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Evaluation comparée

de deux dispositits scolaires
destinés a des éléves ayant
des troubles d’apprentissage

Philippe Tremblay

Cet article traite de la comparaison de [I’efficacité de deux dispositifs scolaires (inclusion et enseignement
spécialisé) destinés a des éleves ayant des difficultés ou des troubles d’apprentissage. Douze classes inclusives
(groupe expérimental) et treize classes d’enseignement spécialisé (groupe contréle) ont participé a la recherche.
Les résultats montrent que les deux dispositifs se distinguent peu en ce qui concerne leur population et les
ressources qui leur sont attribuées. Toutefois des différences significatives apparaissent pour [’efficacité
pédagogique, principalement en lecture et écriture. Le dispositif d’inclusion se montre globalement plus efficace

que celui d’enseignement spécialisé.

Mots-clés (TESE) : qualité de I’éducation, approche inclusive, enseignement spécial séparé, difficulté d’apprentissage,

éducation des jeunes a besoins éducatifs particuliers.

REVUE DE LA LITTERATURE

Le passage de dispositifs d’enseignement spécialisé
ségrégatifs vers d’autres, plus intégratifs ou inclusifs,
a connu des évolutions différenciées. Par exemple,
dans les pays francophones, alors que dés la fin des
années soixante-dix au Québec, le choix de I'intégra-
tion scolaire, puis d’une école inclusive s’est imposé,
en France et en Belgique, 'approche médicale et
déficitaire du handicap, longtemps dominante, a
conduit au maintien des structures ségrégatives
jusqu’a ces derniéres années (Vial, 1986), avec des
taux relativement faibles d’intégration en classe ordi-
naire d’éléves a besoins spécifiques (Eurydice, 2005 ;
European Agency for Development in Special Needs
Education, 2003 ; OCDE, 2007). La loi du 11 février
2005 en France (République frangaise, 2005) et diffé-

rents amendements législatifs en Communauté fran-
caise de Belgique en 2009 ont donné lieu a des aména-
gements favorisant une école plus inclusive. Linclusion
scolaire marque le passage d’une approche indivi-
dualisante et déficitaire du trouble ou du handicap,
ou les conditions de réussite reposent sur la capa-
cité des éléves intégrés a s’adapter a I’école et a
ses normes de fonctionnement, a une approche de
construction sociale du handicap qui fait reposer les
conditions de réussite essentiellement sur I'établisse-
ment scolaire qui doit s’adapter a la diversité de son
public. Cette seconde conception implique donc un
changement paradigmatique ou des modifications des
pratiques enseignantes (comme par exemple le co-
enseignement) sont nécessaires pour favoriser et
permettre cette inclusion (Plaisance, Belmont, Vérillon
et al., 2007 ; Clark, Dyson, Millward et al., 1999 ;
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Thomazet, 2008). Par exemple, le travail orthopé-
dagogique ou de remédiation s’effectue maintenant
de plus en plus au sein méme de la classe alors que
ce service était auparavant organisé a I’extérieur de
I’école ou de la classe ordinaire (Bauwens, Hourcade
& Friend, 1989 ; Friend & Cook, 2007 ; pour le Québec,
voir Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport,
2009 ; Murawski, 2009 ; Volonino & Zigmond, 2007).

Cette transition vers I'inclusion scolaire s’est appuyée
sur différents types de pression ou de justification
(Vienneau, 2002), interdépendantes, remettant en ques-
tion ’enseignement spécialisé : la pression socio-1égale
(associations de parents, conventions internationales,
jugements de tribunaux, Iégislations, etc.), la pression
conceptuelle (normalisation, différenciation pédago-
gique, etc.) et la pression économique (efficacité péda-
gogique, intégration sociale, etc.). Cette transition s’est
ainsi accompagnée et appuyée sur des recherches
empiriques cherchant a démontrer tout d’abord I'effi-
cacité relative de I'intégration ou de I’inclusion par
rapport a la ségrégation puis I'efficacité de dispositifs
spécifiques et des pratiques pédagogiques. Dans ce
processus de remise en question de I'enseignement
spécialisé, cette comparaison répondait au postulat
« originel » de I'’enseignement spécialisé ségrégatif, qui
avancait que son organisation spécifique, ce « détour
ségrégatif » (Mege-Courteix, 1999), était plus efficace
pour prendre en charge ces éléves et permettre leur
intégration future dans I’école ou la société (Vienneau,
2004).

Trois larges méta-analyses (Carlberg & Kavale,
1980 ; Wang & Baker, 1986 ; Baker, 1994), maintenant
anciennes, ont analysé la performance scolaire et I'in-
tégration sociale des éléves intégrés par rapport aux
éléves en enseignement spécialisé. Utilisant le calcul
des effets de taille (size effects), elles indiquent globa-
lement que les éleves intégrés en classes ordinaires
ont une meilleure performance scolaire et sont sociale-
ment plus intégrés que ceux relevant de I'enseignement
spécialisé. La grandeur des effets de taille varie de 0,08
jusqu’a 0,44 pour la performance scolaire. Les effets
observés dans le domaine social fluctuent pour leur part
de 0,11 a 0,28 ; la moyenne de ces mesures s’établit
a 0,19. Toutefois I'analyse de ces résultats, séparant
ceux-ci selon le type de trouble, permet de remar-
quer que, pour les éléves de I'enseignement primaire
ayant des troubles d’apprentissage, il serait plus profi-
table de fréquenter un enseignement spécialisé. Cela
semble étre le cas pour I'estime de soi, les compé-
tences en lecture et le décrochage scolaire (Hocutt,
1996). L'absence de réponses claires a la question de
la supériorité d’un type d’approche sur un autre serait

due a différents problemes méthodologiques : pas
d’assignation aléatoire des sujets, absence de groupe
de comparaison, trés grande variabilité des publics et
de la sévérité des difficultés des éléves, etc. Différents
chercheurs (Madden & Slavin, 1983 ; Danby & Cullen,
1988 ; Hegarty, 1993, tous cités dans Farrell, Dyson,
Polat et al., 2007 ; Doré, Wagner, Brunet et al., 1998 ;
Lindsay, 2007) ont soulevé trois critiques principales
empéchant d’arriver a des conclusions fermes sur le
sujet au départ de ces méta-analyses. Ces critiques
concernent la variété des dispositifs étudiés, I'hété-
rogénéité de la population et enfin la multiplicité des
approches méthodologiques et les obstacles pratiques
et éthiques a Il'utilisation de plans de recherche avec
des groupes contréles et expérimentaux.

De plus récentes recensions d’écrits, méthodologi-
quement trés rigoureuses, portant sur I'efficacité de
I'inclusion scolaire des éléves ayant des difficultés
d’apprentissage légéres ou modérées, montrent
qu’en général, les résultats sont positifs en ce qui
concerne l'effet sur I'apprentissage scolaire. Les
recherches traitant d’effets négatifs sont trés rares.
Ruijs et Peetsma (2009) ne reléevent qu’une seule
recherche montrant des effets négatifs de I'inclusion
scolaire sur I'apprentissage et une autre ayant des
effets indéterminés. Lindsay (2007), quant a lui, n’en
mentionne aucune aboutissant a une conclusion de
ce type, mais cite quatre travaux indiquant des effets
nuls ou indéterminés. Lindsay (2007) ajoute cepen-
dant que, malgré les différents travaux menés jusqu’ici,
les preuves issues de la littérature ne donnent pas
un clair positionnement de la supériorité de I'inclu-
sion par rapport a I’'enseignement spécialisé ou aux
classes ressources’. Lauteur remarque qu’il manque
de preuves issues de recherches bien dessinées et
que, si des preuves existent, elles ne sont que margi-
nalement positives dans le meilleur des cas.

Pour les recherches récentes s’intéressant
spécifiquement a l'efficacité de dispositifs de co-
enseignement dans le cadre d’inclusion scolaire d’éleves
ayant des difficultés ou des troubles d’apprentissage,
Murawski et Swanson (2001), dans une méta-analyse,
concluent a un manque de données permettant un
positionnement clair. En effet, ils observent que sur
les 99 articles d’abord pris en considération, six seule-
ment rencontrent les criteres de sélection de la méta-
analyse. Ces derniéres recherches montrent un effet
de taille modérément important (0,40). lls encouragent
les recherches sur le sujet avec des groupes expé-
rimentaux et des groupes contrbles pour déterminer
comment le co-enseignement différe d’autres disposi-
tifs ou, lorsqu’aucune aide spécialisée n’est accordée,
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en caractérisant mieux les populations. Suivant ces
recommandations, Rea, McLaughlin et Walther-Thomas
(2002) ont comparé deux dispositifs intégratifs destinés
a des groupes d’éléves ayant des difficultés ou des
troubles d’apprentissage : I'un en inclusion et disposant
d’un co-enseignement et 'autre en classe ressource.
Les éleves inclus montrent des résultats meilleurs que
les autres en langue maternelle, mathématiques et
sciences. En comparant les résultats d’éléves ayant
des difficultés ou des troubles d’apprentissage sur
deux ans suite a une expérimentation d’enseignement
solitaire? puis de co-enseignement, Hang et Rabren
(2009) ont constaté que les éléves ont obtenu de meil-
leurs résultats en lecture et en mathématiques dans
un cadre de co-enseignement que I'année précédente
en présence d’un seul professeur. Ces derniers résul-
tats contredisent ceux de Murawski (2006) qui notait
que les éléves ayant des difficultés ou des troubles
d’apprentissage dans les classes de co-enseignement
n'obtenaient pas de meilleurs résultats aux tests stan-
dardisés que ceux scolarisés en classes spécialisées.

OBJECTIF

Cet article traite de I’évaluation comparée de I'ef-
ficacité de deux dispositifs d’intervention auprés
d’éleves ayant des difficultés ou des troubles d’ap-
prentissage en Communauté francaise de Belgique.
Le premier dispositif est caractérisé par I'inclusion
groupée d’éleves et un co-enseignement a temps
plein entre le titulaire de classe ordinaire et un ortho-
pédagogues. Des classes spéciales, sises dans des
écoles spécialisées, ayant un enseignement solitaire
et des prises en charge paramédicales individuelles
(logopédie/orthophonie4) constituent le second dispo-
sitif pris en compte. Dans le cadre du présent article,
I’étude des variables permettra tout d’abord de juger
si les deux dispositifs sont comparables pour ensuite
mesurer les effets de ces derniers. Premiérement, les
populations dans les deux sous-échantillons seront
caractérisées et analysées selon différentes variables :
genre, quotient intellectuel, age, raisons ayant conduit
a cette orientation, nationalité, origine et langue mater-
nelle. Ensuite, les ressources humaines attribuées a
chaque classe seront analysées tant au niveau quali-
tatif (statut, dipldme, expérience, age des enseignants)
qu’au niveau quantitatif (équivalent temps plein par
éléve). Enfin, les performances scolaires des éléves en
lecture et écriture et en mathématiques seront analy-
sées et comparées a 'aide d’épreuves externes dans
les deux dispositifs étudiés.

METHODOLOGIE
Dispositifs

Le premier dispositif a été mis en place dans le cadre
d’une recherche-action menée en Communauté fran-
caise de Belgique durant deux ans. Cette recherche-
action proposait de mettre en ceuvre et de pérenniser
un dispositif de co-enseignement a temps plein entre
un enseignant titulaire et un enseignant orthopéda-
gogue, visant I'inclusion d’éléves porteurs de diffi-
cultés ou de troubles d’apprentissage. Ces expé-
riences débutaient en premiére année de primaire
(CP) dans des classes ordinaires (de 12 a 22 éleves)
ou étaient intégrés 3 a 7 éleves ayant des difficultés ou
des troubles d’apprentissage. Deux contraintes étaient
imposées aux enseignants dans ce dispositif : travailler
ensemble, dans la méme classe, a temps plein, pour
accueillir et prendre en charge un groupe d’éleves
ayant des difficultés ou des troubles d’apprentissage.
Sur les autres questions, les enseignants avaient une
totale liberté pédagogique. Peu ou pas de logopédie/
orthophonie était offerte aux éléves de ce dispositif.

Le second dispositif était constitué de classes de
I’enseignement spécialisé du méme niveau scolaire et
également destiné a des éléves ayant des difficultés
ou des troubles d’apprentissage. Dans ce dispositif, un
instituteur spécialisé enseignait a un groupe d’éléves
plus réduit (3 a 12 éléeves par classe). Des interven-
tions paramédicales (logopédie/orthophonie, kinési-
thérapie, etc.) étaient également organisées durant la
journée de classe. Ce type de fonctionnement impli-
quait ainsi, d’une part, une séparation des éléves ayant
des difficultés ou des troubles d’apprentissage au sein
de classes et d’écoles spécialisées et, d’autre part, le
recours a des prises en charge paramédicales indivi-
duelles hors de la classe.

L’'analyse des ressources « réelles » dévolues aux
éleves des deux dispositifs a été préférée pour garantir
la fiabilité des données. Cette analyse a été effectuée
sur la base de 'analyse des horaires des classes et
des différents professionnels travaillant de maniéere
réguliére dans la classe et/ou avec des éléves de
la classe (comme les logopedes/orthophonistes).
Cet examen permet, d’une part, de calculer un ratio
moyen de ressources humaines attribuées a chaque
éléve (équivalent temps plein par éleve, ou ETP) et,
d’autre part, de caractériser les qualifications des
ressources humaines ceuvrant dans les dispositifs
(formation initiale, complémentaire et expérience). Les
éléves du dispositif inclusif bénéficient, en moyenne,
de 0,25 ETP (écart type = 0,07) tandis que ceux en
enseignement spécialisé recoivent 0,23 ETP (écart
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type = 0,09). Le test t montre qu’il n’y a pas de diffé-
rence significative sur ce point entre les deux échan-
tillons (p = 0,475). Toutefois, ces ressources peuvent
varier de 0,14 2 0,44 ETP selon les classes. Les éléves
en enseignement spécialisé bénéficient de prises en
charge collectives, semi-collectives ou individuelles
plus importantes en moyenne. Ces prises en charge
sont effectuées par des orthopédagogues, psychomo-
triciens, kinésithérapeutes, etc. durant les heures de
classe. Enfin les classes spécialisées se distinguent
par un recours trés important a la logopédie/ortho-
phonie (m = 1,34 ; écart type = 1,03 contre m = 0,68 ;
écart type = 0,28 en inclusion). Le niveau de prise
en charge logopédique/orthophonique différe signi-
ficativement (p = 0,042) entre les deux groupes. Les
éléves en inclusion, quant a eux, bénéficient surtout
exclusivement des ressources liées a la présence de
'orthopédagogue en classe, les prises en charge para-
meédicales étant plus rares.

En ce qui concerne les dipldmes, deux enseignants
en inclusion n’ont pas les titres requis (instituteur
de maternelle) et tous deux travaillaient dans la
méme classe, alors que les autres enseignants sont
tous titulaires d’un dipléme d’instituteur de primaire5.
Les orthopédagogues marquent leur différence en ce
qui concerne le dipldbme complémentaire spécialisé.
lls sont, en effet, prés de la moitié (3 sur 7) a avoir
un tel dipldme d’orthopédagogie, contre 3 sur 13 en
enseignement spécialisé. De plus, un enseignant
est titulaire d’un baccalauréat en logopédie/
orthophonie et un autre d’un master en sciences
de I’éducation. En définitive, dans le dispositif
d’inclusion, cing orthopédagogues sur sept avaient
un dipléme supplémentaire en concordance avec la
profession. Un seul enseignant ordinaire possede
un dipldme supplémentaire (master en sciences
de I’éducation). Cependant les orthopédagogues
ceuvrant en enseignement inclusif se montrent moins
expérimentés (m = 4,4 ans ; écart type = 3,7 ans)
que ceux travaillant en enseignement spécialisé
(m = 9,5 ans ; écart type = 2,5 ans). Les enseignants
ordinaires travaillant en inclusion ont, pour leur part,
une moyenne de 7,7 années d’expérience (écart
type = 6,1 ans). Lexpérience préalable de dispositif
intégratif est tres limitée : un seul enseignant avait une
expérience d’intégration scolaire.

Participants

L’échantillon total était composé de 12 classes
inclusives et de 13 classes d’enseignement spécia-
lisé. En 2007-2008, quatre classes ordinaires de

premiére année de primaire (CP) ont entrepris une
expérience d’inclusion d’éléves ayant des difficultés
ou des troubles d’apprentissage jumelée a une formule
de co-enseignement. Ces quatre classes d’éléves
ont poursuivi leur expérience d’inclusion I'année
suivante dans leurs classes en deuxieme année de
primaire (CE1). Lors de cette seconde année d’expé-
rimentation, quatre nouvelles classes de CP se sont
ajoutées a I’échantillon initial. Ces classes, formant
le groupe expérimental, ont été choisies sur la base
du volontariat. Les classes spécialisées, formant le
groupe contrdle, ont par la suite été sélectionnées
par le chercheur, en respectant des criteres de proxi-
mité socio-géographiques (urbain ou rural, favorisé
ou défavorisé) et les niveaux scolaires. Pour procéder
aux analyses, les groupes classes sont séparés sur la
base du niveau scolaire (premiére année de primaire
et deuxiéme année de primaire).

Les classes inclusives comptaient une moyenne
de 4,8 éleves ayant des difficultés ou des troubles
d’apprentissages contre des effectifs moyens de
8,1 éléves par classe en enseignement spécialisé.
Pour la premiére année de primaire (8 classes inclu-
sives et 9 classes spécialisées), I'effectif total était de
240 éléves, dont 133 éleves sans difficulté ou trouble,
37 éléves présentant des difficultés ou des troubles
d’apprentissage dans le dispositif inclusif, et 70 ayant
des difficultés ou des troubles d’apprentissage en
enseignement spécialisé. L'échantillon d’éléves de
deuxieme année de primaire était composé de quatre
classes inclusives et de quatre classes spécialisées,
soit 119 éléves au total, dont 62 éléves sans difficulté
ou trouble, 21 éléves ayant des difficultés ou des
troubles d’apprentissage dans le dispositif inclusif et
36 éléves présentant des difficultés ou des troubles
d’apprentissage en enseignement spécialisé. La popu-
lation a été caractérisée grace a I'analyse des rapports
d’orientation® réalisés par des organismes orienteurs
indépendants (centres psycho-médico-sociaux ou
CPMS) et les dossiers scolaires des éleves. Nous
avons pu définir comme variables d’étude le quotient
intellectuel (Ql) des éléves (obligatoire pour ce type
d’orientation), leur genre, leur milieu socioprofes-
sionnel, leur nationalité, la langue parlée a la maison,
leur age et les raisons les ayant conduit a une orien-
tation vers I'enseignement spécialisé ou inclusif. Une
analyse de contenu des rapports d’orientation vers
I'enseignement spécialisé délivrés aux éléves et des
dossiers scolaires a été réalisée.

L'analyse des évaluations du quotient intellectuel
des éleves montre peu de différences entre les deux
groupes. La moyenne du QI pour les éléves dans le

66 Revue francaise de pédagogie | 179 | avril-mai-juin 2012



dispositif d’inclusion est de 80,9 (écart type = 8,21)
contre 80,3 (écart type = 11,24) pour les éléves de
I’enseignement spécialisé. Le test t de comparaison
de moyennes pour échantillons indépendants confirme
I'absence de différences significatives entre les deux
groupes (p = 0,728). Une autre étude (Tremblay, 2007)
améne a une moyenne de 82 points de Ql aupres de
cette population en utilisant la méme méthodologie
(pour un effectif de 440 éleves). Par la suite, les raisons
évoquées dans les conclusions des protocoles pour
justifier les orientations ont été traitées a I'aide de
72 mots-clés (troubles, décrochage, lecture, maturité,
comportement, etc.), mots-clés déja utilisés dans cette
étude (Tremblay, 2007). Ceux-ci sont classés suivant
cing catégories : raisons psychopédagogiques,
raisons pédagogiques, raisons psychosociales,
raisons psychologiques et raisons psycho-affectives.
Différents constats émergent de cette analyse. Tout
d’abord, les deux groupes montrent peu de différences
sur ces criteres. Il est impossible de distinguer un
groupe de l'autre. Sur la base des données recueillies,
il est également impossible de se prononcer sur la
réalité de la présence des troubles d’apprentissage
auprés des éleves de I’échantillon. Le terme « trouble
d’apprentissage » n’est utilisé que dans de rares cas
(5 %) ; celui de « trouble instrumental », obsoléte
aujourd’hui, est plus largement utilisé. Par ailleurs,
les diagnostics tout comme la qualité des traces
présentes dans les protocoles justificatifs de 'orienta-
tion vers I'enseignement spécialisé semblent manquer
de validité et de fiabilité. Enfin les raisons évoquées
dans les diagnostics et les rapports montrent une
grande hétérogénéité, ce qui peut s’expliquer par les
possibles origines multifactorielles de ces difficultés,
mais également par le caractéere « fourre-tout » de
cet enseignement ou sont regroupés des éleves qui
ne parviennent pas a suivre une scolarité réguliére
(Delvaux, 2000).

L'analyse de la moyenne d’age (notée m par la suite) et
de I'écart-type en début d’année scolaire dans chaque
sous-échantillon permet de remarquer que celle-ci
est plus élevée d’environ une année dans les classes
du dispositif d’enseignement spécialisé (m = 7,8 ans ;
écart type = 307 jours) comparativement aux classes
d’inclusion (m = 6,9 ans ; écart type = 190 jours) en
premiére année de primaire (CP). En deuxieme année
de primaire (CE1), la différence entre les deux groupes
est d’exactement un an : 7,0 ans en inclusion (écart
type = 210 jours) contre 8,0 ans en enseignement
spécialisé (écart type = 317 jours). Le test t montre
des différences significatives sur ce point entre les
deux échantillons (p = 0,010). En ce qui concerne le
genre, les deux échantillons sont composés identi-

quement de deux tiers de gargons. En comparant
cette proportion avec celle présente dans I’ensemble
des écoles spécialisées destinées a ces éleves sur
I’ensemble de la Communauté frangaise de Belgique
(2008), on observe une méme surreprésentation des
gargons. Le niveau socioprofessionnel des parents (ou
« occupation des parents ») a été classé et traité selon
deux catégories : plus favorisé (cadre et employé) et
moins favorisé (ouvrier et sans emploi). Les résultats
montrent que 82,9 % des éléves en inclusion appar-
tiennent au niveau moins favorisé en premiere année
de primaire contre 66,7 % en enseignement spécialisé.
Le test 42 d’indépendance (p = 0,089) montre qu’il n’y a
pas de différence significative (p < 0,05) entre les deux
groupes. |l existe cependant de grandes variations
inter-écoles dues au bassin de recrutement de celles-
ci. En ce qui concerne la nationalité, 7,5 % de jeunes
de nationalité étrangére résidant en Belgique fréquente
le dispositif d’inclusion contre 10,1 % en enseignement
spécialisé. Toutefois cette différence n’est pas signifi-
cative (p = 0,356). Pour 'origine (lieu de naissance des
parents), 42,0 % de jeunes sont d’origine étrangére
dans le dispositif d’inclusion contre 39,0 % de jeunes
pour les groupes en enseignement spécialisé, soit des
taux tres proches et qui ne different pas significati-
vement. Pour la langue maternelle, 17,4 % d’éleves
ayant une langue maternelle autre que le francais se
retrouvent en enseignement spécialisé contre 35,0 %
en inclusion. Le test 2 d’indépendance montre que les
deux groupes se distinguent de maniére significative
sur ce point (p = 0,027). Cependant ce facteur est
largement dépendant, comme d’autres, de la situation
socio-géographique de I’école dans laquelle prend
place le dispositif.

Outils

Pour évaluer I'efficacité des deux dispositifs au
niveau des performances scolaires, les éléves ont été
soumis a des épreuves en francais (lecture et écri-
ture) et en mathématiques. Celles-ci ont été menées
en classe en octobre et en juin de chaque année
scolaire. Pour la premiére évaluation, en début de
premiére année de primaire, la passation de I'examen
était individuelle. En lecture et écriture, les épreuves
étaient tirées du sondage d’observation de Clay (2003).
En mathématiques, les items étaient issus du TEDI-
MATH (Van Nieuwenhoven, Grégoire & Noél, 2001).
Pour I’évaluation de fin de premiére année scolaire,
le test PEDA-1C (Simonart, 1998) a été employé en
lecture et écriture et en mathématiques. Cette évalua-
tion comportait une partie nécessitant un examen indi-
viduel (en lecture et en calcul mental). Pour les classes
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de deuxieme année de primaire, I’épreuve d’octobre a
été réalisée en classe (épreuves du PEDA-1C modifié)
tandis que celle de juin (PEDA-2C) comportait égale-
ment une partie individuelle (Simonart, 1998). Les
évaluations ont été réalisées par le chercheur et des
professionnels de recherche (en présence du cher-
cheur), sans que soit requise la participation des ensei-
gnants. Les corrections ont été opérées uniquement
par le chercheur. Les données ont été analysées par
le biais de SPSS. Le niveau de signification statistique
a été déterminé a 0,05. Des tests t de comparaison de
moyennes ont été utilisés pour déterminer la présence
de différences significatives entre les deux échantillons.
Une analyse de rangs (test de Wilcoxon) a également
été effectuée a partir des résultats de tous les éleves
d’une méme année scolaire, avec ou sans difficulté ou
trouble d’apprentissage.

RESULTATS

L’évaluation des performances scolaires (entre le
prétest et le post-test), montre qu’en lecture et écri-
ture, I’écart de moyenne quasi nul (0,1) entre les deux
groupes en début de premiére année de primaire
(t=0,110 ; p = 0,913) passe a 3,5 en fin d’année en
faveur des éleves en inclusion scolaire. Le test t montre
que ces différences sont significatives (t = 3,271 ;
p = 0,002). En mathématiques, I’écart passe de -1,1
(t=-1,677; p =0,097) a -0,3. Toutefois cette progres-
sion n’est pas significative (t = -0,363 ; p = 0,718).
L'analyse de I'efficacité a I'aide des performances
moyennes se compléte avec I'analyse de I’évolution
des rangs des éléves entre le début et la fin de I'année
scolaire (test de Wilcoxon) en prenant en compte tous
les éléves de premiére année (éléves sans difficulté en
inclusion, éleves avec difficulté ou trouble en inclu-
sion et éleves avec difficulté ou trouble en enseigne-
ment spécialisé). En inclusion, en lecture et écriture,
pour les éleves ayant des troubles d’apprentissage,
une baisse de rang (par rapport a tous les éléves de
toutes les classes étudiées) entre le début et la fin de
la premiere année de primaire a été observée, sauf
en ce qui concerne les éléves les plus faibles. Cela
semble montrer que les éleves plus faibles ont connu
une progression de rang plus forte que les autres
et explique la différence de moyenne entre les deux
groupes en lecture et écriture en premiére année de
primaire. Toutefois les résultats du test de Wilcoxon
ne sont pas significatifs, et ce dans les deux matieres
évaluées (p = 0,147 et p = 0,326 respectivement). Ce
test montre également qu’en inclusion, I’écart entre

éleves avec et sans difficulté ou trouble s’accroit
en faveur des seconds, entre le début et la fin de
cette premiere année scolaire dans les deux matieres
évaluées. Pour les éléves en enseignement spécia-
lisé durant cette premiére année scolaire, une baisse
treés forte de rang entre le début et la fin de 'année
est constatée dans les deux matiéres évaluées. Les
éléves ayant connu une baisse de rang entre le début
et la fin de cette premiére année sont nettement plus
nombreux que ceux ayant connu une progression de
rang. Ces résultats sont significatifs (p = 0,000 pour
les deux matiéres évaluées).

En début de deuxiéme année, les éléves en ensei-
gnement spécialisé ont des performances en lecture et
écriture et en mathématiques supérieures a celles des
éléves en inclusion. En effet, les éleves du dispositif
d’enseignement spécialisé ont un écart de moyenne
de -0,67 points en lecture et écriture et de -0,82 points
en mathématiques. Cependant, le test t montre
qu’en octobre, les deux groupes ne se distinguent pas
significativement ni en lecture et écriture ni en mathé-
matiques (t =-0,883;p =0,382ett=-1,132 ; p = 0,263
respectivement). En juin, la moyenne des écarts est
devenue positive en faveur des éléves inclus. En effet,
I’écart des moyennes passe en lecture et écriture
de -0,67 a 1,35 et en mathématiques, de -0,82 a 1,95.
Toutefois, pour le test t, ces différences notables ne
sont pas significatives dans les deux cas (t = 1,802 ;
p =0,091ett=1,726 ; p = 0,079 respectivement).

L'analyse des rangs démontre, pour les éléves
inclus, qu’il y a une nette progression dans les deux
matiéres et pour tous les rangs. Le test de Wilcoxon
est significatif en lecture et écriture (p = 0,035), mais
ne I'est pas en mathématiques (p = 0,086). Ce résultat
indique une relative stabilisation de I’écart entre éleves
avec et sans difficulté ou trouble d’apprentissage en
cette deuxiéme année de primaire. Pour les éleves de
I’enseignement spécialisé, une baisse de rangs signi-
ficative en mathématiques (p = 0,021) est observée.
En lecture et écriture, cette baisse de rangs n’est pas
significative statistiguement (p = 0,070). Ainsi, aprés
deux années en primaire, I'’écart entre les éléves issus
de I'enseignement spécialisé et ceux relevant de I'in-
clusion (avec ou sans difficulté) s’accroit a nouveau.

DISCUSSION ET CONCLUSION

Cet article avait pour objectif de comparer I'effica-
cité de deux dispositifs scolaires d’intervention auprées
d’éleves ayant des difficultés ou des troubles d’ap-
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prentissage en Communauté francaise de Belgique.
Dans un premier temps, une analyse de différentes
caractéristiques de la population et des ressources
attribuées a été effectuée pour juger de la compara-
bilité des deux dispositifs. Par la suite, la mesure et
I’évaluation des effets sur les performances scolaires
des éleves en lecture et écriture et en mathématiques
a l'aide d’épreuves externes ont été réalisées pour
comparer l'efficacité des deux dispositifs.

Premierement, 'analyse des données issues des
dossiers scolaires et des protocoles d’orientation
permet de constater que la population dans les deux
échantillons présente des caractéristiques globale-
ment similaires. En effet, concernant des caractéris-
tiques comme le quotient intellectuel, le milieu social,
les raisons ayant conduit a I'orientation, le sexe, la
nationalité et I'origine, aucune différence significative
n’est observée entre les deux groupes. De plus, les
résultats aux épreuves externes réalisées en début
d’année montrent, eux aussi, que les deux groupes
ne different significativement ni en lecture et écriture,
ni en mathématiques. En revanche, ils se distinguent
au niveau de la moyenne d’age et de la langue parlée
a la maison’. De plus, les éleves composant les deux
échantillons paraissent représentatifs de la situation
observée ailleurs en enseignement spécialisé par
rapport aux travaux précédents sur le sujet (Tremblay,
2007). Bien entendu, s’agissant d’un échantillon relati-
vement restreint, il est difficile de s’avancer plus avant,
mais il semblerait que la composition de la popula-
tion qui fréquente les écoles (raisons ayant conduit a
I’orientation dans le dispositif, genre, age, etc.) ne soit
pas dépendante du dispositif, mais que ce soit plutot
le contexte socioculturel (langue, origine, etc.) de
cette population. Cependant, étant donné le manque
de fiabilité des données recueillies, la similitude entre
les échantillons est surtout formelle. Sur la base des
données a disposition et des indicateurs choisis, il est
difficile de dire qui doit étre orienté et qui ne doit pas
I’étre. En effet, méme avec un protocole justificatif, il
est impossible d’évaluer la gravité des difficultés des
éléves. La grande variété des raisons évoquées et des
outils utilisés ne permet pas d’analyse de ce type. Ces
résultats confirment le flou important tant en ce qui
concerne la définition que le diagnostic de tels troubles
(Zuriff, 2006 ; Fletcher, 1994 ; Shaywitz, 1998 ; Kavale,
2002 ; Lyon, Fletcher, Shaywitz et al., 1999).

Deuxiémement, I'analyse des ressources humaines,
tant au niveau quantitatif que qualitatif, qui sont dévo-
lues aux deux dispositifs montre que les enseignants,
dans les deux échantillons, se distinguent au niveau
des qualifications et de I'expérience. En effet les ortho-

pédagogues sont plus qualifiés (ils ont un dipléme
supplémentaire) que ceux travaillant en enseignement
spécialisé. Les enseignants relevant de I'’enseignement
ordinaire sont les moins formés. A contrario, les ensei-
gnants travaillant en enseignement spécialisé ont une
expérience plus importante que ceux travaillant en
inclusion (orthopédagogues et enseignants ordinaires).
De plus, deux enseignants en inclusion n’avaient pas
les titres requis. Outre ces différences de qualification
entre enseignants, les deux dispositifs se distinguent
également par le recours a d’autres professionnels,
essentiellement des logopédes/orthophonistes.
De plus, les deux dispositifs présentent une mobili-
sation de ressources humaines globalement similaires
(de 0,23 a 0,25 ETP par éleve) méme si les écarts
peuvent étre trés importants (de 0,14 a 0,44 ETP par
éléve), surtout en ce qui concerne I'enseignement
spécialisé. Bien que les deux dispositifs aient globa-
lement les mémes ressources, ils opérent des choix
différents concernant le statut des professionnels
(enseignant ou logopéde/orthophoniste) et concernant
leur organisation®.

Enfin les effets des dispositifs sur les performances
scolaires des éleves indiquent que ceux du dispositif
d’inclusion ont obtenu de meilleures progressions
aux épreuves externes réalisées en début et en fin
de la premiére année de primaire en lecture et écri-
ture. En deuxiéme année de primaire, la tendance est
similaire, mais les différences entre échantillons inclus
et spécialisés ne sont pas significatives. En mathé-
matiques, il n’y a pas de différence significative en
premiére et deuxieme années de primaire. Cette
analyse des performances moyennes se compléte
avec l'analyse des rangs des éléves. La progression
significative des éléves inclus en lecture et écriture en
premiere année de primaire concerne les éléves les
plus faibles qui semblent plus profiter du dispositif
inclusif. En deuxieme année de primaire, la progres-
sion est généralisée et significative en lecture et écri-
ture. Les éléves issus de I’enseignement spécialisé
tendent a diminuer leur rang en premiéere année de
primaire de maniere significative entre le début et la fin
de I'année. En deuxiéme année de primaire, la méme
tendance est observée : I’écart entre les groupes
d’éléves en inclusion et en enseignement spécialisé
se creuse d’année en année en faveur des premiers.

Ces résultats, dont certains sont encourageants,
mais relativement faibles ou indéterminés, corres-
pondent globalement a ceux observés dans la
littérature sur le sujet. Plus spécifiguement, selon
la forme du dispositif, ils correspondent a ceux de
Rea, McLaughlin et Walther-Thomas (2002) qui ont
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signalé des résultats meilleurs pour les éleves dans un
dispositif de co-enseignement inclusif plutét que dans
une classe ressource, et a ceux de Hang et Rabren
(2009) qui observaient des résultats scolaires meil-
leurs en situation de co-enseignement que dans
I’enseignement solitaire. Cependant, bien que le
dispositif inclusif paraisse plus efficace que celui
d’enseignement spécialisé, trois limites fondamentales
empéchent de se prononcer sur la supériorité d’un
dispositif sur un autre. Premiérement I’échantillon-
nage, bien que représentatif sous certains aspects de
la population en enseignement spécialisé de ce type
en Communauté francaise de Belgique, reste relative-
ment limité dans les deux groupes. N’ayant observé
et évalué que douze classes par année en inclusion
et treize en enseignement spécialisé, il est difficile
d’avancer que ces classes sont représentatives de
ce qui se fait (ou peut se faire) dans chaque dispositif.
De plus, le choix et la nature de certaines données
prises en compte (comme les protocoles d’orientation,
les entretiens, etc.) rendent difficile un positionnement
sans nuance. Dés lors, une généralisation hative des
résultats parait périlleuse a ce stade. Ensuite certains
indicateurs qui n'ont pas été abordés dans le cadre
du présent article montrent, dans quelques situations,
une orientation différente des résultats (comme la
persistance dans le dispositif, les obstacles légaux
a l'inclusion, etc.), bien que, globalement, ceux-ci
tendent vers une plus grande qualité du dispositif
inclusif. Enfin s’agissant d’une recherche-action impul-
sant une nouvelle expérience ayant recueilli I'adhésion
des enseignants, le dispositif inclusif a bénéficié d’'un
fort enthousiasme qui a animé la plupart des équipes.
Ce type d’attitude est tres fréquent dans le cadre de
projets regroupant des volontaires. On peut penser que
ces enseignants impliqués personnellement dans le
projet ont fait en sorte que ce dernier soit une réussite.
Il est possible qu’a moyen et long termes, une partie
de ces effets dus a la nouveauté du projet s’estompe.
De plus, la présence des chercheurs pouvait consti-
tuer une source de motivation supplémentaire. |l est,
bien entendu, inutile de rappeler que les enseignants
travaillant en enseignement spécialisé souhaitaient
eux aussi la réussite de leurs éléves et que les mémes
actions de recherche y ont été menées. A contrario,
il faut également souligner que les enseignants ayant
travaillé dans le dispositif inclusif étaient largement
inexpérimentés et ne pouvaient donc pas se baser

sur des expériences locales et passées, sur un corpus
législatif, sur des offres de formations diversifiées sur
le sujet, etc., au contraire de leurs collegues d’ensei-
gnement spécialisé. Concernant les deux premieres
années de vie des dispositifs, seule la période de
« rodage » a été évaluée, puisque les classes étaient
des prototypes du dispositif inclusif.

Ces constats, bien que limitant la portée de nos
résultats, doivent cependant étre mis en perspective
avec la nature de notre recherche et notre hypothése.
Comme il s’agit d’une recherche-action, notre approche
implique nécessairement que, dans le processus de
construction de la recherche, nous visons a mesurer
et a comparer les effets de I'action entreprise (dispo-
sitif d’inclusion) par rapport a la situation précédente
ou paralléle (dispositif d’enseignement spécialisé).
Notre hypothese, bien que présumant la supériorité
d’un dispositif sur un autre, tentait de répondre a deux
questions induites par cette approche, dans le cadre
d’une recherche-action, et en incluant une expérimen-
tation sur le terrain. Pour la premiére, a partir d’une
exigence éthique, il s’agissait de vérifier a minima si le
dispositif expérimenté n’avait pas pénalisé les éleves
y participant par rapport a la situation comparée. La
seconde, quant a elle, consiste a vérifier si 'expérience
mise en ceuvre en Communauté francaise de Belgique
pouvait constituer une alternative crédible au dispo-
sitif d’enseignement spécialisé sur les différentes
dimensions étudiées. Pour la premiére question, bien
que conscient des limites de la présente recherche,
nous pouvons cependant avancer, avec une relative
confiance, que le dispositif inclusif n’a pas défavorisé
les éléves inclus par rapport a ceux relevant de I'ensei-
gnement spécialisé. Pour la seconde question, tant la
recherche que la poursuite du dispositif inclusif par
les acteurs et son réle de modele pour de nouvelles
expériences en Communauté francaise de Belgique
permettent de croire que le dispositif inclusif présente
une alternative crédible a 'enseignement spécialis¢, en
favorisant I’émergence d’une configuration originale et
viable de ressources d’inclusion des éleves ayant des
difficultés ou des troubles d’apprentissage.
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NOTES

1 Une classe ressource est I'équivalent d’une classe de soutien
pédagogique : « Type de classe spéciale [...] ou les enfants posant
des problemes particuliers peuvent recevoir un enseignement
spécialisé tout en fréquentant une classe ordinaire » (Legendre,
2005).

2 Lenseignement solitaire correspond a une classe avec un seul
enseignant.

3 Dans le cadre de cet article, pour distinguer les trois types
d’enseignants, nous appelons « orthopédagogue » I'enseignant qui
travaillait précédemment en enseignement spécialisé et qui travaille
actuellement en classe inclusive de co-enseignement ; « enseignant
ordinaire » celui qui travaillait précédemment en classe ordinaire et
qui travaille maintenant en classe inclusive de co-enseignement et
« enseignant spécialisé » celui qui travaille seul en classe spéciale.

4  « Logopédie » et « orthophonie » sont ici considérées comme
synonymes, le premier étant employé en Belgique, I'autre
en France.

5 Laformation initiale des enseignants de primaire est d’une durée de
trois ans en Communauté francaise de Belgique et aucun dipléme
complémentaire n’est exigé pour travailler en enseignement
spécialisé ou en intégration/inclusion.

6 Les éléves des deux dispositifs passent par le méme processus
d’orientation. La population est définie par le décret de 2004 sur

I’enseignement spécialisé : les deux dispositifs sont destinés aux
éléves qui, « tout en ne manifestant pas de troubles de I'intelligence,
de I'audition ou de la vision, [ils] présentent des troubles qui se
traduisent par des difficultés dans le développement du langage ou
de la parole et/ou dans I'apprentissage de la lecture, de I'écriture
ou du calcul et dont la gravité est telle que, dans un premier temps,
une intervention particuliere dans le cadre de I’enseignement
ordinaire ne peut suffire » (Ministére de la Communauté francaise
de Belgique, 2004, p. 7).

7 Nous avons procédé a un test d’analyse du coefficient de
contingence entre l'age et les performances. Les résultats
montrent qu’il N’y a pas de différence significative de performance
en mathématiques selon cette variable. Toutefois, pour la langue
frangaise, nous observons que les éléves plus agés, dans les deux
dispositifs, sont ceux qui sont susceptibles d’obtenir de meilleurs
résultats en début d’année et de maintenir leur position en fin
d’année (p = 0,026 en inclusion et p = 0,011 en enseignement
spécialisé).

8 Nous avons procédé a deux tests (x2 et Spearman) pour controler
si les éléves issus d’écoles ayant de forts taux de prises en charge
se différencient des autres. Ces tests montrent qu’il n’y a pas de
différence significative tant en frangais qu’en mathématiques sur
cette variable.
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