21 de leur enfant, Alexis, dans le projet de 

recherche (voir Appendice D). Une lettre présentant le projet a aussitôt été envoyée aux 

parents des élèves de la classe d'Adèle pour leur expliquer la présence de l'étudiante-

chercheuse en classe (voir Appendice E). 

Comme le recrutement de la dyade B a pris place après la collecte de données auprès 

de la dyade A, la TES que nous avons approchée, Béatrice, connaissait déjà un peu le 

projet. De même que pour le premier cas, nous avons rencontré les participantes en mai 

2017 pour mieux les informer sur les détails du projet, leurs droits, ainsi que pour 

obtenir leur consentement et déterminer les dates de la collecte. Contrairement au 

20 Tous les noms de participants sont des pseudonymes. 

21 Les deux élèves identifiés comme étant en difficulté d'adaptation ne sont pas des participants directs 
dans cette étude, mais bien les sujets choisis permettant l' étude de la collaboration entre les TES et les 
enseignants dans un contexte d'intégration. Ils représentent en quelque sorte l' élément pivot de la dyade, 
selon l' angle choisi pour cette étude. Ainsi, la collecte de données concerne exclusivement les actions et 
les perceptions des adultes. 
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premier cas, la TES a invité une seule collègue enseignante avec qui elle désirait 

participer au projet. La TES, Béatrice, ainsi que l'enseignante, Britanie, ont toutes deux 

accepté de prendre part au projet en signant les formulaires de consentement (voir 

Appendices B et C). Elles ont par la suite identifié un élève en difficulté d'adaptation 

de la classe de Britanie. L'enseignante a aussitôt fait parvenir un formulaire de 

consentement à ses parents qui nous ont permis de poursuivre le projet (voir 

Apprendice D). Les parents des élèves de la classe de Britanie ont également reçu une 

lettre les informant sur le projet de recherche, pour expliquer la présence de la 

chercheuse en classe (voir Appendice E). 

3 .3 .2 Collecte de données 

Des détails, qui relèvent du familier, imperceptibles à l'œil du chercheur (comme des 

indices de collaboration) le deviennent lorsque des méthodes sont empruntées pour les 

enregistrer (Denzin et Lincoln, 2005). Pour ce faire, la recherche qualitative se prévaut 

de plusieurs méthodes qui permettent une collecte systématique des données rattachées 

à l'objet d'étude par triangulation méthodologique (Merriam, 1998). Trianguler les 

données recueillies permet d'accroître la qualité scientifique d'une étude de cas 

multiple (Savoie-Zajc, 2011 ). Ainsi, notre collecte de données sur le terrain se 

subdivise en trois méthodes, soit l'entretien, l'observation et le recueil de documents, 

respectant ainsi l'approvisionnement en sources multiples préconisé pour l'étude de 

cas (Merriam, 1998, 2009 ; Stake, 1995). 

3.3.2.1 Entretiens 

L'entretien est une méthode de collecte de données qui s'insère judicieusement dans la 

visée interprétative de cette étude. Pour reprendre les mots de Van der Marren (2004), 

l'entretien permet d' « obtenir des informations sur les perceptions, les états affectifs, 

les jugements, les opinions, les représentations des individus, à partir de leur cadre 

personnel de référence et par rapport à des situations actuelles » (p. 312). C'est à mi-



93 

chemin entre le questionnaire et la conversation que se trouve le type d'entretien que 

nous avons choisi : l'entretien semi-dirigé. De la sorte, des schémas d'entretien 

thématiques, construits à partir des concepts théoriques définis dans la présente étude 

(voir Appendices F, G et H), suggéraient un ordre réfléchi dans les questions posées, 

assurant ainsi une constance d'un entretien à l'autre (Savoie-Zajc, 2011). En outre, les 

conversations pouvaient prendre les détours imposés par les intérêts et les propos 

imprévisibles tenus par les interviewées, ce qui a enrichi d'autant plus les propos 

enregistrés. Dans notre étude, des entretiens semi-dirigés ont été conduits auprès des 

directrices, enseignantes et TES. À ces entretiens semi-dirigés se sont ajoutés des 

échanges plus informels durant lesquels les participantes ont fait des verbalisations 

spontanées sur leur travail durant les journées d'observation. Tous les entretiens ont 

pris place sur le lieu de travail ainsi que sur le temps personnel des participantes. 

En premier lieu, un court entretien semi-dirigé d'environ 20 minutes était prévu avec 

la directrice de l'école. Toutefois, à la demande de cette dernière, la directrice adjointe 

s'est ajoutée à l'entretien pour combler l'absence momentanée de la directrice 

principale dû à un imprévu administratif22 . L'entretien a donc été plus long que prévu 

(environ 50 minutes), avec l'aval des directrices. Cet entretien a permis de recueillir de 

l'information au sujet de la vision de la direction de l'école sur l'intégration scolaire 

des élèves en difficulté d'adaptation, ses priorités d'action, ainsi que son rôle dans leur 

intégration. Les directrices ont également offert leur point de vue sur l'organisation du 

travail en dyade TES-enseignant dans leur école et sur les conditions qui facilitent et 

22 La directrice adjointe a lu et consenti aux paramètres de la recherche par l'entremise d'une copie du 
formulaire de consentement adressée à la direction de l'école des Millefeuilles (voir Appendice A). Elle 
a également été mise au courant de l'implication de sa participation, de ses droits et des détails du projet. 
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posent obstacle à leur collaboration en vue de l'intégration des élèves en difficulté 

d'adaptation à l'école des Millefeuilles. 

En second lieu, des entretiens individuels semi-dirigés d'environ une heure ont été 

conduits auprès des TES et des enseignantes et enregistrés à l'audio. Ces entretiens ont 

eu lieu au début de la semaine d'observation. L'entretien avec l'enseignante du cas B 

s'est déroulé sur deux journées dans la semaine d'observation. Chaque participante 

devait remettre une fiche informative ( données démographiques et reliées à 

l'expérience professionnelle) qu'elle avait reçue lors de notre première rencontre, 

dûment remplie ( voir Appendices I et J). Un retour sur cette fiche était fait avec chacune 

en début d'entretien. Puis, l'entretien portait sur les représentations de la TES et de 

l'enseignante quant à sa vision de l'intégration scolaire, des élèves en difficulté 

d'adaptation et des dimensions de son travail en dyade. Ces entretiens exploratoires ont 

guidé la suite de la collecte des données, en ce qu'ils ont pourvu des éléments de 

contexte aidant la chercheuse à comprendre davantage ce qu'elle a observé par la suite. 

En troisième lieu, la chercheuse s'est parfois entretenue de façon informelle avec les 

participantes pour leur demander d'expliquer leurs paroles et gestes ou encore de réagir 

aux paroles et aux gestes de leur collègue. Ces échanges pouvaient avoir lieu après un 

moment d'intervention auprès de l'élève intégré, à la fin de la journée ou simplement 

lors d'une période de disponibilité des participantes. Ces entretiens ont donc permis de 

faire des retours sur les situations observées et de récolter la perception des enseignants 

et des TES sur des situations données. Les questions posées aux participants étaient de 

l'ordre suivant: « J'ai observé que vous ... Pouvez-vous m'expliquer pourquoi ... ? » ou 

encore« Lors de votre échange avec ... que vouliez-vous dire par. .. ? ». Ces entretiens 

informels ont parfois fait l'objet d'enregistrements, alors que certaines verbalisations 

spontanées (Delisle, 2009) étaient notées à l'écrit. Les entretiens informels enregistrés 

comptent une rencontre entre les membres de la dyade A entourant le PI de l'élève ainsi 
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qu'un entretien informel qui a clôturé la semaine d'observation. Ce surcroît 

d'informations a servi à enrichir les données d'observation. 

3 .3 .2.2 Observations 

L'observation est le second mode de collecte de données choisi, car il prend place 

directement au lieu et en même temps que s'acte le phénomène observé, permettant le 

contact direct avec celui-ci (Merriam, 2009). C'est en tant qu'observatrice participante 

que la chercheuse a procédé à ses études de cas à l'école des Millefeuilles. Selon 

Savoie-Zajc (2011), l ' observation participante offre au chercheur la possibilité de 

questionner les acteurs observés sur le sens qu'ils donnent à leurs discours et à leurs 

actions. Par exemple, les entretiens informels aux pauses et en fin de journée et les 

verbalisations spontanées des TES et des enseignantes sont une valeur ajoutée aux 

entretiens semi-dirigés et aux observations dans notre étude. Il faut toutefois noter que 

le degré d'implication de la chercheuse a été consciencieusement déterminé de manière 

à altérer ou influencer le moins possible le cours habituel des choses (Van der Marren, 

2004). En particulier, la chercheuse n'est pas intervenue auprès des élèves et n'a pas 

participé aux activités (Gold, 1957). Les actions qui étaient une résultante évidente de 

sa présence ont été consignées pour les considérer dans l' interprétation des données. 

Les observations ont été conduites sur une durée de quatre jours complets dans une 

même semaine pour chacun des cas, avec trois semaines d'intervalle entre chaque 

collecte23 . Ainsi, nous avons suivi les recommandations de Bodgan et Biklen (2007) 

selon lesquelles il est préférable de faire la collecte de données sur un terrain d'étude à 

23 Les observations ont été conduites du mardi 18 avril au vendredi 21 avri 1 2017 inclusivement dans le 
cas de la dyade A (Adèle et Agathe) et du lundi 8 mai au vendredi 12 mai 2017 (excluant mercredi 10) 
dans Je cas de la dyade B (Britanie et Béatrice). 
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la fois pour éviter la confusion entre les contextes, les participants et les données. 

Recueillir des données sur le cours d'une semaine a permis d'observer les acteurs dans 

la majorité de leurs activités hebdomadaires habituelles. 

Dans chaque cas, les interactions entre l'enseignante et la TES et les paroles et gestes 

de ces ad4ltes auprès de l'élève en difficulté d'adaptation ont été l'objet principal des 

observations. La chercheuse a décidé de suivre principalement l'élève afin d'observer 

les adultes intervenant auprès de lui, soit d'observer en classe lorsqu'il y était et 

d'observer en dehors de la classe lorsqu'il en sortait. En prenant bien soin de demeurer 

discrète et de garder une distance appropriée, la chercheuse a ainsi pu observer le 

maximum d'interactions impliquant les adultes entre eux et auprès de l'élève. Il est à 

noter que seules les paroles et les actions des adultes participantes ont été consignées, 

en plus de quelques notes explicatives sur le contexte dans lequel prenaient place les 

faits observés. La chercheuse avait accès à la classe et aux autres lieux d'intervention 

éducative dans l'école (ex.: corridor, cour d'école, gymnase, local des TES) afin de 

consigner des notes d'observation. Toutefois, elle était positionnée en retrait et évitait 

d'amorcer ou d'encourager toute interaction avec les non-participants en pl us de limiter 

ses échanges avec les participantes aux périodes où elle n'était pas en observation24. 

L'inscription chronologique des faits observés s'est faite à l'aide d'une grille 

d'observation technique (voir Appendice K) construite a priori à l'aide des bases 

théoriques établies dans le second chapitre sur le concept de collaboration et selon les 

éléments d'observation proposés par Merriam (2009). Le tableau 3.2 expose les 

24 Les postes d'observation de la chercheuse, lorsque l'élève était en classe, sont indiqués aux figures 
4.1 et 4.2. 
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propositions de Merriam (2009, p.120-121) et les éléments concrets liés à notre 

contexte d'observation qui y sont rattachés. 

Tableau 3.2 Éléments clés à observer 

Éléments clés à Exemples concrets des éléments clés à observer dans notre étude 
observer selon 
Merriam (2009) 

Contexte physique - Classe - Coin calme 
- Local des TES - Salon du personnel 
- Corridor - Cour d'école 
- Gymnase 

Acteurs principaux - Enseignants - Autres membres du personnel qui 
- TES influencent la collaboration TES-
- Direction d'école enseignant (ex. : autres TES) 

Activités et interactions - Interactions TES-enseignant - Paroles et gestes des participantes 
- Interactions TES- entre elles et auprès de l'élève en 

enseignant-élève difficulté d'adaptation 
- Interactions TES-élève 

Échanges - Objectif - Caractère formel ou informel 
- Contenu - Emplacement 
- Forme - 1 nterlocuteurs 
- Fréquence - Langage 
- Durée 

Facteurs subtils - Interactions, activités et - Connotation des mots empruntés 
évènements non planifiés par les TES et enseignants 

- Communication non verbale - Gestes discrets 
TES- enseignant - Ce qui n'arrive pas 

- Symbolisme des mots 
empruntés par les TES et 
enseignants 

Comportement de la - Effets perçus de la présence 
chercheuse de la chercheuse in situ 

Tel que l'énonce Savoie-Zajc (2011, p. 134-135): « le chercheur peut préparer et 

amorcer son observation avec des points de repère en tête, des définitions conceptuelles 

[ ... ], mais c'est véritablement sur le site même que le chercheur raffine son outil 
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d'observation ». Ainsi, la chercheuse a développé une légende de symboles pour 

gagner du temps et repérer facilement les questions à poser aux participantes et elle a 

fait des croquis pour observer des aspects physiques des lieux. 

3 .3 .2.3 Documents 

La collecte de documents est une méthode qui permet de récolter des sources 

secondaires externes aux participants, par exemple, des documents déjà accessibles au 

public (Newby, 2010). Selon le cas, la collecte de documents demande peu 

d'investissement de la part des participants qui ne font que fournir ces documents au 

chercheur tandis qu'elle peut donner accès à des descriptions riches à propos des 

représentations des acteurs qui ont produit ces documents (Bodgan et Biklen, 2007). 

Dans notre étude, afin de documenter le contexte organisationnel de l'école autour de 

l'intégration des élèves en difficulté d'adaptation, nous avons visité les sites Internet 

de la CS et de l'école concernée. Le projet éducatif n'étant pas disponible en ligne, 

nous n'y avons donc pas eu accès. De plus, étant donné la récente arrivée des directrices 

lors de notre collecte de données, celles-ci n'avaient pas été impliquées dans 

l'élaboration du projet éducatif. Elles nous ont plutôt parlé de leur vision de l'école en 

entretien. Puis, pour chaque cas, une copie du PI de l'élève intégré ainsi que d'autres 

documents liés au système de l'élève nous ont été remis (ex. : système d'émulation, 

feuille de route). Nous avions obtenu l'accord parental à cet égard. En outre, les fiches 

informatives susmentionnées et rassemblant des informations sociodémographiques à 

propos des participantes sont un autre exemple du matériel écrit récolté. 

Les notes évolutives des TES étaient un autre artéfact sur la liste des documents à 

récolter. Selon un rapport d'analyse de la situation de travail des TES (MÉQ, 1999b), 

l'une des tâches effectuées en milieu de travail, et spécifiquement en soutien aux 

personnes en processus d'intégration, est de rédiger des notes évolutives. Celles-ci 



99 

relèvent de la compétence à « relever des renseignements relatifs aux comportements 

d'une personne » propre au programme de formation des TES, soit de: 1) formuler ses 

observations sur des compm1ements ; 2) formuler ses observations sur une séquence 

de comportements ; et 3) respecter la pertinence, la cohérence et la clarté de 

l'information (MÉQ, 2004, p. 69). Selon ces informations, nous croyons que les notes 

évolutives des TES pour la période d'observation auraient permis un second regard 

rédigé de façon « objective » sur les évènements et les séquences de comportements 

observés dans une période donnée. Elles auraient également contribué à comprendre le 

sens donné aux évènements par les TES. Bien que nous ayons obtenu le consentement 

des parents des élèves concernés, de la TES ainsi que de la direction pour avoir accès 

à une copie de telles notes évolutives, celles-ci n'étaient pas disponibles au moment de 

la collecte et n'ont pas pu être utilisées. Enfin, un sommaire des données recueillies est 

présenté aux tableaux 3.3 et 3.4. 
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Tableau 3.3 Sommaire des données recueillies auprès des participantes 

Description Type de données Source Justification Code 

Entretien semi-dirigé Verbatim d'entretien Direction d'école : Enquêter sur les représentations de la direction Dir.entretien 
direction d'école - principale (Francine) (conditions organisationnelles de collaboration 

- adjointe (Martine) TES-enseignants pour l'intégration d'un élève) 

Entretiens individuels Verbatim des TES: Enquêter sur les représentations des TES (vision Tes.a.entretien 
semi-dirigés TES entretiens - cas A (Agathe) de l'intégration scolaire, des élèves en difficulté Tes.b.entretien 

- cas B (Béatrice) d'adaptation et des dimensions de leur travail en 
dyade) 

Entretiens individuels Verbatim des Enseignantes : Enquêter sur les représentations des Ens.a.entretien 
semi-dirigés entretiens - cas A (Adèle) enseignantes (vision de l'intégration scolaire, des Ens.b.entretien 
enseignantes - cas B (Britanie) élèves en difficulté d'adaptation et des 

dimensions de leur travail en dyade) 

Verbalisations Verbatim de propos TES du cas B (Béatrice) Recueillir de l'information supplémentaire sur le Tes.b.vs1 
spontanées rapportés sens que les participantes accordent à leurs Tes.b.vs2 

spontanément pratiques 

Rencontre de Verbatim de rencontre Dyade A (Adèle et Agathe) Recueillir de l'information sur une rencontre a.rencontre.planif 
planification formelle de planification observée entre les 

membres de la dyade 

Entretien semi-dirigé Verbatim de rencontre Dyade A (Adèle et Agathe) Enquêter sur les représentations des membres a.rencontre.clôture 
informel de la dyade sur leur travail d'équipe lors d'une 

rencontre école-famille et sur leur vision globale 
des évènements de la semaine 

Document écrit Fiches informatives TES (Agathe et Béatrice) Recueillir de l'information additionnelle sur les Tes.a.fiche 
Enseignantes (Adèle et données démographiques et reliées à Tes.b.fiche 
Britanie) l'expérience professionnelle des membres des Ens.a.fiche 

dyades Ens.b.fiche 



Type de données 

Documents écrits (cas A) 

Documents écrits (cas B) 

Document écrit (école) 
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Tableau 3.4 Sommaire des documents recueillis 

Justification 

Recueillir de l'information additionnelle sur 
les pratiques des membres de la dyade du 
cas A auprès de l'élève en difficulté, sur 
leurs outils pédagogiques et le portrait 
qu 'elles dressent de l'élève 

Recueillir de l'information additionnelle sur 
les pratiques des membres de la dyade du 
cas B auprès de l'élève en difficulté, sur 
leurs outils pédagogiques et le portrait 
qu'elles dressent de l'élève 

Recueillir de l'information additionnelle sur 
les conditions organisationnelles du travail 
des TES en soutien à l'intégration 

Description Source 

Visuel « Je prends mon rang en silence » Eda.a.doc.1 

Visuel « Ma routine du matin » Eda.a.doc.2 

Feuille de route « mes journées à l'école» (évaluation à la Eda.a.doc.3 
période) 

Feuille de communication école-famille 

Visuel « Le progrès vers mes buts! » 

Portrait de l'élève 

Protocole d'intervention 

Le processus continu d'aide à l'élève à risque au primaire 

« Mon fonctionnement en classe » 

Feuille de travail (évaluation à la période) 

Plan d'intervention 

Portrait des capacités adaptatives de l'élève 

Grille des interventions ponctuelles conduites par les TES 

Eda.a.doc.4 

Eda.a.doc.5 

Eda.a.doc.6 

Eda.a.doc.7 

Eda.a.doc.8 

Eda.b.doc.1 

Eda.b.doc.2 

Eda.b.doc.3 

Eda.b.doc.4 

TES.doc.1 
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3.3.3 Traitement des données 

Tous les entretiens semi-dirigés ont été enregistrés puis transcrits sous forme de 

verbatim dans des documents individuels protégés d'un mot de passe, grâce au logiciel 

Microsoft W ord. Certaines verbalisations spontanées ont également été enregistrées et 

retranscrites de la même façon. Les séquences des notes d'observation consignées à la 

main ont été transcrites dans un tableau où les faits observés sont présentés suivant 

l'ordre chronologique et où chaque séquence est identifiée à l'aide d'un code 

alphanumérique indiquant d'abord le cas (aou b), ensuite !ajournée d'observation (ex.: 

j 1 ), puis la séquence observée lors de cette journée ( ex. : o 1) (voir Annexes B et C). Les 

documents écrits ont été numérisés et placés dans un dossier protégé par un mot de 

passe. Dans tous les documents, les éléments d'identification ont été remplacés par des 

pseudonymes ou camouflés. Tout le matériel constituant la base de données de l'étude 

de cas multiple a été organisé et nommé de façon a être facilement repérable (Merriam, 

1998), comme le démontre la colonne« Source » des tableaux 3.3 et 3.4. 

Le traitement des données a été fait en deux temps, c'est-à-dire un cas après l' autre. 

Les verbatims et les documents recueillis ont d'abord été téléchargés dans le logiciel 

NVivo25 et rangés dans deux dossiers distincts. Avant d'entamer l'étape du codage, tous 

les verbatims et les documents ont été lus au moins une fois par la chercheuse dans le 

but de se familiariser avec le corpus de données et d'en retirer le sens général (Gagnon, 

2012). 

25 Le site internet NVivo: http://www.qsrinternationa1.com/product. 
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3.3.4 Analyse des données 

L'analyse thématique a été la méthode d'analyse principale. Relevant d'un processus 

inductif déductif, la démarche de thématisation a consisté à attribuer des thèmes au fur 

et à mesme de la lecture du corpus de données brutes, cela, en ayant déjà des thèmes 

inspirés des dimensions de la collaboration pour guider notre interprétation des données 

et conserver la cible de notre étude (Paillé et Mucchieli, 2003). L'arbre thématique s'est 

donc construit progressivement. Ce processus respecte notre objectif de rendre compte 

des interactions entre TES et enseignants et de leurs représentations à la lumière des 

concepts théoriques définis dans la présente recherche. 

Notre classification relève d'une méthode dite top-down (Gagnon, 2012) en ce que 

nous avons utilisé le cadre conceptuel des dimensions de collaboration pour établir un 

arbre thématique. Les schémas d'entretien construits également à partir de ces 

dimensions permettaient un repérage plus facile des thèmes discutés par les 

participantes. À partir des informations obtenues par le biais du corpus, d'autres thèmes 

pouvant contribuer à expliquer et décrire le phénomène de la collaboration en dyade 

TES-enseignante ont été créés. Tout au long du processus de codage, d'analyse et 

d'interprétation des données, des traces des changements apportés, de la méthode et 

des réflexions de la chercheuse ont été consignées à l'aide de mémos (Bogdan et Biklen, 

2007). Le cas A a d'abord été analysé. Les verbatims se rapportant au deuxième cas 

ont été analysés à partir de l'arbre de codes perfectionné lors de l'analyse du premier 

cas. Un nombre de codes a été créé ou modifié pour répondre des différences entre la 

dyade A et la dyade B, mais la structure générale de l'arbre thématique final est 

demeurée la même (voir Annexe E). À divers moments de l'analyse, le processus de 

thématisation ( de codage) a été validé par un tiers critique ; la direction de recherche a 

travaillé de pair avec l'étudiante-chercheuse à quelques reprises afin d'assurer la 

précision des thèmes et leur exclusivité et pour corroborer le sens attribué aux données 

dans les résultats, tel que le suggère Merriam (1998). 
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Pour analyser chaque cas, nous avons d'abord procédé à une première classification 

des données provenant des verbatims. À l'aide de la fonction de codification du logiciel 

NVivo, deux classes de codes ont été créées ; afin de faire ressortir les unités 

d'information pertinentes au phénomène à l'étude (Gagnon, 2012), les données ont été 

organisées selon leur lien (1) au contexte de la collaboration ou (2) aux perceptions des 

membres de la dyade sur leur collaboration. L'arbre thématique initial comportait deux 

grands nœuds, soit « contexte de la collaboration » et « perceptions TES-enseignants 

sur leur collaboration »26 (voir Annexe D) , sous lesquels se sont construits des nœuds 

parents au fil de la lecture des verbatims et en cohérence avec les thèmes déjà présents 

dans les schémas d'entretien. Sous le grand noeud, soit« perceptions TES-enseignantes 

sur leur collaboration», les nœuds parents se rapportant à chacune des dimensions de 

la collaboration évoquées dans le cadre théorique ont été créés pour organiser 

l'information du premier codage. Lors de ce premier codage, les unités de sens ont été 

codées selon des nœuds très précis pour permettre une réorganisation des thèmes 

initiaux inspirés par les dimensions de la collaboration. Les noeuds ont subi des 

transformations lors d'un second codage. Tous les thèmes créés étaient placés sous l'un 

des deux grands titres susmentionnés, puis subdivisés en nœuds enfants encore plus 

spécifiques. Un troisième codage a permis de vérifier la cohérence de l'arbre 

thématique à la suite des changements subis. Les catégories supérieures de codes ont 

également été définies pour assurer qu'il n'y ait pas de contradiction entre celles-ci et 

les codes spécifiques inférieurs. Le codage et la catégorisation des thèmes sont donc le 

résultat d'une démarche itérative impliquant de nombreuses lectures du corpus des 

données et un raffinement progressif de l'arbre thématique. Puis, l'analyse des données 

d'observation s'est faite à l'aide d'un codage selon la nature des faits observés (voir 

26 L'arbre thématique initial comportait également le nœud suivant .: « effets perçus de la présence de la 
chercheuse ». 
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Annexe A). Ces codes ont été inscrits vis-à-vis chaque séquence observée (voir la 

colonne de droite dans les tableaux dont des exemples sont présentés aux Annexes B et 

C). 

Une fois l'analyse complétée, un rapport individuel pour chaque cas a été rédigé, puis 

une analyse inter-cas conduite (Merriam, 1998 ; Savoie-Zajc, 2004) afin de faire 

ressortir les éléments semblables et distinctifs entre les deux cas. Des allers-retours 

entre les résultats des deux cas étaient nécessaires. Dans le but de ne pas limiter 

l' analyse inter-cas à une simple synthèse des deux cas, nous avons porté une attention 

particulière à la configuration complexe des interactions entre les membres au sein de 

chaque dyade pour comprendre les dynamiques propres à chacune d' elles, afin d'être 

en mesure de faire des descriptions plus élaborées et d' offrir des explications qui 

transcendent les deux cas (Miles et Huberman, 1994). 

3.3.5 Critères de qualité de l'étude 

La qualité d'une recherche qualitative/interprétative se mesure selon la rigueur 

accordée aux quatre critères méthodologiques suivants : la crédibilité, la transférabilité, 

la fiabilité et la confirmation (Savoie-Zajc, 2011). Le premier critère vise à assurer que 

l'interprétation faite de l'objet à l' étude soit plausible et, si possible, corroborée par 

plus d'un chercheur. La capacité du lecteur à pouvoir faire des liens entre le contexte 

spécifique de l'étude et le sien et adapter les résultats relève des moyens utilisés pour 

permettre la transférabilité. Le critère de la fiabilité fait référence à la cohérence des 

choix méthodologiques et des résultats avec l'objectif de l'étude. Enfin, la confirmation 

fait allusion aux méthodes rigoureuses empruntées pour atteindre l' « objectivité 

authentique » comprise non selon le paradigme positiviste, mais selon le paradigme 

« compréhensif» comme étant la prise en compte de la subjectivité inhérente à 

l' activité d'observation (Mucchielli, 1996, p.145). 
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Des moyens pour assurer le respect de ces quatre critères de rigueur ont été mis en 

œuvre dans notre démarche de recherche. Selon Karsenti et Demers (2011 ), la 

triangulation est considérée comme la méthode la plus efficace pour assurer l'intégrité 

et la convergence des données recueillies. C'est pour cette raison que nous avons étudié 

le phénomène de la collaboration entre TES et enseignants par le biais d'entretiens, 

d'observation et de documentation (Merriam, 1988 ; Stake, 1995). La possibilité de 

réviser les synthèses des cas a été offerte aux participantes (Stake, 1995). Trois 

participantes sur quatre ont confirmé que les synthèses des cas étaient représentatives 

de leur vécu en dyade; l'une d'entre elles n'a pas donné de réponse. Cette étape était 

importante pour confirmer que les résultats de l'étude sont représentatifs de la réalité 

perçue et vécue par les participantes (Karsenti et Demers, 2011 ). 

De plus, la méthode systématique d'observation empruntée par la chercheuse assure 

une plus grande crédibilité des observations rapportées (Alexandre, 2013 ; Van der 

Maren, 2004 ). Parmi les éléments à considérer dans son observation, la chercheuse a 

pris en compte les effets de sa présence et de son activité d'observation, tel que le 

suggère Devereux (1980, cité dans Mucchielli, 1996). De plus, à la suite des 

observations et à la fin de chaque journée, les notes descriptives étaient passées en 

revue afin d'y ajouter des notes complémentaires ainsi que des notes théoriques au 

besoin pour profiter de la fraîcheur des idées et conserver des traces fiables et ancrées 

dans le contexte. La chercheuse a également écouté les entretiens avec les participantes 

de chaque dyade à plus d'une reprise durant la semaine d'observation pour guider ses 

questions lors des entretiens spontanés qu'elle pouvait avoir avec les participantes. 

Sur le plan de la transférabilité, il est reproché aux études de cas de n'offrir qu'une 

faible représentativité du même phénomène (Roy, 2009, cité dans Alexandre, 2013, 

p. 29). À l'instar de Merriam (1998), nous considérons que la généralisation ne devrait 

pas être considérée comme critère de validation dans une étude de cas. En revanche, 
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nous avons privilégié une description très détaillée des cas afin d' accroître la 

transférabilité des résultats de l'étude (Merriam, 1988). 

Enfin, dans le processus d'analyse, une attention particulière a été portée à la posture 

de la chercheuse et à l'importance de conserver une distance critique vis-à-vis des 

participants, afin d'éviter les projections personnelles et de décoder le plus justement 

possible les significations que donneront les acteurs à leur vécu (Le Breton, 2012). 

Dans le cas de cette étude, la chercheuse étant TES de formation et de profession, elle 

a porté une attention particulière afin de conserver une posture objective. Par exemple, 

elle a veillé à ne pas dévoiler son appartenance professionnelle aux participantes durant 

le processus de recherche. De plus, elle a validé ses interprétations auprès d'un tiers 

critique et a systématiquement inscrit ses paroles et actions dans son journal de bord, 

de même que ses doutes et questionnements en utilisant des mémos. 

En somme, la qualité scientifique de notre étude repose sur les méthodes que nous 

avons empruntées, telles que la triangulation des données, la révision des cas auprès 

des participantes, le caractère systématique de notre collecte de données, la description 

riche et détaillée de chacun des cas ainsi que la prudence de la chercheuse quant à son 

propre comportement lors de la collecte de données. 

3.3.6 Considérations éthiques 

L'étude de cas en recherche qualitative fait de la chercheuse une invitée privilégiée 

dans un espace privé où les acteurs, prodiguant un accord inhabituel, prennent le risque 

d'exposer leurs pratiques et de partager leurs croyances (Stake, 2005). Par conséquent, 

le respect de bon nombre de considérations éthiques s'impose. 

La chercheuse a d'abord complété le didacticiel d'introduction à l'Énoncé de politique 

des trois conseils (ÉPTC 2) quant à l' éthique de la recherche avec des êtres humains. 
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L'ÉPTC 2 est fondé sur des normes d'éthiques en recherche reconnues à l'échelle 

internationale et sert de guide pour les chercheurs canadiens. Puis, la chercheuse · a 

obtenu un certificat d'approbation éthique au Comité d'éthique et de la recherche pour 

les projets étudiants impliquant des êtres humains (CERPE 3) selon la Politique n° 54 

de l'UQAM portant sur l'éthique de la recherche. 

Le consentement libre et éclairé des participantes à l'étude a été obtenu par leur 

autorisation écrite. Avant de consentir, ces dernières ont été informées, à l'oral et par 

le biais d'un document écrit (lettre d'information sur le projet et fo1mulaire de 

consentement), du but de la recherche, de la nature et del' étendue de leur participation, 

des modalités de collecte des données, des risques et bénéfices liés à la participation et 

des mesures de protection prises pour maintenir le bien-être et assurer le respect des 

droits des participants ( ex. : droit de refuser de participer et droit de retrait en cours de 

recherche sans conséquence pour eux, droit à la confidentialité). Une fois le 

consentement écrit des participantes obtenu et avant le début de la collecte de données, 

la chercheuse a discuté avec les membres des dyades des limites d'accès à l'observation 

et de sa présence en cas de situations délicates ( ex. : élève en situation de crise). Ces 

conditions ont contribué au respect du travail des paiiicipantes. L'accord parental a 

également été obtenu par le biais d'une lettre informant les parents des deux élèves en 

difficulté d'adaptation du but de la recherche, des modalités de collecte de données, 

des risques et des bénéfices liés à la participation indirecte de leur enfant et des mesures 

de protection prévues pour assurer le bien-être et le respect des droits de leur enfant. 

Ils ont par ailleurs été clairement informés des moyens pris en vue de préserver la 

confidentialité et pour réduire les risques d'inconfort pendant la collecte des données. 

De plus, tous les signataires ont été informés que leur consentement devait être continu 

tout au long du projet de recherche. Enfin, une lettre d'information sur le projet de 

recherche ainsi que sur le rôle de la chercheuse en classe a été envoyée aux parents de 

tous les élèves des classes dans lesquelles une enseignante participait à l'étude afin 
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d'expliquer que l'étude impliquait les adultes de la classe, que les gestes et paroles de 

leur enfant n'en étaient pas l'objet et que l'image ou la voix de leur enfant ne seraient 

pas enregistrées dans le cadre de la collecte de données. 

Afin de respecter le droit à la vie privée des participantes, des mesures ont été prises 

pour assurer la pleine confidentialité. Ainsi , les résultats sont présentés de façon à ce 

qu'il ne soit pas possible d'identifier les participants de l'étude, leur école ou la CS. Tout 

élément d'identification (ex. : noms des participants, de l'école et de la CS) a donc été 

remplacé par un pseudonyme. 

En ce qui concerne la participation indirecte des deux élèves, la chercheuse s'est 

assurée qu'elle ne soit pas connue des autres élèves de la classe, afin qu'ils ne ressentent 

aucun inconfort. En effet, dès le début de la semaine d'observation, la chercheuse a 

expliqué aux élèves des deux classes que ses observations se portent vers les 

enseignantes et les TES. Par ailleurs, sa position d'observation en classe était à l'écart 

des groupes et sa position d'observation en dehors de la classe était toujours à une 

certaine distance physique de manière à ce que les élèves intégrés ne se sentent pas 

suivis s'ils avaient à faire un déplacement et que leurs pairs n'associent pas les 

déplacements de la chercheuse à ceux des élèves. Plus encore, aucune parole ni action 

directe des élèves n'a été rapportée. Les comportements des élèves intégrés n'ont 

permis qu'une meilleure compréhension du contexte des interactions entre les 

enseignantes et les TES participantes. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

Ce chapitre présente d'abord le milieu scolaire rattaché aux deux cas. Une attention 

particulière est portée à la vision de l'école au regard de l'intégration, des pratiques 

organisationnelles qui y sont rattachées, des conditions qui la favorisent et du rôle des 

directrices. Sont ensuite présentés tour à tour les deux cas à l'étude. Pour chacun des 

cas, un portrait des dyades et de leur contexte de travail auprès d'un élève en difficulté 

d'adaptation est dressé. Les représentations des participantes au regard de l'intégration 

scolaire et de leur relation de travail en dyade sont également exposées. Les rôles et 

interventions auprès de l'élève, les activités de communication et les espaces de travail 

sont les thèmes principaux abordés par les participantes. Les observations des membres 

des dyades en interaction viennent appuyer ou remettre en question leurs propos. 

4.1 Contexte scolaire 

4.1.1 Portrait de la CS et de l'école des Millefeuilles 

La CS est située en territoire montréalais. Elle compte une soixantaine d'établissements 

éducatifs, dont la plupart sont des écoles primaires. Celles-ci ont pour but premier 

d'être des écoles de quartier. Cela est le cas de l'école des Millefeuilles, qui offre des 

services pour les élèves du préscolaire à la sixième année. L'équipe-école, sous le 

leadership de la directrice principale et de la directrice adjointe, est composée 

d'enseignants titulaires et spécialistes, d'orthopédagogues et autres professionnels non 

enseignants ainsi que de personnel de soutien, dont trois TES. L'école est située dans 
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un quartier défavorisé au nord de la ville et son indice de défavorisation est au 

neuvième rang décile27 . On a observé une augmentation des difficultés chez les élèves 

de l'école des Millefeuilles dans les dernières années, entre autres relativement aux 

défis d'adaptation auxquels font face les nouveaux arrivants et les enfants provenant 

de familles défavorisées. 

4.1.2 Orientations de l'école sur l'intégration 

La directrice principale, Francine, et la directrice adjointe, Martine, sont toutes deux 

nouvellement employées à l'école des Millefeuilles cette année. C'est ce qui explique, 

selon Martine, que leur vision sur l'intégration scolaire ne soit« pas tout à fait définie 

verbalement ou à l'écrit». Toutefois, cette dernière affirme que ce sont leurs valeurs, 

telles que l'ouverture à la différence et la croyance en la réussite pour tous les élèves 

qui font instance de ligne directrice dans la mise en place des mesures d'aide à 

l'intégration des élèves. Plus encore, la directrice adjointe nomme deux priorités 

d'action au regard de l'intégration dans son établissement. La première est le maintien 

de l'élève intégré en classe : 

Mon souhait, c'est qu'il soit le plus possible en classe [ ... ] dans son milieu 
naturel en classe avec ses coéquipiers pour apprendre, parce que le but de 
l'école c'est qu'il soit là pour apprendre. [ ... ]Ça c'est aussi dans les priorités, 
dans le sens où tu sais, à un moment donné quand ils sont sortis tout le temps 
de classe parce que ça ne fonctionne plus, ben là c'est questionnant. Il a manqué 
tellement d'apprentissage qu'à un moment donné, il se retrouve dans une 
situation scolaire qui est plus difficile. 

27 L'indice de défavorisation représente le milieu socio-économique d'où proviennent les élèves. « Les 
données relatives à la défavorisation en milieu scolaire sont calculées à l'aide de deux variables : l'indice 
du seuil de faible revenu (SFR) et l'indice de milieu socio-économique (IMSE) » (MÉES, 2018). Sur un 
rang décile (1 à 10), il faut noter que la majorité des écoles de la région montréalaise se situent au 
neuvième et dixième rangs (MÉES, 2018). 
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Une seconde priorité est de fournir« un endroit propice au retour au calme » où il est 

possible pour l'élève de se recentrer et d'être écouté afin qu'il « soit dans son milieu 

naturel de classe le plus souvent possible », énonce la directrice adjointe en faisant 

allusion au local des TES. De plus, le personnel enseignant et de soutien de l'école des 

Millefeuilles utilise le fonctionnement des« classes-crèches », c'est-à-dire qu'un élève 

peut aller s'asseoir dans une classe qui n'est pas la sienne pour différentes raisons ( ex. : 

se calmer, terminer un travail, etc.). 

Malgré ces priorités, il arrive que des élèves soient placés dans un autre type de classe. 

Les directrices considèrent le classement des élèves en difficulté dans des classes 

d'adaptation scolaire comme une démarche importante qui nécessite une conviction 

que l'enfant n'est plus à sa place en classe ordinaire. De la même manière, les 

directrices expriment que le personnel de leur école est aussi engagé à mettre tout en 

place pour intégrer les élèves ayant des besoins particuliers. « Quand on va jusqu'au 

bout, on va jusqu'au bout. C'est des gens compétents qui posent des actions vraiment 

jusqu'à la limite », dit Francine de son personnel. Reste-t-il que l'intégration des élèves 

en difficulté demeure conditionnelle à au bien-être de ces derniers. D'après les 

directrices, tous n'auraient pas avantage à être intégrés en classe ordinaire. Les 

directrices affirment d'un commun accord que la limite à l'intégration se trouve alors 

que l'enfant, le milieu et la famille sont en souffrance, même après que toutes les 

ressources aient été mobilisées. 

4.1.3 Pratiques organisationnelles 

La directrice principale affirme que l'intégration d'élèves en difficulté est pratique 

courante à l'école des Millefeuilles. Ce n'est toutefois pas le cas de la réintégration 

d'élèves, qui ne se fait que rarement dans le cas d'élèves ayant connu un séjour de 

courte durée dans un service offrant une alternative à la suspension, prévenant le 

décrochage scolaire ou offrant un répit à l'enseignant et à l'élève. 
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L'attribution des services à l'élève peut être appuyée par la CS ou décidée en équipe-

école. Dans le premier cas, la CS octroie des fonds pour les élèves qui ont des codes, 

ce qui permet à la direction d'assigner un nombre d'heures fixe à une« TES à priori » 

pour ces élèves. Dans le second cas, certains membres du personnel, dont la direction, 

l'enseignant titulaire, la TES et l'orthopédagogue forment un « comité d'aide » pour 

évaluer la situation de l'enfant : 

À chaque étape, tous les enseignants on s'assoit de façon individuelle avec la 
directrice, avec la TES et l'orthopédagogue et là, on fait le tour de notre liste de 
classe. On passe les enfants un par un, et là on donne nos besoins. [ ... ] Donc, 
c'est en équipe-école que l'on prend les décisions, qui reçoit quel genre de 
service. (Adèle, enseignante) 

Les pratiques des différents acteurs de l'établissement scolaire sont, selon la TES, 

guidées par un document conçu par la CS qui indique les grands principes soutenant le 

processus continu d'aide à l'élève à risque, le contexte préalable à ce processus et ses 

étapes [Eda.a.doc.8]. Les élèves présentant des difficultés d'adaptation sont compris 

dans la définition des élèves à risque émise dans le même document. 

La direction invite les enseignants à consulter le dossier de leurs élèves en début 

d'année à l'aide du système informatisé où se trouve l'information importante, dont les 

plans d'intervention, les notes de suivi en psychoéducation ainsi que toutes inscriptions 

laissées par les enseignants des années précédentes. La directrice adjointe spécifie que 

ce mode de fonctionnement n'a pas pour but d'étiqueter l'élève, mais de fournir les 

informations pertinentes aux enseignants pour leur permettre « de mieux agir auprès de 

cet enfant-là ». 

4.1.4 Conditions favorisant l'intégration 

Les directrices évoquent des éléments qui favorisent l'intégration des élèves ayant des 

besoins particuliers dans leur établissement scolaire, entre autres, l'écoute du personnel, 

l'engagement de l'équipe-école, la libération des enseignants et la collaboration entre 

ces derniers et les TES. 
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Selon Martine, Francine et elle sont à l'écoute du personnel et sont disponibles pour 

offrir un soutien moral : « Notre porte est tout le temps ouverte ; elles viennent 

décharger un peu ». La directrice souligne également l' importance de l'engagement: 

« On a une équipe très engagée. L' engagement ici est vraiment présent, donc ça c' est 

sûr que c' est aidant parce que les gens se mobilisent pour ces enfants-là ». Par ailleurs, 

Francine et Martine considèrent que lorsque les enseignants sont libérés de leur tâche, 

ils peuvent utiliser ce temps supplémentaire pour créer du matériel, par exemple. Cela 

leur permettrait d'être davantage « en mesure d' accompagner les enfants qui ont des 

besoins particuliers », selon la directrice adjointe. Celle-ci ajoute qu' elles souhaitent 

offrir un temps de qualité pour que les enseignants et les TES puissent collaborer : 

Quand on dit donner du temps, ce n'est pas à 3h, c'est pas sur l'heure du dîner, 
puis c' est pas dans leurs périodes libres. On croit beaucoup aux libérations bien 
planifiées, pas libérer pour libérer. Mais, entre autres, les fois qu' ils ont à faire 
des plans d' intervention, des comités d' aide, on libère pour faire ces temps-là. 
Donc je pense qu' ils l' apprécient. Puis on pense qu'en faisant comme ça, le 
temps va être vraiment de qualité puis les deux vont avoir vraiment le goût 
d'être là. Ils ne regarderont pas nécessairement la montre et donc je pense que 
c'est pour l'enfant et c'est comme bénéfique. 

La collaboration entre enseignants et TES contribuerait positivement à l ' intégration des 

élèves en difficulté, selon Francine: « C'est pas pareil pour tous les enfants intégrés, 

ça c'est certain ». L'organisation du travail en dyade dépend de la TES et de 

l'enseignante, ajoute-t-elle : 

Il y a une partie qui appartient à la TES, à sa façon de travailler, à sa façon de 
voir la situation, puis à sa façon de voir son rôle par rapport à l' enseignant et 
vice-versa. Donc je dirais que parfois il y a des teams gagnants, parfois il y a 
des teams où ils ont besoin d'un arbitre, pis c'est ça. 

Francine évoque l' importance de l'engagement des TES dans leur collaboration avec 

les enseignants: « En général, on peut dire qu'il y a quand même une belle 

collaboration, surtout quand nos TES sont engagés. Quand les TES s' engagent, c'est 

sûr que les enseignants, la plupart, à 95%, vont recevoir ça à bras ouverts. » À son tour, 
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Martine précise que l'ouverture des deux parties à collaborer ainsi que l'accueil et la 

disponibilité des TES envers les enseignants sont des qualités qui facilitent la 

collaboration entre les dyades. 

Sur le plan des conditions organisationnelles mises en place dans l'école, la directrice 

principale a pris une initiative qu'elle compte perpétuer dans le temps, c'est-à-dire 

qu'elle a invité les TES à participer aux réunions générales qui étaient jadis réservées 

aux enseignants. D'une part, Francine explique qu'il est important que les TES puissent 

être impliqués dans ce qui est positif dans l'école, et non seulement dans la résolution 

de problèmes. D'autre part, elle affirme que « c'est de les inviter à faire partie 

davantage à la vie de l'école » que de leur permettre d'être au courant de ce qui s'y 

passe, car cela les concerne également. D'ailleurs, les directrices évoquent plusieurs 

raisons pour lesquelles les TES sont invités aux réunions générales, alors que les autres 

spécialistes ne le sont pas : ( 1) les TES sont présents dans l'école 100% du temps ; 

(2) le contenu des réunions « touche les TES dans le sens où les TES font partie de la 

vie de l'école, elles ne sont pas en parallèle. [ ... ] Ils sont pleinement avec nous. » 

(Martine); (3) la participation des TES permet aux enseignants de mieux connaître la 

réalité de leur travail au quotidien et permet des réajustements dans l'organisation de 

leur travail en collaboration. 

Les directrices identifient des obstacles à leur collaboration. Parmi ces derniers, elles 

nomment le manque de temps : 

L'enseignante qui a eu une grosse journée pis qui en a ras le pompon, ben à 
15h20, elle n'a pas le goût de rester jusqu'à 17h pour parler de l'enfant en 
question. La TES ben, les TES elles terminent à 16h, fait qu'il y a un petit temps 
après l'école, mais pas tant que ça. Fait que tu sais le temps dans le quotidien, 
ils en ont pas tant que ça, dans le sens où, tu sais, admettons qu'il y a une 
intervention le matin à 8h30, mais cette journée-là il n'a pas de période libre cet 
enseignant-là! Ben tu sais il faut qu'il trouve un temps à un moment donné dans 
sa journée. Des fois, ça peut être sur l'heure du dîner, mais encore là, est-ce que 
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cette enseignante-là, elle a besoin de souffler puis de prendre sa pause, fait que 
c'est sûr que le temps c'est vraiment difficile (Martine). 

Par ailleurs, la directrice principale suggère que les enseignants et les TES ont parfois 

des visions différentes sur la situation de l'enfant, ce qui peut poser un défi à leur travail 

collaboratif: « Moi je l' ai vécu comme enseignante », partage Martine en s'identifiant 

aux enseignants. Elle explique qu'il peut y avoir une rupture entre l' enseignante et la 

TES lorsque ce que dit l'une ne fait pas de sens pour l' autre. À cela, Francine ajoute 

que les priorités des TES et des enseignants peuvent également diverger : 

Quand tu es enseignante, c' est ton élève, c'est ta priorité, c'est ton besoin. 
Quand tu es TES de 650 élèves, ça se peut que l'élève de cette classe-là que tu 
considères important, mais que tes interventions en ce moment tu les mets 
davantage sur un autre élève qui a des besoins qui sont plus importants dans 
cette période-là. Ben comme enseignante, c' est plus difficile d'accepter je pense, 
ça, parce que pour toi c' est prioritaire, c' est ton élève, tu le vis. 

De plus, Francine croit que cela peut être un irritant au sein de la dyade lorsque 

l'enseignante ne met pas en place des actions suggérées par la TES : 

Admettons qu' il y a un cadre bien précis qui doit être mis en place, mais si 
l ' enseignante ne veut pas le voir ou ne le fait pas pour x raison que ce soit, 
volontaire ou non, réfléchi ou non, ça pour moi c' est un obstacle dans la 
collaboration. 

Enfin, cette dernière énonce que certains enseignants peuvent se sentir moins 

compétents lorsqu'un TES souhaite lui apporter son aide et que la peur du jugement 

demeure un obstacle à la collaboration. 

4.1.5 Rôles de la direction de l'école 

Les directrices sont à la fois des gestionnaires et des participantes à la vie scolaire dans 

leur établissement. Ce double rôle leur permet d'être les représentantes auprès des 

instances extérieures, notamment la CS, et d' être à la fois très près de la microévolution 

des élèves de leur école. 
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Leur premier rôle les amène à gérer le processus de classement des élèves. En effet, les 

directrices font les démarches auprès de la CS pour reclasser un élève lorsqu'elles 

observent une limite à leur capacité d'intégration: 

Francine : Tu sais quand tout le monde a été mobilisé, que ce soit par 
conseillance ou par intervention directe, mais que tout le monde a été mobilisé, 
qu'on a essayé, qu'il y a des actions qui ont été mises en place, qu'il y a eu 
plusieurs rencontres avec les parents, qu'il y a des cadres, mais malgré tout ça, 
que ça ne fonctionne pas, que l'enfant est en bri de fonctionnement [ ... ] 
Martine: Et que le milieu souffre. Francine : Oui, absolument. L'enfant, le 
milieu, puis la famille. Martine: Tout le monde est en souffrance. 

D'ailleurs, la directrice principale dit s'être « battue » pour qu'un élève soit classé en 

adaptation scolaire, alors qu'elle expérimentait plusieurs résistances au cours de la 

démarche de reclassement. Son adjointe explique que c'était une situation semblable à 

ce qu'elles décrivent comme étant une source de souffrance pour l'élève et pour le 

milieu scolaire, dans quel cas l'intégration en classe ordinaire est jugée non souhaitable. 

Les directrices font également la gestion du personnel. Par exemple, elles se perçoivent 

telles des médiatrices entre les enseignants et les TES : 

Il y a une partie qui nous appartient comme direction, qui n'appartient pas aux 
TES. Il faut faire attention, parce que tout ce qui est là, tu sais, elles ne sont pas 
dans la gestion du personnel, je veux dire, il faut qu'ils fassent attention, le lien, 
s'ils veulent garder la collaboration, il ne faut pas qu'ils deviennent, ils peuvent 
suggérer dans leur mandat des actions, mais ils ne peuvent pas, comment je 
dirais ça, nommer à la personne[ ... ] qu'elle ne fait pas son travail. 

Comme le démontre ce dernier extrait, il est important pour les directrices de 

1) clarifier les rôles de chacun et 2) préserver le lien entre les différents acteurs, 

notamment, les TES et les enseignants. À propos des rôles respectifs des enseignants 

et des TES, les directrices font des rappels à leur équipe du personnel « quasiment à 

chaque réunion », affirme Francine. Elles rappellent entre autres en quoi consiste la 

gestion de classe qui appartient aux enseignants et mandatent les TES à intervenir 

spécifiquement avec les élèves qui ont des PI ou avec lesquels elles font un suivi ciblé. 



118 

Consciente que la lourdeur de la tâche et la fatigue qui s'accumule au fil des mois 

peuvent amener l'enseignante à faire appel à la TES plus rapidement ou la TES à quitter 

son poste de surveillance pour diverses raisons, Francine affirme que les mandats de 

chacun sont « à clarifier continuellement ». 

En tant que gestionnaire et dans son effort de préserver le lien entre les membres des 

dyades, Francine croit qu'il revient à la direction d' arrêter le temps pour permettre aux 

TES et aux enseignants de s' exprimer en comités multidisciplinaires : « Quand on 

ressort de ces comités-là, tout le monde est satisfait parce qu'on a entendu la même 

chose, on a compris la même chose ». Les directrices encouragent les enseignants et 

les TES à persévérer malgré les moments plus difficiles. Francine invite les enseignants 

à prendre pleinement leur pouvoir de gestion de classe sachant que « comme enseignant, 

c'est facile de remettre facilement le conflit, la situation aux TES parce qu'ils sont 

efficaces pour la gérer ». Les directrices invitent les TES à communiquer les limites de 

leur rôle lorsque leurs demandes outrepassent celui-ci, tel que l'exprime Francine: 

« parfois, il faut inciter peut-être le TES à aller vers l'enseignant pour justement 

travailler ensemble, en collaboration davantage et parfois, on a peut-être un TES qui 

veut, mais l' enseignante est moins prête». Enfin, les directrices calment les tensions 

en faisant le lien entre « les acteurs de la situation, papa, maman, la TES, la prof» 

(Martine). Elles prennent en charge les appels aux parents dans des situations plus 

délicates ( ex. : agressivité, suspensions, retraits de classe répétitifs). Elles sont 

également présentes lors des rencontres concernant les PI. 

En plus d'être gestionnaires, les directrices jouent un rôle important auprès des enfants 

et du personnel et participent au quotidien de la vie scolaire ( ex. : a.j2.p4.o5). Martine 

dit: 

On est quand même présentes aussi physiquement dans la vie des enfants, dans 
le sens où tu sais le matin, on va faire notre tournée. Comme tantôt, je suis allée 
au local des TES pour un autre élève, bien je me suis arrêtée pour parler à cet 
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enfant-là. Donc, puis Francine fait exactement la même chose.[ ... ] Je veux être 
significative quand je vais avoir besoin d' intervenir pour des situations plus 
problématiques. 

Afin de soutenir le personnel, « on a beaucoup de rencontres spontanées avec la TES, 

puis on a aussi des rencontres avec les enseignants » (Martine). TES et enseignants sont 

invités à appeler les directrices lorsqu' elles ont besoin de leur soutien ou tout 

simplement de conseils. Par ailleurs, les directrices demandent aux TES de conserver 

des traces de leurs interventions ponctuelles avec des élèves ciblés sur une grille prévue 

à cet égard. Cela leur permet d'avoir une vue d'ensemble sur les motifs des retraits de 

classe, la quantité de ces retraits et les interventions faites pour chaque élève, et ainsi 

de demeurer alertes aux difficultés qui perdurent dans le temps malgré les actions prises. 

Enfin, les directrices sont disponibles pour écouter et encourager le personnel, tel que 

le démontre l'observation suivante (a.j2.p5.o5) : 

La directrice arrive dans le local des TES. Agathe lui montre son dos et lui 
demande de lui donner une petite tape dans le dos parce qu'elle a « toute une 
journée! » La directrice lui donne une petite tape dans le dos. 

4.1.6 Brève synthèse du contexte scolaire 

Pour conclure, l'école des Millefeuilles offre des services à des élèves provenant en 

grande partie de milieux défavorisés. La direction manifeste une ouverture envers les 

élèves ayant des besoins particuliers intégrés en classe ordinaire et souhaite leur offrir 

tout le soutien nécessaire pour qu'ils demeurent en classe. L' intégration de ces élèves 

reste conditionnelle. Une équipe multidisciplinaire, un processus d' aide à l' élève ainsi 

qu'un système informatisé permettant un suivi des interventions faites au cours des 

années sont prévus pour répondre aux besoins d' intégration. L'écoute du personnel, 

l'engagement de l' équipe-école, la libération des enseignants et la collaboration entre 

ces derniers et les TES sont des conditions qui favorisent l' intégration des élèves ayant 

des difficultés d'adaptation. Pour assurer ces conditions, la direction de l' école joue un 
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rôle de gestion du personnel, travaille à préserver le lien entre les différents acteurs et 

s'implique activement dans le quotidien des élèves et du personnel. 

4.2 Premier cas: la dyade A 

4.2.1 Portrait des membres de la dyade A 

La dyade A est formée d'une enseignante d'une classe ordinaire de troisième année du 

primaire et d'une TES attitrée aux élèves à risque et aux EHDAA de la première à la 

troisième année du primaire. Au moment de la collecte de données, les membres de la 

dyade étaient près de terminer leur deuxième année de travail ensemble. 

L'enseignante, Adèle, a complété un baccalauréat en éducation préscolaire et primaire 

dans une université québécoise il y a près de 15 ans. Enseignante en classe ordinaire au 

primaire depuis, elle travaille avec des TES depuis les neuf dernières années. Elle a 

reçu quelques formations dispensées par sa CS. Elle en mentionne trois qui l'aident 

particulièrement dans son travail : gestion éducative de la classe, utilisation du matériel 

de manipulation en mathématiques et cercle de lecture en français. Elle a un poste 

permanent à temps complet à l'école des Millefeuilles. 

De son côté, la TES, Agathe, a obtenu un diplôme d'études collégiales en techniques 

d'éducation spécialisée il y a près de 30 ans. Elle a également entamé des études au 

baccalauréat en enseignement professionnel et technique, car elle souhaiterait 

enseigner au collégial. Parmi les formations suivies au cours de sa carrière, la TES en 

nomme deux, soit la formation Traitement et éducation des enfants autistes ou 

souffrants de handicaps de communication apparentés (TEACCH) et une formation 

sur l' anxiété. Agathe a travaillé près de 15 ans en milieu scolaire, dont neuf au primaire 

en soutien à l'intégration des élèves en classe ordinaire. Elle a un poste permanent à 

raison de 35 heures par semaine à l'école des Millefeuilles. Agathe préfère 

l'appellation« éducatrice spécialisée» à l'acronyme TES. 
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4.2.2 Représentations des membres de la dyade A sur l'intégration scolaire 

Lorsqu'interrogées sur la vision de l'école quant à l'intégration et la réintégration des 

élèves, les membres de la dyade ont plutôt défini ces concepts selon leurs propres 

représentations de ces derniers. À propos de l'intégration des élèves ayant des 

difficultés d'adaptation en classe ordinaire, l'enseignante et la TES croient toutes deux 

qu'ils nécessitent un encadrement différent. Par contre, alors que l'enseignante croit 

que ces élèves peuvent avoir leur place en classe ordinaire et que c'est plutôt une 

question de« cas par cas », la TES n'y croit pas : 

Je trouve que c'est des gros enjeux pour eux autres, c'est difficile parce qu'ils 
ont tous les regards des autres, le jugement aussi. C'est difficile pour eux autres 
le quotidien de faire la cadence du régulier parce qu'eux autres ils portent autre 
chose dans leur valise. Leurs difficultés, autant émotives eee. Il se passe des 
choses à la maison, mais ils doivent quand même performer devant une tâche. 
Pis, c'est pas la réalité des notes. Parce que les enfants en EDA28, au niveau 
affectif, ils ne sont pas toujours disponibles. Ils pensent peut-être à la chicane 
qu'ils vont avoir à soir. La sécurité affective n'est pas toujours là. Fait que 
comme mon Alexis là, il serait bien mieux dans une petite place plus protégée 
où est-ce que l'affectif est plus pris en charge pour qu'il puisse travailler. Moi 
je crois à ça. 

Par ailleurs, la TES apprécie que les nouvelles directrices la consultent pour la 

formation des groupes de l'année suivante, car l'intégration des enfants ayant des 

besoins particuliers peut être encore plus difficile selon la classe et l'enseignant selon 

elle: 

Parfois, d'un passage d'un niveau à l'autre, on n'est jamais consulté nous les 
intervenants. On fait les groupes puis après ça on récolte, on ramasse les impacts 
de tout ça. Parce que c'est pas vrai qu'un enfant qui a un trouble de 

28 À quelques reprises, certains participants font l'usage de l'acronyme« EDA » qui signifie« élève en 
difficulté d'adaptation ». 
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comportement va fonctionner avec un type d'enseignant. Ça dépend de la 
relation, des forces de chacun. 

D'ailleurs, Agathe perçoit que certains enseignants se « contaminent » en parlant des 

difficultés de leurs élèves, cela ayant pour effet de les décourager d'avoir ces élèves 

dans leur classe l'année suivante. De même, elle ne croit pas que la réintégration soit 

facile pour l'élève. « Je pense qu'un coup qu'il est étiqueté, un coup qu'il est classé, 

[ ... ] il n'y a pas de retour », affirme-t-elle. 

4.2.3 Description du contexte de travail de la dyade A auprès d'un élève ayant une 
difficulté d'adaptation 

Depuis le début de l'année scolaire 2016-2017, Adèle a accueilli un nouvel élève dans 

sa classe, Alexis. Celle-ci, croyant qu'Alexis« ne fittait pas dans le moule », a demandé 

le soutien d'Agathe, la TES responsable du soutien à l'intégration des élèves de la 

première à la troisième année. Agathe aussi voyait qu'Alexis était différent : 

« Rapidement, on s'est inquiété pour lui ». Comme l'élève était en difficulté et n'avait 

pas de plan d'intervention, la dyade a enclenché ce processus. 

À un moment donné, on voyait que les choses n'allaient pas, fait qu'on s'est 
fait un plan de match avec lui. Je me suis assise avec Alexis puis Adèle [ ... ]. 
C'était lefreefor all tout le temps, puis làje me suis assise avec Adèle pis on, 
avec Alexis, puis on s'est dit "ça ne va pas là, on fait quoi?" Puis on a mis en 
place des objectifs. Puis c'est Alexis, moi c'est les enfants qui font leur plan 
d'intervention, ce n'est pas moi. Je les fais parler, puis j'écris. Il a nommé ses 
objectifs. Après ça on a rencontré les deux parents. (Agathe) 

Le portrait que dressent les membres de la dyade de l'élève est semblable. Elles 

nomment le diagnostic de l'élève, sont toutes les deux au fait de son dossier à la CS. 

L'enseignante nomme les comportements non souhaitables de l'élève en classe et les 

moyens qu'elle lui permet d'utiliser pour l'aider (ex. : coquilles antibruit, tangle, 
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routine, système d'émulation personnalisé29, paravent). Elle mentionne aussi : « il est 

bon à l'école, en plus, il a du talent », mais note les difficultés sociales de l'élève qu'elle 

observe en classe. La TES dresse un portrait similaire d'Alexis, mais s'attarde 

davantage à ses comportements sur la cour d'école ou aux récréations. 

Les membres de la dyade évoquent quatre objectifs conjoints relatifs à leur travail 

auprès de l'élève. (1) Que l'élève demeure en classe. Adèle dit qu'elle et Agathe 

souhaitent qu'Alexis « soit fonctionnel en classe, qu'il fonctionne et qu'il arrête de se 

faire sortir». Agathe confirme : « sa place est dans sa classe, elle n'est pas près de 

moi ». (2) Que l'élève soit disponible aux apprentissages. En effet, la TES affirme que 

le but principal pour Alexis c'est qu' « il soit disponible » et « sans conflit» pour ne 

pas être distrait en classe. L'enseignante affirme que l'objectif est« qu'il soit capable 

de faire son travail en classe comme les autres, qu'il soit fonctionnel ». D'après la TES, 

« c'est la clé. S'il ne travaille pas et ne réussit pas, après ça, la démotivation prend la 

place ». (3) Que l'élève améliore ses comportements et ses apprentissages. La TES 

rapporte le souhait « qu'il évolue, pis il faut qu'il apprenne à prendre sa place 

positivement dans une classe » et l'enseignante ajoute : « quand on met une feuille de 

route on s'attend à ce qu'il fasse du progrès ». Dans le même sens, la dyade souhaite 

qu'Alexis réussisse sa 3e année malgré ses difficultés : « Tout le monde veut la même 

chose, c'est qu'il réussisse» (Adèle). (4) Que l'élève ait l'aide professionnelle 

appropriée à ses besoins. L'enseignante et la TES conviennent que leur apport dans le 

parcours scolaire d'Alexis est limité et que l'élève profiterait d'un« suivi à l'externe ». 

29 Le système d'émulation dont on parle ici est à gradation négative au sens où, à chaque avertissement, 
l'élève déplace son jeton sur une échelle allant du vert (bon comportement) au jaune (avertissement) au 
rouge (conséquence). 
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À noter, les objectifs émis par la dyade renvoient à une représentation de l' élève comme 

responsable de sa réussite. La formulation des objectifs indiquant qu'Alexis doive 

« demeurer » en classe, « être » disponible aux apprentissages ou « améliorer » ses 

comportements et ses apprentissages porte à croire que ce sont ceux d'Alexis et non de 

la dyade. En effet, aucun d'entre eux n' est relatif à la pratique de la dyade dans 

l' intégration de l'élève. La réflexion de la dyade quant à son travail est focalisée sur les 

agissements de l'élève plutôt que sur les siens et, dans le cas du quatrième objectif, sur 

une intervention externe. 

4.2.4 Représentations des membres de la dyade A sur leur relation professionnelle 

Les membres de la dyade ont été interrogées individuellement sur les qualités 

recherchées -chez l'autre. L' enseignante décrit la TES idéale comme étant compétente 

dans son domaine, capable de s'adapter aux différentes problématiques, à l'écoute de 

ses besoins et de ceux des élèves, en plus d' avoir l'ouverture nécessaire pour composer 

avec plusieurs titulaires. Elle ajoute également qu'il « faut que chacun respecte sa part 

du contrat», c'est-à-dire les tâches qui leur sont attribuées. De son côté, la TES 

apprécie une enseignante ouverte « sur des méthodes d'intervention différentes », qui 

a un bon esprit d' équipe, qui s'exprime avec franchise et avec qui elle a du plaisir. 

Alors qu'Agathe se contente de nommer des qualités souhaitables chez tous les 

enseignants, Adèle cite sa partenaire en exemple : 

Ce que j'aime avec Agathe, c'est que je la sens compétente dans ce qu'elle fait. 
Elle, elle est sûre d'elle, puis elle transmet ça aux enfants aussi. Tu sais quand 
tu veux faire un arrêt d'agir, quand tu veux mettre un cadre à un enfant, tu sais, 
il faut que tu sois sûr de toi. Tu sais, c'est comme dresser un chien, je pense. Je 
m'excuse pour la comparaison là. Mais quand tu dresses un petit chiot, il faut 
que tu saches où tu t'en vas, tu sais. Il faut que tu connaisses les méthodes. Moi 
là, je ne connais rien pour dresser un chien, mais tu sais, mettons Agathe elle 
serait le maître, le dresseur, ben elle, elle le sait c'est quoi. En milieu scolaire, 
c'est sûr que bon, j'ai des compétences aussi là, mais Agathe elle en a d' autres 
compétences qui viennent se joindre à moi. Ça je pense que c'est une belle 
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qualité. Elle sait où est-ce qu'elle s'en va, hum, elle connaît bien sa tâche, elle 
est bonne auprès des enfants. Elle a une belle capacité d'écoute autant avec les 
profs qu'avec les enfants, pis elle sait s'adapter aux différentes problématiques. 
Pis Agathe elle est très conséquente et très cohérente dans ses actes, dans ses 
paroles, puis ça, je pense que c'est primordial. Tu sais, Agathe ici elle agit en 
tant que mur là, c'est la barrière là. Fait que ta barrière, faut pas qu'il y aille de 
portes dedans là. Faut qu'elle soit solide la barrière, pis je pense que Agathe est 
solide. 

En somme, l'enseignante perçoit positivement sa relation avec la TES : « Agathe elle 

est là quand j'ai besoin d'elle. Je pense que ça fait qu'on a une belle relation. On peut 

compter l'une sur l'autre, tu sais,j'ai besoin de conseils,je vais la voir». 

La TES perçoit que sa relation avec l'enseignante est bonne dans la mesure où cette 

dernière l'accueille dans sa classe et a recours à son aide : « elle ne me fait pas 

d'attitude ou elle ne me retourne pas ou elle ne me vire pas de bord. [ ... ] Elle vient 

chercher mon aide, puis elle me fait confiance ». Agathe ajoute que cela n'a pas 

toujours été le cas au cours de sa carrière en milieu scolaire, mais que cette année, elle 

se sent reconnue par les enseignants avec qui elle travaille. Par ailleurs, elle affirme 

qu'elle ressent la confiance d'Adèle lorsqu'elle applique les interventions qu'elle lui 

suggère avec l'élève. D'ailleurs, selon la TES, la participation de l'enseignante dans le 

suivi de la feuille de route30 qu'elle a instaurée l'informe de leur relation. La TES dit 

de l'enseignante: « c'est mes yeux », c'est-à-dire qu'elle signe la feuille de route et 

l'évalue: 

J'ai demandé à Adèle d'évaluer le travail, pas en quantité, mais en qualité, 
connaissant Alexis avec ses forces puis ses défis.[ ... ] Je m'assure qu'Adèle lui 

30 La feuille de route est conçue de façon à ce que l'enseignante puisse évaluer l'élève sur ses 
déplacements, sa récréation et son travail accompli durant les 5 périodes de la journée, et ce, sur une 
période d'une semaine. Un endroit est réservé pour que les parents puissent signer à chaque jour. 
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fasse faire le travail important. Ça c'est dans mon rôle. [ ... ] Je vérifie si elle fait 
ses choses. Je vais voir, je regarde les feuilles de route, elle me les signe. 

À ce titre, la TES suggère que sa relation avec l'enseignante a une fonction de 

vérification où elle s'assure que l'enseignante met en place ses propositions : « Si j'ai 

· pas la relation avec l'enseignante, elle va faire ce qu'elle veut. Si même je lui mets un 

cadre, une structure, c'est à elle de décider si elle l'applique ou elle ne l'applique pas ». 

À la fin de la semaine d'observation, la dyade a été interrogée sur les impacts de son 

travail en collaboration sur l'intégration des élèves. Pour Adèle, le travail en dyade est 

essentiel lorsqu'il s'agit d'intégrer des élèves ayant des besoins particuliers. Elle 

reconnait et apprécie le soutien d'Agathe, particulièrement lors des semaines plus 

mouvementées : 

Moi, je trouve ça très aidant, parce que je ne me verrais pas gérer tout ça toute 
seule. Pis l'année passée je me suis rendue malade avec ça aussi, j'ai fini le 
[date] l'année passée. J'ai eu des cas d'élèves particuliers, pis il y a des 
situations qui ont fait en sorte que je ne voyais plus la lumière au bout du tunnel. 
J'ai quitté pour [période d'absence] parce que j'en pouvais pu, tu sais. Agathe, 
elle n'était pas là l'année passée, c'était d'autres gens qui étaient là. Ils avaient 
une autre façon de fonctionner, pis ça a fait en sorte que je n'ai pas senti que 
j'avais l'appui dont j'ai besoin. Avec Agathe,je me sens en sécurité parce que 
je sais qu'elle me donne l'appui dont j'ai besoin. Puis elle me donne le coup de 
pouce qu'il me faut, puis elle fait une partie du travail que moi je n'arrive pas à 
faire toute seule. [ ... ] Tu sais, tout l'encadrement, les retraits, les appels, les ci, 
les ça, je n'y arriverais pas là! Il faudrait que j'aille un téléphone greffé à 
l'oreille en tout temps pis, t'sais! 

La TES ne ressent pas qu'elle a autant d'impact que ce que décrit l'enseignante et a 

plutôt l'impression de« saupoudrer». Elle rapporte qu' elle aimerait voir chaque élève 

minimalement tous les deux jours, mais que sa tâche importante l'amène à diminuer 

ses attentes. Elle déclare : « Je ne suis pas aussi présente que je voudrais être présente. 

[ ... ] Puis moi, comme intervenante je vis des frustrations si j'ai pas le temps de faire 

mes affaires. Parce que j'aime ça aller bien faire mes choses». 
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L' enseignante semble comprendre et compatir avec les frustrations de sa collègue 

lorsqu'elle parle de ce qu' elle a observé : 

Les TES souvent sont des pompiers. Elle vient éteindre des feux, pis des fois 
elle vient un petit peu en prévention là, pour pas que l' incendie pogne, mais tu 
sais c'est ça. Je pense que vous voudriez aller au-delà d'être le pompier [ en 
s'adressant à Agathe] , mais on a un manque de temps. 

Le manque de temps crée également des insatisfactions chez l'enseignante. Par 

exemple, suite à sa rencontre avec la TES et l'élève, elle admet qu'elle n'en est pas 

entièrement satisfaite et qu'elle et sa collègue n'ont pas pu aborder tous les points 

qu' elle avait notés à son agenda : 

On manque de temps, pis on se met toujours, c'est ça, on se met des choses à 
discuter, pis finalement on n'y arrive pas tout le temps, on jase, on prend 
d'autres détours, on fait parler l' enfant, pis paf1 La cloche sonne. 

4.2.5 Rôles respectifs des membres de la dyade A 

4.2.5.1 Rôles de la TES de la dyade A 

Chaque membre de la dyade a identifié plusieurs rôles qui revenaient à Agathe. Ces 

rôles se résument à deux principaux, soit 1) le soutien à l'enseignante et 2) le soutien à 

l'élève. 

Le soutien de la TES fourni à l'enseignante s'observe alors qu'Agathe va en classe sans 

avoir été appelée pour faire un constat des besoins ( ex. : a.j 1.p4.o3), offre un répit à sa 

collègue en prenant en charge les élèves lorsqu'ils sont sortis de la classe, fait les appels 

aux parents pendant les heures de classe ( ex. : a.j 1.p3.o2), crée du matériel qui facilite 

le suivi en dyade ( ex. : feuille de route), intervient auprès des autres élèves de la classe, 

aide Adèle dans l'élaboration du PI d'Alexis et participe aux autres rencontres qui y 

sont liées. D'après la TES, les enseignants lui demandent son soutien dans 

l' intervention, car elles « savent que toutes seules c' est un défi majeur [accent sur le 
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mot "majeur"] ». De son côté, Adèle témoigne de la disponibilité de la TES et affirme : 

« Agathe c'est comme notre bras droit ». 

Dans son soutien à l'élève, la TES l' encourage (a.j 1.p4.o3) et prépare du matériel 

qu'elle propose à l'enseignante (ex. : système d'émulation). L'enseignante utilise les 

outils suggérés, par exemple quand elle rappelle à Alexis de se déplacer hors classe 

avec l' aide-mémoire fabriqué par la TES (a.j3.p2.o3), ce qui apporte une aide visuelle 

à l' élève. De plus, la TES fait la gestion des comportements difficiles. Selon Agathe, 

cela veut dire prendre en charge l'élève « quand il ne va pas bien », « gérer les conflits, 

gérer l' immédiatement » et prendre « tout le rôle du volet affectif ». L' enseignante 

rapporte que sa collègue « entre en scène quand le comportement de l'élève déborde » 

ce qu' elle est capable d' offrir: 

Tu sais quand là ça ne va pas là, pis que moi j ' ai appliqué telle telle telle 
intervention, pis que moi j 'ai fait tel avertissement, pis tel avertissement, pis 
que ça, ça, ça qui a été mis en place dans la classe, pis que là ça marche pu, là 
c'est madame Agathe qui intervient. [ ... ] Il [l ' élève] revient après, quand c' est 
géré, quand c' est terminé, là quand il a fait son temps à l' écart, il revient, c'est 
ça. Parce que pendant ce temps-là moi j'en ai 25 autres à gérer! Fait que, moi, 
la vie continue, la vie continue avec ma gang! Ça fait que c'est ça Agathe, elle 
vient le retirer puis elle gère ce qu' elle a à gérer, elle fait les appels aux parents 
quand c'est nécessaire, elle discute avec l'élève, elle voit ce qui ne va pas, puis 
elle applique les conséquences qui avaient déjà été prédéterminées. 

En plus, la TES est responsable du système de la feuille de route, un outil créé pour 

faire le suivi des comportements de l'élève au quotidien : 

Elle fait le suivi de la feuille de route à tous les jours. Donc à tous les jours, à 
2h30,j 'ai mes élèves, tu vas les voir, ils ont un duo-tang orange avec les feuilles 
de route, puis Agathe me prépare les feuilles de route. À chaque lundi matin, 
elle vient m'apporter les feuilles de route, met ça dans le duo-tang. À chaque 
journée, à 2h30, mes élèves qui ont suivi avec Agathe, je les sors de la classe, 
ils vont montrer leur duo-tang à Agathe. Agathe fait la compilation des petites 
couleurs ; ils ont un système bien établi ; après tant de verts, ils ont droit à telle 
récompense. Donc c'est elle qui gère cela. (Adèle) 
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Dans le cadre de cette fonction, la TES s'occupe d'aller reconduire l'élève en classe-

crèche 31 , de gérer les récompenses de l'élève et de mettre en place des moyens 

préventifs, tel que des récréations organisées et encadrées pour Alexis. 

Le soutien fourni à l'élève par la TES s'observe aussi alors qu'elle joue le rôle de 

confidente de l'élève. La TES croit qu'il lui revient d'aider Alexis à faire confiance 

aux adultes. Elle va prendre le temps de parler avec l'élève (a.j 1.p2.o12), de revenir sur 

une situation (ex.: a.jl.p2.o4), d'échanger sur ses émotions (ex.: a.j4.p2.o4), de 

l'encourager ( ex. : a.j 1.p2.o6) et de l'écouter pour qu'il participe à l'élaboration de son 

PI. L'enseignante en témoigne : 

Agathe a reçu cette formation-là aussi. Agathe a des connaissances, pis des fois 
des moyens que moi j'ai pas. Fait qu'elle prend le temps de s'asseoir en 
individuel quand elle voit qu'il y a des besoins. Puis là, elle va essayer de faire 
parler l'enfant, pis de mettre le doigt sur le bobo. « Qu'est-ce qui ne va pas? 
Comment ça se fait que t'es comme ça? Comment ça se fait que ces-temps-ci 
c'est plus difficile? Est-ce que t'es nerveux? » Ça c'est d'une grande aide, c'est 
d'une richesse extrême parce que m?i j'ai pas tout le temps le temps de faire ça. 
[ ... ] Ça fait que souvent, elle, elle développe un lien privilégié que moi j'ai 
peut-être moins en classe. Agathe devient un peu en quelque sorte leur 
confidente, tu sais. Agathe va prendre le temps [accent sur le mot« temps»] de 
s'asseoir seule à seul avec l'enfant pis de le faire parler. 

Enfin, Agathe rapporte jouer un rôle qui s'apparente à la défense des droits de l'élève 

pour soutenir l'élève: « Je vais être la gardienne des enfants. Moi je suis là pour eux 

autres. [ ... ]Ils ont des droits», proclame la TES qui ajoute:« Il n'a pas choisi ça lui. 

Il ne s'est pas levé le matin pour dire "je vais passer une mauvaise journée". Ce n'est 

31 Une classe-crèche désigne une classe qui accueille des élèves pour une courte période de temps ; ces 
derniers y« crèchent » sans interagir avec le groupe-classe d'accueil. 
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pas de sa faute ». De son côté, l'enseignante aussi semble percevoir la TES comme une 

figure protectrice lorsqu' elle dit qu'Agathe a pris Alexis sous son aile. 

4.2.5.2 Rôles de l' enseignante de la dyade A 

La dyade a aussi identifié plusieurs rôles d'Adèle. Un premier rôle attribué à 

l'enseignante est la gestion de sa classe. D' après Adèle, il est clairement établi à l'école 

des Millefeuilles « qu'un enfant qui n'a pas fait son devoir, ben c' est moi en tant que 

prof qui va gérer ça, un enfant qui parle un peu trop en classe, ben c' est moi qui va 

gérer ça». Selon la TES, l'enseignante est la première responsable et la première 

répondante de l ' enfant: « La gestion de classe, c' est tout à elle », précise-t-elle. Elle 

ajoute: « Ce n'est pas mon élève, c'est son élève. Sa place est dans sa classe, elle n'est 

pas près de moi ». D'ailleurs, la TES est très claire à ce sujet avec Alexis (a.j 1.p2.o8) : 

L'enseignante elle ne peut pas an-iver de même puis« j'suis pu capable ». « Ok, 
tu as fait quoi? » T'sais. « C'est quoi tes préalables que tu as installés? » Si 
elle l'a pas fait, ben elle a des choses à faire avant de venir me voir. 

Dans l'exercice de ce rôle, l' enseignante offre des éléments visuels pour permettre aux 

élèves de mieux intégrer la routine. Elle admet aussi faire de « la gestion de bobos, pis 

de la gestion de conflits, pis de la gestion de comportements ». Il a été observé que 

l'enseignante demande également l'aide des élèves de sa classe pour témoigner des 

comportements dérangeants d'Alexis, ce à quoi la TES donne son plein accord. 

Un second rôle joué par l' enseignante est un rôle d'adaptation. L'enseignante décrit 

ainsi ce rôle auprès des élèves en difficulté d' adaptation: 

Mon rôle à moi [ ... ] c' est de m'adapter et d ' être assez flexible pour comprendre 
leurs différences, comprendre comment ils fonctionnent, pis d'essayer 
d'adapter mon enseignement pis mes interventions justement pour faire en sorte 
qu' ils passent des belles journées, même si c' est difficile pour eux, faire en sorte 
qu' ils soient capables de vivre des réussites dans ma classe, de faire le travail. 
C'est ça. Je suis un caméléon. Je m'adapte beaucoup. 
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Parmi les mesures adaptatives qu'elle met en place pour l'élève, Adèle fait des rappels 

fréquents (ex.: a.jl.pl.o9), le garde près d'elle, met en œuvre les moyens d'aide 

suggérés par Agathe et s'implique lors des rencontres concernant son PI. Enfin, la TES 

semble percevoir la même chose alors qu'elle croit que l'enseignante « doit favoriser 

un climat pour Alexis pour qu'il puisse apprendre. Ça c'est son rôle. » 

4.2.5.3 Rôles partagés et rôles à clarifier par les membres de la dyade A 

Les membres de la dyade s'octroient le rôle de s'assurer que l'élève est disposé à 

apprendre, en cohérence avec les objectifs qu'elles ont établis pour Alexis. Pour Agathe, 

elle a comme rôle « de l'asseoir là puis de le mettre disponible, malgré tout ce qu'il 

peut vivre ». Selon cette dernière, il est important que l'élève accomplisse son travail 

afin de vivre des réussites, car cela prévient la démotivation et la démobilisation. 

D'autre part, elle semble croire qu'il revient aussi à l'enseignante de rendre l'élève 

disponible aux apprentissages, c'est-à-dire « d'installer ses préalables, de l'accueillir 

le matin, de lui dire bonjour, de prendre soin de son affectif. S'il y a quelque chose 

"est-ce que tu veux aller en parler avec madame Agathe" en prévention, de me faire 

appel avant qu'il saute ». (Agathe). Les propos de la TES indiquent que la réussite de 

l'élève passe d'abord par la prise en charge de ses besoins affectifs, dont elle serait tout 

de même la principale responsable. 

Puis, la dyade se partage le rôle de communiquer avec les parents. La TES fait un suivi 

régulier avec les parents, puisque le système de feuille de route inclut des appels 

systématiques de la TES après un certain nombre de retraits de classe ( ex. : a.j 1.p3 .o2). 

De son côté, l'enseignante affirme : 

Ça fait que mon rôle à moi au moins c'est de prévenir le parent quand je vois 
des changements, puis ça revient la responsabilité du parent d'aller chercher de 
l'aider si besoin. [ ... ] Au moins juste de faire part au parent de mes inquiétudes, 
puis de voir aussi que le parent aussi a les mêmes inquiétudes que moi, ça, ça 
me rassure tu sais. 
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Enfin, les membres de la dyade admettent qu'il y a des limites à leurs rôles. Toutes 

deux évoquent le besoin d'aide professionnelle supplémentaire. Par exemple, la TES 

soutient que l'élève a besoin d'autres services : « Pas juste moi, moi je suis une 

éducatrice ». L'enseignante perçoit les mêmes limites:« Moi, mon rôle dans ce temps-

là, tu sais moi je suis pas médecin,je suis pas psychologue,je suis pas psychothérapeute, 

je suis juste enseignante là». L'enseignante reconnait toutefois que les compétences 

de la TES « viennent se joindre » aux siennes en ce qui a trait à l'intégration d'Alexis 

dans sa classe. 

Les participantes se sont exprimées quant à leur compréhension de leurs rôles. Adèle 

spécifie bien connaître son rôle d'enseignante, mais n'a toutefois pas toujours été 

familière avec celui des TES ; leur rôle est resté « mystérieux » pour elle jusqu'à son 

arrivée à l' école des Millefeuilles où elle a « appris à connaître un petit peu mieux 

c'était quoi leur rôle » quand les directrices ont présenté les intervenantes et le 

fonctionnement souhaité. 

Malgré tout, l'attribution des rôles n'est pas noire ou blanche. Une affirmation de 

l'enseignante le démontre bien:« Ça fait depuis 2009 que j'accompagne des TES, qu'il 

y a des TES qui m'accompagnent [rires] ». L'attribution des rôles se fait de façon 

informelle : « On ne s'est pas assises un jour pour dire "OK, toi tu fais ça, moi je fais 

ça". C'est comme venu un peu de même, sur le tas ». Toutefois, elle mentionne qu'il 

est important que les tâches de chacune soient respectées : « il faut que chacun respecte 

sa part du contrat». Le terme «contrat» utilisé par l'enseignante pourrait porter à 

croire que le partage des rôles et leur application dans des tâches plus précises sont 

formalisés, certains rôles étant attribués à la TES, d'autres à l'enseignante et quelque 

uns revenant à la dyade. L'ensemble des données démontre néanmoins que la dyade 

perçoit la distribution des tâches et des rôles comme un processus informel. 
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4.2.6 Interventions de la dyade A auprès de l'élève intégré 

Les pratiques rapportées et observées en lien avec le mode de fonctionnement, établi 

par la TES et adopté conjointement par la dyade, indiquent qu' il existe plusieurs paliers 

d' intervention. Les premières interventions se font en classe. D'abord, il faut noter que 

la classe est organisée de telle façon que le bureau d'Alexis est retiré et fait face au mur, 

près de la porte, alors que ceux des autres élèves sont regroupés en ilots de quatre, tel 

que l' illustre la figure 4.1 : « Au quotidien, son bureau est en retrait parce que travailler 

parmi les autres ça ne fonctionne pas. [ ... ] Il est toujours dans un petit coin à part pas 

loin de moi », explique l' enseignante. Par ailleurs, un pupitre caché d'un paravent a été 

aménagé à l' atTière de la classe pour permettre à l'élève de se calmer, suivant sont 

système d'émulation: « Vert, ça va bien. Jaune, il va s'asseoir en arrière pour remettre 

ses idées en place, 10 minutes. On a un petit time timer là. Il va derrière 10 minutes », 

explique son enseignante. Les observations ont toutefois permis de constater que le 

coin calme a été déplacé dans le corridor, suite à une décision prise en dyade 

(a.j2.p2.o2). Cette décision a été indiquée au PI de l'élève (a.j2.dîner.o10) sur 

proposition de la TES. 
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Si la tentative du retour au calme échoue, l'élève est retiré du local de classe. Plusieurs 

motifs sont énoncés par la dyade pour justifier le retrait de l' élève hors de la classe. 

Une première distinction est faite entre le retrait préventif et punitif. La TES explique 

que lorsqu'il est retiré en prévention, « c'est pas dans les couleurs [ système de jetons J » 

et que « c'est pour l ' arrêter, l' apaiser, au lieu qu' il agisse devant le groupe ». Par 

exemple, l'élève se rend au local des TES chaque matin pour faire de l'activité 

physique pendant dix minutes, alors que les autres élèves s' installent en classe ( ex. : 

a.j4.pl.ol). Cette mesure préventive sert à ce qu'il « lâche son fou», selon 

l'enseignante. Par ailleurs, la TES souhaite que l ' enseignante l' appelle « avant qu' il 

saute » ou « au lieu qu'il explose ». Par exemple, Agathe propose à Adèle de lui 

envoyer l' élève en prévention lorsqu' il doit accomplir certaines tâches académiques 

qui le rendent particulièrement anxieux. 
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Puis, si la prévention ne fonctionne pas, « ben on va aller en encadrement », soutient la 

TES. Selon les explications de l'enseignante, l'encadrement semble désigner le 

système d'émulation mis en place pour l'élève et implique que la TES « applique les 

conséquences qui avaient déjà été prédéterminées » : 

Moi je gère mon groupe, mes affaires. On a le petit système Alexis et moi, on 
avance les jetons et quand ça ne va pas, moi j'appuie sur l'interphone pis 
j'appelle la secrétaire etje lui dis: "est-ce que je pourrais avoir madame Agathe, 
c'est pour Alexis".[ ... ] Puis lorsqu'on passe au rouge, c'est une sortie de classe 
automatique et Agathe appelle les parents. [ ... ] Pis quand il a plus de deux 
rouges dans une journée, il s'en va dans une classe crèche. [ ... ] Une classe 
crèche c'est-à-dire qu'il va continuer son travail dans la classe de quelqu'un 
d'autre. · 

Les observations démontrent toutefois qu'il arrive à l'enseignante de retirer l'élève en 

conséquence, alors que la TES aurait plutôt jugé le besoin d'un retrait préventif 

(ex.: a.jl.p2.ol; a.j4.p2.o3). De plus, alors qu'il est clairement mentionné par les deux 

parties que l'élève est envoyé en classe-crèche lorsqu'il a obtenu plus de deux jetons 

rouges, la TES rapporte qu'elle le retire parfois de son propre local pour l'envoyer en 

classe-crèche : 

Ici [ en parlant du local des TES], il va venir chercher mon attention après, tout 
est dans l'attention, ça fait que je l'envoie chez Alberte [enseignante de la 
classe-crèche]. Je l'assois là. Il ne veut même pas s'assoir, faut que je le prenne 
pis que j'aille l'asseoir. Pis il fait son travail, pis il ne dérange pas. Je peux aller 
l'envoyer quand je veux. 

Enfin, l'élève est envoyé au local des TES en fin de journée pour montrer sa feuille de 

route ( duo-tang orange) à Agathe. Cette dernière vient également chercher Alexis tous 

les jours où il a droit à une récompense, soit passer quinze minutes dans son local pour 

profiter des installations (ex. : ordinateur, hamsters, vélo stationnaire, etc.). 

Les notes d'observation indiquent que l'élève a été retiré du local de sa classe 20 fois 

en quatre jours, dont 11 fois pour des motifs de prévention, cinq fois pour des motifs 

punitifs et quatre fois pour le suivi de sa feuille de route (voir le tableau 4.1). 
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Tableau 4.1 Motifs, types et nombre de retraits de classe d'Alexis 

Motifs des Types des retraits et# de l'observation Nombre de retraits 
retraits 

Prévention Activité physique en début de journée ( 10 3 retraits : 
minutes). • a.j1 .p1 

• a.j4.p1 .o1 
Travail académique dit« anxiogène » fait au • a.j4.p3.o1 
local des TES 

1 retrait : 
• a.j4.p2.o3 

Retrait de l'élève dans le corridor pour se 7 retraits : 
calmer • a.j2.p2.o2 

• a.j2.p3.o3 
• a.j2.p4.o1 
• a.j3.p3.o3 
• a.j3.p4.o2 
• a.j4.p1 .o2 
• a.j4.p2.o2 

Conséquence Retrait de l'élève au local des TES pour 4 retraits : 
obtention d'un jeton rouge • a.j1 .p2.o2 

• a.j2.p4.o5 
• a.j3.p3.o5 
• a.j4.p1 .o5 

Envoi de l'élève en classe-crèche 1 retrait : 
• a.j1 .p3.o2 

Suivi de la feuille Evaluation quotidienne de la feuille de route 1 retrait : 
de route au (fin de journée) • a.j1 .p5.o4 & a.j1 .p5.o5 
bureau de la TES 

Octroi d'une récompense 3 retraits : 
• a.j1.p5.o2 
• a.j2.p5.o4 
• a.j2.p5.o3 & a.j2.p5.o4 

Communication Aucun retrait observé. 
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Ainsi, les pratiques rapportées et observées démontrent que l'élève est retiré pour 

plusieurs motifs et qu'il n'est pas toujours facile pour la dyade de différencier les types 

de retraits. Malgré le système prévu en dyade, la TES nomme que les interventions 

d'équipe auprès d'Alexis représentent un défi pour l'enseignante dans la mesure où 

« ces enfants-là viennent la chercher ». Agathe croit qu'il est parfois préférable de 

retirer Alexis de la classe pour éviter les confrontations entre lui et l'enseignante: 

Souvent je lui dis : au lieu de te mettre en avant puis de le confronter, tu le 
retires. Retire-toi de la situation, tu m'appelles, puis moi je vais venir en support. 
Toi tu vas ventiler là, tu vas reprendre ton groupe puis moi je vais reprendre cet 
enfant-là. 

Une tension importante s'observe alors que les interventions de la dyade TES-

enseignante A isole l'élève pour gérer les problèmes. Les retraits fréquents de l'élève 

contreviennent à l'atteinte de l'objectif premier de la dyade, c'est-à-dire « qu'il soit 

assis dans la classe à tout prix» (Agathe). Par ailleurs, l'enseignante n'est responsable 

de l'élève que lorsqu'il se comp01ie de la manière attendue en classe. Les faits observés 

et les pratiques rapportées démontrent que la première responsable de l'élève, lorsqu'il 

adopte des comportements jugés difficiles, est la TES. 

4.2. 7 Activités de communication de la dyade A 

La communication entre la TES et l'enseignante se fait au quotidien. Leurs échanges 

se font rapidement, généralement de façon informelle et dans des lieux faciles d'accès 

à tout moment de la journée. Par exemple, la TES explique qu'il n'y a pas un moment 

déterminé et qu'elle peut communiquer avec l'enseignante avant le début des classes, 

durant la journée, comme en fin de journée. À ce sujet, l'enseignante dit: « on 

s'accroche tout le temps comme un peu. [ ... ] Ça fait que souvent c'est dommage on se 

parle entre deux portes vite vite vite ». D'après l'enseignante, l'habitude de travailler 

ensemble facilite la communication entre elle et la TES. Elle déclare : « On a l'habitude 

de travailler ensemble. [ ... ]Ça fait longtemps qu'on roule, ça fait que, des fois, on n'a 

pas besoin de se parler pendant une heure; on se comprend». 
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Les échanges entre les membres de la dyade sont en majeure partie verbaux, mais la 

TES indique qu'elle communique parfois par courriel avec l' enseignante. Les motifs 

des propos échangés sont relatifs à la planification, à la demande d'aide et au partage 

d'information. Les activités de communication relatives à ces motifs sont présentées 

ci-dessous. 

4.2.7.1 Planification 

La première activité de communication regroupe les échanges liés à la planification. 

Les membres de la dyade se préviennent mutuellement des actions qu'elles poseront 

(ex.: a.jl.pl.06). Aussi, elles planifient leur travail en fonction d'un horaire commun. 

Par exemple, l'enseignante explique que lorsque ses élèves suivis en intégration 

obtiennent une récompense, Agathe prend le temps de vérifier avec elle quel serait le 

meilleur moment pour l'octroyer. Il n'en demeure pas moins qu'il n'est pas évident 

pour la dyade de mettre à l'agenda des rencontres officielles avec l'élève ou ses parents 

dû à leurs horaires chargés et différents. Un tel effort a été observé alors que la dyade 

cherchait à mettre à l'horaire une rencontre avec Alexis. Un échange verbal d'une durée 

de plus de deux minutes avec des va-et-vient a été nécessaire pour qu'elles notent enfin 

un moment à leurs agendas. Malgré cela, l'enseignante a oublié la rencontre prévue 

(a.j2.dîner.ol ; a.j2.p5.o6). 

Bien que peu fréquentes, les rencontres formelles semblent être favorables à la 

planification, puisque que c'est lors de celles-ci que l'enseignante et la TES rédigent le 

PI de l'élève et planifient l'organisation de leur travail d'équipe auprès de lui. Selon la 

TES, les rencontres plus formelles en dyade ont lieu une fois aux deux ou trois mois. 

La planification des interventions auprès de l'élève permet aux membres de la dyade 

d'agir à partir d'une décision d'équipe lorsqu'elles se retrouvent seules avec l'élève. 

Par exemple, lors de la rencontre sur le PI, l'enseignante et la TES ont statué que l'élève 

devait effectuer son travail avant de faire autre chose, ce qui a été démontré par les 
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observations (ex.: a.jl.p2.o13; a.jl.p2.o14). Les rencontres servent aussi à planifier 

d'autres rencontres. Comme l'explique la TES, « Là on sait qu'on se rencontre 

vendredi, fait qu'on se prépare. On n'arrive pas devant les parents comme ça là. On 

rencontre l'enfant, on place nos choses ». En effet, il a été observé que pour préparer 

une rencontre avec les parents d'Alexis, la dyade s'est rencontrée à deux reprises. Une 

première rencontre d'environ 18 minutes leur a permis de parler de la situation avec 

l'élève, d'ajuster et de clarifier le mode de fonctionnement adopté en commun pour 

l'élève, d'établir des sujets à discuter avec l'élève et avec les parents et de planifier une 

rencontre avec l'élève avant la rencontre de parents (a.jl.p3.ol). Lors de la seconde 

rencontre, les membres de la dyade ont discuté avec l'élève de sa situation et ont décidé 

sur place de réviser le PI (a.j2.dîner.o3). Enfin, la rencontre formelle avec les parents, 

à laquelle l'enseignante, la TES et la directrice adjointe ont participé, s'est déroulée sur 

le temps de travail et sur le temps de dîner des intervenants. 

4.2.7.2 Demande d'aide 

La deuxième activité de communication relève de la demande d'aide. La demande 

provient toujours de l'enseignante. Tel que vu précédemment, la TES encourage 

l'enseignante à faire appel à elle en prévention. Ce type de demande se fait 

indirectement à l'aide d'un interphone et se poursuit par un échange qui implique 

généralement des explications sur les motifs du retrait de l'élève et sur les 

comportements indésirables qu'il a eus en classe (a.jl.p2.ol ; a.j3.p3.o5; a.j4.pl.o5). 

Par ailleurs, selon la TES, il arrive que l'enseignante lui demande de l'aider avec des 

comportements d'opposition chez Alexis, ce qui entraîne des échanges entre les 

membres de la dyade. 
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4.2.7.3 Partage d' information 

La troisième activité de communication est le partage d'information32. Les membres 

de la dyade partagent de l'information dans le but d'être cohérentes et constantes autour 

des moyens à mettre en place pour coordonner leurs actions : « Le cadre qu' elle met en 

place, j ' essaie de le respecter du mieux que je peux dans mon local pour assurer la 

continuité », affirme l' enseignante. Elle ajoute que « pour que le cadre fonctionne, pour 

que nos interventions aient du poids, ben il faut qu'on travaille dans le même sens ». 

De même, la TES affirme l'importance de travailler ensemble : « Toi pis moi faut être 

[ fait un geste de mains entrelacées] ». 

Ainsi, les membres de la dyade se tiennent informées des évènements qui concernent 

l'élève lorsque l'autre n ' en est pas témoin, des interventions faites auprès de l'élève 

( ex. : a.j l.p2.o 10) et parfois des motifs de leurs interventions ( ex. : a.j 1.p2.o2). Par 

exemple, il a été observé que l'enseignante informe la TES de ce qui se passe avec 

Alexis, en classe, devant les autres élèves (ex.: a.jl.pl.o2; a.jl.p4.o3). 

Lorsqu'intenogées sur cette pratique de communication, les membres de la dyade ont 

toutes deux affirmé que ces échanges rapides en classe permettent une économie de 

temps. De même, lorsque l' élève est retiré de la classe, la TES s'informe des faits 

auprès de l'enseignante : « Ils le savent les enfants, ils ne peuvent pas me compter des 

mensonges, me mettre ça à leur avantage. Ils savent que je vais aller vérifier les faits , 

puis que je reste toujours sur le comportement » (Agathe). D'ailleurs, la TES croit que 

la communication en dyade a un impact important sur l'intégration d'Alexis, car 

lorsque l' enseignante et elles partagent la même information, l ' élève ne peut pas 

32 Voir les séquences suivantes dans le Tableau chronologique des séquences observées du Cas A: 
a.jl.ol ; a.jl.pl.o2 ; a.jl.pl.06 ; a.jl.p2.o2; a.jl.p2.o10 ; a.jl.p4.ol; a.jl.p4.o3 ; a.j2.dîner.o7 ; 
a.j l.p5.o 1 ; a.j2.p5.ol ; a.j2 .p5 .o3 ; a.j3.p3.o8 ; a.j4.p2.o3. 
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détourner leurs interventions. 

Il a été observé à quelques reprises que les membres de la dyade prolongent les actions 

de l'autre en cautionnant le choix de l'autre et en le faisant leur. Par exemple, la TES 

adopte la proposition de l'enseignante lorsque celle-ci décide du moment auquel l'élève 

recevra sa récompense et dit à Alexis « l'enseignante et moi on prend une entente avec 

toi » ( ex. : a.j l .pl .o3). Il arrive aussi à la TES de questionner l'élève sur les évènements 

afin de prolonger les actions de sa collègue (ex. : a.j l.p2.o4) ou d'avertir celui-ci 

qu'elle rapportera l'information à l'enseignante ( ex. : a.j l .o 1 ). Lorsqu'Agathe n'est pas 

disponible pour venir intervenir auprès d'Alexis, l'enseignante transmet l'information 

au TES qui la remplace et ce dernier fait le messager à Agathe ( ex. : a.j2.p4.o5). De 

plus, lorsque la TES met en place un élément du système d'aide à l'élève, elle fait des 

propositions à l'enseignante qui a le loisir d'accepter, d'ajouter ou de faire une contre-

proposition. La TES soutient qu'elle écoute le point de vue des enseignants : « Je le 

fais dans la collaboration, puis je leur dis : si ça ne te convient pas, si ce ne sont pas tes 

couleurs à toi, tu me le dis, on se replace, on fait autre chose ». L'enseignante aussi 

prolonge les actions de sa collègue, tel qu'il a été observé dans la séquence suivante: 

La TES entre dans la classe, elle aide Alexis à ranger le dessus de son bureau. 
Puis, elle demande à l'enseignante ce qu'il devrait faire comme travail. La TES 
le met au travail, lui explique les consignes et lui dit qu'il a 20 minutes pour 
faire son travail. La TES va voir l'enseignante pour lui dire ce sur quoi elle s'est 
entendue avec Alexis. L'enseignante met une minuterie et lui propose un 
paravent. La TES quitte la classe (a.jl.p2.ol 1). 

Le partage d'information se fait plus fréquent lorsque l'élève traverse des périodes 

difficiles. Par exemple, l'enseignante rappelle une période de plusieurs semaines où il 

y a eu beaucoup de communications entre la TES, la mère et elle-même, car un 

changement important prenait place dans la vie d'Alexis. Les membres de la dyade 

affirment qu'elles se parlent pour s'ajuster« quand on voit qu'il y a quelque chose qui 
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ne fonctionne pas » (Adèle). En revanche, l'enseignante souligne que les réussites de 

l'élève constituent un autre sujet qui motive les échanges entre elle et la TES : 

Quand ça va bien en classe, quand on vit des beaux moments, je suis contente 
d'aller la voir pis d'y dire « Eille aujourd'hui, il a tellement bien travaillé, ou il 
a fait ça», Tu sais pis là les deux on est contentes dans le temps-là, hé wow! 
[ dit-elle avec un grand sourire]. [ ... ] Des fois on en a besoin, tu sais, de se faire 
une petite tape sur l'épaule [ en riant]. Quand l'élève est en réussite, c'est comme 
une réussite pour nous. 

D'ailleurs, il a été observé à une reprise que la TES incite l'élève à partager une réussite 

à l'enseignante (a.j2.p5.ol). 

Si le partage d'information permet à la dyade d'agir avec plus de constance et de 

cohérence, l'enseignante admet par contre en « laisser passer un peu ». Il lui arrive 

d'oublier le protocole établi pour Alexis (ex. : a.j4.p2.o3). Elle rapporte que, parfois, 

elle laisse des chances à l' élève et oublie de lui faire avancer son jeton. Dans ces 

moments, elle verbalise son erreur à Alexis, car « à la minute qu'il y a une faille, ils 

vont prendre la faille ». D'après l'enseignante, c'est la lourdeur de sa tâche qui explique 

en partie sa difficulté : 

J'en ai 26! J'en ai 26! Pis, ils n'ont pas tous les mêmes besoins. Puis, comme je 
te dis, il n'y a pas juste Alexis qui a un suivi avec Agathe, j'en ai quatre, cinq 
qui ont des feuilles de route. Puis chacun a ses défis, tu sais. Fait qu'à un 
moment donné là [ se prend la tête dans les mains], moi aussi je pense que je 
dois avoir un [ ... ], ça va à la spin dans ma tête! Puis à travers tout ça, moi il faut 
que je passe ma matière, que je tienne mon groupe encadré, que je le gère, que 
je gère un tel qui n'a pas écouté, que je gère un tel qui joue avec son mouchoir, 
que je gère un tel qui jase avec l'autre. C'est, c'est ça. J'aimerais être une 
pieuvre! Avoir huit pattes tu sais! 

Lorsqu'Adèle fait un oubli, Agathe démontre de la compréhension: « Il n'y en a pas 

de problème [ ... ]on se reprend, puis on continue, je suis là. Elle sait qu'elle peut 

compter sur moi. » 
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4.2.8 Espaces de travail de la dyade A 

La classe d'Adèle est à l'autre extrémité de l'école par rapport au bureau d'Agathe, sur 

le même étage dans l'école. En plus de la classe et du bureau de la TES, le corridor, le 

cadre de la porte de classe et la cour de récréation sont des espaces communs de 

communication entre la TES et l'enseignante : « Entre deux portes là, quand on voit 

qu'il y a quelque chose qui ne fonctionne pas ou ça va pas ou, des fois on s'accroche à 

un moment donné pis on se dit "bon ben", pis là on ajuste, tu sais », explique 

l'enseignante. D'après Agathe, leurs échanges se font« souvent dans le corridor, à côté 

de la porte ». L'enseignante confirme pourtant que ce n'est pas parce que la TES n'est 

pas la bienvenue dans sa classe : 

La porte est ouverte tout le temps! [ ... ] Elle vient quand elle veut, n'importe 
quand, elle se présente au local. [ ... ]Fait que oui, la porte est toujours ouverte. 
Agathe c'est comme notre bras droit. Elle vient quand elle veut pis, non, ça il 
n'y a pas de problème là. 

La communication près du cadre de la porte ou entre deux portes permet de se partager 

l'information essentielle rapidement. La TES dit : 

Souvent je suis sur le bord de la porte: "awoeye, Adèle, dis-moi ce que t'as à 
me dire, parce que moi, il faut que je reparte parce qu'il y a d'autres choses". 
T'sais, c'est ça le milieu scolaire. C'est qu'on est tout le temps sollicité pour 
toutes sortes d'affaires. » 

Les faits observés indiquent que le cadre de la porte de la classe est en effet un lieu 

commun aux échanges pour la dyade ( a.j l .p2.o2 ; a.j l .p2.o 10 ; a.j l .p4.o3 ; a.j2.p4.o5 ; 

a.j2.p5.ol ; a.j3.p3.o8). Par contre, le cadre de la porte de la classe n'est pas l'espace 

d'échange le plus utilisé par la dyade durant la semaine d'observation; la classe l'est33 . 

33 Il se peut toutefois que ce résultat ne soit pas représentatif des habitudes de la dyade, car lors de la 
rencontre de clôture, elles ont toutes deux admis que la semaine d'observation avait été beaucoup plus 
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La classe demeure l'espace de l'enseignante et des tâches académiques. Par exemple, 

l'enseignante emploie plusieurs pronoms possessifs pour parler de la classe ( ex. : ma 

classe, mon groupe, ma gang, mes élèves). En plus d'admettre qu'Alexis est d'abord 

l'élève d'Adèle, Agathe voit la classe comme le territoire d'Adèle et comme un 

territoire réservé au travail académique : 

Chacun a son territoire. J'empiète pas sur celui d'Adèle : tout ce qui est tâches. 
Quand Alexis sort parce qu'il ne travaille pas, bien il ne travaillera pas dans 
mon bureau. [ ... ] Je reprends les choses, mais le travail qu'il ne fait pas, il vient 
le faire à 15h. Pour qu'il sache que la tâche se fait dans la classe. 

Cela n'empêche toutefois pas la classe d'être un lieu d'échange entre les membres de 

la dyade. Tel que l'articule l'enseignante, la TES vient la voir en classe pour la tenir au 

courant de ce qui se passe avec l'élève ou seulement pour voir si tout va bien. D'ailleurs, 

il a été observé que les membres de la dyade peuvent exercer leur rôle de façon 

indépendante en étant simultanément dans la classe ( a.j 1. p 1. o 1 ; a.j 1. p 1. o5 ; a.j 1. p 1. 08 ; 

a.jl.p2.ol 1; a.jl.p2.o12; a.j2.dîner.o12; a.j3.p2.o2). Lors de ces observations, la TES 

interagit avec l'élève pendant que l'enseignante poursuit ses activités. C'est également 

en classe que l'on obser~e un partage de matériel entre la TES et l'enseignante. Par 

exemple, Agathe utilise le bureau d'Adèle, y laisse le duo-tang contenant la feuille de 

route de l' élève ou lui prend uri autocollant pour donner à Alexis (a.j 1.pl.o7; 

a.jl.pl.08). De surcroît, la dyade utilise aussi le local de classe (a.j2.dîner.ol à 

a.j2.dîner.o 13) ou le bureau de la TES (a.j 1.p3.ol) pour se rencontrer plus formellement. 

Puis, le local des TES est un espace qui sert à l'apaisement et à l ' échange selon la dyade. 

Il est rarement visité par l'enseignante. La TES affirme que son bureau est « la seule 

mouvementée qu'à l'habitude (ex. : a.j 1.p4.o3) et que cela avait occasionné qu'elles se parlent beaucoup 
plus qu'à l'habitude, soit environ deux fois par semaine, selon la TES. 
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place » où l'élève puisse parler. Au même titre, le local des TES n'est pas un espace 

exclusif à la relation TES-élève. En effet, il a été observé que le local des TES est un 

lieu où les enseignants viennent eux-mêmes partager leurs émotions et raconter ce qui 

a pu se passer en classe avec leurs élèves. Toutefois, cela n'a pas été observé de la part 

d'Adèle. Agathe rapporte qu'elle a mis un frein aux enseignants qui venaient lui dire à 

son bureau : « Il est ben ... il fait donc bien souvent des crises. Pourquoi il braille tout 

le temps ? ». À cela elle répond : « Venez pas vous plaindre, venez pas passer des 

commentaires sur ces enfants-là. Je vais être la gardienne des enfants. Moi je suis là 

pour eux autres. » En revanche, elle rapporte qu'elle aimerait que les enseignants 

viennent la voir pour connaître davantage les élèves. Au lieu de poser des jugements, 

elle préfèrerait qu'ils s'intéressent à l'histoire derrière les difficultés de l'élève : 

« Écoute son histoire, puis après ça tu me parleras », affirme-t-elle. De même, elle 

souhaiterait qu'ils viennent davantage voir à quoi ressemble son quotidien : 

Tu sais, toi t'as juste à le sortir puis c'est fini. Pis moi je te le, tu sais je le recadre, 
puis je le replace, puis je te le ramène, pis il est supposé être prêt. Mais ça on 
ne vient pas voir ça. 

Dans ce dernier extrait, on peut lire que la TES souhaiterait que son travail d'équipe 

avec l'enseignante s'étende jusque dans son espace de travail, son bureau. Il soulève 

aussi une tension en ce que la TES ne souhaite pas être la seule responsable de rendre 

l'élève « prêt » à être en classe. 

Enfin, les faits observés indiquent que la classe demeure le lieu le plus propice aux 

interactions entre l'enseignante et l'élève (29 sur un total de 38 observées), tout comme 

le local des TES l'est pour les interactions entre la TES et l'enfant ( 16 sur un total de 

26 observées), tel que démontré par le tableau 4.2. 
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Tableau 4.2 Espaces d' interaction et d' intervention des membres de la dyade A 

ENS/TES ENS/TES/Elè ENS/Elève TES/Elève Total 
ve 

Cadre de la 3 3 6 
porte 
Classe 6 8 29 5 48 

Corridor 1 8 3 12 
Cour d'école 1 1 
Gymnase 1 1 
Local des TES 3 1 16 20 
Total 12 12 38 26 88 

4.2.9 Brève synthèse du premier cas 

En somme, Adèle et Agathe travaillent en dyade depuis le début de l' année scolaire. 

Leurs positions sur l' intégration des élèves en difficulté d ' adaptation en classe 

ordinaire diffèrent, mais elles partagent le sentiment de vouloir offrir un encadrement 

différent pour répondre aux besoins de ces élèves. C'est le cas d 'Alexis, un élève dans 

la classe d'Adèle, qui reçoit un soutien régulier de la TES. Elles visent quatre objectifs 

au regard de son intégration, dont trois relèvent de l' élève qui doit demeurer en classe, 

être disponible aux apprentissages et progresser sur le plan de ses comportements et 

apprentissages. Le quatrième objectifrenvoie à l'obtention de soutien pour Alexis par 

des professionnels externes à la dyade. Les membres de la dyade perçoivent que leur 

relation de travail est bonne, mais vivent toutes deux des insatisfactions dans leur 

rendement personnel, qu 'elles attribuent principalement au manque de temps. Agathe 

apprécie l'accueil de sa collègue lorsqu'elle va dans sa classe et perçoit leur 

collaboration d'un regard optimiste dans la mesure où l' enseignante met en place les 

interventions qu'elle lui suggère pour Alexis. Adèle reconnait à Agathe bon nombre 

des qualités qu' elle recherche chez une TES pour travailler en équipe avec elle, dont 
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sa compétence professionnelle et sa rigueur. Des points de vue divergents sont mis en 

évidence par le discours des membres de la dyade : l'enseignante perçoit sa relation de 

collaboration avec la TES comme étant bonne et essentielle dans l'intégration d'Alexis, 

alors que la TES perçoit sa relation avec l'enseignante comme étant conditionnelle à la 

mise en œuvre de ses suggestions par sa collègue. La TES ressent aussi une 

insatisfaction dans son apport à la dyade en ce qu'elle voudrait être plus disponible 

qu'elle ne l'est, par manque de temps. Le discours tenu par la TES tend à dessiner un 

rapport inégal entre elle et l'enseignante, où elle agirait parfois comme vérificatrice de 

ce que sa collègue met en place. Les rôles de soutien à l'enseignante et à l'élève, de 

gestion des comportements difficiles, de confidente et de défenderesse des droits de 

l'élève sont reconnus à Agathe. Ceux de gestion de classe et d'adaptation de 

l'enseignement sont attribués à Adèle. S'assurer que l'élève soit disponible aux 

apprentissages et communiquer avec les parents sont des rôles que les membres de la 

dyade partagent. Elles interviennent avec l'élève selon le mode de fonctionnement 

individualisé mis sur pied par la TES et concrétisé par le système d'émulation del' élève. 

Les interventions comprennent différents paliers allant de la prévention à la punition, 

tel que le démontrent les différents types de retraits de classe. L'organisation de leur 

travail en dyade se fait à travers une série d'échanges rapides au quotidien et parfois 

lors de rencontres formelles mais difficiles à planifier. Ceux-ci ont pour fonctions la 

planification, la demande d'aide et l'échange d' information et ont le plus souvent lieu 

entre le local des TES et la classe, souvent dans le cadre de la porte de la classe. Enfin, 

la dyade nomme plusieurs éléments qui facilitent la collaboration, tels que la capacité 

d'adaptation et d'ouverture à la différence, la communication franche et fréquente entre 

elles, l'habitude à travailler ensemble, la cohérence et la constance dans les 

interventions, l'accueil de l'autre dans l'espace de travail, la confiance mutuelle, le 

respect des rôles de chacune, l'écoute, le plaisir, l'esprit d'équipe et la confiance de 

pouvoir compter sur la disponibilité de l'autre au besoin. 
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4.3 Deuxième cas: la dyade B 

4.3 .1 Portrait des membres de la dyade B 

La dyade Best composée d'une enseignante d'une classe ordinaire de quatrième année 

du primaire et d'une TES attitrée aux élèves de la quatrième à la sixième année du 

primaire. Au moment de la collecte de données, cela faisait quatre ans qu'elles 

travaillaient ensemble. 

L' enseignante, Britanie, a complété un baccalauréat en enseignement des sciences 

humaines au secondaire dans une université québécoise il y a près de 20 ans. Après 

avoir travaillé quelques mois au secondaire, elle a travaillé en classe ordinaire au 

primaire pendant 15 ans. Cela fait plus de 10 ans qu'elle enseigne à l ' école des 

Millefeuilles, où elle a un poste permanent à temps complet. Britanie a reçu quelques 

formations dispensées par sa CS, mais se souvient davantage d'une formation portant 

sur les tablettes numériques. Enfin, elle rapporte qu' elle souhaite éventuellement 

retourner enseigner au secondaire, car travailler au primaire est exigeant selon elle. 

De son côté, la TES, Béatrice, a obtenu un diplôme d' études collégiales en techniques 

d'éducation spécialisée il y a 12 ans. Elle travaille depuis en soutien aux élèves en 

classe ordinaire. La TES mentionne qu'elle a suivi, au plus, cinq formations au cours 

de sa carrière et en nomme trois, soit la formation TEACCH, une formation en gestion 

de crise et une formation en gestion de classe. Depuis cinq ans, elle est permanente sur 

un poste de 30 heures, auquel l'école des Millefeuille a ajouté cinq heures cette année. 

4.3.2 Représentation des membres de la dyade B sur l' intégration scolaire 

Les membres de la dyade perçoivent une bonne volonté et une ouverture de la part de 

l'école quant à l' intégration des élèves ayant des besoins particuliers en classe 

ordinaire : « Notre but, c ' est pas de tasser les élèves ; c' est de prendre tous les élèves, 

peu importe leurs difficultés pis de faire de notre mieux », déclare l' enseignante. La 
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vision des nouvelles directrices n'est toutefois pas tout à fait campée à ce sujet, rapporte 

la dyade. 

La TES et l'enseignante ont également partagé leur vision personnelle de l'intégration. 

L'enseignante croit que l'intégration des élèves en difficulté d'adaptation se fait parfois 

« au détriment des autres [élèves] » et la TES s'inquiète qu'elle se fasse plutôt « au 

détriment des adultes qui y travaillent». L'épuisement et la perte du personnel n'est 

pas un prix qu'il faut payer pour l'intégration, d'après Béatrice. C'est pour cela que la 

dyade s'entend à l'effet que l'intégration est une question de « cas par cas ». Par 

exemple, la TES croit que la classe ordinaire ne répond pas aux besoins de tous les 

élèves et que l'intégration peut même mener au décrochage scolaire : 

Je parle vraiment des cas plus lourds qui, eux, nécessiteraient vraiment plus 
d'interventions spécifiques et tout ça. Eux, on s'acharne à les maintenir au 
régulier, alors que même eux ne sont pas bien. T'sais même eux, on ne répond 
pas à leurs besoins, pis t' sais ce n'est pas rare que même eux nous le nomment : 
"J'suis pus capable! J'suis pas capable de suivre! J'comprends pas!" Puis on 
le sait très bien, par exemple, qu'une classe de huit ferait en sorte d'apaiser 
l'enfant de sorte d'enlever toute la pression que cet enfant-là peut se mettre.[ ... ] 
T'sais, je crois que oui, il y a certains enfants que c'est correct au régulier, les 
EDA pis tout ça, mais il y en a certains qui nécessitent plus, pis on s'acharne 
quand même à les laisser en milieu régulier. Pis ça, je trouve que c'est 
déplorable. 

En ce qui a trait à la réintégration d'élèves en classe ordinaire après un séjour dans un 

service spécialisé, les membres de la dyade affirment ne pas en avoir fait durant l'année, 

bien qu'elles ne doutent pas de l'ouverture du milieu envers les élèves réintégrés. 

4.3.3 Description du contexte de travail de la dyade B auprès d'un élève ayant une 
difficulté d'adaptation 

L'enseignante rapporte qu'elle travaille davantage de concert avec la TES à l'école des 

Millefeuilles qu'elle ne l'a fait auparavant, compte tenu de la détresse quelle considère 

plus grande chez les élèves. Au début de l'année scolaire 2016-2017, Britanie a 
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accueilli Boris dans sa classe, un élève qu'elle et Béatrice connaissaient, car il était à 

l'école des Millefeuilles en troisième année. Dès le début de l'année scolaire, c'était 

difficile avec Boris et l'enseignante a demandé de l'aide à Béatrice. L'enseignante 

exprime: 

Au début de l'année [ ... ] je me sentais mal parce que je le sortais [l'élève], t'sais 
je demandais à Béatrice de venir le chercher puis je trouvais ça triste de le retirer 
parce que mon but c'est pas de le retirer, c'est de l'intégrer, mais en même 
temps s'il n'est pas disponible parce que sa sphère affective est vraiment 
perturbée, ben c'est clair que je ne peux pas le laisser dans la classe. 

Les membres de la dyade s'expriment surtout au passé pour décrire les comportements 

problématiques de l'élève, car elles remarquent toutes deux une amélioration majeure 

de l'adaptation de Boris en classe. L'enseignante et la TES font un portrait semblable 

des difficultés que Boris présentait en début d'année et affirment que le plus difficile 

avec l'élève était le refus de travailler. Elles abordent aussi ses difficultés actuelles liées 

à la sphère de la communication. Leur analyse des besoins de l'élève considère 

particulièrement les facteurs psychologiques et environnementaux susceptibles 

d'influencer l'intégration de Boris. Elles admettent que l'élève est toujours fragile, 

mais constatent les progrès accomplis. 

La TES cherche à ne pas étiqueter Boris selon ses difficultés, mais le perçoit plutôt 

« comme l'autre qui a besoin de lunettes ou l'autre qui a besoin d'un appareil pour 

entendre». De son côté, l'enseignante ne perçoit pas Boris comme un élève intégré : 

« C'est un enfant comme les autres. J'veux dire, on ne m'a jamais dit: Eille, Britanie, 

on va t'intégrer Boris », explique-t-elle. Elle le voit plutôt comme elle perçoit les élèves 

qui ont des grandes difficultés : « des enfants qui ne savent pas se faire aimer parce 

qu'ils n'ont jamais été aimés ou ils ont été mal aimés». 

Britanie croit que c'est« à force de s'en occuper » et de« respecter sa vitesse à lui de 

s'ouvrir » que le lien s'est construit avec l'élève. Enfin, les membres de la dyade 
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reconnaissent que la collaboration parentale a été un facteur favorable aux changements 

qui ont pris place depuis le début de l'année. 

Les membres de la dyade évoquent trois objectifs. Le premier objectif ne concerne pas 

seulement l'élève, mais implique activement l'enseignante et la TES. En effet, les 

membres de la dyade rapportent qu'il était, avant tout, essentiel de créer un lien avec 

l'élève,« parce que tant que t'as pas ça avec ces enfants-là, il n'y a rien qui se passe », 

affirme Britanie. Cette dernière rapporte qu'elle a travaillé de concert avec la TES pour 

que le lien se raffermisse avec le temps et ne se brise pas. Par exemple, Béatrice 

rapporte que l'enseignante venait la consulter pour établir un plan de match lorsqu'elle 

vivait une opposition de la part de l'élève, dans le but de ne pas créer de « brisure entre 

l'enseignante et lui ». Puis, c'est en respectant le rythme de l'élève à s'ouvrir et à 

travers les hamsters que Béatrice garde près de son bureau et dont Boris a eu le privilège 

de s' occuper, que l'enseignante et la TES croient avoir créé un lien avec lui. Enfin, 

l'enseignante et la TES croient que si le lien de confiance est fort avec l'élève, alors le 

travail de la dyade peut avoir un grand impact sur sa réussite. 

Le second objectif est que l'élève gère positivement ses émotions. Alors que la TES 

perçoit que ses objectifs pour l'élève peuvent différer de ceux de l'enseignante qui 

concernent davantage de la sphère académique, elle mentionne : « je pense qu'elle 

serait d'accord avec moi sur les émotions». C'est en effet le cas, car l'enseignante 

exprime : « ma priorité avec lui, c'est même pas au niveau académique, c'est vraiment 

au niveau personnel, social, qu'il soit bien ». La gestion des émotions est un objectif 

prioritaire pour la dyade afin de favoriser son intégration. D'ailleurs, l'enseignante 

rapporte qu'elle souhaite que l'élève« ne soit pas en situation de conflit » et souligne 

que ce serait une réussite pour elle que l'élève soit bien entouré et qu'il se sente 

apprécié par ses pairs. 
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Le troisième objectif des membres de la dyade est que Boris soit pleinement disponible 

pour travailler en classe, libre de ce qui le préoccupe à l'école et en dehors du milieu 

scolaire. Britanie exprime à ce sujet que lorsque c'était plus difficile avec Boris, elle 

ne focalisait pas sur le travail non fait, mais plutôt sur sa disponibilité à travailler. 

4.3 .4 Représentations des membres de la dyade B sur leur relation professionnelle 

Les participantes se sont exprimées sur les qualités recherchées chez l'autre membre 

de la dyade pour un travail collaboratif idéal. 

La TES considère qu'il est important que l'enseignante veuille travailler en équipe. 

Pour Béatrice, cette volonté se traduit surtout par une bonne communication : 

Travailler en équipe chacun de son bord, ce n'est pas travailler en équipe! T'sais 
si tu te parles une fois de temps en temps, ça marche pas! [ ... ] Pour moi c'est 
important la communication. Comment tu veux que moi j'intervienne avec cet 
enfant-là après si je ne suis jamais au courant de rien? 

Le dynamisme et l'optimisme sont deux qualités que la TES valorise également chez 

les enseignants. Elle comprend leur besoin de ventiler, mais juge que cela ne devrait 

pas être fait au quotidien. Elle apprécie une enseignante qui dit « c'est pas évident, 

mais ... » et qui reconnait son travail comme TES. Enfin, Béatrice estime une 

enseignante qui est à la fois « encadrante avec ces élèves, mais en même temps 

tellement aimante ». Il faut qu'elle intervienne avec constance et cohérence, mais tout 

en étant d'abord« là pour les enfants », dit-elle. 

Pour l'enseignante, la TES avec qui il est idéal de travailler en équipe est à l'écoute, 

dispoi;iible et capable d'une communication franche et de propos constructifs. À propos 

de la disponibilité des TES, elle affirme:« C'est dur parce qu'elle ne peut pas être VIP 

pour moi toute seule, mais quand j'ai besoin, quand j'ai besoin soit de conseils, ou j'ai 

besoin de son aide, qu'elle soit là». Britanie en profite pour exprimer un constat sur 

l'état de l'organisation du travail dans les écoles : 
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Dans le fond, si ça arrivait qu'elle ne soit pas disponible, je pense que ce n'est 
pas de leur ressort comme tel, c'est que des fois elles sont appelées ailleurs, 
admettons ou elles sont en formation. Parce que c'est déjà arrivé ça, qu'une 
journée on n'ait pas de TES dans l'école, c'est dur pour les profs là. Mais en 
même temps c'est pas de leur faute, c'est pas un défaut, c'est un constat. 

Puis, elle apprécie lorsque la TES est capable de donner un avis franc sur ses 

interventions. Elle reconnait toutefois que ce n'est pas évident et que tout est dans« la 

façon de le dire ». Il importe de demeurer constructif et de ne pas attaquer l'autre sur 

le plan personnel, soutient-elle. 

Les deux participantes affirment être en dyade avec quelqu'un qui a les qualités 

qu'elles recherchent. Puis, elles identifient des éléments spécifiques à leur relation de 

travail en dyade avec l'autre qui favorisent leur collaboration et qui ont un impact 

positif sur l' intégration de l'élève. 

Lorsqu'interrogée sur ce qui facilite le travail d'équipe avec Béatrice, l'enseignante 

exprime qu'elle n'y a jamais réfléchi, car elle n'en a pas ressenti le besoin auparavant. 

D'entrée de jeu, la TES reconnait que sa coéquipière est une excellente enseignante et 

qu'elle est naturellement habile avec les élèves qui ont des difficultés d'adaptation : 

« Elle est super encadrante, super organisée. T' sais, dans sa classe elle va gérer 

beaucoup d' affaires pour éviter de nous surcharger », explique-t-elle. À cet égard, 

l' enseignante affirme que« les TES ont tellement de feux à éteindre un peu partout des 

fois, qu'ils ne peuvent pas toujours être disponibles ». Cependant, l'enseignante déclare 

que la TES est sa principale collaboratrice dans l'intégration des élèves en difficulté 

d'adaptation. La dyade identifie quatre aspects qui contribuent favorablement à leur 

collaboration, soit 1) la longévité de leur dyade, 2) leurs affinités personnelles, 3) leur 

complicité et 4) leur collaboration à deux sens. 

En premier lieu, la longévité de la dyade a un impact favorable sur leur relation de 
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travail, précisent Béatrice et Britanie : « On est plus chumy chumy que juste des 

collègues », explique l'enseignante pour qui leur relation professionnelle a évolué vers 

une relation plus amicale. En plus d'être favorable pour la dyade, la stabilité de la TES 

l'est pour les élèves : 

Je trouve ça plate parce que pour des enfants justement qui sont en carence 
affective ou qui vivent beaucoup d'instabilité déjà dans leur vie, quand t'sais la 
personne avec qui tu te confies beaucoup, elle bouge tout le temps, ben ça casse 
le lien, pis c'est toujours à recommencer. Fait que, quand on a une stabilité TES, 
c'est génial parce que je veux dire, ils connaissent super bien les élèves, pis 
souvent ils les connaissent avant qu'on les ait dans nos classes parce qu'ils les 
ont vus plus jeunes. Souvent on peut avoir un feedback de ce qu'ils ont fait déjà 
avec ces enfants-là, fait qu'on ne repart pas à zéro. [ ... ] La stabilité, mon dieu, 
c'est le meilleur des mondes! (Britanie) 

En deuxième lieu, les membres de la dyade perçoivent leurs affinités personnelles 

comme un élément qui facilite beaucoup leur relation de travail. Leurs personnalités, 

que la TES qualifie de « colorées », d' « extraverties » et de semblables, les ont aidées 

à connecter rapidement, selon cette dernière. L'enseignante croit que leurs affinités 

aident à la communication: « vu qu'on a beaucoup d'affinités, ben on n'a pas besoin 

de se parler, on le sait ». Selon elle, sa bonne entente avec sa collègue est due entre 

autres au fait qu'elles partagent« la même façon de penser, de voir les choses ». Enfin, 

elle mentionne qu'elle a plus envie de parler avec des membres de l'équipe-école qui 

l'intéressent et avec qui elle a des affinités. 

En troisième lieu, Béatrice et Britanie croient que leur complicité les amène à bien 

travailler en équipe et à vivre des réussites avec l'élève. L'enseignante perçoit cette 

complicité lorsqu'elles se partagent les tâches à faire sans même avoir à dire « moi je 

fais ça, toi tu fais ça». Elle va même jusqu'à qualifier leur travail d'équipe de 

« symbiose ». Béatrice constate plutôt sa complicité avec Britanie lorsque cette 

dernière vient la consulter pour assurer la cohérence dans les interventions auprès de 

Boris. Elle raconte: « Avant de le sortir, elle venait me voir. T' sais, toutes les 
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interventions qui peuvent avoir un impact sur lui sont décidées en équipe. [ ... ] On a 

tellement bien travaillé ensemble qu'il ne sort juste plus ». C'est donc un résultat positif 

relativement au maintien de l'élève en classe. Selon la TES, leur complicité a permis à 

l'élève de les voir« comme un» et de faire confiance autant à l'une qu'à l' autre. 

En quatrième et dernier lieu, la TES constate que la collaboration à deux sens qu'elle 

vit avec sa collègue est essentielle pour réussir l'intégration des élèves : 

T' sais, la collaboration que j'ai avec Britanie a tout à jouer dans l' histoire. Parce 
que j'aurais beau mettre tous les cadres pas possibles, j'aurais beau mettre tout 
plein de filets tout autour, si la prof ne les applique pas, si la prof ne collabore 
pas, si la prof ne me ramène pas de l'info pour que moi après je fasse. T'sais, 
une dépend de l'autre à quelque part. Moi je dépends du jus que Britanie 
m'apporte, pis elle, elle dépend du soutien pis de l'encadrement que moi j'y 
apporte, donc on dépend une de l'autre. Donc je pense que cette collaboration-
là est primordiale. Si t'as pas ça, tu ne peux pas bien intégrer un enfant. 

Enfin, les membres de la dyade ont été questionnées quant à leurs apports mutuels dans 

l'équipe. À ce sujet, la TES considère que sa collègue facilite beaucoup son travail. 

Elle affirme : 

Britanie t'sais c'est un rayon de soleil. Fait que travailler avec elle, c' est juste 
pas pesant. C'est léger, c'est facile pis ça fait du bien. [ ... ] On travaille tellement 
dans le négatif, que de travailler avec une prof comme ça, qui est dynamique, 
pis qui est enjouée, tu n'as pas idée le bien que ça peut faire de rire cinq minutes 
puis de dédramatiser, parce que quand tu parles à d'autres profs, tout est drame, 
tout est dramatique! [ ... ]Travailler avec Britanie, c'est comme un baume parce 
que ça fait du bien. Elle me rend mon travail plus agréable quand je travaille 
avec elle, puis j'ai encore plus le goût d'être là pour elle, de l'aider. 

De son côté, l'enseignante dit ne pas trop savoir ce qu'elle apporte à sa collègue. Elle 

hésite, puis verbalise : « de la bonne entente, de la bonne humeur ». Enfin, elle ajoute : 

« Il faudrait lui demander ce que je lui apporte ! J'aimerais ça le savoir ! ». En revanche, 

il est plus facile pour elle d'exprimer ce que sa collègue lui app01ie, c'est-à-dire des 

bons conseils qui l ' amènent à en apprendre toujours davantage. C'est d'ailleurs dans le 

même sens que s'exprime Béatrice sur ce qu'elle croit apporter à Britanie : 
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Moi je crois que je lui apporte de la sécurité. Je crois que, parce que comme je 
disais tantôt, Britanie c'est une personne qui peut être parfois insécure, pis je 
pense que de savoir qu'il y a quelqu'un à qui elle peut se référer, je pense que 
ça la sécurise beaucoup. Je pense que ça lui permet de pouvoir aller jusqu'au 
bout avec ces élèves-là, t'sais les élèves EDA. 

4.3.5 Rôles respectifs des membres de la dyade B 

Spontanément, l'enseignante s'exprime sur les rôles au sein de la dyade : « On a des 

rôles quand même différents : moi j'enseigne, elle, elle cadre des enfants qui ne 

fonctionnent pas en classe». Toutefois, l'ensemble des entretiens réalisés auprès de 

Britanie et de Béatrice révèlent des rôles plus larges et plus complexes, parfois attribués 

à l'un des membres de la dyade, parfois aux deux. 

4.3.5.1 Rôles de la TES de la dyade B 

La TES se perçoit comme une agente de persévérance scolaire : « Mon rôle à moi c'est 

de faire en sorte que cet enfant-là ne deviendra pas une statistique un jour», déclare la 

TES qui veut prévenir le décrochage scolaire et contribuer à ce que ses élèves 

deviennent de bons citoyens. De la même façon, elle exprime qu'un autre de ses rôles 

est de veiller à la sécurité des enfants. En tant que TES, elle demeure à l'affût des signes 

de négligence et de violence chez les enfants. 

Plus spécifiquement, la TES joue un rôle de soutien auprès de l'enseignante et auprès 

de l'élève. En soutien à l'enseignante, la TES agit premièrement comme conseillère. 

Selon l'enseignante, si ce n'est pas sa collègue qui lui fait des propositions pour l'aider 

dans ses interventions avec Boris, c'est elle-même qui lui demande conseil : 

Moi, je suis allée la voir, je lui demandais des conseils. Souvent quand je fais 
des interventions pis je ne suis pas sûre de moi t'sais : « est-ce que ça c'est 
conect? Ça serait tu mieux ça? Qu'est-ce que t'en penses? » 

L'enseignante verbalise qu'elle est tout à fait à l'aise de demander de l'aide à sa 

collègue, car cela fait partie de son rôle que de lui en apporter : « ils sont là, ils ont des 
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bonnes stratégies, je vais m'en servir t'sais! », dit-elle en souriant. Elle compare 

d'ailleurs la TES à une béquille : « T'as besoin de t'accoter des fois sur quelqu'un en 

voulant dire : hé! S'il-te-plaît, aide-moi ». En plus de conseiller sa collègue, la TES fait 

un suivi de l'application de ses suggestions: « Je vais dans la classe, puis je la vois 

intervenir». Selon Béatrice, sa collègue « a compris la façon d'intervenir pour ne pas 

le braquer [l'élève] », c'est-à-dire en lui parlant calmement lorsque, par exemple, son 

duo-tang n'est pas signé. 

En ce qui concerne son rôle de soutien direct à l'élève, la TES fait un suivi quotidien 

de ce dernier au moyen de sa feuille de travail. Elle s' assure que l'élève se fait évaluer 

par son enseignante à la fin de chaque période et qu'il fait signer sa feuille de travail34 

par ses parents chaque soir (ex.: b.jl.pl.o3). Au quotidien, la TES cumule les points 

accordés par l'enseignante au cours de la journée et octroie les récompenses à Boris 

selon ses réussites en proposant des choix et supervisant la mise en œuvre ( ex. : 

b.j3.p2.o3; b.j4.récré.ol). Cela fait également partie du rôle de la TES de s'assurer de 

collecter l'information concernant l'élève auprès de ses collègues TES lorsque ceux-ci 

la remplacent dans une intervention : 

On travaille aussi en collaboration, en équipe. Fait que t'sais, ça se peut que tu 
voies Jules ou Agathe [ autres TES de l'école], mais après, c'est moi qui reprend 
les situations. Mais tout ce qui est suivi, tu sais avec les parents, les plans 
d'intervention, les ci, les ça, ça c'est moi quis' en occupe en 4e année. (Béatrice) 

Puis, la TES prend en charge les situations où l'élève vit des difficultés en classe:« La 

TES elle sert à épauler des enfants qui sont en détresse là, qui ne fonctionnent pas, qui 

ne sont pas réceptifs en classe parce que leur comportement est trop envahissant », 

34 La feuille de travail utilisée par la dyade B répond du même concept que la feuille de route utilisée 
par la dyade A, tout en étant personnalisée à l'élève. Un endroit est également prévu pour que les parents 
puissent y mettre leurs initiales à chaque jour. 
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affirme l'enseignante. Même si cette dernière ne vise pas le retrait de l'élève, elle 

reconnait que l'aide de la TES lui permet de s'occuper des 24 autres et de« respirer». 

Pour l' enseignante, le rôle de la TES lors d'un retrait de classe amène l'élève à 

retrouver le calme, réfléchir à ses actions et faire des apprentissages nouveaux : 

Eux autres[les TES] ils sont plus capables de faire de la psychologie, puis en 
ayant un élève à la fois, c'est plus facile. Nous, ça vient déstabiliser 
complètement le groupe quand un enfant est en crise. Donc on est stressés parce 
qu'on gère l'enfant en crise, mais on est stressés parce qu'on a 24 autres aussi 
à protéger ou à superviser en même temps. Fait que sans les TES, ce n'est pas 
possible. 

Lorsqu'interrogée sur son rôle, la TES répond que celui-ci n'est pas bien défini« parce 

qu'on nous utilise à plein de sauces [ ... ] c' est très large le rôle de l'éducateur 

spécialisé ». D'après Béatrice, les besoins sont tellement nombreux que les TES 

n'interviennent que sur les symptômes, c'est-à-dire les comportements, par manque de 

temps pour s'attarder aux véritables causes : 

On est énormément utilisé dans le curatif et très peu dans le préventif. Je trouve 
qu'on éteint des feux. Je trouve qu'on patch.[ ... ] on ne peut pas toujours aller 
au fond des interventions comme on le voudrait [ ... ] Des fois on en a 4-5 à gérer 
en même temps parce qu'on est toujours aussi pris dans la contrainte. Si on 
prenait notre temps pour tout régler ça, c'est parce que demain ça recommence. 
Fait que tout ce qui atterrit sur notre bureau, il faut que ça se gère en une journée. 

Selon la TES, une grande partie de son rôle devrait être de travailler en prévention afin 

d'aider les élèves à développer de meilleures habiletés sociales. En effet, elle n'est pas 

satisfaite de son rôle de prévention à l'école des Millefeuilles : 

Je fais des ateliers sur l'agression indirecte, mais je les fais garochés parce que 
j'ai pas le temps. Dans mon agenda,j'aijuste pas le temps de les faire. Fait que 
je les fais, mais c'est rush. Tout est tout le temps rush. Je n'ai pas le temps de 
faire le vrai rôle. 

Elle ajoute que cela fait en sorte que les enseignants ne connaissent pas bien le rôle des 

éducateurs : 
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On est utilisé comme système de délivrance, dans le sens où les profs, quand ils 
sont over onpitch ça à la TES. C'est ça la vision que les gens ont de l'éducateur. 
[ ... ] Les retraits de classe, les conséquences, on est constamment dans les 
conséquences, constamment dans le négatif, alors que notre rôle devrait être 
l'inverse. 

Béatrice ne blâme pas les enseignants de cette incompréhension et affirme qu'ils 

« travaillent avec ce qu'ils connaissent ». Puis, elle mentionne que Britanie est plus 

consciente de son rôle que d'autres enseignants qui ne prennent pas, comme elle, 

régulièrement le temps de venir lui parler à son bureau. 

Au-delà de ses interventions auprès de l'élève lorsqu'il est en difficulté en classe, la 

TES cherche à comprendre les causes des grandes émotions qui envahissent 

l'élève. Ainsi, elle poursuit sa réflexion à propos de l'élève dans son travail personnel. 

La TES a également le rôle d'intermédiaire entre les parents et l'enseignante (ex.: 

b.j3.pl.o7; b.j3.pl.o8) : « Souvent c'est elle qui va faire les appels téléphoniques aux 

parents parce que, vu que je suis en classe, des fois on manque de temps » (Britanie ). 

D'ailleurs, la TES raconte que ses communications téléphoniques avec la mère de Boris 

ont eu un impact positif sur l'élève et a grandement aidé le travail de la dyade par la 

suite. 

4.3.5.2 Rôle de l'enseignante de la dyade B 

Lorsqu'interrogée sur son rôle auprès de Boris, l'enseignante répond: « Mon rôle? 

Bonne question, je ne me suis jamais posé ça comme question, c'est quoi mon rôle?» 

Ses propos et ceux de sa collègue laissent toutefois entrevoir plusieurs rôles propres à 

l'enseignante. 

Un premier rôle attribué à l'enseignante est l'enseignement des notions académiques. 

L'enseignante aborde ce rôle sous l'angle de ses compétences et de sa profession: 

« Mes compétences c'est en enseignement, en éducation, je l'encadre du mieux que je 



160 

peux » ; « Moi j'enseigne. Je ne suis pas spécialiste en comportements, je ne suis pas 

psychiatre, je ne suis pas psychologue, je ne suis pas, mais il faut avoir plusieurs 

chapeaux en même temps et c'est ça qui est étourdissant». 

Un deuxième rôle de l'enseignante est d'adapter son enseignement. D'abord, elle 

adapte ses méthodes d'enseignement selon les différents besoins de ses élèves : 

« J'aimerais ça que ça soit comme tous les autres parce que ça serait plus facile à gérer, 

mais je n'ai pas le choix de faire du cas par cas », partage cette dernière. À titre 

d'exemple, elle explique que le système de gradation négative de Boris est remis à zéro 

à chaque nouvelle période35, plutôt qu'à chaque jour comme pour la majorité des autres 

élèves, pour prévenir qu'il soit constamment en échec. L'enseignante suit donc le 

protocole individualisé pour Boris et évalue quotidiennement son rendement sur sa 

feuille de travail (ex.: b.j2.p5.o2; b.j2.p5.ol0; b.j3.p5.ol). Elle s'intéresse également 

au renforcement positif de Boris et y participe en suggérant à sa collègue des idées de 

récompenses qui lui viennent suite à ses observations en classe (ex. : b.j3.dîner.ol). 

Il a également été observé que l'enseignante utilise des mots inclusifs en parlant de 

Boris aux autres élèves ; par exemple, elle dit à un élève qui se met devant Boris dans 

la file d'attente : « Attends. J'ai fait venir ton ami Boris » (b.j2.p5.o5). Béatrice 

reconnait que le rôle de sa collègue est très important dans l'intégration de Boris : 

Britanie, elle connait la difficulté, elle connait, fait qu'elle adapte. T'sais, elle 
va faire de la différenciation comportementale. [ ... ] Elle va intervenir, elle va 
changer sa façon d'intervenir, elle va s'adapter beaucoup, mais si cet enfant-là 
ne sort pas de classe, c'est en gros à cause que Britanie est là, puis qu'elle 
l'utilise de la bonne façon. 

35 On parle ici de la même forme de système d'émulation qu'utilisent les membres de la première dyade 
avec Alexis (voir note de bas de page 29). 
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Pour ce même rôle, l'enseignante consigne les moyens d'adaptation qu'elle met en 

place pour l'élève dans le PI de ce dernier. Cette dernière prend la charge des objectifs 

liés aux apprentissages académiques et invite la TES à l'aider dans l'élaboration des 

objectifs liés aux comportements. 

Un troisième rôle de l'enseignante est la gestion de sa classe. Britanie fait un lien entre 

la gestion de classe et le retrait des élèves : « On est supposé garder nos jeunes, pis on 

a des ressources qui sont là oui, pour nous aider, mais le but ce n'est pas de les sortir 

tout le temps ». En effet, Britanie dit avoir un rôle à jouer pour garder l'élève dans sa 

classe:« Qu'est-ce qu'on peut faire pour le garder avec nous et non l'exclure?» est la 

question que devraient se poser les enseignants plutôt que de dire « ça marche pas. 

1,2,3, ciao bye t'es parti! », exprime-t-elle. D'ailleurs, cette dernière rapporte que les 

directrices ont fait une mise au point avec le personnel enseignant sur les motifs 

acceptables pour envoyer un élève au local des TES. Les retards et les devoirs non faits 

devraient être gérés par l'enseignante : 

Ils ont fait le reset, c'est de dire la TES, elle sert à épauler des enfants qui sont 
en détresse là, qui ne fonctionnent pas, qui ne sont pas réceptifs en classe parce 
que leur comportement est trop envahissant, pas parce qu'il n'a pas fait ses 
devoirs. 

Britanie soutient que la gestion de classe nécessite de faire preuve de jugement. Sa 

classe étant voisine au local des TES, elle est témoin des allées et venues et rapporte 

qu'il lui arrive de voir des enfants attendre devant le local en début de journée, avant 

même que les TES ne soient arrivés : « C'est pas une garderie, pis c'est pas non plus 

un échappatoire. Mais moi, en tout cas personnellement, je ne le vois pas comme ça. 

Parce que la preuve c'est que Boris, il n'est pas souvent sorti », rapporte Britanie. 

De plus, l'enseignante utilise des moyens proactifs dans sa gestion de classe pour aider 

l'élève à s'organiser en classe: elle donne des rappels verbaux (ex.: b.jl.pl.07; 

b.jl.p5.ol), utilise la proximité physique (ex.: b.jl.p2.o3; b.jl.p4.o6; b.j3.pl.o2), 
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donne des responsabilités ( ex. : b.j 1.p2.o 1 ; b.j 1.p2.o2), valorise et renforce la 

participation positive ( ex. : b.j 1.p2.o4 ; b.j 1.p2.o5 ; b.j 1.p4.o2 ; b.j 1.p4.o5 ; b.j2.p4.o6), 

utilise l'humour (ex. : b.j2.p5.o6), organise l'espace de travail de Boris en éliminant les 

distractions (ex.: b.j l.p4.o7; b.j2.p5.o4; b.j3.p3.ol) et prévient sa désorganisation en 

lui donnant l'aide dont il a besoin (ex. : b.j3.p2.o2; b.j3.p2.o4). 

Enfin, l'enseignante se perçoit « comme sa petite maman ». Elle explique qu'elle 

ressent ce que son élève vit « en tant que prof, mais en tant que maman aussi ». 

4.3.5.3 Rôles partagés par les membres de la dyade B 

Au sujet des rôles de la dyade, la TES fait une première distinction : « Elle, sa job c'est 

de voir à ce que cet enfant-là fasse les apprentissages. Moi, c'est plus de gérer 

l'affectif». L'enseignante aussi reconnait que les besoins émotifs de l'élève dépassent 

sa formation, son département. Elle se décrit comme une « amatrice » et se compare à 

sa collègue : 

Elle, elle est habituée avec des enfants constamment en carence affective ou en 
problème d'adaptation ou de comportement, ou peu importe. Fait qu'elle sait 
comme plus comment gérer ces élèves-là, fait que j'ai beaucoup à apprendre 
d'elle, même si t'sais,j'ai plus d'expérience qu'elle en éducation, mais ça reste 
que moi c'est en tant qu'enseignante, c'est pas en tant que TES. 

D'autres propos de la dyade indiquent toutefois que les frontières des rôles sont 

beaucoup plus floues que cela. Par exemple, la TES raconte comment s'organise le 

travail auprès de Boris : 

Moi je travaillais dans un sens avec mon rôle à moi et Britanie, elle était capable 
dans le même sens avec l'académique. On s'en va à la même place, même si on 
travaille deux choses. T'sais, même si elle fait des maths, elle travaille l'affectif 
avec [lui]. 

Il y a donc un chevauchement de certains rôles pour atteindre des objectifs communs. 

L'enseignante se perçoit d'ailleurs comme une accompagnatrice auprès de l'élève : 
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L'accompagner du mieux que je peux dans des sphères de sa vie que je suis 
capable d'atteindre. Moi dans ce temps-là, quand j'ai des élèves qui sont 
carencés comme ça, ça vient tellement me chercher que des fois j'oublie le côté 
justement enseignement, c'est-à-dire que c'est de vivre le moment présent avec 
cet enfant-là. Puis si on n'a pas le, comme je disais tantôt, si on n'a pas le lien, 
si on ne les encadre pas, si on ne les aime pas, il ne pourra pas apprendre de 
toute façon, il ne sera pas réceptif, fait que ça ne me donne rien de m' entêter à 
ce qu'il fasse ses devoirs ou faire ses choses s'il n'est pas disponible. 

Le rôle de confidente est également joué par les deux membres de la dyade. La TES et 

l'enseignante ont rapporté avoir intentionnellement créé un lien avec Boris. Alors que 

l'enseignante a misé sur l'écoute, la confiance et le non-jugement, la TES a respecté le 

rythme de l'élève et a attendu qu'il soit prêt à se confier. Il a été observé que Boris se 

confie à l'enseignante (ex. : b.j2.p4.o3 ; ) et à la TES (ex. : b.j3.pl.o5). La TES raconte: 

« J'ai créé un lien avec cet enfant-là au travers de mes hamsters »: 

Dans les premiers temps, il venait dans mon bureau, mais il ne parlait pas. Fait 
que, je ne disais rien. J'attendais ... Il ne disait pas un mot. Pis je ne disais pas 
un mot. J'attendais. Je me suis dit : le jour où il va vouloir me parler, il va me 
parler. Fait que ça été comme ça un bout de temps. Ça été comme ça je dirais 
un bon trois semaines. Il venait dans mon bureau pis il ne parlait pas. Il était 
assis, pis il regardait ce qu'il se passait, mais. Puis à un moment donné, il jouait 
avec le hamster pis il s'est mis à me raconter. .. Je ne me souviens plus c'était 
quoi en tout cas l'histoire, pis c'est comme ça que le lien s'est créé. 

En somme, la définition et le partage des rôles se font naturellement selon les membres 

de la dyade. La TES perçoit une souplesse et une flexibilité dans le partage des tâches 

entre elle et sa collègue. Sinon, elle ajoute : « les deux on fait ce qu'on a à faire chacun 

de notre côté ». Selon cette dernière affirmation, les membres de la dyade remplissent 

leurs responsabilités dans des espaces différents. 

4.3.6 Interventions de la dyade B auprès de l'élève intégré 

Les interventions faites auprès de l'élève par les membres de la dyade s'inscrivent dans 

la continuité de deux documents, soit : 1) les règles de fonctionnement de la classe et 

2) le système de feuille de travail personnalisé pour Boris, mis en place par la TES et 

adopté par l'enseignante. Par ailleurs, les interventions faites auprès de l'élève sont 
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grandement influencées par la philosophie d'intervention des membres de la dyade qui 

croient à la collaboration école-famille, à l'importance de garder l'élève en classe et à 

des interventions cohérentes qui cherchent à prévenir les crises plutôt qu'à les contenir. 

Tout d'abord, les règles du fonctionnement de la classe s'appliquent pour tous les 

élèves du groupe. Les règles écrites de fonctionnement stipulent que chaque élève doit 

respecter les consignes de l'enseignante [Eda. b.doc.1]. Au second avertissement, 

l'élève doit aller au coin de réflexion pour une durée de dix minutes afin de se reprendre 

et compléter une copie à la maison qui devra être signée par les parents. Le pupitre du 

coin de réflexion est caché par des armoires et fait face au mur, tel que l'illustre la 

figure 4.2. La conséquence au troisième avertissement est la même qu'au deuxième, 

excepté que la durée de la réflexion est de vingt minutes. Au quatrième avertissement, 

l'élève est retiré de classe et envoyé chez la TES. Il a une retenue après l'école et doit 

compléter une copie à la maison et la faire signer par ses parents. En outre, le 

fonctionnement de classe indique que « l'attitude et l'argumentation envers l'adulte 

entraînent un retrait immédiat chez la TES ». Ce dernier règlement est différent pour 

Boris, pour qui le manque de respect envers autrui entraîne automatiquement une 

retenue après l'école, tel que l'indique sa feuille de travail personnalisée. Chaque 

période et transition est évaluée et on y accorde un certain nombre de points que l'élève 

peut perdre lorsqu'il reçoit un avertissement ou ne fait pas le travail demandé. La perte 

des points entraîne le retrait de classe de l'élève et l'obtention de points des privilèges. 

Cette procédure personnalisée à Boris est connue et signée par la direction, l'enseignant, 

la TES, les parents, l'élève et les enseignants spécialistes. 
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Figure 4.2 Croquis de la classe de Britanie 

Pour mettre en place la feuille de travail, les membres de la dyade ont rencontré les 

parents et ont tenu à obtenir leur collaboration. Elles ont respecté l'opinion parentale 

et ont cheminé graduellement avec eux pour en arriver à une décision commune. La 

confiance construite au fil du temps permet aujourd'hui une communication ouverte 

lorsque l'élève vit des difficultés, soutient l'enseignante. La TES rapporte d'ailleurs 

que l'intervention qui a eu l'impact le plus positif sur l'intégration de Boris s'est faite 

en collaboration avec sa mère. Bref, les membres de la dyade retiennent que le système 

de feuille de travail est un moyen concluant dans l'aide apportée et que la complicité 

en dyade entre autres autour de ce moyen leur a permis de surmonter les premiers mois 

difficiles avec Boris. 

Si le retrait de classe est parfois utilisé comme conséquence, tel que le prévoit le 

système personnalisé de l'élève, il est également utilisé à d' autres fins. Au fil du temps, 
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le retrait est devenu davantage un moyen d'aide qu'une conséquence : « On a tellement 

bien travaillé ensemble qu'il ne sort juste plus », rapporte la TES. En effet, le retrait 

classe est plutôt devenu pour l'élève 1) un moyen préventif de se calmer et de recevoir 

une aide individuelle de la TES, 2) un privilège et 3) un suivi quotidien avec la TES. 

Dans la première situation, l'élève va se calmer au local des TES avec Béatrice en 

prévention. Les hamsters l'apaisent beaucoup, indique la TES. Pour l'enseignante, le 

retrait ne clame pas seulement l'élève : « En ayant des TES qui sont là pour nous 

enlever l'enfant pour un certain temps, le temps qu'il se calme ou qu'il revienne, ben 

qu'il réfléchisse à ce qu'il a fait[ ... ] ça nous aide à respirer». 

Dans la deuxième situation, l'élève est récompensé pour avoir accompli son travail en 

classe:« À la minute qu'il avait fini son travail en classe, l'enseignante me l'envoyait 

dans mon bureau et c'est encore comme ça aujourd'hui », explique la TES. Cette 

dernière permet à Boris de prendre soin des hamsters et de nettoyer les cages. Selon 

Britanie, ce privilège aide Boris à s'ouvrir émotionnellement, un peu comme une forme 

de zoothérapie: « C'est comme si c'est son petit ami, mais tu sais son petit confident, 

inconsciemment, il ne s'en rend pas compte, mais c'est ça ». 

Dans la troisième situation, l'élève va montrer sa feuille de travail (feuille de route) à 

la TES à la fin de chaque journée, pour un suivi quotidien (ex. : b.j2.p5.ol 1). Il fait de 

même avec sa feuille de travail signée à tous les matins (ex. : b.j3.pl.o5). 

Sur les quatre journées d'observation, les retraits de classe ont été motivés presque 

exclusivement pour le suivi de la feuille de travail de l'élève, tel que démontré par le 

tableau 4.3. Outre cela, l'enseignante est sortie avec l'élève pendant les cours pour aller 

discuter avec la TES. Il n'a pas été observé que l'élève ait été retiré en conséquence. 
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Tableau 4.3 Motifs, types et nombre de retraits de classe de Boris 

Motifs des retraits Types des retraits et# de l'observation Nombre de retraits 
Prévention Aucun retrait observé. 
Conséquence Il n'y a plus de retrait de ce type depuis Aucun retrait observé. 

quelques mois, selon la dyade. 
Suivi de la feuille de Discussion à propos de la feuille de travail 1 retrait : 
travail au bureau de la • a b.j1 .p1 .o3 & b.j1 .p1 .o4 
TES Évaluation quotidienne de la feuille de 

travail (fin de journée) 2 retraits : 
• b.j2.p5.o11 
• b.j3.p5.o2 

Vérification de la signature de la feuille de 1 retrait : 
travail • b.j3.p1 .03 & b.j3.p1 .04 

Octroi d'une récompense 3 retraits : 
• a b.j1 .p1 .o5 
• b.j3.p2.o2 & b.j3.p2.o3 
• b.j3.p2.o2 & b.j3.p2.o3 

Communication Discussion entre les membres de la dyade 2 retraits : 
et l'élève • b.j2.p4.o2 

• b.j3.p1 .07 

L'enseignante raconte qu' en début d'année, elle demandait à Béatrice de venir chercher 

Boris, mais que ce n'était pas une décision prise à la légère. Pour éviter la confrontation 

directe et pour construire le lien dyade-élève, la TES raconte que l'enseignante venait 

la consulter pour être certaine de la pertinence d'un retrait et qu'un plan de match 

réfléchi était élaboré lorsque c'était le cas. 

Puis, elle insiste sur l' importance de respecter le rythme de l' élève et de travailler en 

équipe. La TES explique d' ailleurs qu'un travail d'équipe cohérent est essentiel pour 

la réussite de l' intégration de l'élève: 

Il faut que cet enfant-là sente que tous les adultes autour travaillent ensemble, 
travaillent main dans la main, sinon, ça ne marchera pas. Fait que je pense que 
c' est vraiment la base du succès avec un EDA [ ... ]. Parce que si l' enfant voit 
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que tout le monde s'en va là (pointe une direction), ben il va s'en aller là (pointe 
la même direction), pis ça va le sécuriser de voir que tout le monde s'en va là. 
Mais, si tout le monde s'en va partout, lui il ne saura pas qui il faut qu'il suive 
dans l'histoire. 

4.3.7 Activités de communication de la dyade B 

Britanie et Béatrice communiquent ensemble sur une base régulière, voire quotidienne. 

Il peut toutefois arriver qu'elles ne se parlent pas durant toute une journée, selon 

l'enseignante qui qualifie la fréquence de leurs échanges de variable. Leurs échanges 

se font souvent « du tac au tac » d'après Britanie qui compare l'environnement de 

l'école à celui de l'urgence d' un hôpital. En plus d'être courts et rapides, ils se 

produisent selon la disponibilité de la dyade : « C'est vraiment sur le fly! Si ça adonne, 

t'sais comme ça, on ne prend pas de rendez-vous! », indique Britanie (ex. : 

b.j4.récré.o2). Lorsque l'une est occupée à une tâche, l'autre attend un meilleur 

moment pour lui parler. 

La communication entre les membres de la dyade ne se fait pas seulement verbalement. 

Il arrive que la TES voit quelque chose que l'enseignante n'a pas remarqué et qu'elle 

intervienne sans qu'il n'y ait d'échange verbal entre elle et sa collègue : « On est 

vraiment en symbiose là, dans le sens qu'on se comprend des fois sans se parler », 

indique l'enseignante. Le message texte est également une alternative au manque de 

temps. Elles l'utilisent à l'occasion pour se communiquer des informations lorsqu'elles 

n'ont pas eu le temps de le faire verbalement. Les enseignants peuvent également 

communiquer avec la TES au moyen des IPads que leur fournit l'école : « Je suis au 

courant pratiquement en temps réel de ce qui se passe avec les élèves », rapporte la 

TES à qui les enseignants rapportent même à quel avertissement ils sont rendus avec 

leurs élèves. C'est d'ailleurs l'une des manières d'indiquer à la TES quels sont les 

moyens que les enseignants (il ne s'agit pas seulement ici de Britanie) ont mis en place 

avant qu'elle vienne en classe et quel est le degré d'urgence d'une situation. Selon 

Béatrice, ce type d'échanges réguliers facilite son travail, puisque lorsqu'un élève est 
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sorti de classe, elle connait déjà les évènements antécédents à la crise. En revanche, 

elle doit imposer des limites à cette forme de communication. Par exemple, « ils ne 

peuvent pas retirer un enfant, me texter dire : viens chercher untel. Ça, moi j'ai mis un 

frein. [ ... ] Si vous voulez sortir un élève, vous passez par le secrétariat », affirme-t-elle. 

La dyade communique aussi indirectement par le moyen de la feuille de travail qui 

informe la TES sur ce qui se passe en classe. 

Les motifs des échanges entre la dyade sont au nombre de cinq : 1) la planification, 

2) la demande d'aide, 3) le partage d'information, 4) la rétroaction et 5) le plaisir. 

4.3. 7.1 Planification 

Les membres de la dyade planifient leurs interventions. Par exemple, la TES peut 

mettre à son agenda des périodes où l'élève sera plus à risque lorsque l'enseignante lui 

donne les dates d'examen. Aussi, Béatrice raconte que sa collègue venait souvent la 

voir pour faire un « plan de match » au lieu de retirer Boris de sa classe. Elle explique 

que « toutes les interventions qui peuvent avoir un impact sur lui sont décidées en 

équipe ». L'enseignante et la TES s'entendent pour dire que leurs échanges sont fluides, 

car le partage des responsabilités de l'une et de l'autre est flexible. Cela facilite la 

planification des tâches. Par exemple, Béatrice explique que Britanie ne refusera pas 

d'appeler la mère parce que ça devrait être elle qui le fait. Au besoin, il leur arrive de 

vérifier si le plan de match ou le partage des tâches convient à l'autre. 

Lors de l'élaboration du PI de l'élève, la dyade planifie les moyens qu'elles mettront 

en place pour atteindre les objectifs en lien avec le comportement de l'élève. Les 

échanges entourant cette planification sont plus officiels et nécessitent une prise de 

rendez-vous, car ils impliquent la disponibilité de différents acteurs, incluant les 

directrices. 
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Ça peut arriver en pédagogique des fois qu'on a besoin d'un petit 15 minutes 
ou quelque chose, on va se mettre des petits rendez-vous, mais encore là c'est 
pour réajuster soit une révision de plan avant de le présenter formellement aux 
parents. Sinon c'est bien rare qu'on se donne des rendez-vous. (Britanie) 

Enfin, les membres de la dyade planifient aussi certains temps pour discuter. C'est ce 

que fait l'enseignante lorsqu'elle annonce à la TES qu'elle reviendra la voir à sa 

prochaine récréation libre ( ex. : b.j2.p5.o 12). 

4.3.7.2 Demande d'aide 

Dans l'équipe de Béatrice et de Britanie, les deux collègues font des demandes d'aide 

à l'autre. 

Dans un premier temps, l'enseignante demande l'aide de la TES pour intervenir avec 

Boris ou pour communiquer avec les parents de celui-ci (ex.: b.j3.pl.o7). Elle lui 

demande son aide en passant par l'interphone et le secrétariat ou en envoyant un de ses 

élèves à son local. L'enseignante remarque que certains de ses collègues attendent trop 

longtemps avant de demander de l'aide des TES. Elle raconte : « des fois, faut se rendre 

à l'évidence: regarde ça marche pas ». Sinon, admet-elle, il est possible de s'épuiser à 

force d'essayer seule. 

L'enseignante va également demande.r conseil auprès de sa collègue. Il lui arrive de 

quitter sa classe pour quelques secondes afin de valider une intervention lorsqu'elle est 

dans le doute : « est-ce que ça c'est correct? Ça serait tu mieux ça? Qu'est-ce que t'en 

penses ? ». L'écoute et la disponibilité de sa collègue la mettent en confiance pour lui 

partager ce qu'elle vit: 

J'ai pas peur de dire aujourd'hui je l'ai pas pentoute avec l'enfant,je ne sais pas 
quoi faire. Tu sais autant moi je peux être fatiguée, pis je suis moins patiente, 
elle va tout le temps donner des bons conseils ou elle va me dire : regarde, 
envoie-moi le pour là, pis prends ça cool. 
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Les conseils de sa collègue l' aident à mieux intégrer Boris, dit-elle. La TES remarque 

également que leurs échanges rapides évitent parfois qu'il y ait une confrontation non-

nécessaire entre l' enseignante et l'élève : « J'aime autant ça qu'un prof qui va faire ses 

affaires de son bord », affirme Béatrice. 

Dans un second temps, la TES demande l' aide de sa collègue pour accueillir des élèves 

dans sa classe qui devient alors une « classe-crèche ». Il a également été observé que 

la TES demande l'aide de sa collègue pour obtenir une information à propos de l ' élève 

(b.j2.p5.012). 

4.3.7.3 Pai1age d'information 

La TES et l'enseignante se partagent de l'information sur Boris par tous les moyens 

mis à leur disponibilité : « Des fois , ben c 'est plate, mais elle n'est pas disponible ou 

autant je ne suis pas disponible, ben on va le remettre, pis on va s' écrire ça sur un petit 

papier, pis on se revoit quand on a du temps », exprime l'enseignante. Selon sa collègue, 

le paiiage des observations faites sur l'élève a permis à la dyade de mieux comprendre 

ses besoins avec le temps. La collaboration se fait dans les deux sens lorsque 

l'enseignante lui apporte de l'information sur l'élève, admet la TES. 

L' information partagée concerne principalement les comportements et actions de 

l'élève (ex.: b.j2.p5.o12; b.j3.pl.o7; b.j3.dîner.ol), les hypothèses posées sur les 

causes de ceux-ci (ex. : b.j2.p5.ol2; b.j3.pl.o7) et les interventions faites auprès de 

l' élève ( ex. : b.j l.p3.o2) et des parents ( ex. : b.j3.p2.ol ). Lorsqu'elles discutent de 

l'élève dans un lieu public tel que la classe, elles le font en chuchotant ( ex. : b.j 1.pl .o5 ; 

b.j3.p2.ol) : « Si des fois j'ai des choses urgentes à lui dire en présence d'élèves, ben 

c'est clair que je vais ajuster mon timbre de voix pour pas que les enfants soient au 

courant », rapporte l'enseignante. 
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4.3.7.4 Rétroaction 

L'enseignante rapporte que sa collègue lui offre des commentaires constructifs de 

temps à autre:« Quand je lui demande un conseil, elle n'est pas gênée de me le dire: 

ha t'sais Britanie, moi je ne ferais pas ça comme ça». Elle dit apprécier que sa collègue 

soit proactive à lui faire des suggestions : 

Parce que des fois, moi je ne suis pas TES, fait que je ne sais pas des fois ce que 
je peux faire. Fait que t'sais des fois au lieu de me laisser chercher, ben regarde, 
je peux te proposer ça, ça, ça, t'sais. Pis Béatrice, elle le fait. 

L'enseignante se perçoit comme quelqu'un qui prend facilement la rétroaction 

constructive. Elle admet qu'elle hésite toutefois à en offrir et qu'elle est plus à l'aise 

d'avertir sa collègue de ne pas le prendre de façon personnelle, même si elle croit 

qu'elle le prendrait bien: « On dirait que je me protège, je mets une mise en garde», 

explique-t-elle. 

4.3.7.5 Plaisir 

La dyade communique aussi pour le plaisir. D'après Béatrice, sa collègue vient souvent 

jaser avec elle à son bureau. Elle ajoute : « C'est toujours très agréable de travailler 

avec Britanie, vraiment. C'est toujours drôle, c'est toujours niaiserie par-dessus 

niaiserie, parce qu'à un moment donné il faut dédramatiser les choses aussi ». Les 

observations indiquent également la présence de sujets de discussion qui ne sont pas 

en lien avec le travail et qui traduisent le climat amical dans la relation TES-enseignante 

(ex.: b.j3.dîner.ol). 

4.3.8 Espaces de travail de la dyade B 

La classe de Britanie est voisine au local des TES. Cette proximité des locaux permet 

aux membres de la dyade de communiquer sans avoir à quitter leurs fonctions. En effet, 

le corridor est parfois un endroit propice aux conversations rapides, comme lorsque les 
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élèves mettent leurs manteaux et se préparent à aller à la récréation ( ex. : b.j 1.p2.o6 ; 

b.j4.récré.o2). 

Il arrive aussi à l'enseignante de dire à ses élèves« je suis à côté là, deux secondes, je 

vais aller voir madame Béatrice ». Elle s'y rend parfois lorsque plusieurs de ses élèves 

y sont (ex. : b.j2.p4.o4). Cette proximité facilite également l' entraide entre les membres 

de la dyade: « On a la chance d'être proches », dit la TES en racontant que sa collègue 

venait régulièrement lui demander conseil avant de sortir son élève. À ce sujet les 

interactions hors classe qui impliquent le retrait physique de l' élève sont au nombre de 

neuf pour la période d' observation, tel que l'indique le tableau 4.4. Cela représente 

environ le tiers du nombre d' interactions hors classe impliquant l' élève dans le cas A, 

qui sont au nombre de 34, tel qu' indiqué au tableau 4.2. Il est à noter que les interactions 

observées entre la TES et l'élève en dehors de la classe sont également beaucoup plus 

nombreuses dans le cas A que dans le cas B, soit 21 pour cinq, ce qui peut expliquer la 

précédente observation au regard des retraits physiques de l'élève. 

Tableau 4.4 Espaces d' interaction entre les membres de la dyade B et l'élève 

ENS/TES ENS/TES/El ENS/Élève TES/Elève Total 
ève 

Cadre de la porte 0 
Classe 3 1 39 1 44 
Corridor 2 2 2 6 
Cour d'école 0 
Gymnase 0 
Local des TES 4 2 3 9 
Total 9 3 41 6 59 

Le corridor semble parfois être le prolongement de la classe, en ce que l' enseignante 

peut faire de courts allers et retours au bureau de sa collègue pendant les heures de 
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classe (ex.: b.j2.p4.o2). Il est d'ailleurs intéressant de noter que les interactions 

observées entre la TES et l'enseignante se font autant en classe qu'au local des TES, 

ou dans le corridor qui est le au centre de ces deux espaces, tel que l'indique le tableau 

4.4. 

De plus, la classe de Britanie sert de classe-crèche pour accueillir certains élèves suivis 

par les TES, ce qui donne un coup de main à sa collègue ainsi qu'aux autres TES (ex. : 

b.j l.p4.o3) : 

Des fois elle a tellement d'élèves en crise ou peu importe, ou elle doit aller 
ailleurs ou elle ne peut pas laisser les élèves seuls, ben j'accueille d'autres 
élèves de d'autres classes. Tu sais,j'ai des petits bureaux, puis ils vont travailler 
là. Je n'en n'ai pas plein en même temps, mais ça arrive que j'en aie deux, trois. 

La proximité des locaux permet aussi à l'enseignante d'être témoin du travail quotidien 

de sa collègue et des excès des enseignants de l'école relatifs aux retraits de classe sur 

lesquels elle prévoit insister lors du bilan de fin d'année. Elle voit les longues files 

d'élèves devant le local des TES et entend les crises à partir de sa classe, par exemple. 

D'ailleurs, Britanie est d'avis qu'il y a trop de va-et-vient. 

De son côté, Béatrice voit son local comme espace clé dans lequel elle a créé un lien 

avec l'élève. Cette dernière raconte que l'interaction de l'élève avec ses hamsters a 

facilité la construction de son lien et de celui de l'enseignante avec l'élève : 

Britanie, elle venait souvent dans le bureau. Pis à tout bout de champ, quand il 
venait dans le bureau jouer avec les hamsters, elle venait le voir aussi, pis : hé, 
moi j'ai un chien à la maison! Puis là elle aussi elle, t' sais quand on a trouvé la 
porte d'entrée, on est rentrées les deux dans la même porte! 

Le bureau de la TES est également propice aux plus longues conversations, pendant le 

dîner et après l'école (ex.: b.jl.dîner.ol; b.j2.p5.ol2). L'enseignante s'y rend durant 

son heure de dîner pour parler avec sa collègue (ex.: b.jl.dîner.ol). Tout comme 
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l'enseignante est la bienvenue au bureau de la TES, cette dernière est la bienvenue dans 

la classe : 

Elle rentre comme chez eux. Ma classe c'est chez eux. Fait que quand je vais 
dans son bureau c'est la même chose. On se respecte dans le sens que si je vois 
qu'elle est occupée, ben je vais attendre comme quand elle rentre dans ma classe 
je suis en train d'enseigner, elle va attendre, mais non, ma porte est toujours 
ouverte. 

L'aise de Béatrice lorsqu'elle entre dans la classe de Britanie ( ex. : b.j 1.pl.o2) semble 

spécifique à la dyade, alors qu'une plus grande retenue est observée chez les autres 

TES. 

4.3.9 Brève synthèse du deuxième cas 

En conclusion, Britanie et Béatrice travaillent ensemble depuis quatre ans à l'école des 

Millefeuilles. Elles partagent l'ouverture de l'école à intégrer des élèves en difficulté, 

mais craignent que celle-ci ait des répercussions négatives pour les autres élèves de la 

classe, le personnel et les élèves intégrés eux-mêmes. Elles évitent d'étiqueter les 

élèves en difficulté. Par exemple, elles cherchent à comprendre les besoins de Boris 

plutôt que de s'attarder à ses comportements indésirables. Elles observent une grande 

progression dans l'intégration de Boris et croient que ces progrès reposent en grande 

partie sur leur travail d'équipe. C'est d'ailleurs en équipe qu'elles ont réussi à atteindre 

leur premier objectif, c'est-à-dire de créer un lien avec l'élève. La TES et l'enseignante 

reconnaissent en l'autre une partenaire de travail idéale. Elles évoquent quatre aspects 

de leur dyade qui favorisent leur collaboration, soit la longévité de leur dyade, leurs 

affinités personnelles, leur complicité et la réciprocité dans leur collaboration. Les 

interventions de l'une sont d'ailleurs le prolongement des actions de l'autre en ce que 

leurs rôles sont complémentaires et parfois même partagés. Les rôles en pratique 

s'éloignent parfois des rôles en théorie pour répondre aux situations quotidiennes : 

l'enseignante peut prioriser les besoins affectifs par rapport aux exigences académiques 

et la TES peut négliger la prévention au profit de la trop grande demande de soutien en 
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situation d'urgence. Quant à leur démarche d'intervention auprès de l'élève, la dyade 

se fie au fonctionnement de la classe de Britanie et à la feuille de travail de Boris, 

instaurée par Béatrice. Ce système favorise la mise en place d'interventions concertées 

et vise la diminution des retraits de classe pour des motifs de prévention ou de 

conséquence. Les propos de la dyade et les observations indiquent en effet que 

l'enseignante adapte sa gestion de classe pour prévenir les difficultés de 

fonctionnement chez l'élève. Le retrait a donc principalement une fonction de suivi 

entre la TES et l'élève. Les activités de communication se font selon le temps et la 

disponibilité de chacune. La feuille de travail de l'élève, le message texte, les échanges 

rapides dans le corridor et les rapports des autres TES sont des moyens alternatifs 

utilisés par la dyade pour échanger de l'information. En plus de servir à la planification, 

à la demande d'aide et au partage d'information, la communication permet à la dyade 

de s'offrir de la rétroaction et de profiter de moments de plaisir. Enfin, la proximité de 

la classe de Britanie et du bureau de Béatrice facilite leurs échanges, permet davantage 

l'entraide et fait en sorte que l'enseignante soit davantage témoin de l'activité de travail 

de sa collègue. 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

Ce cinquième chapitre présente une discussion des résultats de notre étude à la lumière 

des écrits consultés portant sur la collaboration en milieu scolaire ainsi que sur 

l'intégration et l'inclusion scolaires. Notre étude avait deux objectifs principaux divisés 

en objectifs spécifiques, qui sont rappelés ici : 

Objectif 1 : Décrire le contexte de collaboration entre les membres de deux dyades 
TES-enseignant vis-à-vis de l' intégration d'élèves identifiés comme ayant des 
difficultés d'adaptation en classe ordinaire au primaire. 

1.1 Décrire les conditions organisationnelles de l' école au regard de la 
collaboration TES-enseignant visant l' intégration d'élèves en difficulté 
d'adaptation en classe ordinaire. 

1.2 Décrire les représentations de la direction et des membres des dyades à 
propos des élèves en difficulté d' adaptation et de leur intégration en classe 
ordinaire. 

Objectif 2 : Décrire les interactions des dyades TES-enseignant et le sens que donnent 
les TES et les enseignants à ces interactions dans le contexte de l' intégration d'un élève 
identifié comme ayant des difficultés d'adaptation en contexte de classe ordinaire. 

2.1 Décrire les interactions entre les TES et enseignants dans leur milieu de 
travail. 
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2.2 Décrire les représentations qu'a chaque TES au regard des dimensions de 
sa collaboration avec l'enseignante qui accueille un élève en difficulté 
d'adaptation dans sa classe. 

2.3 Décrire les représentations qu'a chaque enseignante au regard des 
dimensions de sa collaboration avec la TES en soutien à l'intégration d'un élève 
en difficulté d'adaptation dans sa classe. 

2.4 Décrire les représentations qu'ont les TES et les enseignantes au regard de 
l'impact de leur collaboration sur l'intégration en classe ordinaire d'un élève 
identifié comme ayant des difficultés d'adaptation. 

Nos résultats ajoutent aux données peu nombreuses déjà diffusées sur la collaboration 

entre enseignants et TES en milieu scolaire québécois et permettent de poser un regard 

de plus près sur la collaboration en dyade dans le contexte précis de l'intégration 

d'élèves en difficulté d'adaptation en classe ordinaire au primaire. Ils mettent en 

lumière des conditions concernant l'école et les individus et leurs relations qui 

favorisent ou posent obstacle à la collaboration TES-enseignant, tout en soulignant des 

différences entre deux dyades d'une même école. Une synthèse de ces conditions est 

présentée au tableau 5 .1. Puis, les conditions qui influencent l'intégration des élèves en 

difficulté d'adaptation sont présentées au tableau 5.2. La discussion de nos résultats est 

présentée sous la forme de thèmes et met en évidence ce qui nous semble être le plus 

significatif dans les deux cas à l'étude. Ordonnés selon les dimensions de la 

collaboration, les résultats discutés renvoient à l'une ou l'autre des conditions école, 

dyade et individu. Le contenu est structuré de façon à répondre aux objectifs spécifiques, 

selon leur ordre d'apparition. 
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Tableau 5.1 Conditions favorisant ou posant obstacles à la collaboration TES-enseignante 

Types de conditions Conditions favorisant la collaboration Conditions posant obstacle à la collaboration 

Relevant de • Soutien aux membres des dyades par une présence • Aucune libération de temps pour les TES, contrairement 
l'environnement ou physique de la direction dans les différents locaux de aux enseignants 
du contexte scolaire l'école • Manque de temps chaque semaine pour que les TES et 

• Clarification des rôles des acteurs par la direction les enseignants puissent se concerter 
• Intégration des TES aux rencontres du personnel • Nécessité, pour chaque TES, de collaborer avec 
• Reconnaissance du travail des TES par la direction (ex. : plusieurs enseignants 

pour l'élaboration du Pl et les rencontres de parents) • Travail des TES dans plusieurs locaux (classes, bureau 
• Libération ponctuelle des enseignants de leur tâche pour des TES) et auprès de plusieurs élèves 

qu'ils se rencontrent avec les TES 
Relevant des • Longévité de la dyade (plusieurs années de travail • Communication limitée aux échanges informels 
individus et de leurs ensemble) • Relation de pouvoir inégale où l'un des membres de la 
relations • Affinités personnelles entre les membres de la dyade dyade adopte un rôle d'expert 

• Relation de confiance TES-enseignant • Méfiance d'un membre de la dyade envers l'autre 
• Pratique réflexive (ex. : réflexion commune sur les • Identités professionnelles fragiles/ sentiment 

représentations de chacun, l'organisation du travail en d'insatisfaction par rapport à son propre rendement et à 
dyade et la relation de collaboration) son apport à l'équipe 

• Rapports de pouvoir égalitaires et complémentaires 
• Sentiment d'appartenance à la dyade 
• Espace pour s'exprimer et se concerter 
• Volonté de collaborer 
• Ouverture et partage des espaces de travail 
• Échançies fréquents, dont certains pour le plaisir 
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Tableau 5.2 Conditions de collaboration TES-enseignant favorisant ou posant obstacle à l'intégration de l'élève en 
difficulté d'adaptation a 

Types de conditions 

Relevant de 
l'environnement ou 
du contexte scolaire 

Relevant de la dyade 
et de ses membres 

Conditions favorisant l'intégration 

• Soutien aux membres des dyades et à l'élève par la présence 
physique de la direction dans les différents locaux de l'école 

• Compréhension et adhésion de la direction aux valeurs inclusives 
• Vision commune sur l'intéçiration revue en équipe-école 
• Représentations biopsychosociales de l'élève 
• Objectifs communs qui impliquent le travail en dyade 
• Compréhension et adhésion aux valeurs inclusives 
• Pratique réflexive (ex. : réflexion commune à propos des 

représentations de chacun, des objectifs, des pratiques 
collaboratives et de leurs effets sur la réussite de l'élève) 

• Sentiment de responsabilité partagée (partage équitable et relatif 
aux rôles de la prise en charge de l'élève) 

• Partages clairs des rôles et responsabilités 
• Relation de confiance TES-enseignant-élève 
• Frontières ouvertes, bilatéralité des déplacements et cohabitation 
• Communication confidentielle à propos de l'élève 
• Relations égalitaires et rapports complémentaires 

Conditions posant obstacle à l'intégration 

• Manque de temps chaque semaine pour que les 
TES et les enseignants puissent se concerter 

• Multiplication des espaces de travail pour les TES 
dont le temps de présence en classe est limité 

• Vision biomédicale de l'élève 
• Objectifs centrés sur les comportements que 

l'élève doit changer 
• Communication limitée aux échanges informels 
• Sentiment d'incompétence face à la gestion des 

difficultés de l'élève 
• Prise en charge trop rapide de l'élève par la TES 
• Partage informel des responsabilités 
• Méfiance 
• Frontières rigides et interventions dans espaces 

distincts 
• Échanges publics à propos de l'élève et bride la 

confidentialité 
a L'intégration correspond aux situations suivantes: présence physique de l'élève en classe ; pratiques pédagogiques planifiées selon les besoins et 

caractéristiques personnel/es de tous les élèves, valorisation de la différence, égalité des chances et de l'accès aux apprentissages, pleine 
participation sociale. L'élève n'est pas considéré comme étant intégré dans les situations suivantes: exclusion physique de la classe; pratiques 
pédagogiques non recommandées (ex. : retraits) ; comparer J'élève à une norme ; rejet de la différence; exclusion sociale. 
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5.1 Conditions organisationnelles de collaboration en milieu scolaire pour 
l'intégration 

Chaque situation de collaboration est unique, au sens où il n'existerait pas une 

collaboration, mais une pluralité de situations de collaboration. C'est entre autres ce 

qu'expriment plusieurs auteurs (ex. : Garcia et Marcel, 2011 ; Little, 1990; Larivée et 

al., 2006) lorsqu'ils indiquent que la collaboration peut prendre maintes formes. 

L'importance de considérer chaque contexte prend alors tout son sens. C'est à cette 

conclusion qu'aboutit l'étude de Nédélec-Trohel et Toullec-Théry (2010) lorsque les 

chercheuses affirment que pour bien comprendre la collaboration, il faut explorer son 

contexte. Les conditions organisationnelles d'un milieu aident à mieux comprendre les 

éléments du contexte. C'est pour cette raison que nous discuterons des résultats de notre 

étude présentant deux dyades TES-enseignante en gardant à l'esprit que la 

collaboration dépend d'une foule d'éléments provenant de tous les partis impliqués. 

Notre étude à l'école des Millefeuilles nous permet de faire ressortir que les 

participantes identifient deux conditions organisationnelles essentielles liées à 

l'importance du rôle de la direction de l'école pour la collaboration entre TES et 

enseignants en contexte d'intégration scolaire. La première condition est une vision 

commune, claire et connue des membres du personnel quant à l'intégration et à la 

collaboration et la seconde est le rôle conscient joué par la direction auprès des 

membres des dyades pour favoriser l'intégration des élèves. Ces conditions principales 

seront discutées ci-dessous. 

5 .1.1 Nouvelle direction d'école : nécessité de revoir la vision commune 

Le rôle de la direction dans la mise en place d'un climat de collaboration et le soutien 

aux intervenants a un impact direct sur l'intégration en classe ordinaire des élèves en 

difficulté d'adaptation (Rousseau, Massé, Bergeron, Carignan et Lanaris, 2014). De 

plus, un climat positif en classe et dans l'école (Goupil, 2014) et une relation forte et 
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positive entre l'adulte et l'élève (Gaudreau et al., 2016) contribuent à prévenir les 

difficultés d'adaptation chez les élèves. Parmi ses fonctions, la direction agit comme 

guide, coordonnatrice des pratiques au sein de l'école afin d'assurer le maintien d'une 

ligne d'action stable et cohérente, en fonction d'une vision et d'objectifs qui en 

découlent (Letor, 2009). Une gestion dite « inspirée » implique que la direction ait une 

vision de son établissement et que cette vision agisse « comme source d'identification 

pour les enseignants [ et les TES] » afin que le travail collaboratif tienne compte des 

finalités visées par l'école (Letor, 2009, p. 110). Le leadership de la direction et le 

partage d'une vision commune qui démontre une ouverture à la différence renvoient 

donc à des conditions organisationnelles importantes pour assurer un système de 

prévention efficace et pour répondre aux besoins des élèves (Goupil, 2014). Plus encore, 

ce sont des facteurs susceptibles de faire évoluer les acteurs du milieu scolaire vers des 

représentations plus inclusives (Portier et al., 2018). 

Toutefois, les deux directrices sont nouvelles à l'école des Millefeuilles. Étant arrivées 

en cours d'année, elles sont encore en processus de définir leur vision à propos de 

l'intégration scolaire dans leur école. On remarque ainsi qu'il n'y a pas encore une 

vision explicite partagée entre les membres du personnel participant à l'étude et que la 

définition de l'intégration et de la réintégration à l'école des Millefeuilles n'est pas 

évidente pour tous. Ces conditions organisationnelles sont représentatives du flou dont 

parlent plusieurs auteurs ( ex. : Delisle, 2009 ; Lussier, 2015 ; Seifert, 2007 ; Tardif et 

Levasseur, 2005 ; 2010) quant aux rôles des TES et des enseignants dans l'intégration. 

Les directrices le reconnaissent et affirment qu'il faut mettre des choses en place pour 

pallier ce flou. 

À ce titre, la direction est appelée à participer à l'élaboration du projet éducatif de 

l'établissement (LIP, article 36.1). Pharand et al. (2011) précisent que « Le projet 

éducatif développé sous le leadership de la direction d'établissement précise un certain 
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nombre de valeurs essentielles à la collaboration en vue de la réussite des élèves. [ ... ] 

L'avenir des jeunes est tributaire de ce travail de concertation » (p. 211 ). De plus, nous 

savons que lorsque les éducateurs sont au fait des orientations et des objectifs de l'école, 

ils sont en mesure de mieux définir leur propre rôle dans l'organisation scolaire 

(DuFour, Eaker et Burnette DuFour, 2008). Ainsi, pour que les enseignants et les TES 

se positionnent dans leurs pratiques, il doit y avoir un cadre intégré dans un projet 

d'établissement, sous la supervision de la direction (Letor, 2009). La stabilité de la 

direction semble donc être une condition favorable à l'instauration d'un climat de 

collaboration et de lignes directrices communes pour guider les pratiques rattachées à 

l'intégration des élèves dans une école. Au cours de notre entretien, les directrices n'ont 

fait aucune mention du projet éducatif ou du plan de réussite de l'école comme guides 

des pratiques organisationnelles rattachées à l'intégration des élèves. Elles n'y avaient 

d'ailleurs probablement pas contribué puisqu'elles sont arrivées à l'école des 

Millefeuilles -après que ces lignes directrices aient été pensées. 

Il est toutefois important de spécifier que les directrices nous ont fait part à l'oral de 

leur ouverture envers les élèves en difficulté et de leur vision quant à leur intégration, 

c'est-à-dire de l'importance du maintien de ces élèves en classe et d'un endroit pour se 

calmer et être écoutés. Nous avons ainsi pu saisir davantage leurs représentations à 

propos des élèves en difficulté d'adaptation et de leur intégration en classe ordinaire 

( objectif 1.2). 

5.1.2 Rôle de la direction d'école joué auprès des dyades TES-enseignante 

L'une des responsabilités attribuées à la direction d'école est d'accompagner le 

personnel dans la redéfinition des rôles (Isherwood et Barger-Anderson, 2007, cités 

dans Benoît et Angelucci, 2011). Nos résultats indiquent que les directrices assument 

un rôle réfléchi et intentionnel, c'est-à-dire qu'elles posent consciemment des actions 

pour favoriser la collaboration entre les dyades TES-enseignante et orienter 
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l'organisation de leur travail en dyade. Par exemple, elles ont invité les TES dans les 

rencontres régulières du personnel, jadis réservées aux enseignants, avec l'intention 

claire de créer un environnement de partage et de communication qui favoriserait leur 

travail d'équipe. Les directrices ont ainsi créé une opportunité pour le partage 

d'expertise entre enseignants et TES (Nevin, Thousand, Paolucci-Whitcomb et Villa, 

1990). Par ailleurs, au cours de ces rencontres, les directrices ont apporté des mises au 

point sur les motifs pour lesquels les enseignants peuvent faire appel aux TES et retirer 

un élève de leur classe. En faisant ainsi, elles contribuent à clarifier les rôles et les 

responsabilités des membres des dyades. Les TES et les enseignantes de l'étude ont 

toutes rapporté les effets bénéfiques de cette clarification dans leur travail en dyade au 

quotidien. Nos résultats abondent dans le même sens que ceux de Seifert (2007) qui 

démontrent que la fréquence des rencontres auxquelles prennent part les TES et les 

enseignants peut avoir une influence positive sur le travail d'équipe et la 

reconnaissance du rôle des techniciens. 

De plus, par leur écoute, leur implication dans le quotidien et leur reconnaissance des 

compétences des TES et des enseignantes, les directrices exercent un leadership 

horizontal qui diverge de la logique rigide et administrative du leadership dont traitent 

Tardif et Levasseur (2010) dans leurs écrits. Selon ces derniers, les directions et 

administrateurs de l'école auraient une « logique bureaucratique étrangère à la logique 

plus socio-affective des TES afin de statuer sur le cas de l'élève » (p. 156). Il a plutôt 

été observé que Francine et Martine sont présentes physiquement sur le terrain pour 

faire le lien Uouent un rôle d'arbitre) entre les membres de la dyade au besoin, 

interviennent auprès des élèves pour soutenir les TES et les enseignantes et partagent 

les responsabilités des dyades lorsqu'il s'agit de rencontrer la famille. En somme, le 

support, l'engagement et l'implication de la direction sont des conditions 

organisationnelles favorables à la collaboration TES-enseignante (Niznick, 2010 ; 

Parvey, 2008 ; Pharand et al., 2011). 
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5.2 Représentations des participantes à propos des élèves en difficulté d'adaptation 
et de l'intégration scolaire 

5 .2.1 Des représentations de l'élève en difficulté influencées par le modèle médical 

Les représentations des individus aident à mieux comprendre les facteurs qui favorisent 

ou posent obstacle à l'intégration ou l'inclusion des élèves en difficulté d'adaptation 

(Schürch et Doudin, 201 7). Les représentations des participantes quant à leur vision de 

l'intégration de l'élève en difficulté d'adaptation sont variables. Bien que la diversité 

des points de vue puisse constituer une richesse, nous savons qu'il importe, pour des 

collaborateurs, de « construire une représentation partagée des situations à gérer, des 

problèmes à résoudre, des missions à réaliser, des objectifs à atteindre, des projets à 

entreprendre », car de ces représentations partagées se construisent progressivement 

des référentiels essentiels à la coopération entre les acteurs impliqués (Le Boterf, 2008). 

D'après nos résultats, les représentations des enseignantes et TES interrogées sont 

similaires à propos de l'intégration scolaire, mais on peut observer des nuances dans 

leurs propos au sujet des élèves en difficulté d'adaptation. En effet, toutes les 

répondantes démontrent une ouverture vis-à-vis de l'intégration des élèves en difficulté 

d'adaptation en classe ordinaire, mais elles y reconnaissent également des limites (pour 

l'élève lui-même, le personnel et les autres élèves de la classe). En revanche, les 

représentations des membres de la dyade A à propos d'Alexis s'inscrivent dans une 

posture différente de celles des membres de la dyade B à propos de Boris, alors qu'elles 

renvoient au modèle biomédical du handicap (Goupil, 2014). Cette logique catégorielle 

est parfois perceptible dans les propos de la dyade A, alors que les membres de la dyade 

B tiennent un langage qui semble plutôt considérer l'élève comme faisant partie d'une 

classe diversifiée où chaque élève a ses forces et ses besoins. Par exemple, Adèle et 

Agathe s'intéressent au diagnostic d'Alexis quand elles en font le portrait. Adèle 

rapporte s'être vite aperçue qu'Alexis« nefittait pas dans le moule » en début d'année, 

ce qui présuppose que l'élève de la classe ordinaire doit répondre à une norme et qui 
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contredit l'importance de valoriser la diversité des portraits d'élèves. À l'inverse, les 

membres de la dyade B ont une vision plus inclusive de Boris. Par exemple, la TES 

rapporte que celui-ci a des difficultés « comme l'autre qui a besoin de lunettes ou 

l'autre qui a besoin d'un appareil pour entendre », ce qui laisse croire qu'elle considère 

les besoins de chaque élève sans mettre une étiquette particulière sur les difficultés de 

Boris. L'enseignante, de son côté, précise qu'elle ne perçoit pas Boris comme étant un 

« élève intégré », mais un élève à part entière, au même titre que les autres élèves de 

son groupe. Enfin, les représentations des participantes se reflètent dans leur 

priorisation des objectifs à atteindre pour l'élève en difficulté. 

5.3 Collaboration en dyade vécue et perçue par les TES et les enseignantes au 
regard des dimensions de leur collaboration 

5.3.1 Objectifs communs 

La collaboration va au-delà d'un« partage de l'information [ ... ] où chacun poursuit 

ses objectifs personnels », car elle requiert le partage de buts communs (Bruner, 1991, 

cité dans MÉQ, 2002, p. 51 ). Le but commun est une source de motivation et un guide 

dans l'action collaborative (Cook et Friend, 2010). 

5.3.1.1 Une vision médicalisée du problème ... et de la solution 

La mise en place d'objectifs communs relève d'une condition dyade, en ce que le choix 

des objectifs renvoie à des représentations fondées sur une culture et des croyances 

professionnelles et personnelles de l'enseignante et de la TES de chaque dyade. Les 

objectifs fixés pour l' élève sont basés plus ou moins, selon la dyade, sur un modèle 

médical. En effet, les objectifs prioritaires rapportés par les membres des dyades 

renvoient à une conception de la situation de l'élève intégré focalisée surtout sur les 

incapacités de l'élève en difficulté. Cette vision se rapproche de la conceptualisation 

médicale du handicap, qui s'intéresse aux capacités et incapacités de l'individu et 
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présente le handicap ou la difficulté comme un état (CSÉ, 2017; Goupil, 2014; Jamet, 

2003 ; Jordan et Stanovich, 2004 ). 

Dans les objectifs émis par les dyades, l'élève est représenté comme étant responsable 

de sa réussite. Par exemple, en parlant des objectifs pour Alexis, l'enseignante du cas 

A va dire qu'elle souhaite que l'élève « arrête de se faire sortir» ou « qu'il soit 

fonctionnel » en classe et la TES va insister sur son besoin de recevoir une aide 

professionnelle spécialisée. La dyade B identifie également deux objectifs sur trois qui 

relèvent, entre autres, de la responsabilité de l'élève. En effet, ce dernier doit être en 

mesure de gérer ses émotions et d'être disponible aux apprentissages pour atteindre les 

objectifs énoncés par Britanie et Béatrice. L'enseignante précise néanmoins qu'elle a 

un rôle à jouer pour aider son élève à atteindre ces deux objectifs. Toutefois, notons ici 

que l'on prône une intervention exclusivement sur l'individu chez qui l'on cherche le 

déficit qui serait la cause des manifestations du problème, afin de le guérir, de le réparer 

(Jamet, 2003, p. 164). Il est implicite, dans cette vision de l'élève, que l'on s'attende à 

cè qu'il se comporte selon la norme attendue en classe. 

Dans une étude portant sur les pratiques enseignantes et l'inclusion des élèves ayant 

des difficultés comportementales, Schürch et Doudin (2017) rapportent qu'il est plus 

facile pour le pédagogue d'attribuer les difficultés de l'élève à ses caractéristiques 

internes qu'à une multiplicité de facteurs externes, dont ceux qui relèvent du milieu 

scolaire. Cela peut avoir pour conséquence de minimiser son implication en tant 

qu'intervenant (Dutton Tillery, Varjas, Meyers et Smith Collins, 2009, cités dans 

Schürch et Doudin, 2017). Or, selon Fougeyrollas (2010), le handicap ( ou la difficulté) 

est la résultante de l'interaction entre l'individu et un environnement. Lorsque les 

enseignantes et les TES omettent de considérer les variables en interaction et attribuent 

la difficulté à l'individu, elles contribuent à mettre l'élève à risque d'être stigmatisé 

davantage. Selon les principes de l' inclusion scolaire, il importe que les intervenants 



188 

du milieu considèrent équitablement les besoins de tous les élèves. Or, il s'avère que 

les élèves ayant des difficultés sur le plan comportemental sont davantage dans la mire 

d'intervention des enseignants que les élèves ayant des difficultés d'apprentissage 

(Baumberger, Doudin et Matin, 2009). Ainsi, pour éviter un « manque d'équité de 

traitement » (Schürch et Doudin, 2017), il est indispensable de revoir ses 

représentations de l'élève. De plus, en omettant de s'intéresser d'abord aux facteurs 

environnementaux dont les difficultés comportementales sont souvent la résultante et 

dont l'ajustement est nécessaire pour résoudre les situations difficiles (Gaudreau et M.-

F. Nadeau, 2015), les intervenants peuvent contribuer à poser obstacle à la réussite de 

l'élève. En ce sens, Paquin et Drolet (2006) invitent les intervenants travaillant auprès 

d'élèves en difficulté à revoir leur propre conception des troubles de comportements, 

car celle-ci influence leurs interventions. 

5.3.1.2 Des objectifs centrés sur l'élève: quelle pratique réflexive? 

Dans leur formation respective, les TES (MÉQ, 2000) et les enseignantes (MÉQ, 2001) 

ont été formées à la pratique réflexive individuelle36, mais l'ont-elles été pour faire de 

même en commun? Ce questionnement naît à la fois de la nécessité d'une réflexion 

commune en amont de la pratique collaborative (Allenbach et al., 2016) et des constats 

que nous faisons à propos de certains objectifs prioritaires émis par les dyades. Alors 

que plusieurs auteurs (ex. : Ducrey et Jendoubi, 2016; Friend et Cook, 2007; C. 

Beaumont et al., 2010) réitèrent l'importance d'avoir une vision et des objectifs 

36 Au terme de sa formation initiale, l'enseignant doit être en mesure« de préciser ses forces et ses limites, 
ainsi que ses objectifs personnels et les moyens pour y arriver [et] de mener une démarche d'analyse 
réflexive de manière rigoureuse sur des aspects précis de son enseignement » (MÉQ, 2001, p. 157). Le 
TES également est appelé à « évaluer ses comportements compte tenu des exigences professionnelles » 
(MÉQ, 2000, p. 79), à vérifier la pertinence de ses stratégies et de ses priorités (MÉQ, 2000, p. 120) et 
à examiner sa pratique en la consignant au quotidien au moyen de notes évolutives (Landry, 2013). 
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communs, nous observons qu' il importe qu'une réflexion commune guide la 

formulation et la priorisation de ces derniers. 

Allenbach et al. (2016) établissent que les représentations des acteurs quant à 

l ' inclusion sont reflétées dans leurs objectifs. Si ceux-ci sont orientés principalement 

sur ce que l' élève doit faire ou changer pour fonctionner dans le cadre normal de la 

classe ordinaire, il y a omission de la prise en compte des facteurs environnementaux 

qui sont extérieurs à l' élève (Kearney et Kane, 2006), ce qui représente un obstacle à 

ses apprentissages et à sa participation sociale. En d'autres mots, établir des objectifs 

principalement centrés sur l' élève, c' est impliquer que les conditions de son maintien 

en classe dépendent principalement de lui. Or, « les intervenants sont invités à porter 

leur regard et leur action, non plus exclusivement sur les enfants identifiés comme 

élèves à besoins particuliers ou en difficulté, mais sur les interactions entre les divers 

acteurs concernés et sur le contexte scolaire » (Allenbach, 2017, p. 98). Dans le premier 

cas, la réflexion d'Adèle et Agathe sur les objectifs à atteindre est focalisée sur les 

agissements de l'élève plutôt que sur les leurs et, dans le cas du quatrième objectif, sur 

une intervention externe. On peut donc dire que les objectifs communs de la TES et de 

l' enseignante, une dimension importante de la collaboration, impliquent d' abord et 

avant tout des changements attendus chez l' élève, sans références directes à un 

changement des pratiques d' enseignement et d'intervention. Dans le second cas, 

l 'objectif de créer un lien avec l ' élève indique que les membres de la dyade sont 

conscientes de leur apport dans la réussite de l'élève. L' importance qu' accordent 

Britanie et Béatrcie à leur relation avec l' élève est un facteur avéré qui facilite son 

intégration (Gaudreau et al., 2016). 

5.3.2 Démarche conjointe 

La démarche conjointe comme dimension de la collaboration est caractérisée par des 

rapports mutuels qui sont égaux et complémentaires, donnant ainsi lieu à une 
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réciprocité entre les individus et un partage équitable de l'autorité et des prises de 

décisions (Cook et Friend, 2010; R. Labelle, 2004, cité dans Pharand et al. 2001). 

Allenbach et ses collaborateurs (2016) le reconnaissent : « le partage des expertises de 

chacun et la reconnaissance des complémentarités représentent un enjeu délicat » 

(p. 81 ). Il en est question dans les prochaines sous-sections. 

5.3.2.1 Les compétences du TES reconnues: nouveaux enjeux dans le rapport TES-
enseignant? 

Rappelons l'importance du rôle actif de l'enseignant dans l'intégration des élèves en 

difficulté d'adaptation. Les enseignants sont les premiers responsables de l'éducation 

des élèves qui leur sont confiés (LIP, article 19; MÉQ, 2001). À ce sujet, le Comité 

patronal de négociation pour les commissions scolaires francophones (2011) rappelle 

qu'il est du devoir de l'enseignant de mettre en place des pratiques nouvelles pour 

répondre aux besoins de l'élève lorsqu'il perçoit des difficultés, avant de soumettre une 

demande d'aide à sa direction. Lorsque les enseignants impliquent rapidement les TES 

( ou autres professionnels) dans le processus d'intégration, des étapes de soutien à 

l'enseignant (ex. : soutien de l'équipe enseignante, d'un comité d'apprentissage 

professionnel, de la direction ou d'un conseiller pédagogique) sont omises. À l'école 

des Millefeuilles, les directrices apportent leur soutien aux enseignantes et aux TES, 

mais ni les directrices, ni les enseignantes à l'étude n'ont fait allusion à ce type de 

soutien aux enseignants antérieurement à l'implication des TES. 

Dans cette étude, les propos des enseignantes renvoient à des représentations de 

rapports complémentaires, voire égalitaires entre elles et les TES. Adèle perçoit Agathe 

comme son « bras droit» et Britanie qualifie son travail d'équipe avec Béatrice de 

« symbiose ». Aussi, les enseignantes considèrent les conseils de leurs collègues et les 

mettent en pratique. Puis, s'il arrive que les enseignantes fassent référence à leur 

collègue TES comme étant les leurs en utilisant le pronom « ma » ou « mon » TES, les 
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participantes de notre étude n'ont jamais fait référence aux TES en ces termes. Au-delà 

des propos des enseignantes, les faits observés rendent compte des rapports que celles-

ci entretiennent avec les TES. Ces rapports ne démontrent pas que les TES ont un 

pouvoir limité vis-à-vis des enseignantes, tel que Tardif et Levasseur (2010) le 

constatent dans leurs travaux. Au contraire, les attitudes et les actes des enseignantes 

indiquent une forme de reconnaissance du statut de leurs collègues TES qui semble 

provenir, entre autres, du sentiment de confiance qu'elles leur accordent. Par exemple, 

on observe que les enseignantes valorisent le savoir d'expérience que détiennent les 

TES, ce qui les positionne parfois dans un rôle d'expertes vis-à-vis des enseignantes, 

traditionnellement détentrices du savoir (Nédélec-Trohel et Thoullec-Théry, 2010). 

Les savoirs que possèdent les TES, soit l'aide apportée pour la gestion des 

comportements et la mise en place des stratégies à employer, sont soulignés à plusieurs 

reprises par les enseignantes. Ce type de savoir n'est toutefois pas exclusif aux TES, 

les enseignantes ayant elles-mêmes accès à un bagage de connaissances en gestion de 

l'indiscipline et en intervention auprès des élèves au cours de leur formation. 

Outre cet état général faisant foi d'une certaine égalité entre les membres des dyades, 

on observe deux types de démarches, soit une démarche menant à une délégation 

importante des responsabilités liées à la prise en charge de l'élève et à une perte 

d'autonomie de l'enseignante (surtout dans la dyade A) et une démarche menant à un 

partage des responsabilités et à une interdépendance favorisant l'autonomie de 

l'enseignante (surtout dans la dyade B). 

Dans la dyade A, les propos d'Agathe relèvent d'une posture de superviseure qui prend 

en charge l'élève et l'enseignante lorsqu'elle dit« s'assurer» que sa collègue évalue 

l'élève selon ses critères et« fasse faire le travail important à l'élève ». Aussi, il a été 

observé dans cette dyade que les difficultés de l'élève sont rapidement prises en charge 

par la TES. Cette dernière émet que sa bonne relation avec l'enseignante est 
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conditionnelle à son application du cadre qu' elle propose pour l'élève. Par exemple, 

Agathe insiste pour prendre en charge l'élève afin de prévenir les confrontations entre 

lui et l' enseignante. Ahlgren (2010) rapporte que bien des enseignants partagent un 

sentiment d' incompétence face à la gestion des comportements inadaptés chez leurs 

élèves. À l' instar de Langevin et de ses collaborateurs (2011), nous croyons qu'un 

manque de distance entre le TES et l' élève peut enfreindre le niveau d'engagement de 

l'enseignant et que son implication soutenue peut nuire à l'autonomie de l'élève intégré 

en classe ordinaire. Ce pourrait-il que l'aide de la TES soit une solution facile pour une 

enseignante comme Adèle qui se dit fatiguée par la lourde tâche et qui a une grande 

confiance en sa collègue? D'ailleurs, l' enseignante utilise l'analogie du dressage d'un 

chiot pour affirmer que sa collègue est davantage qualifiée pour aider Alexis et que 

celle-ci la complète bien. 

Une autre observation met en lumière le rapport entre Adèle et Agathe. L' enseignante 

fait appel à sa collègue par le moyen de l'interphone. Ce bouton d'appel à l'aide est à 

sens unique, c'est-à-dire que c'est l' enseignante qui fait appel à la TES pour que celle-

ci viennent chercher Alexis. Un peu à la manière du bouton d'un siège éjectable que 

l' on presse en situation de crise, lorsque l' enseignante appuie sur l'interphone, tous les 

élèves savent qu'Alexis n 'en a que pour quelques minutes avant d' être retiré de la 

classe et pris en charge par la TES. La prise en charge systématique des situations 

difficiles avec l' élève par la TES dans la dyade A répond des mêmes tensions énoncées 

par Tardif et Levasseur (2010), c'est-à-dire que les comportements difficiles sont gérés 

principalement par la TES. Selon la même étude, les TES peuvent percevoir la 

délégation des élèves en situation de difficulté comme une forme de 

déresponsabilisation de la part des enseignants. Ce type de solutions au problème 

compartimente l'aide apportée à l' élève et nuit à la collaboration. Pourtant, 

l'engagement soutenu de l'enseignante auprès de l ' élève en difficulté, et ce, même 

lorsque ce dernier reçoit l ' aide des services complémentaires, est nécessaire pour éviter 
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que celle-ci perde de vue le développement global de son élève (CSÉ, 2017). Plus 

encore, la reconnaissance mutuelle des expertises est nécessaire, sans quoi l'entraide 

peut être limitée, c'est-à-dire« ponctuelle et à sens unique », tel que l'indique le second 

niveau d'interdépendance de Little (1990). Il peut également être discuté que l'aide à 

sens unique crée chez l'enseignante une dépendance au soutien de la TES, ce qui peut 

mener à un déséquilibre dans le rapport de pouvoir et le partage équitable de l'autorité 

et même semer une confusion sur le plan des rôles et des expertises de chacune. Cette 

hypothèse est entre autres soutenue par le besoin que ressent la TES de préciser les 

conditions pour faire appel à elle, soit de mettre des choses en place préalablement à sa 

demande d'aide. 

Dans la dyade B, la TES intervient sans s'imposer et offre ses conseils lorsque 

l'enseignante lui demande de l'aide avec Boris. Par exemple, en début d'année, 

Britanie a demandé à Béatrice de l'aider à trouver des moyens pour intervenir avec 

Boris en classe, afin qu'il ne soit pas retiré. La TES affirme être retournée en classe 

pour voir sa collègue intervenir avec l'élève et avoir constaté que celle-ci avait 

« compris la façon d'intervenir pour ne pas le braquer », c'est-à-dire en lui parlant 

calmement lorsque, par exemple, son duo-tang n'est pas signé. Or, la démarche de la 

dyade B témoigne de rapports plus égalitaires dans la prise en charge des difficultés de 

l'élève. D'ailleurs, Béatrice fait allusion à ce type de rapport égalitaire dans la 

complémentarité des rôles et l'implication des membres de sa dyade lorsqu'elle 

mentionne qu'elles dépendent l'une de l'autre. 

Enfin, il importe de distinguer l'expert de l'accompagnateur dans une relation de 

collaboration. Selon Vial et Caparros-Mencacci (2007), l'accompagnateur« agit dans 

la logique qui n'est pas celle du contrôle, il est dans [ ... ] la logique d'accompagnement, 

de promotion des possibles de l'autre» (p. 163). À l'inverse, l'expert « impose, 
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propose, préconise, persuade ; il sait, il trouve ou fait trouver des solutions pour 

éradiquer le problème, il est dans le guidage », selon les mêmes auteurs (p. 82). Ces 

derniers précisent que le choix de la posture à adopter dépend du contexte, c'est-à-dire 

du mandat de l'intervenant. Or, ni par sa formation (MÉQ, 2000), ni par la prescription 

de son travail (MÉQ, 2004) le TES est-il un expert ou un superviseur vis-à-vis de 

l'enseignant. Adopter cette posture, plutôt que celle <l'accompagnateur, serait nuisible 

à sa collaboration avec l'enseignant si l ' on se fie aux propos de Vial et Caparros-

Mencacci (2007, cités dans Allenbach et al. , 2016, p. 76) : « La relation entre 

enseignant ordinaire et intervenant peut aussi s' inscrire dans une horizontalité, dans 

une reconnaissance réciproque, si l'intervenant adopte une posture d'accompagnement 

plutôt que d'expert ». 

5.3.2.2 Ce qui se passe en classe ne reste pas en classe; ce qui se passe au bureau de 
la TES reste au bureau de la TES : une reddition de comptes équitable? 

Nos observations indiquent que, dans l' organisation de leur travail en dyade, 

l'enseignante du cas A rend souvent des comptes à sa collègue sur le déroulement de 

ce qui se passe dans leur classe, relativement aux élèves qui reçoivent un suivi. Par 

exemple, les faits observés chez la première dyade indiquent que lorsque Adèle 

demande à Agathe de prendre en charge l' élève, elle lui rend des comptes sur la 

situation, c'est-à-dire ce que l'élève a dit et fait, mais aussi ce qu'elle a fait, soit ses 

interventions, ses réactions ou ses décisions ( ex. : a.j 1.p2.o2 ; a.j 1.p2.o 10 ; a.j2.p4.o6 ; 

a.j3.p3 .o5). D'ailleurs, il a été observé que l' enseignante informe les autres TES sur la 

situation, lorsqu'ils remplacent Agathe qui n'est pas disponible pour venir chercher 

l'élève. De plus, il arrive à Agathe d'arriver à l'improviste en classe, plusieurs fois dans 

la même journée, et de s' enquérir auprès de sa collègue sur le déroulement de la journée 

d'Alexis (ex.: a.jl.p4.o3; a.jl.p5.ol). Cela a également été observé chez la seconde 

dyade (ex. : b.j 1.p3.o2). À l' inverse, lorsqu'Agathe revient avec l' élève en classe, celle-

ci n ' informe pas systématiquement l'enseignante des détails relatifs aux interventions 
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qu'elle a menées en individuel avec Alexis dans son bureau. Or, Seifert et Messing 

(2007) évoquent que le TES « a besoin de communiquer à l'enseignant le résultat de 

ses interventions, d 'échanger les infmmations sur l' évolution des élèves, de discuter de 

l' efficacité des moyens utilisés et de s' entendre avec lui sur une approche commune 

avec les élèves » (p. 16). On observe également que le partage des craintes, des défis 

et des erreurs semble se faire à sens unique dans le premier cas à l' étude. Agathe 

rapporte que sa collègue lui parle ouvertement de ses défis avec l' élève et il est observé 

que l' enseignante admet ses erreurs à sa collègue (a.j2.dîner.ol). Le contraire n' a pas 

été rapporté ni observé chez la première dyade, tandis qu' il a été observé à quelques 

reprises que Béatrice vienne rapporter à sa collègue ce qu'elle a fait ; tel est le cas de . 

l' épisode où elle rapporte les détails de la conversation téléphonique avec la maman de 

Boris (b.j3.p2.ol). 

Ces exemples renvoient à une certaine forme d'inégalité dans la relation, en ce que qui 

concerne le partage équitable de l' obligation de rendre des comptes, si l' on se fie à la 

définition de R. Labelle énoncée plus haut (2004, cité dans Pharand et al. 2001). L 'objet 

des partages met souvent l ' enseignante Adèle dans une position plus vulnérable que la 

TES en ce qu' elle doit être transparente sur sa gestion de classe et sur ses réactions en 

temps plus difficiles, ce qui risque d' exposer ses erreurs aussi. Britanie va, quant à elle, 

aussi adopter cette posture quand elle demande si ses intentions sont adéquates à 

Béatrice. À l ' inverse, les TES sont perçues comme des secouristes (pompiers) auprès 

des enseignantes, ce qui correspond au rôle de rescuer des paraprofessionnels perçus 

par ces derniers dans l' étude de Ahlgren (2010). Le biais positif du rôle de secouriste 

met inévitablement le TES dans une position inégale à l' enseignant au regard de 

l' intervention auprès de l ' élève en difficulté. En dyade TES-enseignant, il y a donc lieu 

de se demander s' il y a un partage équitable du risque d'être vulnérable devant l ' autre 

en exposant ses limites et ses défis professionnels. 
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5.3.3 Confiance 

5.3.3.1 L'épreuve du temps et les expériences positives solidifient la confiance entre 
les membres de la dyade 

Si plusieurs auteurs ( ex. : Deslandes et Bertrand, 2001 ; Friend et Cook, 2009 ; 

Portelance et al., 2001) s'accordent pour affirmer que la collaboration implique une 

relation dans laquelle deux individus se font confiance, ils admettent également que la 

confiance est un sentiment qui se gagne lentement et peut se perdre rapidement. Le 

climat de confiance et de respect mutuel s' édifie entre autres lorsque les partenaires 

réussissent à résoudre des problèmes ensemble (Allenbach et al. , 2016). Parmi les 

qualités de leur coéquipière sur lesquelles les participantes peuvent compter, la 

compétence professionnelle à intervenir avec cohérence et constance est l' une des clés 

du travail d'équipe la plus valorisée par les enseignantes et les TES. Éprouvée au fil du 

temps et des expériences de collaboration de chaque dyade, la capacité des membres à 

intervenir avec cohérence et constance contribue à modeler le sentiment de confiance 

que porte chaque membre de la dyade envers l'autre. Nous observons cependant des 

dynamiques légèrement différentes d'un cas à l'autre. 

D'une part, on observe un sentiment de confiance mutuel érigé, entre autres, sur la base 

d'expériences positives qui ont accru le sentiment d ' efficacité collective entre les 

membres de la dyade B. Béatrice démontre de la confiance envers Britanie lorsqu'elle 

reconnait ses compétences d'organisation et de gestion. Depuis les années qu'elles font 

équipe, Béatrice admet lui faire confiance au point de suggérer le classement d' élèves 

en difficulté dans la classe de sa collègue. L'enseignante témoigne de cette même 

confiance envers sa collègue alors qu'elle cherche conseil auprès d' elle et valorise son 

expérience auprès des élèves en difficulté d'adaptation. De plus, les membres de cette 

dyade évaluent que le lien de confiance entre elles et avec l'élève est conditionnel à ce 

que leur collaboration ait un impact positif sur ce dernier. 
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D'autre part, pour ce qui est de la dyade A, une faible marge de prise de risques et un 

contrôle important chez la TES laissent entrevoir une confiance fragile, voire parfois à 

sens unique entre les membres de la dyade A. L'enseignante témoigne de sa grande 

confiance en les compétences de sa collègue à maintes reprises et n'hésite pas à faire 

appel à elle pour l'aider avec Alexis. La TES mentionne qu'il est important pour elle 

que sa collègue lui fasse confiance, mais n'exprime pas si elle partage ce sentiment à 

son égard. En entretien, la TES nomme qu'elle vérifie le suivi d'Adèle relatif à la feuille 

de route d'Alexis et qu'elle encourage sa collègue à éviter la confrontation avec Alexis. 

De plus, nos observations indiquent qu'elle prend souvent la charge de l'élève lorsqu'il 

y a une situation difficile en classe, ce qui laisse en suspens la réponse à la question 

suivante : Agathe a-t-elle pleinement confiance dans les compétences d'intervention de 

sa collègue lors des situations difficiles? 

La confiance est une dimension importante de la collaboration, car elle permet un 

partage des responsabilités (R. Labelle, 2004, cité dans Pharand et al. 2001 ). À 

l'inverse, la tendance à prend~e en charge individuellement une responsabilité 

collective pourrait traduire un sentiment de méfiance de la part de la TES envers 

l'enseignante lorsqu'il s'agit de gérer les tensions avec Alexis. 

À partir du portrait de la dyade B, il est également possible d'avancer que les relations 

en dyade murissent avec le temps et influent sur la confiance des partenaires. La 

longévité d'une dyade est un élément qui facilite la collaboration, selon les membres 

de la dyade B qui confirment que le temps leur a permis développer de meilleures 

habiletés de communication et d'en constater les retombées positives dans leur travail. 

Au fil des quatre années de travail en équipe, la relation professionnelle entre Béatrice 

et Britanie s'est également transformée en relation amicale. Avec le temps, elles ont 

découvert plusieurs affinités personnelles qui augmentent leur volonté à travailler 

ensemble et la confiance qu'elles portent l'une envers l'autre. En effet, les affinités 
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affectives et la compatibilité de caractère contribuent à la bonne entente et favorisent 

le sentiment de confiance (Allenbach et al., 2016). La portée de cette volonté à 

travailler en équipe n'est pas négligeable. En effet, la coopération interprofessionnelle 

« nécessite la construction de nouvelles compétences collectives qui prennent du temps 

avant de produire les effets attendus » (Gather Thurler, 2007, p. 355). Selon Landry 

(2013 ), un partenariat est conditionnel à ce que chacun des partenaires reconnaisse le 

potentiel de l'autre. La longévité de la dyade combinée aux expériences positives est 

donc une condition favorable à la collaboration en ce qu'elle contribue à nourrir la 

confiance des partenaires et à mettre en évidence le potentiel de chacun ainsi que les 

bénéfices de la collaboration (Allenbach et al., 2016). 

Enfin, la confiance que porte la TES envers l'enseignante, et vice-versa, semble être 

un facteur qui influence de façon importante l'intégration de l'élève en difficulté. En 

effet, si la TES se méfie des réactions de l'enseignante et insiste pour que cette dernière 

fasse appel à elle pour intervenir auprès de l'élève en dehors de la classe, cela a une 

influence directe sur la présence en classe de l'élève, comme on l'observe dans la dyade 

A. Il est également à propos de noter que la rapidité de la prise en charge de l'élève par 

la TES pose le risque de nuire au développement du sentiment de confiance personnel 

de l'enseignante:« Les enseignants acquièrent une confiance en eux-mêmes et en leurs 

pratiques, puisque collaborer leur confirme qu'ils cheminent dans la bonne direction et 

les encourage à explorer de nouvelles pistes » (Dionne et Savoie-Zajc, 2011, p. 55). Or, 

il est nécessaire que les enseignants se fassent confiance pour adopter des pratiques 

avérées auprès des élèves en difficulté et assurer leur intégration (Gaudreau et al., 

2016). 

5 .3 .3 .2 La confiance favorise le dialogue co-constructif 

Plusieurs auteurs ( ex. : Allenbach et al., 2016 ; Barrère, 2002 ; Dupriez, 2003) notent 

également que la confiance dans une équipe favorise le dialogue co-constructif. Peu de 
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résultats nous informent à ce sujet. Si l'on regarde le cas A, la TES affirme qu'elle est 

ouverte à ce que sa collègue ajoute ou propose autre chose lorsqu'elle lui présente une 

idée. Dans le second cas, l'enseignante témoigne que sa collègue lui fait des 

commentaires constructifs et des suggestions sur sa manière d'intervenir auprès de 

Boris. Tel que mentionné au chapitre précédent, Britanie admet toutefois qu'elle est 

moins à l'aise à offrir de la rétroaction à Béatrice et qu'elle avertirait cette dernière de 

ne pas le prendre de façon personnelle pour se protéger. La méfiance est une attitude 

défensive qui peut aller jusqu'à prévenir l'échange d'opinions et de ressentis, selon 

Letor (2009). Aussi, s'il y a comparaison d'un individu à un autre qu'il considère 

comme étant plus compétent que lui, celui qui se compare peut se sentir menacé dans 

son identité et cela peut mener à une forme de concurrence entre les partenaires, plutôt 

qu'à l'équilibre atteignable par la coopération (Kottelat, 2017). Cette menace 

identitaire peut également mener à une rétention d'informations (Kottelat, 2017). À 

l'inverse, la confiance interindividuelle favorise la communication confiante et efficace 

dans le travail collaboratif (Day, 2001 ; Letor, 2009). 

5.3.4 Base volontaire 

5.3.4.1 Une volonté enseignante perçue dans la recherche de conseils ou l'application 
des suggestions de la TES 

À l'école des Millefeuilles, la volonté des enseignantes à collaborer avec des TES est 

d'abord perçue par l'ouverture de leur espace de classe, alors qu'Adèle et Britanie 

ouvrent leur porte de classe à leurs collègues qui peuvent circuler à leur guise. 

Selon Béatrice, la volonté de sa collègue s'observe dans sa recherche de conseils auprès 

d'elle. En effet, tel que l'indique Britanie, si ce n'est pas sa collègue qui lui offre un 

conseil, elle ira elle-même le chercher pour mieux intervenir auprès de Boris. 

Rappelons d'ailleurs qu'il est important que la collaboration soit fluide et désirée, car 

« une réelle volonté de collaboration ( ... ) ne peut être imposée » (MÉQ, 2002, p. 51 ). 
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La base volontaire des enseignantes à travailler en équipe avec les TES se discerne 

également dans leur volonté à mettre en pratique les conseils et suggestions apportés 

par les TES. Par exemple, Agathe affirme que la volonté d'Adèle à appliquer le cadre 

qu'elle propose est un indicateur de leur bonne relation de collaboration. À ce sujet, la 

directrice principale énonce en entretien que c'est un« irritant » et un« obstacle » dans 

la collaboration lorsque les enseignants ne mettent pas en place les actions suggérées 

par les TES. On observe donc que ce n' est pas les enseignantes qui refuseraient l'aide 

des TES, tel que rapporté dans l'étude de Tardif et Levasseur (2010), mais que ce serait 

même parfois les TES qui en poseraient les conditions. À ce sujet, les deux TES 

rapportent avoir discuté avec les enseignantes de l'école des interventions à mettre en 

place auprès des élèves avant de faire appel à elles et des critères d'une demande d'aide 

valide. Cela étant également renforci par l'effort des directrices pour définir les critères 

que les enseignants doivent rencontrer pour faire appel aux TES, tel que vu 

précédemment dans ce chapitre. 

5.3.4.2 Une volonté à collaborer accrue par les affinités personnelles 

Les affinités personnelles que partagent l'enseignante et la TES influencent 

positivement leur désir de travailler ensemble pour atteindre des buts communs. Dans 

la dyade B, on observe que Britanie et Béatrice se retrouvent sur leur temps de pause 

pour échanger pour le plaisir et s'envoient des messages textes en dehors du temps de 

travail. De plus, Béatrice a fait le choix intentionnel de travailler avec Britanie 

lorsqu'elle a proposé que Boris soit dans son groupe cette année, sachant qu'elle 

offrirait un soutien à ce dernier et qu'elle aurait à collaborer avec sa collègue. Il est, en 

effet, démontré que les meilleures équipes de travail sont celles qui sont choisies par 

les coéquipiers (Lafortune, 2007). Guerrero et Guillaume (2014) avancent que plus un 

individu perçoit de bénéfices à collaborer, plus ce dernier s'investira dans la relation. 

Dans le même sens, Nédélec-Trohel et Toullec-Théry (2010) affirment que la 
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collaboration entre enseignants et paraprofessionnels (A VS) est plus efficace 

lorsqu'elle provient de la volonté des acteurs, allant ainsi au-delà de la prescription. 

Les membres de la dyade A témoignent aussi d'une bonne relation de collaboration, 

mais ne l'expliquent pas par le partage d'affinités personnelles, ni par une amitié. La 

TES rapporte qu'il est important pour elle de travailler avec une enseignante avec qui 

elle a du plaisir. Nous n'avons toutefois pas pu observer cette forme d'interaction entre 

les membres de la dyade. Il se peut que la semaine particulièrement difficile d'Alexis 

ait influencé le climat de travail et amené la TES et l'enseignante à être plus 

concentrées sur la tâche. 

5.3.5 Identités 

La dimension de l'identité dans une relation de collaboration s'étudie, entre autres 

choses, par le biais des rôles qu'assument les acteurs en relation (Corneau-Vallée, 

2015). « Le rôle, tel que le définit Mendras (1979) est l'ensemble des attentes qui 

règlent le comportement d'un individu dans une position donnée» (Letor, 2009, p. 144). 

Les rôles des agents d'éducation renvoient à des descriptions distinctes, mais 

également à l'idée selon laquelle les actions de chacun doivent être coordonnées et 

concertées afin d'assurer la meilleure influence possible de leurs interventions auprès 

des jeunes en difficulté (Trépanier et Dessurault, 2006). L'enseignant joue un rôle clé 

auprès de l'élève, car il est, en théorie, celui qui passe le plus de temps avec ce dernier 

à l'école, selon Trépanier et Dessurault (2006) ; son rôle principal est de choisir et 

appliquer judicieusement des interventions pédagogiques et de mettre en place de 

stratégies de gestion de classe appropriées et efficaces selon les besoins des élèves de 

sa classe. Quant au rôle du TES, celui-ci « exerce un rôle de soutien à l'intégration 

scolaire ou sociale du jeune et peut l'aider grandement pendant les périodes de 

transition qu'il a à vivre » (Trépanier et Dessurault, 2006, p. 95). 
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Il est possible de décrire certains aspects de la dimension de l'identité dans la 

collaboration TES-enseignante en comparant les résultats des deux cas étudiés. 

5.3.5.1 Des identités individuelles fragiles : quel impact sur l'identité collective? 

Muchielli (2003) comprend l'identité comme étant une relation à l'autre qui se construit 

par rapport à des critères relationnels impliquant des rôles sociaux et des besoins 

différents. Or, on observe chez les enseignantes une tendance à se définir par rapport à 

ce qu'elles ne sont pas (psychologues, TES, rôle de relation d'aide) et en se comparant 

à leur collègue. Par exemple, Britanie se décrit comme une « amatrice » et se compare 

à sa collègue sur le plan de ses compétences comme TES. De son côté, Adèle compare 

aussi sa formation à celle d'Agathe en soulignant ses propres lacunes sur les moyens 

pour aider les élèves en difficulté d'adaptation. Les propos des enseignantes traduisent 

des doutes sur leur capacité d'intervenir auprès des élèves qui présentent des défis plus 

importants sur le plan des comportements. Dans les deux cas, les enseignantes 

rapportent que la place de l'instruction, comprise comme la transmission des savoirs, 

ne comble qu'environ 50% de leur temps de classe, car elles doivent accorder presque 

autant, sinon plus de temps à la gestion des élèves et des difficultés individuelles de ces 

derniers. Cela occasionne parfois des insatisfactions et beaucoup de stress face au 

retard accumulé avec le programme, ce qui peut amener une enseignante à être 

dépassée face aux difficultés prenantes de certains élèves, tel que l'admet Adèle. Ce 

phénomène n'est pas nouveau: « Dans plusieurs classes, la gestion de l'indiscipline 

occuperait 50% du temps d'enseignement (Marzano, Marzano et Pickering, 2003) et 

constituerait une cause majeure de frustration chez les enseignants (Carson, Plemmons, 

Templin et Weiss, 2011 ; Friedman, 2006) » (Gaudreau et al., 2016, p. 148). 

La perception des TES sur leur rôle est également fragilisée si l'on se fie à leurs propos. 

Par exemple, Agathe rapporte que de travailler tout le temps à la course la rend 

insatisfaite de son apport envers les enfants. Elle semble également percevoir que les 
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enseignants ont des attentes envers elle afin qu'elle « recadre », « replace » et 

«ramène» l'élève en classe. Agathe ne souhaite pas être la seule responsable de rendre 

l'élève« prêt» à être en classe, ce qui rejoint l'un des principaux résultats de Tardif et 

Levasseur (2010), c'est-à-dire que les TES reprochent aux enseignants d'avoir des 

attentes que l'élève soit « réparé » lors de sa rencontre avec le TES. De son côté, 

Béatrice admet ne pas jouer son « vrai rôle » de TES relatif à la prévention et à 

l'éducation. Béatrice perçoit que son rôle n'est pas bien défini. Elle ne blâme toutefois 

pas les enseignants de cette incompréhension et affirme qu'ils « travaillent avec ce 

qu'ils connaissent», c'est-à-dire des TES qui interviennent dans l'urgence et qui font 

peu de prévention. Elle reconnait d'ailleurs que Britanie connaît mieux son rôle que 

d'autres enseignants dans l'école, car celle-ci prend souvent le temps de venir lui parler 

à son bureau. Les propos d'Agathe et Béatrice concordent avec ceux de plusieurs écrits 

qui dépeignent une insatisfaction généralisée chez les TES quant à la perméabilité des 

limites de leur métier et au caractère flou de leur rôle en milieu scolaire (Delisle, 2009, 

Lussier, 2015, Tardif et Levasseur, 2005; 2010). 

Finalement, si la gestion de l'indiscipline est à l'enseignante ce que la gestion des crises 

est à la TES, c'est-à-dire une tâche qui prend des proportions démesurées au quotidien, 

cela peut-il affecter leur identité propre, celle qui vient avant le partenariat (R. Labelle, 

2004, cité dans Pharand et al. 2001 ). 

5.3.5.2 Le travail des TES plus reconnu qu'on ne le croit 

Tardif et Levasseur (2010) reconnaissent une faiblesse statutaire chez les TES par 

rapport aux enseignants et aux autres professionnels du milieu scolaire, étant donné 

leur formation collégiale (non-universitaire), leur précarité d'emploi et leur rôle 

complémentaire souvent défini par rapport au groupe de référence dans l'école, c'est-

à-dire les enseignants. La précarité d'emploi est un fort déterminant de l'activité des 

TES, indique Delisle (2009). Notre étude confirme ces dernières affirmations au sens 
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où les participantes identifient que la stabilité des TES dans une même école est un 

élément rare et de grande valeur pour le travail en équipe et pour la continuité du travail 

auprès des élèves en difficulté. Cependant, Agathe et Béatrice ont des postes 

permanents à temps complet à la CS et ont plus d'une année d'expérience en dyade 

avec la même enseignante. De même, si le sentiment de ne pas être reconnus a déjà été 

constaté chez les TES au Québec (Delisle, 2009), les enseignantes et les directrices de 

notre étude émettent à plusieurs reprises leur appréciation de leur travail. Elles 

reconnaissent que le travail des TES est indispensable et central dans le quotidien de 

l'école. 

Un autre indice du statut des TES à l'école des Millefeuilles provient des propos 

rapportés par ces dernières. Agathe perçoit qu'elle a beaucoup d'impact auprès de la 

direction en ce qui concerne les décisions prises sur le regroupement des élèves en 

début d'année scolaire : elle dit aimer que les nouvelles directrices la consultent pour 

la formation des groupes de l'année suivante, car l'intégration des enfants ayant des 

besoins particuliers peut être encore plus difficile selon la classe et l'enseignant selon 

elle. De son côté, Béatrice admet qu'on l'invite à s'impliquer dans le regroupement des 

élèves en début d'année, suggérant que la classe de Britanie reçoive les élèves en 

difficulté. 

5.3.5.3 Le travail du TES : sale boulot ou accès privilégié à l'élève? 

Le rôle des TES dans une école est souvent comparé à celui d'un pompier alors qu' ils 

sont réputés pour gérer des crises, éteindre des feux et calmer des situations dans des 

contextes qui s'apparentent à l'urgence où le temps est compté. En ce sens, les TES 

sont réputés pour prendre en charge ce que Levasseur et Tardif (2005b) « le sale 

boulot» ou Niznick (2010) le dirty work de l'enseignant, c'est-à-dire la gestion des 

comportements difficiles ou les tâches considérées de moindre imp01iance. Bien 

qu'aucune des TES ne se soit plaint de prendre soin des élèves en difficulté, elles 
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admettent toutes les deux qu'elles souhaiteraient ne pas toujours travailler dans 

l'urgence et aller plus en profondeur. Toutefois, il pourrait être discuté que les TES ont 

un accès privilégié aux élèves en difficulté d'adaptation lorsqu'elles les prennent en un 

pour un. Adèle va dire de sa collègue que celle-ci « prend le temps de s'asseoir en 

individuel quand elle voit qu'il y a des besoins » alors qu'elle n'a pas toujours le loisir 

de le faire, cela ayant un impact sur le lien développé avec l'élève. L'enseignante de la 

dyade B considère également que sa collègue TES a un environnement ( ex. : les 

hamsters) et du temps privilégié qui lui permet1;ent de bâtir une relation de confiance 

avec des élèves, comme Boris, pour qui cela peut prendre un certain temps. L'accès à 

l'élève lorsque celui-ci vit un moment difficile ne relèverait donc pas toujours d'une 

responsabilité indésirable, mais pourrait être perçu comme un privilège pour construire 

un lien de confiance avec lui. Enfin, lorsque les espaces de travail sont ouverts et que 

le bien-être de l'élève est la priorité, le lien de confiance TES-élève peut même 

influencer positivement le lien de confiance enseignante-élève, comme c'est le cas pour 

la dyade B alors que les hamsters de la TES ont aussi aidé l'enseignante à développer 

un lien avec Boris. 

5.3.6 Sentiment d'appartenance 

Le sentiment d'appartenance témoigne d'une identification à l'équipe (Cook et Friend, 

2010) dans laquelle les partenaires éprouvent une satisfaction, voire même un plaisir, 

à se rallier à une vision commune (Dionne, 2005). 

5.3.6.1 Qui se ressemble s'assemble? 

Il est possible d'entrevoir une forme d'identification à l'équipe dans la relation en 

dyade qu'entretiennent Béatrice et Britanie. En effet, l'enseignante qualifie sa relation 

avec la TES comme étant plus que strictement professionnelle : « On est plus chumy 

chumy que juste des collègues ». Elle s'identifie à la façon de penser et de voir les 

choses de sa collègue. De son côté, la TES dresse une liste de traits de personnalité 
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qu'elle et l'enseignante ont en commun et exprime la facilité de travailler en équipe 

avec quelqu'un qui lui ressemble. Ce résultat semble différent pour la dyade A, alors 

qu'Agathe et Adèle ne font pas allusion à une relation d'amitié ou à une compatibilité 

sur le plan des affinités personnelles. 

Lafortune (2007) avance que la constitution même de l'équipe pose souvent problème 

puisqu'elle est imposée. Il est rare que les enseignants puissent former des équipes-

cycle avec d'autres enseignants qui partagent leurs intérêts et affinités, donne-t-elle en 

exemple. Pour éviter ce que Perrenoud (2002, p. 164) nomme comme étant « des 

professionnels condamnés à travailler ensemble », il est de mise que les partenaires 

développent un sentiment d'appartenance qui n'est pas construit uniquement sur des 

préférences individuelles, mais sur une mission partagée et une passion commune. 

5.3.7 Temps 

5 .3. 7 .1 Le temps, une ressource rare et essentielle 

Le temps est une ressource qui contribue favorablement à la collaboration en dyade 

(Allenbach et al., 2016; Leatherman, 2009 ; Parvey, 2008 ; Ramsey, 2013). Lorsque 

cette ressource est manquante, cela devient une contrainte dans le travail (Delisle, 

2009). 

Les directrices de notre étude reconnaissent l'importance de libérer les enseignantes 

pour leur accorder du temps de conce1iation en dyade. Si les enseignantes sont 

« libérées » de leur tâche vis-à-vis de leurs élèves, on n'emploie pas les mêmes termes 

pour les TES. Il a été observé que les TES communiquent avec les autres TES 

lorsqu'elles doivent s'absenter pour une rencontre et que ce sont les autres collègues 

TES qui se chargent de ces interventions (a.j4.p3.o5). Cette façon de procéder semble 

freiner les pratiques collaboratives (Hargreaves, 1994), car elle ne permet pas aux TES 

de profiter de la qualité qu'offrent les libérations dont jouissent les enseignants. 
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Néanmoins, « la question du temps ne peut pas être réduite au temps alloué par les 

instances hiérarchiques [la direction, par exemple] : elle soulève la question du temps 

investi par les acteurs eux-mêmes en fonction de la valeur et du sens qu'ils donnent à 

ces espaces de concertation », rappellent Allenbach et ses collaborateurs (2016, p. 82). 

En ce qui concerne les espaces de concertation, nos résultats sont similaires à ceux 

présentés dans l'étude de Seifert (2007) : les échanges informels entre enseignants et 

TES représentent la forme la plus fréquente de communication. On peut penser aux 

échanges rapides sur le seuil de la porte, aux demandes d'aides spontanées ou aux 

conversations éclair dans le corridor ou sur la cour de récréation. En effet, les 

participantes de notre étude affirment à maintes reprises que leurs pratiques de 

communication en dyade sont en constante tension avec la variable « temps ». 

Il a été observé que la planification se fait spontanément dans le local des TES pendant 

une période libre de l'enseignante, où l'on observe un roulement de TES et d'élèves 

qui entrent et qui sortent du local. Nos données récoltées lors d'une rencontre de 

planification entre les membres de la dyade A permettent d'avancer qu'il est difficile 

pour les membres de la dyade de trouver une période de 30 minutes dans l'espace d'une 

même semaine et de la planifier à leur agenda [a.rencontre.planif]. De plus, les 

rencontres entre les membres de cette dyade peuvent se faire sur l'heure du dîner 

(a.j2.dîner.ol- a.j2.dîner.o12), ce qui ne leur permet pas de profiter complètement de 

leur pause et qui leur réserve trop peu de temps pour passer à travers l'ordre du jour. 

Les rencontres formelles se font si rares que lorsqu'elles ont lieu plusieurs sujets 

imprévus sont abordés et« pis paf! La cloche sonne », s'exclame Adèle. De même, les 

membres de la dyade B rapportent que le message texte est une stratégie de 

communication prisée, vu le manque de temps. La dyade l'utilise à l'occasion pour se 

communiquer des informations lorsqu'elles n'ont pas eu le temps de le faire 

verbalement. Ainsi, ce moyen pallie la déficience dans la mise en commun de 
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l'information qu'identifie Ramsey (2013) alors qu'il observe que le temps représente 

un défi de taille dans la collaboration entre enseignants et paraprofessionals. 

Pourtant, plusieurs auteurs ( ex. : Portelance et al., 2011 ; Seifert, 2007) reconnaissent 

la nécessité des partages plus formels d'information et des rencontres planifiées entre 

enseignants et TES. Ces rencontres permettent de trouver de nouveaux moyens pour 

approcher la gestion des comportements, ce qui contribue à plus de cohérence et de 

constance dans les interventions et à une meilleure complicité entre les membres des 

dyades, selon Seifert (2007). À cet égard, les collaborateurs en milieu scolaire sont 

invités à céduler au moins une rencontre de 30 à 60 minutes par semaine, avec un 

agenda de la rencontre limité à un certain nombre de points à discuter (C. Beaumont et 

al., 2011; Trépanier et Paré, 2010). Le temps de planification permet aux 

collaborateurs de trouver des solutions aux défis qu'ils rencontrent et d'être prêts à 

travailler ensemble dans la classe, indique Leatherman (2009). Or, on sait que la dyade 

A ne se rencontre qu'une seule fois aux deux ou trois mois, ce qui est loin de rencontrer 

le rythme régulier que proposent les auteurs cités ci-dessus. Quant à la dyade B, la 

fréquence des rencontres n'a pas été mentionnée, mais nos résultats indiquent que les 

dyades accordent un temps et un espace privilégiés lorsqu'il est question de planifier 

une rencontre avec la famille de l'élève ou une rencontre pour élaborer le PI. Si l'on 

prend l'exemple du cas A, il a été observé que les membres de la dyade ont tenu trois 

rencontres formelles de leur propre chef, soit une première rencontre dans le local des 

TES pour planifier une rencontre avec l'élève, une seconde rencontre en classe avec 

l'élève pour réviser son PI et le préparer à la rencontre avec ses parents et une troisième 

rencontre impliquant la dyade, la direction, l'élève et les parents. Les membres de la 

dyade représentée dans le cas B rapportent que la planification du PI de l'élève exige 

une prise de rendez-vous avec plusieurs acteurs, faisant des rencontres entourant le PI 

des périodes d'échanges plus formelles auxquelles elles accordent de la valeur. 
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Enfin, il y a lieu de se demander si les moments de concertation planifiés pour 

collaborer avec la famille et revoir le PI permettent 1) un dialogue efficace qui implique 

une négociation entre les acteurs et une ouverture aux désaccords pour déterminer des 

modalités d'intervention en équipe (Mérini, 1999, citée dans Allenbach et al. , 2016); 

2) une ouverture pour remettre en question et débattre des idées (Marcel et al., 2007) ; 

3) une structure qui permette d'adresser les tensions et les problèmes lorsque cela est 

nécessaire (Hunt et al., 2003) et 4) un dialogue co-constructif (Allenbach et al., 2016) 

dans lequel les collaborateurs s'éveillent aux idées alternatives aux leurs (Garcia et 

Marcel, 2011). À ce sujet, Barrère (2002) et Dupriez (2003) soutiennent qu'il est rare 

de trouver en milieu scolaire un système où la négociation et le conflit d'idées sont les 

bienvenus par les agents scolaires qui évitent généralement les confrontations. Cette 

dernière affirmation est confirmée en partie par nos observations, au sens où bon 

nombre d'échanges se limitent à un partage à sens unique d'information, à une formule 

question-réponse ou à une formule où l'une propose et l'autre acquiesce. Il serait donc 

intéressant que les dyades planifient des rencontres similaires à celles qui concernent 

le PI et la collaboration école-famille, mais dont l'objet principal serait leur 

collaboration. 

5.3.8 Partage 

5. 3. 8 .1 Un partage informel des responsabilités 

Les participantes des deux dyades indiquent que la distribution des tâches et des 

responsabilités relève d'un processus informel et l'attribution des rôles n'est pas 

toujours claire. Bien que, spontanément, elles fassent une distinction qui semble leur 

apparaitre évidente (l'enseignante s'occupe des apprentissages et la TES s'occupe de 

l'affectif) la zone de délimitation des rôles est plus grise que cela. Par exemple, Britanie 

reconnait que la TES permet à Boris d'apprendre autre chose qu'en classe et sa collègue 

témoigne que celle-ci travaille l'affectif de l'élève même en faisant des mathématiques. 

On observe donc un chevauchement des rôles, un partage pour atteindre des objectifs 
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communs. Dans le même sens, Agathe rapporte qu'elle est la première responsable de 

répondre aux besoins affectifs d' Alexis, mais admet qu'elle croit qu'Adèle a la 

responsabilité d' « installer les préalables » pour aider l'élève à être disponible aux 

apprentissages. 

Adèle soutient que le rôle des TES est plus clair pour elle depuis qu'elle est à l'école 

des Millefeuilles et reconnait le travail de la direction d'école dans la clarification de 

celui-ci. Enfin, le savoir qui relève des apprentissages académiques est un sujet dont 

parlent peu les participantes, ce qui ne nous permet pas de savoir si les enseignantes 

partagent ce savoir aux TES pour qu' elles soutiennent les élèves dans leurs 

apprentissages. 

Avoir une perception claire du rôle de soi et de l'autre est important dans la 

collaboration (LeBlanc, 2010 ; Niznick, 2010). Pour clarifier les rôles de chacun, 

Benoit et Angelucci (2011) proposent aux collaborateurs de créer un cahier des charges 

où il est possible pour eux de repérer les responsabilités générales qui s'appliquent au 

rôle de chacun. Nédélec-Trohel et Toullec-Théry (2010) proposent un « contrat de 

places » qui définit la partition des tâches de chaque membre de la dyade ; cela 

permettrait d'éviter les frustrations mutuelles des partenaires quant à leur rôle. 

5.3.8.2 Le partage d' information: l'économie du temps au détriment de la 
confidentialité 

Les enseignantes et TES interviewées s'accordent pour dire que le partage 

d' information leur permet d' intervenir de façon harmonisée, d' être complices pour 

empêcher l'élève de trianguler, c' est-à-dire d'obtenir un accord de l'une à une demande 

que l'autre aurait refusée, et de se fournir mutuellement des informations utiles à la 

mise en pratique de leurs responsabilités individuelles auprès de l'élève. Il a été 

rapporté et observé que, par souci d'économie de temps, le partage d' information à 
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propos de l'élève et de l'organisation du travail en dyade peut compromettre la 

confidentialité de certains propos. Les méthodes empruntées par les dyades diffèrent et 

seront discutées ici. 

Nos observations indiquent que Béatrice et Britanie chuchotent lorsqu'elles échangent 

de l'information en classe. L'enseignante soutient qu'elles font ainsi pour préserver la 

confidentialité des propos échangés sur l'élève. En contrepartie, il a été observé 

qu'Adèle et Agathe agissent différemment, soit en parlant à voix haute à propos 

d'Alexis. D'ailleurs, lorsqu'Adèle fait appel à Agathe à l'interphone, elle mentionne à 

voix haute que c'est pour Alexis. L'enseignante et la TES rapportent qu'elles ne voient 

pas d'obstacle à parler de l'élève en classe et soutiennent que ce mode de 

communication est efficace pour gagner du temps. Quoique cela soit fonctionnel pour 

la dyade, il y a lieu de se questionner sur ces pratiques à risque de brimer la 

confidentialité et poser des obstacles au développement des relations positives entre 

pairs, tels que la prise à témoin des pairs de l'élève en difficulté sur ses comportements 

indésirables et l'échange public à propos de l'élève en classe. Ces interactions 

contribuent-elles à favoriser l'acceptation de l'élève en difficulté par ses pairs et à 

réduire les écarts entre les élèves? Favorisent-elles l'estime personnelle de l'élève? Des 

pratiques inclusives, au moyen desquelles les intervenants privilégient des actions 

sécurisantes pour tous les élèves, devraient mener vers ces bénéfices (C. Beaumont et 

Sanfaçon, 2006; Schürch et Doudin, 2017; Tremblay, 2012). 

5.3.9 Espace physique 

L'espace physique permet aux collaborateurs de partager un espace de travail et de 

cohabiter (Garcia et Marcel, 2011); l'usage fait de l'espace par les collaborateurs est 

également porteur de sens (Changkakoti et Fahrni, accepté). 
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5.3.9.1 Des interventions en deux temps, deux espaces : le défi de la cohabitation 

La dimension de l'espace dans nos résultats semble mériter une attention particulière 

parce que les retraits de classe prennent une place importante dans les données. 

Toutefois, comme l'utilisation des espaces pour intervenir renvoie à des relations 

différentes pour les deux dyades, les deux cas seront discutés séparément, un à la suite 

de l' autre. 

Les actions de la dyade A (amenant l'élève à de nombreux retraits de classe) et son 

objectif de maintenir l' élève en classe est l'une des tensions relevées dans nos résultats. 

On observe chez cette dyade que plusieurs stratégies d'intervention mènent au retrait 

de l'élève sous plusieurs formes. En effet, la TES et l' enseignante ont ensemble décidé 

de l'emplacement d'Alexis en classe, c'est-à-dire que son pupitre est à l'avant, face au 

mur et près de la sortie, retiré des pupitres de ses pairs qui sont disposés en équipes de 

quatre ou cinq élèves. Les moyens de gestion de l' indiscipline et les modalités 

d' intervention ont été proposés par la TES et adoptés par l'enseignante, tel que c'est le 

cas pour le retrait de l'élève en prévention37 • Alexis est retiré dans le coin calme ou 

dans le corridor lorsque son enseignante juge qu'il a besoin d'aller se calmer ou 

lorsqu' il en demande la permission. De même, d'autres mesures préventives 

impliquent qu' il soit retiré de son groupe-classe (ex. : faire cinq minutes d'exercice en 

arrivant à l' école au lieu d' aller en classe directement, accomplir certaines tâches 

académiques au local des TES, faire des visites à la TES au besoin, passer sa récréation 

au gymnase plutôt que dans la cour d'école, etc.) . Aussi, Agathe suggère que l'élève 

accomplisse certains travaux académiques dans son bureau sous prétexte que ces 

37 Notez ici que le terme « retrait en prévention » est utilisé pour rester fidèle aux propos des membres 
de la dyade A. On sait toutefois que le retrait de classe d 'un élève est une intervention disciplinaire 
punitive et non préventive (Schürch et Doudin, 2017). 
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derniers causeraient de l' anxiété chez l' élève (a.j4.p2.o3 & a.j4.p2.o4). L' élève est 

également retiré de la situation et envoyé au local des TES lorsqu' il a épuisé ses 

avertissements et atteint son premier jeton rouge, en conséquence. Ultimement, Alexis 

est envoyé en classe-crèche pour le reste de la période en cours quand il obtient deux 

« rouges » dans la même journée. Nos observations révèlent que, sur une période de 

quatre jours, Alexis a été retiré du local de sa classe 20 fois , dont 11 fois pour des 

motifs de prévention. Il semble contreproductif de sortir un élève de sa classe en 

prévention, lorsque l'objectif est de l'y intégrer. 

Le morcellement de la prise en charge des élèves en difficulté est un problème 

qu'identifient les auteurs qui prônent une pédagogie inclusive (Allenbach et al. , 2016, 

p. 73). L'un des rapports préliminaires d'une étude portant sur les pratiques 

enseignantes vis-à-vis des élèves ayant des difficultés comportementales (Massé et al. , 

2016) démontre que le soutien d' un autre intervenant pour gérer les comportements 

perturbateurs et le retrait de l'élève sont les deux stratégies qu'utilisent le plus souvent 

les enseignants du préscolaire et du primaire. Cependant, la surutilisation des retraits 

de classe comme stratégie d'intervention serait l' un des mauvais moyens de gestion 

des comportements difficiles en classe employés par le personnel du milieu scolaire 

(Barbetta, Norona et Bicard, 2005). Plusieurs impacts négatifs du retrait pour les élèves 

intégrés sont identifiés, tels qu' une diminution du temps de présence, de participation 

et d' apprentissage de l'élève en classe (Gaudreau et al. , 2016; Massé et al, 2006), une 

diminution de l'autonomie de l'élève (Langevin et al. , 2011 ; Niznick, 2010) et un 

transfert difficile des apprentissages faits avec les différents intervenants, ce qui accroît 

le risque de stigmatisation (Saint-Laurent, Dionne, Giasson, Royer, Simard et Piérard, 

1998). Les conditions mentionnées ci-dessus sont une entrave à la pleine participation 

sociale de l' élève et ne permettent pas à ce dernier de bénéficier des mêmes conditions 

que ses pairs, surtout en ce qui concerne l' accès aux apprentissages. 
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Aussi, plutôt que d'observer une collaboration qui favorise l'intégration physique de 

l'élève dans sa classe, il semble que ce soit l'élève qui change de lieu pour que chacun 

des membres de la dyade exerce indépendamment son rôle auprès de lui. À ce sujet, 

certains auteurs ont déjà souligné le fait que les frontières visibles de l'espace physique 

dépeignent des territoires de travail assez rigides chez les enseignants et les TES : « La 

collaboration existe dans certains milieux, mais à la condition que chacun demeure 

dans ses quartiers : l'enseignant dans la classe, l' éducateur spécialisé dans son bureau 

ou sur le terrain (les corridors, la cour, la cafétéria, etc.) » (Levasseur et Tardif, 2005b, 

p. 177). Les appellations qui distinguent les espaces ( ex. : la classe de Madame Adèle, 

la classe de Madame Britanie ou le local des TES) semblent également renforcir l' idée 

selon laquelle les espaces sont distribués distinctivement. Bien que les enseignantes de 

notre étude aient clairement spécifié que leurs collègues TES soient les bienvenues 

dans leur classe, nos résultats démontrent une appropriation traditionnelle de l'espace 

amenant les acteurs à exercer leur rôle de façon souvent indépendante et isolée. Ce 

découpage des espaces d'intervention est davantage observé chez la dyade A, où 

l' enseignante prend en charge l'élève lorsqu' il est dans sa classe et où la TES le prend 

en charge dans son bureau. Or, la collaboration doit viser une adaptation de 

l'environnement où « l'intervenant est appelé à entrer sur un terrain déjà occupé par les 

acteurs primaires de la situation, en particulier l' enseignant régulier » (Allenbach, 2017, 

p. 102). L' inverse, c' est-à-dire une délégation systématique de l'élève en difficulté à 

l' intervenant, « risque de contribuer à des mécanismes d'exclusion plutôt que de 

renforcer les ressources inclusives de l'école » (Allenbach, 2017, p. 102-103). 

Dans le second cas, les membres de la dyade rapportent qu'elles utilisent également la 

stratégie du retrait de classe pour apporter une aide à l'élève ou pour réduire l' impact 

d'une crise sur l'ensemble de la classe. Cependant, l' enseignante et la TES s'entendent 

pour dire qu'elles ont travaillé fort en équipe pour diminuer les retraits de classe de 

Boris, qui étaient plus fréquents en début d'année. Par exemple, l' enseignante dit s'être 
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posé la question: « que faire pour garder Boris en classe et non pour l'exclure? ... La 

TES est une belle ressource, mais il ne faut pas abuser des retraits ». Elle raconte qu'elle 

a profité de la proximité de sa classe et du local de sa collègue pour éviter de retirer 

Boris de la classe inutilement lorsqu' il manifestait de plus grandes difficultés en début 

d' année. D' ailleurs, elle dit avoir régulièrement validé sa stratégie auprès de sa collègue, 

avant de retirer l' élève. Sur quatre jours, nous avons observé que l' élève est sorti de 

classe à six reprises pour que la TES fasse un suivi de sa feuille de route avec lui. Puis, 

à deux reprises, l'enseignante est sortie avec l'élève pendant les cours pour aller 

discuter avec la TES. Ce dernier type de retrait permet à la dyade de communiquer 

ensemble et avec l'élève, ce qui est cohérent avec leur premier objectif, c'est-à-dire de 

créer un lien avec l'élève. Par ailleurs, l'absence de retrait de nature préventive ou 

punitive est en cohérence avec le troisième objectif de Béatrice et Britanie : aider 

l'élève à être disponible aux apprentissages. 

Le type de négociation des actions pédagogiques observé chez la dyade B témoigne 

d'un réel partenariat (Mérini, 2006). On remarque que la proximité des locaux et la 

bonne entente entre les membres de la dyade favorisent une réciprocité dans l'aide 

apportée. Par exemple, Béatrice reçoit de l'information de Britanie sur ce qui se passe 

en classe avec l'élève et planifie des stratégies éducatives en fonction de cette 

information, qu'elle partage à sa collègue. Aussi, Béatrice reçoit l' élève dans son local 

pour l'écouter et faire un suivi du système de feuille de route en place et Britanie se 

met disponible comme classe-crèche pour recevoir des élèves et aider sa collègue au 

besoin. Un troisième exemple de cette relation à deux sens est la bilatéralité des 

déplacements de l'une et de l'autre dans l'espace de travail. On observe donc une forme 

de dépendance mutuelle où les membres de la dyade donnent et reçoivent, ce qui est le 

signe d'un rapport égalitaire de réciprocité essentiel à la collaboration, selon la 

définition qu'en donne R. Labelle (2004, cité dans Pharand et al. 2001). 
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Les observations faites au sujet de la dimension de l'espace dans la relation de 

collaboration des deux cas à l'étude permettent de conclure qu'une vision plus 

imperméable des territoires d'intervention dont les frontières sont plus étanches amène 

les intervenants de la dyade A à agir dans leurs espaces de travail respectifs, ce qui 

contribue davantage à l'exclusion physique de l ' élève de la classe. En contrepartie, on 

constate que le partage physique des espaces, encouragé par des déplacements 

bilatéraux de l' enseignante et de la TES de la dyade B créent une plus grande ouverture 

des frontières qui se retrouvent à être davantage traversées par les adultes, ce qui assure 

un gain profitable pour l'élève intégré: une plus grande stabilité physique en classe. 

5.3.9.2 TES en soutien à l' intégration: multiplication des frontières 

Bien que notre étude se soit intéressée au travail des TES en dyade avec une seule 

enseignante, le contexte de travail des TES en soutien à l' intégration à l' école des 

Millefeuilles indique que celles-ci travaillent avec plus d'une enseignante et plusieurs 

élèves provenant de classes différentes. Les espaces de travail et de collaboration sont 

alors multipliés chez les TES qui œuvrent dans ce genre de contexte, si on compare 

leur espace de travail à celui TES qui demeurent à temps plein dans une classe avec le 

même enseignant. En effet, l'espace clos de la classe, dans lequel prend place la 

situation didactique, permet à la dyade de connaître et d'observer les actions de l'autre, 

de communiquer à tout moment et d' analyser la même situation (Nédélec-Trohel et 

Toullec-Théry, 2010). Ce n' est pas la situation vécue d'une dyade où la TES attitrée 

au soutien à l' intégration des élèves exerce sa pratique en classe et hors classe. Nous 

l'avons observé dans la dyade B : la proximité des espaces de la classe et du local 

semble faciliter la concertation TES-enseignante et avoir un impact positif sur les 

activités de communication des membres, tel que le rapporte aussi l' étude de Seifert 

(2007). 
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5 .4 Synthèse 

En conclusion, les propos de plusieurs auteurs cités dans ce chapitre ont permis de 

réfléchir, remettre en question et discuter des dimensions de la collaboration vécues et 

perçues par les membres des deux dyades à l' étude. Plusieurs conditions rattachées à 

l' environnement scolaire favorisent la collaboration interprofessionnelle entre TES et 

enseignantes et contribuent à la réussite éducative des élèves en difficulté d'adaptation 

intégrés en classe ordinaire. Parmi celles-ci on retrouve le leadership qu'exerce la 

direction dans l'élaboration d'une vision de l'intégration scolaire commune, l'octroi du 

temps aux équipes et la clarification des rôles des membres des dyades. De même, 

certaines conditions relatives aux individus et à leurs relations sont des facteurs de 

protection en matière d' intégration et d ' inclusion scolaire : l ' adoption d'une vision 

biopsychosociale de l' élève, la reconnaissance mutuelle des expertises, les rapports 

égalitaires et complémentaires, la confiance et le partage des espaces de travail au profit 

de l' intégration de l'élève. 



CONCLUSION 

Notre étude de cas multiple s'est penchée sur la collaboration interprofessionnelle entre 

TES et enseignants en contexte d'intégration scolaire des élèves présentant des 

difficultés d'adaptation en classe ordinaire au primaire. Nous nous sommes intéressés 

particulièrement à deux dyades TES-enseignant dans une même école où deux TES, 

deux enseignantes et deux directrices ont participé afin de décrire les conditions 

organisationnelles de cette collaboration dans leur école de même que les perceptions 

des TES et enseignants au regard de leur collaboration et de son impact sur l'intégration 

des élèves en difficulté d'adaptation. 

Conformément à nos objectifs principaux, nous avons décrit, suivant une approche 

qualitative/interprétative (Denzin et Lincoln, 2005 ; Savoie-Zajc, 2011 ), la façon dont 

chaque participant vit la collaboration à travers ses pratiques et le sens donné à celles-

ci. Nous avons donc traité à la fois des particularités propres à chacune des dyades et 

des conditions organisationnelles facilitant ou posant obstacles à la collaboration 

interprofessionnelle. Ainsi, une étude de cas multiples nous a permis de saisir la 

complexité d'un phénomène dans son contexte spécifique (Stake, 1995), ici, la 

collaboration entre deux acteurs ayant des identités professionnelles différentes, mais 

devant travailler de pair pour favoriser la réussite d'élèves à haut risque d'échec et de 

marginalisation (Goupil, 2014). 

Nos résultats principaux indiquent d'abord que la direction d'école a un rôle important 

à jouer pour poser des conditions environnementales qui facilitent la collaboration entre 

TES et enseignants. Les directrices de l'étude ont posé des actions pour favoriser la 

concertation entre les TES et les enseignants, clarifier leurs rôles et être accessibles en 
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cas de besoin. Puis, à la lumière des dimensions de la collaboration, nous avons pu 

décrire certaines conditions relatives aux individus et à leurs relations qui semblent 

profitables à la collaboration en dyade. Ces conditions ne sont pas statiques, mais 

s'influencent mutuellement et peuvent avoir un impact sur plusieurs facettes de la 

collaboration en dyade. Nos résultats indiquent l'influence du temps et des affinités 

personnelles sur la confiance et le sentiment d'appartenance entre les membres d'une 

dyade. L'ouverture à l'autre et la volonté de collaborer, tant sur le plan de la 

communication que sur le plan des espaces physiques et symboliques, sont également 

des conditions qui contribuent à des rapports de réciprocité entre TES et enseignants. 

L'impact des pratiques collaboratives des TES et enseignantes sur l'intégration d'un 

élève en difficulté d'adaptation en classe ordinaire a également été discuté. Parmi les 

principales conclusions émises à cet égard, certaines conditions encouragent 

l'inclusion physique et sociale de l'élève, incitent à la mise en œuvre de pratiques 

pédagogiques planifiées et inclusives, créent un sentiment de responsabilité partagée et 

permettent l'égalité des chances par, entre autres, un plein accès aux apprentissages. 

Celles qui suivent sont les plus manifestes dans les deux cas étudiés : des 

représentations biopsychosociales de l'élève et l'adhésion aux valeurs inclusives, la 

pratique réflexive, le partage des responsabilités clair et cohérent avec les objectifs 

d'intégration de l'élève, l'ouverture des frontières ainsi que la capacité à cohabiter et 

le plaisir de collaborer. 

Notre étude comporte ses forces et ses limites. D'une part, plusieurs apports relèvent 

de nos choix méthodologiques. Tout d'abord, ce projet nous a permis de poser un 

regard nouveau sur la collaboration entre TES et enseignant en milieu scolaire. La 

problématique nous rappelait que le nombre d'études s'intéressant à cet objet de 

recherche est limité en sol québécois. Par ailleurs, la recension des écrits que nous 

avons présentée au second chapitre indiquait que, des quelques projets de recherche 

s'étant penchés sur la collaboration TES-enseignant, les représentations seules des TES 
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étaient considérées. Ainsi, la prise en compte des représentations des enseignants et de 

la direction ajoute une valeur non négligeable aux données recueillies dans le cadre de 

notre étude. Plus encore, la recension des écrits constitue une force de notre étude, en 

ce qu'elle offre un portrait assez complet des recherches effectuées au sujet des TES 

au Québec, en plus de synthétiser les apports des principales études à propos de la 

collaboration entre enseignants et agents de soutien à l' international. Pour mieux saisir 

la complexité de la collaboration, telle que vécue et perçue par les participantes, nous 

avons emprunté une méthode de triangulation des données. 

Ensuite, les conditions liées à l' environnement scolaire étant sensiblement les mêmes 

pour les deux dyades qui partagent le même établissement de travail, nous avons ainsi 

pu distinguer les différentes conditions liées aux individus et à leurs relations qui 

influencent la collaboration en dyade et l' intégration scolaire d'un élève en difficulté 

d'adaptation. Il faut cependant noter que certains aspects de la collaboration sont 

parfois difficiles à observer. De plus, nos résultats provenant d'observations conduites 

sur l' espace d'une semaine, un pan du travail TES-enseignant demeure inaccessible en 

ce que nous n'avons pas pu observer l ' évolution de la relation de collaboration tout au 

long de l'année scolaire, par exemple la planification et les premières ententes en début 

d'année, les ajustements en cours d'année ou les rencontres formelles pour lesquelles 

les enseignantes sont libérées de leur tâche. 

Une limite de l' étude réside en ce que lors du processus de recrutement des 

participantes, l'une des dyades a été choisie au hasard, tandis que la TES de la seconde 

dyade a choisi l' enseignante. La chercheuse a donc pris soin de ne pas porter un 

jugement favorable à une dyade dont les partenaires sont amies et de ne pas sauter à 

des conclusions rapides, car chaque relation de collaboration est unique et les 

manifestations de la collaboration sont complexes. 
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Celle-ci a contribué à réduire le biais de désirabilité sociale. E effet, les observations 

en situation de travail et les entretiens informels avec les participantes ont permis 

d'obtenir un portrait que les enseignantes et les TES, invitées à juger de leur propre 

collaboration en dyade, auraient pu dresser comme étant plus favorable qu'il ne l'est 

en réalité. Il en va de même des entretiens avec les directrices, dont les interactions ont 

également pu être observées sur le terrain et dont les propos ont contribué à apporter 

un autre angle de vue sur ceux des TES et enseignantes. Aussi, les membres des dyades 

étudiées ont été invitées à réviser la synthèse des cas. Trois participantes sur quatre ont 

confirmé que les synthèses des cas étaient représentatives de leur vécu en dyade et de 

leurs perceptions sur la collaboration en dyade ; cela peut toutefois représenter une 

limite compte tenu du nombre de participants à l'étude. 

En plus d'apporter au corpus théorique et scientifique, notre projet a également une 

portée sociale. D'une part, son portrait socio-démographique correspond, en taille et en 

indice de défavorisation, à l'ensemble des écoles de la grande région de Montréal. Ainsi, 

nombreux sont les TES et les enseignants qui peuvent reconnaitre une structure de 

travail similaire à celle présentée, c'est-à-dire un travail en dyade avec des TES 

« flottants ». D'autre part, la réussite éducative des élèves en difficulté d'adaptation est 

au cœur des préoccupations du ministère responsable de l'éducation au Québec. 

L'accent que met notre étude sur la nécessité de travailler en équipe à l'intégration 

scolaire de ce groupe d'élèves à risque est indéniablement pertinent. Les difficultés 

inhérentes à cette tâche soulèvent également la question des conditions d'exercice des 

TES et enseignants œuvrant directement auprès de ces élèves. Ce projet a contribué à 

identifier les conditions permettant de créer un milieu de travail plus satisfaisant pour 

les équipes TES-enseignant dans la visée de conditions optimales pour la réussite des 

élèves. Il faut toutefois rappeler que, même si l'étude de cas se prête particulièrement 

bien à la recherche dans le champ de l'éducation, elle ne permet pas la généralisation 

de nos conclusions, ni à des contextes similaires ni à des contextes très différents ( ex. : 



222 

centres hospitaliers, centres jeunesse, milieu rural, etc.). Tel qu'énoncé par Merriam 

(2009) et Stake (2005), l' étude de cas s' intéresse aux particularités d'un phénomène 

dans un contexte spécifique, ce qui ne permet pas d'en calquer les constats. Toutefois, 

Stake (2005) soutient qu'un lecteur peut apprendre des riches descriptions d'une étude 

de cas et qu'il lui appartient de juger de ce qui est utile et transférable pour sa pratique 

personnelle. 

À la lumière de la portée et des limites de notre étude, nous recommandons des pistes 

de recherches. 

D'abord, il serait intéressant d'étudier la collaboration de dyades TES-enseignant sur 

une année scolaire complète pour avoir accès ·au portrait complet de leurs activités de 

travail. Cette étude pourrait également porter sur des dyades provenant de différentes 

écoles afin de faire ressortir davantage les conditions de l'environnement qui 

influencent la collaboration TES-enseignant en contexte d' intégration scolaire. Dans le 

même sens, l'étude pourrait être conduite dans des classes ordinaires où un TES est 

attitré à temps plein à l'intégration d'un élève ou encore dans des classes d'adaptation 

scolaire. Cela permettrait de se pencher sur la question de la collaboration TES-

enseignants travaillant à temps plein dans un même espace de classe afin de constater 

les effets des conditions liées à l'espace-temps, par exemple, dans la collaboration entre 

ces deux professionnels. 

Nous croyons également qu' il pourrait être pertinent de porter une attention sur les 

formations initiales des TES et enseignants au Québec, avec un accent particulier sur 

les compétences rattachées à la collaboration interprofessionnelle. Nous savons déjà, 

par une étude nationale dans laquelle tous les cours de la formation initiale des 

enseignants ont été scrutés pour définir la portion accordée à l'apprentissage des 

habiletés socioémotionnelles, que la formation à collaborer fait peu partie du corpus 
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enseigné (C. Beaumont, 2018). De même, la pertinence d'accorder plus d'attention à 

la formation des enseignants dans l' intervention auprès des élèves en difficulté 

d'adaptation est soulignée par plus d'un auteur (ex. : Tremblay, 2012; Gaudreau, 2011) 

et appuyée par notre étude qui met en évidence l ' importance pour les membres de la 

dyade de mettre en œuvre des pratiques pédagogiques avérées pour le bien-être de tous 

les élèves. 

Enfin, notre choix de porter une attention à la collaboration entourant la situation d'un 

élève en difficulté d' adaptation a permis de dresser les paramètres du contexte de nos 

cas. Cependant, la situation de l'élève étant davantage un élément pivot pour regarder 

les pratiques des TES et des enseignantes, il serait intéressant, dans une recherche 

future, de prendre en compte les représentations de l ' élève ayant des difficultés 

d'adaptation. Les perceptions de ce dernier à propos des rôles des membres de la dyade, 

de leurs fonctions, de ce qu' elles représentent pour lui et de ce qu' il perçoit de leurs 

pratiques contribueraient certainement à enrichir les résultats et à décrire davantage les 

impacts perçus par l'élève en difficulté d'adaptation quant à la collaboration TES-

enseignant sur son intégration. 

Pour conclure, cette étude s'ajoute aux écrits peu nombreux portant sur les TES et leur 

collaboration avec les enseignants. Elle nous rappelle qu'il est important de considérer 

toutes les dimensions qui influencent le travail collaboratif entre TES et enseignants, 

car celui-ci demeure un filet de sécurité pour les élèves présentant des difficultés 

d'adaptation: « plus les liens entre les différents acteurs sont présents, moins l' élève 

risque de passer à travers les mailles » (CSÉ, 2017, p. 39). 



ANNEXE A 

DÉFINITION DES TERMES DÉSIGNANT LA NATURE DES FAITS OBSERVÉS 

Termes pour désigner la nature des faits observés Définition des termes tels qu'utilisés pour désigner la nature des faits observés 

Action prise sur une décision d'équipe Lorsqu'une ou les deux membres de la dyade agissent sur une décision prise ensemble 
antérieurement. 

Adhésion à la proposition de l'autre Lorsque l'une des membres de la dyade adhère à ce que propose l'autre sans argumenter 
ou demander une concertation sur le sujet. 

Ajustement des actions de l'une en fonction de Lorsque l'une des membres de la dyade s'adapte aux actions de l'autre. 
celles de l'autre 

Annonce des actions à venir Lorsque l'un des membres de la dyade annonce à l'autre ce qu'elle prévoit faire. 

Application d'un mode de fonctionnement adopté Action entreprise par l'une ou les deux membres de la dyade qui est liée au système d'aide 
en commun établi en commun pour l'élève (évaluation, rappels des moyens, application des 

conséquences/récompenses, suivi du protocole feuille de route, etc.). 

Concertation en dyade Lorsque les membres de la dyade se concertent. 

Demande d'aide Lorsque l'une des membres de la dyade demande de l'aide à l'autre. 



Echange pour le plaisir 

Échange pour s'entendre sur un horaire commun 

.. Enonciation d'opinion personnelle 
Exercice complémentaire des rôles 

Exercice indépendant de son rôle 

Partage de l'espace de travail 

Partage de matériel 

Partage d'information 

Partage d'information indirecte 

Planification 

Présence simultanée, mais exercice indépendant 
des rôles 

Prise de décision individuelle 

Prise en charge de l'élève en soutien à 
l'enseignante 
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Lorsque les membres de la dyade échangent sur des sujets non liés à leur travail (pour le 
plaisir ou la confidence personnelle) . 

..... ................................ -...... . 

Lorsque les membres de la dyade échangent pour coordonner leurs emplois du temps . 

Lorsque l'une des membres de la dyade exprime son opinion à l'autre. 
Lorsque les deux membres de la dyade exercent des rôles différents auprès de l'élève 
dans un but commun. 

Lorsque l'un des membres de la dyade exerce son rôle auprès de l'élève (pas relié au 
système de fonctionnement adopté conjointement). 

Lorsque l'une des membres de la dyade travaille dans l'espace de travail de l'autre. 

Lorsque l'une des membres de la dyade utilise le matériel de l'autre. 

Lorsque les membres de la dyade échangent des informations (sur l'élève ou pas) ou que 
l'une des membres parle d'échanger de l'information sur l'élève. 

Lorsque l'un des membres de la dyade informe une tierce personne qui va transmettre 
l'information à l'autre membre de la dyade. (Généralement l'enseignante qui va transmettre 
de l'information à un(e) autre TES). 
Planification commune d'un évènement ou d'un document. 

....................................................................................................................................................................................................................................................... 

Les deux membres de la dyade sont dans un même espace et exercent leur rôle de façon 
indépendante. 

Lorsqu'un membre de la dyade prend une décision sans se concerter avec l'autre. 

Lorsque la TES prend en charge l'élève en soutien à l'enseignante. 



226 

Prolongement des actions de l'autre Lorsqu'un membre de la dyade cautionne le choix de l'autre et le fait leur. 

Rendre compte des attentes communes Lorsque l'une des membres de la dyade s'exprime au nom de la dyade auprès de l'élève. 
············-················································ .. ··························-..................................................................................................................................................................................................................................................................................................................... - ················--·-·······- ·······-······· 

Rendre compte d'une attente individuelle Lorsque l'une des membres de la dyade rend compte d'une attente individuelle 

Renforcement du mode de fonctionnement adopté 
conjointement 

Suivi des interventions faites auprès de l'élève 

Verbalisation spontanée d'une participante 

Lorsque l'une des membres de la dyade explique, clarifie, rappelle ou encourage 
l'application du système d'aide à l'élève 

Lorsque l'une des membres de la dyade fait un retour avec l'élève sur une intervention faite 
par l'autre ou fait un retour avec l'autre sur une intervention faite personnellement auprès 
de l'élève. 

Supplément d'information partagé informellement durant la période d'observation . 



ANNEXEB 

EXEMPLE DE LA CHRONOLOGIE DES FAITS OBSERVÉS CHEZ LA DYADE A 

#de Acteur(s) Lieu Heure Faits observés l'observation (Qui?) (Où?) (Quand?) (Quoi?) Nature des faits observés 

a.j1 .o1 TES/élève Cour d'école 7h45-7h55 La TES informe l'élève qu'elle rapportera leur conversation à l'enseignante. Partaqe d'information 
a.j1 .p1 TES/élève Cour d'école 7h45-7h55 La TES invite Alexis à aller faire sa routine (5 minutes d'activité physique le Application d'un mode de 

matin). fonctionnement adopté 
conjointement 

a.j1 .p1 .o1 TES/élève Classe 8h05-8h14 La TES arrive en classe avec l'élève, alors que l'enseignante est déjà en Présence simultanée 
classe avec les autres élèves. La TES regarde le duo-tang de l'élève. Exercice indépendant des 

rôles 
Partage de l'espace de travail 

a.j1 .p1 .o2 TES/ENS Classe 8h05-8h14 La TES et l'enseignante échangent sur l'élève. Elles parlent devant la classe Partage d'information 
avec une voix assez forte pour que je les entende bien du fond de la classe. 

a.j1 .p1 .o3 ENS/TES/ Classe 8h05-8h14 L'enseignante annonce à l'élève et à la TES sa décision de lui accorder sa Prolongement de l'action de 
élève récompense de jeudi dernier cet après-midi. La TES adopte la proposition de l'autre 

l'enseignante et dit à Alexis « L'enseignante et moi on prend une entente avec 
toi ». 

a.j1 .p1 .o4 ENS/TES Classe 8h05-8h14 L'enseignante et la TES échangent : TES : « Es-tu libre à la période x? » Échange pour s'entendre sur 
ENS : « Non, pourquoi? » TES : « Parce qu'il faudrait se rencontrer pour la un horaire commun 
rencontre de parents pour Alexis ». ENS: « Ok. On s'en reparle » 
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EXEMPLE DE LA CHRONOLOGIE DES FAITS OBSERVÉS CHEZ LA DYADE B 

#de Acteur(s) Lieu Heure Faits observés l'observation (Qui?) (Où?) (Quand?) (Quoi?) Nature des faits observés 

b.i1 ,p1 .01 ENS/TES Local des TES 8h15 La TES et l'enseiqnante discute d'un élève. Partaqe d'information 
b.j1 .p1 .02 TES/groupe Classe 8h17 La TES entre dans la classe dont la porte était ouverte. Elle s'adresse Partage de l'espace de travail 

au groupe sur un ton familier « salut les cocos » pour leur présenter la Présence simultanée et exercice 
chercheuse. indépendant des rôles 

b.j1 .p1 .03 TES/élève Classe 8h19 Alors que l'enseignante reçoit des élèves de la classe à son bureau, la Partage de l'espace de travail 
TES va au bureau de l'élève, se penche et lui demande à voix basse Présence simultanée et exercice 
pourquoi sa feuille de route n'est pas signée. Puis, elle sort de la classe indépendant des rôles 
avec lui. 

b.j1 .p1 .04 TES/élève Corridor 8h20 La TES discute avec l'élève au sujet de sa feuille de route, puis ils Application d'un mode de 
reviennent en classe. fonctionnement adopté en commun 

b.j1 .p1 .05 ENS/TES Classe 8h22 La TES s'accote sur le bureau de l'enseignante et échange avec elle à Partage de matériel 
voix basse. Je n'entends pas ce qu 'elles se disent (la TES fait dos aux Partage d'information 
élèves). 

b.i1 .p1 .06 TES Classe 8h23 La TES quitte la classe avec l'aqenda de l'élève. Partaqe de matériel 
b.j1 .p1 .07 ENS/élève Classe 8h45 Sur un ton calme, l'enseignante avertit l'élève : « Boris, assied-toi . Le Renforcement d'un mode de 

temps qu'on perd maintenant, on va le reprendre à la récréation si on fonctionnement adopté en commun 
n'est pas avancé ». 
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ARBRE THÉMATIQUE INITIAL 

CONTEXTE DE LA COLLABORAJ!mJ 
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Rôle et v ision de la, direction de l'école 
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PERCEPTIONS TES-ENSEIGNANT SUR LEUR COLLABORATION 

Activités de communication 
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Formes de retra,its et motif s 
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Logiques d ' intervention 

Objectifs 
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Temps 

Volonté à co llaborer 
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2. PERCEPTIONS TES-ENSEIGNANT SUR LEUR COLLABORATION 
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Éléments posa.nt obstacle à la collaborat ion TES-enségnante 

Espace de t ravail 
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LETTRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT À L'ATTENTION DE LA 
DIRECTION 

Titre du projet de recherche 

Collaboration vécue et perçue entre techniciens en éducation spécialisée et enseignants dans 
l'intégration d'élèves identifiés comme ayant une difficulté d'adaptation en classe ordinaire au 
primaire 

À l'attention de _______ _ 

La présente est pour demander votre autorisation de conduire mon projet de recherche dans votre 

établissement scolaire. Je suis étudiante à la maîtrise en éducation et formation spécialisées à l'UQAM. Il 

est réalisé sous la direction de Marie-Pierre Portier, professeure du département d'éducation et formation 

spécialisées de la Faculté de !'Éducation, qui peut être jointe au (514) 987-3000 poste 5352 ou par courriel 

à l'adresse : fortier.marie-pie1Te@uqam.ca. 

Le projet de recherche proposé vise à étudier les relations collaboratives entre techniciens en éducation 

spécialisée (TES) et enseignants dans un contexte d'intégration scolaire des élèves ayant une difficulté 

d'adaptation scolaire (EDA), phénomène encore peu documenté en contexte québécois. Pour soutenir 

l'intégration et la réussite éducative des élèves, la collaboration TES-enseignants est essentielle, tel que 

stipulé dans plusieurs documents ministériels, et ce, particulièrement pour les élèves présentant des 

difficultés d'adaptation. Cruciale pour une prise en charge concertée et organisée de ces élèves, la 

collaboration peut représenter un défi pour les TES et les enseignants. Par l'entremise de deux études de cas 

auprès de deux dyades TES-enseignant, il s'agira d'abord de décrire le contexte de collaboration TES

enseignant tel que vécu par les membres des dyades ( description des conditions organisationnelles de leur 

école et interactions observées quant à la collaboration TES-enseignants autour de l'intégration des EDA). 

De plus, il s'agira de décrire les perceptions des TES et enseignants au regard des dimensions de leur 

collaboration et de l'impact de celle-ci sur l'intégration des EDA. 
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Avec votre autorisation, le projet se déroulera sur une durée maximale d ' une semaine et comprendra au 

moins trois participants, soit une dyade TES-enseignant travaillant au soutien d'un même élève ayant des 

difficultés d' adaptation, intégré en classe ordinaire de l' enseignant de la dyade ainsi que vous-même, si vous 

acceptez. Si les conditions s' y prêtent, il est possible qu ' une seconde dyade TES-enseignant soit également 

désignée dans votre école. 

Le déroulement du projet comprendra des questionnaires, des entretiens, des observations et une collecte 

de documents. Tout d'abord, après avoir donné leur consentement écrit, les participants répondront à une 

fiche informative (données démographiques et reliées à l' expérience professionnelle). Puis ils prendront part 

à un entretien individuel semi-dirigé d ' environ une heure avant le début de la collecte de données. Ces 

entretiens auront lieu au travail, sur le temps personnel des participants et selon leur disponibilité. Ils feront 

l' objet d ' enregistrement audio. Ensuite, les interactions du/de la TES et de l' enseignant(e) seront sujets à 

des observations en contexte de travail. Leurs interactions entre eux, puis, autour de l'intégration d'un EDA 

seront observées, donnant à l' étudiante-chercheuse un accès en classe et dans les autres lieux d'intervention 

éducative où elle consignera des notes d' observation. Par ailleurs, des entretiens de courte durée seront 

conduits avec chaque participant au besoin pour faire un retour sur les observations et clarifier ces dernières. 

Également, un court entretien semi-dirigé (environ 20 minutes) avec la direction de l' école, en l'occurrence 

vous, permettra de recueillir de l' information au sujet des conditions organisationnelles quant à l'intégration 

des EDA. Avec votre consentement, cet entretien sera enregistré en format audio. Enfin, des documents 

viendront compléter la collecte de données. Pour documenter le contexte organisationnel des écoles autour 

del ' intégration des EDA, je recueillerai des documents ( ex. : projet éducatif, plan de réussite). De plus, pour 

chaque cas, le plan d'intervention de l' élève intégré et les notes évolutives des TES au sujet des interventions 

auprès de cet élève (exclusivement durant la période d' observation) fourniront des informations quant aux 

rôles des membres de la dyade dans l' intégration. L' accord des parents sera nécessaire pour l'accès à ces 

documents. 
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Je serai la responsable principale du recrutement des participants. Avec votre autorisation, j'approcherai 

d'abord les TES et les enseignants qui répondront aux critères de sélection et leur présenterai le projet lors 

d'une courte rencontre en dehors des heures régulières de travail (par exemple, sur l'heure du dîner). La 

signature d'un formulaire de consentement fera foi de leur volonté à participer au projet. En ce qui concerne 

l'élève ayant une DA, c'est lors d'un échange avec la dyade TES-enseignant participante à l'étude qu'il sera 

déterminé. Par l'entremise de l'enseignante, l'élève donnera une lettre informative sur le projet et un 

formulaire de consentement à son/ses parent(s). Les dates des journées d'observation seront fixées avec la 

dyade TES-enseignant, et ce, une fois que tous les participants requis aient consenti de façon libre et éclairée 

à participer à l'étude (idéalement avant la mi-avril). Il est à noter que les participants seront informés sur 

leur droit de retrait en tout temps, et ce, sans avoir à justifier leur décision. Par ailleurs, une lettre 

d'information sera envoyée aux parents de tous les élèves de la classe ciblée, par l'entremise de 

l'enseignant(e), expliquant ma présence en classe durant la semaine d'observation. 

Ce projet n'offre aucune compensation matérielle aux participants. Leur contribution offe1ie gratuitement 

contribuera à l'exploration d'un domaine peu documenté en éducation au Québec et à la production de 

connaissances sur les pratiques collaboratives en contexte d'intégration en classe ordinaire des élèves ayant 

une difficulté d'adaptation au primaire. Notez également que les participants ne courent aucun risque 

important en participant à ce projet. Il se peut toutefois que certaines questions et que l'observation des 

pratiques et interventions suscitent des inconforts chez les participants. Toutefois, ils seront informés sur 

leurs droits de ne pas répondre à une question, de limiter l'accès à mes observations et de se retirer du projet 

en tout temps, et ce, sans justification. Il est de ma responsabilité de suspendre ou de mettre fin aux entrevues 

ou aux observations si j'estime que leur bien-être est menacé. 

Enfin, il est entendu que les renseignements recueillis par l'entremise des fiches informatives, des entretiens, 

des observations et des documents sont confidentiels et que seules la responsable du projet, moi, Méijie 

Plante, et ma directrice de recherche Marie-Pierre Fortier, y auront accès. Le matériel de recherche, 

enregistrement numérique et transcriptions codées, ainsi que les formulaires de consentement seront 

conservés séparément sous clé par la responsable du projet (moi) pour la durée totale du projet. Les données 

ainsi que les formulaires de consentement seront détruits cinq ans après les dernières publications. 
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Pour toute question additionnelle sur le projet, vous pouvez me contacter au numéro-ou par 

courriel Vous pouvez également discuter avec ma directrice de recherche 

des conditions dans lesquelles se déroule votre participation et de vos droits. 

Mon projet de recherche a été approuvé par le comité d'éthique de la recherche avec des êtres humains. Pour 

toute question ne pouvant être adressée à la directrice de recherche, ou à moi-même, ou pour formuler une 

plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter la coordination du CERPE 3 au numéro (514) 987-3000 

au poste : 3359 ou par courriel à : covanti.veronique<@,ugam.ca. 

Votre collaboration est essentielle à la réalisation de notre projet et nous tenons à vous en remercier. Si vous 

m 'autoriser à conduire mon projet de recherche dans votre école et que vous consentez à prendre part à une 

courte entrevue avec moi au sujet des conditions organisationnelles qui favorisent la collaboration TES-

enseignant dans votre école, je vous prie de signer le formulaire de consentement que vous trouverez ci-

dessous. 

En souhaitant pouvoir collaborer avec vous, je vous transmets mes cordiales salutations, 

Méijie Plante 

o J'autorise Méijie Plante à conduire son projet de recherche portant sur la collaboration TES-enseignant 
dans mon école, tel que décrit dans cette lettre. 

o Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et l'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 
l'occasion de poser toutes les questions concernant les différents aspects de l'étude et de recevoir des 
réponses à ma satisfaction. 

o Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer à 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 ' être remise. 
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Prénom Nom 

Signature 

Date 

Engagement de l'étudiante-chercheuse 

Je, soussigné( e) certifie 
(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire; (b) avoir répondu aux questions qu'il m'a 
posées à cet égard ; 
(c) lui avoir clairement indiqué qu'il reste, à tout moment, libre de mettre un terme à 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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Collaboration vécue et perçue entre tec;hniciens en éducation spécialisée et enseignants dans l'intégration 
d'élèves identifiés comme ayant une difficulté d'adaptation en classe ordinaire au primaire 

Étudiante-chercheuse responsable du projet : Méijie Plante 

Programme d'études : Éducation et Formation Spécialisées 

Adresse courriel: 

Ce projet est conduit dans le cadre d'un mémoire de maîtrise réalisé sous la direction de Marie-Pierre Fortier, 
professeure du département d'éducation et formation spécialisées de la Faculté de !'Éducation. Elle peut être jointe 
au (514) 987-3000 poste 5352 ou par courriel à l'adresse : fortier.marie-pierre@uqam.ca. 

Vous êtes invité(e) à prendre part au présent projet visant à explorer la collaboration entre enseignants et TES telle 
que vécue en contexte d'intégration d'élèves ayant une difficulté d'adaptation en classe ordinaire au primaire. Avant 
d'accepter de participer à 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 même que les personnes avec qui communiquer au 
besoin. Le présent formulaire de consentement peut contenir des termes que vous ne comprenez pas. Nous vous 
invitons à poser toutes les questions que vous jugerez utiles. 

Ce projet de recherche de nature qualitative est une exigence partielle de la maîtrise en éducation. La durée prévue 
du déroulement est d'une semaine. Le nombre maximal de participants impliqués est de six, soit deux dyades TES
enseignant travaillant au soutien d'un même élève ayant des difficultés d'adaptation (EDA), intégré en classe ordinaire 
de l'enseignant participant et au plus, deux directions d'écoles. Selon les objectifs de la recherche, il s'agira d'abord 
de décrire le contexte de collaboration TES-enseignant tel que vécu par les membres des dyades (description des 
conditions organisationnelles de leur école et interactions observées quant à la collaboration TES-enseignants autour 
de l'intégration des EDA). De plus, il s'agira de décrire les perceptions des TES et enseignants au regard des 
dimensions de leur collaboration et de l'impact de celle-ci sur l'intégration des EDA. 

Votre participation consiste d'abord à répondre à une fiche informative portant sur des données 
sociodémographiques et sur votre expérience professionnelle. De plus, elle consiste à ce que vous preniez part à 
un entretien semi-dirigé individuel au cours duquel il vous sera demandé de décrire vos perceptions quant à votre 
collaboration avec l'enseignant(e) accueillant un EDA dans sa classe ainsi que sur l'impact de cette collaboration 
sur l'intégration de cet l'élève. Cet entretien d'environ une heure se déroulera sur les lieux du travail en dehors des 
heures de travail régulières et nécessitera un enregistrement audio. Le lieu et l'heure de l'entrevue sont à convenir 
avec l'étudiante-chercheuse. La transcription de l'entrevue sur support informatique qui en suivra ne permettra pas 
de vous identifier. Votre participation consiste également à accorder l'accès à l'étudiante-chercheuse aux espaces 
de votre travail quotidien pour qu'elle puisse y conduire des observations portant sur vos interactions avec un EDA 
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intégré en classe ordinaire qui reçoit votre soutien et surtout, vos interactions avec l'enseignant(e) de cet élève. Cela 
inclue les rencontres individuelles entre vous et l'enseignant(e) et entre vous et l'élève. Toutefois, il est de votre droit 
de limiter l'accès à l'observation à l'étud iante-chercheuse si désiré. Les observations prendront place sur un maximum 
d'une semaine complète (cinq jours) . Les périodes les mieux appropriées pour de telles observations seront 
convenues entre vous, l'enseignant(e) et l'étudiante-chercheuse. Enfin, votre participation inclue des courts entretiens 
individuels qui auront lieu après les périodes d'observation, selon votre disponibilité. Votre participation consistera à 
un prendre part à des entretiens de courte durée (environ dix minutes) à chaque journée d'observation . Lors de ces 
entretiens, il vous sera demandé de vous exprimer sur les interactions observées entre vous et l'enseignant(e) ainsi 
qu'entre vous et le EDA. 

Avec votre permission , l'étudiante-chercheuse aura accès aux notes évolutives que vous rédigerez au dossier du 
EDA pour les journées d'observation exclusivement, afin de recueillir de l'information au sujet des rôles et des 
interventions des adultes uniquement. 

Finalement, il vous sera demandé de participer à la validation du cas de votre collaboration avec l'enseignant(e). Pour 
ce faire, vous serez amené(e) à lire le cas rédigé par l'étudiante-chercheuse. Par la suite , vous rencontrerez 
l'étudiante-chercheuse (en personne ou par téléphone) pour discuter de la validité, soit en ajoutant, enlevant ou 
précisant des aspects dans le cas. 

Avantages liés à la participation 

Votre participation contribuera à la production de conna issances sur les pratiques collaboratives en lien avec 
l'intégration en classe ordinaire des élèves ayant une difficulté d'adaptation au primaire. De plus, votre participation 
vous permettra de vous exprimer sur vos pratiques, l'organisation de votre travail et les défis que vous rencontrez. Ce 
projet vous permettra aussi d'enrichir votre réflexion sur votre pratique professionnelle. Enfin, votre participation 
contribuera à l'exploration d'un domaine peu documenté en éducation au Québec, c'est-à-dire, la collaboration entre 
enseignants et TES. 

Risques liés à la participation 

La présente recherche n'implique aucun risque lié à la participation. Néanmoins, le temps dédié aux entretiens peut 
constituer un inconvénient. L'étudiante-chercheuse prendra donc des dispositions pour conduire ces derniers selon 
vos disponibilités et veillera à ce que le temps convenu soit respecté. Par ailleurs, l'observation extérieure dans une 
petite équipe de travail peut générer l'inconfort de se sentir jugé par l'étudiante-chercheuse. C'est pourquoi l'étudiante
chercheuse restera attentive au bien-être des participants et veillera à adopter une attitude de respect et de discrétion 
lorsqu'elle sera observatrice. Enfin , si vous ressentez un inconfort à quelconque moment durant le déroulement de 
votre participation, vous demeurez libre de ne pas répondre à une question que vous estimez embarrassante, de 
limiter l'accès à l'observation ou de vous retirer en tout temps sans avoir à vous justifier. Une ressource d'aide 
appropriée pourra vous être proposée si vous souhaitez discuter de votre situation . Il est de la responsabilité de 
l'étudiante-chercheuse de suspendre ou de mettre fin aux entrevues ou aux observations si elle estime que votre 
bien-être est menacé. 

Confidentialité 

Il est entendu que les renseignements recueillis sur les fiches informatives et lors des entretiens et des observations 
sont confidentiels et que seules la responsable du projet, Méijie Plante, et sa directrice de recherche Marie-Pierre 
Fortier, auront accès aux données de recherche. Le matériel de recherche, enregistrement numérique et transcriptions 
codées, ainsi que votre formulaire de consentement seront conservés séparément sous clé par l'étudiante
chercheuse responsable du projet pour la durée totale du projet. Les données ainsi que les formulaires de 
consentement pourront être détruits cinq ans après les dernières publications. 

Participation vol.ontaire et retrait 

Votre participation à ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au projet sans aucune 
contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs vous être libre de mettre fin à votre participation en tout temps 
au cours de cette recherche. Dans ce cas, les renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord à 
participer implique également que vous acceptez que la responsable du projet puisse util iser aux fins de son 
mémoire, d'articles scientifiques et communications scientifiques, les renseignements recueillis à la condition 
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qu'aucune information permettant de vous identifier ne soit divulguée publiquement à moins d'un consentement 
explicite de votre part. 

Indemnité compensatoire 

Votre participation à ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de recherche vous sera transmis au 
terme du projet. 

Des questions sur le projet ou sur vos droits ? 

Vous pouvez contacter l'étudiante-chercheuse responsable du projet via courriel à l'adresse suivante : 
pour des questions additionnelles sur le projet. Vous pouvez également discuter avec 

la directrice de recherche des conditions dans lesquelles se déroule votre participation et de vos droits en tant que 
participant de recherche. 

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé par le comité d'éthique de la recherche avec des êtres humains. 
Pour toute question ne pouvant être adressée à la directrice de recherche, ou à l'étudiante responsable, ou pour 
formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter la coordination du GERPE 3 au numéro (514) 987-
3000 au poste : 3359 ou par courriel à : covanti.veronique@uqam.ca . 

Remerciements 

Votre collaboration est essentielle à la réalisation de notre projet et nous tenons à vous en remercier. 

Consentement 

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et l'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 l'occasion de poser toutes 
les questions concernant les différents aspects de l'étude et de recevoir des réponses à ma satisfaction. 

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer à cette étude. Je peux me retirer en tout temps sans préjud ice 
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'être remise. 

J'accepte que l'étudiante-chercheuse ait accès 

à mes notes évolutives au sujet du EDA «participant» , 

et ce, pour la période des journées d'observation exclusivement : OUI NON 

Prénom Nom 

Signature 

Date 



Engagement de la chercheuse 
Je, soussigné(e) certifie 
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(a) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire ; (b) avoir répondu aux questions qu 'il m'a posées à 
cet égard ; 
(c) lui avoir clairement indiqué qu 'il reste, à tout moment, libre de mettre un terme à 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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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT À L'ATTENTION DE L'ENSEIGNANT(E) 
Titre du projet de recherche 

Collaboration vécue et perçue entre techniciens en éducation spécialisée et enseignants dans l'intégration 
d'élèves identifiés comme ayant une difficulté d'adaptation en classe ordinaire au primaire 

Étudiante-chercheuse 

Étudiante-chercheuse responsable du projet : Méijie Plante 

Programme d'études : Éducation et Formation Spécialisées 

Adresse courriel : 

Direction de recherche 

Ce projet est conduit dans le cadre d'un mémoire de maîtrise réalisé sous la direction de Marie-Pierre Fortier, 
professeure du département d'éducation et formation spécialisées de la Faculté de !'Éducation. Elle peut être jointe 
au (514) 987-3000 poste 5352 ou par courriel à l'adresse : fortier.marie-pierre@uqam .ca . 

Préambule 

Vous êtes invité(e) à prendre part au présent projet visant à explorer la collaboration entre enseignants et TES telle 
qu'elle est vécue en contexte d'intégration d'élèves ayant une difficulté d'adaptation en classe ordinaire au primaire. 
Avant d'accepter de participer à 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 même que les personnes avec qui communiquer au 
besoin . Nous vous invitons à poser toutes les questions que vous jugerez utiles à votre bonne compréhension de ce 
qui suit. 
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Description du projet et de ses objectifs 

Ce projet de recherche de nature qualitative est une exigence partielle de la maîtrise en éducation. La durée prévue 
du déroulement est d'une semaine. Le nombre maximal de participants impliqués est de six, soit deux dyades TES
enseignant travaillant au soutien d'un même élève ayant des difficultés d'adaptation (EDA), intégré en classe ordinaire 
de l'enseignant participant et au plus, deux directions d'écoles. Selon les objectifs de la recherche, il s'agira d'abord 
de décrire le contexte de collaboration TES-enseignant tel que vécu par les membres des dyades (description des 
conditions organisationnelles de leur école et interactions observées quant à la collaboration TES-enseignants autour 
de l'intégration des EDA). De plus, il s'agira de décrire les perceptions des TES et enseignants au regard des 
dimensions de leur collaboration et de l'impact de celle-ci sur l'intégration des EDA. 

Nature et durée de votre participation 

Votre participation consiste d'abord à répondre à une fiche informative portant sur des données sociodémographiques 
et sur votre expérience professionnelle. De plus, elle consiste à ce que vous preniez part à un entretien semi-dirigé 
individuel au cours duquel il vous sera demandé de décrire vos perceptions quant à votre collaboration avec le/la TES 
travaillant en soutien à un EDA intégré dans votre classe ainsi que sur l'impact de cette collaboration sur l'intégration 
de cet l'élève. Cet entretien d'environ une heure se déroulera sur les lieux du travail en dehors des heures de travail 
régulières et nécessitera un enregistrement audio. Le lieu et l'heure de l'entrevue sont à convenir avec l'étudiante
chercheuse. La transcription de l'entrevue sur support informatique qui en suivra ne permettra pas de vous identifier. 
Votre participation consiste également à accorder l'accès à l'étudiante-chercheuse aux espaces de votre travail 
quotidien pour qu'elle puisse y conduire des observations portant sur vos interactions avec un EDA intégré dans votre 
classe et surtout, vos interactions avec le/la TES qui travaille en soutien à l' intégration de cet élève. Cela inclue les 
rencontres individuelles entre vous et le/la TES et entre vous et l'élève. Toutefois, il est de votre droit de limiter l'accès 
à l'observation à l'étudiante-chercheuse si désiré. Les observations prendront place sur un maximum d'une semaine 
complète (cinq jours) . Les périodes les mieux appropriées pour de telles observations seront convenues entre vous, 
le/la TES et l'étudiante-chercheuse. Enfin, votre participation inclue des courts entretiens individuels qui auront lieu 
après les périodes d'observation, selon votre disponibilité. Votre participation consistera à un prendre part à des 
entretiens de courte durée (environ dix minutes) à chaque journée d'observation . Lors de ces entretiens, il vous sera 
demandé de vous exprimer sur les interactions observées entre le/la TES et vous ainsi qu'entre vous et le EDA. 

Finalement, il vous sera demandé de participer à la validation du cas de votre collaboration avec le/la TES. Pour ce 
faire, vous serez amené(e) à lire le cas rédigé par l'étudiante-chercheuse. Par la suite, vous rencontrerez l'étudiante
chercheuse (en personne ou par téléphone) pour discuter de la validité, soit en ajoutant, enlevant ou précisant des 
aspects dans le cas. 

Avantages liés à la participation 

Votre participation contribuera à la production de connaissances sur les pratiques collaboratives en lien avec 
l'intégration en classe ordinaire des élèves ayant une difficulté d'adaptation au primaire. De plus, votre participation 
vous permettra de vous exprimer sur vos pratiques, l'organisation de votre travail et les défis que vous rencontrez. Ce 
projet vous permettra aussi d'enrichir votre réflexion sur votre pratique professionnelle. Enfin , votre participation 
contribuera à l'exploration d'un domaine peu documenté en éducation au Québec, c'est-à-dire, la collaboration entre 
enseignants et TES. 
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Risques liés à la participation 

La présente recherche n'implique aucun risque lié à la participation. Néanmoins, le temps dédié aux entretiens peut 
constituer un inconvénient. L'étudiante-chercheuse prendra donc des dispositions pour conduire ces derniers selon 
vos disponibilités et veillera à ce que le temps convenu soit respecté. Par ailleurs, l'observation extérieure dans une 
petite équipe de travail peut générer l'inconfort de se sentir jugé par l'étudiante-chercheuse. C'est pourquoi l'étudiante
chercheuse restera attentive au bien-être des participants et veillera à adopter une attitude de respect et de discrétion 
lorsqu'elle sera observatrice. Enfin, si vous ressentez un inconfort à quelconque moment durant le déroulement de 
votre participation, vous demeurez libre de ne pas répondre à une question que vous estimez embarrassante, de 
limiter l'accès à l'observation ou de vous retirer en tout temps sans avoir à vous justifier. Une ressource d'aide 
appropriée pourra vous être proposée si vous souhaitez discuter de votre situation. Il est de la responsabilité de 
l'étudiante-chercheuse de suspendre ou de mettre fin aux entrevues ou aux observations si elle estime que votre 
bien-être est menacé. 

Confidentialité 

Il est entendu que les rense ignements recueillis lors des entretiens et des observations sont confidentiels et que seuls, 
la responsable du projet, Méijie Plante, et sa directrice de recherche Marie-Pierre Fortier, auront accès à votre 
enregistrement, au contenu de sa transcription, aux notes d'observation et à toutes autres notes prises lors des 
entretiens de courte durée. Le matériel de recherche, enregistrement numérique et transcriptions codées, ainsi que 
votre formulaire de consentement seront conservés séparément sous clé par l'étudiante-chercheuse responsable du 
projet pour la durée totale du projet. Les données ainsi que les formulaires de consentement pourront être détruits 
cinq ans après les dernières publications. 

Participation volontaire et retrait 

Votre participation à ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au projet sans aucune 
contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs vous être libre de mettre fin à votre participation en tout temps 
au cours de cette recherche. Dans ce cas, les renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord à 
participer implique également que vous acceptez que la responsable du projet puisse utiliser aux fins de son mémoire, 
d'articles scientifiques et communications scientifiques, les renseignements recueillis à la condition qu'aucune 
information permettant de vous identifier ne soit divulguée publiquement à moins d'un consentement explicite de votre 
part. 

Indemnité compensatoire 

Votre participation à ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de recherche vous sera transmis au 
terme du projet. 

Des questions sur le projet ou sur vos droits ? 

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé par le comité d'éthique de la recherche avec des êtres humains. 
Pour toute question ne pouvant être adressée à la directrice de recherche, ou à l'étudiante responsable, ou pour 
formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter la coordination du CERPE 3 au numéro (514) 987-
3000 au poste : 3359 ou par courriel à : covanti.veronique@uqam.ca . 



Remerciements 

Votre collaboration est essentielle à la réalisation de notre projet et nous tenons à vous en remercier. 

Consentement 
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Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et l'ampleur de ma participation , ainsi que les risques et les 
inconvén ients auxquels je m'expose tels que présentés dans le présent formula ire . J'ai eu l'occasion de poser toutes 
les questions concernant les différents aspects de l'étude et de recevoir des réponses à ma satisfaction . 

Je, soussigné(e) , accepte volontairement de participer à 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 fo rmulaire d'information et de consentement doit m'être remise. 

Prénom Nom 

Signature 

Date 

Engagement de la chercheuse 
Je, soussigné(e) certifie 

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

(c) lui avoir clairement indiqué qu'il reste, à tout moment, libre de mettre un terme à 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 



APPENDICED 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT À L' ATTENTION DES PARENTS DE 

L'ÉLÈVE 



UQÀM I Université du Québec 
à M'ontréal 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT À L'ATTENTION DES PARENTS 

248 

Collaboration entre techniciens en éducation spécialisée et enseignants dans le soutien à 
l'intégration 

ldentificatiôn 

Étudiante-chercheuse responsable du projet : Méijie Plante 

Programme d'études : Éducation et Formation Spécialisées 

Adresse courriel : 

Téléphone : 

But général du projet et direction 

Votre enfant est invité à prendre part à ce projet de recherche visant à étudier la collaboration entre TES et enseignant 
dans le contexte de soutien à l'intégration d'élèves ayant des difficultés scolaires . Ce projet de recherche est réalisé 
dans le cadre d'un mémoire de maîtrise sous la direction de Marie-Pierre Fortier, professeure du département 
d'éducation et formation spécialisées de la Faculté de !'Éducation. Elle peut être jointe au (514) 987-3000 poste 5352 
ou par courriel à l'adresse : fortier.marie-pierre@uqam.ca . 

La direction de l'école de votre enfant ainsi que son enseignant(e), et le/la TES _____ _ 
ont déjà donné leur accord à ce projet. 
La contribution indirecte de votre enfant favorisera l'avancement des connaissances dans le domaine de l'organisation 
des services offerts aux élèves. 
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Procédures demandées à votre enfant 

Ce projet concerne d'abord et avant tout la collaboration entre l'enseignant(e) de votre enfant et le/la TES avec qui 
il/elle fait équipe. Avec votre permission, nous observerons les interactions qu'ont l'enseignant(e) et le/la TES avec 
votre enfant. Les observations consignées concerneront exclusivement les actions et les paroles des adultes, et non 
celles de votre enfant. Ces observations se feront pendant les périodes régulières de classe, et ce, pendant une durée 
d'au plus cinq jours. En aucun cas, les observations ne demanderont un changement d'horaire, car au contraire, elles 
se feront dans le milieu habituel le plus naturel possible. Des notes manuscrites d'observation seront prises sur place 
par l'étudiante-chercheuse, mais aucune photo ni vidéo de votre enfant ne sera prise. Enfin, nous demandons votre 
accord pour avoir accès au plan d'intervention de votre enfant ainsi qu'aux notes évolutives que le/la TES rédigera à 
son dossier, exclusivement pour les journées d'observation, afin de recueillir de l'information au sujet des rôles et des 
interventions des adultes uniquement. 

Avantagés et risques d'inconfort 

La participation indirecte de votre enfant contribuera à la production de connaissances sur les pratiques collaboratives 
entre enseignants et TES en lien avec l'intégration en classe. Il n'y a pas de risque associé à la participation de votre 
enfant à ce projet, d'autant plus, que sa participation est indirecte. Néanmoins, il se peut que votre enfant soit gêné 
de la présence de l'étudiante-chercheuse lors de rencontres individuelles entre votre enfant et un adulte, le cas 
échéant. C'est pourquoi cette dernière prendra le temps, avant le début de la collecte de données, d'expliquer à votre 
enfant qu'elle observe seulement les adultes et qu'elle ne prend pas en note ses gestes ou ses paroles. Elle le 
rassurera également de la confidentialité de ses observations et le mettra au courant de son droit de demander d'être 
seul avec un adulte, sans la présence de l'étudiante-chercheuse, et ce, à tout moment et sans justification nécessaire. 
Soyez assuré que l'étudiante-chercheuse demeurera attentive à toute manifestation d'inconfort chez votre enfant 
durant sa participation . 

Anonymât ef épnfjderltiéllité 

Il est entendu que les notes prises lors des observations sont confidentielles et que seuls, la responsable du projet, 
Méijie Plante, et sa directrice de recherche Marie-Pierre Fortier, auront accès aux notes d'observation et aux autres 
documents concernant votre enfant (plan d'intervention, notes évolutives) . Toutefois, votre enfant étant un participant 
indirect, les notes prises ne serviront qu'à mettre en contexte les actions du/de la TES et de l'enseignant(e). Les 
documents concernant votre enfant (plan d'intervention et notes évolutives) qui serviront de matériel de recherche, 
seront codés de sorte que l'identification ne soit pas possible. Ces documents ainsi que votre formulaire de 
consentement seront conservés séparément sous clé par l'étudiante-chercheuse responsable du projet pour la durée 
totale du projet. Les données· ainsi que les formulaires de consentement seront détruits cinq ans après les dernières 
publications. 

ParticipaJion v.oîontàirê êffêfrait 

La participation de votre enfant à ce projet est volontaire. Cela signifie que même si vous consentez aujourd'hui à ce 
que votre enfant participe à cette recherche, il demeure entièrement libre de ne pas participer ou de mettre fin à sa 
participation en tout temps sans justification ni pénalité . Vous pouvez également retirer votre enfant du projet en tout 
temps. 

Les autres élèves de la classe ne connaîtront pas la nature de la participation de votre enfant à ce projet. Ils seront 
informés que l'étudiante-chercheuse sera présente en classe pour observer le déroulement en général et en 
apprendre sur l'enseignant(e) et le/la TES. 

Votre accord implique également que vous acceptez que la responsable du projet puisse utiliser aux fins de la 
présente recherche (mémoire) et d'articles ou de communications scientifiques, les renseignements recueillis à la 
condition qu'aucune information permettant d'identifier votre enfant ne soit divulguée publiquement à moins d'un 
consentement explicite de votre part et de l'accord de votre enfant. 



250 

Compensation 

Votre enfant ne sera pas compensé directement. Sa contribution est offerte à titre gratuit. Sur demande, un résumé 
des résultats de recherche vous sera transmis au terme du projet. 

Des questions sur le projet ou sur vos droits ? 

Vous pouvez contacter l'étudiante-chercheuse responsable du projet via courriel à l'adresse suivante : 
plante.m 1uestions additionnelles sur le projet. Vous pouvez également discuter avec 
la directrice de recherche des conditions dans lesquelles se déroule la participation indirecte de votre enfant et de ses 
droits. 

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé par le comité d'éthique de la recherche avec des êtres humains. 
Pour toute question ne pouvant être adressée à la directrice de recherche, ou à l'étudiante responsable, ou pour 
formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter la coordination du CERPE 3 au numéro (514) 987-
3000 au poste : 3359 ou par courriel à : covanti.veron ique@ugam.ca . 

Remerciements 

Votre collaboration et celle de votre enfant sont importantes à la réalisation de notre projet et nous tenons à vous en 
remercier. 

Autorisation parentale 

En tant que parent ou tuteur légal de , je reconnais avoir lu le présent formulaire de 
consentement et consens volontairement à ce que mon enfant participe à ce projet de recherche. Je reconnais aussi 
que la responsable du projet a répondu à mes questions de manière satisfaisante, et que j'ai disposé suffisamment 
de temps pour discuter avec mon enfant de la nature et des implications de sa participation. Je comprends que sa 
participation à cette recherche est totalement volontaire et qu'il peut y mettre fin en tout temps, sans pénalité d'aucune 
forme, ni justification à donner. li lui suffit d'en informer un membre de l'équipe. Je peux également décider, pour des 
motifs que je n'ai pas à justifier, de retirer mon enfant du projet. 

J'accepte que les interactions de l'enseignant(e) et du 

TES avec mon enfant soient observées : 

J'accepte que l'étudiante-chercheuse ait accès 

au plan d'intervention de mon enfant : 

J'accepte que l'étudiante-chercheuse ait accès 

aux notes évolutives de la TES au sujet de mon enfant 

la période d'observation exclusivement : 

Signature du parent/tuteur légal : 

Nom (lettres moulées) et coordonnées : 

OUI NON 

OUI NON 

OUI NON 

Date : 

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir répondu au meilleur de ma 
connaissance aux questions posées. 

Signature de la responsable du projet : ---------- Date: ------------

Nom (lettres moulées) et coordonnées :--------------------------



APPENDICE E 

LETTRE À L'ATTENTION DES PARENTS DE LA CLASSE 



UQAM Université du Québec 
à Montréal 

252 

(date, ville) 

Objet: Information sur le déroulement d'un projet de recherche dans la classe de votre enfant 

À l'attention des parents de la classe de (nom de l'enseignant(e)), 

La présente est pour vous informer du déroulement d'un projet de recherche qui se fera dans la classe de 

votre enfant. L'étudiante-chercheuse, Méijie Plante, fait sa maîtrise à l'UQAM en éducation et formation 

spécialisées. Son projet de recherche porte sur la collaboration entre les techniciens en éducation spécialisée 

(TES) et les enseignants. Plus spécifiquement, l'enseignant(e) de la classe de votre enfant, ainsi qu'un(e) 

TES de son école paiticiperont à son étude. Ainsi, du (date) au (date), elle conduira des observations dans 

différents lieux de l'école, dont la classe de votre enfant. Soyez assurés que ses observations se p01teront 

vers les adultes uniquement et qu 'aucune note, photo ou vidéo ne sera prise au sujet de votre enfant. 

Le projet a été approuvé par le comité d'éthique sur la recherche pour les projets étudiants impliquant des 

êtres humains (CERPE 3 de l' UQAM) ainsi que par la direction de (nom de l'école). 

Pour toutes questions au su jet du projet, vous pouvez contacter l'étudiante-chercheuse via courriel à l'adresse 

suivante: ou la direction de (nom de l'école). 

Je vous remercie de votre collaboration, 

Méijie Plante 
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CAN"'EVAS D~ENTRETIEN (DIRECTION) 

Information sur le contn:te 

Date de i 'entretien : 

Lieu de l'entretien : 

Heure du déb11t de l'entretien : 

Autre information : 

Introduction d;e l' entntien 

o Vérification du consentement 
o Salutation et remerciement pour la participation au projet 

Explication da contr-xte et de la pmcédul'e 

Explication des objectifs de r entretien 
) Connaitre les conditions organisationnelles de votre école au regard de !a collaboration TES-

enreignant visant l'intégration d'élèves identifiés comme ayant une difficulté d'adaptation en 
classe ordinaire 

}- Explic.ati.on du dêrn1ùement 
, Il y aura un th.ème principal et des questions posées ; 
;... Répondre le plus sincèrement possible ; 
;... Le contenu de l'entretien demeurera confidentiel; 
> 11 est possible que je prenne des notes pendant fa discussion ; 
> Autorisation d' eru:egistrer. 

o Explication de ses ,droits au participall.t 
;... Droit de refi.:is de répondre à une question en particulier ; 
,- Droit de poser n'importe quelle question à tout moment ; 
,- Droit de refüs d'enregistrement audio à tout moment 

o Demander :m participant s'il/elle a des qnes1ions avant de commencer 

o Commenc.erl'enregistrement et le spécifier exolicitement au participant 
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f:ntretitn st'.'mi-dirîgê 

o Débuter l'eutretienen se référant aux questions suivantes : 

1. Pouvez-vous me p:arler de la vision de votre école sur r intégration scolaire? 

... et sm· l'i11tégratfon en classe ordinaire d'élève$ ayant des difficultés d'adaptation? 

... et sur lit téilftégration en classe ordinaire d'élèves ayant des diffîctûtès 
d'adaptation ? 

2. Comment se fait fintègration des EDA dans votre école? 

3. Quelles: sont fes priorités d'action de votre école à l'egard de l'mtégration des EDA? 

4. Considérez-vous avoir du soutien de la part de la commission scolaire en ce qui concerne 

riutêgration s.colaire des EDA? Pouvez-vous expliquer votre réponse? 

(Quelles sont les formes de soutien.?) 

5. Qu,!l est votre rôle dans !"intégration des EDA? 

6. Comment s'organise Je travail des TES et des enseigrmnts en ce.qnî concerne 
l'intégration des EDA? (Rôles, fonctions, horaires, :ressources. etc.) 

7. Comment percevez-vous le partage des responsat,ilités entre TES et enseignants dans 

l'intégration des EDA.? 

S. Quelles sont les opportunités qu'ont Ies TES et •enseignants pour collaborer? 
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9. Est..ce qu' il y a des êléments qui facilitent la ooilaboratfoo TES-enseignant? 

Si oui, quels sont ces êlêm,e:nt.s à votre avis1 

10. Est-r:e <1.u"il y a des obstacles â la colla.boration TES.-en,seigmmt? 

Si oui, quels sont ces obstacles à votre avis'? 

Quels sont les moyens tttilisés pour résoudre ou composer avec ces défis'? 

Formulations gin.traies utiles pour les relances 

::i Pouvez-vous illustrer vos propos par des exemples ? 
û Vous. venez de me parler de ... pouvez-vous m' eu donner des exemples ? 
o Si je comprends bien ... est important pour vous. Pourquoi est-ce si important ? 
o Phts tôt vous avez parlé de .•. pourriez-vous m'en dire plus? 
o Vous ayez m,entionné .. . qu'en pensez-vous? 
o .. . est très intéressant Comment cela se passe quand vous ... 

Co11dusio:n 

() Re:formulation des idées principales abordées durant l'entretien afin de s' assurer d'une 
compréhemiion juste et complète ; 

o Remerciement du participant pour son temps et pour ce premier entretien. ; 
o Fin de l'enregistrement. 
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CANEVAS D'ENTRETIEN (TES) 

Informatio11 sur le contn:te 

Date de r entretien : 

Lieu de l'entretien : 

Heure du dé:but de l'entretien : 

Autre information : 

Introduction de !~entretien 

o Vérification du ·Cons,ente-ment 
o Salutation et remerciement pour la participation au projet 

Explication du contexte et de 1a prod·dnre 

Explication des objectifs de l'entretien 
:,. Connaître votre perception au regard des éléments facilitant ou posant obstacle à la 

collaboration dam votre éco!e. 
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)- Connaître votre perception quant à l'impact de votre collaboration avec l' enseignant(e) 
sur fintégrati.on du EDA en dasse ordinaire, 

)- Décrire la collaboration TES-enseignant dans 1m crm.texte d'intégration scolaire selon 
votre propre expérience~ 

»- E~plication du déroulement 
:,. Il y aura un thème principal et des questions posées ; 
), Répondre le plus sincèrement possible ; 
::,. Le contenu de l'entretie.n demeurera confidentiel; 
)- Il est possible que je prenne des notes pendant la discussion ;, 
, Autorisation d'enregistrer. 

ci Explication de ses droits au participant 
:, Droit de, refus de répondre à une question en particulier ; 
:, Droit de poser n'importe ·quelle questî.on à tout moment : 
} Droit de refus d' enregistrement audio à tout moment. 

ci 'Demander au participant s' il.leHe a des ques1ions avant de commencer 

o Commencer l 'emegistrement et le spécifier explicîtement au participant 



Entretît.n stmi-dirî:gcê 

c, Débuter 1' entretien en posant toute question necessaire à la darifica:tion de la fic.he informative 
préalablement remplie par le participant 

o Pour !e reste de 1' entretien, se référer aux questions suivantes : 

1. Selon vous, quelle est la vision de votre école sur l 'intégration. scolaire? 

... et sur l'intégration. en classe ordinaire d'élèves ayant des difficultés d'adaptation? 

.. . et sur la. réintégration en classe ordinaire d'élèyes ayant des àifficultès d'adaptation? 
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2. Pouvez-·vous me décri.re comment s ~ organise l'intégration des EDA en général dans votre école? 

(Organisation des services â l'élève, ressonrce.s, rôles, etc.) 

3. Que pensez-vous de l'intégratioudes EDA en classe ordinaire? 

Croyez-vous que votre opinion est partagée par vos collègues à ce sujet? 

Croyez-vous que renseignant(e) partage votre opinion à c:.e sujet? 

l. Pouvez-vous me dé.crire comment ça -se passe cette an.née pour i'é.lève ayant des difficultés 

d'a.daptation intégré dans la classe de nom de l'enseigm:mtc? 

2. Selon vous, quelle est rimportance de travailler avec remeig;naut(e) pour l'intégration de nom mt 
EDA dans sa classe'! Pouvez-vous e:<.pliquer votre réponse. 



3. QuP.lles wm itos pm>nté au ŒPfd d.e l 'mtégratiœ de not.~ du ED.A.? 

••. Selml \7mIS: quelles scm cellet de r mseiEJJ?mt(e}? 

4, Pout~;t;;..\1ffl.S déail:e \~ rote ·œllS le sœtit:11 a l' wègratiou. di: ncm du ED+'i?' 
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... -•\:t-u-,;œs des tâmai' assignies dœtt l1>us avez la respcn:sabûitè au quctf~:i? Si oui, 

lesquelles? 

•. . A,ttz•vom des tâches plus ponmmlles e.tt cvUrs tfal11i!:êe st'1lâreî' Si oui, lesquelles? 

5. Pom·ezrt~au.$ di<:ri..re le rôle de nom d~ r emeîgnam(e} auprès de son éli,"e a.yam 'i.D! diffituitÉ; 

d'a:mptation? 

.. . Que pou,rez:•'\-om mre S1.tr Ee pà..t1age des re:.-ponsnbilltés ·ellt':re ,•om et l'ea.seipaot{e). 

'5. Qu,e pm.-vez,,.yous me dire au ·;,;jet de ,ra~ tranm a:vec tteueig,'nan.t(e)? 

(Temps et moyeJZ de co1Ker~:dot2, fr~ace et dur.âe des reconttea1 orpœsatioo) 

1. Pom•e.z'."tro;11s DF.!· àtmer un e.v.emple œ situatîcJn que ,·ous perce't-ez comme êtmt : 

• :tme réussite de i-otte tmvœbvec nom d# r1t11z~ignm111~l damla ccmtal:ie dmtè~t:ion 

de sca ilkiœ? 

• u dm as 1t"Dtte m.n::w avec nmn d,e l ~~.si#ipm1tfô} èns le comme d'mtégratieol! de 

' sœ œ~e? 

a.. Cm;rm-"V~ ipt voR 1m,1m ~·oc la ·TES a w hupachw finté!Iation drHrom du EDil:.? E.'1:pliqlkez 

1roR tÊpons,e . .. , 
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9. La réalité du travail en milieu scolaire implique qu" il est possible que vous deviez collaborer 

avec un{e) nouvel(le) enseignmt(e) d'une année à l'autre. Dans l'optique où vous ne puissiez pas 

travailler avec nom de 1'enseigmmt(e) l'an proclla~ pott\"ez..vous me dire quelles seraient les 

qualités d'un(e) euseignant(e) idéal(e) pour travruller en équipe avec, vous? 

formulations géoét·ales utiles pou1· les relanres. 

<) Pouvez.;vous illustrer vos propos par des exemples ? 
c Vous venez de me parler de .. . pcmvevvons m'en donner de;s exemples 1 
o Si je comprends bien ... est important pour vo1.is. Pourquoi est-ce si important ? 
10 Plus tôt vous avez parlé de ... pomriez,..;,ous m'en dite plus ? 
o Vous avez mentionné ... qu 'en pensez-'vous? 
o ... est très intéressant Comm.ent cela se passe quand. votts ... 

Condmion 

,:;, Reformulation de.s idées principales abordées durant l'entretien afin de s'assurer d\me 
compréhension juste et complète ; 

o Remerciement du participant pmtr son temps et pour ce premier entretien ; 
o Fin de J 'enregistrement; 
o Entente sur les autres modalités de fa coJiecte. 



APPENDICE H 

CANEVAS D'ENTRETIEN À L'ATTENTION DES ENSEIGNANTES 



CAh'EVAS D' ENTRETIEN (ENSEIGNANT.E) 

Information su:r le contute 

Date de r entretien : 

Lieu de l'entretien : 

Heure du début de l'entretien : 

Autre ùrformation : 

Introduction de Penfretien 

o Vérification. du cons,entement 
o Salutation d remerciement pour la participation :au projet 

E1:plircatlon du. conte:tte et de la (H"-Orédure 

Explication des objectifs de l'entretien 
) Connaitre votre perception au regard des éléments facïütan:t ou posant obstacle à la 

coHaboratîon dans votre école. 
, Connaitre votre perœptîou quant à l'impact de votre collaboration avec leJl:a TES sur 

l'intéEration du EDA en classe ordinaire_ 
:,.~· Décrire fa collaboration TES-enseie:nant dans un contexte d'inté=ation s-colaîre s.elon sa 

V ,b"" 

propre expérience. 

;;. Explication dn déroulement 
) Il y aura nn thème principal et d,es questions posées ; 
)- Répondre le plus sincèrement possible ; 
:,. Le contenu de i' entretien demeurera confidentiel ; 
)- Il est possible que je prenne des notes pendant la discussion ; 
)- Autorisation d' enregistrer. 

o Explication de ses droits au participant 
) Droit de refi.tS de répondre à 1.me question en particulier ; 
> Droit de poser n'importe quelle question à tout moment ; 
, Droit de reftts d' enregistrement audio à toatmoment. 

o Demander au participant S'ï!/eUe a des question;~ avant de commencer 

o Commencer l 'enregistremen.t ei le spécifier explicitement au participant 
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o Débuter l'entretien en posant toute question nécessaire à la clarification de la fiche informative 
préalablement remplie par Je participant 

-0 Pour le iesie de r entretien. se référer aux questions suivantes : 

1. Selon vous, quelle est la vision de votre école sur l'intégration scolaire? 

... et sur l'mtégratfon en da:S-se ordinaire d'élèves ayant dtts difficultés d'adaptation? 

... et sur la réint.égrntion en classe ordinaire d'élèves ayant des diffü:tlités d'adaptation? 

2. Pouvez-vous me décrire comment s"organise l'intégration des EDA en générai dans votre école? 

(Organisation det services à l'élève, ressources, rôles, etc.} 

3. Que pensez-vous de l'intégration des EDA en classe ordinaire'? 

Croyez-vous que votre opinion est partagée par vos collègues à ce sujet? 

Croyez-vous que la TES partage votre opinion à ce sujet? 

1. Pouvez-vous me dècrire comment ça se passe pour vo1u; en dasse cette an.née avec votre élève 

ayant des difficultés d'adaptation? 

:t Considérez-vous avoir des collaborateurs dam votre travail a:ttprês .de votre elève ayant des 
difficultês d·adapfation ? Qui sont vos principaux tollaboratttrrs? 

Pour chaqne personne nommée : 
• Pourquoi considérez-vous [personne] comme lm collaborateur? 
• Pouvez:-vous expliquer? 

3. Quelles sont vos priorités pour votre élève ayant des difficultés d'adaptation? 

. , , Selon vous, quelles .sont celles de fa TES? 
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4. Pouvez-vous déc:rire votre rôle auprès de votre élève ayant des difficultés d'adaptation? 

... i·~ve:z..:vous des tâches assignées dont vous avez la responsabilité n.u quotidien? 

5. Pouvez-vous décrire le rôle de nom du/de la TES auprês de votre élève ayant des difficultés 

d'adaptation? 

... Que pouvez-vmm dire sur le partage des re;.:Ponsabiliïès entre vous et iefla TES? 

6. Qœ pcn1vez-vous me dire au sujet de votre travail avec la TES1 

(Temps et moyens de·concertation, fréquence et duré~ des ren1:on.tres, organisation) 

7. Pouvez-vous me donner un exemple de situation que vous perce\rez comme étant: 

• une rèussite de votre trnvail avec 110m de la TES dans le contexte d'intégration de votre élève 'J 

• un. défi dans votre travail avec nain de la TES dans le contexte d'intégration de votre élève? 

S. Croye-z-vom que votre travail avec ta TES a un impad sur l'intégration de nom d11 ED.,4? Expliquez 

votre réponse ... 

9. La réalité du travail en milieu scolaire implique qu'il est possible qne vous deviez tnnnilller avec 

une nouvelle TES d'une rum.èe à r autre. Dans r optique où vous ne puissiez pas travailler avec 

nom de 1a TESl\m prochain, pouvez-voa,;: me dire quelles seraient le,s qualités d\m{e) TES 

idêal{e) pour tra,nùller en équipe avec vous? 
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Formulations géntrales utiles ponl' les relances 

o Pouvez-vous illustrer vos propos par des exemples? 
o Vous venez de me parler de ... pouvez-vous m' en donner des e.~emples ? 
o S:i je comprends bien ... est important pour vous. Pourquoi est-ce sï important? 
o Plus tôt vont; avez parlé de .. . pourriez-vous m'en dire plus ? 
o Vous avez mentionné .. . qu'en. pensez-vous? 
o ... est très intéressant Comment cela se passe quand vous .. . 

Conclusion 

ç, Reform\ùation des idêelà principales abordées durant .l'entrdien afin de ,s'ant1rer d'uue 
compréhension juste et complète ; 

o Remerciement du participant pour son temps et pour ce premier entretien ; 
o Fi:n de l'enregistrement; 
o Entente sur les: i.mtrei mooillités de la coHecte. 
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FICHE Th"FORAB.ID"E (TES) 

Titre du projet de recherche 

Collaboration vécue et perçue, entre techniciens en éducation spécialisée et enseignants dans l'intégration d' élèves ïdentifiés 
comme ayant un.e difficulté d'adaptation e:n classe ordinaire au primaire 

Nom: 

Votre âge: 

Votre sexe : oHomme 
offlllme 

Cette page sen retirée et détnüte une fois ie rode alpham.uœrique attnbué à votre 
questïonnaïre. Cette procédure vise à maintenir la confidentialité de vos réponses. '"** 



269 

Dècrr\'ez votre formation collégiale et universitaire. Il peut s'agir d'un programme ou de cours (si hors programme ou programme non 
complété). 

Titra de 'la fonnaoon ou du diplôme Institution Année à laquel l\e la formation 
a été complé-tée 

Indiquez si vous avez reçu de fa formation continue d,ms le cadre de voire emploi c-0mme tochnicien.ne en éducation spécialisée. 

Type de fomlation Organisme dispensateur Thème ou titre de la formation Année à laquelle la 
formation a été suivie 

2 



Indiquez votre nombre d' années d.' e:,.-périe:nce pour chaque situation. 

Situation Nombre d'années d'ex~rïenœ 

• Dans la profession 

• En milieu scolaire 

Au primaire 

• En classe spécialisée 

En soutien à ! 'intégration 

• Autre :--------------------

En dyade avec l'enseignante avec qui vous travaillez présentement 

Votre statut d'emploi : 

Votre temps de travail : 

D Précaire 

D Perm.ment 

D î emPil partiel (nombre d'heures/semaine : _____ ) 

D Temps compM (nombre d'heures/semaine : ____ _ 
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FICHE Il'i."FOR\\IATIVE (ENSEIGNA.i:'IT-E) 

Titre du projet de recherche 
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Collaboration vécue et perçue entre techniciens en éducation spêcialisée et enseignants dans l'intégration d'élèves identifiés 
comme ayant une difficulté d' adaptation en classe ordinaire au primaire 

Nom: 

Votre âge: 

Votre sexe : oHomme 
ofemm.e 

Cette page sera retirée et dêtrnîte une fois Je rode alphamunérique attribué à votre 
questionnaire.. Cette procédure ,ire à maintenir la cœmdentialitê de vos réponses. *** 
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Décri,•ez votre formation collégiale et universitaire. Il peut s' agir d\m prngramn.ie ou de cours (sî hors programme ou prograi:nme non 
completé)_ 

Titre de 'la fonnation ou du diplôme Institution Année à J:aquelle ta formation 
a été complê-têe. 

Indiquez si vous 11:vez r&,."U de la formation continue dm1s le cadre de votre emploi com111\: enseigmmt(e). 

Type de formation Or-gan}sme dispensateur Thème ou titre de la fom1afion Année à laquelle la 
formation a été suivie 

2 



Indiquez votre nombre d'annkes d'expêrimce pour ch.aœne des situations. 

Situation Nombre d•années d'expêrienœ 

• Enseignement au secondaire 

• Enseignement en dai;,ie d' adaptati.on sco!aire 

• Enseignement en classe ordi::ruùre 

• En dyade avec iefla TES avec qui vous travail.iez prése.ntement 

Votre statut d'emploi : 

Votre temps de travru.l.: 

D Précaire 

D Permanent 

D îempi partiel (nombre d'heures/semaine : -----< 

D Temps complet (nombre d'heureslsemaine : -----
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CANEVAS DE LA GRILLE D'OBSERVATION 



o::rnuttxt? physiqu:e 
Acteurs prirn::ipaux 
J"i1.1. nm.to:.::-, interventîcm,. interactfü:,ns 
Échanges {t:<.mtenu,. forme, partidpants;. tangage;, g,est:es, nol1!-verba!) 

276 

RÉrle.xb::xn& 
o::wnporternent de ila chen::heu!S;,e -et effsts perp.is de sa pre•serK.em 
situ 

GRILLE D'OBSERVATION 
Efl.---------------------------------~ 

Heures de 
début et de 

.fin de· 
J 'observation 

Heure 

Date de l'observation 

NOTES PRAGI\.IA:I1QUES 

Lieu et contexte général de 
l 'observation 

NOTES DESCRIPTI\ŒS 

P'ersoruzes observée.:.; 

NOTES MÉTHODOLOGIQUES 
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