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Résumeé

Depuis plus d’'une décennie, la scolarisaties éléves en situatiale handicagstun
droit et amene a étre scolaridéns I'écolela plus proche de leur domicilees dispositifs
collectifs d’inclusion (ULIS) sont ales des leviers privilégiés pour permettre cette
scolarisation qui vise I'acquisition de savoirs et le développenhera socialisation. Pour
évaluer les effets de linclusion scolaire, les recherches a ce jour ont principalement
guesionné les professionnels et I'entourage familial des éleves.

bY

L'objectif de cette thése est de contribuer a la construction des connaissances sur
l'inclusion scolaire d’éléves en situatiale handicagn appréhendant le sens qu’ils accordent
a leur expériencscolaire et leurs représentations de soiégard a leur trajectoiseolaire.

Nous avons rencontré 111 éléves en situal®mandicapntellectue] 50 filles et 61
garcons, agés de 7 a 16 ans (M = 1E4 = 2,08) scolarisés en ULEole(N = 44), ULIS
college (N = 49) et IMEN = 18) dans la région MigRyrénées.

Cing outils complémentaires, tous adaptés pour les éleves rencontrés, ont été utilisés
afin de recueillir nos donnéede dessirde soi et du bonhomme (Hur@Rohrer, 1979), un
Q-Sort de représentations de gBierrehumberi& Rankin 1990), le questionnaire Les
jeunes, I'écoleet leur avenis (Préteuwr Constant & Féchant2004), le Dessin de I'Ecole
Réelle et de 'Ecole Imaginaire (Cagldi983)et un bilan de savoir oralisé (Charl@autier
& Rochex, 1992).

Nos résultats indiquent I'existence d’une pluralité de trajectoires scolaires révélatrices
de la scolarisationl’éléves en situatiode handicapLes contextesctuels de scolarisation
ainsi que les modalités d’enseignement sont des dimensions saillantes composant ces
trajectoires. Le sens de I'expériersmlaire de ces éléves, qui se construit sur la base de ces
trajectoires, souligne une importante valorisatdes apprentissages intellectuels et scolaires.
L’enseignant est percu comme le principal agent de médiation entre les étdes savoirs.
L’absence de relations aux paifans les activités récréatives est aussi constatée. L'étude des
liens entre les variables met en exerdiedfet modérateur du sens accordé a leur expérience
scolaire notamment les apprentissages du quotidien, les rapports entretenus avec les
enseignantdes représentations concernant les liens aux pairs et les contenus scolaires, dans la
relation entre les trajectoires scolaires et les reptétons de soiEn s’intéressant plus
précisément a leurs différencegerindividuelles, I'analyse des procesqsychologiques a
'ceuvre permet de mettre en lumiére des aspects de leur personnalisatigue tielir (non)
investissementles savoirs et/ou leur (non) inscription dans les relations aux pairs et ce, en
réponse a des histoiresde scolaireet singuliere

Mots-clés: expériencescolaire, inclusion représentations de sosituation de handicap
(intellectue), trajectoirescolaire



Summary

Since more than a decade, disabled pupils’ schooling has to figure in the closer school
from their house. Collective’s inclusiatevices (ULIS are considered as emphasizers to this
schooling which aim to deliver knowledge and access to socialization. Research studies treat
the evaluation of inclusion effects by the investigation of professional and family
environment’s points of view.

We wouldpropose to contribute to knowledge building by directly investigate pupils
concerns about thegcthooling experiment' senaad the development of seépresentations
in terms educational trajectories. Their characteristics and specificities woulchbghteg.

We met 111 intellectually disabled pupils, 51 girls and6s,aged 7.5 to 16 years
old (A (average) = 12.; SD (standardleviation) =2.08),schooled in ULISbased in primary
school (N=44), ULIS based in secondary school (N=489 in specialized environment
(N=19), in the MidiPyrénéesrea.

Five additional instruments, all suitable for pupils we met, have been used to collect
our data selfdrawing and man drawing (Hurti§& Rohrer, 1979), a @Sort of seH
representation(Pierrehumber& Rankin, 1990), the questionnaire Les jeunes, I'éableur
avenir (Préteur Constant & Féchan004), a drawing of ek school and dreaming school
Dessinde I'Ecole Réelle et de I'Ecole Imaginaif€aglar 1983)and arorally bilan de savoir
(knowledge assessmefi@harlot Bautier& Rochex 1992).

Our results showexistence of plural educational trajectories which emphasize pupils
in a disability situatiots sclooling. Current context of schooling and methods of teaching are
prominent dimensions of these trajectories. The sense of schooling experience, based on these
trajectories, underlines higher values given to intellectual and schooling knowledge. The
teacheris perceived as the principal mediating agent between pupils and knowledge. The lack
of peer’'srelations is also observed in their recreational activity. Studying links between the
variables of our study disclose a moderated effect of sense given tostheioling
experience, particularly in daily knowledgeelationships with teachernk to peers and
school content, in the relationship between educational trajectories anepseffentatiorBy
focusing more precisely on intardividual differencesanalysis of psychologic processes
involved reveal personalization aspeets(no) knowledge investment, (no) peers relationship
inscription swayed by their single life history and academic one.

Key-words: (intellectual) disability situation educational trajectoriesinclusion self
representationschooling experience
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Introduction

Introduction

« On parle de plus en plus du handicag la télévision, au cinéma, dans la presse et
aussi dans les milieupsy. Mais «lus on en parle, moins on en fait(Korff-Saussg
Ciccone Missonnier Salbreux, & Scelle2009, p. 253)

Cettecitation illustre la démarche qui ndus animée et mob#iée dans l'investigation
de cetobjet de recherche. Bien que la notion de handitdps débats autour de la politique
d’inclusionen France soienbftementmédatisés, les recherches concernant la scolarisation
des éléves en situatiate handicap(SH) font défaut. Notre intérét s’est porté sur ce sujet dés
notre Master 1 de psychologie. Ce dernier faisgiesa une expé&nceprofessionnelle dans
le milieu de I'enseignement au coufs laguellenous avons été amenée a prendre en charge
des enfants en SH dans différentes structurdsgositifsde scolarisation (IMEet CLIS). La
loi du 11 février 2005 mmeutl’éducation pour toud'égalité des droits ela participation
citoyenne des personnes en SH. Elle renforce les actions en faveur de la scolarisation des
éleves en SH. Elle affirme le droit pour chacun a une scolarisation en milieu ordinaire au plus
prés de son domicile, a un parcours scolairgicoret adapté. De ce fait, la tendance actuelle
est de promouvoir une éducation dans le cadre scolaire ordinaire pour éviter la ségregation.
Nous nous sommes alors questionséele développementles représentations de stdEs
éléeves en situation de handicalans de tels contextede scolarisation. f&nt toujours
mobilisée sur ceétthématique pour laquelle notre intérét s’est confirmé, nous souhaitons par
le biais de cette recherche doctorale apporter des éléments de réponses aux questionnements
que suscite la scolarisation des éleves enBHhment ces éléves se percoivihidars les
différents contextes de scolarisation qu’ils rencontPerfQuel sens élaboreifs sur
'expérience de cette scolaripé

Objet de stéréopes et de représentations vayides personnes en SH vivent des
situations souvent tres stigmatisant@dorvan, 2012) qui orientent leur construction
identitaire (Castillo, Lannoy Seznec, Janue& Petitiean 2008) Une méconnaissance du
handicap liée en partie a une mise a I'écart souverniosée aux personnes en SH, serait a
l'origine de ces représentatiofisorff-Sausse2008) Mais depuis la loi du 11 février 2005,
les éleves en SH peuvent étre, selon leurs besoins, scolarisés enmasse ou dans des

' Tout au long du document, nous utilisons intentionnellemenht®is» de modestie. Ainsi, lexdjectifs et les
participes passés s'accordent au féminin/singdrerapport avec le sexe de l'auteur.
¢ Afin d’alléger 'ensemble de la thése, le termsituationde handicap (SH) apparaitra sous sigle SH.
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dispositifs collectifs d’inclusiomu sein desquels des temps d’intégratians d’autres classes
sont envisagés. Cette scolarisataavrat permettre d’éviter des expériences de rejet et de
discrimination de la part’ dleves touvenant quien cétoyantles élevegn SH,ne leurssont
plus étranger§Harmga Gombert Roussey & Arciszewski, 2012) Ainsi, outre l'objectif
d’acquisition des savoirs, cadifférentes modalités de scolarisatiomettent I'accent sur
'enjeu lié a la socialisatiofDe Saint Martin 2016) En effet, a I'école, les relatio@sautrui
jouent un réle étayant sur leonstruction identitairCourtinatCamps 2010 ; Préteur
Constans& Féchant 2004)

Mais qu’en esil vraiment, quelles représentations deoi ces élevesen SH

développenils ? Quel sens accordeitd a leur expériencscolaire?

Face aux nombreuses questions que soulgvscolarisationinclusive différents
travaux ontcherché a apporter des réponses en questionnant les pepisves en Shes
professionnelou les pairstoutvenant (Berzin Brisset & Delameziere 2007 ; Gombert
Feuilladiey Gilles & Roussey 2008; Lacaille, 2011) Si quelques recherches ont sollicité
directement les éléves en SH sur leurs représentations, @engdie connaissance, tpeu se
sont intéressées leur expériencecolaire(Bourdon 2015; De Saint Martin 2013; Norwich
& Kelly, 2004; Scelles 2009) Or, ce que pergoivent les adultes ou les pagrpeut recouvrir
ce que vivent les éleves. Nous disposons donc de peu d’éléments permettant d'indiquer
guelles représentations de soi les éleves en SH développent etripilsl accordent a leur
expérience de scolarisation dans le contsatgopolitiqueactuel.

Par cette thése, inscrite dans le champ de la psychologie du développeoosnt
souhaitons contribuer a la construction des connaissalarssle champ du handicagn
nous réféant surce manque de recherche interrogeant directement des éléves, ero&H

dégageons différents axéansce travail doctoral.

Nous nous fixons comme objestif

- dedécrireles principales modalitédestrajectoires scolaires d’éleves en,SH
- d’appréhendeles relations entre ces trajectoirkssens de éxpériencescolaire et

la construction identitaire a travers les représentations de soi

Une caractéristique de cette recherche réside dans I'approche théorique défendue, celle
d’une socialisation active et plurielle taiplace accordée au sujet est primordialel(igu &

Malrieu, 1973) Il s’agit véritablement d’'une conception d’'un sujet résolument acteur de sa
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vie et de ses choix par le sens qu’il confere a ses diverses expériences.diéeujtgu’a
I'heure actuellele point de vuede I'éléve en SH nous parait étre nécessaiprende en
comptepour apporter des éléntsrde réponses a ngeestiongle recherche.

Afin de mettre en ceuvre ces objstnous avons organisé notre documemtdeux
parties. La premiere, composée de trois chapitres, s’attache a présenter notre arganmentatio
théorique. La seconde renvoie a la partie empirique au sein de laquelle nous développons la

démarche de recherch@se en ceuvre ainsi gqlianalyse et la discussion des résultats.

Dansla revue de guestions, le premier chapfiermet de saisitévolution historique
de la prise en charge des personnes en SH. La transformation majeure que représente
lavenement du modele inclusif est resituée dans son contexte sociohistorique et ce, afin de
saisir les enjeux épistémologiques et théoriques quba®gement souléve. Nous présentons
les modes de scolarisatipnssibles pour les éléves en SH en France, avant de rendre compte
des costats pratiques faits paesl professionnels concernant le paradigme inclusif.

Le deuxieme chapi est consacré k& notion de représentations de sbprécie le
choix de cettenotion par rapport a celles qui lui sont associées cofmstime de sqile
concept de sat 'image de soiNous mettons ensuite en perspective les principaux résultats
de recherches concernant le développerdest représentations de soi d'éléves -tmrtant

avant d'évoquer lesavaux concernant les élésven SH.

Aprés avoir pris la mesure de l'importance du milieu scolaire dans la construction
identitaire, nous centrons le troisieme chap#re I'expériencescolaire des éléves. Nous
distinguonsalors la notion d’expérience scolairde celle de rapport au savopuis nous
présentons legrincipaux travaux réalisés aupreséldves toutvenant mais aussi es

recherches empiriques centrées suefésts de l'inclusiorscolaire sur les éleves en SH.

La problématique présentnsuitela synthése deotre revue dejuestion et notre
positionnement théorique. Cette problématique se cldéture par la formulation de notre

hypothése générale.

Dansla partie empirique, nous ddeppons lanéthodologie de rechercliehapitre 4).
Nous détaillons les variables de I'étude, spécifions les caractéristiques de notre échantillon
avant de décrire notre démarche méthodologique et les technigues de recueil utilisées. Nous
présentons enfirmldémarche d’analyse privilégiée. Dans la partie résulthepitres 5, 6, 7

et 8), nous détaillons tout d’abord les caractéristiques de notre échantillon a l'aide d’analyses

3
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descriptives. Ensuite, a partir d’'analyses inférentielles, nous testons temsetnvisagées

entre les variables de I'étude. Par, une analyse multivariée nous cherchons a mettre en
évidence des liens inédits entre nos variables avant de terminer cette partie par des études de
cas mettant 'accent sur les processsigchologiques en jeu dans la construction identitaire et

'expériencescolaire des éléves en SH.

Notre dernier chapitre propose une discussion génépailevise a interpréter nos
résultats les plus saillants au regard du modéle ithéodéfendu. Apporter une contribution
au débat sur la construction identitaire et I'expériesumdaire des éléves en SH est également
un des objectifs de cette discussion.

Pour clore cette recherche, nous exposons dans la conclusion gélesrdilmites et
les apports de ce travail doctornt du point de vue scientifique que de ses retombées
pratiques
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Chapitre 1. Béves en situation de handicaguelles modalités de scolarisatién

Chapitre 1 : Eléves en situatiorde handicap: quelles

modalités de scolarisatior?

Dans le cadre de ce premier chapitre, notre intéréboste sur 'émergence et
I'évolution progressive de la prise en compte du handétates moyens mis en ceuvre pour
permettre aux personnes en situatiten handicap (SH) de disposer de droits équivalents a
ceux des persmes toutvenant. En premier lieu, la présentation de I'ancrage historique et la
description des fondements des paradigmes successifs (ségrégatif, intégratif, inclusif), qui
encadrent la prise en charge des personnes en SH, permet de repérer les étapes évol
dans la considération dudit handicap, d’en mesurer les implications épistémologiques, de
souligner les principaux débats suscités et d’appréhender leurs incidences pratiques. Au terme
de ce chapitre, la position francaise est mise en exergue &fmlakr les implications
pratigues du paradigme actuel et les principales difficufgscontrées tant par les

professionnels que par les éléves dans le domaine de l'inclusion

1.1 Queltraitement de la différence et du particulierdans I’histoire ?

Dés le moyefaige, un intérét est porté a la prise en charge des personnes qualifiées
d’infirmes, de pauvres et de miséreuses. L'accueil charitable de ces personnes, |pao s
Hotels Dieux, est remplacé ensuite par une fonction d’isolement. Déstabilisés par des
rencontres avec ces personnes différentes, souvent comparées a des créatures inhumaines,
habitées par le diable, la confrontation & une forme de manque, a une étrangeté fréequemment
considérée comme anormale conduit alors les gens du peuple a ignorer ces diffmences
mettant ces personnes a I'écart évitant ainsi toute forme d’inconfort psychique (Gabassut
2005 ; Korff-Saussg2008; Morvan, 2012) Ce n’'est qu'a partir de la deuxieme moitié du
18™siécle que 'unique objectif de survie infligé aux personnes jugées différentes, n'est plus
considéré comme un traitement acceptable dans la société dans laquelle les sujets évoluent
alors(Frangieh 2013) Assurémen le siécle des lumieres vient requestionner ces différences
et les penseurs qui s’associent aux scientifigues soulignent I'éducabilité des personnes
atteintes de déficienceensorielle. Pinel, psychiatmpionnier du 18" siécle, soutint leur
humanisation ainsi que leur prise en charge (Gar@6t2) Au plan scolaire, des écoles
spécialement dédiées a accueillir ces éléves différents sont alors crées afin de les faire accéder
a une forme d’éducatiorinsi, en 1755, une premiere forme de communication est mise au

point par 'abbé de I'Epée a destination des enfants sourds et le braille pour les aveugles est
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inventé en 1780 par Valentin Haly. En 1790, le comité de mendicité présidé par La
RochefoucauleLiancourt affirme le principe d'assistance de la nation devant 'assemblée
constituante de I'époque. Faire abstraction de la difféerence n’est donc plus possible et ce
principe d'assistance fait figure de premiére pierre a I'édifice d’'une responsabilisation
citoyenne dans le traitement de ces personnes. Dans cette optique, le déblifslcl® est
marqué par une volonté de connaissance de ces nombreosdadies de I'esprid qui
abondent, dont Kidiotie ». Les professionnels de la santé et de 'éducation s’emparent de ces
guestions et tentent d'y apporter des solutions. Aussi, des groupes de médecins et
d’éducateurs/pédagogues se questionnent sur des méthodes d'éducation possibles dont le
dessein égalitaire, non encore affirmé, se laisse entrevnsi, fes essais d’éducation d’ltard

en 1805 sur le jeune Victor (Sermier Dessemo2@12) ou encore le développematd la
pédagogie adaptée par Seguin en 1830 préne I'éducabilité de dausari «fou» qui est
d’éduquer les 4diots». Dans la mouvance de ces idées, des médecins tels que Bourneville
vont militer pour faire changer les dispositifs existants tels lgsieH6tels DieuxDeleay

2006) Bournevilleouvre, en 1893, le premier InstitMtédico-PédagogiquélMP) a Vitry sur

Seine: premier établissement spécialisé pour les enfants déficients intellectuels (Aussilloux
Baghdadli 2006; Dréanq 2015; Luc, 1999)

1.2 Les bouleversements induits par la massification scolaire

A la fin du 19™ siécle, fort des changements et des avancées idéologiques qui ont
précédélesaspirations égalitaristes et les convictions humanitaires promeuvent I'idée que les
classes populaires peuvent elles aussi avoir accés a I'éducatid®8Eret 1886 des lois
issues du gouvernement Jules Ferry instaulantlaicité, la gratuité et loblggtion
d’'instruction publique pour les enfants agis6 a 13 ans. Jusqu’alorEdlise était chargée
de l'organisation de [linstruction des enfantsla scolarisationcommence alors a se
démocratiser et n'est plus réservée exclusemnaux classes dominantes. Ce préggtlitaire
d’instruction dans une écolgratuite, laique et obligatoire a pour objectif deiwiser les
classes populaires en intervenant sur I'éducation des enfarg&git en les faisant accéder
au «minimum d’instruction nécessairede les faire sortir d’'une eondition misérable et
de «l'amoralité » de leur milieu d'origine> (Pinell & Zafiropoulog 1983, p. 23) Ces
intentions furent parfois mal percues et qualifieeBagpirations illégitmes a I'axension
sociale» par la bourgeoisie de I'époquep(cit, p. 25). Afin de faire adhérer une majorité a
ce projet, les membres du gouvernement Jules Ferry précisent alors leurs objectifs égalitaires

et expliquent qu'il s'agit seulement ddnlquer a chacun un minimum vitaEcrire, lire et
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compter et non de conduire a quelque forme que ce soit d’émancipation. De plus le
gouvernement de I'époque met en avant les avantages des enseignements moraux portés par
cette réforme qui visent aharmoniser les regles de conduites et de comportements des
enfants du peuple (op.cit, p. 27). Audela d'un id@ d’instruction minimum, ces

dispositions semblent assurer une forme de mainmise sur les gaergaux» du peuple.

Avant la promulgation des loidu gouvernement Jules Ferry, l'instruction n’était pas
obligatoire et par conséquent tousdedants n’étaient pas scolarisBgaucoum’étaient pas
familiers de la langue francaise et avaient pour habitude l'utilisation de dialectes diacesux
leur famille Suite a I'application des lois de Jules Ferry, une hétérogénéité de capacités entre
les enfants scolarisés est remarquée. Les termdarriérés», «d’anormaux» ou
«d’indisciplinés» apparaissent pour qualifier cdév@s qui ne bénéficient pas des bienfaits
de I'écoleobligatoire(Bastide 2011; Dorison 2006) C'est le terme d’arriérés» proposé
par Bourneville qui est retenu contre le tere@anormaux» proposé par Binet, jugé alors
comme plus péjoratif (Préted de Léonardis 2002). Face a certains de ces éleves qui
mettent a mal la volonté d’instruction morale de I'école, une double nécessité apparait
«celle de préserver I'école publigue et d’éviter que les anormaux deviennent un danger

social» (Pinell& Zafiropoulos 1983, p43).

C’est dans cette visée de préservation et de mise a I'écart que des 1904, Binet et Simon
sont chargés de mettre au point un outil permettant d’évaluer quels sont les éléves ne pouvant
bénéficier de I'enseignement de I'écpleblique(Bastide 2011; Gardou& Develey 2001)
L’échelle métrigue de BineSimon permit de dépister, en mesurant le développement
intellectuel en fonction de l'dge mental de l'enfant et en leur attribuant wegwé
d’arriération », quels étaient ces élevesariérés» et de distinguer les ignorants par
deébilité» c’esta-dire ayant un niveau de débiliiégée de ceux «gnorants de faib
considérés comme des arriérés profonds relevant alors de structuredisgégid®inell&
Zafiropoulos 1983). Dans le but d’accueillir ces éléeves identifiés comme étant inadaptés,
classes de perfectionnemenmnaxées aux écoles primaires, sont aloresr&ia la
promulgation de la loi du 15 avril 1909 (Bastide, 2QDbrison 2006; Plaisance2009) La
conviction de Bourneville est des lors entérinézus les enfants handicapés doivent recevoir
une éducatioadaptée qui n’est pas déconnectée du systeme ordinaire.

Le nombre de classes de perfectionnement n’a ensuite fait que s’accroitre accueillant
davantage des éléeves en difficulgtzolaires,des perturbateurs ou desndisciplinés» que
des éléeves arriérés (Dorispn2015). Par cette prise en charge en surabondance et
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ségrégativement irréfutable, I'objectif seasent était de mettre a I'écaces fauteurs de
troubles du milieu ordinaire. Pour pallier ces orientations abusives, de nouveaux moyens
permettant de mieux définir les causes d’'une orientation en dasgerfectionnement sont

mis en place avec la création de la psyob® scolaire dés la fin de la seconde guerre
mondiale. En paralléle, au vu de la surcharge numérique observée dans ces classes, de la
déculpabilisation ressentie suite aux avancées de la génétique dans I'explication des causes
possibles du handicap, des associations parentales revendiquent de considérer conjointement
les droits aux soins et a I'éducation pour permettre une scolaridatigualité a leurs enfants
(Berzin 2010) Mais, méme si les mouvements associatifs se mobilisent, ce n'est qu'avec la
création de la sécurité sociale, quét a disposition des moygngue ces revendications vont
prendre formgBarral 2008) Dans cette perspective les centres privés existants, soutenus par
des associations de parergent reconnus par I'Etat via décret n°5684 du 9 mars 1956

les centres spécialisés intitulémgtitut MédicoPédagogique sont fondés. Ces centres, dont

les ouvertures vont s'accroitre, permettent enfin de conjuguer vocation médicale et
pédagogique et portent leur intérétr sleux catégories d’enfants : les enfants présentant
essentiellement des troubles du caractére et du comportement, susceptibles d’une rééducation
psycho théraguique etles enfants atteints de déficierc@rédominance intellectuellééé a

des troubles neuro psychiques, exigeant le recours a des techniques non exclusivement

pédagogiques (Décret n“&84du 9 mars 1956).

Des changements de représentations relatives aux personnes ditgsrées»
s’opérent, bien que timidement, avecréfus des anciennes conceptions dualistegables
et incurables> (Pinell & Zafiropoulos 1983). Aidé par les travaux de Zazzo et Mises en
psychologie et psychanalyse, la définition et la compréhension de la niédiritellectuelle
sont facilitées et s’appréhendent alors sous une conception psychodynamique (Frangieh
2013). Dans cette perspective jugée plus compréhensive, le Ministére de la Santé, avec la
circulaire du 16 mars 1972, s'oppose aux anciennes conceptions en matiere d'arriération
(Dorison 2006) L’'aspect évolutif des troubles des enfants et adolescents et I'aspect
différentiel des troubles que les adultes peuvent présenter sont mis en évidence. Le rble de
'environnementest souligné comme un des facteurs explicatifs de I'évolution de ces troubles
(Mennier& Courbois 2005)

1.3 Le modele de la réadaptation et le paradigme intégratif
Engagésdans une lutte contre I'exclusion socjdés revendications des personnes en
SH s’accroissent alorslles ne souhaitent plus étre ségrégées dans des dispositifs spécialisés
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et souhaitent, dans une visée de normalisation, vivre de la méme maniere que les personnes
tout-venant(Frandji& Rochex, 2011 Lani, 2010; Ville, 2005) Face a ces demandes, I'Etat
attribue des aides (matérielles et/ou psychologiques) pour permettre a ces personnes de
s’adapter, de se réadapter aux exigences du milieu d’accueil (20K, 2014)

Sur le plan scolaire, une mission préventive est confiée aux Groupes d’Aidés Psyc
Pédagogiques (GAPP) crées en 1970, parallelement au prodesdépistage entamé par la
psychologie scolaire, visantacaméliorer I'adaptation des enfants par la prévention et la
rééducation en classes ordinairegPréteur& de Léonardis 2002) Pour ce fairele milieu
médicosocial peuintervenir directement dans I'écadm référence a la loi Haby (1975) qui,
visant la démocratisation scolaire amorcée dans les années 70, ambitionne I'égalité des
apprentissages pour tous. Ce modele de la réadaptation conduit a agir «stommey
avait pas de différencest les corrections, les réparations apportées au sujet sont les bases de
ce mode de fonctionnement (Vill2005)

Associé a ce modele, le terméandicap» apparait et vient remplacer celui d’arriérés
(Bastide 2011) Issue du domae sportif, son utilisation voulait souligner I'existence pour
'un des compétiteurs, d’'une compétence en moins ou amoindrie de maniére a compenser les
difficultés ou, lésions, lacunes de l'autre compétiteur (Sti&&03) Concourir alors avec
«une main dans le chapeausoit un «hand in cap» pour les personnes tewtnant permet a
celles qualifiees d'invalides d’avoir une chance de pouvoir revenir dans la course (Frangieh
2013) Cette volonté de compensation, difficile a mettre en pratique au quotidiensuite
fait place a l'attribution d'indemnisations (allocations, réseaux de sodtieits reconnus).

Le handicap appréhendé dans une conceptioédicale et individuellese définit en
trois points. la déficience (niveau lésionnel), lincapacité (niveau fonctionnel) et le
désavantage (niveau socidlPMS, 1980) Le handicap releve alors d'une conception
défectologique associée au manque, a la pathologie renvoyant aux caractéristiques
intrinséquegles sujets (BerzjrR2015; Gardoy 2006)qui est reconnu lorsqu’une personme
répond pas aux normes préétablie par la société (Rlacte, 1969; Bonnefond 2006) Le
handicap peut toutefois étre atténué ou éliminé par les interactions entre le sujet,
I'environnementet le contexte socialDlesombre 2011; Ministére de 'Education nationale,
1975) Le terme de déficience intellectuelle, se référant au handicap mental, évolue également
atténuant les connotations négatives jusqu’alors en vigueur (Association Américaire pour
Retard Mental). La déficience intellectuelle (DI) n’est alors plus uniquement individuelle et
est a considérer en lien avec l'environnement (Sermier Dessem@@fet) Le degré de
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déficiencé, appréhendé par le biais du Quotient Intellec{i@), contribue & orienter les
prises en chargaes personnes concernéesangieh 2013)

La reconnaissance du handicagmme un désavantage sur le plan médical, auquel il
convient d’apporter une aide, ouvre la voie sur le souhait d’'une prise en charge des enfants
handicapés dans le milieu ordinaire (Ministére de I'Education nationale, .183&) la
premiere fois le terme d’intégratioast explicitement utilisé manifestant la volonté de
scolariser les enfantsahdicapés dans le milieu ordinaire (Beréveillere, Berthollet&
Frischmann2001) Le systémantégratif dit «mainstreaming> s’appuie le plus souvent sur
un systéme en cascade, a partir duquel on s’efforce de faire vivre une scolarité la plus proche
possible d’'une scolarité ordinaire et ce, dans une visée normative et conformiste. Seuls les
éleves quisont en mesure de s’'adapter a la culture de I'ésote scolarisés en milieu
ordinaire; ce n'est donc pas I'école qui s'adapte a leurs besoins (Ehe28d@ Rousseak
Bélanger, 2004)En découle une orientation sectorisée répondant a une logique de filieres ou
les éléves, selon le type de handicap, sont scolarisés en milieu ordinaire ou spécialisé (Berzin
et al., 2007) Ces pratique d’orientationconduisent @ se demander quels éléves peuvent
effectivement bénéficier de l'intégration et, par conséquent, quels dispositifs adopter :
intégration a temps partiel ou non, clasSes unités spéciales ete. (Plaisance 2007, p.

160). Ce mode de fonctionnement est parfois appréhendé commdusiniou les éleves
intégrés de maniére partielle ne seraient finalement que dsiewrs» (Tremblay 2012)
L’intégration est alors pensée comme une assimilation ou le sujet intégré s’adapte et perd
certaines de ses caractéristiques afin de correspondre a celles du milieu d’accué&il (Tap
Anton, 2013) Dans ces conditions, il existe bien une altération dans la conception de
lintégration puisqu’'une adaptation réciproque entre le sujet et linstitution n’est jamais

envisagédTap, 1988)

Suite a une conception médicale et individuelle du handjoag’essouffle a la fin des
années 1990, la remise en question de ce modeéle, qui demeure malgré tout ségrégatif, améne a
penser le handicap non plus comme uniquermatividuel et relevant spécifiquement de la

personneen SH. L'importance du facteur environnemental est mise en lumiere comme aspect

}LaDl Iégére est située entre-58 et 70; la DI moyenne entre 380 & 5055, la DI grave 20-25 & 35-40 et la

DI profonde présente un QI inférieur & 20-25 (DSM V).

* Dans lacirculaire d’Aout 2015, les CLISnt été remplacées par les ULEBole. En conséquence, le terme de
classeest aujourd’hui obsoléteNous conservons alors cette utilisation et nous en faisons de méme sur
I'ensemble de cette thése, quant a l'usage fait deroe tgar les différents auteurs cités.
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plus ou moins facilitateur de la participation a une vie soenlgénéra(Brun & Mellier,
2016)

1.4 Un changement paradigmatique majeur

Des associations parentales comme I'Union Nationale des Associations de Parents
d’Enfants Inadaptés (UNAPEI) mais aussi professionnelles telle que I'Association Pour
Adultes et Jeunes Handicapés (APAJslopposent a ces modes de prises en charge
considérés comme ségrégatifs et ceuvrent pour améliorer la scolarigienfants en SH.
Véritables médiateurs entre I'Etat et les institutions, ces associations revendiquent la
reconnaisance de la responsabilité du milieu social et son implication majeure dans l'accueil,
I'éducation et le soin apporté a ces enfants (Bat&illdidelet, 2014) Les différents résultats
de recherche, communiqués notamtrear I'Agence Européenne pour I'éducation adaptée et
inclusive’, associés & ces interpellations ont fait évoluer la conception du handieap
défauts d’accessibilité (aux lieux, aux soins, a I'éducation ...) sont reconnus et I'implication

progressive d’'une responsabilité du milieu social est engagée.

1.4.1 Une nouvelle définition du handicapet de la déficience

Les fonctions organiques, les structures anatomiques, l'activité et la participation des
individus sont les fondements de la Classification Internationale du Fonctionnement (CIF) du
Handicap et de la Santé qui produit une nouvelle conception du handic&bF, proposée
en 2001 par I'@ganisation mondiale de I&anté (OMS) inscrite dans une perspective
biopsychosociale, met en cause I'environnengamts la limitation de la participation sociale
du sujet (Berzin 2010) définie comme la réalisation des habitudes de vie du sujet dans les
milieux qu'il fréquente (Fougeyrollas Cloutier, Bergeron Coté & St-Michel, 1998) Le
handicap n’est plus appréhendé comme un manque ou une limitation au plan des compétences
du sujet et de sa participation sociale (Ebers@d09 ; Marissa] 2009) mais selon
'Organisation des Nations unies en 2GAANU) comme une restriction de participation qui
est moins l'effet d’'une déficiencque celui de « la différence entra participation «
observée » de l'individu et celle qui est attendue (a la fois de lindividu et par I'individu)
d'une personnenon affectée par un probleme de santé similaire(op.cit, p. 10)
L’environnement agit alors comme un Processus de Production du Handicap (PPH)
(Fougeyrollas, 2009)L’expression <«en situationde handicap> souligne alors 'importance

des facteurs environnementaux et rompt avec les conceptions essentialistes indiquant qu'il

® Cette institution en lien direct avec la commission européenne vise a développer toutes recherches sur ce theme
et assure une diffusion des travaux qui en découlent. Elle occupe également un réle de coordonsdésur da
recherches des pays membres.
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s’agit bien dans tous les cas (deejue soit la situation de la personne en question) d’'un
rapport social ¢p.cit). La personne en SH se trouve étre « le produit de l'incapacité de
'environnement a traiter correctement les différene¢snon pas comme la conséquence
d'une déficience propre a la personngBordas 2007, p. 118)Toutefois, l'utilisation de

cette expression est quelquefois contestée et jugée inappropriée Z088Y En se centrant
davantage sur l'aspect environnemental, I'attention serait portée sur le caractére réversible de
la situation, endue possible par des adaptations ou des aides et ce, imerdétle la
dimension subjective du handicap (De Peslou)07; Lang, 2003 Morvan, 2012)

La définition de la déficiencede I’American Association on Intellectual and
Developmental Disabilitie$AAIDD) rompt également avec une perspective déficitaire et
apporte un point de vue systémique en se basant autant sur les capacités intellectuelles que
comportement adaptatif, I'état de santé, la participation aux différents milewie et les
facteurs propres au contexte de vie des sujets. L'intervention en éducation spécialisée n’est
alors plus conduite par le déficit mais par leutien des potentialités de chacun que
'environnementlimite. Concernant les orientations, 'AAIDD propose d'utiliser un autre
indicateur que le QICe dernier considempeu la subjectivité des sujets présente unéel
danger. les orienter vers un lieu scolaire qui n'assure pas une réponse adéquate a leurs
besoins(Rafferty, Piscitelli, & Boettcher, 2003 Sermier DessemonteR012) Dans cette
perspective Buntinx et Schalock (2010) mettent au point une échelle s’attachant a
appréhender lintensité du besaie soutien percu par les sujets en fonction de leur niveau de
déficience. Cette échelle permet d’ajuster les besoins et les services a chaque sujet dans le
respect de leur singularité.

1.4.2 Le processusgnclusif : un renversement des conceptions et des

pratiques

Dans ce contexte, I'ouverture sur le paradigmelusif (ONU, 2006) et sur une
conception universelle de I'accessibilité (Trembl2912) doit apporter des réponses positives
a la diversité et amene a considérer les différerotr® les sujets comme une source de
richesse amentant alors les apprentissages (Bo@dtiBessette 2009) L’'inclusion implique
«I'exigence faite au systeme éducatif d’assurer la réussite scolaire et I'inscription soeiale
tout éleve indépendamment de ses caractéristiques individuelles ou sociales. Sa consécration
dépasse en cela largement la question du handatape la scolarisatiord’'un groupe
minoritaire » (Ebersold 2009, p. 79). Linclusion apparait alors comme un procefsus

Beaucher Beaucher, & Moregu2013)qui requiert une réelle transformation, des procédés,
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des méthodes et des modes de pe(Béeinet al.,, 2007, Gardoy 2006; Plaisance2007)

Les principes d&cteurs pour linclusion dans I'éducati@ont alors mis en exergue par
I'Organisation des Nations unies pougdiication, la science et la cultufg NESCO), qui
réaffirme la nécessité d’'une transformation des écoles. La scolarisation des enfants en SH ne
concerne plus seulement les réformes de I'éducation spécialisée, mais la réforme a la fois

du systéeme d’éducation ordinaire et spécifige/NESCO, 2008)

L’'adaptation du contexte aux besoins des éleves concernés nécessite le passage d’'une
logique de filiere (principe ségrégatif) a une logique de parcours (Betzal, 2007)
L’évolution des pratiques d’accueil et d’enseignement spécialisé et ordinaire doit viser I'acces
aux savoirs pour tous les éleves en référenced#térents paliers du Socle Commun de

Connaissances et de Compétences (Fr&RBpchex, 2011)

Le droit al'éducation pour tous, défendu par le processaisisif, constitue un facteur
de protection contre I'exclusion scolaire et soc{Benoit, 2012) Il s’agit de favoriser I'acces
a un patrimoine humain et social commun (Gardd2013) ou «I'école inclusive doit
constituer une réponse au besaile reconnaissance, d’attention, de sympathie et de
considération> (op.cit., p. 19). Ces enjeux sociaux et éthiques, cherchant a combattre les
inégalités, prennent appui sur un principe d’équité qui conduit a agir de maniere modulée
selon les besoins d¢s désirs singuliers de chacun (Gardou, 2@&W8.2) En ce sens, les
courants de la pédagogie de linclusieisent a prendre en compte tous les éleves et leurs
besoins spécifiques (RoussedBergeron & Vienneay 2013) L’enseignement doit étre
tourné envers 30 éleves (30x1) et non plus envers un grouperelagssentant ces 30 éléves
(1x30) (Frangieh 2013) Les adaptations pédagogigues mises en place pour un éléve peuvent
étre bénéfiques aux autres éléves en SH et aux élévesetmuit (Lani, 2010) Ce
changement paradigmatique (Ebersad?®09) nous concerne tousil n'y a pas de «ie
minuscule» ni de «ie majuscule> (Gardou, 2013)

1.4.3 L’avenement d’une nouvelle terminologie les Besoins Educatifs

Particuliers (BEP)

L'apparition progressive de la catégorie d’éleves a Besoins Educatifs Particuliers
(BEP) (Special Educational &ed3 (Warnock 1978)est associée a cette approche inclusive
du handicapElle implique I'identificationdes besoins individuels de chaque enanbeton
CourtinatCamps Geay & Bois, 2016) et se distancie du modéle médicdisébility). Le
besoins’appréhende commeun processusomplexe relevant d'une démarche interactive au

sein de laquelle les besoins des uns et des autres se confrontent et s’integrent dans un
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contexte environnemental (Ebersold 2012, p. 6Q) En 1981, I'&€ducation Acb, texte
|égislatif anglais, souligne que les éléveont a BEP lorsque des mesures pédagogiques
spécifiques leurs sont appliquéesaptation des supports, des objectifs(Rlaisance2009).

Les éléves a BEP se retrouvent alors plutdét dans une inadéquation entre leurs besoins et les
camactéristiques de la situatighavoie, ThomazetFeuilladiey Pelgrims & Ebersold, 2013)

Une focalisation sur les besoins de chacun peut néanmoins conduire aipantérét
uniguement sur les caractéristiques individuelles et a négliger l'effet limitant du milieu
(Desombreet al., 2013) Cette approche qui vise a lutter contre un traitement uniformisé du
handicaptrop normalisant (Frandf Rochex 2011; Warnock 2010) pourrait engendrer une
stigmatisation par une individualisation a outrance (285 2) Ainsi, pour traiter et répondre
a ces différencesles regroupements paibesoins> peuvent alors étre créés contribuant a
faire des éléves a BEP une nouvelle spécificité potentiellement stigmatisante. Ces pratiques
deviennent de plus en plus rependues faisant méme l'objet de filiere reconnues (lycées pour
raccrocheurs, internat d’excellence...) (Frandji, 2014)différence n’en est pas pour autant
gommée mais nommeée differemméiHt Beaucher2012b): « Une société sans handicap est
par définition une utopie. Une fois éliminé ce qu’aujourd’hui nous appelons handicap,
d’autres différences apparaitront inacceptables qui viendront se substituer aux catégories
actuelles, renforcant intolérance et exclusiofVille & Ravaud, 2003, p. 10)

Ce glissement dans la condeptméme de la notion de BEP peut étre infléchi par le
contexte socioéconomique, culturel et politique des pays (QadguetSlama& Velche,
2005) Ce flou conceptuetonduit a la coexistence de définitions différentes au sein d’'un
méme pays ou entre les pays et explique en partie les divergences constatées quant a la
pratique et aux nombres d’éleves qualifiés a BEP (Desoetlak 2013; Plaisance2013b)
Manquantde chrté,ce conceptontribuerait, par son utilisation abusivdaiBance, 2012
Warnock 2010) a «masquer les mauvaises performances des établissements en I'imputant
au handicapdes enfants (Malochet& Collombet, 2013, p. 3)La comparaison entre les pays
est donc complexe«en bref, la politique du handicap, évidemment variable selon les pays,
en liaison avec la politiquecslaire, est responsable des processdagiépistage des enfants
concernés, de leur mode de prise en charge institutionnelle, et, en conséquence, du chiffrage
de leur nombre» (Plaisance, 2009, p. 17)

En résumé, il s’agit bel et bien d'un changement de perspective, l'inclngion
signifiant pas l'acces pour tous a I'écatais «l'exigence faite au systeme éducatif d’assurer

la réussite scolaire et linscription socialele tout éleve indépendamment de ses

15



Chapitre 1. Béves en situation de handicaguelles modalités de scolarisatién

caractéristiques individuelles ou sociales. Sa consécration dépasse en cela largement la
guestion du handicagt de la scolarisation’'un groupe minoritaire. Elle refléte 'avenement

d'une conception systémique des rapports sociaux qui bouleverse les représentations
dominantes de ce qui fait la société et des schémes d’appartenance qui fondent la citoyenneté.
Cette conception résume l'institution scolaire aux établissements scolaires et fait, pour partie,
du handicap la grille de lecture de l'efficacité des orgations et de leur aptitude a étre
équitables» (Ebersold 2009, p. 79).

1.5 Quelle scolarisationpour les éleves en SR

151 Les possibilités de scolarisatiomlans le monde

L’Agence Européenne pour l'édation adaptée et inclusive, les programmes tels
qu’EuroDycé et les recherches telles qu’EuroPEBvelent des pratiques de scolarisation
diversifiées chez les pays européens (Champolk®7; Malochet& Collombet 2013)
Trois types de pratiques sont repéréesBeaucher2012a, Champollion, 2007 Malochet &
Collombet, 2013)L'Allemagne, I'Autriche, le Danemark, la Finlanda France, la Grande-
Bretagne, l'lrlande, et les Pafms mettenten ceuvre un systeme mixte permettant la
scolarisation des éleves en Siissi bien en milieu ordinaire qu'en milieu spécialisé
(Plaisance2009). D’'autres pays, tels qutdlie et la Suéde s'inscrivent dans un paradigme
de «full inclusion» ou les éleves sont systématiquement scolarisés en milieu ordiaire (
Beaucher, 2012aBerzin 2010; Plaisance, 2009t ce, depuis plusieurs décennies (Zay
2010) Dans cette perspective, on considere que plus les éléves passent de temps dans le
milieu ordinaire plus ils auront de chances de réussites ultérieures sur le plan éducatif et
professionne(Lani, 2010) D’autres pays initialement situés dans un systeme de sebiani
mixte tendent vers ce model€spagne, Grece, Portugal, Norvege, Islande, Royaime-
Canada, Chypre (Champollion, 200®alochet& Collombet 2013; Zay, 2010). Dans une
autre logique de scolarisation, la Belgique et dans une moindre mesurepudbliBue
Tcheque et la Suisse scolarisent majoritairement les éleves en milieu spécialisé (Champollion,
2007).

1.5.2 La scolarisationinclusive francaise
1521 Le 11 février 2005 des conceptions et pratiques nouvelles

En France, le paradigmeclusif est associé a la nouvelle définition du handicap
introduite par la loi de 2005 qui, prenant appui sur les modéles de la CIF et du PPH, rompt

®ce programme vise a informer des différentes politiques éducatives des pays membres
" Recherche comparant a visées informative et évaluative les politiques d’éducation prioritaire en Europe
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radicalement avec les définitions précédentes. Faisant référence a différents adpedts de

des sujets (éducation, logement, transport, vie soetafblique), elle définit le handicap
comme: « Toute limitation d'activité ou restriction de participation a la vie en société subie
dans son environnemepr une personnen raison d'une altération substantielle, durable ou
définitive d'une ou plusieurs fonctions physiques, sensorielles, mentales, cognitives ou
psychiques, d'un polyhandicap ou d'un trouble de santé invatidaht« nonseulement la
société a le devoir de scolariser tous les enfants handicapés, mais elle a également celui de
s’adapter a leurs besoins éducatifs particuliers afin d’optimiser les chances de réussite du
processusntégratif. Parce que la sa&té peut étre handicapante, il lui incombe le devoir de
compensatior» (loi n° 2005102 du 11 février 2005). Trois principes peuvent étre repérés
dans cette loi I'accessibilité, la compensation et la participation a la citoyenneté (Berzin
2010)amenant a considérer la personne en SH differemment {8auffse2008) Le terme
d’intégration jusqu’alors utilisé est remplacé parseolarisation»: qui signifie davantage

« étre aveo» et non plus @ coté» (Mazereau2015; Zay, 2012). L’écolen’est plus une fin

en soi mais un moyen, elle améne a réfléchir aux besoins de tous et non uniquement a ceux
des éléeves en SH (EbersokD06)

Plusieurs changements sont infléchis pattecdoi dont la création de Maison
Départementale des Personnes Handicapées (MDPH) ou des commissions exécutives sont
mises en place, des équipes pluridisciplinaires et une Commission de I'Autonomie et des
Droits des Personnes Handicapées (CADPH) statuant sur les orientations des éléves. Au
niveau de la scolarité, les équipes pluridisciplinaires de la MDPH créent un Projet
Personnalisé de Scolarisation (PPS) avec l'aide du Guide d’EVAluation des besoins de
compensation de la personnendi@pée(GEVA)® qui définit les besoins de chaque éléve et
les objectifs a poursuivre concernant la scolarité et les soins (accompagnement rééducatif et
thérapeutique, parcours de scolarisati@ponses a leurs besoins) (Ebers@@l2) La mise
en place dine Equipe de Suivi de la Scolarisation (ESS), composée de membres de
'Education nationale et de la MDPH, permet d’accompagner les PPS des éleves, (Berzin
2010; BourgoinLambert 2001; Ourghanlian2015)

® Le GEVA est, depuis 2008, un outil mis au point par la Caisse Nationale de Solidarité pour I'’Autonomie
(CNSA). Il est utilisé nationalement par les équipes pluridisciplinaires des MDPH dans le but d'évaluer les
besoins de compensation des personnes handicapées. Il permet dgdirhanger des informations entre les
différents professionnels
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1.5.2.2 Quels contextede scolarisatiof?

Inscrite dans une perspective mixte, la scolarisatiorrance est possible aussi

bien en milieu ordinaire qu’emilieu spécialisé.

Les éléves peuvent étre intégrdans une classBéléves toutvenant avec la présence
possible d’'un Accompagnant des Eléves en SH (AES#)i permet de soutenies éléves
dans leur scolarité en les aidant dans les taches scolaires et en les accompagnant dans des
temps moins formels de I'écofeantine, récréation...) (Lindsa007); Logan 2006) Les
éleves peuvent étre inclus collectivement a une scolarisatibnairevia des classes et des
dispositifs spécialisés CLtSet des WPI*2 Les circulaires n°200087 et n°200988 du 17
juillet 2009 et la circulaire n° 201088 du 18 juin 2010 font suite a la loi du @2-2005 et
actualisent le texte fondateur des Ci¢8culaire n°91304 du 18 novembre 1991) et deBIU
(circulaire n°95-125 du 17 mai 1995) et ce, afin de faire apparaitre clairement une volonté
d’inclusion des éléves en S8 (Bastide 2011 ; JannetRaimondj 2016) En effet, ces
circulaires stipulent que I'éducation estla premiére priorité nationale et qu’elle doit
contribuer a 4égalité des chances. Pour permettre I'acces a I'éducation pour teaes
dispositions appropriées rendent possible I'accés a chacun, en fonction de ses aptitudes et de
ses besoins particuliers, aux différents types et niveaux de la formation seol@ieesont
alors des éleves engagés dans leur scolarité au mémeustriesgautres éleves, auxquels
'école doit s’adapter pour favoriser I'égalité des chances. L’inclusion telle que décrite
suppose une adaptation réciproque contrairement au paradigme intégratif dans lequel ce
principe faisait alors défaut. Afin de répondie facon adaptée aux besoins et nécessités des
éleves, les dispositifs collectifs sont envisagés comme gdasserelles, des «was», ou des
allers et retours sont permis avec les autres classes de I'école (De Saint2048ijrGilles,
2013) Par ces dispositifs, les éleves peuvent étre intégrés individuellement & une classe

® Linclusion est un processusomplexe a appréhender. De par aeorcept feuilleté (Gardou, 2012), des

dérives sémantiques existent et conduisent a définir I'inclusion comme processus mais aussi comme pratique
pédagogique(Benoit 2013). En effet, les éléves éaH qui rejoignent des éléves tewtnant pour des
appratissages ne pratiquent pas des inclusions mais des intégrations. Cette derniére réfere alors a la présence
physique alors que l'inclusion esture appartenance entiere a la communauté sceldBatailleet Midelet

2014, p. 8). Une différenciation entre linclusion comme processus de l'intégraticcomme pratique
pédagogique est effectuée @bus faisons le choix de respecter cette distinction terminologique dans cette

thése

1% e décret n° 201724 du 27 juin 2014 professionnalise I'accompagnement des él@B#detrréé le poste

d’AESH qui remplacent les Auxiliaires de Vie Scolaire (AVS)

1| es Classes ditégrationScolaire (CLIS sont créées par la circulairg-304 du 18 novembre 1991.

12| a circulaire n°95125 du 17 mai 1995 crée lesités Pédagogiques d’IntégrationL).

13 Les Chsses d'Intégration Scolaire seamplacées par lglasses pour I'Inclusion scolaire (CDI8t les WPl
deviennent des Unités Localisées pour I'Inclusion scolbit4S).
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ordinaire pour une séance d’apprentissage et/ou étre intégrés collectivetaest ce cas,

c’est toute la CLISyuirejoint une autre classe de I'école. La loi n°2€8%5 du 8 juillet 2013
d'orientation et de programmation pour la refondation de I'école de la République réaffirme
les principes de lutte contre les inégalités sociales, aux cotés du respect, de la liberté de
congience et de la laicité. Elle affirme, en mentionnant explicitement le terme d’inclusion,
son importance et souligne qu’elle doit s’appliquer a tous esaas<aucune distinction La
nécessaire coopération entre les différents partenaires du geojéieve, notamment avec

les acteurs du secteur médwacial, est soulignée pour une inclusion adaptée aux besoins des

éleves.

La circulaire n°201529 du 21 aolt 2015 abroge et remplace les circulaires nTIBX09-
et n°2009088 du 17 juilleé 2009 concernant les CLISt n° 2010088 du 18 juin 2010
concernant lesJLIS. Elle réitere les objectifs coopératifs et l'uniformatisation des prises en
charge devant favoriser la continuité de parcours des éléves entre legatraisecondaire.
En ce sens, les CLISont renommées WLIS école». Il ne s’agit plus de classmais de
dispositif* de soutierd la scolarisatianLa classe de référence datclasse ou la division
correspondant approximativement a la classe d'age de I'éleve, comienma sorPPS.Au
niveau du primaire, les effectifs sont limités a 12 éléves et sont recommandés a plus ou moins
10 éléevespour le secondaire et ce, selon la demandesepdssibilités du groupe classe. Les
ULIS doivent regrouper des éleves compatibles au niveau de leur le¢deinrs objectifs
d’apprentissage afin de permettre une dynamique pédagogique.

Le coordonnateur de I'ULISst l'ensgynant du dispositif, il détient I€ertificat
d'Aptitude Professionnelle pour lesidas spécialisées, les enseignements adaptés et la
scolarisation des éléves en Situation de amtlicap (CAPA-SH) ou le Certificat
Complémentaire pour lemnseignements adaptés et la scolarisation des élevésatio8 de
Handicap (2CA-SH). onsidéré comme un expert dans I'évaluation des atteintes des
processusl’apprentissage par la Skés élévesil constitueune ressource importante pour son
établissement et poles professeurs qui accueillent ces éléves dans leurs clhssesharge
d’organise lestemps d’intégratiores éléves et dispenses@mseignementgour chacun en
s’adaptant deur besoirdéfinis dans leuPPS.II peut ainsi proposer aux éléves de passer le

1 Les dispositifs réféerent a desersembles hétérogénes, fonctionnant en réseaux entre des discours, des
institutions, des aménagements architecturaux, des mesures |égsslativéglementaires ete (Plaisance
2013ap. 185)
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Certificat de Formation Généralg(CFG) ou de mettre en place des parcours aVefiour
permettre au coordonnateur, d’'une part d’acquérir de nouvelles ssaneés et compétences
et d’autre part d’actualiser celles existantes, des temps de formation contilype=tibilité
de participer a des formations a destination des professionnels des secteurssowaico
sont possibles.

Concernant les établisseneret service du secteur médieéducatif’, les éléves
peuvent étre scolarisés dans des hépitaux de jour et des Instituts dddiatifs (ME) qui
regroupent alors les Instituhdédico-Pédagogiques (IMP) et les InstitiNgdico
Professionnel§IMPro). Selon leur agrément, délivré par '’Agence Régionale de Santé depuis
le 21 juillet 2009, les IMP peuvent accueillir des enfants agés de 3 a 14 ans et les IMPro des
enfants de 14 & 20 ans. La CDAPH est en charge de l'orientation. L’Educatioraleatioit
ensuite gérer les dépenses relatives a la scolarité. Les équipes professionnelles des IME sont
pluridisciplinaires, elles regroupent des psychiatres, des psychologues, des orthophonistes, des
psychomotriciens, des éducateurs, des éducateursgeebndes enseignarggécialisés, des
assistantes sociales. Les familles sont en lien étroits avec I'équipe pluridisciplinaire. Les
prises en charge sont majoritairement individualisées mais prévoient des temps de
regroupement au sein desquels sont présents 10 a 15 éléves pour des ateliers techniques,

éducatifs ou encore des temps d’enseignement.

L'arrété n° 2009378 du 2 avril 2009 relatif &la scolarisationdes enfants, des
adolescents et des jeunes adultes handicapés et a la coopération entre les établissements
mentionnés a l'article L. 351-du code de I'éducation et les établissements et services
médicesociaux mentionnés aux 2° et 3° de l'article L. 3144 code de I'action sociaét des
familles» souligne l'importance de la caboration entre les différents partenaires
pédagogiques du milieu ordinaire et du milieu spécialisé. Il crée alors les Unités
d’Enseignement (UE) inscrites aarticles D. 35117 et 18 du code de I'éducatispulignant
que: « il ne s’agit plus, ou plus seulement, d’accueillir les jeunes concernés dans une école
interne pour les faire bénéficier d’un enseignement élémentaire, mais bien de concevoir, pour
chacun, un projetle formation dont la finalité est la plus grande autonomie possible dans sa
vie d’adulte et sa participation a la sociétéWickerset al., 2014, p. 93Ces UE permettent

% Ce certificat permet de valider un niveau de compétences équivalent au niveau 2 du Socle Commun de
Connaissances et de Compétences

% Ces parcours visent a transmettre déarimations quant aux choix d’orientation possibles et permettent une
découverte du milieu professionnel

7 Ce terme est privilégié a celui d'établissement spécialisé ou d’éducation spéciale (Code de I'éducation, loi du
2 janvier 2002, code de I'Action Satg et de la Famille, loi du 11 février 05)
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d’'une part de suivre des enseignements au sein du milieu spécialisé et a I'extéfmutrest

part visent & préparer l'avenir des éleves et leur inclusitams la sociét@t ce, par la
formalisation de conventions entre les différents actdbrsrison 2015) C’est donc
Iinscription dans une perspective systémique en lien avec une logique interinstitutionnelle
qui, en favorisanta mise en ceuvre de projets, de collaborations et de partenpra@ateut

une inclusion adape aux besoins des éleves (Ebersa0d 2; Lardon 2016; Loubat 2013)

1.5.2.3 L'inclusion scolaire en chiffres

Le Ministére de I'Educatiomationale (20&) souligne des liens entre types de
déficiences et lieux de scolarisatidres éleves en Sphysique et présentant des troubles du
langage sont le plus souvent scolariséméieu ordinaire.Ceux qui sont porteurs de troubles
physiques sont le plus souvanscrits dans unecolarisation individuellen classevec des
éleves touvenant.Les éléves qui sont en Sidtellectuel et/ou psychique avec troubles
associés sont plus souvent orientés en UlUIstiers des éléeves en Stdnt des filles.

Depuis la promulgation de la loi de 2005, on observe une augmentation du nombre
d’élévesen SH scolarisésn milieu ordinaie de 30% entre 2005 et 2011 (Malocket
Collombet 2013) En l'espace de dix années, on constate une augmentatiortdde2&
scolarisationen ULIS école alors que les effectifs du premier degré ont augmenté de
seulement 2,3%on dénombre 26 600 éléves en plus en Utdfegesoit une augmentation

de 18,6% en moyenne chaque année.

A la rentrée 2015350 300 enfants en Sétaient scolarisés pour 80&entre eux en
milieu ordinaire et pour 20%n milieu spécialisé. Entre 2@let 2015, 19 00Gleves
supplémentaires sont scolarisés en milieu ordin&reoutre, les effectifs ont progressé de
5,7% dans les classes du premier degré et dé 8dhs celles du second degrérigtiere de

I'Education nationale, 2016)

1.6 L’inclusion a I'épreuve du terrain
Au regard de la pratiqudes adultes et les élevesulignentles possibilités et les
difficultés de la mise en ceuvre de l'inclusio@es retours d’expérieng@euvent contribuer a
alimerter la réflexion et la pratique des professionnels et des chercheurs dont l'intérét se porte

sur l'inclusion scolaire.

1.6.1 Une orientation qui questionne
Les orientations de éleves en SHbasées sur lesbjectifs décrits dans leur PPS

(accompagnement rééducatif et thérapeutique, parcours de scolarisgponses a leurs
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besoins),sont suggérées par la CADPH pour validation auprés des familles. abace
difficultés rencontrées pour définir de quel lieu relévent les éléves mais aussi au manque de
disponibilité dans les structures pour les accueillir, certains se retrouvent quelquefois dans des
orientations par défayle Guevel 2016) Aussi, le poids de la décision familiale dans les
processugl’orientationest parfois davanage motivé par les représentations que les parents
ont du handicaple leurs enfants que par les besoins réels de ces derniers a un moment précis
(Korff-Saussg1996; Picon 2010; Tremblay 2010) Face a cette diversité, Ipsofessionnels
peuvent alors laisser transparaitre une importante détresse, (Blle3). La prise en charge
d’éléves avec des troubles du comportemBetrdin et al, 2007)et les confrontations avec

des parents d’éleves réfractaires a l'idée que la classeeille un éleve en SHnéme
ponctuellement, seraient alodla source de diffigltés majeures pour les enseignants
(Tremblay, 201Q)

1.6.2 Le regard des parentssur la scolarisationdes éleves en SH

Certains parentd’éleves toutvenant ne sont pas toujours favorables a l'inclusies
éleves en SHTremblay 2010) au motif que les enseignantauraient pas assez de temps
pour s'occuper de tous les éleves é@hleément(Larivée, Kalubj & Terrisse 2006) Pour
d’autres parentdes enseignants de milieu ordinaire ne sont pas aussi compétents que les
autres de milieu spécialisé (Gjbbunbiidge, Chua & Frederickson2007) lls n'ont pas de
stratégies d’apprentissage appropriéesnanquent de stratégies adaptatives (interaction de
tutelles, supports différenciés...) (Gibbal, 2007; Glazzarg 2011)

Par ailleursl'anxiété présente chez certains paredtmnt les enfants sont en SH, les
conduit a supposer que les enseignaatsont pas assez compétents en milieu ordinaire (Gibb
et al, 2007). llsne jugent pas profitable pour leur enfant d’éttégnésen classerdinaire
estimant que kécole ordinaire contribue davantage a faire ressortir les incapacités de
'enfant plutét que ses forcescontrairement aux classes spécialisées qui sont associées a la
notion de «victoire» (RousseauDionne, Vezina, & Drouin, 2009, p. 44). De par leur
position d’entredeux, les dispositifs spécialisés tels que les Uthercheraientinalementa
«exclure pour mieux inclure et sont alors décrits comme entretenant une forme de
stigmatisation (Bodin& Kerviche, 2015, p. 392). Néanmoindes parents d’éleves
reconmissent que l'ioluson scolaire permet a I'éléve en SH d'étre avec d'autres enfants et de
pouvoir jouer avec eux (Berziet al, 2007). Un des enjeux de linclosi apparait alors
clairement étre avec les autres éleves a défaut d’étre comme eux (KBgteHouten, &
Nakken 2007; Rioux, 2009).
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1.6.3 Les représentations comme facteur explicatif de la pratiqudes
enseignants

Mémes si certains enseignadiclarentretirer des bénéficede la pratique inclusive
(enrichissement personnel et professionnksl soulignentgu’ils n'ont pas d’autre choix que
d’inclure les éleveen référence a la loi d2005 (Berzinet al, 2007). lls font preuve dhe
volontéparadoxale: ils souhaiteatcompagnerekélévesdansleur incluson et veulentaussi
gu’ils acquieret les savoirs définis dans les programmasec pour normétalon les
compétences d'un éleve tewgnant (Gombertet al., 2008) Deux tiersdes enseignants
interrogés par Scruggs et Mastropi@ités par CurchoRuedj Rame] Bonvin, Albanese&
Doudin 2013)déclarent étrédavorables d'inclusion ; parmi eux,seul 1/3 pensd qu'ils ont
suffisamment de temps, de compétences et de ressources pour accueillir cePélavis
tiers des enseignants quidique éte défavorable d’inclusion, cette derniere est percue
comme une réponse adaptée aux besoins des éléwssSH et n'est, de surcroit, pas
profitable aux apprentissages des éleves de la dasdsesoientenSH ou toutvenant.

Les représntations que les enseignasts font du handicapnt des effets sur leur
pratique professionnelle (Gombeet al, 2008) Leurs interventions sont jugées nmin
efficientes lorsquils ont une conception médicale du handicap que lorsqu’ils ont une
conception axée sur ddacteurs scolaires et sociaux (Lavaie al, 2013) Lorsque les
enseignantsonsidérent qu’a plus ou moins long terme les éleves emjSdront le milieu
spécialisé, lers adaptations pédagogiqueent superficielles et visentlors davantagéeur
intégration physiqueet moins éur inclusion (Berzin et al, 2007). Les objectifs de cette
dernieresont alors spécifiquesla socialisation et la citoyenneté pour tous sont davantage
privilégiées que les acquisitions cognitivé3elzin & LebertCandat 2006 ; Koster et al,

2007) Aussi une distinction opére entre les enseignants exercamilien ordinaire ou au

sein d’'un dispositif spécialisé, tel qu'une ULISes derniers ont des représentations des traits
comportementaux des éleves en SH qui réferent aux adjedifeow», «influencable»,

«fragile ». Ces représentations les incitent a étre trés attentifs aux besoins et capacités des
éleves et a étre tentés de privilégier leur scolarisaiorsein de I'ULIS, milieu alors
protecteur, comparativement au milieu ordinaire plus stigmati8malin & Kerviche, 2015).

Par exemple, lorsqu’il s’agit d’évoquer les traits comportementaux des éléves en SH, les
enseignants de milieu ordinaire, qui n’ont pas forcément recu de formation pour accueillir des
éleves en SH dans leur clasassocient les adjectifsr@veur», « coléreux» et « isolé» a ces

éleves, adjectifs bien moins cités par les enseignants de milieu spéojalse.(
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Ces associationpeuvent s'interpréter en terme de stratégie dendéftace aux
tensions et auRngoissegjui émanat de leur travail auprés de ces éléves (Martio02;
Pechberty Kupfer, & de La Jongi¢re 2010) En effet, les enseignanse sentenparfois
isolés dans leur pratique en raison du manque de formation, de coopétrdtgpartenariats
et redoutentd’'une part @ ne pas pouvoir assurer la r&ites scolaire de tous et d’autre part
d’étre en écheprofessionnelDe fait, laculture de I'exclusion est parfois une des voies

privilégiées pour éviter ces situations (Le Gue2616).

Ces éléments ne refletent pas tamé spécificité pédagogique que la mise en exergue
d'une pensée institutionnelle. Ces institutions ne sont pas juste des lieux mais gessi «
machines cognitives (Bodin & Kerviche, 2015, p. 398) qui témoignent des représentations

personnelles des enseignagttsurtout des logiques professionnelles véhiculdesi().

1.6.4 L’'adaptation pédagogique I'incontournable de l'inclusion

Recourir & une différenciation pédagogitfuest e des solutions mises en ceuvres
par les enseignanpour apporter une réponse a la diversité des éleves accueillis (ONU, 2006
Rousseawt al., 2013) Toutefois, unsentiment d’iniquité peut naitre chez les enseignants qui
culpabilisent alors de porter une attention différente a certains éleves (Getrder2008)
Alors que si’on élabore des situations d’apprentissage qui répondent a la diversité des éléves,
a leurs besoins et a leurs rythmdinégalité de parcours peut étre équitableop(cit, 2008,
p. 134). Ces pratiques en assurant 'accés pour chacun a un niveau d’acquisition supérieur
visentl'égalité des chances (Ainsco®005; Bataille & Midelet, 2014).

Ces aménagements, qui nécessitent en permanence des innovations pour s’adapter aux
besoins des éleves, pourraient prendre appui sur divexgésences un dispositif de soutien
a la scolarité en milieu ordinaire initi€ par un IMBarne 2009) ou la multipliation des
classes externalisées (Laure2014). Dans cette mouvance, plusieurs mises en ceuvre
pédagogiques sont possibles (inclugigcloisonnée échange de groupes entre enseignants
inclusion individuelle inverséeéléve toutvenant inclus dans la classénclusion collective,
inclusion en groupe de besoins avec différents éleves eno®Hion ; inclusion

disciplinaire..). S’inscrivant dans des pratiques pédagogiqupskantes», le tutorat, la

18 | a différenciation pédagogique peut se définir commmex action du pédagogue qui, sur la base d'une
solide connaissance des préalables et caractéristiques d’'un ou de plusieurs éléves (sujet), de formules
pédagogiques et d’'interventions diversifiées (agent), du programme de formation (objet) et de I'environnement
d’'apprentissage (milieu), tend & harmoniser ces différentes composantes d’'une spi@édtigngique ainsi que

les relations entre elles, dans le but de favoriser I'apprentissdGaiay Legault & Germain 2006 p. J).
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coopération en petits groupes, l'enseignement explicite et l'apprentissage de stratégies
cognitivespermettraient de multiplier les possibilités d’acquisition (TremI2axL2).

Toutefois sansal présencendispensabledes AESH, la réalisation de s mesures
pédagogiques différenciéeemble compromisgBedoin& JannerRaimondi, 2016)En effet,
en accompagnant les enseignatdss la mise en ceuvre dastiques inclusivedes AESH
contribuent a limiter les perturbations possibles dpprentissages dékeves de la classe
(Bonnemberger2016; Lardon 2016; Lapointe& Dion, 2015)

1.6.5 Une coopération nécessaire mais difficile

La nécessité de communiquer et d’'interaggitsoulignée pates différents partenaires de
linclusion (professbnnels et famillesjBerzinet al, 2007).Par @s partenariatsies réponses
adaptéesiux besoins des éléves sont alors proposées (Berzin; Z8bSroude 2016)et des
situations d’épuisement professionnel peuvent étre évitées (CuRtlamt et al, 2013)
Ainsi, une mutualisation des compétences requises pour la réalisation des projets des éleves
est permise paa mise en place de doterventions, de décloisonnementsd&ichanges de
services entre les professionnels (D’Onqf@016) possible par I'exercice du leadership du
directeur d’écolgRousseatet al., 2013) Les pratiques inclusives, I'engagement dans une
logique de parcours plutdt qu’une logique de ffidieseraient alors facilitées si les objecéifs
atteindresont partagégGibb et al, 2007) ce qui conduirait alors a fairewWture commune
(Gardoy 2012). Face aux conditions d’apprentissages qui pewaiffrir de morcellements
en raison d’incessants alextour dans d’autres classes pour les intégrations et pour les prises
en charge (para)médicales extérieures a I'école (GARE3) la nécessité de collaboration est
prégnante «IlI est clair qu'un dispositif d’accompagnement morcelé dans la réalité
(intervenants multiples et de champs différents) fait courir le risque du clivage, de la
désorganisation, des passages a I'acte en miroir, de la disqualification récipsoduiffre,
Hazane, & Raynaud, 2005, p. 233)

Or la coopération entre les différents secteurs éducatif, médiabset familial
engendre des difficultéde par’existence d’une culture différente, des territoires éloignés, de
temporalités différentes, d’'une méconnaissance de l'autre secteur, de jugements de valeur, de
biais cognitif et affectifCambion& Debré 2012; Echivard, 2009 Guirimand& Mazereay
2016; Perez, 2015 S. Thomaze®& Mérini, 2015) Néanmoins les réflexions qui prennent
appui sur ces difficultégontribueraient d améliorationdes pratiques(Boucher 2013 ;
Bussienne Clavier, 2016) Etre vigilant sur les risques permanents qui peuvent instaurer des
divisions et des hiérarchisations entre les différents dispogitifsS( IME) permetrait de
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limiter les stigmatisations et les discriminations. Ces dernieres peuvent alors étre léusigne d
manque, d’'une impuissance faéel'acceptation d’'un autrelifférent Trouver alors une
suppléance &esmanquesamorceraitla construction du « vivre ensembleet autoriserait

I'apparition de «sujet» (Imbert 2004)

1.6.6 Un manque de moyens avéré

Les freins a l'inclusiorsemblet étre liés au manque de moyens matériels et humains
pour étayer les démarches des enseignguotnt a la gestion des troubles des éléves
(Avramidis & Norwich, 2002; Blanc 2011).

Dans cette perspective, la formation continue des enseigeantsne pratique a
privilégier (Evans 2013) Les préconisations relatives a leur formation devraient étre
également relayées législativement (Champallia@07) et le fait de <«définir un socle
d’exigences nationales sur la formation au handichgs futurs enseignantspermettrait
alors d’encadrer ces formatiof§lalochet & Collombet 2013, p. 2) Cellesci pourraient
prendre forme dan®$ établissements spécialisésamseignants, éducateurmis aussi les
familles et accompagnateyssurraient y trouver des ressourcggssi,une consolidatiodes
coopérations entre les MDPH et les établissementdogsiment recommandée (Dréano
2015; Malochet & Collombet, 2013).

De méme, o renforcement des structures pour les adolescents de plus de 16 ans
jusqu’a 25 ans est a développer pour leur permettre d'étayer leur réseau de partenaires
ressourcest assurer & minima leur inclusiflraurent 2014). En dét, a l'issue des prises en
charge et de la scolarisatiobligatoire,les éléves se retrouvent souvent seuls et désarmeés
pour se faire une place au sein du milieu ordinaire et de la s¢€iétéy & Grenier, 2013;

Pitt & Curtin, 2004) Leur accompaggment, trop souvent limité & une période donnée, ne

permet pas la création d’un réseau qui faciliterait pourtant leur vie d’adulte (M2i@l&)

1.6.7 Les effets sur les éleves et 'importance d’une inclusiaesponsable

Les recherches développées au Canada, en ltalie, en Espagne, en Allemagne, aux
EtatsUnis et au Royaumehi soulignent la faisabilité de I'éducation inclusive, sans perte de
gualité ni pour les éléves en SH pour les autres (Avramidi2013; Glazzarg 2011): «Les
expériences clinigues et les travaux de recherche internationaux tendent généralement a
confirmer tous les bénéfices que peuvent tirer les enfdise intégration scolaire
correctement menée(Maffre, Hazane& Raynaud 2005, p. 226)Toutefois les résultats de
recherche n’attestent pas systématiquement d’expériences scolairesablis/orau
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développementes éleves (JenkinsSpeltz & Odom 1985 ; UusitaloMalmivaaraet al.,
2012)

Les éleves scolarisés en clagg€inaire, ou sont accueillis des éléves S ne

seraient pas perturbés, ils en tireraim@medes bénéfices quant a leur niveau scolaire et
leurs compétences sociales (Kalambqoutarell Dyson, & Kaplan2007; Lombardj Ricci,
De Anna Gardoy & Roche Olivay 2015) La scolarisatiord’ élevesen SH dans leur classe
leur permettrait de se détacher d’'une conception injustement orgmtéedomaine médical
et contribuerait alors a adjoindre aux connaissances sur le haheic@pnséquences et
désavantages des déficiences dans la société.

C’est parexemple par le bais de pratiques pédagogiques différenEéesseal
Bélanger, 2004)tellesque des expériences de tutorat (Thourp@@®3; Tremblay 20153,
gue les représentations évoluent (Ma#tel, 2005)et que les interactions entre les éleves en
SH et toutvenant s’accroissent (Berz& Lebert-Candat 2006) Ceci engendrraient alors
des bénéfices pour tous (Maffre et al., 20B0usseau & Bélanger, 20040 les enjeux du

paradigme inclusif sont réalisables (Zaffrd897; Harmaet al, 2012).

La pratique d’inclusiortotale ou «full inclusion» favoriserait des comportements
adaptés et des apprentissages scolaires pour les éleves inclus, gu’ils soienbereisH
difficulté scolaire et/ou d’adaptation (Rouss&aB élanger, 2004 Vienneay 2004) En effet,
Wang(cité par Rousseau & Bélanger, 2004) attire I'attention sur les effets positifs qu'apporte
l'inclusion totale sur les apprentissages scolaires et sur le comportement. Les éléves de classes
ordinaires dites inclusives obtiennent des résultats supérieurs a ceux des éleves des classes
témoins (non inclusives) sur des tests standardisés en lecture et écriture. Au niveau du
comportement, les effets apparaissent positifs tant pour les éleves dguiel pour les autres

éleves des classes ordinaires (Ligsg@ardner 1995)

bY

Toutefois, il faut rester vigilant quant a la pratique inclusive (Bgon®ame]
CurchodRuedj Albanese & Doudin 2013; Bricker, 1995); rien ne permet d’affirmer avec
conviction que les inclusiortstalessont adptées a toutes les situations (Bo&iBessette
2012; Lani, 2010; Lindsay 2007)ce qui souléve des interrogations et des réflexions sur ce
gui est nommé « the dilemma of difference(Press 2010) Les éléves réagissent de maniére
différentes, et ce en fonction de différerastéurs, familiaux, sociobiogrhjgues(Herroy
2015; Peetsma, VergeeRoeleveld & Karsten 2001) De surcroit, l'inclusiompeut poser
probleme aux éleves et générer des formes d’exclusioRace a cette volonté politiqgue
d’intégration généralisée (processubinclusion), il ne faut pas perdre de vue que lI'on peut
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mettre I'enfant dans une situatictolaire tellement difficile et exigeante pour lui qu’il en
développe des symptdmes significatifs de la souffrance normative qu’on lui impose. Le facteur
environnemental intégratif et normativant peut a son tour devenir salgrcEveloppements
pathologiques chez I'enfant et produire une situation de surhandi¢®ordas 2007, p.

120).

Ces questionnements ne sont pas sans lien amedégalage important entre
I'idéologie inclusive et son applicatigRlaisance2012). WarnocK2010)concéde que cette
idéologie s’entend dans la vie en sociéte, celle des adultes, mais moins concernamu’école
les choses sont différentes. Méméisclusion physique semble plus ou moins réalisée, une
inclusion telle gu’envisagée dans les texta®nest pas pour autagarantie conduisant alors
certains éléves ane forme «’exclusion de l'intérieuss (Berzin 2015) Sinscrire dans des
inclusions «esponsables (Boutin & Bessette 2009 ; Tremblay 2010) limitant les
individualisations a outrancqui peuvent conduire a davantage de stigmatisag&mble étre
la voie a privilégier (De Saint Martir016 ; Bonnemberger2016). Une préoccupation
éthigue souvent accompagnée culpabilité, anime alorsed enseignantsoncernés par la
mise en place des temps d’intégrat{@annerRaimondi, 2016 JannerRaimondi & Midelet
2014) Ces derniers, situés a l'interface d’'une approche compassionnelle et institutionnelle
stricte, cherchent a respecter les besoins des éléeves en leuntassu@quelquefois par
«ruse», des temps d’'intégratiosorrespondant a leurs besodens les lasses d’enseignants
parfois peu mobilisés dans leur accugip.cit). Ainsi, une nuance est apportée, il s'agit
d’inclure avec raison sous certaines conditions (Hamehetl, 2001 ; Klingler, Vaughn
Schumm & Cohen 1998) Celleci se doit de «onsidérer prioritairement les besoins de
I'éleve quant au choix de son placement, de prévoir du temps pour la planification et pour la
collaboration entre les enseignants, de fournir une formation continue a tout le personnel,
d’évaluer les interventions d’une maniére constante et départir adéquatement les ressources
humaines> (Frangieh 2013,p. 91) Cette forme inclusive reconnait qu&st la qualité des
interventions, des approches pédagogiques et non le lieu de scolargatjmme sur la
réussite inclusivg§Coates& Vickerman 2008 ; Rousseau& Bélanger, 2004; Warnock,
2010).

Plutét que de se baser majoritairement sur des tests, deagjdéa prouvéles limites
(Bonvinet al, 2013) les choix d’orientation pourraient s’appuyer sur le rapport a I'éxtcde!
savoir des éleves qui, en considérémir subjectivité informeraient davantage sur leurs
besoinset mobiles d’apprendr@illotte, 2015; Bruliard, 2009; Hamonetet al., 2001) Le
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sengyue les éleveaccorantau dispositif lié a leurrapport au savairaudispositif lui-méme,

aux professionnels et awautres élevedont les possibilités de l'inclusio@umel, 2007)lls
doivent toutefois étrengagésians ce processit les éleves de la clasd@accueildoivent

étre préparés a acceptirs différences (Billotte, 2015; Gibb et al, 2007; Lacaille, 2011)

Dans cette perspective, les projets pédagogiques, soutenus pasdapantset le projet
d’école'®, impliquant toutes les personnes autour d’objectifs communs, sont importants et
permettent d’orienter la pratique (Frangi@013; Ebersold 2012).La dynamique collective
impulsée se reporte alors sur la dynamique individuelbeelPl'éléve en partenaire de son
projet de scolarisatioen co-constructeur de son milieu est au cceur de cette perspective
développementalélin, 2016; Tap & Anton, 2013) Ceci fait écho a un processus d'inter
construction au sein duquel les dynamiques individuelles et collectives s’entremélent
(BaubionBroye, Malrieu, & Tap, 1987) En effet, par leurs échanges mais aussi leurs conflits
les sujets et les institutions-construisent la signification qu’ils accordent a leurs actions et
ne subissent pas les influences des mili@ap, 1991) En ce sens, l'inclusiompliquerait

un travail d’appropriation de la part du sujet inscrit dans une pluralité de milieux de vie.

«Mettre dedans n’est alors plus suffisant, il convient de signiféerchacun sa
singularité et la possibilité de jouir de I'ensemble des biensusacappartenant alors au
patrimoinecommun Le droit d’accés au patrimoineu [affiliation serait alors des termes
plus approprié que celui actuel d’'inclusioscolairesi I'on veutrendre compte de maniere
adéquate du processusdécrit. De surcroit, ilspermettraént de sortir du clivage
inclusion/exclusion (Gardo2012).

Synthese

Les droits des personnes en 8ht considérablement évolué au cours des derniéres
décennieconduisant a 'avenement d’'whangement paradigmatique majediinclusion.
C’est ainsi que la scolarisatioan milieu ordinaire de tous les éléves en &t rendue
possible par l'implication de tous les acteurs en présence. Toutefois, cefiération
nécessaire n’'est pas toujours aisées orientations incomprises, des conceptions du handicap
non représentatives de la réalité, un manque de formation certain, des diffaaes
linstauration du travadipartenarial avec les différents secteurs impligués dans la prise en
charge de I'éleve peuvent alors mettre a mal toutes les bonnes volontés. Des chercheurs se

sont intéressés aux effets de ce mode de scolarisation chez les éleves en SH et rapmortent alor

19 Objectifs poursuivis par I'écoleisant & organiser de maniére cohéreatéorme que les pratiques doivent
prendre dans I'école pour répondre de maniére adaptdmaains des éléves accueillis.
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un développemerde compétences académiques et sociales important et qui de surcroit est
bénéfique aux éléves en SH et twahant. Toutefois, l'inscription dans une pratique
responsable et raisonnée de l'inclusion est a presdiiral@ respecter les besoins réels des
éleves au cours des différents temps de leur scolarishtajet des deux chapitres suivants

vise a développer précisément la maniere dont les éleves vivent les différentes possibilités de
scolarisation, en questioantd’'une part, leur développement socioaffectif et d’autre part, leur
socialisation scolaire, afin de se saisir plus précisément de cette réalité et des implications

directes qui en découlent sur les premiers sujets concernés.
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Chapitre 2 : Quelle construction de soi chez I'eleve

en situationde handicap?

Ce chapitre vise a interroger la maniére dont l'identitg éleves en SH se développe
La construction identitairechez les personnes tew#nant est d’abord questionnéepour
ensuiteprendre la mesure de la particularité de cette élaboration chez la pezsoBReEN
tant qu'ndicaeur privilégié de la construction identitaire, la structure etéegactéristiques
développementales des représentations deosiexaminées. € facteursels quee réle des
contextesscolairessont présentés comnmefluencantla construction des représentations de
sol

2.1 Comment se construit I'identité?

La construction identitaire est 'un des enjeux prépondérant du développunsernfet
des premiers aux derniers ages de la vie (Erjks850) Elle est « ce par quoi le sujet se sent
exister en tant que personndans tous les tés et toutes ses fonctions, se sent accepté et
reconnu comme tel par autrui, par son groupe ou sa culture d’appartemafiag 1979, p.
9). Cettedialectique entre sujet et social prend appui sur un construit social, historique et
culturel et impliqgue des expériences, des représentations et des jugements diversifiés au vue
de l'existence des différents milieube vie dans lesquels les sujets sosgiig (Guichard
2004) Au travers de ce processosmplexe, le sujet s'identifie et s'identise’esta-dire
gu’il cherche a construire son identit@ut en se détachant des identifications premieres
nécessaires pour s’ancrer dans le monde s@Ra@driguezTomé, 1979) En s’identisant, il
s’agit de «se faire sob, de se personnaliser en établissant un rapport & soi

C'est dans une perspective de réflexivité duelle, instaurée dans unenrelati
diachronique intersubjective par le biais derélation a autruique la personnalisation du
sujet est permiseWallon (1959) fait référence a une dialectique entr@e ® et «l'autre ».
« L’autre n’est plus (seulement) objet d’identification de rejet. Il est le « tu » avec lequel «
je » (1) entre en dialogue en se posant comme « je » dans cette relation au « tu », (2) fait
référence (en relation avec « tu ») au « il/ elle » et, (3)gesus tout,icule d’une position
a l'autre » (Guichard, 2004, p. 411).

Ainsi, les relationsinterpersonnelles, mais aussi lgeoupes d’appartenance, sont

sources d'influence dans notre constructions’élabore par ces diverses interactions mettant
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en jeu des dynaigques de comparaisorsociales(Malrieu, 2003 ; Tap 1991) De ces
expériences découle une construction de formes identitaires multiples induite par la recherche
de sengn ces milieuxjui, par la mise en place d’un travail d’élaboration, agit comme moteur
dans la constructiodentitaire(Guichard 2004; Malrieu, 1979; Tap, 1991)

L'identité est alors une dynamique de la personnalisation, unssstsme de la
personnalit§ CostalatFouneay 1994)et réfere a 'articulation entre des réalités subjective et
objective du sujet d'ou se distinguent alors des identités personnelle et sociale. Ce travail
articulatoire assure alors son unicité, sa cohérence et sa stabilité (Festalau, 1995)

2.1.1 ldentité personnelle

L’identité personnelle peut étre définie comme « un systéme de représentations de soi
c’esta-dire I'ensemble des caractéristiques physiques, psychologiques, morales, juridiques,
sociales et culturelles a partir desquelles la persopeet se définir, se présenter, se
connaitre et se faire connaitre, ou a partir desquelles autrui peut la définiituler ®u la
reconnaitre » (Tap 1979, p. 8). L'identité personnelle peut reposer sur certaines des
dimensions qui se succedent ou se recouvrent en fonction des temps différents de la vie
(Rodriguez 2014): les sentiments deermanence et de continuité (sentiment d’étre au monde
et d’étre le méme aux différents moments de I'existence), d’'unité et de cohérence (se sentir
unifié et sensé), d'originalité et d’unicité (sentiment d’étre unique avec différentes facettes), la
différenciation externe et interne (se sentir différent des autres, autonome et Sirejuber
réalisation de soi (se sentir capable d’accomplir des taches, engendrant création,

responsabilité et ou la reconnaissance en est le moteur) (Tap & Codol, 1988)

C’est par la confrontation a un autre, qui n'est pas toujours extérieur au sujet, que
I'élaboration du contenu de ces différentes dimensions de l'idgrgitgonnelle est rendue
possible (ZaoucheGaudron 2010) Cet autre ou encore cese@cius» est «un partenaire
perpétuel du moi dans la vie psychique (Wallon, 191884). Le socius n'est pas une
personnesxistante, c’est 4 fantdme d’autrui que chacun porte en sd@op.cit, p. 10)

2.1.2 Identité sociale

L’identité socialed’un sujet fait référence aux différents réles sociaux qu’il est amené
a représenter au cours de sa vie et au sein de ses différents delieiex L'appropriation de
ces roles sociaux s’élabore a partir des connaissances et croyances sur des catégories sociales
(CohenScali& Moliner, 2008) L'identité socialecorrespond donc a la signification, au sens

gue I'on donne a une appanance ou des appartenances groupales construites sur la base des
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représentationgqu’en font les sujets. Ces dernieres correspondent dersemble des
connaissances, des croyances, des opinions partagées par un groupe a lI'égard d’'un objet
socialdonné» (Guimelli, 1994, p. 12)En étant marqueurs et modulateurs de cette ideatité,
fonction des représentations est de catégoriser des informations de natures diverses afin de
donner du sens aux croyancasxvaleurs établies sur le monde environnant mais aussi, par

le partage de ces représentations, d’'assurer une communication et un lieersoeidds
sujets(Castillo et al., 2008). De cette maniére, les sujets se positionnent et contribuent a la
construction de leur identité sociale mais aussi personnelle{@iBroye et al., 1987)

2.2 La personneen situationde handicap: une construction identitaire
particuliére ?
La construction de soi, établie dahisteraction avec autryiaméne a considérer
commentles personnes toutenantpercoivent le handicamuel rapport elles entretiennent
avecles personnes en Sét comment ces dernieres constrigert dans leregard de ces

autrui.

221 Une image de soinenacée

Quand vient a monde un enfant handicapé, c’est toute la familieest touchée dans
son identité Il peut s'agir d'un traumatisme pour les parent® La soudaineté, la non-
préparation face a ce qui, faisant effractiehmettant en échda capacité de symbolisation
du sujet, est de I'ordre de I'indicible et provoque I'effroi, la sidération et la fragmentation du
Moi » (Korff-Saussgl1996, p. 254)Chez euxil existe une peur a I'annonce du handjaape
peur de lintégrité, de 'anormalité, de I'étrangeté, une blesearcissique de I'image idéale,
une peur de contagion, une culpabilité qui peut provoquer des formes d’hostilité allant
guelquefois jusgu’a un souhait de mort de la perstianeicapédPiot, 2011; Stiker, 2003;
TorossiarPlante& Auguin-Ferrere, 2012)Ces réactions different selon le type de handicap
rencontré. Ainsi « la rencontre avec une personne handicapée iphgsprovoquerait
généralementdes sentiments de malaise et d'inadéiph alors gu'avec une personne

déficiente mentale la peur et le rejet prédomineraiefitorff-Sausse, 2008, p).4

Le sujet en SH renvoie une image comme dans un miroir brisé dans lequel on a peur
de se vai et de se reconnaitre puisqu’avant d’étre le signe d’'une différence, il est le signe
d'une «<mémeté (Korff-Sausseet al., 2009) Le sujet touwvenant se retrouvalors confronté
au mangque qui porte une forme d’atteinte anséime et déstabilise l'identi{@ap & Anton,

2013; TorossiaAPlante& Auguin-Ferrere, 2012)Pour s’en déprendreed enfants en SH

sont alors dénommeés par ce qu’ils ont de différents et non par leurs ressemblances existantes
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avec les personnes teuenant (Korff-Sausse, 2008)Ainsi, «désigner l'autre différent
conduit a ne pas le reconnaitre semblablet permet I'évitement d’'un sentiment d’étrangeté
de soi (KorffSausse et al.,0D9, p.18) L'enfant porte quelquefois sur lui un double
handicap le sien dont il se rend compte par les atteintes des pateotduide ses parents
blessés narcissiguement. C’est alors glisnage qui lui est sans cesse renvoyée est d’avoir
quelque chose en moins, d’étre le lieu d’'un manque et I'objet d’'une réparation impossible
(Korff-Sausse1996,p. 254).

2.2.2 A la conquéte d’une place de sujet

Le sujet en SH est souvent destitué de sa fometée sujet, il est plus parlé que parlant
et notamment lorsqu’il est porteur de déficienognitive, ou celleci est souvent associée a
une pauvreté psychique. Sur cette base, et dans une perspective rééducative, les personnes
déficiertes sont souvent infantilisées (Cadas 2005). « Infans», slon son étymologie
latine signifie celui qui ne parle pas encore et désigne en francaisemfart». Cette
tendance observée chez les adultes est daill@ussprégnantedrsqu’il s’agit d’'un enfant
(Morvan 2012) Ainsi, 'enfant en SH est rarement questionoé son handicapsur sa
compréhension de la situatioate son avenir et de ses choix de vie. Les personnegeioamnt
ont davantage tendance a s'’identifier aux parsottout si les enfants en question sont
porteurs de déficience cognitive« Cet enfant est porteur d’'une telle souffrance que nous
préférons penser qu’il n'en est pas conscient et imaginer qu’il n'a pas les capacités
intellectuelles de penser la situatiaqqui est la sienne (Korff-Sausseet al., 2009, p. 8).
Lorsqu’on s’adresse a son entourage, ealévoque notamment des choses matérielles mais
peu sa vie psychique. Il est parlé en termes fdérex» des choses et peu en tamuétre »
guelqu’un. Ne sont alors évoqués que ces besoins en termes de réalité concréte au détriment

deses désirs et émotions.

Lorsqueles enfants sont questionnés sur ce gu’ils pensent, une réacstupele se
dégage. Certains ne savent pas quoi égomis a part ce que les autres ont I'habitude de
relater; ils n'ont d’autres choix que de coller aux dires de leur entourage. Lorsque le handicap
n'a pas été évoqué et que des mots n'ont pu étre posés dessus pour le décrire, das situati
«d’inhibition intellectuelle secondaire afin de ne pas s’interroger seul dessus peuvent
s’établir: « Mieux vaut ne pas penser plutét que de penser des choses insupport@ipes
cit., p.100Q. Avoir un handicap peut alors conduire a y correspoedirduit par la méme une
difficulté a étre. Rire en sorte que les enfants en SH soient reconnus pour ce qu’ils sont et

non pour ce qu’ils ontleur permettraid’étre des sujets a part entiere et non seulement des
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objets de soin (Morvar2012). En effet, «'&nfant handicapé va construire son identitéa

fois a partir du regard des autres qui projettent sur lui ces images, mais aussi a partir de sa
propre expériencelu handicap » (KorfSausse1996,p. 254). Le sujet handicapé va devoir
faire le deuil de ce qu’il aurait pu étre et va générer ambivalence chez lemdividus
(sentiment confus et paradoxaux tels que rejef’aldre et ouverture a l'autre) et une
ambivalence tornée vers le sujet kméme qu’il pourra réglepar un cadre environnant
structurant lui permettant d’avoir notamment des points d’attache symbolique (Morvan,
2012).

2.2.3 La reconnaissance de l'autr&eomme témoin d’inclusbn
Le regard de l'ame, qui atteste que la persoreme SH est bien un sujet, est primordial
dans la construction de d@odin & Kerviche 2015); la «reconnaissance par le regard est

source de I'estime de swei(Ancet, cité par Pigt2011, p. 1.

Pour attester de cette reconnaissance, l'intégrdgsmersonnes en SH, d’'un point de
vue ®nceptuel, matériel et politique, a été repensée avant d'arriver au procedssis
actuel L'intégration a longtemps été envisag@ms un entreleux ou se trouve d'un cote le
handicapa réparer ou on ignore la persen et de l'autre cété uniqguement la personne ou on
ne considere pas son handicap niant alors une de ses spéc¢ifictean 2010) Malgréle
changement paradigmatiqoeéré avec la loi de 200%s mesures prises n’ont pas toujours
les effets escomptéf@Come 2010) Une des explications tient aux représentations des
personnes toutenant quin’évoluan pas de concert avec la législation, peuventactersur
la réussite de l'inclusiofMorvan, 2012 Ville, 2005; Zaffran 1997) De plus, ces croyances
communeset les stigmatisations qui en découlent, parfois complétemtigrées par les
personnes en SH, peuvent les conduire alors a les utiliser pour se décrire plutét que de
rapporter leur propre experieng@astilloet al, 2008)

224 Faire évoluer les représentations considérer le contact, la visibilité et

limportunité du handicap

Cherchant a appréhender la maniére dont les éléves en SH sont décrits par leurs pairs
toutvenant,Ravaud Beaufils et Paicheler (1986) interrag@les éléves toutenant qui sont
pour certains scolarisés avec des éléves en SH tandis que les autres ne le sont pas. Les éléves
tout-venant qui ne sont pas scolarisés avec des éleves éécBikent un éleve en SH comme
guelgu’un de calme, qui obéit mais qui manque de confiance .eimdwuiet, émotif, timide,
attributs souvent en opposition a ceux d’un enfant¥eontin les caractéristiques de I'enfant

en SH sont souvent étadien «contremodele» (op.cit., p. 179) Lorsque les descriptions
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proviennent d’éléves towenant issusl’établissemerst scolarisant des éléves en SH, ces
derniéres ne s'établissent pas dans cette forme d’opposition décrite en amont. Les différences
se joumt sur d’autres dimensions et peuvent &@wenmunes aux caractéristiques d'éleves
toutvenant (imaginatif, volontaire...fopcit.). Ainsi c6toyer des éléves en SH permet de
limiter la création de descriptions stéréotypées, de se détacher d’'une conception médicale et
contribuent par la méme a améliorer lesnnaissancedes éléves touwtenantsur le handicap
(Harmaet al., 2012) Les bénéfices d’'une scolarisati@vec un éléve en SH sont alors
reconnus(Gasser Malti, & Buholzer 2014) Comme chez les adultes, les effets de ces
contacts permettrait de limiter les réactions d’inquiétudde développer davantage de
toléranceet diminuerait la distance sociaetre les personnes (Harma, Gomp&rRoussey

2014; Korff-Sausse2008; Ville, 2005) Toutefois, le contact avec des éléves en SH n’est pas

le seul facteura considérer et ces résultats sont a nuancer au regard de la visibilité du
handicap. En effet, les éleves tmanant décrivent les éleves en SH dont le handicap n’est
pas visible avec des caractéristiqgues personnelles alors que ceux dont le handicap est visible le
sont avec des attributs relatifs a leur handiedibuts qui suscitent d’ailleurs davantage de
comportements positifs a leur égafidarma et al., 2012)Mais ces aspects doivent étre
associés aux effets produits sur la qualité des interagtiesspersonnes, dont la SH est par
exemple associée a une déficiemtellectuelle, risquent d’étre davantagéses & I'écart par

la perturbation, I'importunité des interactions que cette situagiogendre. Apres avoir
exploré les trois aspects que sont le contact, la visibilité et le caractére importunant de la SH,
Harmaet al. (2014) observanque les comportements des éleves-tauant qui évoluent le

plus a I'égard des éleves en SH (davantage d’interactions en classe, au cours de la récréation
et & I'extérieur de I'école) sont ceux ayant un contact dftestecun pair présentant un
handicap importunant et visibida visibilité du handicap atténuant alors I'effet importunant.

Ces trois facteurs sont donc importants a considérer lorsqu’on sait combien certaines
représentations, en renforcant les stéréotypementent éur stigmatisation et les inscrits
dans une forme d’étiquetagkalgeling) (Duru-Bellat & Mingat, 1997; Lemert 1951) Etre
étiqueté par des attributs qui sont dévalorisants peut conduire a s’évaluer négativement. Face
a des étiquetages caracsarit négativement les sujets en SH et prévoyant d’emblée leur
avenir, certains se retrouvent alors dans ces situations induites par ces représentations (Ville
2002) Cette forme d’autoréalisation des prophétiest gawoir des effets préjudiciables sur

leurs représentatiorde soi(Dagnan& Sandhy 1999; Ville, 2002). Mais les réponses des

|| s’agit dans ce cas d’un éléve scolarisé dans la méme.cléssmontact indirect concerne un éléve en SH
quel’on rencontre dans I'écolear scolarisé dans une autre classe ou au sein dlue U
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sujets ne sont pas uniformes, et ce constat nous conduit & interroger la maniére dont les sujets
resignifient les événements de leur vie.

2.2.5 Les ressources personnelles et sociales du sujet en situatien

liminalité

La situationdans laquelle se trouve étre le sujet en SH peut étre stigmatisante. Afin
d'appréhender les enjeux des conditions de vie sodeate personnes en SH, Goffman
théorise alors le concept de stigmate. Il le définit commeingengruence entre lidentité
sociale d'un sujet (ce qu’il renvoie) et son identité virtuelle (ce qu’'il est censé renvoyer)
(Goffman, 1963) Mais dans cette perspective, la définition donnée du stigmate englobe de
nombreuses situations handicapantes qui ne se recouvrent pas, rendant donc difficile la

compréhension recherché de I'expé@dedes personnes en SH.

Initialement utilisé par MurphySheer Murphy et Mack (1989) le concept de
liminalité?* permet, de distinguer linvalidité¢ de la déviance jusqu’alors assimilée avec les
stigmates identifies par Goffmal963) ; il vient aussidonner un adre de référence
anthropologique a l'analyse des conditions sociales des personnes en SH. Ce concept de
liminalité estalimeng& par Calve2000) qui y voit un enjeu de compréhension du role des
contextessociaux et culturels dans la production de situatienseuil. Ses recherches ont
particulierement portées sur kilusion des personnes en Seh milieu ordinaire ou la
liminalité, situation ou lintermédiaire est a s@aroxysme, vient traduire uneclaosion
inachevée.En ce sens, ka liminalité résulte ainsi de I'impossibilité de dépasser
I'antagonisme culturel entre le monde du handieafe monde ordinaire (Calvez, 2000, p.

86). Ceconcept,en rupture totale avec les modeles de la réadapta@met de sortir du

clivage irclusion-exclusion(De Saint Martin Pilotti, & Valentim, 2014)et conduit a une

« interrogation sur la fabrication de I'ordre social et symbolique, et sur sa capacité a prendre

en compte la diversité humaingCalvez, 2000p. 87). Cette liminalité, en positionnant le

sujet dans divers milieyxoncoure a sa construction identitaire. Le sujet y effectue un travail

de comparaison, de sélection et ajuste les informations qui lui sont nécessaires au maintien de
son identité Ainsi, face aux stigmatisations rencontrées qui peuvent étre des situations
stressantes, inhabituelles et nouvelles (difficult#tsiations d’échecs, discriminations, .l§s

sujets ont recours a différentes stratégies pour se protéger, stratégies souvent quadifiées «
coping» (provenant de l'anglaist® cope» qui signifie se débrouiller). En s’inscrivant dans

L Ce terme provient d’'une des étapes des rites de padsalgainarité. Cette phase renvoie a une situadien
marge,un seuil, un entre deux temporaire tem une situation initiale d’inclusn dans la société et celle ou le
sujet trouve a nouveau un statut dans la soféphy, Sheer Murphy, & Mack 1989).
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'une ou lautre des stratégies possibles, les sujets se singularisent faisant de cessstiegégi

« stratégies de personnalisatien(Leyrit, OubrayrieRoussel & Préteur 2011; Tap 1994)

Ces élaborations internes sont alostructurantes pour sa construction identitaire et son
rapport au handicafCorrigan Watson, & Barr, 2006 Malrieu, 1979) Ainsi, «la fonction

des théories explicatives que I'enfant élabore pour trouver un sens (désangoissant) & sa
situation handicapante est dans cette perspective tout a fait essentielle. La notion d’estime de
soi, et donc de narcissisme, est a ce niveau vitale, associant les traces anciennes d’une
confiance premiere, la satisfaction de relations positives, la gratification de la réalisation,
aussi minime soi¢lle, de 'idéal du mo» (Morvan, 2012, p21).

De méme, le soutiesocial percu par le sujet peut jouer un role de ressource et de
support dans la gestion de ses relations interpersonnelles et plus particulierement lorsqu’il se
trouve dans des situations discriminantes (Bruehomweitzer 2001) Les études sur ce sujet
montrent que le saien social perctf est généralement protecteur pour le sujet bien que
d’autres recherches soulignent un effet moins positif voire négatif (AImuda9es ;
Michaélis 2012) L'efficacité du soutien social serait optimale lorsqu’il y aurait adéquation
entre d’'une part, la nature (émotioragt’estime, matériée ou informative et la source du
soutien (famille amis, collegues, professionnels) et d’'autre part, les besoins du sujet (Buhrig
& Seye 2007) Ainsi, un soutien infirmatif serait plus efficace s’il provient d’'un professionnel
et un soutien émotionnel l'est si c’est un girte qu’il le propose. De fait, il convient de
distinguer le réseau social du soutien social, indéniablement sybpecsifjlue percu par le
sujet et dont la signification qu’il y accorde dépend de sa singularité (BrSdiomeitzer et
al., 2003)

2.3 Comment appréhender les représentations de s@i

La construction identitaire des sujets s’appréhende souvent par I'étude des
représentations de sdVillatte, 2010) Ces représentations semiileéétre un indicateur
pertinent pour rendre compt@e la construction personnelle des sujets (CoBeal &
Moliner, 2008; CostalatFouneay1994; Tap& Anton, 2013)

Les représentations de ssgraient un construit élaboré sur la base des perceptions
développées par les sujets q@raienten lien avec une diversité de miliewffrant de

multiples expériencesL’intérét pour cette notion a fait émerger une multiplication des

%2 e soutiensocial percu est appréhendé sous deux verstntlisponibilité et la satisfaction. La disponibilité
du soutien social percu permet d’évaluer la quantité des ressouroésedu sociallu sujetet la satisfaction
éprouvée sert de ressource psycholagigu sujet (Buhrig. Seye 2007).
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terminologieset les auteurs ne s’accordent pas tous sur ce terme, @Xi@; Karnas&
Vanandruel 1980) Lestermes dimage,de concept, @&stime,de connaissance&u encore de
consciencesont alors utilisés et quelquefois de maniere interchangeéBigtacchj 1996 ;
Rodriguez 2014) Afin de circonscrire au mieux le cadre de notre recherche, des précisions
conceptuelleselatives a ces différemtermegpossiblesont néessaires.

2.3.1 Un foisonnement terminologique

Lorsqu’on étudie les représentations de soe des premiéeres difficultést d’ordre
terminologique. Les termes d’'image de, std concept de set de représentations de soi qui
se substituent mutuellement renvoient toutefois a des enjeux et positionnement théoriques

différents.

L'image de soicorrespond dles savoirs sur sosenant a décrire la personne. Cette
image renverrait alora: «l'ensemble des caractéristiques qui sont attachées a une personne
donnée, selon sa propre opinion ou celle de telle ou telle autre persdifeeren 1991, p.

13). De ce construitdescriptifdécoule une certaine unité de la personnalééessaire a une
valeur de soi qui conduit alors a la construction identitaire (GounpA@92) Cette image
n'est toutefois que temporaire, a raccrocher a un contexte part@uli@ins stable que ne le
sont le concept de sou I'estime de soVillatte, 2010).

L'estime de sofait référence a une évaluation de soi correspondant alors au degré de
satisfaction que le sujet s’attribue en rapport avec ses relations interpersonnellesieiuses m
de vie (Harter 1998) Elle «constitue un des fondements de l'image deesadlonne a
I'identité personnelle sa tonalité affective(de Léonardis& Préteur 2007, p. 3L Elle se
construit en miroir ou les sujets s’accordent plus ou moins de valeur par rapport a I'image
gu’ils croient renvoyer (Brunpt2007 ; Cooley, 1902 ; James 1890) Cette dimension
évaluative sert de ressource dans la construction de soi et son étude permet d’accéder a la

compréhension et a ladaptation que le sujet produit face aux évenements de sa vie
(OubrayrieRoussel2015)

Issu dela traduction anglaise selfconcept», le terme de €onceptde soi», qui au
dela d’étre une &duction littérale anglaise désignant les représentations dé’Bouyer,
1978) est souvent associé au courant cognitiviste. Substitué quelquefois avec le terme
d’estime de sqiil fait davantage référence a des groupements d’infornsatiommassurent des
formes d’objectivation et d'ancrage sur le monde, plutét qu'a une évaluation de soi &Bailly

Alaphilippg, 2000) Danscetteperspective qui considére le concept de soi comme un stock de
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connaissanceassurant unstructurationstabledu rée] un manque derise en compte des
dimensions affectives, tels que des désies angoissegque le sujet traversest a regretter
(Perron 1991) Envisagen’élaborationdu soi selonune approche uniqguement cognitiviste et
consciensée ne parait donc pas pertinesit'on considere quees élémentsechappentu
sujet Op.cit).

Nous optons pour le terme de représentations deasdinous semble le plus & méme
de rendre compte de notre objet d’études représentations de soi permettent de considérer
un construit générique contenant des aspects descriptifs et évaluatdgitlt’'une structure
dynamique et réflexive d’information, recensant des sentiments et des mobiles qui
interagissent avec autrat en lien avec différents miliewe vie dans un ancrage culturel,
social et historique (Rodrigue2014).Aussi, sémantiquement le terme deegrésentation,
qui référe a unelimension théatrale, semble plus appropriévu des choix que les sujets
effectuent pour se présentezhoix relevant autant des aspects conscients que non conscients
(Perron 1964 1991; Ruel 1987)

Ces représentatiorsont présentedes lors que I'on peut appréhender les relations
entre les objets et I'environnemegtt auraient pour but de faire médiation entre le sujet et le
social (BaubionrBroye, Dupuy, & Préteur 2013 ; Bernoussi& Florin, 1995 ; Costalat
Founeay 1995) De parlescaractéristiques personnelldss sujets, des miliewdans lesquels
ils évoluent et des rencontres qu'ils y foletirsreprésentationde soisont tres différentes de
'un a l'autre Permises par la présence et lattention qu’autrui peut porter, eflat
construits par la personnen «fonction des modes de valorisatiend'amour dont elle est
I'objet ; elle répond a une image reflétée dans le regard de l'auffeaglar 1994, p. 94)

Cette activité symboliqueliée aux images sociales, aux conduites, aux attitudes et aux
représentations dans lesquelles on se pense et a partir desquelles on pense qu’autrui nous
percoit, engage le @i et engendre une maniére de se présenter aux autres, toujours en lien
avec des contextete vie variés régissant des normes socialesiaudssquels le sujet a a se
positionner(Guichard 1992) Cette construction est d’autant plus importante qlienage

gue le sujet a de lunéme, I'évaluation qu’il développe a propos derhdime, le sentiment

gu'’il a de son identitgouent un rble essentiel dans I'évolution de-isd@me, en rakion avec

autrui » (MalewskaPeyre& Tap, 1991, p. 55)
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2.3.2 La structure des représentations de soiUnidimensionnellevs
multidimensionnelle

La structuredu soi unidimensionnd¢ a été appréhendée par de nombreux auteurs
(Rosenberg 1979) Rosenberg, Schooleet Schoenbacl{1989) la décrvert comme un
construit général et unifié ou les sujstévaluent globalement sans faire de distinction entre
les différents domaines de leur vie. Néanmoins, des analyses factorielles entéuidence
'existence de différentes dimensions carsgntle soi. Sa structure devient alors sujette a
débats et conduit 'approche multidimensionnelle a s'imposer progressivement ,(Ha8&r
Marsh 1987 ; Shavelson, Hubner, & Stanton, 197&a multiplicité mise en évidencese
traduit par I'existence d’autant de dimensionssduque de domaines importants dans la vie
d’'un sujet. Le nombre de ces dimensions et leur nature n'est pas déterminable puisqu’en
perpétuel remaniement et ce, a la lisiere des expériences de vie qui se désaukntiong
du développementlu sujet (Harter, 1999Rambaud, 2009)Une complexificationdu soiest
doncremarquée en réponse a la nécessité de nouveaux besoins et des nouveaux roles sociaux
des jeunes en développement (DumaBouffard, 2011) Ainsi, a 'adolescence’ajoutent
d’autres points d'intérét et de valeur (aspects sentimentaux, acceptation sociale...) a ceux

initiaux établis durant I'enfance (scolaire, sportif.op(cit).

Au vu de cette mtidimensionnalité attestée, les chercheurs s’intéressent alors a la
relation entre les dimensions spécifiques du soi et le soi global et détesemprésentations
de soicomme une @rganisation hiérarchisée d’'un ensemble de perceptions recouvrant les
aspects les plus variés quant a la fagon dont la perssamercoit> (L'Ecuyer, 1978, p. 36).
Les résultats de recherches soulignent que les diverses perceptions que lestsdjets¢
mémes sont hiérarchisées en digiens et ont un poids différent sur I'estime deglobale
(Harter, 1982, 1986 Martinot, 2005) Dans la méme perspective hiérarchique, Byili996)
établit le fait que les soudimensionsdu soi ont des impacts équivalents fgdimensios
supérieurs qui ellessmémes ont un effet équivalentsur lesdimensiongprécédentesloutefois,
si les évaluations des sous dimensions soméléms avee soi général, elles ne sont pas pour
autant de méme importan¢@elham& Swann 1989) La valeur que les sujets accordent a
chacune des dimensions dai, sujette a évolution au cours de son développerszmble
étre le déterminant dans la compréhension de sa construction (Pierreh&miRartkin,
1990)
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2.3.3 Les caractéristiques développementales des représentations de soi

Lorsqu'il s’agit de se décrire et de s'évaludes différencesle sex&® et d’age sont
remarquées entre les sujets. Pour en appréhender les variations, qui permettent de percevoir
les enjeux identitaires et sociaux impliqués, les chercheursséosib d’abord interrogés sur
'émergence de cette capacité chez les sujets.

Harter(1982) soutient que les enfants sont capables, aux alentours de I'age de huit ans,
de se décrire et de s’évaluer sur la dimension globale et sur lesdinteesions du soi. Ces
appréhensions deviendraient de plus en plus abstraites au cours du dévelapppement
longtemps été pensé que les enfants ne pouvaient pas se décrire ni s'évaluer avant l'age de
huit ans, et ce d'aprés des ultats non significatifs obtenus par les chercheurs auprés
d’enfants plus jeunes (Rambaud, 2009). La validité des données recueillies serait finalement
masquéear des difficultésméthodologiques soulignées lors des tentatives de mesures. Ce
terme impliquealors I'existence d’'une valeur de soi chez I'enfant qui, des trois ans, est
capable de s’autévaluer et de différencier diverses dimensions et qui se préciseront
davantage entrkage de cing et huit and.’Ecuyer, 1997; Marsh Craven, & Debus, 1991
Tap 1998) Pour ce faire, les outils utilisés doivent étre adaptés a la période

développementale des enfants concernés (Raatnhq Tereng & Verissimqg 2016)
2331 Des représentations de slifférentes en fonction de l'age

Les évaluationgde soi réaliséepar des enfants agés dmis a sept ans, en raison de
leur période de développemeeicline a la surestimation, sont trés positives et stables
(Perron 1991 ; Verrier, 2004) Passél'age de sept ans, ces évaluations deviennent plus
objectives. «L’atténuation de [l'autoévaluation est a mettre en relation avec le
développement de nouvelles capacités sociocognitives, la pensée catégorique et, notamment
la décentration cognitive, qui donne I'acces a la comparaison sgo@taeettant a I'enfant de
réajuster sa perception d’'apres celle de I'aduittHue RousseBonMarie, & Strayer, 20Q9
p. 9) Les processude comparaisonsociales, nombreux a I'écof@imaire, ainsi que les
divers feedbacks des enseignaotstribuent a la construction de leur soi (Alaphilippe
Maintier, Clarisse & Testy 2010; Gilly, 1980; Lamia 1998) Ainsi, entre sept et dix ans et
suivant leur niveau scolaire, les enfants se décentrent de mardé&reognitive conduisant a

une baissedes niveaux d’'estime de smiotamment concernant les domaines sportif, cognitif

% Nous choisissions de différencier le termsexe» de celui de« genre». Le terme wexe» renvoie aux
différencesde sexe directement observées entre les filles eatesrms,ce que nous relatons ici, alors que les
différences genrées impliquent une explication d’'un construit social (Vo@l60; Mieyag 2012).
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et quant a I'estime de soi de maniére plus génékale et al., 2009)Les éleves, des douze

ans et jusqu’a environ quatorze ans, accordent une importance particuliere a leur apparence, a
leur acceptation sociale et a leur performance scolaire (Du@#prBsuffard, 2011) Les
évenements négatifs raccrochés a ces domaines auraient plus de poids que ceux étant positifs.
Vers I'age de quatorze ans les niveaux d’estime de soi, toujours moins élevés que pendant la
petite enfance, va augmenter, plus rapidement chez les gargons, pour ensuite se stabiliser a
I'age adulte(Bariaud & Bourcet 1994 ; Bouissoy 1998 ; Gouillon & Crocg, 2004) A
'adolescence, les enjeux identitaires de personnalisation conduisent les sujets a traverser
certaines crises qui, une fois dépassées et signifiées contribuersmfaire sok (Fourchard

& CourtinatCamps 2013; Guichard 2004) Ce temps de I'adolescence senanifeste dans

une opposition aux modeéles que le sujet avait acceptés, aux attachements qui 'avaient mené a
cette acceptation, dans le sentiment d’aliénation que lui fait éprouver la représentation de son
ancienne ideie » (Malrieu, 1979, p. 47)Cette période, communément reconnue comme
transitoire, est centrée sur des dimensions identita&is ausscorporelle en lien avec un
invedissementnarcissique et objeat que I'on retrouve massivement dans les descriptions et

évaluations du soi effectuées par les adolescents (AzAdag)
2.3.3.2 Desreprésentations de stifférentesen fonction disexe

Les garcons s’évaluent globalement phasitivement que les filles (Hugt al, 2009).
Les dimensions du soi des filles seraient bien plus corrélées entre elles que celles des gargons,
ce qui engendrerait un soi plus instable et fradilepras& Bouffard, 2011) Les domaines
ou les différencessont les plus prégnantes sont lesmpétences sociales, sportives,
académiques et legttributs physiques. Les filles s’évaluent plus positivement concernant le
domainecognitif contrairement aux gargons qui eux tendraient & avoir des niveaux plus élevés
dans les autres domainéBSize, 2003 ; Vouillot, 2000) Par exemple, sur le plan sportif,
I'évaluation faite par les filles diminue au fil du temps alors que celle faite par les garcons
augmentg(Hue et al., 2009)Des réajustements opereraient alors tant pour les gar¢cons que
pour les filles, mais surviendraient plus tot chez ces derniérgeéricade de I'adolescencet
notamment le début (Dupras & Bouffard, 201kt une nouvelle fois disposée a des
changements différenciés importants (remaniements psychiques, corporels...) surgissant alors
entre les garcons et les fillgSlaes 1995)

Ces divergences dans l'appréhension du soi s’expliquent par les diffédeneakeurs
accordées aux domaines de vie des sujegvesque 2001) aux stéréotypes de genre
véhiculés (Vouillof 2000), mais aussi par les changements biologiques, sociaux,
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psychologigues et scolaires qui opérent de maniere différenciée selon I'age et(Rupeas

& Bouffard, 2011; Lamia 1998; Vouillot, 2000) Lesaspects socé&onomiques, l'influence
des parentset des pairssont égalementdes sources d’influence importante dans la
construction du soi (Hernande®ubrayrieRoussel & Préteur 2014 ; Levesque, 2001
Morvitz & Motta, 1992)

Notons que ces résultats sont indépendants d’'une SH puisqu’ils sont également
retrouvés chez les éleves en @hevallier CourtinatCamps & de Léonardis2015; Ninot,
Bilard, Delignieres & Soktolowskj 2000 ; Pierrehumbert Zanone KauerTchicaloff, &
Plancherel1988) Selon les domaines, des différenciations d’évaluation chez les éléves en SH
operent en fonction de leur seiéhevallier et al., 2015Ninot et al. (2000) montrent que les
gargcons ont une estime de phis positive que les filles sur les composantBhysique» et
« Social» a linstar dePierrehumbert et Ranki(l990) ou lesfilles déclarent des niveaux
moins élevés sur ce méme domain&ogial» mas aussi “Apparence>. Ce sont les
domaines &€cole» et «Conduite» qui, chez les filles, engendrent les évaluations les plus
positives(Fize, 2003; Pierrehumbert, 1992)Ces doraines seraient surtout investis par les
parentstandis que les domaines sportifs, ceux relatifs a I'apparence physique, au poids
corporel et aux relations sociales le seraient davantage par leqpamss& Bouffard,
2011) Ces préférences, lorsque l'on sait que les garcons sont davantage mobilisés par les
proches sur le terraired relations sociales alors que les filles sont plus directemées\psir
les attentes parentales, semblent alors prendre tout leur sens, (EE98%Mieyag 2012)

L’age des élevesfacteur éclairant dans l'interprétation des résultpeut interagir
avec lesexedes éléves (Chevalliat al., 2015)Chez les éleves les plus jeunes, les filles ont
des niveaux d’estime de spius élevés que les gargcons sauf sur le domafBecial» ou
c’est le phénoméne inverse qui s’obsei¥e.maniére générale, léfeves en SH se valorisent
davantage lorsqu'ils sont jeunes, tendance qui s'inverse dés douze ans ou leur évaluation est
moins élevée que chez des éléves sans diffi(Bitéron 1991) TorossianPlanteet Auguin
Ferrere(2012) postulent une prise de conscience du handpagressive. L'image de soi
serait au début d’'une prise en charge posifiués la présence du regard des autres aménerait
des changements parfois douloureux dans la considération de soi.

En ayant pris la mesure de l'importance detéursconstitutifs des représentations de
soi chez les personnes tewgnant, il importe a présent de questionner ces éléments chez des
personnes en SH.
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2.4 Le r6le du contexte scolaire dans la construction des représentations
de soides éleves en SH

Par les diverses comparaisogg’il offre, le contexte scolaire a une importance
particuliéere dans la construction des représentations de lss différences de
positionnements théorique et méthodologique elaserecherches’ont pu parvenir a un
consensus quant aux liens entre les différents types de scolaripagibles et les
représentations de soi dédeves. S’en dégagent alors des représentations dausoi

contrastes dessinés par divers choix de comparaison

241 Le milieu spécialisé, un context@rotecteur pour le soi?
Une des premieres études sur les enfamttypiques> en France fut celle développée
par Perron(1969) Il met en évidence I'existence d’'une surévaluation de I'estime deheai
des éléves insérés dans un cursus spécialisé contrairement aux éleves en retards scolarisé
dans le cursus ordinaire. Ces conclusions s’expliqueraientigsarésultats scolairggdus

faibles dans le milieu ordinaire.

Une autre des études majeures compardstihe de sdi* de trois groupes
d’adolescents francais présentant une défigemtellectuelle est celle menée par
Pierrehumberét al (1988) Les éléves du groupespécial» évaluent leurs compétences plus
favorablement quee le font les autregroupes d’élevest ces évaluations, qui ne relévent
pas de processudéfensifs augmentent proportionnellement avec le temps passé dans la
structure(op.cit). De plus, ces éleves montrent des niveaux d’estime de soi supérieurs aux
éleves du cursugnormal» sur les dimensions Gognitive», «Physique» et «Apparence».
Comparés au groupe retard» leur estime de soi n'est alors supérieure que sur les

composantes Cognitive» et «Apparence.

Les éleves du groupespéciab> se sententlavantge compétentgddans le domaine
scolaire que dans le domaine spodif est observée la moyenne la plus basse, moyenne
toutefois plus élevée que poles autres groupes d'éleves. Les activités du domaine sportif
sont sujettes a une évaluation directe plus facilement appréciable au contraingtrdss
domaines étudiégqui engaget une analyse réflexive (Bégarie, Maiar&% Ninot, 2011 ;
Maiano, Ninot, Bilard & Albernhe 2003) De plus, le domainsportif est mons valorisé

*Evaluée a moyen du SPPC (Self Perception Profile for Children) d'Harerduit en frangais par
PierrenumbertPlanchereét JankeckCaretta(1987)

*Eléves d'éducation spécialisée (groupspécial»), éléves en retard scolaire (groupetard») et éléves sans
retard scolaire dans le secteur ordinaire (grouperraal»).
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socialement que le domaine scolaire par exemple (Cad2d3; Lemétayer& Kraemer
2005; Ninot, Bilard, & Deligniere, 2005)

En compaant les évaluations faites paesprofesseurs des écoles et pas @dleves
scolarisés dans un milieu spécialiséulement une discordance d’évaluation sur la dimension
« Ecole» est remarquée, ou I'évaluatidaite par les éléves est plus favorable que celle
effectuée par les enseigna(fserrehumberet al., 1988) Ainsi, cette surévaluation pernu
faire 'hypothése d’'une plus grande importance du domairlaisepour les éleves du groupe
« spéciab». Ce résultat, qui ne semble pas dépendre d'un procdsésassif, mérite alors
d’étre exploré a la lumiére d’'une comparaison entre I'idéal de soi des éleves et leur image de
soi Cette distinction devrait permettre de savoir si la surestimation de ces éleves est due a
l'effet de comportements compensatoire, défensif ou aniweau d’exigence faible
(Pierrehumbert & RankjriL990)

En réitérant I'étude réalisée en 1988 et en utilisant un autre outil,-8or€f,
Pierrhumbert et Ranki(l990) relevent d'une part des images de soi plus faibles chez les
éleves du groupe spéciab> par rapport a&eux del'étude précédente et d'autre part une
discordance plus grande entre l'idéal de soi et 'image dehsailes éléves du milieu spécial
par rapport a ceux du cursus norng@éci s’accentue sur la composante scolaire ou l'idéal de
soi est davantage élevé. Des attentes exgeimportantes a leur égard et l'efficience d’'un
biais de désirabilitésociale ne sont pas a négliger. Ce ne sont pas tant les compétences
cognitives qui sont idéalisé par ces éleves mais davantage l'idée d’'une téudans ce

domaine ¢p.cit).

C’ed doncune survalorisation des compétences cognitives de la part des éleves en SH
scolarisés en milieu spécialiggui est mise en avant émétayer& Kraemer 2005)
survalorisation qui augmente proportionnellement avec le degré de déficience. Cette
survalorisation pourrait étre expliquée par une image irréaliste renvoyée par le maitre q
diminue les exigences, accentue les réussites plutét que les échecs et souhaite voir les éleves
progresser plus que réussir (Aubl®91; Pierrehumbertt al., 1988) Aussi,un manque de
comparaisonsivec d’autres pairpourrait étre un des facteurs explicatifs de ces évaluations
Pour éviter des avenirs emplis de pbkes désillusions, notamment au vu de cette distorsion
entre idéal et image de sales pistes d’action doivent étre proposgesr permettre une
construction de projade vie en adéquation avec leurs capacités réélaglar 1986; Ninot

26 Outil qui, en privilégiant une comparaison int&ms et non une comparaison impliquant les normes sociales,
diminue les effets de désirabiléciale
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et al., 200Q Pierrehumbert et al., 1988)outefois,les éléves porteurs de DI surévaluent leurs
compétences sur les domaingisysique, social et cognitif, et ce indépendamment de la
structure de scolarisatidfiasseX NaderGrosbois2011; NaderGrosbois & Fiasse, 2013)
24.2 Les enjeux d’'une scolarisatioren milieu ordinaire vsen milieu
spécialisé sur les représentations de soi

Le milieu spécialisé protecteur, décrit dans les études de R&é869), Pierrehumbert
et al. (1988) et Ninoet al. (2000), ne semble pas occuper cette fonction dans toutes les
recherchesSur les niveaux d’estime de sdiadolescents américains a besoins éducatifs
spécifiquesscolarisés en milieu spécialisé et en milieu ordinaire que Colégavami
VonOhlen et Foulkes (2007) ont comparg ce sont les éleves de milieu spécialisé, qui
indiquent des niveaux inférieurs aux éléeves des classes ordinaires sur les domaines relatifs au
social, a I'écoleet quant aux fonctions de leadership. Malgré cette dévalorisgpiparente
ces adolescents ne se sentent pas moins bons mais seulement meilleurs dans d’autres
domaines. lls semblent donc se protéger en se désidentifiant d’'un domaine et en accentuant
limportance d’'un autre domaine ou ils sont plus compétents (Mar@5). Maiancet al.
(2003) retrouvet des résultats similairesur les adolescents scolarisés en SEGPA et en milieu
ordinaire. Ceux scolarisés en milieu spécialisé ont un niveau d’estime de soi plus faible que
les éléves de milieu ordinaird. l'instar de Ma&no et a(2003) d’autres études montrent que
le contextede scolarisationcomme celui des Zones d’Education Prioritaires, influence
l'estime de soi des éléves (Alaphilipgee al., 2010; Maintier & Alaphilippe, 2007) Pour
Leonova et Grilo (2009) qui ont évalué, a l'aide du SPPC, l'estime de soi déleves
dyslexigues suisses, agés de 8 a 14 lars;olarisation en milieu spécialisé conduit a une
évaluationqui est équivalente a celle d’éléves sans dyslexie en milieu ordinair¢aErdéns
des contextespécialisés sans pratique d’intégratides éleves n'ont pas de points de
comparaisos externes et par conséquent ont un niveau d’estime de soi scolaire comparable
aux éléves sans dyslexie. Toutefois, méme sans référent externe,(Ca8tgsouligne que
les éléves de milieu spécialisé s'identifialars & un éleve peu «u® », ils se dévalorisent et
ont tendance a lier leurs échecs et leurs difficilltéa manque d'intelligence. Leur jugement
est moins négatif sur des aspects plus objectifs tels que la force physique. Ces éléments sont
ceux retrouvés ahs I'étude dd?akzadet Rogé (2005) qui ont évalué I'estime de soi de 96
éleves, certains dyslexiques, en difficultés scolaires ou sans difficultés, au moyen du SPPC
d’'Harter. Les éleves dyslexiques scolarisés dans des classes ordinaires s’évaluent aussi
favorablement que les autres éleves uniguement sur les dimensions physique, générale et

sociale Concernant le domaine scolaire, les évaluations s’inversent.
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Face a ces constats, la scolarisaties éleves en SH en milieu ordinaire est mise en
avant par différents auteurs qui soulignent davantage d'effets positifs que négatifs sur la
construction identitaire des éléves a besoins éducatifs particuliers (Kalangicalka2007,

Vinter, Mounoud, & Husain, 1983)Ainsi, ces élevestémoignent de représentations de soi
positives dans les différents domaines évalués et recoivent également plus desscidien

gue leurs pairen milieu spéialisé (Avramidis 2013; Senicar 2012) Aussi, les éleves avec
déficienceintellectuelle scolarisés en claseedinaire sont plus engagés dans les taches
scolaires dans la classe ordinaire qu’ils ne I'étaient dans la classe s(igoialel999; Dore,

Wagner Brunet & Dion, 1998) Cette forme d’engagemeniup importangé débouche sur des
résultats scolaires plus empraide réussite, témoin d’'une réussite également inclusivia
progression permise en milieu ordinaire serait plus importante qu’en milieu spécialsé. C
n'évince pas pour autant de possibles effets négatifs sur les résultats scolaires et sur I'estime
desoi(Desombreet al., 2013)Le handicapou le «handicapte» est ce qui subjugue et peut
empécher la cognition de se centrer sur les apprentissages (AtMiassan 2012) Des

éleves scolarisés en milieu ordinaire évaluent leurs résultats scolaires plus faiblement que des
éleves sans DI et présentent w scolaire faible (Sonnander, Emanuelsson, & Kebbibés
parPoulin 1998)

Dans une perspective temporelle et identitaire, PicqB010) s'intéresse au
positionnement des jeunes scolarisésMRrb et en WPl face au processu$adolescence,
aux facteurs qui facilitent ou entravent la congian identitaire et la dimension du projet
professionnel En moyenne plus agés, les élévesld®et d'IME se trouvent dans une
période importante de leur construction identitaifadolescence. Il s’agit d'une période ou
le désird’épanouissement sexuel, le temps de choix de I'objet mais également le temps de se
soustraire a l'autorité paretdaafin de réaliser ses propres choix identitaires et de s’'intégrer a
la société,sont prépondérants (Deltomb2010) Picon (2010)emarqueque les jeunes se
comportent differemment selon les structures dans lesquelles ils sont scolarisés. Ces
dispositifs s’appréhendent sur des registres différents ou des aspects plus familiers sont par
exempleprésents a IMPro ; les éleves la sollicitent gantage, lui racontent des évenements
de vie intime, contrairement aux éleves Biylus réservés. Elle constate donc diféculté
pour les éleves d'IM® a départager les espaces personnels et publics. Le travail de
subjectivation de jeunes est donc mimal ce qui est d’autant plus compliqué en raison de

leur période de développemertussi, assurer une cohésion et une continuité de soi sont
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guelquefois migsa défaut par la multiplicité des prises en charges et les diversatidrana
éprouver dans leurs parcours scolaires (B&dikerviche, 2015; Delory-Momberger 2015)

De maniére généraldes éleves orientent leur discours deurs atouts et leurs
réussites, leurs difficultésont minimisées et rapportées aux autres jeunes sans déficience
(Picon 2009) lls mettent alors en avant une image d®@&mes qui s’accorde avec celle
gu’ils ont des éléves towenant tandis quees éleves d’'Bl mettent en avant une apprech
défensive visxvis des éléves de classes ordinaires. Le terhmndicapé est utilisé pour
parler des autres, jamais de soi. Donner une image valorisante de soi conforme aux normes en
soulignant I'importance des savoirs et des apprentissages permettrait a ces éléves stigmatisés
d’échapper a leur handicap«Les défenses qu’ils mettent en ceuvre témoignent aussi de ce
gu’ils ont intériorisé des attitudes et des attentes a leur égard souvent en lien avec une
volonté de réparation et de normalité et le dégirils restent des enfants. Ces jeunes ne
disent donc jamais qui ils sont mais affirment ce qu’ils ne sont pas : ils ne sont pas
handicapés et ne sont pas différents des jeunes qui ne présentent pas de déf{ciente
p. 313). lls adoptent lelys souvent un discours du padraj pour donner une image positive
de soi. Leurs projets et leurs ambitions sont trés raisonnables et conformistes, s’apparentant

souvent aux discours des professionnels.

La scolarisatiordans un milieu spécialisé peut étre louddesens pour les éleves et
appelle a une forme de ségrégation que l'enfant peut percevoir (D&tQ&d¢; de méme
gu’'une scolarisation en milieu ordinaire (en claspéciale ou ordinaire) ou le regard de
lautre peut étre trés pesaffooney Jahoda Gumley & Knott, 2006 ; Desombreet al.,
2013)

2.4.3 Le r6le desdynamiquescomparatives dans leseprésentations de soi

L'évaluation de soi n'est pas uniguement dépendante du milieu d’appartenance et
releve aussi du choix donné par les éleves a l'orientation des comparuidbnsffectuent
pour s'assurer d’'une valorisati@mptimale et d'me protection de soi suffisanteegéléeves
peuvent choisir d'utiliser deux types de comparaisaascendante et descendante. Lors de
comparaisons ascendantles sujetsse comparent a d’autr@dus compétestqu’eux sur un
domaine rendat la réussite accessible puisque cegets pris pour modeles et comme
exemples a suivre y parvienng@heng Wingyi & Lam, 2007) Cependant, cela peut aussi
conduire a se délaxiser fortement en percevantsscompétences infériams a celles des
personnesomparés (Andre & Lelord, 1999; Garaigordobil& Pérez, 2007 Nurra, 2008) A
ce propos, Marskil987)développda théorie «Big fish little pond effect dans laquelle« un
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éleve scolarisé avec des individus autant, voire plus compétents que lui, aura une plus
mauvaise représentation de ses performances scolaiedis [foisson dans grand bassin) par
rapport a un éléve scolarisé avec des individus moins compétgatsl (poisson dans petit

bassin» (Courtinat 2008, p.88). Dans le cas de comparaisons descendestpgrsonnes se
comparent avec d’autres personnes jugées comme ayant des compétences inférieures. Ces
comparaisons permettent une valorisation mais n’engagent pas de progresseaomparer

toujours de maniére descendante conduit uniguement a une stabilité dans |é\tiamisine

future appartenance a ce groupe par la suite (BoisBiaasyBouffard & Cottin, 2012)

Ainsi, en se comparant avec des éleves du milieu ordinaire, seélaves du milieu
spécialisé révélent des évaluations de soi plutét défaverabidis que des comparaisons
effectuées en lien avec leurs pa@s SH conduisent a une évaluation davantage positive
(Perron 1991)

Les résultats en défaveur du milieu spécialisé sont a expliselen Ma&no et al.

(2003) par kB manque de possibilité de comparaisomgputé a ces éléves en SH en milieu
spécialisé, avec les éléves des classes ordinaires. La pratique d’intépoatioait alors

susciter davantage de motivation et ainsi revaloriser leur estime.ddasi®ntrairement

aux axes de travail privilégiés par Maiano et al. (2003), Caztley}. (2007) indiquent qu'il

n'est pas nécessaire de promouvoir et d’essayer de valoriser I'estime de soi des éleves en
éducation spécialisée car pour eux aucune corrélation entre l'estime de $s8 et
comportements observés (éclmc réussite) n'est constatée. lls gagent d’'axer les efforts

autour des compétences sociales, scolaires et les fonctions leadership qui pourraient permettre

de faire évoluefestime de soi plus positivement.

Ces études comparatives se sont intéressées a des dispositifs autres que des dispositifs
collectifs d’inclusian scolaire en milieu ordinaire. Dans ces dispositifs, des comparaisons
toutes autres sont possileeeNoowacki(2002)a conduit une étude sur I'estime de des
éleves scolarisés erL{S et sur des éleves scolarisés en milieu ordinaire. L’'unique différence
observée porte sur le soi futur ou les éleves-tenaint ont une estime de soi plus élevée.
L’auteure souligne une différence non significatixe contredit les résultats déinot et al.

(2000). Les enfants towtenant ont des niveaux d’estime de soi plus élevés que ceux des
éleves en CIS hormis concernant la dimension physique la tendance inverse s’observe.
L’existence de classes destinées uniquement aux éleves eenSHilieu ordinaire purrat

tendre a accentuer le regard qui leur est pett&éngendrer davantage de cdisination
pouvant alors rédur leur identitéa leur handicagDesombre 2011) Dans ces cas, on note
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souvent l'existence d’un favoritisme endogroupe (Diedefidloyse, 1995; Lacaille, 2011)

Par exemple, a défaut d'étre choisis par les élevesvémaint, les éleves en Sh¢uvent se
retrouvera jouerensemble lors des temps récréatifs ce qui les conduit a comparer leurs
compétences physiques entre eux et non avec @lesqavenant Leurs relations restreintes

a leur groupe classngendrent des comparaisons particulieres ou les différenciations genrées

peuvent ne plus opérer

Mais les résultats présentés jusqu’ici ne comparent pas des éle SHscolarisés en
milieu ordinaire a d’'autres éleves en SH dans d’autres structures scpilsines permettent
pas d’identifier quels sont les procesguftéchissant le développemeidentitaire des éleves
dans les différents contextds scolarisatiopossibles.

Dawson(2001)ne constate aucune différence dans I'évaluation de soi entre des éleves
en SH scolarisé en milieu spécialisé et des éléves scolarisés en milieu ordinaire. ®oussin
SordesAder (2005)ont cherché a vérifier I'effet de scolarisatipartagée sur I'estime de soi
des éléves. Sues adolescents rencontr&gux scolarisés en milieu spécialisé et intégrés
partiellement en milieu ordinaire ont une estime de soi globale moins élevée que celle des
adolescents intégrés complétement en milieu ordinaire ou scolarisés uniguement en milieu
spécialisé. S’appuyant sur ces données, la scolarisation de ces adolescents intégrés
partiellement rendrait doncopsible la perception des différenaexigence entre les deux
structures et troublerait ainsi la construction identitaire. Ainsi les variations de I'estime de soi
ne seraient pas dues au contexte de scolarisation et a la sévérité des déficiences mais aux
effets différenciés des pratiqud$ntégration En cherchant a comparer l'influence du mode
de scolarisation €LIS » chez I'enfant porteur du syndrome de WilliaBwsurerf’, Thomazet
et Blanc (2008) ont évalué les niveaux d’estime de soi des éléves porteurs de ce syndrome
scolarisés dans ce type de structure ou en milieu ordinaire. Aucune différence significative
n'est remarquée. Les modalités de scolarisation particulieregueles répond un tel
dispositif, offant des possibilités de comparaisomsiltiples, semblat étre alors la clé de
vouteexplicativedes processus I'ceuvre. Plus récemment, Chevalk¢ral.(2015) soulignet
les effets des différents types d’intégration sur le développemeesbmel (niveaux d’estime
de soi) déleves scolarisés enLlS et agés de 7 a 12 ans. Les éléves qui bénéficient
d’intégrations individuelles mais aussi d’intégrations individuelle et collective ont un niveau

d’estime de soi socialplus élevé que les éléves uniquement intégrés collectivement. Ces

e syndrome de WilliamBeuren est une maladie génétique rare qui correspond a I'association d’'un retard
mental, d'une cardiopathie congénitale, d'un retard psychomoteur et d’'une dysmorphie du visage.
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résultats s’expliquent pardes comparaisons ascendantes mattes envers le groupe
d'accueif® et descomparaisons descendantes tournées vers le groupe d’appartenance
(Martinot, 2002). Dans le cas unique d’intégrations collectives, les comparaisons ascendantes
rendent les éléves du groupe d’accuedccessibles. Par une intégration individuelle, les
éleves peuvent avoir recours a des comparaisons ascendantes et descendantes conduisant a
une position d’exception au sein du groupe d’accueil et de leur groupe d’appartenance
(Marsh 1987).Cet effet est alors atténdgrs d’'une pratique d’inclusionollective puisque

toute la classest présente (Chevalliet al, 2015).

D’autres aspectgeuvent étre carmqués dans les comparaisalesélevescomme leur
age biologique Dans une classavoir le statut d’éleve plus agé peut amener a jouir d’'un
certain prestige et entrain@e survalorisation de soii@Prehumberet al, 1988).Toutefois,
ces éleves peuvent se troueposés a un stigmate important puisqu’ils sont intégrés dans
des classes ou les éleves qui ont des niveaux scolaires équivalents sont bien plus jeunes
(Tremblay 2012) C’est alors que certains éleves désignent les éleves de la classe d’accueil

comme «rop petits» et refisent d’'y étre intégrés (De Saint Mayta016)

Les différencesnerésideraienpasdans la seule structure de scolarisatiais dans la
trajectoired’inclusion les logiques dans lesquelles les éleves sont impligrudsnction des
objectifs de leur PPS des scolarisations partagées, dans I'une ou l'autre des structures,
relevant de temps différentquarttemps trois-quarts temps, tiereemps...)(Kalamboukaet
al., 2007; UusitaloMalmivaaraet al., 2012) Chez des éléves du secondaire ayant une
déficienceintellectuelle séveére, il y aurait moins d’effets positifs de la scolarisation en milieu
ordinaire a temps complet qu’a temps partgtte derniére perettrait de faire davantage de
progrés et assurerait des niveaux d’'estime delssi élevégFox, 1980; Grbich & Sykes
1992) Ces résultats sont retrouvés cheautfes éleves en Sipl) (Podin, Brunet Doré &
Wagner 1997) Aucun effet n'est remarqué entre des éléves scolarisés en gpessale a
temps plein et des éléves inscrits dans une scolarisation partagée entre classe spéciale et
ordinaire (Hyde, 1982 ; Vinter et al., 1983) et ce méme a différents temps de l'année
(Rosenberg1980) Aussi, il semble importd de ne pas passer d'un milieu spécialisé a une
intégrationtotale, cette rupture mettrait davantage en exergue les difficidtgéléeves plutot
gue de les atténuer (Pre210) Des intégrations en petigroupes, puis en classe ordinaire

de maniére progressive ou prime la logique du parcours individuel sembleraient plus

%8 | es éléves deldS prennent pour modéles éléves de la classedinaire dans laquelle ils sontégrés.
# Les éléves de IS se sentent valorisés par le fait que seuls eux sortent dd3apOur aller dans d’autres
classes
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indiquéegBooth& Ainscow, 2002; Comité interministériel pour la modernisation de I'action
publique, 2013)

Des facteurs multiples sont donc a prendre en compte si I'on veut approcher plus
finement les processasl’ceuvre dansal représentatiode soi (Berzirn& LebertCandat 2006
; Frandji & Rochex, 2011; Glazzarg 2011; Lindsay 2007; Press, 2010)Ces modalités
refletent de nombreuses transitions et les considérer au sein d’'un parcours, (terme issu de
'étymologie latine «percursus» qui signifie «cursus» et renvoie alors aux étapes de la vie
et & la notion de durée), permet d’en signifier la dynamique. Elles ne sont alors pas fixées, ni
figées et témoignent de la réalité d'une mobilité tant sur le plan scolaire qu’éducatif en
révélant. «la nécessité de penser les transitions, I'adaptation aux besoins des personnes,

I'ajustement des pratiques en fonction du prdetchacur» (Bourdon, 2015, p. 383)

Synthese

La représentation de soi est une notion complexeeayniet de poser la question de la
constructionidentitaire de I'enfantS’intéresser a cette notiggermet de mesurer en quai
construction d’'une place de sujet n'est pas aisée pour les éleves Em $fet, destitué de
cette position, ces éleves doivent faire face au regard des autres, véhiculant quelquefois la
honte et 'incompréhension. S’intéses alors aux représentations que le sujet élabore sur lui
méme renseigne sur la maniére dont il signifie ces diverses rencontres qui contribuent a sa
construction identitaire. La scolarisatjopar les différents dispositifs qu’elle offre et les
diverses comparaisorsociales que les éléves effectyemifimente alors cette construction.
Dans le contexte inclusif actuedsl chercheurs tentent de mesurer les effets des dispositifs de
scolarisation possibles sur le développensexioaffectif des éléves./dnsemble derésultats
de recherche recensés eshtroversé mais il serait difficile de parvenir a un consensus issu
d’études menées dans divers pays, avec des dispositifs méthodologiques variés, portant sur
des éléeves d’ages différents et scolarisés dans des conpdxtieds (Harter 1999) La
pratique inclusive et ses influences notamment sur le soi est un sujet qui cpEdémnique
(Desombre 2011) Sa nécessité peut étre mise en avant pour valoriser I'estime dessoi
éleves (Maian@t al, 2003), ou au contraire afiiobtenirdes niveaux d’estime de soi plus
réalistes et en accord avec les compétences réelles @ilimot2000). Porter son attention sur
I'estime de soi he semble pas étre la solution pour Catley. (2007) alors que privilégier
d’autres axes de travail comme la centration autour de compétences sociales ou scolaire afin
de réévaluer positivement l'estime de soi semble en étre une. Toutefeisolikions
préétabliesyexistent pas des professionnels de I'’éducation sont tregvent ameneés a faire
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des choix en fonction des éleves et du contexte (Ba&aiMidelet, 2014; Desombe et al.,
2013; Press, 2010 Tremblay 2015b) C’est dailleurs puisque les pratiques samomposer
au cas par cagn fonction des écoledes éléves et du contexte plus généralengrit est
recommandé de s’intéresser a chacune d’entre elle et a I'expayigntes éleves peuvent en
faire sans quoi, percevoir les différeneastermes de processuslusifs et leurs effets sur la
construction ident#ire ne semble pas étre possible (Desombre, 200alamboukaet al.,
2007)
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Chapitre 3 : L'expérience scolaire des eleves en

situation de handicap

La rencontre scolaire conduit aude des premieres expériences marquantes de
socialisation et confronte les éléves a un systéme de transmission culturelle. Afin de saisir les
processusmpliqués dans I'expériencolaire des élévesn premier lieunous explicions la
notion d’expérience scolaien précisant ses corollaires souvent impliqués dans sa définition.
Nous examinons ensuite en quoi le sens de I'expérience scolaire joue un réle pattcsilier
la construction identitaire. En ayant pris la mesure de ces implications illustrées chez les
éleves toutvenant, nous rendrons compte de I'expérience scolaire et des effets de l'inclusion
scolaire sur des éleves en SH dans les différeomtextesle scolarisatiogu’ils sont amenés

a cotoyer.

3.1 Expérience scolaireet rapport au savoir et a I'école
Lorsqu’'on s’intéresse aux études portant sur I'expériscodaire des éléves, de
nombreux termes sont souvent utilisés parfois de maniére interchangeable. Nous
souhaitons alors, pour clarifier nos propos et nos choix terminologiques, apporter un

éclairage théorique et épistémologique relatif adifé&rentes notions.

3.1.1 La sociologie de I'expériencecolaire

L'’émergence des recherches autour de l'expériesmglaire s'origine dans le
guestionnement des causes de I'écbamlaire dont I'étude s’estmplifiée dans les années
1960 suite a la massification du systeme édudatibet(1994) en cherchant a se démarquer
des études pointant la reprotdan socialedes inégalités comme explication causale de
'échec scolaire, recentre le débat sur le sens que le sujet élabore sur la base de son
expérience. Ce sens ne se réduit pas au conformisme d’une appartenance sociale ou culturelle
comme défini jusqu’alors par la sociologie classiqi®ndeville 2002) Cette derniere
envisageait la transmission sociale et culturelle comme modelant directement les enfants qui
s’adaperaent aux normes, valeurs et croyancdss agents socialisateurs rencontrés
(Bourdieu & Passeron, 1964 Durkheim 1922) Cette perspective de la socialisation
classique, qui a longtemps prévalu, s’appareataibemainmise de la société suesisujets
passifs(M. Darmon 2006)
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Dubet (1994) reconnait la part active du sujet dans I'élaborataen formes
contemporaines de la socialisation, gu’il choisit de qualifier d’expéricReee a des
insatisfactions, des limitations, des conflits qui prennent naissance dans la rencontre scolaire
dont les normes et valeurs sont parfois en contradiction avec celles jusqu’alors connues,
I'éléve réaliseun travail de critique, d’engagement, de signification dont la visée est de pallier
ces instances déstabilisatrices. Ce travail que I'éleve méne, en opérant des choix et en se
positionnant contribue a sa construction et c'est alors « par ce travail isoéae que
l'individu, n'est pas seulement un acteur social mais qu'il est aussi un»s(pibet &
Martuccelli 1996, p. 5Q)

Toutefois, la part active du sujet reste dépendante du niveau scolaire des éleves, lui
méme correlé aelr milieu d’appartenance socidturel. En éduisant cette construction de
sens a une position socialBubet(1994) néglige de considérer le sens que le sujet accorde
€galement a cette position et tronque une part explicative importante du sens accordé a cette
expérielwe scolaire. Mais, des situations particulieres, telles que les cas de réussites
« atypiques» et «paradoxales», viennent battre en breche cette approche de la socialisation,
gui bien que s’émancipant d’'une approche plus classigue,aesore déterministe (Cadglle
2008; Charlot Bautier & Rochex, 1992)De surcrott, il n'est absolument pas envisagé que
cette construction signifiante pour le sujet puisse engendrer des transformations au sein de ses
milieux d’appartenance. En outre,-dala d’étre enfermé dans une position sociale, le sens
gue le sujet construit ici est sans lien avec les apprentissages scolaires pourtant indissociables
du contexte scolaire (Bautier & Rochex, 1998pntrairement a Dubet, d’autres chercheurs
envisagent ces apprentissages comme un objet d’étude prineaggiep véhiculés par
linstitution scolaire, agent par excellence de transmission culturelle et squiadsgendre
des transformations cognitives et langagieres mais aussi identitaires (Charlot et al., 1992)

3.1.2 Les apports des sciences de I'éducation et de la psychologie sodale

déwveloppementa la notion d’expériencescolaire

A l'origine d’une partie de ces remarques, Chagtodl. (1992)'intéressat nonpasa
décrire I'expériencescolaire d’éleves mais a en comprendre les procafiffésenciateurs
impliqués dans la réussite scolaire en questionnant le sens alors accordé tant gu'acrle
savoirs scolairesnp.cit). Ne niant pas que la positisncialedu sujet le conduise a s’inscrire
dans certains rapports sociauls soulignent la déprise possible du sujet face a ces
inscriptions sociales. Sur cette base ou le sujet est considéré comme setgatiétermé
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par son origine sociale, 'expérience scoldies éleves permet d’appréhender les relations de

sens et de valeurs que le sujet entretient avec I'école et le savoir.

La notion d’expériencscolaire est icconsidérée comme une réduction du concept de
rapport au savojr concept introduit pour dépasser les limites alors rencontrées dans
I'explication de la réussite et de I'échscolaire (Charloket al.,1992). Ce resserrement est
apparu nécessaire afin de rendre la notion de rapport au savoir opérationngfieabé,
1995).

Pour pouvoir saisir plus précisément d'une part, ce qui distingue et rapproche ces
notions, et d’autre part lnécessité d’'une telle réduction, un retour théorique a la notion de

rapport au savos'impose.
3.1.2.1 L’introduction du concept de rapport au savoir

Le concept de rapport au savoirs introduit et conceptualisé en premier lieu par
Lacan(1966) comme une @nédiation pour situer le sujetrévele une dynamique désirante
constitutive du sujet. Ensuite, Charkttal. (1992)mais aussBeillerot, BlancharelLaville et
Mosconi(1996) ont permis de développer et de préciser cette notion. Ces recHetohest
permis d’apporter des réponses a leur questionnement qui, pour les premiers portaient sur la
singularité du sujet face a I'appropriation des savoirs, tandis que les autres, s'appuyant sur des
théories cliniques, envisageaient ce concept comnadraad I'origine du déside savoir du

sujet, inscrit dans des dynamiques familiales, et renseignant sur sa structure psychique.

Bien que s’appuyant sur des théories différentes sur de nombreux points, ces
chercheurs ont en commun de penser que le savoir ne peut exister et se transformer sans la
présence d’autrui, agent de transmission, a partir duquel le sujet met en place un travalil
d’appropriation(Charlot& Bautier, 1993) La construction du sujet passe obligatoire npemt
'autre duquel il dépend symboliquemaattqui le conduit a rentrer dans une quéte de savoir.

Les relations qui operent au sein de la faméteensuite a I'écolesont alors supports
d’'activités et de constructions symboliques (RocH®95) Le rapport du sujet au savoir est

un construit, il s’agit d’un processygd’un rapport a un objet qui n’est alors pas accessible en
I'état (Moreay 2013; Pechbertyet al.,, 2010) Le rapport au savqirsubjectifet singulier
renseigne sur le sujet et ses constructions conscientes et non conscientes, son rapport au

monde,dont a I'école, aux autres et a soi.

Nous choisissons de retenir |afidé&ion du rapport au savogonsidérant « I'ensemble

(organisé) de relations qu'un sujet humain entretient avec tout ce qui reléeve de
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« I'apprendre» et du savoir : objet, contenu de pensée, activité, relation interpersonnelle,
lieu, personngsituation occasion, obligation, etc. liés en quelques facons a I'apprendre et au
savoir par la méme. Le rapport au savoir esissi rapport au langage, rapport au temps,
rapport a I'activité dans le monde et sur le monde, rapport aux autres, et rapporhiEsu:
comme plus ou moins capable d’apprendre telle chose, dans telle situation. En somme, le
rapport au savoir est le rapport au monde, a l'autre et asséme d’un sujet confronté a la
nécessité d’'apprendre (Charlot 1997, p. 94). De ces différentes formes de rapports s’en
dégagent toutefois trois principales sur lesquelles Charlot et al. (@8O@aYrté me attention

particuliere: le rapport identitaire, le rapport épistémique et le rapport social.

Le rapport au savoiidentitaire répond a la question« Pourquoi apprendre? » et
renvoie aux identifications du suje§ ses mobilesconvoquant lorigine des savoirs
conscients et inconscients en lien avec le sens que le sujet confere a son histoire personnelle,
familiale et scolaire (CharlpR006; Rochex 2004) Ce rapport émanerait d'un déde savoir
(Beillerot, BlanchardLaville, & Mosconj 1996)ou « c'est le désir du monde, de l'autre, de
soi qui devient désir d’apprendre et de savoir, et non « le désir » qui rencontre un objet
nouveau, « leavoir » (Charlot, 1997, p. 94)Ainsi, pour que l'intérét d’'un éleve puisse étre
porté sur un objet, le rapport a soi, le rapport aux autres et le rapport au monde doivent étre
liés (op.cit).

Le rapport épistémiquenvoie a la question Comment apprendre » (J. Bernardin
2013) Cette forme de rapport au sav@galement presdans un désile savoirse rapproche
d'un rapport a l'apprendre en tant questation de l'individu a la nature méme de I'acte
d’apprendre et du fait de savoi (Charlotet al., 1992, p. 32) Le sujet est ici face a un savoir
considéré comme objet, entre une possession et unpossassion d'un savoir (Mieyaa
2012). Face a cette situatiabappropriation au sein de laquelle le sujet esbriqué, ce
dernier peut souligner son caractére obligatoire et imposant ou montrer une capacité a
mobiliser des activités intellectuelles (I'écoute, la concentration...) (Charlot et al., 1992).
L'utilisation faite des pratiques langagieres est alors unedactexplicatif de ces
positionnements épistémiques, ou les premiers utilisent a miaitamgage en restant dans
des aspects descriptifs tandis que les seconds le mobilisent dans un acte de signification et
d’appropriation des activités en tant que régileymbolique.

Il n'existe pas de savoir en soi mais provenant d’'une relation inscrite dans des
dimensions langagiere mais aussi temporell@nayser le rapport au savou’est analyser
un rapport symbolique, actif et tempbr€ette analyse porte sur le rapport au savoir d’'un
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sujet singulierinscrit dans un espace social(Charlot 1997, p. 91)Le rapport que le sujet
entretient avec le savoir est donc un rapport social au sastrit dans un monde culturel.
En effet, «pour étre celui d’'un sujet, le rapport au savoir n’en est pas mappart social
au savoir» (Charlot et al., 1992, p. 87).

Ce processusréateur de sens n‘apporte pas de réponse mais permet de poser des
guestions quant a la constitution du sujet (Cha#l006) Ainsi, ces formes, non exclusives
'une a l'autre, liée a la formation, la transformation (consciente et non consciente) et a
'appropriation, qui opére par le langage, contribuent a la construction du soi (Ben Miled
2012; Charlot et al., 1992 Delory-Momberger 2015; Laterasse, 2002).es donnéesur le
rapport au savoirpermettent «l’éclairer la conduite des éleves dans les aitns
d’apprentissage> (Kalali, 2007, p. 7)Le rapport au savoir référe alors a un sujet inséré dans
une dynamique de di particuliéere(Gaspard CourtinatCamps & Crabié, 2010)temporelle
et singuliére sans pour autant lui appartemiNous n’avons pas un rapport au savoir, nous

entretenons avec le savoir un certain tgeerelation» (Charlot, 1997, p. 31)
3.1.2.2 L’approche psychologique du rapport au savoir

Des travaux sités dans le champ de la psychologie socidle développement
(Malrieu & Malrieu, 1973; Tap, 1991) envisagent une socialisation activé le sujet,
considéré comme acteur de son développement, ceuvre pour sa constiactioprocessus
de personnalisation. De plus, par une construction interstructurée, ces changements
individuels participent a la restructuration des formations sociales tout autant que ces
derniéres influencent I'évolution des structures individuglBsubiorBroye et al.,1987)

Ainsi, le sujet et le social sont interdépendants, originalité reconnue a ce modéle qui permet
d’aller outre les dichotomies classiques entre sujet et social.

Précisément, lorsque le sujet prend conscience des contraintes sociales qui I'entouren
desinformations incongruentes entre ses milielexvie qui générent des criggkeséquilibre
interne/externe)des antagonismes et des conflilg, positionnement subjecti& I'encontre
descontradictionsqui s'imposent a lui, font naitre le désie trouver une solution pour se
déprendre de ses aliénations. La restructuration des conduites se situe alors entre les premieres
expériences nécessaires a la constitution d’aptitudes sociales ceindaience que les
contradictions sociales empéchent I'essor de toutes ces potentialités. C’est en premier la
subjectivation, activité nécessaire par laguellse «produit la mise a distance a I'égard
d’activités assumées, par l'installation dans une &viaétre, et a la mise en relation de ces

activités a cette visée autsg(Malrieu, 1976, p. 10) Cette régulation est donc permise aprées
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avoir effectué un travail d’objectivation, d’interrogation et de recherche de sens (Vatandru
1991) Ce processude décentration et de déplacement permet au sujet de s’engager dans un
acte de personnalisation. Un travail de sélecticapptopriation, de négociation et de
reformulationdes informationsyia une recherche de sens de la part du sujet au sein de ses
milieux et son histoirede vie, conduit a dépasser ces antagonismes, a rééquilibrer et
restructurer les conduites sociales (BauBoaye et al., 1987)L’adaptation et l'intégration

ne sont donc pas des fins mais des moyens de se faire soi et la personnsdisatemd un

acte, inscrit dans la relation a l'autre, qu’il soit « le rejet, la fuite ou la participatidrap

1991) Au sein de ces temporalités dynamiques, le sujet acteur ceuvre et se socialise dans la
mesure ou il peut se personnaliser’acteur social ne cherche véritablement & s’adapter a

son milieu social, a s’y intégrer, que dalasmesure ou il a le sentiment de pouvoir s'y
réaliser, non pas seulement a travers la satisfaction de ses désirs mais grace a la possibilité
d’y faire ceuvre, de transformer tel ou tel aspect de la réalité extérieure, physique ou sociale,
en fonction de ses propres projetgMalewskaPeyre& Tap, 1991, p. 53)Construction
d’autant plus exacerbée a I'adolesceadee sujet est davantage préoccupé par ses relations
aux autres et ses affects au sein desquels il recherche a se distinguer identitairement et a
s’autonomiser. Il s’agit d’'un temps propice aux réflexions critiques et ou le désir de
dépassement des enga@s ali€nantes s’'accroit dont le processus créateur est initié par le sujet
lui-méme(Malrieu, 2003; Malrieu & Malrieu, 1973)

Le rapport au savois’ancre au cceur du processies personnalisation, en tant que
fonction psychologique poue sujet (Malriey 2003). En permettant de lier &ijet et le
social, «le rapport au savoir apparaialors comme un concept médiateur et intégrateur
indiquant la fagon dont un sujet est affecté par le savoir qui lui est transmis et la fagon dont
ce sujet le signifie et s’y rapporte(de LéonardisLaterasse, & HermeR002, p. 42)Il est
envisagé comme un processus d'intersignificafi@n d’interdépendancévisant & articuler
les dimensions subjectives (sens accordé par le sujet) et objectives (contraintes sociales et

institutionnelles) mobilisées dans I'acquisition et la transmission du savoir.

%0 Lintersignification renvoie & la négiation que le sujet opére entre les différentes représentations de soi
coexistantes etlsens qu'il accorde a ses actes dans un domaine de vie partoulegard du sens donné a ses

actes dans d’awgs domainegMalrieu, 1996)

3 ’interdépendance fait référence a I'ensemble des ressources que le sujet posséde pour interpréter les activités
associées aux processlestransmission et d’acquisition du savoir (BaukBooye, 1998)

60



Chapitre 3. L’expérience scolaire des éleves en situation de handicap

3.1.2.3 Une conceptualisation aux contours flous

Malgré lintérét que put présenter une telle notion, par le cadre d’analyse heuristique
donné, nous pouvons lui reprocher d’avoir les défauts de ses qualités (de Léenhaldis
2002) Souvent blamée, ses entrelacs, notamment avec la notion de rapport a I'école, présente
des que l'on situe la question du savoir a I'école, ohf'fdijet de clarifications pour aboutir
a deux définitions différentes censées les distinguer. C’est ainsi que le rapport aelstcole
«une relation de sens, et donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et I'école comme

lieu, ensemble de situations et de persomn@harlotet al., 1992, p. 29).

Malgré des efforts fournis de clarification conceptuelle, son opérationnalisation, du
fait des contours toujoursflous» de ce concept, n'est rendue possihle gar un choix
méthodologique précis sur un aspect particu@est ainsi que Rochg2995), dont l'intérét
porte plus précisément sur le cadre scolaire, choisit de s’intéresser a la notion d’expérience
scolaire des éléeves. Cette notion, en permettant I'étude de l'objet savoir dans un contexte
précis, assure yn certain resserrement de ses limites peuehdre opérationnalisable (C.
Beaucheret al., 2013, p. 7)L’étude de I'expérience scolaigu’il définit comme: «Une
expérience subjective d’'un rapport a des activités et a un procesppropriation de
transformation de sot (Rochex, 1995, p. 39) vise l'accés auxowditions concrétes de
scolarisation dans lesquiées se nouent les processus de production/reproduction des

inégalités d’acces au savoir et a la réussitg-avreay 2013, p. 87)

bY

L'approche psychologique duapport au savoilvise a étudier les processde
personnalisation a I'ceuvre dans l'expériescelaire, dont 'un des enjeux réside dans le
dépassement &une explication causale se limitantndettre I'accent sur les seuls éléments
objectifs pour expliquer les avatars de la scolasit@e LéonardisCapdevielleMougnibas
& Préteur 2006, p. 4) La définition apportée a la notion d’expérience scoléi@edes
caractéristiques objectives relatives au emt# scolaire a des caractéristiques subjectives ou

'enfant se pense comme éléve et construit une signification de son expérience.

En cherchant a s’intéresser au sens que le sujet accorde a son expérience, qui s’origine
dans l'histoirefamiliale et socialgcette notiorconvoque le rapport que I'éleve entretient a
I'école, sa représentation de soi en tant qu’éléaatoévaluation de son parcours scolaire et
son rapport au savoat a 'apprendréBouzignac 2015; Favreau& CapdevielleMougnibas
2011) L’'expérience scolairge trouve au coeur desnodes d’interprétation et d’attribudn

du sens que les éleves donnent a leur scolarité et a leur traf@durtinatCamps& Préteur
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2012, p. 6) Elle ne saurait se réduire aux avatars relationnels, la question du savoir et du
rapport a 'apprendre y étant impliquégp(Cit)).

Cette approche a 'avantage d’éviter les difficuti&gpérationnalisation du rapport au
savoiren considérant notamment les représentations de I'éoolene un des indicateurs des
rapports entretenus avec la sphére scolaire (Ben Mgt ; Mieyag 2012) Bien que la
représentation soit fondée sur un construit social ou ce sont les éléments du systéme qui sont
pensés, elle en appelle a une construction personnelle véhiculant du«sera fois
construction intellectuelle, attributions de valeurs affectives et sociales, elle se nourrit de
connaissances, d’expériences de discours, de fantasmes et d'imagir{Beaumatin&
Laterasse, 2004, p. 221)es notions de rapports et de représentations sont trés proches et la
construction des rapports que le sujet entretient avec le savoir et I'école $iémidleses
représentationfMieyaa, 2012). Considérer les représentations de I'émoleomplément de
I'étude desrappors au savoir et a I'école compléte I'appréhension de leur expérsendaire

(op.cit).

Considérant le sujet comme acteur, l'appréhension de cette notionis'd@s une
démarche compréhensive qui privilégie des stratégies de recherches miktggisadion de
techniques tant qualitatives que quantitatives. Cette complémentarité permet d’étre au service

de la compréhension des processliscuvre dans leur socialisation scolaire et familiale.

3.1.3 L’expérience scolaire et la construction identitaire des éleves

L'école estune «épreuve initiatiqgue d'intégratiodans le lien sociab (Beaumatin &
Laterasse, 2004, p. 62) qui comporte un enjeu de socialisation et de transmission culturelle
important (DeloryMomberger 2015).Cette acculturation, ou le sujet va devoir s’approprier
de nouveaux instruments et techniques face a un systeme institutionnphréggs regles
spécifiquesa intégrer(Malrieu & Malrieu, 1973),est représentativdes enjeux sociauau
sein desquels des savoirs sont trangBislin & Kerviche, 2015).

L’éléeve est placé dans une situatidrappropriation de savoirs impliquant des enjeux
identitaires, pouvant quelquefois étre douloureux et qui, par les postures inconfortables
gu’elle soustend, peut mettre a mal l'identitie I'enfant(Boimare 2014; Hatchuel 1999)
S’intéresser alors aux élaborations psychigues que cette rencontre suscite, semble étre la voie
pour comprendre les processmpliqués dans ce conflit émexgnt(Develay& Dufays, 2015
; Frangieh 2013) Pour rentrer dans les apprentissages, il faut en effet pouvoir renoncer aux

acquisitions antérieures pour étudier une discipline et savoir se soumettre a la demande (J.
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Bernardin 2003) Un refus de rentrer dans les apprentissages ou de s’y maintenir peut étre en
lien avec des stratégies de défense et I'existence de conflits de loyauté-@marges 2010;
Charlotet al., 1992Qans la mes@rou un éléve qui apprends€mancipe» (Hatchuel, 2004)

Cette émancipation peut conduire a perdre la place privilégiée gu’'ont les enfants aupres de
leurs parentsgn effet, ne plus se signifier comme dépendants d’eux peut engendrer une
modification des liens a autrui et les bénéfices affectifs qui y sont associés (Hatchuel, 2004).
Si les apports de cette prise d’autonomie sont moindres par rapport a la perte affective
encourue alors c’est umvestisementmoins notable qui risque d’étre fourni dans les
apprentissages« Ce qui s’exprime dans le rapport au savo’est l'identité méme de
I'individu, constellation de repéres, de pratiques, de mobiles et de buts engagée dans le temps
et prenant forme réflexive dans une image de Bl@iis cette identité n’est pasusement
exprimée dans le rapport au savoir, elle y est aussi engéne confronté a un apprentissage,

a un savoir, a I'écolec’est y engager son identité et la mettre a I'épreuy€harlot et al.,

1992, p. 30) Ne pas rentrer dans les apprentissagesné&igenu dans une incertitude face

au savoir, peut étre source de souffrance. Apporter une réponse a cette souffrance peut
conduire a’apparition d’un symptémehez le sujet, tel que le décrochage scolaire (Bernard
2015) Ce symptdme, qui définit en partie le sujet, porte en lui un sens et une in{eetion
Castro Korgi 2010) Il peut alors étre constryiour trouver sa place dans le lien social, face a

la fracture opérée dans le monde, notamment scolaire qui, bien moins qu’auparavant, assure
une valorisatiorde soi(Delory-Momberger 2015; Gaspard®& Combres 2009) L'intérét est

alors porté sur le sens construit par le sujet ou chaque événemennastpport et non un

fait objectif» au sein duquel il faut considérer ses différents milidexvie qui lui sont
constitutifs: «Le sens d’une situation déborde toujours la situation-reiane> (Charlot et

al., 1992, p. 25)

Ces transmissions de savog'spaent dans un contexte sociohistorique, culturel et
temporel et vont aussi conduire les éléves a « se positionner par rapport aux attentes,
représentations et valeurs de la société, dont I'éesteun des vecteurs de transmission
(Beaumatin& Laterasse, 2004, p. 202%e travail peut étre plus difficile pour certains éleves
dont la rencontre avec I'école constitue un réel décalage, générateur de conflits internes plus
conséguents voire de crises entre I'expéridaadliale et scolaire (Caglan994; Malrieu,

1979; Préteur& de Léonardis2003)

L’expériencescolaire est appréhendée comme un support de personnalEatioles
éleves, puisqu’elle mobilise des processfisctifs et intellectuels induisant des changements
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identitaires importants. En effek Apprendre, c’est s’approprier des significations sociales,
des instruments sociaux et des instruments psychologiques qui participent a la transformation
du rapport du sujet au monde(CourtinatCamps& Préteur 2010, p. 99) C'est donc a
l'interface d’'une socialisation familiale et scolaire que ces changements s’effectuent. Pour
cela, linvestissementt la force des identifications de I'éleve a ces figures soutenantes
viennent alimenter la construction de sens de leur expérience s¢ddalréonardisFéchant

& Préteur, 2005ui peut s'avérer conflictuelle. L'intersignification que développe I'éléve a
partir de ces miliewinterdépendants est donc structurante et concoure a sa transformation
(Malrieu, 2003; Rochex 2013)

La socialisation envisagée permet de rendre compte de la relation du sujet au social,
ou processusd’acculturation et de personnalisation figurent dans des rapports
interrelationnels, aux institutions et a la temporalité (Fondeville, 2002st en effet au
travers de ces relations, motrices du développeptete I'apprentissage, que les éléves vont
pouvoir émerger comme sujet (Beaumatibhaterasse, 2004de Léonardi®t al., 2006)Ceci
ne laisse pas supposer une initiative absolue du sujet : son rapport adtémieapporau
savoir se nourgsem de 'histoire de ses expériences personnelles plurielles. Les fonctions
psychologigues ne sont pas universelles et intemporelles mais aux prises avec de nombreux
changements qui s’inscrivent dans une perspective historique et culturelle
transgénérationelle. De ce fait, [Etude de I'expériencscolaire,via d’'une part des données
objectives telles que des éléments relatifs a la trajecsobdaire des éléves (institutions
rencontrées, durées, disciplines...) et d'autre part, des dosuBgestives (sens accordé aux
apprentissages, aux dimensions relationnelles... ), devient fondamentale pour comprendre ces
enjeux(Charlot 1999b; Favreau& CapdevielleMougnibas 2011)

Pour appréhender les facteurs influengant la construction identitaire, I'étude du sens
accordé a lI'expériencgcolaire s’avere étre fondamentale dans un contexte scolaire empreint
d’'une mouvancémportante ot Ecole ne fait plus systéme (Dul&tMartuccelli 1996) Elle
n'est en effet plus percue comme garante d’'un avenir et se trouve, pour la plupart des éleves,
désinvestigBeaumatin& Laterasse, 2004 Jellab 2001; Vincent, 2008) Davantagenscrite
aujourd’hui dansune logique de coopération et de-aanstructionque dans une logique
transmissive(Meram Eyraud Fontaing & Oelsner 2006) cette forme d'éducation, qui
demande de réercher et d’'accorder du sens aux apprentissagedgtonte I'éleve a un
rapport a la loi particulieet a son propre rapport au savd@ette construction de savoir ou
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I'éleve «va devoir écouter, parler, traduire, explorer, intégrer, retenir et donc se représenter
la chose, luitrouver un sens, l'intégrer a ce qu'il sait déja, se l'appropsiatimplique pas
uniqguement un rapport aux apprentissages puisquelireffectuer cette difficile opération, il

doit au minimum partir d'un pré requis, qui est la connaissance de soises@an sa famille,

son environnemenpourquoi il est la. Cet ensembbe s'appelle l'identitéet sa valorisation
s'appelle l'estime de soi (Meram et al., 2006, p. 35) 'expérience scolaireest donc
prépondérate dans la construction de soi. En accordant une place fondamentale au point de
vue de l'acteur, elle conduit a interroger directeintes éleves concernés (Bouzigna015;
CourtinatCamps& Préteur 2012) En effet « la centration sur le point de vue du sujet, a
travers l'analyse de son rapport au savoir, permettrait aux professionnels d’appréhender
'expérience singuliere de ces adolescents et d'accroitre ainsi I'efficacité éducative et
pédagogique des dispositifs mis en pla¢¥illatte & de Léonardis2010, p. 285)

Pourtant ce que le sujet vit est rarement questiodméparoledes éléves est peu
recueillie, puisqu’en qualité d’enfants, le crédit qui leur est accordé est moindreRBllau
& Van Zanten, 2012 Pelgrims 2007; Zaffran 2015)alors que s'intéresser directement au
sens accordé a leur expérienseolaire semble étre le prérequis indispensable pour
l'adaptation des conditions de scolarisaties éleves en SH (Coat&sVickerman 2008;
Norwich & Kelly, 2004)

3.2 L’expériencescolaire des éleves toutenant
Les principaux travaux concernaatdonstruction du sens tiexpériencescolairedes
éleves toutvenant, que nous appréhendons au regard de leur rapport aydaveir rapport
a I'écoleet de leurs représentations de I'écstent misen exerguau travers de cette partie.

3.21 Lesreprésentatiors de I'écoledes éléves toutenant

Dés I'écolematernelle, les éléves sont capables de construire des représentations de
I'école (Florin, 1987) lls déclarent apprendides savoirs scolaires de base (lire et écrire) et
des savoifaire spécifiques (peindre, dessiner). L'enseignant occupe une fonction de
surveillance, de médiateur dans les apprentissages et d'organisateur. lls déclarent aller a
I'école pour jouer, pouapprendre des choses différentes de leur milieu familial et semblent
aller a I'école par obligation sociale.

A l'école primaire, lieu de savoirs, de savefmire et de savoiétre qui convoque
I'histoire personnelle et le paé scolaire des élev@dontandon& Osiek, 1997) ce sont les

savoirétre qui sont énoncés par les éleves de I'école primaire lorsqu’ils décrivent une école
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qui seraitidéale. Is conjuguent un lieu de vie agréable ou il y aurait des relations sociales
appréciées (enseignangt pairs plus gentils), un épanouissement personnel et des
apprentissages (travailler dans de [ekdasses et &5 grandes salles) (Beaumaitn
Laterasse, 2004)Au collége, I'école idéale est plus éloignée de la réalité. Le travail est a
proscrire de méme que les devoirs et les punitions. Les éléves devraient pouvoir y faire ce
gu’ils veulent et en appellent a des activités d'évasitus les éléves sorigéset plusils
déprécént I'école (Bennacer2008) Une perception de la diminution du soutfamilial par

les éleves et une pédagogifféiente du primaire, ou les enseignants sont moins disposés a
aller vers les éleves les plus faibles, peuvent en étre une des explications ,(Batatayrie
Roussel & Lescarret 2012; Duru-Bellat & Van Zanten 2012) Nous comprenons pourquoi

des éléves de fin d’école primaire et de college décrivent I'école avec de nombreux
stéréotypes empreints de normativité et dépourvus d’'affects (M@&kb) Cette conformité
importante envers les attentes scolaires n’est toutefois pas remarquée dans le second temps de
cete étude menée par Mollo (1975). Aposte premiereédaction demandée aux éléves, elle

les invite a une seconde rédaction libre sur I'école. Cette rédaction permet de révéler un
souhait de renversement hiérarchique entre les éléves et les enseignants ou les éleves
prendraient 'ascendant sur les enseignants. L’inversement des positions assureraient une

fonction de vengeance face a la relation asymétrique parfois vécue comme une injustice.

Les représentations des fonctiades adultes de I'école, notamment des enseighants
sont un facteur influencant I'expérienseolaire des éléves. Jusqu’a la fin de I'école primaire,
ces représentatios®nt liées aux caractéristiqgues personnelles des enseignants (E8in
Gilly, 1980) Sensibles a ces aspects relationnels empreints d’affectivité et parfois en
recherche d’une continuité entre miliscolaire et familiales éleves les plus jeunes tendent a
projeter sur l'enseignant des attributs parent@B@aumatin & Laterasse, 2004)Ces
projections permettent a I'éleve d’investir plus aisément les apprentissages. Au college, les
éleves recherchent moins ces aspettdissocient alors davantage les caractéristiques de la
personnede sa fonction dp.cit). Cette distinction permet d'opérer un passage de
I'identificationa I'enseignant, a l'identification aux valeurs et savoirs transmis par l'enseignant.
L'effet enseignant, devant l'effet classe I'effet établissement, a longtemps été invoqué pour
expliquer l'investissemenet les eésultats scolaires des élev€Ralbot 2012) Mais des
nuances sont apportées puisqu’il ne s’agit pas tata gersonalité des enseignants que de
leur pratique c’est donc kffet des «pratiques d’enseignement efficacesjui est davantage
impliqué (op.cit).
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D’autres acteurs de I'écolafluencent la construction de I'expérienseolaire des
éleves. En effet, toute une série de travaux montre le réle important que jouent les relations
aux pairsdans la scolarité des éleves (Hernaneeal., 2014; SafontMottay, Oubryrie-
Roussel & Préteur 2010) Les diverses appartenances groupales du sujet lui permettent
d’enrichir ses expériences @ntribuent a ses actes de personnalisation (Guich@8®) En
effet, en occupant différents rdles qui lui permettent de s’émanciper de ces premieres
identifications, d’unifier son image de sef de s'éprouver autrement, ces appartenances
groupales ont une fonction psychologique (Walld®54) C’est alors que ek mirs
influencent la construction identitaied la mobilisationscolaire: si les éléves sont rejetés et
s’isolent alors les investissements scolaires sont moifdersandez, OubrayHBoussel, &
Préteur, 2012 P. Mallet 1993) Ces relations jouent en effet un réle depsrp mobilisateur
dans la construction de soi puisqu’étant umikoir dans lequel ils se découvrent, et un
puissant tremplin pour développer sa personnaljtélles permettent une valorisatide soi
et assurent une disponibilité cogve (Hernandez et al., 2014, p. 158pres s'étre interrogés
sur la nature de ces relations, certains auteurs ont soulevé de noanta@gonismes. Bien
gue les éléves fassent I'objet deiqties de la part de leurs pairssetdisputentquelquefois
ces liens n'en sont pas pour autant perturbés et perdurent dans la mesure ou les éléves
insistent et persistent pour créer leur place au sein du groupe (P. Mallet, Rad&er &

Asher, 1993) Au-deld des choix affinitaires, les interactions se font selon deux pdats

place des éléves dans leur classda phce de la classe dans I'école (Calogird91 ;
Kindelberger Mallet, Kindermann& Herbé 2009) L’existence d’'un groupe ne se base donc

pas uniguement sur des liens affeatifais aussi sur I'appropriation de valeurs présentes dans

la société telles que la justice, la fidélité et le soutientraide, la réciprocité et la popularité
(Delalande 2010; Gayet 1998; Wallon, 1954) Malgré l'inexistence de lienaffinitaires
réciproques, des éléves peuvent se sappiartenir au méme groupe de pairs et cherchent a
maintenir cette appartenance. Par la primauté accordée a leur appartenance, cette forme de
dépendance vient couvrir celle accordée a leur idgmeitgonnelle. Lgpopularitégénérée par

cette appartenance valorise les éleves qui entretitroes liers. Lorsque ces liens se
pérennisent a 'exté@ur, les éléves viennent confirmer I'existencend’uelation particuliére
(Lacaille, 2011). Les éléves subissent parfois les influences du groupe. Des pressions
importantes qui peuvent s’exercer sur le sujet 'amenent a occuper des roles particuliers dont
les rites d'initiation peuvent étre décisifs pour leur intégratieril faut prouver qu’on
appartient vraiment par ses pratiques et par ses connaissarleesadégorie socialéet non
seulement naturelle) de l'enfance. A défaut de cette identificatloy aura risque
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d’exclusion. L’enfant qui n’est pas comme les autres, qui n‘a pas les mémes centres
d’intéréts, metta ses compagnons mal a l'aisgGayet, 2003, p. 31).d3 comportements
d’isolement, conséquence de rejets induits par des conduites inappropriées, sont quelquefois
observéqCartron& Winnykamen 2004; Coie Dodge & Kupersmidi 1990) Par exemple,

des éleves qui ne maitrisent que peu l'oral voient leurs échanges amailedy@st restreints

dans I'élaboration et la participatiomux jeux, €léments pourtant décisifs pour se faire

accepter par un groupe (Malri€&iMalrieu, 1973)

Instauré pates différents adultes et paide I'école, leclimat psychosociafjui regne
dans I'école joue un réle dans les relations sociales tant au sein de I'école que de & classe
opeére un rdle de médiateur dans les apprentis¢Bges-Bellat, Le BastaredLandrier, Piquée
& Suchaut 2004 ; FleuryBahi Ndobq & Gardair 2009 ; ForgetteGiroux, Richard
Michaud & ForgetteGiroux, 1995; Issaieva& Crahay, 2010)Ce climat permettrait d’opérer
une identificationqui serait un meilleur prédicteur de la réussite scolaire que ne le permet
l'identification aux pairs (Lalli1992) Le lieu scolae, lorsqu’il est important pour l'individu,
est un marqueur d’identification socialet ce parce gu'il est lié a des aspects identitaires,
affectifs et cognitifs (Florin2008; MarcouyeuxDeledalle& Fleury-Bahi, 2007)

Dans cette perspective d’identifications et de marqueurs sociaux, les résultats de
recherche soulignent des représentations de I'égoldivergent selon le milieu smculturel
des élévesA I'école maternelle, Florii1987) remarque que les gargons provenant de milieu
favorisé, qui prennent la parode 'école, se mettent davantage en avant que les filles. lIs
verraient en I'enseignant quelqu’un qui fait travailler tandis que les éléves qualifi@secom
« faibles parleurs décrivent une fonction de surveillance de I'enseignafiéchle primaire,
les élévesissus de milieu populaire percoivdiécole comme importante bien qu’induisant
des représentations difficiles (punitions, conflits entre pair@Caglar 1994) Les éleves de
milieu social moya a favorisé percoivent plus positivement I'école et leur adaptation a la
réalité semble plus rationnelle qu'émotionnelle. lls relatent de nombreux éléments positifs, ils
y sont généralement heureux et s’ils ne le sont pas ceci est imputé aux camabategdur
Les apprentissages et la réussite a I'école sont liés au plaisir d'étre allés@d&ves qui
n'ont pas de difficultég®voquent des situations non conflictuelles dans la cletsdans les
jeux récréatifs aks queceux qui ont des difficultés scolaires évoquent des situations de
travail, souvent en lien avec les attentes élevées de leurs p@bat®otet al., 1992) Le
poids du projetsocial des parents peut amener les éléves a générer des angoisses et des
résistance envers l'école (Dubef Martuccelli 1996) Les pratiques parentales et leur
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soutiendans la scolarité des éleves sont alors des facteurs importants du sens accordé a leur
scolarité(Bardouet al., 2012 Kellerhals Montandon, Ritschard Sardi 1992; Lescarret
de LéonardisOubrayrie & Safont 1998; Schmit Rolland, & Jacob, 2003)

3.2.2 Le rapport a I'école et au savoir des éléves tottenant

Les premiéres recherches cherchant a appréhender le rapport agténolsavoir des
éleves visaient a compléter les premieres explications des causes de dEah&e. Leurs
résultats mantrent que les éleves éprouvant des difficuliiient en I'école un lieu ou il faut
obéir. Lorsqu’ils décrivent une journée d’école, ils relatent une activité décontextualisée,
souvent située dans l'ici et maintenant. Les taches sont globalisées et les apprentissages se
font sur simple présence de l'éleve (Chamddtal., 1992) Pour ces éleves, étre urben
éleve» demande de se conformer aux regles de I'écodesont les aspects normatifs qui
priment.A contrario, les éléves sans difficulté indiquent les fonctions de I'école et des savoirs
plus généralisés. lls évoquent les principales activités pour lesquelles ils sont capables de
distinguer les différentes taches qui les composesd. dleves ayant un bon niveseolaire
évoquent un travail scolaire associé a une mobilisat@gnitive alos que les éleves en
difficulté font référence au travail mais sans mobilisation cognitve.cit). Ainsi, la
mobilisation du sujet peut porter sur I'école ou a I'école. Une mobilisation sur I'étalaees
mobilisation uniquement raccrochée afdaction utilitaire que va procurer I'école dans la
future vie professionnelle envisagée. De cette mobilisation sur I'école, la construction d’un
rapport au savoipeut émerger les déves passent ainsi d’'un rapport instrumentaliste a un
rapport a l'apprendrsouventrendu possible par une mobilisation sur leur prefilaire
(Jellab 2001) L'intérétest porté sur le sens letfonctionnementles savoirs ollacquisition
au niveau symbolique et intellectue$t primordiale(Charlot et al., 1992). Méme s'il est
évoqueé, le projet n'est p&sd déterminant dans leur rapport a I'école apprendre est une fin
en soi. C'est diailleurs quelquefois les apprentissages qui vont conduire a choisir une
orientation professionnelleLe temps n’a pas la méme fonction, il sert a apprendre et a
progresser contrairement aux éleves qui attendent d’obtenir un savoir pour le métier envisageé.
Toutefois, ce sont les éléves en difficulté qui mettent davantage en angourtance de la
scolarité (Gayet1998), ils sont aussi davantage sensibles a la relation qu'ils ont avec leur
enseignant et préferent des pédagogies qui sont visibles et explicites (Fr2fd@hlLes
enseignantglus distants, privilégiant des pédagogies implicites, qui imposent des taches et un
rythme de travail élevé sont alors peu appréciés ([Betlat & Van Zanten, 2012)Le rble

des parentsst aussi important, certains parents poussent a la mobilisation tandis que d’autres
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y font obstacle. Ces influences ne sont toutefois pas des déterminants mais des régularités
permettant une compréhension de la réalité (Charlot et al., .188®)s cette optique
compréhensive, et sur la base de descriptions de journées d'école primaire effectuées par des
éléves, Montandon (1997) dégage différents profils de rapport & I'ééte un rapport

« utilité », & savoirune relation de sens avec I'école ou ¢aw est inquiété, l'insertion
professionnelle visée et I'enseignant figure de transmissiorrapport dien » ou apprendre

ne semble pas étre en lien avec le sujet, éloigné de sa scolarité assez doujoleseuse
relations aux pairet ax adultes sont ici tres importantes assurant une fonction de relai
parental; un rapport «curiosité d’esprit> danslequel les éleves valorisent les savoirs, les
recherches en les questionnant et les pairs et I'enseignant sont des figures de support
importantes dans leur accés a l'autonomiet un rapport «aversée du désest au sein

duquel les savoirs comme les aspects relationnels sont difficiles et ou aucune attente n'est
formulée envers I'écoleop.cit). Les valeurs scolaires (acquisition de ses/et préparation a
'avenir professionnel), les valeurs sociales (liens aux pairs) et la recherche de conformité aux
attentes des adultes (satisfaction a procurer) semblent convoquées dans la construction du
rapport a I'école des éleves (Safdbttay et al., 2010)

D’autres facteurs influenceraient le sens accordé a I'expériswaire. Méme si
I'école vise a s'affranchir des inégalités sociales observées dans la société, elle n’y échappe
toutefois pas. C'est ainsi que des différepaastamment sexuées, apparaissent entre les
éleves quant au sens qu'ils accordent a leur expérientare et ce, dés les premiers temps
de leur scolarité (Mieyaa, 2012). Le rapport a I'éawds filles est en effet différent de celui
des garconselles se focalisent sur les savoirs scolaires et voient I'école comme un agent de
transmission important. Contrairement a ces derniéres, caractérisées cotaimess,
« sérieuse®, « attentives» et plus «espectueuses, les garcons, plus turbulents», sont
parfois remarqués dans unsi@mnnement en opposition a la sphére scolaire et ce, en écho a
la connotation féminine que comporte un investissems@ners les savoirs scolaires. Le
rapport a 'apprendrdes filles s’établit sur un modefacile/difficile » ou leurs capacités sont
souvent en cause pour justifier leurs résultats, tandis que celui des garcons est orienté sur un
axe «intéressant/ennuyeux convoquant leur propre investissement (Moscoitée par
Mieyaa, 2012). Ces derniers voient en I'école un lieu de normes sociales et scolaires auquel
ils doivent malheureusement adhérer. Lorsqu’on est un garcon, il serait plus difficile de se

32 La description d’une journée d’écagbeut porter sur le cadre de I'école, les batiments et les autres éléments
matériels qui la composede climat qui réegne a I'écoleia les relations aux pairst aux enseignantde travail
scolaire; et la maniére dont cette expérierst vécue.
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conformer au regard du mode de fonctionnement genré masculin qui implique souvent la
manfestation d’'une nowonformité(Ben Miled 2012) Contrairement aux gargons, les filles
déclarent aimer aller a I'école et rapportent moins d’émotions négatives que ne le font les
garcons concernant leur école (CourtiGampsé& Préteur 2010) Elles témoignent aussi

d’'une conception de l'apprendre plus diversifiée que les gargons, incluant tant des aspects
scolaires que relationnels (Villattde Léonardis& Préteur, 2010)

Le milieu social d’origine semble aussi étre une source d’influence du sens accordé a
'expériencescolaire(Charlotet al., 1992 Lahire 1998; Laterasse, 2002) 'appropriation
des normes de I'écolest parfois plus difficile pour les éléves de milieu populaire ou des
difféerencedde registres existent entre le milieu familial et scolaire (Charlot et al., 1992). Pour
gu'il y ait appropriation du champ scolaire, il faut que eelwoit a la fois familier et
sécurisant et qu’il s’inscrive dans le prolongement du milieu familial. Autrement,
'appropriation du langage de I'école peut générer un conflit de loyauté dans la mesure ou les
identifications que propose I'école peuvent engamdne rupture totale avec la famille
rupture quelquefois observée au niveau identitaire (Mos&millerot, & BlanchardLaville,
2000) Une fonction de passage permettant d'articuler ces éléments, susceptibles d'étre
facilités par les autrui significatifs présents a I'école, conduit les éléves a se trouver dans un
«entredeux cultureb> (Charlot et al., 1992)Les éléves matérialiseparfois cette transition
par undessinde lécole ressemblant a une maison (Cagle®94) Cette représentati
graphique serait alors l'indicateur non pas d'une immaturité mais bien lillustration d’'une

position liminale temporaire.

Pour les élévesle milieu populaire,’¢nseignant est le principal agent de transmission
du savoir, les €léves ne se voient pafsadans cette tache et envisagent le savoir sur un
mode binaire savoir ou ne pas savoir (Charlot 2005) Pour tous les éléves, un besdm
reconnaissance au sein de l'institution scolaire, qui passe en partie par le sentiment d’étre
aimé par leur enseignant, est éprouvé (Mosebal., 2000) Ce besoin p#t alors conduire a
aimer davantage une matiere et peut infléchir une mobilisgpiois conséquente sur les
apprentissage€Charlot et al., 1992)Ce lien avec lI'enseignant est d’autant plus important
quand la matiére ne fait pas sens pour les éleves. Il permet un support pae gari
processusl’acquisition avant de s’en désidentifier pour rendre le savoir sien (Bquz0#5;
Dubet & Martuccelli, 1996) Par exemple, pour faciliter les acquisitions les enseighants
peuvent alors essayer d’'alléger certains contenus et lier les apprentissages aux pratiques
guotidiennes pour apporter davantage de sens aux éleves (J. Ber2ai@nPour autant,
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cela ne permet pas toujours d’y conférer du sens et enferme alors le savoir dans un rapport

pratique particulie(Charlot et al., 1992)

Méme si la famille le climat scolaire, les pairst les choix pédagogiques des
enseignantsontribuent & orienter les représentations et rapports a I'desléleves, ils n'en
sont pas pour autant décisifs (M. Mallet, 2007): «I'histoire scolaire des jeunes est
sodalement structurée, mais c'est bien une histoisle n'est pas prédéterminée par la
catégorie socigprofessionnelle des parentpar «le milieu», «l'environnement, «les
handicaps soci@ulturels» (Charlotet al., 1992, 67)Le rapport d’'école et au savoir de
'éléve n'est pas seulement une réponse aux demandes des autrui mais c’est aussi un acte, une
personnalisatiofPréteuret al., 2004) Ce positionnement reléve d’'une interstructuration entre
différents acteurs scolaires extrascolaires familiaux, institutionnelgt la compréhension du
sens de I'expériencsecolaire des éleves passe pdiarmalyse de l'univers relationnel et
identificatoire des apprenants » (Rochex, 1995, p. B&tenons alors que 9 rapports
sociaux structurent le rapport singuli@u savoir et a I'écd, ils ne le déterminent pas
(Charlot et al., 1992, p. 102). C’est donc la position prise par le sujet qui est fondamentale

dans cette analyse (Charlot, 1997)

Ces éléments, concernant les sujets-weaant, nous conduisent a questionner

'existence de tels résultats chez les éleves en SH.

3.3 Leseffets de l'inclusionchez les éléeves en SH

A notre connaissance, la majeure partie des recherches ne papégitiguement sur
'expériencescolaire des éleves en SH mais sur les effets de l'inclgsiolaire. Ces études
ont interrogé les professionmekur lexistence d’interactioret la nature des relations des
éleves en SH avec leurs paitsutvenant. Les effets des différentes configurations
d’intégrationont également fait I'objet de recherches. Seules quelques éttdiisectement
donné la paroleaux éléves concernés pour appréheridesens donné &eur scolarité

inclusive

3.3.1 La participation et les interactions sociales des éléves

Commepour les éleves towtenant, la socialisation et les apprentissagms des
objectifs de la scolarisatiodes éleves en Sldt plus particulierement de leur inclusion
scolaire(Bossaert Colpin Pijl, & Petry, 2013; Lavenant 2014) Méme si les apprentissages

scolaires fondamentauxels que savoir lire, écrire et comptesont recherchés lors d’'une

72



Chapitre 3. L’expérience scolaire des éleves en situation de handicap

scolarisation inclusivéBodin & Kerviche, 2015) la participation du sujet @ane vie sociale

est souvent interprétée comme l'objectif principal a mettre en ceuvre (BonnemBedfer

De Saint Martin 2016). Cest ce que mettent en avant des AV®rsqu'ils parlent de
l'inclusion scolaire ils déclarent plus d'aspects positifs relevant du relationnel que de
répercussions en termes d’apprentissages scolaires (Bdrzh, 2007) De méme, des
parentsdéfinissent linclusion scolaire comme le fait d'étre avec d'autres enfants et la
possibilité de pouvoir jouer avec eux (EstaldleZaffran, 1997) Prétendre alors a une vie
similaire aux éleves sans handicaprdela des ificultés que cela peut comporter pour ces
éleves (regard de l'autre, stigmatisation possible), semble étre un des enjeux premiers de la
scolarisation en milieu ordinaire (Bodin & Keche, 2015 Rioux, 2009)

Dailleurs les éleves en SH peuvent tirer des bénéfices de leur inclpaiotes
contacts et les échanges aussi bien &®@utres éleves en SH gles éléves toutenant
(Gombertet al., 2008 Rivard & Forget, 2006) L'inclusion permettrait aux éléves de prendre
davantage la paroket contibuerait & obtenir de meilleurs résultats (Gombert et al., 2G08)
ce sens,la scolarisationen milieu ordinaire d'un enfant présentant une déficience
intellectuelle améliorerait son jugement moral et son adapta@osociabilité et ses habiletés
sociales, sa participation et sa communication, ef’aatant plus si I'éleve a été inclus en
milieu ordinaire précocement (Cartd2013) Les éleves présenteraient des comportements et
des réactions émotionnelles davantage appropriées dans un milieu ordinaire que spécialisé
(Cole Mills, Daleg & Jenkins 1991; Parmenter Einfeld Tonge & Dempstey 1998) Ces
progrés opéreraient surtout ddas premieres années d’inclusion et seraient moins visibles
ensuite(Peetsmaet al., 2001)

L’inclusion scolaire, en permettant de nombreuses interactions sociales entre les
éleves avec et sans handiclgs améngit tous a davantage de tolérance et stimuldesit
apprentissage@erzin 2010; CurchodRuediet al., 2013 Guralnick 1999) Dans le cadre
de sa thése de doctorat, Laca{B911) s’intéresse a I'expérienseolaire d'éléeves en SH
scolarisés en LUS college (antérieurement UPIGonsidérant quesk éleves towenant sont
des acteurs importants dans la mise en place ddubionscolaire c’est en complément de
son observation participante qu'il interroge les éléves ‘98 dui collége. A la questio:

« D’apres toi, les éleves de I'UPI pourraieits étre dans la méme clasgee toi?», 48% des
élevesdéclarent que les éléves en $blurraient étre dans leur classe et ce, sans condition

préalable ; 32% évoquent la nécessité de certaineonditions (aides, pédagogie

¥ Sigle utilisé avant le déet du 27 juin 2014 (voir note 10).

73



Chapitre 3. L’expérience scolaire des éleves en situation de handicap

différenciée...). Les éléves toutenant qui pensent que llusion n'est pas possible
évoquent le manque de compétences (63%) ou le handicap (188)ukstion &’aprés

toi, comment fadil se comporter avec eux pour gg’ise sentent bien a I'écdbe, les éleves
déclarent gu’il faudraitalors étre «entil» (64%) avec les éléves en Skise comporter
normalemeny (40%), qouer aveco (15%), «parler avec» (15%), «étre sympa (9%),

«les aider dans leudifficultés» (8%), «les respectes (5%). Il ne faut gas se moquer
(48%), «ne pas étre agressifs (10%) et «we pas les insulter (3%). Lorsqu'on leur
demande, 57% des éleves toahant déclarent ne jamais avoir joué aveecldants en SH

alors que 43 % l'ont fait. Leur représentation du handicap est majoritairement celle d’'un
handicap mentakijsomie et autisme). lIs pensent que les enfants eneSsbnt pas tous nés

avec (86%), 8% des éleves déclarent gu’ils le sont et 6% ne savent pas.

Selon Vigneq2009) les élévedout-venant ont des attitudes plus négatives envers les
éleves qui sont en SHMais ces résultats, qui portent souvent sur une des dimensions
possibles étudiées (cognitive, affective ou comportementale) sont influencés par différents
facteurs tels que Haisibilité du handicaget le contact avec les pennes en SH (Harne al.,

2012; Ravaud Beaufils, & Paicheler, 1986)

Gombertet al. (2008) reprenant les travaux de Zaffréh997) soulignent que les
interactions, entre les éléves en SH et les éleves/émaint, peuvent diminugpar peur de la
différence lorsqu’un éléve est inclus en milieu ordinaire. De ménhegs fes enfants sont
jeunes et plus ils s’attachent a ce qui est visible dans les comportements des autres. En
grandissant et en étant au contact de différents, flaisont attentifs a d’autres aspects, ayant
pour effet de diminuer la distance instaurée entre les éleves en SH\atrtaot(Cartron&
Winnykamen 2004; Harmaet al., 2014 Hue-Santiard& Bataille, 2014; Montandon, 1996)

Les choix pédagogiques des enseignpats/ent alors diminuer les peurs a I'encontre
des éleves en SH et amener désves a échanger entre eux (Car20il3; Gombertet al.,
2008; Hue-Santiard& Bataille, 2014; Tremblay 2015a, 2015b)Si 'on veut que l'inclusion
soit une réussite e value of equal opportunity and the goal of positive social integration
must be internalized and transmitted in classroSmgPeters 1990, p. 322)C'est alors par
l'instauration d’interactions de tutelle et de monitorat en situatbepprentissage qued
échanges entre les éleves sont favorisés (Bé&rtiebertCandat 2006; Kermanj Moallem,

& James 1997) Si pour certains, ces collaborations autour d’'une méme tache peuvent par sa

3 «la valorisation de Iégalité des chances et I'objectif visant une intégrasosiale favorable doivent étre
intégrés et transmis en classgtraduction effectuée par nos soins.
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mise enlumiere stigmatiser I'éléeve en SH (Thouroyd2000), pour d'autres, les effets
rapportés d’'expérienade tutorat sont trés positifs, tant pour les éléutsés (apprentissages
réalisés et développemestcia) que pour les éléves tuteursefBin & LebertCandat, 2006).
Toutefois, ces interactions sont observées lors de la présence de I'enséigurand’autorité

incitant a l'application des normes institutionnellgasquez Martinez, 1990)t conduisant

les éléves toutenant a faire bonne figure aupreslelers pairg(Pitt & Curtin, 2004) Mais

ces derniers, plus libres ¢absence de I'enseignant, que ce soit lors de temps formels ou
informels, interviennent alors davantage et mettent en avant des comportements qui favorisent
ces interactions telles que des relations d’aide (Berzin, 2@Esmier Dessemonte2012;

Zaffran 1997)

Ces interactions peuvent aussi étre rendues plus difficiles par le comportement de
certains enfants inclus, qui dans une relation de dépendance, sollicitent davantage leurs pairs
(Berzinet al., 2007 Gibbet al., 2007)A contrario, des éléves inclus favorisant I'interaction,
auraient un contact facile, une attitude conciligrigeseraient coopératifs et de bonne volonté
(Cartron& Winnykamen 2004)

3.3.2 Des dynamiques relationnelles qui différent en fonction des lieux de

I école

Le plus souvent les éléves teugnant préférent interagir avec leurs painst-venant
tandis que les éleves en SH ne font pas de distinction et tendent méme a aller vers les tout
venant(Guralnick Connor Hammond Gottman, & Kinnish, 1996 Rafferty et al., 2003;
Ravaudet al., 1986) Toutefois, selon les lieux dans I'école, la logique des relations sociales
differe.

3.3.21 La cour de récréation et les autres temps informelstre

isolement, compétition et coopération

C’est dans la cour de récréation et dans les temps de relachement que les interactions
sodales sont les plus nombreuses et au sein desquelles les élewamntmitinteragissent le
plus avec les éleves en SH. Ce temps est propice a développer des engagements dans des
activités sociales de type coopératif (approche, socaia attachement), compétitif
(attaque, fuite, défense) et d’isolement (jeu solitaire, observation passive a distance des pairs
et activité non structurée), en lien avec des influences individuelles, sociales, physiques et
organisationnelles de ce microsysteme (D@ién, ChapdelaineBrunet & Wagner 1999;
Establet& Zaffran 1997)
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Méme s'ils sont acceptés, les élews SH ne sont pas pour autant choisis par les
éleves toutvenant comme des paipsivilégiés. lls sont alors comparativemetis isolés et
moins sollicités. Malgré ce qu’ils déclarent, ils font 'expérieteglus de comportements de
type agonistique que les enfants twehant (Hue-Santiard & Bataille, 2014 ; Nepi,
Facondinj Nucci & Pery 2013) Les éleves en SH s’inscrivent davantage dans des
comportements de fuite que de défense contrairement aux éléves ordinaires (Establet
Zaffran 1997) De méme des comportements compétitifs sont davantage engagés par les
éleves touvenant, notamment les garcomesyers les éleves en SH. Ces comportements sont
atténués avec les éleves présentant une DI, car il y aurait un nombre plus important d’adultes
dans la cour qui limiterait cet effet, soulignant ainsi l'importance des caractéristiques
organisationnelle etpstiale sur les conduites interactives des élévesvenant (Gayet
2003) Les pairs toutvenant sont plus présents dans les activités sociales des éteves
situationde DI des classes ordinaires comparativement aux éléves des classes spéciales (Doré
et al., 1999)Les éléves en situation de DI scolarisés en ckysSeale ont davantagescours
aux conversations que les éleves en classe ordinaire. Les jeux de groupe, méme s'ils
n'engagent pas tous ces éleves, sont davantage utilisés par lese@lesiasation deDlI
scolarisés en classe ordinaire, qui sont plus souwlititeés par leurs pairs towtenant
facilitateurs de ces comportements. Aydavantageicces a a matériel en milieu spécialisé,
les éleves généerent plus d’activités solitaires, lauk imoyen d’isolement est donc supérieur
aux enfants towtenant(Zaffran, 1997) Ces derniers ne sont toutefois pas exempts d’'une
situation d’isolement. La cour est aussi pour eux un lieu ou il est possible de subir un
isolement et ou la menace d’'une agression, qui s'intensifie lorsque les pairs ne répondent pas
aux demandes des aegréleves, peut conduire a se mettre de cété pour se protéger (&artron
Winnykamen 2004; Gayet, 1998)La récréation n'est pasupurs synonyme de joie et peut
étre un moment désagréable conduisant certains éleves a rester en classe ou au CDI pour
travailler ou faire d’autres activités (coloriage, lecture, informatique) (Cmdar2013;
Gayet, 2003) Les relations au sein d'un groupe d’enfants mettent en jeu différents
comportements qui peuvent conduire a définir ces groupes comme tyranniques et

asymétrigues (Gayet, 1998).

Ces comportements de retrait et dlé&snent qui peuvent persister chez les éléves en
SH (Lachapelle, C6téGagnon, & Pilon2000)sont en partie attribuables aig besoird’étre
fréguemment a I'écart et de se reposer, a des difficaltédan du développemesdcial dans
le domaine des relations avec les pauisdes difficultés circonstancielles dans le cadre des
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relations avec des compagnons de jeux,>efboréet al., 1999, p. 51)De fait il n'y aurait

pas plus d’interactimet de marques de soutigour les éléves qui passent d’'un milieu
spécialisé a un milieu ordinaire (Ber&nLebert-Candat 2006) sauf sur un court temps du
repas(Hue-Santiard& Bataille, 2014) Ce mode de scolarisatiowe permettrait pas de créer

de nouveaux liens privilégiés avec des pairs contrairement a des st@larisés en milieu
ordinaire depuis plus longtemps, ou des habiletés sociales et des interactions avec des pairs y

sont favorisées (Doré, 199®Roussea& Bélanger, 2004 Sermier Dessemonte2012)
3.3.2.2 La classeet son organisation pédagogique

Maintenir des affinités, des interrelations et de I'entraidesein de la classet ce,
malgré une disposition spatiale qui matérialise la proscription des communications, est un
enjeu important de la socialisation des éleves. En efietygr combiner les deux modes que
sont la soumission a l'adulte et la solidarité enfantine,igsirdulant leurs communications
sous l'ceilaguerride I'enseignant qui feint de ne rien voir, exacerbe leurs habiletés sociales
« Chacun sait que l'autre sait et fait semblant de ne pas le say@ayet 2003, p. 14)Ces
relations sociales sont notamment orientées par les résultats scolaires des éléves. Ceux qui ont
de bons réstdts scolaires sont percus positivement alors que les éléves avec des difficultés
sont percus plus négativement par leurs pdesprestige scolaire et le prestige social étant

alors corrélés.

Les enseignant®nt recours a des dispositions matérielles assurant des pédagogies
individualisées ou chaque élevesan travail a faire mais si l'individualisation de la
pédagogie peut trouver des justifications didactiques, elle présente cependant I'inconvénient
de décourager les interrelations entre paisnt on reconnait aujourd’hui I'importance pour
le développementaffectif et cognitif» (Thouroude 2003, p. 86) Dans ce cas,
«I'établissement d’'une vie relationnelle satisfaisante pour tous dans laquelle les savoirs
doivent trouver leur place n’esllle pas la condition d’appropriation des savoirs par tGus
(op.cit.,p. 86).

Différents temps dans la journée de classmt présents, dans lesquels d’autres
logiques organisationnelles prévalent, facilitant ou entravant ainsi les contacts entre les éléves.
C’est lors des temps informels que la participation est la plus(finburoude 2000) Peu de
compétition entre les éléves est présente, les compétences intellectuelles et le langage moins
mis en avant, contribuent fortement a cette cohésion sotiate d'activités scolaires, les
comportements collaboratifs &s prises d’initiatives sont tres rares. Les éleves en SH se
retrouvent quelquefois stigmatisés par l'attention, comportant des degrés de bienveillance
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variables, qui peut leur étre portée tant par les enseigna@étsar les autres éléves (Norwich
& Kelly, 2004) C’est ainsi quine scolarisatiordans un dispositif collectif pelugtre la
solution pour pallierces difficultés En effet, @r les différentes expériences d’intégration
gu’elle offre, elle permet de« se trouver parmi ses semblables pour pouvoir communiguer
et a la fois parmi des non handicapés pour favoriser une expérigpicss proche de la
norme» (Thouroude, 2000, p.100). Dans une classe, créer des liens affinitaires et les garder
seraient méme plus facile pour les uns alors que les autres estiment avoir plus I'occasion de
les créer lorsquils sont intégrés a une classe ordinaire, classe ou les éleves sont plus
nombreux. Méme s’ils se sentent bien accueillis par les autres élegegrdatelle classe, ils
n'y sont par contre que peu populaires (RousgeBeélanger, 2004)Quelquefois, ils ne sont
pas conscients de leurs difficultés et leur différence d’habiletés sociales pentis&tren
exergue.

3.3.3 Les temps d’intégration un facteur explicatif de la qualité de

l'inclusion ?

La logique des relations sociales qui s’instaure entre les éleves semble étre associée a
leurs temps d’intégratiorLes éleves scolaris&h classerdinairesont moins k@n acceptés
guene le sontds éleves towenantet ce, me s'ils interagissenautant voie plus que des
pairsscolarisés en ULI®u enmilieu spécialis§ Sermier Dessemonte2012) Toutefois, les
éleves ne sont pas tous inscrits dans des scolarités a temps plein dans un lieu scolaire. Méme
si étre inclus a I'école’est étre inclus a une vie socidlee Guevel 2016) les éleves sont
souvent dans une position liminale, les rendant alors vulnérables (de Léedhardiseur
2007; De Saint Martin2013; Tap & Anton, 2013)

Les éléves en situatiote DI dont la scolarit@st partagée entre classgéciale et
ordinaire, montrent un sentiment de solitude plus important que des éléveertant. Chez
des éléves en situation de DI moyenne (dont certains sont intégrés a 0% ms & 50%),
seuls ceux qui sont scolarisés a moins de 50 % se trouvent dans une situation ou les
interactions sociales sont encouragées puisque ce mode de scolaf$atiornserait chez
I'éleve ordinaire, le développemedé la prise de conscience de la réalité des personnes en
difficulté ainsi que des effets de I'exercice du tutorat sur ses apprentissagesondition de
scolarisation a plus de 50% amenerait I'éleve a dévelopfzprise de conscience de sa
propre réalité, de sa situatiomet seules des relations conflictuelles sont notées (Retudih,
1997, p. 78)Les éleves scolarisés en classe spéciale a temps plein sont plus satisfaits de leur

scolarisation que les éléves scolarisés en classe ordinaire. Ces classes engendreraient
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davantage d’obstacles d’ordre culturel et susciteraient des débats de normes contradictoires
(Perez, 2015)

Pourtant, la présence a temps complet avec les autres éléves serait selon Tremblay
(2010) un des indicateurs de la qualité de l'inclusamx cotés notamment de I'apprentissage
de savoirs et de compétences sociales similaires. L'existence de liens et astivégsairs
prolongés hors de I'écokerait également a considérer (Carrd@13; Rocqueet al., 2002
Zaffran 2015) Les enfants qui ont le plus d’habiletés sociales sont ceux qui cétoient d’autres
groupes en dehors du groupe scolaire et qui sont conduits a jongler entre ces différents
groupes sociaux (Gayel998) Mais, les déficiences cognitives, souvent plus importantes
chezdes jeunes en milieu spécialisé, font qu’ils n’utilisent que peu les médias pour maintenir
un lien entre eux en dehors des structures (chat, SMS, internet...). Pour permettre un
accompagnement plus respectueux, Pi¢@009) propose quelques pistes d'action a
développer aupres de ces jeunes autour notamment des liens avec les pairs, de I'expression de
soi et de lagestion du regard de l'autretrE «socialement compétentrevient a établir et
maintenir le contact avec l'autre, répondre aux sollicitations et les initier tout en négociant
entre ses désirs et ceux des autres (Ca&rdfinnykamen 2004) Il faut pouvoir considérer
tout cela avec des nuanc@ar exemple, Plaisan(até par Gayet, 1998, p. 28&)uligne que
« certaines formes d’adaptation excessive aux situations scolaires peuvent étre le signe de
difficultéspsychiques insoupgonnées et, inversement, des conduites d’opposition sont parfois
des ndicateurs de santé mentale lorsqu’elles répondent a des exigences rigides et

intolérantes».

3.34 Un rapport singulier a la scolarité adaptée
3.34.1 Le rapport a I'écolénclusive

Pour les éleves en SH, I'écatiwit pouvar apporterdu succes, davantage d’amis
permettre des temps libres et déboucher sur une sitfatanciere confortabléUusitalo
Malmivaaraet al., 2012) Or, en milieu spécialisé, la sensation de bonheur est moineéleve
gue pour les éleves en milieu ordinaire et d’autant plus chez degdjlest.).

Indépendemment de leurs difficultésles éleves en SH déclareque l'inclusion
scolaire correspond a leurs besoins sociaux et scola@agii les conduit majoritairement a
préférer une scolarisatioan milieu ordinaire (Norwich & Kelly, 2004 ; Rousseau&
Bélanger, 2004 Tremblay 2010) Les rencontres amicales issues des temps d’intégration

alimentent ces représentations positives (Laur2dit4). En effet,I$ sont plus motivés pour
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réaliser leurs travaux scolaires et désirent avoir les mémes activités, le méme matériel et les
mémes évaluations que leurs pales classes ordinaires-\. Bernardin& Simon, 2006;

Bourdon 2005) lIs ont le sentiment d’étre socialement acceptés par leurs camarades de classe
malgré une popularité et un nombre d’amis moindfvramidis 2013) lls bénéficient
toutefois d’'un réseau de pairs et n'auraient pas plus de risques que les lavasdabr

venant d’étre isolés risque dininuant encore lorsque les enseignantsont vigilants. La
scolarisation en milieu ordinaire permettrait méme de diminuer les moqperneses en

milieu spécialisé (Norwich & Kelly, 2004)

En évoquant plus précisément les modalités de scolarisateandes éléves de.(S,
De Saint Martin(2016) remarque que ceupli présentent une DI percoivent des fonctions
différentes entre les enseignanis la @IS qui sont la pour les aider, et ceux des autres
classes de I'écoldont le role est de transmettre un savoir. LdSCest considérée comme un
lieu de rééducation conduisant a réduire ou dépasser leurs diffidatiéde but de pouvoir
suivre les enseignements des autres classes. Ces difficultésjddentdmme la cause de
I'orientation en €IS*®, ne semblent pas étre associées & un handieapavail en CIS est
vécu plus facilement qu’en classedinaire les activités et propositions pédagogiques qui y
sont faites pemettent aux éleves de surmonter leurs difficultés, et de dépasser leurs
expériences scolaires douloureuses en milieu ordinaire (Layettdt) Les dispositifs de
scolarisationcollective en milieu ordinairesemblent donc étre des leviers privilégiés de
l'inclusion (Grégor, 2013)La smlarité seraitmieux vécue lorsqeiles élévese sont intégrés
que quelques heures, situatitens laquelle ils cotoient le moifes éleves towtenant et ou
la liminalité est alors maximale (De Saint Martin, 2018)contrario, dans une situation
liminale moyenne, des exigences plus élevées sont pergues par les éleves et les mettent dans
une posture difficilement tenable ou les demandes de la classe ordinairéamscomme
trop difficiles. Une position liminale minimale conduit a percevoir laSCcomme demandant
des travaux de moindre difficulté et expose souvent les éleves a des mopaerles

nombreuses situations dengparaisonsuscitées par des temps d’intégrafiduns importants
(op.cit).
Il existerait des moments plus difficiles que d’autres qui conduisent les éléves a ne pas

se sentir appartenir au groupe, ou flesdback percus sont négatifst ou la présence des
autres pairserait alors difficilement supportable (RiQ009) lIs se retrouvent alors a lutter

% Cette facilité d’évocation de leurs difficult¢®urrait nous questionner mais est & raccrocher aux temps
d’intégrationen classerdinaire qui s'accroissent et qui conduisent les éleves a interguétdeurs difficultés
s'estompent.
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pour avoir la position sociafgu’ils recherchent (Nept al., 2013)Pour ce faireils préférent

des séances d’apprentissage en dehors des classes intégratives et ce pour éviter toute
stigmatisation(Norwich & Kelly, 2004) Certains préférent étre intégrés a deux, puisque
lorsqu’ils sont seuls, ils se sentetavantage isolés« Eléves ordinaire en CLIS, ils restent

des éléves handicapés en classdinaire » (De Saint Martin 2016, p. 29)La multiplicité de

niveaux rencontrés lors des temps d’'intégraéibtes différencede niveaux entre les éleves,

gui conduisent parfois a des différences d’age importantes, constituent une réelle entrave a la
socialisation des éléves, puisque rendant plus difficile I'établissement de liens pérennes entre
eux (Carron 2013 ; Tremblay 2010) Des préconisations vont alors dans le sens d'une
adéquation entre les ages biologiques des éleves plutét qu’en fonctidgedéonctionnel
(Tremblay, 2012)

Au-dela des niveaux d'intégratipfes conditions d’apprentissage des éléves peuvent
étre fractionnées par la multiplicité des prises en charge possibles durant une journée scolaire
(Bourdon 2005 ; Gilles, 2013) Ces prises en charge, qui peuvent dépasser les temps
scolaires, ont pu conduire les éleves en SH a refuser des sollicitations d’autres éleves (venir
golter chez eux, féte d’anniversaire...), les amenant a une forme d'exclusion plus prononcée.
Quelquédois, des éleves towtenant, envieux de la relation difféerente que peuvent entretenir
ces éléves avec les enseignafaist des remarques et se moquent d’eux (Gagl®laisance
2006) Nousappréhendnsla raison pour laquelle les éleves scolarisés el @ssaieraient
de ressembler a des éleves ordinaires, en imitant leurs comportements et exécuteraient les
demandes des enseignants machinalement, sans toujours questionner les savoirs (Bourdon,
2005) lls tendent ainsi a éviter des possibles expériences de rejet que certains éleMgs d’U
relatent (Lacaille, 2011). Par exemple, certains éleves cachent qu’ils sont scolaris¢S.en U
lls ont tendance a associer leur orientation dans ces dispositifs a des raisons comportementales
plutét qua des causes cognitives, explication moins dévalorisapteit). Scelles(2009)
relate, dans une de ses recherches menées sur le point de vue du sujet en SH sur sa
scolarisationque le départ de certaines personnes ayant ungofomessourcécomme un
membre de la fratrie) peut eritmar des situations stniandicapant® Sans ces personnes, qui
jouent un réle d’incitateur de relations sociales, I'éleve en SH peut se sentir davantage isolé.
Elle remarque que tous les enfants @divgent pas sur les conditions de leur scolarisation. Il
arrive qu’ils n’en disent rien, alimentant alors chez leurs pawgr@doute autre représentation
de leur scolarisation, notamment par soucis de réparation et pour se rassurer dans une forme
de déni (KorffSausset al., 2009)
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Dans le but de minimiser les moquer@s/ers ces éleves, la présence de I'AVS peut
jouer un réle majeur de médiateur (Lacail®11; Rioux, 2009; Scelles 2009) Elle permet
de limiter les expériences de rejet de la part des élévesdnant. Toutefois, par gaésence,
elle souligne l'existence d’'une particularité chez ces éleles attaques des éléves tout
venant peuvent alors s’amplifier (Bonnember@16; De Saint Martin 2016; Picon 2009)
La pédagogie individualisée peut donc comporter des limites dans la relation a 'autre, qui est
guelquefois accentuée lorsque des élevesvienant jouehle réle de tuteur auprésédeves
intégrés(Peetsmaet al., 2001) En découle un manque de liens avec ces paits/enant qui
sont alors identifies comme des personnes ressources délivrant une aide, au méme titre que les
adultes. C’est ainsi que De Saint Martin (2016) releve péchdnhges entre les éleves, ce qui
les conduit a identifier les classes ou ils sont intégrés comme seul lieu de travail et ou les
contacts entre éleves ne sont pas envisagésa reconnaissance des éléves de I'importance
du travail au sein de I'espace scolaire et I'occultation de celle de la socialisation, interrogent
alors la logigue inclusive prénée par les directives ministériedl§sp. cit, p. 29). @rtains
éleves, trop stigmatisés et en retrait, se réfugient dans le travail alors seule source
d’occupation et d’échappatoire possible. Le rejet trop douloureux peut alors conduire a faire
le sacrifice du milieu ordinaire et a percevoir au travers du milieu spécialisé l'unigue moyen
d’étre accepté par tous. La solution, pour s’extraire de ces situations stigmatisantes, serait de
se sentir engagé, motivé et partie prenante de l'incl§loates& Vickerman 2008; Press
2010)

3.3.4.2 Le rapport au savoide I'éleve en SH un «Je n’en veux rien

savoir» ?

Souvent les enfants cherchent a connaitre leurs origines, d’ou ils viennent et pourquoi
ils sont la. Les enfants en SH se questionnent de ns@&mées causes de leur handicap
(Scelles 2007) lls sollicitentles adultes, qui ssaisissent ou node ces demandest qui
peuvent conduire, si de nombreux refus sont présents, a renoncer provisoirement ou
définitivement & savoirDes questionnements différents sont remasgelon le sens attribué
a son handicap et a sa scolarisatBarexemple, une situatiode déficiencepeut avoir un
effet direct sur le langage et ses roles de communication et de symbolisation &Salles
Savournin 2015) En IME, les jeunes posent souvent peu de questions et mettent
difficilement en mo$ leurs intentions et points de vue. Dans cette position, le sujet colle
souvent aux demandes des adultesaibde se satisfaire de cette position comme si le fait

gue l'autre sache pour lui convienne tres bien. Cette position particuliere renverrait alors a

82



Chapitre 3. L’expérience scolaire des éleves en situation de handicap

un: «Je n’en veux rien savow, qui souligne une certaine résistance quant au savoir
(Morelle, 1992) Cette situation dépend des sujets qui, selongeblématique, inscrite dans

des dimensions culturelle, historique et sociale, ne conduit pas a fournir le méme effort face a
la volonté de savoir. Il s’agirait alors d’'une réalité clivée, entre vouloir savoir et ne pas
apprendre vouloir apprendre et ne pas savoir et ne rien vouloir (Mosebral., 2000)
Apprendre et aghettre qu’'on ne sait pas renvoie ume position qui peut étre trop
déstabilisante pour le sujekLes éléves psychiquement les plus fragiles demeurent alors
dans la sumission a I'adulte, tandis que ceux(celles) dont l'idéal du moi, pour des raisons qui
tiennent a leur histoire socipsychique, sera suffisamment solide, pourront travailler par
eux(ellesymémes leur émancipation, dans cette articulation entre libéragiospumission,

qui constitue I'essentiel du développemasychique» (Hatchuel 1999, p. 45)Les éléves
peuvent alors se constreiautour de leur handicap et lorsqu’on sait gli@gte d’apprendre

est au coeur du processds personnalisation (de Léonardiset al., 2006) s’intéresser au
rapport au savoitonstruit par les éléeves est alors primordial (Bouy@995)

Pour autant, méme si le sujet est ddé&icient», il n’en reste pas mns un sujet
pouvant s’exprimer la parole, le langage et ses désirs étant bien etdgst@rest ainsi que
mobiliser leur rapport au savpireflétant alors leur singularité et leur position subjective, par
le biais d’'un parcours artistique et culture@mbleproduire des effetsCe parcours permet
alors de «éinjecter du désirdu langage, de I'ordre symbolique chez des enfants qui en sont
carencés> (Salles& Savournin 2015, p. 65) L'art, moyen privilégié pour exprimeces
émotionset les représenter, sert d'appui aux procesuperception, d’expression et de
création en instaurant une distanciation réflexive constitutive de leur rapport au monde et a

SOI.

3.3.4.3 Les projets scolaire et professionnel, entre certitudes et
inquiétudes

Les enseignantsemblent animés par une préoccupation commuiggientation
future des éléves (Thouroyd2003) C’est a la lumiére des premiéres expériences de ces
éleves dans le secteur ardire et de la démobilisatiaqui a quelquefois pu en découler, que
les éléeves s’interrogent face a leur futur, non sans inquiétude éGddh 2007) Des éléves
d’'ULIS ne veulent pas aller erMPro. En effet, ette orientation souvent difficile a
subjectiver, leur fait craindre d’étre avec des pamss dont le handicagst plus important
(Diederich& Moyse, 1995; Lacaille 2011) Laurent(2014) rapporte le témoignage j@geines
placés en IMEnterrogés dans le cadre du travail autour d’'un nouveau pféjetblissement.
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Ces jeunes souhaitent acquérir une autonomie affective et fonctionnelle plus importante,
demandent également des temps de scolarisphienconséquents et formulent des souhaits
guant a leur orientation future. Bien que l'inclusismit considérée par les éléves comme
préparant mieux &eur vie future(Srowden 2004) la présence de difficultggour mener a

bien des désirs amoureux conduit alors a préférer une scolarisatMit €bdurent, 2014)

Quand il s'agit de se positionner sur un méties, éeves pour qui les études et le
métier sont déconnectés I'un de l'autre vont dans un souci de réparation, choisir de s’investir
dans un domaine en lien avec leur environnensenteur handicagpour servir ce choix.
Certains ne s’autorisent pas a se projeter dans certains métiers par peur d’étre incmpétent
L'importance de créer des dispositifs d’accompagnement, un réseau autour des éléves pour
leur ouvrir des possibilités quant au choix de leur vie professiorfoéliee et sociale, se fait
alors ressentir (Midele2015) C’est ainsi qu’aprés avoir identifié les besoins des éleees
mis en place un dispositifvisant & y répondre, Grég@2013) constate que les projets des
éleves sont plus précis et plus réalistes que ceux évoqués en amont du dispositif et leurs
permettent alors d’avoir un pouvoir décisionnel sur leur prdjetientation. Ces éleves
parviennent a indiquer le métier gu’ils ne souhaitent pas exercer et évoquent leur choix
professionnel. Bien qu’ils aient conscience des possibles difficpligsiques des métiers
manuels envisagés, les éléeves s’évaluent positivement quant a leur futur. Valoriser les
compétences socioprofessionnelles des éleves permet alors daccompagner leur
professionnalisation (Livet, 2015) Certains professionnels promeuvent d’ailleurs
«I'employabilité» des éleves au sortir du circuit scolaire conduisant les enseignaets
guestionner sur les modalités de leur trangonisspoursuivre sur les bases scolaires ou au
contraire axer les enseignements sur des sau@r professionnel® (JannerRaimondi &

Midelet, 2014) Dans ce dernier cake risque est de mettre de c6té la construction du sujet en
tant qu'étre autonome et responsable au profit d’'un sujet formaté aux demandes des
entreprises. Ce fossé existant emtedemandes de I'écodd celles du milieu professionnel
conduit les éléves, inscris dans un procesdinglusion a I'école, a s’exposer a des formes

d’exclusion en dehors.

36 Stratégie d'auto handicapréférence pour les activités passives, difficulté pour transférer des apprentissages
d'une situatiord une autre, difficulté d'abstraction, évaluation des situations de maniére binaire, objectif futur liés

a la dépendance affective.

3" Travail autour de supports identificatoires (contact avec des professionnels...), engagement dans des champs
professionnels variés, verbalisation sur les situations professionnelles vécues, prise de conscience des progrés
effectués...
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Pourles éléves en SH intellas! qui visent une poursuite d’étude, un manque, un
vide est également repéré au sortir de I'enseignement secondaire ou aucun accompagnement
n'est prévu pour ces éleves qui se retrouvent alors, pour certains, contraints de reno@cer a u
poursuite d’études posecondairegFleury & Grenier, 2013; Pitt & Curtin, 2004) Plus que
jamais, ces carences doivent étre appréhendées dans des coopérations effectives répondant a
une réflexion éthiqugJannerRaimondi & Midelet, 2014) Certains envisagent alors des
dispositifs de transition (JulieBauthier Rue] Moreay & Martin-Roy, 2016)pour permettre
une réelle inclusin qui ne soit pas uniguement une intégrafiiysique et assurer une réelle
place audela de I'écoléDiederich& Moyse, 1995; Gourmelen2012; Zaffran 2015)

Synthese

Dans ce chapitre, nous nous sommes attachée a définir la notion d’expscizlace
en soulignant son articulation avec le concept de rapport au.savoir

Introduite par Rochex1995) pour rendre opérationnalisable le concept de rapport au
savoir, la notion d’expériencescolaire permet de dépasser les contours incertains du dit
concept en mettant I'accent sur un contexte précis. Son étude vise a souligner les conditions
les plus favorables a la réussite scolaire. L'approche psychologique du rapport au savoir
s'intéresseégalement a cette notion mais en lappréhendant comme un support a la
personnalisation du sujefde Léonardiset al., 2006) Elle permet d'approfondir la
compréhension de la mstruction identitaire des éléevie a leurs instances de socialisation

En s'intéressant aux travaux portant sur 'expériesmmdaire des éléves en SH, nous
constatons que kttérature fait surtouétat des effets de la socialisat par les pairsur leur
développemensociocaffectif. Les quelques recherches qui portent plus spécifiquement sur
leur rapport a I'écoleet au savoir permettent de souligner djirelusion scolaire peut étre
facilitatrice de la scolarité des éléves en SH (Bour@®5; Rousseaw Bélanger, 2004
Tremblay 2010)ou peut, au contraire, les mettre dans des positions difficiles {Bau$set
al., 2009; Rioux, 2009; Scelles 2009) Dans une position de refus face au savoir, refus d’'une
élaboration face a leur problématique, certains n’en veulent rien sawmpulser une
dynamique désirante est alors une des solutions pour susciter une recherche de sens
(Hatchue] 2004; Morelle, 1992; Salles& Savournin 2015) Des inquiétudes et incertitudes,
parfois associées a ce refus de savoir, somstatées quand il s’agit d’évoquer leur projets
professionnel et scolaire (Gilgi al., 2007, Lacaille, 2011; Lauren{ 2014) La création de
dispositifs adaptés aux besoins et craintes des éléves sont alors nécessaires pour qu’ils se
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mobilisent et se positionnent tant dans leur scolarité que face a leur choix futurs (Di&derich
Moyse 1995; Grégor 2013; Pitt & Curtin, 2004)
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Problématique

Quels sont les effets de la trajectoseolaire d’éleves en SH sur la construction de
leurs représentations de sbie sens qu’ils accordent a leur expérieacelaire? Quel statut
occupele sens de cette expérience diEneelation entre trajectoire scolaire et représentations
de soi?

Ces guestions de recherche sont abordéesutenapproche socioconstructivigiei
promeut le modele d’une socialisation plurielle et adtBeibionBroye, Malrieu, & Tap, 1987)

Le sujet se construit a travdessens gu’il accorda ses expériences de vie, dans différents
milieux et temporalités(J. Bernardin 2013 ; CapdevielleMougnibas Garrig Courtinat

Camps & Favreay, 2012) C’est par cette diachronie et cette synchronie que le sujet se fait
soi, gu’il se personnalise et élabore sa construction identitaire et ce, sous le regard d’autrui
(Guichard 2004; Rochex, 2013 Tap, 1991) Le travail des acteurs qui construisent le sens

de [l'expérience crée une singulariténon prédictible qui suppose une éthiquée
lindétermination(CapdevielleMougnibas, de Léonardig SafontMottay, 2013; Malrieu,

1979)

L’inclusion scolaire des éleves en SH

En lien avec le paradigme inclusif, la scolarisagsnmilieu ordinaire, de droit pour
tous les éleves, vise l'acquisition de compétenceséatigdes et sociales viaccessibilité
rendue possible aux différents niveaux de la formation scolaire. Cette scolarisation, sans
aucune distinction entre les éléves, viendrait battre en breche une tradition d’exclusion sociale
(Ebersold 2009 ; Fougeyrollas 2009) Différents modes de scolarisatioles éléves en SH
demeurentoutefoispossibles. une scolarisation en milieu spéciali@ IME notamment)
une scolarisation inclusiveai classeordinaire ou dans des dispositifs spécialisés en milieu
ordinaire) ou encore un dispositif mixte (combinant des temps de scolarisation en milieu
ordinaire et spécialisé) (Ministére de I'Education nationale, 2016)

Nous avons souligné I'évolution fondamentale de la prise en compte du haadicap
retracant I'ancrage sociuistorique et épistémologique des choix terminologiques effectués.
Inscrite initidlement dans une représentatiat&fectologique asso@éu manqueune des
premieregiéfinitions du handicap a conduit a une exclusion soaeadgpersonnesonsidérées
comme anormales et ne pouvant alors prétendre aux mémes droits que les autte® (Pinel
Zafiropoulos 1983) L’ouverture progressive vers un paradigme intégratipermisaux
personnes handicapées quiamientles possibilités d’étre intégrées dans une vie ordinaire
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(Bataille & Midelet, 2014) L’'avenement du modéle situationnel, qui met a jour I'implication
des milieuxde vie des sujets dans la définition du handicap, révele une nouvelle fagon d
I'aborder en soulignant le role prépondérant daif@ension subjectiveHamonetet al., 2001
; Marissa) 2009) Le paradigme inclusif, issu de cette orientagt@mvisage pour les personnes
en SH une vie similaire a celle des personnesuenant(Ebersold 2009; Gardoy 2012)
Afin de pouvoir prétendre offrir de telles conditions, les besoins de chacun doivent étre
considérés et des projets spécifigwesstruits(Tremblay 2012) De nowelles catégories
apparaissent (conmanpar exemple celle d’éléeves a Besoirdudatifs Particuliers) dont le
caractére paradoxal a été souligné car elles peuvent aller a I'encontre du paradigme inclusif
auquel elles sonpourtant associées (Desomtweal.,, 2013; Plaisance 2012 ; Warnock
2010)

Face a ces évolutions, la question du développedenteprésentations de sbide
I'élaboration du sens de I'expérienseolairechezdes éléves en SH mérite d’étre poseée.

Construction identitaire et représentations de sothez des éléeves en SH

La construction identitaire appréhendééravers I'analyse des représentations de soi
(Villatte, 2010) nous semble constituene approchegrtinente. Ces derniéres se définissent
par des caractéristiques affectives, évaluatives et descriptives. Elles sont élaborées dans la
relation aux autrui rencontrétans les diérents milieux de vie (MalewskaPeyre& Tap,

1991) Ces représentations sont dynamiques et modulées par le sens que les sujets donnent a
leurs expériences de vie et aux diverses crises travéPeresn 1991)

Au sein des différentslispositifs scolaires, les éleves en SH sont confrontés a de
multiples compariaons sociales avec des paiemn SH ou touwenant, processugui peut
conduire a une forme de stigmatisation (Zaffra®@15). Les recherches qui se sont centrées
sur I'évaluation de l'image de sou de l'estime de saihez des enfants en SH ont souvent
utilisé des grilles d’évaluation renseignées par des enseigatots des échelles auto
évaluatives demees aux éleves. Ces travaexsont en outre focalisés soit sur un dispositif
particulier, soit sur la comparaison entre différents dispositifs (LeoB8o@ailo, 2009; Ninot
et al.,, 2000 PierrehumbertTamagni Bernascon& Geldof 1998) Mais, ka question de la
valeur accordée par les sujets aux différents domaines du soi n’est pas abordgmiseren
comptedes liens existantentre la valeur accordée a un domaine duessopn évaluation
permet d’enrichir considérablement l'interprétation des résultsL€onardis& Préteur
2007)
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Les travauxqui se sont intéressés aux représentations dé&eéves en SH présentent
souvent des résultats controversés. Certaines études mettent en effet en évidence une
évaluation et une description de soi plus valorisées chez des sujets scolarisés en milieu
spécialisé (comparés a des éléves-teuaiant)(Ninot et al., 200Q Pierrehumberét al., 1998)

Le milieu spécialisé, par la réassurance qu'il offre au travers de la diminution des exigences et
d'une pédagogie plus personnalisée, tendrait a diminuer les effets de stigmatisation et les
retours négatifs sur leurs compétences sociales et académiques (QHIEA contrario,
d’autres auteurAlaphilippeet al., 201Q Conleyet al., 2007 Maianoet al., 2003)montrent

gue des éleves en SH scolarisés en milieu spécialisé, percevant leurs difficoitée un
manque d’intelligence, s’évalueraient moins favorablement que leurs homologues scolarisés
en milieu ordinaire. Enfin, Leonovat Grilo (2009) n'ont relevé aucune différence
significative quant a l'estime de sdiéleves scolarisés en milieu spécialisé ou en milieu
ordinaire. Ce résultat est expligué par I'argument discutable selon lequel la scolagsation
milieu spécialiséne permettrait pas de développer des comparasmriales avec des éléeves
tout-venant.

Peu d’études ont porté directement sur les dispositifs collectifs d’inclssidaire tels
gue les ULIS(ou antérieurement UPI et CDI8Chevallieret al., 2015 Lacalile, 2011; Lee
Noowackj 2002; Picon 2010 ; M. Thomazet& Blanc, 2008) Leurs résultats convergent
pour souligner une absence de survalorisation de soi dans les dispositifs spécialisés. Poussin
et SordesAder (2005)soulignent par exemple que, dans le cas de scolarisations partegées,
évaluatiors et descriptios de soi sont plus dévaloriségee lors d’intégratioriotale ou de
scolarisatioren milieu spécialisé. Chevallier et @015)se sont interrogéesir ks processus
comparatifs en jeuinfluencant Evaluation de soi, lors desvdrses pratiques d’intégration
réalisées dans le cadre d’'une scolarisation au sein d’un dispositif d’inclusion calleetve
éleves inscrits dans des intégrations irdlielles témoignent d’évaluatiothe soi dans le
domaine &ocial» plus positiveque ceux inscrits dans des intégrations collectives, en raison
probablement de la position d’exception qu’ils occupent dans la cadre dmtégnation
individuelle en classerdinaire.

Mais ces études ne prennent en compte que certaines conditions de scoldgasation
éleves en SH ce qui limite une compréhension plus ldege processuglentitaires

engages.
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Des trajectoires scolaires compxes

C'est h globalité de larajectoire scolairedes éleves en Slgqui est a considérer
(Frandji & Rochex 2011; Lindsay, 2007; Press,2010) lorsquon veut appéhenderleur
construction identitaireLa durée du temps inclusficteur discriminant (Kalamboulet al.,
2007) ne doit pas étre isolédes autres caractéristiques de la scoldtitédsay, 2007,
UusitaloMalmivaaraet al., 2012) Ainsi, les niveaux de classes concernés par les temps
intégratifs(De Saint Martin 2016; Tremblay 2012) la présence ou non de ESH lors de
ces temps d’intégratioan classerdinaire (Lacaille, 2011; Picon 2009; Rioux, 2009) la
réalisation de ces temps seul ou a plusieurs (De Saint Martin,, 284 8pntacts entre éléves
en dehors de I'écol@Gayet 1998) I'existence de prises en charge pendant le temps scolaire
(Gilles, 2013) les relations aux pairpossiblement morcelées sont autant de facteurs a
explorer.

Pour autant, nombre de chercheurs s’attachent davantage a évaluer l'efficacité des
dispositifs de scolarisatiosur ledéveloppemensocio-affectif et cognitif des éléves en SH.
Ces recherches comparatives se focalisent, le plus souvent, sur un seul aspect contextuel.
Elles ne considérent que peu la complexité des modes de prise en charge et ne permettent pas
de rendre compte du point de vue de deses sur leur scolarité (ChevalliBodrigues,
CourtinatCamps & de Léonardis 2016; Lindsay, 2007)

Expérience scolaire d’éleves en SH

A notre connaissance, aucune recherche ne s'est spécifiquement centrée de facgon
précise sur l'expéence scolaire d'éleves en SH. Cette notion renvp@ur nousaux
représentations de I'écotmnstruites par les élévesaix rapports qu'ils entretiennent avec
I'école d’'une part et avec le savoir d’autre part.

La notion d'expériencescolaire présente l'avantage d'articuler une dimension
subjectiveet singuliere a travers la question du sens construit par le sujet et une dimension
objective a travers la prise en compte de données sociobiographiglEments deontexte
et de modalitésparticulieresde scolarisatiofiCourtinat 2008; Rochex 1995) En effet, «a
facon dont les éleves vivent et font signifier cette expérience de lreeg@eut manquer de
rencontrer, sous des angles et sur des modes divers, la fagcon dont ils se représentent et se
construisent euxnémes> (DeloryMonberger, 2015, p. 50Nous soutenons alors que la
trajectoirescolaire des éleves en Sidentele sens qlils accordent a leur expérience scolaire

sans pour autant le déterminer.
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«Penser l'inclusionpar le sens que les personnes donnent aux situations vécues, et
qui contribue a se construir@isautant qu'a construire les autres(Zaffran 2015, p. 74) est
essentiel car nous ne pouvons rendre compte de ce prouaggusment de fagcon objective
puisqu’il est éprouvé et signifié par les personnes concernésset e sujet s’exprimer et lui
autoriser une place sociale, trop souvent interdite par peur de cotoyer la différence qui renvoie
un effroi difficilement supportable, permettrait d’accéder au sens que ces sujets élaborent et
accordent a leurs multiplesmériencesNous ne considérons pas la situatienhandicaples
éleves comme empéchant, faisant obstacle mais plutét comme un extracteur de subjectivité
gu'’il convient d’'interroger (Ciccone, 2011k Cela suppose de penser I'écart a la normalité
comme source de créativité et d'innovatior{Scelles 2009, p. 129) Cabassut(2005)
montrent d’ailleurs que le sujet en SH intellectoelit se penser et penser la situation qui est
la sienne.

Afin de pouvoir apporter des réponses aux objectifs préalablement fixés, laisser la
parok aux éleves en SH nous semble primordial (Villat&tede Léonardis 2012) Pour
recueillir nos données, nous privilégions une approche empiriqgue mixte qui recourt a des
matériaux a la fois qualitatifs et quantitatifs (L'Ecuyed990) Ces matériaux
conplémentaires, trop rares dans les travaux menés jusqu’a présent aupres de ces éleves en
SH, devrait permettre d’approcher la dynamique, la globalité et la complexité des relations de
sens et de valeurs impliqués dans les processaiés(Kalambaika et al., 2007, Lindsay
2007)

Compte tenu des arguments que nous venons de dévelappsrformulons leois
hypothéses suivantesli s’articulent de facon logique

Hypothése 1 Il existe une pluralité de trajectoires scolaires chez les éléves de notre
population.

Hypothése 2 Il existe une pluralité de formes d’expériescelaire chez les éleves de
notre population.

Hypothése 3 Le sens de l'expériencecolaire, qui s'interstructure avec les
représentations de soiient modérer la relation entre trajectoires scolaires et représentations

de soi des éleves de notre population
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Chapitre 4 : Dispositif de la recherche

bY

Ce chapitre s’attache a présenter nos hypotheses théoriques, les variables qui en
découlent et leur statut. Nous nous concentrons ensuite sur la description de notre population
et le déroulement des passations aupres des éléves avant de présentenqleetdehmcueil
utilisée.

Dans le cadre de notre étude empirique, nous souhaitons d’'une part, étudier les
spécificités et les diversités des trajectoires scolaires et des caractéristiques des éléves et
d’autre part, les relations existantes entre noshiasa

L'étude de cetobjet de recherche auprés d’'un public spécifigu@pose de se doter
d’'une démarche de construction de savoir permettant au chercheur d’accéder a des indicateurs
de différentes natures qui tiennent compte de la diversité des niveatrcteration d’'une
réalité qui se présente avant tout comme une construction symbolique, individuelle, toujours

située et susceptible d’évoluer (Santiddmlefosse & Rouan, 2001).

Afin de privilégier I'étude du sens et de la valeur que les sujets accordent a
'expérience singuliere qu’ils vivent, nous avons choisi de mettre a I'épreuve notre
problématique de recherche en recourant a une démarche méthodologiquePmixtee
faire, rous avons ainsi utilisé des techniques de recueils et d’analyse des données qualitatives
(entretiens semirectifs, dessins et études de)caisquantitatives (questionnaire et analyses
uni et multi variées) (PourtqiBesmet& Lehaye 2006).

4.1 Rappel des hypothéses
La premieredite d’ «existence» représente un préalable qittacte a vérifier que le
phénomene que I'on veut étadiexiste bien (Favrea@013).

Hypothése 1 Il existe une pluralité de trajectoires scolaires chez les éléves de notre
population.

Il s’agit ici d’étayer empiriguement le constat d’'une telle variabilité en dégageant une
typologie de trajectoires scolaires permettant de les caractériser, de les différencier et de

rendre compte d’une certaine complexite.

Hypothése 2 Il existe une pltalité de formes d’expériencseolaire chez les éleves de
notre population.
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Malgré des caractéristiques communes, nous faisons I'hypothése d’'une hétérogénéité
des formes d’expérienseolaires.

A partir des deux premies hypothéses, la troisitme vise a étudier les liens entre
trajectoires scolaires, sens de I'expériesmglaire et représentations de. soi

Hypothése 3 Le sens de l'expériencescolaie, qui s’interstructure avec les
représentations de soiient modérer la relation entre trajectoires scolaires et représentations

de soi des éleves de notre population.

Sens de 'expérienc

scolaire

v

Trajectoire v Représentations de soi

scolaire VD

Figure 1. Schéma d’hypothése avec variable intermédiaire modératrice

Le choix du statut de variable intermédiaire modératrice, concernant le sens de
'expérience scolaire, s’inscrit dans la continuité de notre positionnement théorique qui
s’ancre dans une éthiqude l'indétermination. Une Variable Modératrice (V.Mod) vient
modérer de facon systématique les effets observés entre une Variable dadépgn|) —
variable explicative et une Variable Dépendante (VDWariable a expliquer aussi bien en
termes d’intensité, de grandeur, de forme et/ou de sens (Rafenny, 1986)(cf. figure 1).
Contrairement a une variable posée en médiateur qui expliquerait comment et pourquoi les
effets entre les variables apparaissent, une variable modératrice permet de décrire dans quel
cas les effets de la VI sur la VD opéreRaécle& Irachabal,2001) La variable modératrice,
plus compréhensive, peut étre soit d’homogénéisation (ne compautame corrélation avec
la VI et la VD), quasimodératrice (corrélations avec la VI et la VD) ou pure (liens existants
uniquement avec la VI) (Sharmaurand, & GufArie, 1981)
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4.2 Variablesde I'étude

4.2.1

Variable explicative

La variable explicative correspond a la trajectoiszolaire des éleves. Elle fait

référenceau versanobjectf de la scolarité, autrement dit aux éléments relatifs gpl@aours

scolaireet au contexte de scolarisation

Renseignée par les enseignaogdte variable recense de nombreuses informations

O O OO0 0O 0O 0O O0OO0OO0OO0OO0o0OOoOOo

Afin de considérer simultanément 'ensemble de ces éléments, nous avons construit un

indicateur de leur trajectoirgcolaire, dont nous détaillons la procédure d’élaboration dans la

Lieux de scolarisatioantérieurs

Durée de la scolarisatia@n milieu spécialisé,

Contexte scolaire,

Durée de la scolarisati@n classactuelle,

Durée de la scolarisatidrebdomadaire,

Modalités d’enseignement,

Durée hebdomadaire d’intégratjon

Niveaude la classé’intégration

Présence de 'AESH pendant les tempstdgnation

Existence d’'une prise en charge extérieure pendant le temps scolaire,
Durée de la prise en charge extérieure peneamsinhps scolaire,
Pratique d’intégratioimversée,

Pratique de décloisonnement,

Existence de devoirs

partie «Techniques de recueil des donngées

4.2.2

Variable modératrice

Notre variable modératrice correspond au sens accordé a leur expériscmaire,

c’estadire le versansubjectifde la scolarité des élevesppréhendé au travers des modalités

suivantes

X Le rapport au savaira I'apprendreet a I'avenirest appréhendé& partir de cing

indicateurs

0 Rapporsidentitaire et épistémique a I'apprendre
Rapport aux apprentissages,
Implication scolaire,

Souhaits scolaire et professionnel futurs,

o O o o

Types de savoirs et d’apprentissages privilégiés.
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X L'autoévaluation des résultats scolaiess composée de deux indicateurs

0 Auto-évaluation des résultats scolaires actuels,
0 Auto-évaluation des résultats scolaires antérieurs.

X Le rapport a I'écoleest relatif a la maniere dont &eéléeves signifient les

fonctionset les dynamiques relationnelles de I'école a partir des indicateurs

suivants
0 Sens accordé a l'institution scolagkesatisfaction scolaire,

0 Rapport aux autrui scolaireaux adultes enseignantet AESH - et
auxpairg,
o0 Attentes envers I'école.

X Les représentations de I'écalent investiguées grace a troidicateurs

o Catégorie du dessite I'écoleréelle (socialemaison, transparencge)

o Catégorie du dessinde [I'école imaginaire §ociale maison,
transparencegrdinaire, irréelle, identique),

o Type de contenu des représentations de I'école.

X Le soutiersocial percu danskcolaritéest renseigné par deux indicateurs

o Soutien social percu des responsables lIégaux de I'éléve,

0 Soutien social percu de personnes de ses réseaux sociaux (école, centre

de soin...).

4.2.3 Variable a expliquer
Notre variable a expliquer porte sur les représentations delssiéleves.

Définies comme intégrant des aspects évaluatifs, affectifs et pidscrelles sont

appréhendées a travelsux modalités
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X La tonalité des repsentations de sappréhendée par deux indicateurs
0 Les scoresd’évaluation de soi obtenus dans les 6 dimensions

investiguées (Ecole, Social, Physique, Apparence, Conduite, Valeur
Propre)(scoregle 1 & &%),

o Les niveawd’évaluation de sdf obtenus pour chacune des dimensions
(faible, moyen, élevé)

X La teneur des représentations de, saiitrement dit leur(s) contenu(s)
renseigné(s) par deux indicateurs

o La différenciation graphique emttes deux dessins du bonhomme et de
soi (différence majeure ou mineure),

0 Le type de contenu des représentations dprsoiegié.

4.2.4 Variables controlées
Dans un souci de cohérence méthodologique, nous avons choisi de contrbler deux

variables pour constituer notre échantillon d’étude.
4.2.4.1 Le degré de déficience

Nous avons considéré uniguement des éléves orientés eretUIME pour déficience

cognitive légere.

Secentrer sur une situatiate handicagen particulierétait primordial pour souligner
des effets possibles de la traject@omlaire. En effet, sans cela, nous n'aurions pu définir si
les résultats observés étaient indépendants ou non de la situation de hdesliégyes. Ce
sont les enseignantpli nous ont donné ces informations en s’appuyant soit sur les dossiers

MDPH des éléves soit sur leurs propres observations.
4.2.4.2 Les capacités de compréhension et de concentration

Nous n'avons pas conservé dans I'échantillon d’étude les éleves dont les capacités de
compréhension et de concentration étaient trop limitédss éleves étant alors dans
l'incapacité de répondre aux questions posées. Ces aspects, appréhendés par nos soins, ont pu
étre mis en exergue dés le début de la passation. Pour autant, la passation n’était pas stoppée

afin d’éviter une possible stigmatisation.

% Scores correspondant aux choix de réponses effectués, de pas du tout d’accord (1) & tout a fait d’accord (9).
% Ces niveaux découlent d’une trichotomisation des scores obtenus a la tonalité des représentations de soi
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4.2.5 Variable non controlée

Pour des raisons de faisabilité, nous n’avons pas pu controler l'influence du milieu
familial et socieculturel des éléves rencontrés sur les données recueillies. Ces appartenances
véhiculent des valeurs, des croyances, des normes que le sujetazhaisit de s’approprier
et qui orientent nécessairement sa construction identitaire et son expédelaiee. Notre
parti pris était deescentrer gr le point du vue des éleves mais desniers ne pouvaient étre

en mesure de rensegnces aspects.

4.2.6 Variables invoquées
Nous avons identifié plusieurgariables invoguées pouvant avoir un effet sur les

représentations de seti sur 'expériencecolaire des éleves.
4.2.6.1 L’'age

L'age des éleves expligue une part de I'élaboration des représentationsedelsoi

'expériencescolaire.

Qu'ils soient en SH ou towtenant, les éleves les plus jeunes ont des représentations
de soiplus élevées que les adolescents (Blual., 2009) A I'adolescence, les représentations
de soi sont moins positives, plus instables (Guich2064)

Au niveau de I'expériencscolaire, les éléves les plus jeunes,-tmrant,investissent

davantage la sphére scolaire tandis que les éleves plus agés s’en éloignent (B0&jcer
4.2.6.2 Le sexe

La revue de la littérature fait état de nombreuses différexucezrnant la construction
des représentations de gmitreles filles et les garcongoutvenant ou en SH. Les filles
s’évaluent plus positivement que les gargons sur les domaines scolairet @Hu2009)Les
garcons se surévaluent dafes domaines relatifs aux compétences sportives et aux

compétences sociales (Chevalk¢ral., 2015 Ninot et al., 2000).

Le rapport a I'écolales filles toutvenant est orienté sur lsavoirs scolaires. Elles
considéerent I'école comme un agent de transmission important alors que les garcons se
positionnent davantage en opposition a la sphére scolaire et adhérent plusnokfifitidaix
normes sociales et scolaires (Ben Mil2d12; Mieyag 2012)

L'expériencescolaire des éléves en SH, peu étudiée, ne permet pas de mettre en
lumiére des résultats ou le sexe et I'age seraient des facteurs explicatifs du sens accordé a leur

expérience, ce que nous nous appliquerons a observer.
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4.3 Présentation de la population

Les deves en situatiode handicant des parcours de scolarisatiqui peuvent étre
tres différenciés. Ainsi, certains peuvent étre orientés vers des classes ordinaires ou spéciales
en milieu ordinaire d’autres dans des classes spéciales en milieu spécialisé et peuvent
également étre inscrits dans des parcours scolaires partagés entre le milieu ordinaire et le
milieu spécialisé. Ce travail de recherche porte sur 111 éleves estdiisés en ULIS
école, en ULISollége et edME tous orientés pour déficiencegnitive Iégere et agés de 7,5
a 16 ans.

4.3.1 L'acces a la population

Pour avoir accés aux éleves scolarisés en UtdBle, nous avons contacté les
Inspecteurs pour I'Adaptation Scolaire et la scolarisaties éleves Handicapés (ASH) des
circonscriptions de Toulouse qui nous ont ensuite invitée a prendre contact avec les
Inspecteurs de I'Edudanh Nationale (IEN)de chaque circonscriptiorcf( annexe 1). Le
projetde la these leur a été communiqué et certaines circonscriptions ont donné leur accord
sous réserve de l'accord du chef d'établissement et des enseideantisses concernées.
Nous avons ensuite pris contact avec ces écoles par mails ou par téléphone. Lorsque nous
avons obtenu leurs accordsous avons pris des rendezus afin de se rencontrer une
premiére fois pour pouvoir leur présenter les obfiede la thése, les différents outils et leurs
modalités de passation.

Concernant les ULISolléges et lesME, nous avons sollicité directement les chefs
d’établissement. Ceux qui ont été intéressés paed¢herche nous ont recontactdm de
prévoir un rendexous pour aborder, en présence de l'enseignant et de I'AESH, les
conditionsde la passation au sein de I'établissement. Noussa&galement, a cette occasion,
présenté les différents outils utilisés.

Lors des rencontrégndezvous téléphoniques avées directeursd’établissements et
les enseignantsnous avons évoqué notre souhait de ne pas étre présentée comme une
psychologueauprés des éléve€es derniers ont, pour la plupart, déja expérimentérsis
rencontres avec des psychologues, expériences plus ou moins positives et douloureuses. Ces
rencontres renvoient alors a des éléments de vie qui peuvent colorer leurs réponses et les
placer dans des postures inconfortables lors du recueil, engendieant«wiolences
symboliques (Bedoin Lantz & Marcelli, 2015, p. 6Q)sans doute non révélatrices de leur

expériencescolaire. C'est donc la posture d’étudiante/chercheur que nous avons mise en avant
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aupres des enseignants, position que nous avons également soutenue auprées diesparents

des demandes d’autorisations parentales, et ce pour les mémes raisons.

Par la suite, nous nous sommes présentée aupres de tous les éléves, comme une
étudiante qui cherche a savoir ce que les éleves d'BLEBME aiment et n'aiment pasf
annexe 2). Nous sommes donc intervenue dans chaque, @dasaeont du recueipour
évoquer avec eux notre présence prochaine et nous avoné assist owdeux séances de
classeselon les disponibilités des enseignatits’agissait de laisser 'occasion aux éleves de
poser de questions sur notre recherche afin glegossibles angoisses puissent étre, dans la
mesure du poftde, apaisées.

4.3.2 Constitution de I'échantillon d’étude

Nous avons choisi de nous intéresser a des €léves tous orientés pour déficience
cognitive légére. Ce stigmate non visilest alors rendu par la présence de dispositifs
directement destinés a ces éleves et d'aménagements multiples. Interrogesr leur
représentations de seii leur expériencscolaire au regard de leur trajectgiermet de saisir
des éléments saillants de leur construction identitaire, indicateur de leur personnalisation.
Pour lesappréhender, nous avons choi® considérer plusieurmformations sur leur
parcours et de s'intéresser a trois contextesscolarisatiomui répondent a des logiques
comparatives différentes. Nous sommes alors intervenue directement dans det WAES
et non dans un éhtre MédicoPsychePédagogique (CMPPYu un centre de soin ou les
éleves peuvendtre pris en charge, afin de saisircomplexité de ces milieuwke vie etleur
permettre de s’exprimer au sein des cadres de vie implicites qui incombent a leur quotidien. Il
pouvait alors étre plus simple poueux d'évoquer d& situations scolaires
puisquimplicitement convoquées par le lieu (Zittowg PerretClermont, 2009)mais
également de référer a leur socialisation par les paofaires et par les agents scolaires

processusondamentaux étudiés dans ce travail doctoral

4.3.3 Présentation des établissements
Nous sommes intervenue daSsULIS écoleet 7 ULIS collegede HauteGSaronne
(accueillant toutes des éléves pour déficiecmgnitive légére) et 3 IMEdont un en Haute

Garonne et deux dans les HadlRagénées. Ces établissements, situés dans des communes de
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1350 a 1300 000 habitants, sont de tailles variables (de 157 a 919 éléves) et compesnne
moyenne entre 10 & %leves en ULIS et entre 8 & 13 éléeadME.

Au sein de ces structures, daseignantse sontendus plus disponibles que d’autres,
ils se sont saisis de notre présence pour verbaliser sur leurs conditions de travail et exposer

leur fonctionnement pédagogique, celui de I'équipe et de I'établissement.
4.3.3.1 Minimiser les moqueriesun enjeu majeur

Deux enseignantsl’ULIS colléege (A et B) et un d’'IME(M) indiquent le rdle
important joué par 'AESH ou les éducateurs qui permettent de diminuer certaigasries
en accompagnant les éleves dans les temps scolaires (in)formels. Des dispositions matérielles
tentent également de palier a ces observations lorsque les locaux des établissements sont assez
grands; l'existence de différentes cours de récréation aménavaegier certaines régles
d’occupation. Par exemple, les éléves d'ULIS et 8% 6u collége B sont regroupés dans
I'une alors que les®® 4™ et ™ sont dans l'autre et ce afin de diminuer les bagarres, les
guerelles, les insultes qui ont davamtdigu lorsque cette répartition n'est pas opérante. Une
solution similaire est appliquée dans les ULIS éatlelans les IME au sein desquels les
temps de récréation des éléves ne se superposent pas mais s'intercalent en fonction de leur

classeou de leur cycle.

L’enseignant d’'ULISdu college C, nous indigue mettre en place des séances de tutorat
entre les éleves des classes ordinaires et d’'ULIS. Ainsi, au lieu d’aller en permanence, les
éleves ont la possibilité de s’inscrire pour venir dans 'ULIS en tant que tuteur pour un éléve
en SH. Aussi, des intégrations inversées sont possibles dans lesquelles un groupe d’éleves
tout-venant intégre le dispositif pour des séances d’apprentissage. Ces situations de tutorat e
ces intégrations inversées, par les contacts gqu’elles instaurent, ont pour but de minimiser les
moqueriesenvers les éléves en SH. Dans cette perspective compréhensive qui vise le respect
de chacun, cet enseignant va, en début d’année, présenter une courte séance vidéo sur les
situations de handicagans les classes d&™8et présente alors 'ULIS collége. Il prévient les
éleves touvenant que si des moqueries envers des éléves en SH sont remarquées alors un
temps d’acueil, souvent égal a une dejournée scolaire, leur est prévu dans 'ULIS college.

Ce temps est I'occasion de se rendre compte pamémxes qui sont les éléves en SH de
'ULIS et qu’aucune moguerie ne devrait résulter. Cette expérience, déja produite, a d’ailleurs

“% Concernant letJLIS écoleet les ULIScollége, la loi permet d’accueillir 12 éléves pdr®école et suggere
10 éléves pour lebLIS college. Comme il ne s’'agit que de préconisations, certdihéS college ont un
nombre d’'éleves pouvant aller jusqu’a 15.
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permis de réduire certaines moqueries et incite davantage d’éléves a s’inscrire pour le tutorat.
Il arrive méme que les conditions matérielles limitent l'accueil possible offert par

'enseignant les éleves étant alors trop nombreux.

Un autre enseignant d’'UL)JSde I'école D relate dailleurs des intégrations
difficilement applicables dans la mesure ou certaines classes sont en surcharge numérique et
ne sont pas en capacité d’accueillir des élenupplémentaires. Malgré ce constat, 'ouverture
d’'une classesupplémentaire est tout de méme rendue difficile puisque l'effectif de 'ULIS
école n'est pas comptabilisé dans I'effectif total de I'école.

4.3.3.2 Des stratégies pour la mise en placéidelusion

Deux autres enseignantidJLIS college (E et F) privilégient systématiguement des
intégrations dans d’autres classes dans lesquelles au moins deux éléves sont concernés et ce
dans le but de minimiser les moquerigsils ont pu identifier auparavant dans des pratiques
d’intégrationindividuelle. Les éléves en SH, en n’étant pas seuls, ont plus de facilité a faire
face aux éventuelles attaques qui sont alors davantage orientées sur le groupe que destinées a
un éléve en particulierC’est ainsi que, pour ces enseignants, l'injonction ministérielle

d’inclusionplace quelquefois les éleves dans des situations insupportables.

Pour ces raisons, deux autres enseigrditklS college(A et G) nemettent pas ou
peu en place d’intégratiola premiére année de scolarisatibes éleves dans le dispositif,
lobjectif étant de travailler au préalable ces intégrations et de cibler leurs besoins en y
appatant une réponse. Celtg-est fournie par le biais d’'un travail-construit et élaboré avec
les autres enseignants et éléves-tautant pour permettre un réel bénéfice aux éléves en SH.
Les intégrations a tout prix, non travaillées, ne seraient qudedegs a l'inclusionLe
dispositif est alors vu comme une ressource importante pour les éleves, sur laquelle il
convient de s’appuyer le temps qu'’il faut pour permettre des temps d’intégration. Pour les
enseignants des ULIS des colleges B et C, I'appel et I'accueil se font dans un premier temps
dans leur dispositif alors que pour d’'autres enseignants (colleges)H'appel se fait dans
leur classal’inscription administrative, soit dans une des classes du collegé.aiesque
'enseignant de I'établissement F considére le dispositif comme un lieu ressource au sein

duquel les éleves ne font que passer au gré de leurs différentes intégrations de la journée.
4.3.3.3 Difficultés engendrées par les prises en charge extérieures

Ces intégrations ne sont pas toujours rendues faciles par les diverses interventions des

égquipes soignantes extérieures destinées aux éleves en SH. Ainsi, I'enseignant ddU’'ULIS
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college F rapporte des difficultétans & mise en place d’intégratiocollective dues aux

prises en charge des éléves en dehors de I'établissement qui ne permettent pas de faire
coincider leur emploi du temps avec celui de la clasdmaire de référence. Dlurs, de
nombreuses interventions de soins pour les éléves en SH sont, selon des ensiifjri&nts
école(l) et collége (A), non reliées a leur emploi du temps scolaire et conduisent a minimiser
les temps d’intégration dans d’autres classes par soucis de correspondance d’emploi du temps

avec les éleves towenant.

De maniére générale, les enseignalderivent ne pas étre assez en phase avec les
acteurs du monde meédical, ce qui rend leur travail pédagogique et partenarial plus difficile et
regrettent de n’avoir pas plus d’informations sur les raisons de l'orientation des éléves dans

leur dispositif.

434 Protocole de recueil de données
4341 Procédure

Une demande d’autorisation parentale a été adressée a chaque représentant légal des
éleves concernés et qa@r le biais des enseignamnesponsables des classes (les autorisation
étaient jointes au cahier de liaison des élévasafinexe 3). Comme certains paratitdéves
de notre échantillon ne savent pas lirerdie joué par les enseignants a été indispensable.
Seuls les éleves dont les représentants légaaient donné I'autorisation ont répondu a nos
guestions.Les éleves qui avaient obtenu l'autorisation été bien évidemiieas de

participerou nonaurecueil de données
4.3.4.2 Conditions de passation

Avant de commencer les passations, nous nous sommesv@anoprésentée aux
éleves et nous leur avons réexpliqué la raison de notre présence ici. La pluparddexse

souvend de nous

Les outils sont administrés de maniére individuelle pour chaque éleve dans une salle
de I'établissementia salle infornatique, la BCD, une salle d’étude ou un bureadonction
de la disponibilité) Chaque question/item est lu a voix haute a I'éleve, ceci dans le but
d’homogénéiser la passation puisque certains éléves sont lecteurs et d’autres non. Des
enregistrements aimdsont réalisés concernant les réponses libres que les éléves sont amenés
a fournir. La passation se déroule en deux tenyme premiere fois swEnviron une heure
(partie surles représentations de $oét la secongl fois @wviron trente minutespgartie sur

I'expériencescolaire). Les éléves avaient la possibilité de faire une pause s'ils le souhaitaient.
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Un principe éthiquea animé toutes ces passations avec dans un premier temps le souci
de ne pas perturber la scolarité des él¢dasnerRaimondi, 2015)En ce sens, ¢ematinées
passéesupres deux, en amont du recueilsaient a les habituer a notre présence pour
minimiser les génes et angoisses possibles face a la relation duelle de la passation. Aussi, les
enseignantavaient été sollicités comme personnes @883 pour nous renseigner sas |
difficultés possibles ds éléves a évoquer certains sujets (les parestpairs..). L'objectif

était de recuelllir leur parolmais en aucun cas de les metn difficulté.

4.3.5 Caractéristiques de I'échantillon

Nous avons rencontré au total 288ves au sein dd® ULISet 3 IME.

Cependant, notre échantillon d’étustt composé de 111 élévssus de 16 ULI®t 3
IME. La passation dans 3 ULIS a d( étre annulée pour des soucis organisationnels avec les
professionnels, 32 éleves ont alors été retirés de ce premier échantillon. Sur les 236 éleves des
19 établissements restantgrtainsqui ne faisaient pas pagtide nos criteres d’inclusion
(niveau de déficiencet capacité de compréhension et d’attentmmt alors di étre écartés
En effet, certains ont été orientés dans ces classes pour des troubles autistiques, des troubles
du comportement ou encore des troubles moteurs. Néanmoins, lors de la passation tous les
éleves ont été sollicités y compris ceux ne répondant pasriggres d’inclusion établiafin
de ne pas les stigmatiser.

Aprés avoir appliqué ce critéere et avaatireé de notre échantillon d’étudies éleves
dont les parents’avaient pas donné leur accord, les éléves absents, ceux en stages, ceux pour
qui la passation était trop complexe ou ceux qui ne souhaitaient pas répondre (opposition a
ladulte, timidité...), notre échantillon est composé de 111 éleseg 47% de notre
population initiale (N = 236)

Sur ces 111 éleves issus deét8blissements, 44 sont scolarisés en W#d&e, 49 en
ULIS collége et 18 etME (cf. tableau 1) Notre échantillon comporte 50ldis (45%) et 61
garcons (55%) agés de 7,5 ans a 16 anss(dR,4; ET = 2,08). Nous avons choisi de
considérer cet intervalle d’age puisqugrmet d’approcher leurs caractéristiques identitaires
et la diversité de leur expérienck vie scolairerévélant ainsi une part de leur trajectoire
développementale. Dans cetperspective, nous avons fait le choix de proposer deux
catégories d’'age qui représentent les deux temps majeurs de I'enfance et de 'adodpseence
rencontrent les éléves de notre populatioeux agés de douze ans et moins (#B¥et ceux

agés de plus de douze ans a seize ansgd).=
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La moitié des éleves était scolarisée en milieu spécialisé avant d'étre dans leur
dispositif actuel tandis que l'autre moitié provient de milieu ordinaire. Les durées de
scolarisatioren milieu spécialisé sont variable24 éléves sont scolarisés dans un dispositif
spécialisé pour la premiére année. Les éleves sont scolarisés dans ces dispositifs pour des
durées différentes allant d’'un #ti@mps a moins (15 éléves), a plus d’'urtemps a un temps
plein (96 éléeves). Tous les éléves ne sont pas inscrits dans les mémes modalités
d’enseignement certains sont inscrits dans aucune pratique intégrative (24 éleves) et pour
ceux qui le sont, les modalités sont variables. En effet, 3@%Igont concernés par des
intégrations individuelles, 30 le sont par des intégrations individuelles et collectives et 22
éleves sont inscrits dans des intégrations en petits groupes.
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Tableau 1.Description de la population générale

Effectifs

% desujets

Fille 50 45 %

Genre
Garcon 61 55 %
Douze ans et moins 48 43,2%

Groupe d'age des éléves
Plus de douze ans a sei:

63 56,8%
ans
Lieu de scolarisation Milieu/dispositif spécialisé 56 50,5 %
précédent
Milieu ordinaire 55 49,5 %
lére année 24 21,6 %
Durée de la scolarisation ~ 2éme et 3éme années 34 30,6 %
en milieu specialise 4éme et 5éme années 23 20,7 %
6éme a 10éme années 30 27%
ULIS école 44 39,6 %
Contexte scolaire actuel .
ULIS college 49 44,1 %
IME 18 16,2 %
o D'un mitemps & moins 15 13,5%
Durée de la scolarisation . R
par semaine De plus d'un mtemps a 96 86.5 %
un temps plein ’
Intégration individuelle 35 31,5%
Aucune intégration 8 7.2%
3 | Integraté(;ﬂelrg:jiclelduelle et 30 27 0%
Modalité d'enseignement
Intégration en petit group 22 19,8 %
Regrp.upeme;np cpll,ectlf 16 14.4%
milieu spécialisé
Total N=111
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4.4 Techniques de recueil des données

Au regard de notre positionnement théorique et des caractéristiques étueiées
concours de différentes méthodes (qualitatives et quantitatives) nous permet de recueillir des
informations complémentaireservant la compréhension des variables étudi®tsyaa
2012) En effet: « C’est ce rapport de complémentarité au service d’'une compréhension plus
profonde du phénome étudié qui doit exister entre I'approche quantitative et I'approche
gualitative, plutét que ce rapport d’opposition qu’on a toujours voulu y instiugrEcuyer,
1990, p. 34). Ainsi, les représentations de @ati pu étre appréhendées par une version
adaptée du ort(Pierrehumber& Rankin, 1990)et par l'utilisation des dessins de soi et du
bonhomme. Les dimensions de I'expérieacelaireont pu étre renseignées d’'une padur
le versant objectifau travers d’'un questionnaire adressé aux enseigeladizute part, pour
le versant subjectifpar la réalisation de dessins de I'écalelle et de I'école imaginairet
d’'un bilan de savoir oralisét par les réponses fournies au questionnaliresqeunes, I'école

et leur avenin» (Préteuret al., 2004 daptéa notre échantillon d’étude.

L'anonymat des éléves a été préservé tout au long des passatmmafin de leur
permettre de s’exprimer plus librement. lIs se sont souvent assurés de cet ancnyist
qui va lire ¢a, qui va écoutér» et ont vérifié aussi s’ils pouvaient voir les protocoles des
autres éleves &t lui il a fait quoi? Je peux voip, certes par curiosité mais aussur vérifier
la véracitédu contrat moradl’anonymatétablientre nousLes pauses, laissées au bon vouloir
des éléves, ont permis de limiter 'impression d’une passation trop longue et ont camduit a
importante implicatiorde leur part. Les supports de questionnaires et dessins ont permis aux
éleves de se livrer sdlivers sujets qui nfaisaient quelguefois pas parties choses attendues
(évocation de disputes, cauchemars, difficuttéss la garde partagée...). Les éleves ont le

plus souvent témoigné leur motivation et leur intérét quant a la passation.

4.4.1 Informations sur la trajectoire scolairedes éléves
Les informations sociobiographiques et scolaires des élemtgatseignées par les
enseignantsle leur classée référencécf. annexe 4). Ce questionnaire permet de recueillir

des informations concernant

x les données sochbiographiques (age, genre),
X leur parcours scolaire (dwéde scolarisationlans le milieu spécialisé, dans
cette classe),
X les modalités de scolarisatiftype d’intégratiorpratiqué, matiéres et niveaux
concernés, durée hebdomadaire tégnation présence de 'AESH, présence
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de devoirs, existence d’intégrations inversées/décloisonnements, nombre de
stages effectués),

X prise en charge soin/éducative éventuelle (pendant et/ou hors temps scolaires).

Les éléves rencontrés s'inscrivent dans des parcours et des costel@ss différents (cf.
annexe 5). Nous allongi présenter la démarche qui nous conduit a la création d’'une
typologie.

44.1.1 Une catégorisation deshodalités des variables concernant le

parcours scolaire et le contexte de scolarisation

Pour pouvoir étre investiguées statistiquement, les données brutes multiples recueillies

ont été regroupées (cf. annexe 6).

Les informations concernalat durée de la scolarisatioren dispositif spécialisésont
regroupées pour respecter la distribution observée des effectifs sur cette variable. Ainsi, nous
obtenons quatre modalitéfes éléves scolarisés pour & année, ceux pour le$%et 3Mmes
années, ceux pour le§™et 5™ années et enfin ceux qui ont une expérietees a 10
années dans le dispositif spécialisé.

Pour une meilleure lisibilité le contexte de scolarisatiantérieur a été organisé de
maniére dichotomique (scolarisation en dispositif spécialiséilies ordinaire).

De la méme maniére que pour la durée de la scolarisatialispositif spécialisé, les
choix de regroupement effectués, pour la variable durée de la scolarisation en classe
actuelle,sont: 1*®année, #*%et 3™années e4*™°a 6™ années.

Concernantla durée de la scolarisationpar semaine nous avons procédé a un
regroupement tel que proposé dans la littérature, en prenant en compte les quartiles et la
médiane.

Les modalités d’enseignemenont été regroupées en cing dimensions. L'intégration
individuelle comprend les modalitésirtégration individuelles, «intégration individuelle et
petit groupe> et «intégration individuelle en milieu ordinaire et regroupement collectif en
milieu protégé>. Nous pensons, en effet, que la logique qui prime ici pour ces éléves est

I'intégration individuelle. Les éléves de la catégorie aucune intégsatitrceux qui faisaient

initialement parti de la modalitéaucune intégration et ceux inscrits dans unankégration
collective». En effet, les 3 éléves de cette modalité sons di®s intégrations uniquement
collectives qui s’effectuent par modulese qui ne représente qu’'une heure voire moins sur

une séquence d’apprentissage. En ce sens, nous supposons que ces éléves, qui sont trés peu

intégrés, se rapprochent alors des éleves qui n’en ont aucune. Lintégration individuelle et
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collective correspond ici aux éleves de la modalité@tégration individuelle et collective,
« intégration individuelle, petit groupe et collectiveet «intégration individuelle depuis peu,
en arrét a envisagée et collective Ces éleves ont en effet une expériede@ratique mixte
de lintégration._Lintégration en petit groupgmrrespond aux éleves des modalitgsetit

groupe» et «individuel et petit groupe. On peut penser que, dans ce dernier cas, la logique
du collectif prime puisque ces éleves n'ont pas d'expérience d’intégrations qui soient
uniqguement individuelles. Ein, les éléves de milieuspécialisés qui ne sont inscrits que dans
des regroupements collectifs sont regroupés sous la variable regroupement collectif en milieu
Spécialisé

La durée d'intégration hebdomadaire est appgéhendée au travers de modalités

réparties en quartilesonformément allittératurg(De Saint Martin 2013; Tremblay 2010)

La présence de 'AESH lors des temps d’intégratiomais aussi les adalités de la
variable concernantla présence de devoirs sont réparties de maniere dichotomique pour
davantage de lisibilité et de représentativité. Nous avons alors regroupé les éléves qui ont des
devoirs de maniere variable avec ceux qui n’en ont pas. Ces éléves sont face a une demande

de travail non systématise.

Les durées de prise en charge extérieure hebdomadairpendant et hors temps

scolaire, suivent une catégorisation qui respecte la distribution des données recueillies.

Les modalités concernala type de prise en chargextérieure ont été retravaillées
pour ne proposer plus que cing catégoriesrthophoniste, éducateurs, plusieurs
professionnels, IMEhOpital de jour (cf. annexe 6).

Les informations concernant le niveau de classe intégration n'ont pu étre
regroupées puisque les différentes intégrations pratiquées conduisent a diversifier les niveaux
de classes d'intégration. Ceci ne permet pas d'effectuer des regroupements dans lesquels
assez deujets sont représentés et d'effectuer des analyses statistiques fiables. Cette variable
fera I'objet d’analyses dans les études de cas (cf. chapitre 9).

4.4.1.2 Stratégie d'analyse et de construction de lindicateur

« trajectoirescolaire»

Afin de structurer les nombreuses informations recueillies auprés des enseignants
rencontrés, difficilement discriminante prise isolément, nous choisissons de construire un

indicateur de la trajectoirscolairedes éléves. Pour cet indicateur, nous effectuons un choix
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resserré de variables a partir de celles travaillées jusqu’alors dans le but de faire ressortir des
spécificités dans les trajectoires des éleves.

Ainsi, les variables concernant les durées deepean charge extérieure et le type
d’intervention concernée sont retirées de cette typologie, car malgré le travail de
catégorisation, elles ne sont pas révélées assez discriminantes. De plus, en considérant la
durée de la scolarisatiohebdomadaire, les informations concernant la prise en charge
extérieure pendant le temps scolaire peuvent étre déduites. Ces données sont également
retirées de la typologie envisagée. Les variables retenues sont les suivantes
Durée de la scolarisatien dispositif spécialisé,

Contexte de scolarisati@ttuel,

Contexte de scolarisati@ntérieur,

Durée de la scolarisati@n classectuelle,

Durée dda scolarisatiotnebdomadaire,

Modalités d’enseignement,

Durée d’intégratiotnebdomadaire,

Présence de 'AESH lors des temps d’intégration
Pratique d'intégratioimversée,

Pratique de décloisonnement,

X X X X X X X X X X X

Présence de devoirs.

Sur la base des onze variables alors identifiees, nous avons opté pour une
Classification Hiérarchique Ascendante qui permet de réduire le nombre de variables tout
mettant en exergue les spécificités de la trajectmiodaire des éléves (Evrarfdras & Roux
2003) Dans un premier temps, nous avons procédé a une Analyse Factorielle en Composante
Multiple (AFCM) qui permet d’accéder a un nombre d’information réduit et rassemblé dans
différents axes discriminants, ce qui, dans notre cas, nous conduit a privilégier deux axes (Test
de Coude de Catell et Régle de Kaizer).partir de cette transformation des données
qualitatives initiales, nous optons pour une Classification Hiérarchique (CH) visant a
construire des groupements d’'informations les plus distinctifs pessit ce par la méthode
pas a pas conjuguée a celle de Waridmaximise la variance intergroupe. Des classes sont
créés et fusionnées jusqu’a lI'obtention d’'une class@ésentative des occurrences analysées
découlant sur des suites dertpjions en classes emboitées homogeéenes et différenciées.
L'Analyse Discriminante vient alors confirmer le choix de la partition aluster» effectué
lors de la CH (Kinnea& Gray, 2005). L'AD montre qu'une partition en 2eax(qui
répartissent 'ensemble des sujets et des indicateurs de variables en les contrastant au
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maximum) et 3 classes est celle qui permet d'ordonner de maniére optimale nos observations

originales puisque 92 % d'entre elles sont correctement classées.

Figure 2. Dendrogramme des classes obtenues a l'issue de 'AD

En observant le dendrogramme, on remarque que la 8assppose aux classes 1
(34,2%) et 2 (48,6%). Les sujets sont davantage représentés dans ces deux classes

comparativemend la classe 3 qui représente seulement 17,1 % de notre échantillon.

Un croisement entre les variables initiales et la variable de classification obtenue

permet ensuite d’appréhender les caractéristiques de surreprésentations des modalités dans

chacune desrois classes. Basées sur des tableaux croisés, associées a des tesztsledu Khi
Pearson et des V de Cramer (Kinn&aGray, 2005) ces classes (profityypes) permettent
donc de regrouper les sujets en fonction de caractéristicpuimmunes repérées dans leur
trajectoirescolaire en déterminant I'existence d’'un lien de dépendance entre les variables. Ce
n'est pas pour autant que les sujets d'une clamsespondent a la totalité des caractéristiques
de celleci; il s’agit de sujets « théoriestatistiqgues> qui ne permettent pas de rendre compte
fidelement des particularités individuelles mais qui en facilitent toutefois la compréhension
(CourtinatCamps 2010) Ainsi, ces résultats ne s’analysent pas en fonction des effectifs mais
selon I'existence d’une surreprésentation de certaines caractéistigns les classes ou sont
observées des différencestre effectifs théoriques (attendus) et effectifs réels (Courtinat,
2008). La description de ces classes est effectuée dans le chapitre 5.

4.4.2 Adaptation des outils et réalisation des préests aupres des éléves

Les outils utilisés, non adaptés a notre population, ont fait I'objet de modifications
pour les rendre accessibles et s’assurer d’'une plus grande compréhension de la part des éléves
composant notre population (cf. annexe 7pud avons proposd@es synonymespour
remplacer certains termes que nousguagitrop complexes, synonymes que nousraviéja

utilisés lors d’'une précédente recherche (cf. anngxgERBevallier Coutinat-Camps & de
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Léonardis 2013) Les temes initiaux et les synonymesrd lus lors de la passation pour
s’assurer d’'une possibilité de compréhensitus parge. Aussi, nous modifionsfamulation

de différents items quméme avec des synonymes, resteyi complexepour les élevegt.
annexe9). Nousajoutons & chaque item des pictogranithds maniére a ce que les éléves
puissent plus facilement se représenter les situations dépateles itemsDe méme le
guestionnaire concernatiexpériencescolaire des éleves a été adapté pour la recherche.
Certains items ont été supprimélautresont été ajoutés ou on fait 'objet de précisigois
annexs 10 et 11). Le bilan de savoir utilisé par Charlet al. (1992) a également fait I'objet

d’'une adaptation pour pouvoir étre administré a tous les éléves (cf. annexe 12).

C’est ainsi qu’avant d’effectuer notre recueil de données, nous avons réalisé-des pré
tests, pour mettre a I'épreuve ces adaptatnmermettre dedajuster nos outils, aupres d'un
échantillon d’élévesreprésentatif de notexhantillon d’étudelNous avas alors rencontré 10
éleves d'ULISécole et 12 élevedd’ULIS college en Novembre 2014. Nous n’avons pu
rencontrer des éleves d’IMEacces a cette population étant trés limité. Nausns choisi
d’intervenir aupres d’éléeves d'un département extérieur a la région-R4idinées pour
préservemotre échantillon d’étude en Hautéaronne. Ainsi, ce préest s’est déroulé dans la
région Auvergne, région ou une précédente recherche de Master 2 a été réalisée (Ghevallier
al., 2013)etou les IENétaientdéja sensibilisés a notre thématigeereicherche.

Ces premieres expériences de passation ont confirmé des difficdéés
compréhension, d’attention et de concentration chez ces éléves et en ont révélé de nouvelles
(cf. annexe 13). Une importante hétérogénéité quant a leur acces a I'écrit et a 'oral a été mise
en exergue. Il est alors apparu nécessaire de s’assurer de leur compréhension en systématisant
des reformulations et des questionnements sur ce qu’ils étaient en mesure de saisir des
guestions posées. Ce procédé aniede mettre en lumiere des problématiques soulevées par
le questionnaire (tournures trop vagues, trop de négations dans la phrase, complexité des
phrases...) et d'y étre vigilant (cf. annexes 14 et 15). Des pauses ont été proposées aux €éléves

pour pallier a leurs difficultés de concentration.

Certains éléves nous ont fait remarquer que le vocabulaire utilisé ne convenait pas a
leur dispositif. Aussi, nous avons créé des outils correspondant a chaque dispaditige
des éléevespermettant d'utiliser préférentiellement certains termes pour les passations dans

* Ces pictogrammesdaptés par nos soirsntbasés sur ceux provenant du site inteARASAAC (Portail
Aragonais de la Communication Améliorée et Alternative). lls sont la propriété de CATEDU
(http://catedu.es/arasspsbus licence Creative Commons et ont été créés par Sergio Palao.
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les différentes structures (maitresse, professeur, enfants, adolescentscétanneks 16 et
17).

Suite a la passation, I'analyse descriptive des données recueitbedel ce préest

nous donne a observer des données distribuées normalement.

Apres avoir réalisé ces ptésts, nous avons confirmé notre volonté de rencontrer au
préalable les éleves avant d'effectuer le recueil au vu des distances comportementales que

certains pouvaient témoigner face a la géne d’une relation duelle avec une pénsogwe.

Ainsi, nous avons d’abord rencontré les éleves de notre étude de novembre a décembre
2014 puis le recueil de données a débuté en janvier 2@ldseterminé en juin 2015. Toutes
les passations ont eu lieu sur cette période, gbwme part laisser suffisamment de temps aux
éleves pour se connaitre entre eexpérimenter leur dispositif et leur lieu de scolarisatitmn
la rentrée scolaire 2014 a janvier 2018} d’autre pattpourlaisser aux enseignardassez de
temps pour 'expérimentation de pratiques pédagogiques, telles que les modalités

d’intégrationau sein des autres classes.

4.4.3 Les représentations de soi

Fidéle a notre perspective méthodologique mixte et dans unecoisé®éhensie des
caractéristiques identitaires de ces éléeves, les éléments permettant d’appréeender |
représentations de st été recueillies par le biais de deux outisQ-Sort et le dessin

4.4.3.1 Le Q-Sort

Lesreprésentations de sebntdéfiniessous un versant descriptif, affeatif évaluatif
inscritesdans perspective multidimensionnelle et hiérarchisée (H4Q86)

En ce sens, le Self Perception Profile for Childréemduit en francais par
Pierrehumbert Plancherel & JankeckhCaretta (1987) et adapté pour des enfants d’age
primaire en SHaurait pu constituer un questionnaire approprié. Ce dernier permet une auto
évaluation de I'estime de swoiais ne permet toutefois pas d’accéder a la valence accordée aux
domaines de vie des éleves. Pour ce faires n@ayvons pas utilisé ISPPC dans sa version
originale mais sous la forme d’'un®prt. Cette version a été développée par Pierrehumbert et
Rankin(1990). Elle comporte 60 items et une nouvelle dimensBamille » par rapport a la
version traduite en francais (Pierrehumbert et al., 1980)SPPC d’'Harte(1985) Cette
méthode permet, en plus d’évaluer I'estime de soi des éléves, d’approcher leur image de soi
par un classementle différents items «Les scores expriment donc moins la valorisatien

soi dans l'absolu, que le ndisat de la comparaison de diverses facettes possibles de l'image
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de soi. De cette maniére, on réduirait la probabilité (sans évidemment l'exclure de fagon
définitive) d'une conformité a une image socialement désirable, causée par un manque de
référents explicites (Pierrehumbert, 1992, p).A1.orsqu’on évalue les représentations de soi

les chercheurs ont le plus souvent recours a des techniques d'autofdifiedte & de
Léonardis 2012) Or, par le lis de cette méthode un probléme majeur se :pasgrésence

de désirabilité sociale chez les sujets, c'estdire la tendance a vouloir décrire des
caractéristiques de soi surtout positives et valorisées socialement (A®&9ah Le @Sort
permettrait donc de limiter cet effet.

La versiondu QSort adapté par nos soins (cf. annexe 16), utilisée pour notre
passation (cf. annexe 18) compdskitems répartis en 8imensions Ecole (représentations
des compétences dans le domaine scolaire en géfdatams),Social (relations personnelles
dans la sphere socialel0 items), Physiqugactivités physiques et sportive8 items),
Apparence (corps et apparence physiqu@ items), Conduitglcomportements et respect des
différentes régles et lois qui sont imposées au cours de la8vitems), Valeur propre

(représentation de soi de maniére globale, sur la vie en géaétams).

4.4.3.2 Analyses psychométriques du -Sprt relatives a notre
échantillon

La validité de l'instrument utilisé a été mise a I'épreuve aupres de notre échantillon
d’étude. Certains indicateurs de consistance interne (coefficient d’Alpha de CronBach
sont apparus peu satisfaisdftsNous avons donc réalisé une analyse fadlerifin de
vérifier la structure de I'échelle. Pour ce faire, nous avons utilisé la méthode de rotation de
type Varimax qui permet de sélectionner les items qui saturent factoriellement sur une seule

variable. Cette rotation permet un travail d’identificatidms aisé (Kinnea& Gray, 2005)

Une Analyse en Composante Principale (ACP) a ensuite été réalisée, en appliquant
deux critéres la valeur propr€ et le test du coude de Cattell. Les analyses du &K\©du
test de sphéricité de Bartf&ttrévélent une mesure d’adéquation entre nos items non

**Coefficient de la dimension Ecol€.442) ; Physique (.595) Conduite (.576). Pour étre acceptables, ces
coefficients doivent étre supérieurs a .60.

“ Cela indigue le taux de variance expliquée par un facteur.

* Lindice KMO (mesure de Kaisdvleyer-Olkin) indique I'adéquation de la solution factorielle qui renseigne

sur la cohérence corrélationnelle de I'ensemble des items. Une valeur de KMO <.50 est inacceptable, lorsqu’elle
est <.60 elle est médiocre, <.70 elles et alors moyenne, <.80 elle est métited.9 est excellente (Kaiser &

Rice 1974). Toutefois, I'utilisation de cette valeur de référence dans la factorisation des données est contestée
dans la mesure ou d’'un point de vue mathématique une factorisation est toujours applicable (Rakotb®ala

*® Ce test permet de s’assurer que les corrélations entre les items ne sont pas égales a zéro.
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acceptable mais souligne toutefois I'existence de corrélations. Au vu des critiques qui peuvent
étre adressées a ces tests dans cette démarche de factorisatiaiécitmmns de poursuivre
'analyse. Sil'on se base sur notre premier critére, cette premiére ACP révéele 19 dimensions.
Le premier facteur observé explique a lui seul 12,7% de la variance totale. Les 18 autres
facteurs expliquent quant a eux 57,7%. Noussisgions d’appliquer le seuil de .40, seuil
communément retenu, pour sélectionner des items suffisamment corrélés entre eux pour
représenter la structure factorielle. Nous réalisons une ACP en demandant une extraction de 6
facteurs, structure de base d#ra échelle. Nous pouvons alors observer des coefficients de
saturation factorielle d’items supérieurs a .40 répartis sur 'ensemble des six dimensions. Les

alphas de Cronbach de nos dimensions sont alors compris entre .792 et .301.

Nous décidons alors de vérifier cette structure en réitérant une nouvelle ACP en
enlevant les items de la dimension qui comporte le coefficient le plus bas, testant une
répartition en 4, 5 et 6 dimensions pour optimiser la répartition de facon satisfaisante. Nous
retenons alar une composition en 4 facteurs composée d’'un total de 29 items. Cette ACP
révéle un test de sphéricité de Bartlett significatif (= .000), un KMO de .651 et indique que
37% de la variance observée est expliquée par cette factorisation.

X La premiére dimensh, intitulée, «Soi général et apparensest constituée de
9 items (items 4, 5, 6, 10, 12, 17, 25, 37 et 41 qui saturent entre .487 et .710)
qui réferent aux domaines de vie en lien avec lI'apparence physique des éléves

et la maniéere dont ils s’évaluetpQpUDOHPHQW . /TDSSC
éleves semble alors liee directement a la maniére dont ils s'évaluent
globalement,

x OD VHFRQGH GLPHQVLRQ . HVW FRPSRVpH Gl

47, 49 et 51 qui saturent entre .404 et .569) etrdderence aux domaines de
vie en lien avec les relations sociales, nous décidons de la nomBmr «
relationneb»,

X la troisieme dimension est composée de 4 items (items 3, 15, 28, 40 qui

VDWXUHQW GH HW . TXL pYRTXHQW C

Nous la nommons 8oi compétences physiques

x enfin la derniére dimension est constituée de 7 items (items 11, 24, 31, 36, 42,

43, 48 et qui saturent entre .412 et .623 FRQYRTXDQW GHV pOy

conduite et de valeur propre nous choisissions de la nommer Soi

conformité.
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4.4.3.3 Les dessins du bonhomme et de soi

Ces dessins correspondent a f®Zartie du recueil de données concernant les
représentations de séif. annexe ). Ce choix d'ordre de peast®n se justifie par un
volontéde minimiser les effets de coloration qui aurait pu étre pr&sanie QSort si nous
avions fait passer ce dessan premier. En effet, les éleves auraient convoqué des
représentations de soi qui auraient pu induire certaines réponseSait tamment celles
relatives a la dimensionapparence. L'utilisation du dessin en kiméme et la verbalisation
qui peut éte faite a partir de ce support comporte un intérét non négligeable puisqu’il permet
une expression plus libre des perceptions, des désirs et de divers enjeux psychiqués (Salles
Savournin 2015) Il s’agit en effet d'un des modes d’expression et de communication
privilégié des enfanté/inay, 2014) De plus, ette activitésource de plair permet a tous les
éleves de s'exprimer qles que soieneblrs difficultégCognet 2011)

Dans notre étudegldessim’est pas considéré comme un outil pour appréhender le
développementognitif de I'éléve, comme c’est souvent le cas avec le dessin du bonhomme
(Baldy, 2008) mais envisagé en tant que ressource comme indicateur de la représentation de
soi, révélateur de le maniére dont le sujet se donne a voir dans la différenciation qu’il opere
entre luiméme et un autrdl s’agit alors d’'un extracteur d’éléments significatifs devie
révélateurs de sa personnalisatibturtig & Rohrer, 1979) Ainsi, des différencesnajeures
peuvent apparaitre entre ces deux dessins d’ordre sallctubli/rajout d’'un membre taille
des parties différentgsDes différences minewepeuvent étre observées visant a préciser
et/ou embellir le dessin (détails de couleurs, ornements par des accessoires, rajout de décor).
L’'absence de différence peut également étre relevée.

Ces dessins, par les questions posées aux éléeves au cours dmllsation, sont
également considérés comme des supports facilitateurexgedssion verbale et permettent
ainsi de recueillir des données qualitatives a la fois importantes et prégiseis au cours
des passations, des informations relatives a Héticence face a la réalisation du dessin
(rature, blocage, arrét), a la satisfaction portée au dessin, aux sollicitations adressées
(recherche de soutiest de support) et la mise en récit de soi (aspects descriptifairespl

familiaux) pourront alimentenotre appréhension de leur positionnement subjectif

L'objectif du recueil de dessins était d’appréhender le degré de différence entre le
dessinde soi et d’autru{mineurevs majeure) Nous constatons que ces dessins n'appellent
pas a d’autres analyses et commentaires du fait de la simplicité des traits relevés. Trés peu de
verbalisations ont été recueillies. Face a cette expression libre, non guidée par des questions
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de notre part, les éléves n'ont sans doute pas jugé nécessaire de compléter verbalement leurs
productions. Nous choisissons de développer les données recueillies relatives a la
différenciation graphique. Aontrario, la pauvreté des verbalisations sur la base de ces
dessis ne permet pas de réaliser des analyses qui porteraient sur 'ensemble de notre
population dans les chapitres de résultats suivants.

4.4.4 Le sens de I'expériencscolairedes éléves

Dansla perspective théoriquééfenduel'intérét est porté au sens que le sujet accorde
a son expériencescolaire. Nous awons le choix entre [lutilisation d’entretiens ou de
guestionnairegBerzin & Lebert-Candat 2006 ; Charlot et al., 1992 ; Nafti-Malherbe &
Samson2013; Picon 2009; Préteuret al., 2004pour 'appréhender

De la méme maniere que pour le deskinbonhommel'utilisation du dessin s’avere
étre une solution pertinente, révéies de leur expériencscolaire Ainsi, rous avons choisi
d’utiliser le Dessin de I'Ecole Réelle et de 'Ecole Imaginaire (DEREI) (Cab®83)

L’entretien permet de recueillir une somme d’informations importantes. Cependant cet
exercice n’'est pas aisé pour tqueéme si pour certains le passage a l'oral ne représente pas
de difficultés, pour la plupart des éleves cet exercice est plus difficile. Nous leur laissons
toutefois la possibilité de s’exprimer de cette maniere en faisant 'expédantéilan de

savoir oralisé.

Nous avons également choisi d’utiliser un questionnaire. Amsjyestionnaire kes
jeunes, I'écoleet leur avenir» développé par Préteet al., (2004) inspiré de celui de Dupont
et Leclercq (1998)repris et modifié par FéchaRitavy (2005)et Courtinat(2008) est celui

sur lequel nous nous appuyons.

Nous reéalisons la passation du DEREI dansptemier temps puisque le dessin
convoque des représentations géleéraur I'écolea la différence du questionnaireLes
jeunes, I'école et leur avenir évoquant des dimensions précises. Ce dernier, s'il était
administré en premier lieu, pourrait influencer les réponses appadédan de savoir et au

DEREI de maniére plus importante que ne semble le faire I'ordre de passation choisi.
4441 Le DEREI

Dans un premier temps, nous demandons aux €leves de rigadissesinde leur école.
Au cours de ce deB, les éléves se révelent quant a leurs sentiments et metientiere
des conflitdiés aleur I'expériencescolaire. Suite au premier dessin, I'éléve dessine I'émle d

ses réves (cf. annexe )2@e dernier dessin permet a I'enfant de s’approprier I'école de
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maniére imaginaire en la faconnant selon ses envies et désiss spiént conscients ou

inconscientgCaglar 1990)

Ce protocole permet ddistinguer différents types d'écoleune école de type
«social» (reprenant les batiments, les éléments de la cour, les personnes de I'école), une
écolede type «maison» (se référant graphiquement a une maison mais ou des scénes de
travail sont relatées), et une écdietype «ransparence (s'apparente a I'école sociateais
les détails intérieurs sont rendus visibles). Ca@laB3) identifie différentes écoles de type
«social»: l'école «fantdme», I'école «prison» et I'école «béance». L'école de type
«fantdbme» ne comporte aucun personnage ni d'environnenmexitrieur. « La
représentation d'une école fantdme est avant tout celle d'un lieu déshumanisé et froid, parfois
inquiétant» (Caglar, 1990, p. 336). L'école de typ@rison» représente la pauvreté ou
absence d'environnement extérieur, peu d'éléments sont dessinés pour créer des liens
relationnds. L'école de type kéance» représente quant a elle un batiment sans base qui
souligne la peur de ne pas pouvoir retenir des informations et ou les choses passent et peuvent

ressortir sans contrble.

Notre prétest a permis de dégagem autretype d'écolelors dela secondepartie du
protocole puisque certains éléves déclarent que I'école de leur réve correspond a une école
existante. Cette école représente une école dans laquelle ils ont pu étre scolarisés avant
l'identification de leur handicapt dans laquelle ils pourraient étre s’ils n’étaient pas en SH.
Nous I'avons nomméel'école «ordinaire» renvoyant a une forme denermalité». De la
méme maniére que pour les dessins de soi et du bordoom®s dessins sont supports a
verbalisation chez les éléves. Ces éléments nous permettent d'uné’ggptéhender le type
de contenu des représentations de I'éatwironnementle travail, degux, de lien social, de
soumission a l'autorité, de moquerie, de difficultdsqu’ils privilégient et d’autre partde
prélever des éléments qualitatifsur réticence face a la réalisation du dedsimr satisfaction
portée au dessin, leurs sollicitations adressées au chgtcheur

4442 Le bilan de savoir oralisé

A la suite des questions posées au DEREI, nous proposdsign de savoiCharlot
et al., 1992)a tous les éléves, dans une forme adapE@eeffet, compte tenu de leurs
difficultés, nous recourons a l'utilisation de la version oralisée issue dtegtéef. annexs
13 et 2). Le bilan de savoir consiste en une production d'un texte écrit par les éleves en
réponse a la question suivante Depuis que vous étes néf@us avez appris plein de choses
(dans votre familledans votre quartier, a I'écolet ailleurs) : Qu'avez/ous appris ? Avec
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qui ? Qu’estce qui est important pour vous dans tout ¢a ? Et maintenant, epéagie vous
atterdez? ». Ces questions choisies pour faire appel a des références larges chez eux, les
ameéenent a opérer des choix. lls ne peuvent en effet tout relater, et les choix qu'ils effectuent
vont s’avérer révélateur de leur singularité, de leur rapport au svés choix de valesir

gu’ils effectuent.

4.4.4.3 Les jeunes, I'écolet leur avenir

Ce questionnaire destiné au préalable a des adolescents sera ici utilisé aupres d’enfants
et d'adolescents en situatiole handicaglans la mesure oed dimensions étudiées (rapport
au savoir rapport a I'école...) sont des dimensions sur lesquelles les éléves peuvent étre
interrogés dées la maternellElorin, 1987) et par le biais desquelles ils peuvent témoigner
ainsi de leur expériencgcolaire(Charlotet al., 1992) L’adaptation qui découle dorétest,
visant a rendre ce questionnaire utilisable auprés des éléves rencontrés, comporte 4

dimensions et 74 iten{sf. annexs 17 et 22).

Le rapportau savoir a 'apprendrest a I'avenir des éleves (2&mg réfere au rapport

épistémique et identitaire a 'apprendre (items 1 &i)) a leur implication scolaire (items 11
a 13), au rapport auxpprentissages (itemi$ al7 bis et 23 a 26) et enfin a leur souhaits
scolaires et professionnels (items 18 ebisp

L’autoévaluation des résultats scolai(@dtems) est renseignée par les items 14 et 15.

Les éléves évaluent leurs résultats avant et aprés leur orientation dans la structure actuelle.

Le rapport a I'écolé¢29 items)renseigne sula satisfaction scolairet le sens accordé a

'école (item 20 et items 21 a 22), le rapport aux autrui scoldeasers les adultes
(enseignantget AESH) et les paijs(items 27 a 4@t 48 a 50)les attentegnvers I'école
(tems 41 a 47 bis).

Le soutiersocialpercu(parental ou autrg)l 7 items) se compose des items 51 86

et renseigne la maniere dont les éleves percoivent la présence/l'investisseregintparsts
et d’autres adultes dans leur scolarité.

Lors des premiéres analyses descriptives de données issues du questionnaire, nous
avons constaté qu’il y avait trés peu de résultats utilisables et probants sur la dimension de
l'autoévaluatiordes résultats scolaires et celle du sousietial perct’. Nous choisissons de

“% A titre descriptif les éléves évaluent leurs résultats actuels comme bons voire trés bons (82%). Concernant les
résultats passeés, certains éleves restent conscients des difjatilggent pu rencontrer tandis que d’autres ont
soit davantage de résistance a les évoquer soit n’en ont pas conscience. Lorsqu’il s'agit de se prononcer sur le
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ne pas considérer ces deux dimensions dans les deux chapitres de résultats suivants. Ces
éléments pourront étre réintroduits dans les deux derniers chapitreseqnti a mettre en
lumiére des relations de sens non envisagées et a appréhender des histoires personnelles et

scolaires singulieres.

soutienparental, les éléves percoivent I'existence d’'un soutien sur de eomindicateurs. Les professionnels
entourant les éléves, pouvant jouer un réle de ressource, sont bien moins mis en avant par les éléves que leur
famille. Nous notons également des avis divergents entre les ¢iueg part selon la rééion du pére et de la

meére face a des résultats qui ne seront pas considérés comme corrects, et d’'autre part concernant l'investissement
du pére dans I'aide aux devoirs.
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4.5 Récapitulatif du protocole de recherche

Tableau 2. Récapitulatif du protocole de recherche

Variables Nom Modalités Outils utilisés
Lieux de Questionnaire
scolarisation « Informations sur la|
précédent, durée de| trajectoirescolaire
_ _ _ la scolarisation en | des éléves
Explicative Trajectoire scolaire | milieu spécialisé, | renseigné par les
contexte scolaire, | enseighants
[...] existence de
devoirs
Tonalité Q-Sort
. Représentations d
A expliquer soi
Dessins du
Teneur bonhomme et de so
Rapport au savoir, 8 Les jeunes, I'écolet
apprendreet & leur avenir/Bilan de
'avenir savoir oralisé
Autoévaluation des | Les jeunes, I'écolet
résultats scolaires | leur avenir
Sens de I'expérienceRapport a 'école | Les jeunes, I'écolet
Modératrice scolaire leur avenir/DEREI
Soutien social pergu _
Les jeunes, I'écolet
Représentations d leur avenir
I'école
DEREI
Age Douze ans e Questionnaire
moins/Plus de douze« Informations sur la
ans a seize ans trajectoirescolaire
des éleves
Invoquées renseigné par les
: enseignants
Sexe Fille/Garcon
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4.6 Démarche adoptée dans 'analyse des résultats
Visant une compréhension plhslistique des caractéristiques des éleves, I'approche
soutenue dans cette recherchedala de la complémentarité des outils utilisés, nécessite

d’adopter une démarche statistique mixte. Nous proposons l'organisation suivante.

Afin de définir et de préseer les caractéristiques générales des éleves rencontrés, un
premier chapitre rend compte des analyses descriptives réalisées sur 'ensemble de nos

données.

Un second chapitre est consacré aux traitements statistiques inférentiels, ces analyses

permettahde tester nos hypothéses de modération et d’interstructuration.

Dans un troisieme chapitre, nous réalisons une analyse multivariée, au moyen d’'une
Classification Hiérarchique Descendante, qui permet de considérer simultanément un
important nombre de vables. Cette analyse rend possible l'identificatitinliens inédits
entre les variables et peut permettre de préciser les spécificités des éleves rencontrés au sein

des trajectoires considérées.

Enfin, nous consacrons un dernidrapitre a des analyses de cas afin de saisir les
processugde personnalisation a I'oeuvre au regard de I'histoire scolaire et singuliére des
éleves rencontrés. Ce volet a essentiellement pour objectif d’explorer plus finement les
processupsychologiques a I'ceuvre dans la construction identitaire et du sens de I'expérience

scolaire chez ces éleves en situatlerhandicap
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Chapitre 5 : Caractéristiques de I'échantillon

d’étude : qui sont ces éleves ?

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats descriptifs concernant la trajectoire
scolaire, le sens de I'expérienseolaire et les représentations de d®s$ éleves rencontrés
afin de renseigner certaines de leurs caractéristiques et de leurs spécificités.

Un premier tempsst consacré a la présentation diéferents profilsd’éléves issus de
la construction de lindicateur detrajectoire scolaire». Dans undeuxieme temps, nous
donnons a voir quel sens ces éleves accordent a leur expé&oataiee en concentrargd
données autour du rapport au savdin rapport a I'écolet des représentations de I'école.
Pour finir, nous analysons les représentations deasdravers des dessins produits et du Q
Sort.

5.1 Les trajectoires scolaires des éleves rencontrés
Trois trajectoires scolaires ont pu étre dégagées grace a lI'analyse multivariée réalisée
(cf. chapitre 4)Ces trois profils se distinguent principalement pacdntexte de scolarisation
et les pratiques d’intégratiates éléves. Le temps de scolarisation hebdomadaire, le lieu de
scolarisation antérieur et la durée de la scolarisation en dispositif spécialisé soneggalem
des indicateurs importants.
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Tableau 3.Répartition des indicateurs des variables relatives a la trajestolare en troiprofils

Profil 1 Profil 2 Profil 3 X2 : Valeur
Variables
(N=38) (N=54) (N=19) Sig.Asym
: isati X2 = 56.72"*
Lieux de §c_o|ar|sat|on Ordinaire Spécialisé Spécialisé
antérieurs -
(ddl =2)
Durée de la _
: : : : X2 = 43.774%*
scolarisation en ere , 6°™¢ 4 10°m° 6°™¢ 410°m°
f ; g 1% année . 4
milieu/dispositif années années
(ddl = 6)

spécialisé(e)
X2 =180.178***

Contexte scolaire ULIS école ULIS College IME
(ddl = 4)
Durée de la
scolarisation en NS

classe actuelle
X2 =71.079***

Durée de la De plus d' De plus d' Moins %2
scolarisation (ddl = 2)

hebdomadaire

X2 =174.806***

Modalité Individuelle et - Regroupement
d’enseignement®’ collective Individuelle collectif
(ddl = 8)
4 i 114 3 X2 =17.823**
Dure’g hgbdomagalre Moins d'Vs Plusd'2al NC
d’intégration temps plein
(ddl = 4)
Présence de 'AESH . X2 = 7.489*
pendant les temps Non Oui NC
d’inclusion (ddl = 1)
i intéarati X2 =12.182%*
Pratique d intégration Oui Non NC
nversee (dd| - 2)
i X2 =10.856**
4é Plrz?lthue de Oui Non ND
ecloisonnement (ddi = 2)
X2 = 25.292%**
Existence de devoirs Non Oui ND
(ddl =2)

**p <.01; **p <.001; ND=Non Discriminant’; NS=Non Significatif, NC : Non Concerné

*" Concernant cette variable, les analyses révelent que 33% de nos cellules comportent un effectif théorique
inférieur & 5 seuil audessus des 25% communément tolérés dans la littérature (BaRedgy, 2007; Kinnear

& Gray, 2005). Toutefois, au vu du scode Khi2 de Pearson et du seuil de significativité (p080), nous

décidons de vérifier I'effet du pourcentage de la variation de cette variable sur nos trois classes. Ainsi, le V de
Cramer mesure une association trés forte entre ces variables (0.887), expliquant 78% des variations observées.
Le coefficient est considéré comme tres faible entre 0,05 et @itide ertre 0,10 et 0,20 moyen entre 0,20 et

0,40 ; fort entre 0,40 et 0,80 trés fort audela. Nous choisissons alors de conserver ces données en étant
toutefois vigilane au vu de notre faible échidlfon statistique.

“8 Cette variable se trouve étre dans la méme configurgtienla précédente mais avec 4 cellules ayant un

effectif théorique inférieur a 5, soit 44%. Aussi, au regard du score éLthﬁearson et du V de cramer de

0.320 qui explique alors 10% des effets observés dans I'association entre ces informations et les trois classes,
nous décidons de ne pas la conserver.

9 Pas de différencemtre effectifs théoriques efextifs réels
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511 Scolarisation en ULISécoleavec intégrations individuelle et collective
(profil 1)

La trajectoirescolairerelevant du profil 1 se définiar une scolarisatioen dispsitif
spécialisé pour la premiére année, la classénaire éantle lieu de scolarisation antérieur
Dans cette trajectoire, 'ULI8colecorrespond a unpremiére orientation dans un dispositif
spécialiséLestemps d’enseignement se déroulpatir plus d’un miemps Des intégrations
individuelles et collectivesont pratiquées et ce, sans la présencéA#&SH. Aucun devoir

n'est donné, @s intégrations inversées ainsi que des décloisonnesuitstalisés

Les éléves qui relevent plutdt de cette trajectmimdaire prototypique sont des primo
arrivant en dispositif spécialisé. lls peuvent avoir assimilé une étiquette stigmatisante
attribuée en classwrdinaire, que le dismitif spécialisé vise a réduire par les diverses formes
de souplesse appliguées (adaptations des supports, des objectifs pédagogiques aux
compétences et besoins des éléves). Empreints d’'une possible dévalopisatiendans la
clase ordinaire gu’ils viennent de quitter, ces €éléves, qui abordent une nouvelle étape de leur
expériencescolaire, ont peuétre besoirde plus de temps pour trouver leur place et peuvent
se mettre davantage en retrait, fl&as apprentissages et dans leur socialisation. En effet, cette
transition peut conduire a percevoir un décalage entre le dispositif spécialisé et la classe
ordinaire, et ce d’autant plus si I'éleve n’est pas actif dans son orientation et la vit comme une
injustice ou une incompréhension. Ce décalage pourrait étre dépassé au moyen des pratiques
d’intégration adjointes aux diverses modalités pédagogiques mises en ceuvre par les
enseignantsCes éléves, en contact peneat avec des éleves tewgnant, tant dans les temps
formels qu’informels, peuvent se sentir valorisés par la proximité maintenue avec leur
contexte scolaire antérieur. Les éléves qui se sentent davantage proches de letanst-pairs
venant gie de ceux du dispositif peuvent alors rechercher a maintenir ces temps. Toutefois,
cette trajectoire scolaire, au sein de laquelle des intégrations individuelles et collectives sont
pratiquées, laisse supposer une valorisatiersoimoins importante que lors de pratiques
d’intégration uniguement individuelles au sein desquelles les éléves peuvent occuper une
position d’exception gratifiante. Aussi, nous ne pouvons occulter le fait que des éléves
puissent vivre difficlement cette exjgnce scolaireu regard des stigmatisations possibles
de la part des pairs teuenant. Dans ce cadre, la flexibilité dont font preuve les enseignants
aupres d'éleves d’'ULISant dans les apprentissages que temnaspects relationnels, joue un
réle important et laisse supposer une valorisation de soi par une scolarité réassurante vécue
plus confortablement. Le dispositif spécialisé, au sein duquel un favoritisme prgreoge
est susceptible de se développeire les éleves, peut alors exercer une fonction protectrice.
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En effet, en se sentant appartenir a un groupe partageant les mémes caractéristiques, ces

éléves se trouveraient rassurés.

5.1.2 Scolarisation en ULIScollege avec intégrations individuellegprofil 2)

La trajectoirescolaire caractérisée par le profil 2 est associée a une scolariation
dispositif spécialisé depuis 6 a 10 andJLIS college, lia1 de scolarisation actuet,est pas
le premier dispositif spécialigétégré Dans cette trajectoire, la scolarisation se déroule sur
plus d'un mitemps par semaine et desatiques intégratives individualisées présence de
AESH sont mises en placdes devoirssont donnés et aucune pratiquentgration

inversé& ou de décloisonnemenmniest observée

Contrairement aux éléves qui pouvaient étre associés au profil 1, le temps de
découverte du dispositif par les éléves qui reléverrdfil 2 est révolu leur expériencelu
dispositif spécialisé court sur au moins six années.-&eaitontils alors pu occulter les
stigmatisations vécues dans les premiers temps de leur scolardsati@ss®rdinaire et mis
en place des stratégies de protection contre celles qu’ils pourraient encore p@réa®ir
éleves plus agés que les éleves d'Uld&le, inscrits dans des pratigues uniquement
individuelles au sein desquelles les éleves sont souvent plus jeunes, pourraient se trouver
stigmatisés par une position d’exception exacerbée notamment par la présence de 'AESH. Le
regard que porte l'autre sur soi et la maniére dont le sujet se I'approprie sont des datermin
importants de la construction identitaire, qui plus est a 'adolescence, ou des remaniements

profonds s’opérent a ce niveau.

5.1.3 Scolarisation en IME avec regroupements collectifs (profil 3)

Comme les éleves associés a wuelarisationen ULIS collége avec intégrations
individuelles (trajectoire?), les éléves caractéristiques du profil 3 segalement scolarisés
dans un dispositif spécialisé depuis au moins six annBeutefois, ils s’en distinguent
puisque le dispositif spécialisé est ici situé en milieu spécialisé et non en milieu ordinaire.
Comme pour les dispositifs spécialisés précédents, le milieu spécialisé assure une réassurance
des éléves par la souplesse pédagogique et relationnelle qui y est appliquée. Une des
spécificités de ce milieu est de ne pas axer les savoirs uniquement sur la sphére scolaire tout
en valorisant d'autres aspects (menuiserie, couture...). Pour autant, des situations
inconfortables peuverétre rencontrées. Par une proximité reconnue avec le milieu familial,
qui s’explique par l'existence de relations moins conventionnelles qu’en milieu ordinaire,
certains éléves pourraient se trouver dans des conflits de loyauté. En effet, par lessfonctio

occupées par les professionnels, le milieu spécialisé peut étre plus réassurant, souple et
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contenant qu’en milieu ordinaire. Il pourrait alors étre pergu comme en concurrence avec le
milieu familial, notamment si des désaccords entre les deux mdmnixrepérés par I'éléve.
Au niveau pédagogique, des regroupements collectifs sont prévus par les ensegregits
desquels des éleves d’ages variés et ayant des diffidiffidentes peuvent setrouver. Des
moquerieset des conflits peuvent découler de ces temps formels, mais aussi des temps
informels engendrant des difficultés pour les éleves qui en sont la cible. Ces situations

peuvent faire ressurgir des expériences passées douloureuses.

Cette typologie a le mérite de ne pas simplement dichotomiser les éléves rencontrés en
fonction de leur dispositif de scolarisatiokn effet, le choix de considérgiusieurs
indicateurs permet de mettre en exergue une patnudtiples aspects composant leur

scolarité

Sil'on croise les trajectoires scolaires obtenues avec les variables sociobiographiques,

seules les données concernant I'age des éleves révélentzwigKmicatif( F=69,184; ddI

= 2 ; p < .000)(cf. annexe 23). Les éleves agés de douze ans et moins sont surreprésentés
dans la trajectoirscolaire 1 tandis que les éleves agés de douze ans a seize ans sont plutot
caractéristiques des trajectoires scolaires 2 et 3. Ces résdidtscongruents avec les
observations réalisées en amont soulignant que les éleves des trajectoires 2 et 3 ont une

expériencale 6 a 10 années en dispositif spécialisé, ce qui suppose gqu’ils sont plus agés.

Les expériences scolaireedéleves sont bien différentde contexte scolaire, le role
des pratiques d’intégratiandividuelle et/ou collective et les (im)possibles échanges avec les
éleves touvenant soulévent de nombreuses questibinsi, face a ces expiences, diverses
explications peuvent étre proposées. Questionner le versant subigatés expériences
singulieres au regard des processudusifs dans lesquels les éleves évoluestt alors
primordial pour apprémnder leur positionnement et leurs actes de personnalisation.

5.2 Le sens de I'expériencscolaire
La construction de sens de I'expériescelaire des éléves rencontrés est appréhendée
au moyen de leur rapport au sayale leur rapport a I'écolet de leurs représentations de
I'école. Nous souhaitons ici mettre en exergue les principaux résultats descriptifs obtenus a

l'issue des tris a plat résés (cf. annexe 24).
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5.2.1 Le rapport au savoir
5.2.1.1 Que donnent a voir les éléves rencontrés sur leur savoir, leurs

apprentissages et leur avenir

Pres de 67% des éléves sont tout a fait d’accord pour dire qu’ils aiment appgerdre
¢a les rend heureux, apprendre ne semble pas étre embétant (69,4%) ni inutile (83,8%). 70,3%
des éléves sont également tout a fait d’accord pour dire qu'apprendre, c’est apprendre & vivre
et que les apprentissages serviront pour leur fl@ar566). 85,6% déclarent qu'apprendre
permet de penser et réfléchir. Les apprentissages scolaires sont donc massivement signifiés
comme importants pour ces éléves, bien qu’ils éprouvent des difficdtdaires. Pour
parvenir a ces apentissages, ils indiquent écouter leur enseignant (94,6%), faire les exercices
demandés (92,8%) mais ne pensent pas forcément apprendre paéreas (39,6%). La
figure de transmission de savoir assure une fonction importante pour ces éléves en SH
intellecduel lls répondent d’ailleurs aux demandes des enseigii@h{$%) mais peuvent
aussi étre moins réceptifs a cel@puisque 32,4 % déclarent ne pas toujours faire ce qui est
demandé.

Les préférences des éleves portent sur les mathématiques (38,7%). La matiére préférée
est choisie par intérét mais aussi parce qu’ils ont de bons retours la concernant (des bonnes
notes, appréciationg27,9%). Aussi, nombreux sont ceux qui indiquent choisir cette matiere
parce qulis «aiment ca» (35,1%). Les matieres qu’ils aiment le moins comme le francais
(28,8%), notamment les garcons (71,9%)= 7,377; ddl = 2; p < .025) (cf. annexe 25)et
les mathématiques (25,2%), le sont soit par la faute des enseiggantsar exemple
n'expliguent pas bien ou n'arrivent pas a les intéresser) et des autres éleves (attitudes
négatives a leur encontre) (26,1%) soit par rapport a la complexité de la matiere (35,1%). Les
éleves les plus jeunes évoquent daagetla complexité (53,8%) tandis que les plus agés sont
surreprésentés dans la réponse rejetant la faute sur les autres (24%p689; ddl=1; p
< .030).

Méme si les savoirs scolaires sont importants pour ces éléeves, 19,8% d’entre eux
n'apprécieh pas les activités scolaires réalisées a I'écpleur 64,8% les matiéres enseignées
apportent des difficultés43,2% des éleves ont le sentiment qu’il y a trop de legons et
d’exercices, surtout ceux agés de doame et moins (54,2%)R = 4,112; ddl =1 ; p<
.043) contrairement aux éleves les plus agésngusont pas d’'accord avec cela (65,1%). Les
éleves les plus agés, et scolarisés en dispositif spécialisé depuis au moins six ans,

parviendraient plus facileemt a se dégager de leurs difficultés scolaires par la réassurance

128



Chapitre 5. Caractéristiques de I'échantillon d’étudgui sont ces éleves

induite par le dispositif de scolarisatiolts vivraient plus positivement la transmission des
savoirs scolaires que ne le peuvent les éléves les plus jeuness idaost des dispositifs

depuis moins de temps.

Lorsqu’on interroge les éléves sur leurs souhaits scolaires futurs, 60,4% indiquent
souhaiter intégrer un dispositif spécialisé pour 'année suivante. Ce sont les éléves agés de
douze ans et moins qui sont présenté$62,8%) dans le souhait d'une orientation en
dispositif/milieu ordinaire pour 'année suivante tandis que les éleves agés de plus de douze
ans a seize ans sont surreprésentés (68,7%) dans le choix d’'une orientation en dispositif
spécialis§ R = 10,531; ddl = 1; p <.001) Ce souhait différent des éléves les plus agés nous
améne a questionner s'ils percoivent davantage de moquetf@s s’ils rencontrent une
certaine facilité dans l'acquisition des apprentissages au sein de dispositifs spécialisés. Ce
dernier point pourrait étre associé a des évaluations moins exigeantes que dans les classes
ordinaires. Les éléves les plus jeunes pergoivent pewdtre pas tant de différences
investissent plus fortement les savoirs scolaires que les plus agés. lls préfereraient alors étre
comme les autresévoquant le souhait d’étredans une vraie écobe Les éleves les plus
agés souhaiteraient étre scolarisés en dispositif spécialisé pour 'année suivante, le souhait
d'apprendreun métier y étant parfois associé. 29,7% des éléves effectuent leur choix en
recherchant un contexte scolaireéajsle au sein duquel il existe davantage de liberté et une
diversité d'activités.

5.2.1.2 Quelle mise en discours du rapport au savoir

Nous évoquons dans cette partie les savoirs et apprentissages mentionnés par les
éleves dans leurlan de savoir. Nous avons recueilli 111 bilans de savoir exploitables.

Ces énoncés font référence a ce qui fait sens pour les éleves dans leur univers de
'apprendreet donnent & voir la maniere dont ils ont pu organiser ces savoieseemntet ce
toujours dans une inscription socialement située. Ainlijstoire scolaire d'un individu est
indissociablement singuliére et socialguisque le sujet n‘ceuvre pas selon la position des
choses mais selon la maniére dont il les pense (Cha880a p. 1§9. Le bilan de savoir
constitue un outil qui permet d’appréhender les processivsant dans la construction de leur
organisation du monde et de leur propre histoire par la possible mise en exergue de régularités
dans leurs discour®f.cit). En considérant I'ensemble de ces discours en un seul discours,
c’est un idéaltype qui s’en dégage et qui a I'avantage de donner a voir la mamniesmt
ponctués les savoirs et les apprentissages des éleves en SH. Il comporte toutefois
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linconvénient de ne pas correspondre exactement a ce que pense chacun des éleves
rencontrés, dans la mesure ou il permet seulement de dégager une impressida généra
(Courtinat 2008; Charlot, 1999b).

Les enregistrements réalisés lors des bilans de savoir ont fait I'objet de retranscriptions
dactylographiées au sein desquelles nous avons respecté les formulations et les erreurs
grammaticales et jcales. Ces retranscriptions ont ensuite fait I'objet d'un travail de
catégorisation sur la base de la grille d’analyse élaboré€hmiot (1999b) reprenant les

différents apprentissages que les éléves sont susceptibles d'évoquer (cf. annexe 26).

Nous nous intéressons dans un premier temps aux résulttasstamble des éléves
rencontrés concernant les types d’apprentissages évoqués ainsi qu’'aux éléments importants
gu’ils ont relatés. De la méme maniére que Chddl®99b), tous les éléments recueillis ont
été appréhendés selon deux poirgsvde: d’'une part, en traitant le nombre d’occurrences
citées dans les entretiens réalisés par les éléves, en supposant que chaque occurrence vaut
pour insistance et d’autre part, en comptabilisant le nombre d’apprentissages cités au moins

une fois par Is éléves.
5.2.1.3 Qu’ont-ils appris? Les types d’apprentissage évoqués

Ces apprentissages peuvent faire référence aux savoirs du quotidien (manger, faire le
ménage), aux apprentissages et savoirs scolaires (compter, tracer, lire) ainsi qu'a ceux

évoquant égalemedes savoi#étre (cf. annexe 26).
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Effectifs Genre Age des éléves
. . . . . ] D t Pl 5
Catégories d'apprentissages Effectif % éléves Filles % filles Garcons % gargons ouzg ans e 12- % us‘de .dOUZ( > 12a16 %
moins ans a seize ar
Apprentissages Intellectuels et Scolai
h ) - 86 77,5 37 74 49 80,3 34 70,8 52 82,5
(AIS) (e.g., lire, bien travailler)

Apprentissages liés a la Vie Quotidier 53 477 23 46 30 492 24 50.0 29 46.0
(AVQ) (e.g., marcher, faire du vélo) ’ ! ' !
Apprentissages Relgtlonnels et_Affec1 51 459 27 54 o4 393 18 375 33 524

(ARA) (e.g., la vie, les copains)
Développement personnel (DP) (e.g. 21 18,9 13 26 8 13,1 5 10,4 16 254
contrdler, qui je suis)
Expressions tautologiques (e,g,, de:
23 20,7 9 18 14 23,0 9 18,8 14 22,2
choses, beaucoup de choses)
Rien 7 6,3 2 4 5 8,2 2 4,2 5 7,9
Politique, so_(:l.ete, |det.)lc.)g|e_, religion (e 0 0.0 0 0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
la religion, les injustices)
Apprentissages Professionnels (Apr
o 4 3,6 1 2 3 4,9 0 0,0 4 6,3
(e.g., métier)

Hésitations (e.g., je n'en sais pas/plL 48 43,2 26 52 22 36,1 20 41,7 28 44,4
Temporalité (e.g., maintenant, autre U 42 37,8 18 36 24 39,3 14 29,2 28 44,4
Oppositions (e.g., hon, je ne veux pe 6 5,4 1 2 5 8,2 1 2,1 5 7,9

Total 111 100 50 100 61 100 48 100 63 100
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Tableau 5.0ccurrences et pourcentages des types d’apprentissages évoqués par les éléves

Occurrences Genre Age des éléves
Catégories d'apprentissages Occurrences % occurences Filles %filles Gargons % gargons Douzg ans et 12- % Plus\de .dOUZ( > 12a16 %
moins ans a seize ar
Apprentissages _Intellgctuels gt Scolairt 381 34.9 162 315 219 37.9 146 36.3 235 33.9
(AIS) (e.g., lire, bien travaliller)
Apprentissages liés a la Vie Quotidienr
(AVQ) (e.q., marcher, faire du vélo) 196 17,9 90 17,5 106 18,3 91 22,6 105 15,1
Apprentissages Rel.fsltlonnels et.Affectn 134 12.3 75 14.6 59 102 49 12.2 85 122
(ARA) (e.g., la vie, les copains)
Développement personnel (DP) (e.g., r
- s ) 44 4,0 32 6,2 12 2,1 6 1,5 38 55
contrdler, qui je suis)
Expressions tautologiques (e,g,, des chc
36 3,3 12 2,3 24 4,2 16 4,0 20 29
beaucoup de choses)
Rien 13 1,2 8 1,6 5 0,9 5 1,2 0 0,0
Politique, so_C|.ete, |deplgg|g, religion (e.g. 0 00 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
religion, les injustices)
Apprentissages Professionnels (Apro
L 5 0,5 1 0,2 4 0,7 0 0,0 5 0,7
(e.g., métier)
Temporalité (e.g., maintenant, autre Uli 168 15,4 76 14,8 92 15,9 29 7,2 139 20,0
Hésitations (e.g., je en sais pas/plus) 105 9,6 57 11,1 48 8,3 54 13,4 51 7,3
Oppositions (e.g., non, je ne veux pas 10 0,9 1 0,2 9 1,6 2 0,5 8 1,2
Total 1092 100 514 100 578 100 402 100 694 100
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A I'annonce de la consigne, les éléves ont manifesté des hésitations (43,2% des éléves
et 9,6% des occurrences). Les filles sont celles qui hésitent le plus, se référant au moins une
fois a une de ces formes verbales (5298&4% des gargcons). Ce constat est-padt lié a
une des spécificités de I'oral qui, par sa synchronie, conduit les éléves a réfléchir a voix haute.
Certains s'opposent également a la consigné% des éléves et 1% des occurrences) en
affirmant ne pas vouloir trop en dire, marque d’'une symbolisation particuliére qui s’exprime
surtout chez les garcons (8,2%29% des filles) et les éleves les plus agés (7,920 des
éleves les plus jeunes)ussi d’autres éleves n’en disentien » (5,4% des éleves et 1,2% des
occurrences), cette réponse peut symboliser une marque d’opposition ou d’éventuelles

difficultés de compréhension de la consigne.

Quatre catégories composant lepey d’apprentissages dominent dans les bilans de
savoir recueillis (cf. annexe 27). Ces éléments sont mis en lien avec les données

sociobiographiques des éleves (cf. annexe 28).
X Les Apprentissages Intellectuels et Scolaires (AIS)

Les AIS (apprentissagescdaires de base, disciplines scolaires...) sont les
apprentissages qui sont cités par le plus grand nombre d’éleves de notre échambition
seulement les troiguarts les citent au moins une fois mais en parlent aussi davantage que les
autres catégories d’apprentissages (35% des occurrences totales comptabilisées). Cette
catégorie semble donc étre I'une des privilégiées dans l'univers de I'appdendes éleves,
résultat qui pourrait s’expliquer notamment par les différenciations et adaptations
pédagogiques qui leurs sont adressées dans leurs dispositifs scolaires. Ces derniéres peuvent
conduire a accorder une place particuliere & ce domaine diess®Nous remarquons qu’aussi
bien les garcons (80,3%) que les filles (74%) citent au moins une fois ces apprentissages et
dans des proportions équivalentes (37,9981%%). Toutefois, les garcons sont, dans les
deux cas, plus nombreux que les fillesngparler. Les éléves qui évoquent au moins une fois
ces apprentissages sont ceux ageés de plus de douze ans (82,5%) mais les éléves agés de douze
ans et moins les évoquent dans des proportions plus importantes (36,3%).

Spécifiqguement au sein des AIS possibles, pres de la moitié des éléves indique au
moins une fois les apprentissages scolaires de base (4@P%nexe 27)Cette catégorie
concentre aussi le plus d’occurrences (29,7%). Elle représente selon Cte98ii) une part
floue des apprentissages que les éléves citent.
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En effet en évoquant des apprentissages généraux comme lire, écrire et compter, ils
n'apportent que peu de précisions sur la diversité des savoirs scolaires gu’ils sont amenés a
s’approprier. Ceci s'observe tantezhles filles que chez les garcons. La prégnance de ces
apprentissages peut s’expliquer par le fait qu’ils ont pu étre effectués récemment ou étre en
cours d’acquisition chez les éléves rencontrés, et ce quel que soit leur age. Chaque éléve en
SH avance a son rythme et une importance particuliere peut alors étre accordée a ces types
d’apprentissages génériques acquis ou en cours d’acquiissnciés a ces apprentissages,
les expressions génériques et tautologiques (18%), les apprentissages nornbiiffy (48,
disciplines énumérées (22,5%), quelquésficultés rencontrées (10,8%) et certains
apprentissages méthodologiques (18,9%) viennent compléter cette part floue des
apprentissages. Cette derniere représente alors deux tiersadeences citées, avec une
légére surreprésentation chez les filles et les éleves les plus agés.

bY

Une autre part est consacrée a [lappropriation des savoirs et des activités
intellectuelles. Les éléves qui évoquent au moins une fois des contenus (25,2%), des capacités
(13,5%), le fait de penser (1%), les pratiques d'intégrati(®6%), une paie des
apprentissages méthodologiques et des difficsltédaires composent ce pdle de savoirs. La
réalisation d’activités est alors davantage mise en exergue que ne l'est la possession de
savoirs (Charlot 1999b). Ces apprentissages représentent le tiers restant des occurrences
citées avec, comme pour les apprentissages flous, une Iégere surreprésentiltematates

éleves les plus ageés.
X Les Apprentissages de la Vie Quotidienne (AVQ)

Les AVQ (savoirs et savefaire de base, saveifaire spécifiques...) sont mentionnés
au moins une fois par prés de la moitié des éleves rencontrés et qui, lorsqu’ilest) (el
évoquent pour une part importante des occurrences totales (17,9%). Ces appreqtiskages
soient basiques, spécifiques, artistiques ou encore ludigne®s dans le quotidiesemblent
€galement faire sens pour ces éleves, que ce soitldeg46%) ou des garcons (49,2%). Au-
dela de douze ans, ces savoirs sont moins cités (15,122,6%0), les éléves dont les

préoccupations évoluent privilégient d’autres types de savoir.

Au sein de AVQ, largement cités par les éleves et dont le nombiedicences est
important, ce sont les savoirs et safaire de base qui se dégagent des catégories citées au
moins une fois (22,5%), suivies des activités artistiques (17,1%) et des loisirs (13,5%). Pour
autant, ce sont les savd@ire de base mais auidss savoiffaire spécifiques qui concentrent
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le plus grand nombre d’occurrences citées par les éleves. Les savoirs de base, Iégérement plus
évoques par les garcons (39,6986s7%), sont cités au moins une fois par davantage de filles
(26% vs 19,7%). Cessavoirs de base sont plus fréquemment cités paldesséagés de 12

ans et moinscar ce sont des apprentissages plus récents. En suivant, ce sont les activités
artistiques et les loisirs qui sont citées au moins une fois (30,6%) et qui comportentlua no
d’occurrences plus élevéhez les garcons (39,6% 86,7%). Les éleves qui parlent le plus

des activités artistiques sont les plus jeunes (13,2%5%) et sont des garcons (14,2% vs
7,8%). Les loisirs semblent aussi avoir une place particuliérelebedeves les plus jeunes

qui en parlent & hauteur de 18,7% des occurrences totales des AVQ. 20% des filles citent au
moins une fois les saveiaire spécifiques et les taches ménagéved 4,7% des gargons),

sans doute un reflet de stéréotypes genrés assimilés.

X Les Apprentissages Relationnels et Affectifs (ARAgt le Développement
Personnel (DP)

Les ARA (conformité, relations d’harmonie, relations de conflit...) sont la troisieme
catégorie d’apprentissage que les éléves mentionnent au moins une fdis 45,@leves).
lls présentent toutefois un nombre d’occurrences moindre (12,3%) par rapport aux autres
catégories jusqu’alors évoquées. 54% des filles relatent au moins une fois ces apprentissages
contre 39,3% des garconglles en parlent également davantage que les garcons (14,6% vs
10,2%). Cette importance semble s’accroitre avec le temps puisque 55,6% des éleves agés de
plus de douze ans I'abordent au moins une fois mais n’en parlent toutefois pas davantage que

les élées les plus jeunes (12,2%).

Si 'on compare cette catégorie aux éléments concernant le DP (confiance en soi,
autonomie...) (que 18,9% des éleves citent au moins une fois et dont les occurrences
représentent 4% des occurrences totales), la méme tendanexv&oBsen qu’occupant une
place importante dans leur univers de savoirs, ces €leves semblent ne pas vouloir s'étendre sur
ce sujet, signe peudttre d'une aisance moins marquée dans le domaine relationnel et du
développementpersonnel 26% des filles mentionnentau moins une fois ce type
d’apprentissage et ce sont celles qui en parlent le plus (6,29,196) Ce type
d’apprentissage est cité au moins une fois par les éleves agés de plus de douze ans (25,4% vs
10,4%), groupe d’age quneparle le plus (5,5%s 1,5%). Une objectivation de soi semble
donc prendre de plus en plus d’importance au fur et a mesure du développement. Toutefois, la
part plus importante d’occurrences et d’éléves qui mentionnent les ARA laisse poindre une
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importane pour les relations aux autres tandis qu’une construction réflexive de soi semble

étre au second plan.

Ce sont les relations d’harmonie et de conformité qui sont citées au moins une fois par
prés de la moitié des éléves et qui comportent le nombre dfeoces le plus élevé des ARA
(75.3%). Les filles les mettent plus en avant (56%8%5%) mais les garcons en parlent
toutefois autant (78% Vve3%). Méme si les éléves qui les citent au moins une fois sont
majoritairement ceux agés de plus de douze ans, les plus jeunes les évoquent massivement
(80%). Apprendre a vivre avec les autres et respecter les régles de vie semblent étre des
dimensions importantes chez les éléves en SH et ce, dés le plus jeune age. lls évoquent des
formes de non transgression (9%)rmettant la conformité aux exigences sociétales et
'assurance de relations harmonieuses avec autrui. La connaissance de la vie et des gens est

soulignée (8,1%), les conflits sont tres peu évoqués (1,8%).

Concernant la catégorie des apprentissages relevaliP, 'autonomie, le fait de
grandir et de surmonter ses difficultgsnt abordés au moins une fois par 17,1% des éleves.
24% des filles les citent au moins une fois contre 11,4% des garcons. Ce sont les gargcons qui
y accordent davdage d’occurrences (66.6% 86,3%). Ce sont surtout les éleves les plus
agés qui évoquent au moins une fois ces apprentissages. Pour que ces apprentissages fassent
sens, des capacités réflexives sur soi sont requises, ce que les filles, au regattéideueeli
sur les stéréotypes de genre, sont plus enclines a développer. Aussi, le temps de I'adolescence
peut infléchir des activités de cet ordre.

X Latemporalité

Les aspects temporels (énumération succedsisesavoirs dans le temganumeération
desinstitutions traversées..9e détachent des autres catégories tant par le nombre d’éléves
qui la citent au moins une fois (37,8%) que par le nombre d’occurrences comptabilisées
(15,4%). Ces éleves, aussi bien les filles que les garconejgt@nt ici de I'importance
gu’ils accordent a leur trajectoiseolaire. En effet, ils soulignent les savoirs princeps appris
lors de la petite enfance, distinguent bien ce qu’ils savaient avant de ce qu’ils savent
aujourd’hui et peuvat également énumérer les lieux dans lesquels ils ont été scolarisés. Par
ce dernier élément, ils soulignent la place privilégiée accordée aux institutions qu’ils ont
connues. Cette prédominance apparait notamment chez les plus agés (44,4%) qui les évoquen
au moins une fois et qui y accordent davantage d’importance (20% d’occurrences). Ces éléeves
ont probablement davantage a dire au regard de leur expé&@aie plus longue.
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La majorité des éleves cite au moins une fois les instisitraversées (21,6%), et en
parle également davantage (55,4%). 33,3% des éleves agés de plus de douze ans les
mentionnent au moins une fois pour 6,3% des éléves agés de douze ans, dans la mesure ou
'expériencescolaire des éléves s@oit. Cette différence observée s’avere étre significative
(P=11,792; ddl = 1; p< .001)(cf. annexe 28).

X Les autres catégories d’apprentissagmentionnées

Les expressions tautologiques et génériques sont mentionnées au moins une fois par
20,7% des éléves (23% des garcons et 22,2% des éléeves agés de plus de douze ans).
Cependant, ce sont les éléves les plus jeunes qui les évoquent davantage. Les éléves les plus
agés privilégieraient des formes tautologiques pour ne pas avoir a détailler leur propos alors
gue les plus jeunes auraient davantage de difficalt®®quer des savoirs précis.

Les apprentissages professionnels ne représentent que 0,5% des occurrences totales
citées et seul 3,6% des éléves en parlent au moins une f@isyment les garcons (0.7%) et
les éleves les plus agés (0,7%). Certains éleves, bien qu'ayant déja pu faire I'exulrience
stage au sein d'ULISou d'ateliers professionnels en IMEe mettent pas ces types
d’apprentissages en avant. N'ayant pas le sentiment d’avoir acquis des savoirs professionnels
au cours de ces exercices, nous noterrogeonssur les fonctions et le sens que peuvent

revétir ces staggmour ces éleves

Enfin, la catégorie des apprentissagepoktique, société, religion n'a été
mentionnée par aucun éléve. Au regard de leur situdddmndicat de leur age, ces types
d’apprentissages ne semblent pas étre ceux que les éléves identifient dans leudeanivers

'apprendre apprentissages trop déconnectés de leur quotidien et de leurs préoccupations.
5.2.1.4 Quels sont les apprentissages les plus imporfants

Tant du point de vue des occurrences que des éléeves qui citent au moins un type
d'apprentssage (38,5%), ce sont les savoirs scolaires qui se dégagent des autres
apprentissages. Au sein de cette catégorie, ce sont les apprentissages de base qui sont le plus
cités au moins une fois, a savoir, lire et écrire (23,1%). S’en suivent les étudesidiee ma
générale (26,4%), les savoirs de la vie quotidienne (17,6%), les apprentissages relationnels
(15,4%) et les réponses floues (12,1%).

L'importance des ARA semble augmenter avec I'age des éleves (23,5% des éleves les

plus ageés les évoquent au moins une fois, 15,1% des occurrences y sont représentées). Prés de
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la moitié des garcons cite au moins une fois les savoirs scolaires pour 18,6 % deB filles (
5,609; ddl = 1; p < .018). Ces dernieres parlent davantage des études de maniére générale et
des diplomes que ne le font les garcons (3220y&%).

5.2.15 Que retenir?

Ces éleves valorisent fortement les savoirs scola@pprendreest incontestablement
important pour ces éleves en SHn effet, nombreux sont les éleves qui mentionnent ces
apprentissages mais en parlent également avec une labilté non négligeable. Ces
apprentissages cités, surtout axés sur les savoirs scolaires de bageutfod® méme
davantage référence a des savoirs flous que précis. Les, ééyassitionnant plus en retrait
sur cette activité et pouvant se dégager des demandes des ensgitaants|'enseignant en
principal acteur de la transmission et de l'acquisition des savoms.ddaute este parce que
ces apprentissages ne sont pas exempts de difficitédleurs, pour 'année scolaire
suivante, ils préferent une orientation en dispositif spécialidésoexigences scolaires y sont
moins él@ées. Les éleves les plus agés, mais aussi les silasnotamment mobilisés sur les
apprentissages relationnals affectifs Les éleves les plus jeunes sont davantage positionnés
sur les apprentissages de la vie quotidienne, desmssortl'expression de stérégpes de
genres. Ces apprentissages, qui en appellent a des activités concretes plus apmssibdes
éleves avec une déficiendetellectuelle occuperaiat donc une place importantelans
l'univers ce I'apprendre deeséléves

Afin de compléter ces données et d'alimenter leur analyse, nous nous intéressons

désormais aux relations de sens et de valeur que les éléves élaborent envers I'école.

5.2.2 Le rapport a I'école des éléves

87,4% des éléves interrogés disent étre contents de leur vie a B6&92% disent
que c’est important d’aller a I'école, 87,4% sont contents de la vie qu’ils y menent. Toutefois,
32,4% des éléves affirment ne pas forcément aimer y aller. Ces données semblent faire écho
aux éléments du rapport au savabordés auparavant. Bien que les éleves attribuent une
fonction importante a I'école et aux savoirs scolaires, ils y éprouvent des diffietilités
n'aiment pas forcément gller. Ces éléments invitent a questionner plus précisément leurs
rapports aux auti scolaires et I'effet soutenant qu’ils peuvent jouer dans cette scolarjsation
de méme que leurs attentes envers I'école.

63,9% des éléves trouventciie d’écouter les adultes, B8p ont le sentiment d’étre
compris par I'enseignant et 90,1% des éleves pensent que l'enseighant leur donne envie
d’apprendreet leur préte assez d’attention (84,7%). La présence de 'AESH semble appréciée
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(70,3%). Aussi, 91% des éléves indiquent apprét@mrseignande la classale référence

contre 70,3% pour les enseignadiss classes ou ils sont intégrés. lls sont 73,2% a étre
satisfaits des temps intégratifs. Aursde leur classe, les éléves sont gentils (78,4%), ce sont
surtout avec les éleves de leurs classes qu'ils jouent en récréation (76,6%), moins avec les
éleves des classes ou ils pratiquent leurs intégraf89%) et les autres classes (48,6%).
71,2% des éleves pensent avoir assez d’amis dans leur classe, notesigamons (64,6%)

(P =10,206; ddl = 1; p< .001)et les éleves agés de plus de douze ans (64,B%)6,793;

ddl = 1; p< .009) Les files, quant a elles, sont surreprésentées dans la ré&pne&i pas
beaucoup d’amis (68,8%). Néanmoins, une grande part des élevesfése favorablement
auxautruiscolaires principalement les enseignants et les phirslispositif.

L’écolesert a apprendrdes choses (97,3%@ avoir un métier (92,8%) et ne sert pas a
rien (93,7%). Pour prés de 60% des élgvésole sert a faire plaisir aux autreslultes
(parents enseignan)sParmi ceux qui voient en I'école un moyen de faire plaisir aux parents
(58,6%) ce sont les éléves les plus jeunes qui sont surrepré$&B6t8%o vs 46,2%). A
contrario, les plus agésattribuent pas cette fonction a I'écdqlél, 7%vs 28,3%)( R= 7,184;
ddl = 1; p< .007). Les éleves pour qui I'école sert a faire plaisir aux enseignants (58,5%) sont
davantage ceux agés de douze ans et moins (53,8%2%) alors que les éléves pour qui
I'école ne sert paa faire plaisir aux enseignants sont davantage ceux agés de douze ans et
plus (71,7% v8,3%)(R= 7,184; ddl = 1 ; p < .007, projetant sur eux sans doute moins
d’'attributs parentaux que peuvent le faire les plus jeunes. Les filles sont davantage
surrgrésentées dans le fait de penser que I'école ne sert pas a faire plaisir aux enseignants
(56,5%) alors que les garcons indiquent davantage le contraire (63?+%)180; ddl=1; p
< .041). Les filles, davantage mobilisées dans des activités réflexjue ne le sont les
garcons, tendraient a investir les savoirs pour-re@mes. Ainsi, pur 73% des éleves
interrogeés, et notamment les garco®3% vs37%),I'école sert & se faire des amis. Les filles
sont davantage en désaccord asetteaffirmation (66,7%vs33,3%)( R = 7,764; ddl=1; p
< .005) Méme si les éleves attribuent a I'école une fonction socialisatrice, elle ne semble pas
permettre de développer ou de pérenniser des liens en dehors de I'école puisque plus des trois
guarts des éleves diquent labsence de tous contacts. Les multiples prises en charge
extérieures pendant et en dehors du temps scolaire pourraient expliquer cette limitation des
liens sociaux.

Pour résumer gk éleves sembigient heureux de leur vie a I'écod trouveaient cela
important, bien qu’ils ne s’accordent pas tous pour dire aimer y aller. Selon eux, appseéndre
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un des obijectifs que I'école fixe tout comme l'accession a un métier. LeddEgirendre,

surtout chezles éleves les plus jeunes sembilerépondre a diverses identifications et
projections tant liées aux enseignamizaux parentsDes divergences, notamment genrées, se

font remarquer quand il s'agit de dire si I'écelst destinée a faire plaisir aux autres et s'il
s’agit d'un lieu pour la création d’amitié. Les garcons, davantage tournés vers les relations
aux autres, et animés par diverses sollicitati@rsaien en I'école une fonction socialisatrice

et affective o I'on peut se faire des amis et dont I'une des viségsde faire plaisir aux
enseignants. Les filles, plus indépendantes ne pensent pas que I'école ait cette fonction, et en
étant moins tournées dans les aspects relationnels que ne sembl&a® ks garcons,

révélent ne pas avoir beaucoup d’amis.

Ce rapport a I'écolemous conduit a questionner le type de représentations de I'école
gue les éleves ont construit, base sur laquelle s’élabore en parti@pport au savoét leur
rapport a I'école.

5.2.3 Les représentations de I'écolées éleves
Cette dimension est appréhendée par le biais des réalisations graphiques d&s éléves
concernant ler écoleet I'école de leurs réves mais également par les verbalisations qui ont

pris appui sur ces réalisations.
5.2.3.1 La représentation de I'écoiéelle

Alors que prés de troiguarts des éleves ont réalisé une éadetype «social»
(N=80), 21% ont réalisé une école de typmaison» et 8% ont dessiné une école de type

«transparence (cf. annexe 29).

Ce sont les éléves agés de plus de douze ans qui dessinent le plus d’écoles de type
« social» (60%) et d’écolale type «ransparence (62,5%). L'école de type « maiserest
guant a elle davantage dessinée par les éléves les plus jeunes (58 1%4)spour qui la
transition entre les deux lieux se trouve dans un @@ en construction (cf. annexe 30).
Les filles laissent davantage transparaitre ce qui se passe a lintérieur de I'école que les
garcons (62,5% V37,5%). Les garcons étant euxvdntage surreprésentés dans les écoles de
type «social» (57,5%) et «naison» (52,2%). Aucune différence significative n’est toutefois

observée en fonction du sexe et de I'age des éléves.

¥ Tous les éléves ont réalisé le premier dessiepté sept éléves d’ULKQui n’ont pas poursuivi la consigne
éprouvant alors des difficulté®\prés des encouragements, et au regard derddicence, nous n'avons pas
insisté. Ces éléves d'ULIS collége et écalpt pu étre moins a l'aise avec le dessin et éprouver des difficultés
face a I'imagination que demande cette deuxiéme réalisation.
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En analysant les dessins des éléves, nous avons pu remarquer des variations dans le
dessinde I'écolede type «social» (cf. annexe 29). Comme pour Cadth®94), I'existence
d’école fantdéme, prison et béance sont constatées. Nous avons distingué une nouvelle
forme d’école, ppche de I'école de typefantdme» telle que décrite par Caglar (1994),
gue nous avons nommeéaléserte». L'école de type déserte» fait alors référence a une
école sans personnage mais qui peut, contrairement a I'école fantdme, comporter des
couleurset des éléments extérieurs. Cette école vient illustrer la présence d’une école en
tout point similaire avec une école sociatais qui, dans l'univers de ces éléves, est

dépourvue de tout éléve ou adulte.
5.2.3.2 La représentation de I'écoimaginaire

Concernant le dessie I'écolede leurs réves, 70% des dessins s’inscrivent dans les
catégories déja mentionnées par Cagld94). L'école de type social» est davantage
représentée qued autres écoles (cf. annexe 29). La réalisation de I'école de leurs réves fait
aussi apparaitre de nouvelles catégories (30% des réalisations des dessins). En effet, les éleves
réalisent des écoles totalement imaginaires (16, 3%) (des fusées, des gitetardalisent
également leur ancienne école ou une école qu’ils connaissent (9,6%). D’autres réalisent leur

école actuelle ne voulant aller nulle part ailleurs (4,8%).

Ce sont ici aussi les éléves les plus agés qui mobilisent le plus I'deotgpe
«social» (63,6%) et I'école de type maison» (57,1%). De méme que I'école de type
«transparence (71,4%), I'école de type iréel» est davantage réalisée par les éleves les
plus jeunes (58,8%), alors inscrits dans un imaginaire davantage accessible. Les éleves les
plus agés réalisent davantage une écalermue» (80%) et souhaitent également avoir la
méme école qu’actuellement (60%). Ici aussi I'expériesocdaire, plus développée lorsqu’on
est plus agé, offre davantage de choix possibles a ces éleves (cf. annexe 31).

L’école de type «social» est davantage réalisée par les garcons (59,1%) alors que les
écoles de type wansparence (71,4%) et anaison» (52,4%) sont surreprésentées chez les
filles. Les gargons, dont 64,7% dessinent une école de typéek», se trouvent étre
davantage dans une activité imaginaire que les filles. Ces derniéres préferent étre dans leur
ancienne école ou dans une écotmrnue» (70%) alors que les garcons se positent plus
sur la méme école (80%). Toutefois, comme pour le déssigcole réelle, ces observations

et différencese s’averent pas significatives mais révélent des particularités.
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5.2.3.3 Quelle mise en discours des représentations de I'@cole

Suite a la réalisation des dessins de I'école, nous avons interrogé les éléves, sous
forme de questions ouvertes, $urs représentations de I'école. Pour analyser les différentes
possibilités de réponses, nous avons recauwne analyse de contenu de type pagriayon
(cf. annexe 32).

X Quelles activités de I'écoldes éleves mettenils en avant?

A la premiére question poséeue fastu a I'école?», 73,9% des éléves répondent
«faire du travail», terme générique et comportant certaines tautologies (cf. anngXee33
contenu scolaire est cité au moins une fois par 3t@é8«€leves, parmi lesquels les filles sont
surreprésentées (46%)A = 8,822; ddl = 1; p < .003) Les éléves évoquent lestivités
récréatives (35,1%]Jes plus jeunes étastrreprésent(47,9%) (F= 6,062; ddl=1; p<
.014) Mémesi les apprentissages sont les premiers évoqués, les éleves n’en oublient pas pour
autant les temps récréatifs et les jeux. Toutefois, comme le matérialisait I'édéderte»,
ces jeux sont ickbordés sans aucune relation a autrui, les éléves disent ginsue, je vais
en récréations. Pour autant, les liens aux autrui ne sont pas absents de leurs discours, 20%
des éléves les évoquent, avec une surreprésentation des garcons (27,9%) par rapport aux filles
(12%)( A= 4,212; ddl = 1; p< .040)

La pratique inclusive abordée par 20,7% des éleves (pas de différence en fonction du
genre ou de I'age) est mise en lien alex activités intégrativesffectuéeset soulevedes
guestionnements quant & leur orientation. C’est ainsi qu’un éleNdSiecolenous indiquait
réaliser différentes activités et déclarait ensuite les raisons justifiant son orientatli :
appris ....a jouer au sport et ah en fait quand j'étais en CP, je commencgais en maternelle, le
CP mais comme jsavais pas faire du vélo et ben la tré8se m’a mis dans une Classe ou il
y avait la @IS et depuis ce temps ben elle m’a plus jamais repris ... je me demande pourquoi
parce qu’elle doit me récupérer et elle m’avait oublié alors j'ai d0 rester l&i$ Garce que
le vélo je tombais a chaque quoi et voildDe méme, un autre éléve d’ULIS college indique
« A l'origine je devais aller a Tataouine au collége, en généralous lui demandons alors
pourquoi étre ici et cet éleve répond pffff, c’es la MDPH qui a décid®. Ces éleves ne
sont pas toujours acteur de leur orientation et la questionnent, voire, la remettent en cause.
Ces discours rappellent combien, en particuies de SH, les éléves sont exposés a de
nombreusesniluences familiales, scolaires, éducatives et médicales. Face a ces nhdieux

vie, qui peuvent parfois entrer en contradiction et induire des actes de symbolisation
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singuliers, interroger le sens de I'expériescelaile des éleves semble alors nécessaire pour
rendre compte de leur vécu.

X Qu’est-ce que tu aimes le plus/le moins a I'écoke

Concernant leurs préférences au sein de I'école, ce sont les contenus scolaires et le
travail scolaire quisont une fois de plus mis en avant (62,2%), faisant écho aux données
recueillies dans les bilans de savoir. Ce sont ensuite les activités récréatives et les liens avec
leurs pairs(41,4%) que les éleves semblent privilégier. Certains éleves (10%) mettent en
avant des activités solitaires et de repos comme activités préférées, qui sont davantage
réalisées par les éléves les plus jeunes (1647898). Les éleves les plus agés sont davantage
surreprésentés dans les activités professionnelles (11,1¥0NsNotons que les activités
adaptées, telles que les intégrations ou les ateliers éducatifs, ne sont que trés peu citées

seulement trois éleves parlent.

L'aversion des éléeves porte a nouveaulssircontenus scolaires (35,1%), notamment
enverscertaines matierefls dichotomisent trés bien les contenus gu’ils affectionnent de ceux
gu’ils n'aiment pas. Toutefois, de nombreuses réponses floues sont apportées a cette question
(16,2%), reflet possible de difficult@sse positionner. Les intégrations et les liens aux pairs
impliqués dans ces pratiques sont énoncés. Les éleves mettent en avant des moqueries
difficilement supportables a travers lesquelles on les étiquetidr ken des fois ils nous
traitent de cons, tout ¢a, des fois y’a des gens qui nous ...Y’en a qui nous traite de cons parce
gu’en fait on est en ULISIs croient qu’'on est des handicapés en saiexplique alors un
éleve d’ULIS collége. D’autres évoquent des difficultés a réaliser les intégrations compte tenu
de I'exigence des enseignaots des difficultés rencontrés lorsque 'AESH est absent(e). Sur
ce méme registre, certains regrettent la mise a I'écart et le fait de devoir étre seuls dans
certaines circonstances mais ne précisent pas les raisons de cette éviction. Dans ce qu'ils
aiment le moins, des éleves évoquent aussi le travail tandis ajuteed’ soulignent le manque
de travail existant en ULIS ou dans leur centre. D’autres supportent péniblement les
contraintes et notamment l'impossibilité d’utiliser les téléphones portables dans les cours de

récréation.
x Comment est le maitre/la maitress@

72,1% des éleves attribuent des adjectifs positifs a leurs enseigpargsnt alors
gualifiés de «gentils, sympa, rigolos». Ces attributions sont effectuées notamment par les

éleves les plus agés (85,7%F € 13,471; ddl = 1; p< .000) Les plus jeunes ont tendance a
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nuancer leurs propos et attribuent aux enseignants des adjectifs mixtes (26,h@@rables

a ceux des parentsoulignant que l'enseignant est gentil mais peut aussi gronder. lls
effectuent trées peu d’attributions négatives. 9% des éléves distinguent dans leur propos
'enseignant de I'ULISavec les enseignants des autres classes, ils lui attribuent aussi des
fonctions aidantes et d'étayage face aux difficulgsils peuvent rencontrer, éléments
soulevés notamment par les gargons. Enfin, 9% des éleves ne font que décrire physiquement

leur enseignant.
X Qu’est-ce que tu ferais dans 'écolée tes réve®

Les éléeves aimeraient, s'ils en avaient la polgEpbcontinuer a travailler dans I'école
de leurs réves (30,6%). lls aimeraient toutefois réaliser des activités récréatives totalement
idéalisées au vu des exigences du contexte scolaire (27,9%), telles que faire du parachute, étre
dans uneécole de princesse, faire du hockey... Ces réponses témoignent d’'une activité
fantasmatique. De méme, les relations a autrui et les activités récréatives plus ordinaires sont
mentionnées. Pour pouvoir réaliser ce qu’ils veulent, 9% des éléves énoncestvoelpm
de limites et de contraintes je feraistout ce que je veux». D’autres souhaiteraient pouvoir
étre a une place d’encadrement ou de détenteur du savoir en étant I'enseignant ou le directeur
(8,1%). Certains pour se protéger de moquemsseraient seuls ou ne mettraient pas de
récréation dans leur école révée (6,3%). Dans cette perspective, certains éléves souhaitent étre

dans une école ordinaire ou alors éviter les intégrations pratiquées e(blA%S.
x Comment serait le maitre/la maitresse dans cette écokvée?

Sur les 111 éléves de notre échantillon, pres de la moitié aimerait que I'enseignant soit
pourvu d’attributs positifs, réponse caractéristique des éleves les plus jeunes (70287%) (
8,066; ddl = 1; p < .005) Ceci semble étre d'une importance capitale pour ces éléves qui

trouvaient d’ailleurs leur enseignant actuel gentil mais parfois séveére.

Certains souhaiteraient le méme que celui qu’ils ont actuellement (12,6%). Les éleves
voudraient également qu'il ait un réle particulidiarbitre par exemple, ou bien qu’il n’existe
pas du tout, et ce certainement pour pouvoir réaliser ce qu’ils veulent et ne pas avoir a se
soumettre aux injonctions et contraintes tasibnnelles. lls renversent ainsi les positions de
chacun, traditionnellement inscrits dans une relation asymétrigue qui peut étre vécue

difficilement par certains éléves.
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5.2.34 Que retenir?

Les éleves associent I'écaa travail scolaire, en témoigne aussi la réalisation de leur
école idéale au sein de laquelle du travail scolaire est envisagé. Les filles dessinent plutdt des
écolesde type dransparence révélant la nature destivités scolaireséaliséegsactivités qui
leurs sontimportanes. Par ailleurs, le travail scolaire n'est pas la seule activité réalisée a
I'école, les éleves n'en oublient pas pour autant les temps récriisces activités ne sont
pas nécessairement réalisées avec desqainme en témoigne le dessia I'école de type
«déserte». Les éleves mettent en avant des expériences intégratives assez négatives,
jusgu’alors non encore remarqeé#ans les résultats précédertimsi, les filles,en réalisant
I'école deleurs révesnous donent & voir une forme d’idéalisation deur école antérieure.

Au contraire les garcons sembleraieexprimeg moins de frustrationen se projetant dans

davantage d’activités imaginaires et de relations aux autres.

Aprés I'examen du sens de I'expériersmlaire des éleves rencontrés, ce sont les

résultats concernant leurs représentations dgusonous questionnons.

5.3 Les caractéristiques de leurs représentations de soi
5.3.1 Lesdonnées issues du gort
Les tris a plat réalisés sur les quatre dimensions-@oQrévelent des distributions

normaled! et 'existence de corrélations entre ces dimensions.

*1 Une distribution est considérée comme normale lorsque les indicateurs d’asymétrie et d’aplatissement sont
compris dans l'intervalle[-2 ; +2] (Dancey& Reidy, 2007)
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Tableau 6.Corrélations entre les dimensions des représentations de soi

Dimension Soi Dimension Soi
général et Dimension Soi compétences Dimension Soi
apparence relationnel physiques conformité
Dimension Soi général et Corrélation de Pearson 1 ,329 ,269 112
apparence )
Sig. ,000 ,004 ,242
(bilatérale)
N 111 111 111 111
Dimension Soi relationnel ~ Corrélation de Pearson 329”7 1 238 228
Sig. ,000 ,012 ,016
(bilatérale)
N 111 111 111 111
Dimension Soi Corrélation de Pearson 269" 238 1 -,041
compétences physiques )
Sig. ,004 ,012 ,669
(bilatérale)
N 111 111 111 111
Dimension Soi conformité  Corrélation de Pearson 112 228" -,041 1
Sig. ,242 ,016 ,669
(bilatérale)
N 111 111 111 111

** La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral).

*. La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).

La version du @sort utilisée par Pierrehumbest Rankinen 1990 met en avant une
évaluation de soi bien moins valorisée qu'avec ['utilisation d’autres échelles. Les scores des
éleves de cursus spécial étaient alors compris entre 4 et 5,5. Lapp@irence, «social» et
« conduite» étaient les moins bigrvalués contrairement au soégole» qui arborait le score
le plus élevé. Les dimensions du sghysique» et «valeur propre> étaient situées dans cet

intervalle.

Rappelons qu’en ayant pour objectif de sérier les items entre euxtiteenseigne
sur I'évaluation que I'éleve fait d'un domaine mais aussi sur la valeur qu’il lui accorde en
choisissant d’accorder un maximum de points a certains items. Ainsi, nous constatons que les
éleves rencontrés valorisent surtout leur apparence et des aspects généraux bien moins les
compétences physiques. La dimension du geiationneb> arrive en second temps, révélant

limportance accordée aux aspects de socialisation.

Bien que la nature et la composition des dimensions €&01® que nous avons
adaptées soient différentes de celles évaluées par PierrehwrhidRainkin (1990), nous
remarquons d’une part que globalement les éléves rencontrés se valorisent davantage. D’autre

part, les dimensions apparence et «social» proches des dimensions du saénéral et
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apparence et «relationneb> ne sont pas appréciés de la méme maniere. Les éléves
rencontrés évaluent ces dimensions plus favorablement que ne le faisaient les éléves du cursus
«spéciab> selon Pieehumbert et Rankin (1990). Néanmoins, I'évaluation faite du soi
«valeur propre> proche du soi général et appareneerejoint celle faite par les éleves du
cursus «spécial». Aussi, les résultats concernant les dimensions du sonfermité» et
«compétences physiguesse rapprochent de ceux obtenus par Pierrehumbert et Rankin
(1990). Les dimensions physique» et «conduite» n’'étaient également pas celles sur

lesquelles les éléves du cursuspécial» s’évaluaient le plus favorablement.

Les différencegdans les dimensions du soi évaluéesdela de I'adaptation de I'outil,
peuvent en partie s’expliquer par 'hétérogénéité des trajectoires scolaires des éleves (issues
des profils 1 et 2), bien différentes de celles des éléves rencontrés par Pierretmimber
Rankin(1990), scolarisés uniquement en milieu spécialisé.

Tableau 7.Statistiques descriptives des dimensions des représentations de soi

Dimension Soi . . . . . . Dimension Soi
P Dimension Soi Dimension Soi .
général et ; " compétences
relationnel conformité .
apparence physiques
N Valide 111 111 111 111
Moyenne 6,843 6,0289 5,8117 5,5135
Médiane 7,1507 6,0411 5,7966 5,6571
Ecart-type 1,28188 1,12418 1,04253 1,40957
Variance 1,643 1,264 1,087 1,987
Asymétrie -1,286 -0,073 0,01 -0,12
Aplatissement 2,101 -0,294 -0,763 -0,476
Minimum 2,34 2,84 3,81 2,06
Maximum 8,88 8,75 8,24 9
Somme 759,58 669,21 645,1 612

Afin d’évaluer les effets de variables développementales sur I'évaluation de soi,

NOuS Croisons ces scores avec le sexe et 'age des éléves.
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Tableau 8.Scores obtenusux dimensions du soi en fonction des variables sociobiographiques

Ages des éleves 2 Genre des éléves Moyenne Ecart-type N
Dimension Soi général et Douze ans et moins Fille 6,2199 1,46012 20
apparence
Gargon 7,2916 1,02861 28
Total 6,8450 1,32468 48
Plus de douze ans & seize Fille 6,4110 1,30516 30
ans
Gargon 7,2329 1,09349 33
Total 6,8415 1,25902 63
Total Fille 6,3345 1,35785 50
Gargon 7,2598 1,05580 61
Total 6,8430 1,28188 111
Dimension Soi relationnel Douze ans et moins Fille 5,3938 1,28491 20
Gargon 6,1071 , 79581 28
Total 5,8099 1,07589 48
Plus de douze ans & seize Fille 6,1849 1,02798 30
ans Gargon 6,2055 1,24883 33
Total 6,1957 1,13988 63
Total Fille 5,8685 1,19116 50
Gargon 6,1603 1,05792 61
Total 6,0289 1,12418 111
Dimension Soi compétences Douze ans et moins Fille 4,7186 1,11080 20
physiques
Gargon 5,8041 1,47705 28
Total 5,3518 1,42990 48
Plus de douze ans & seize Fille 5,1686 1,31526 30
ane Gargon 6,0623 1,34083 33
Total 5,6367 1,39267 63
Total Fille 4,9886 1,24573 50
Gargon 5,9438 1,39909 61
Total 5,5135 1,40957 111
Dimension Soi conformité Douze ans et moins Fille 5,8347 1,17626 20
Gargon 5,7476 1,04541 28
Total 5,7839 1,09043 48
Plus de douze ans a seize Fille 6,0000 ,88706 30
ans
Gargon 5,6810 1,10661 33
Total 5,8329 1,01286 63
Total Fille 5,9339 1,00443 50
Gargon 5,7116 1,07053 61
Total 5,8117 1,04253 111
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En fonction de l'adge des éleves, aucune différence de plus de 0.4 point n'est
remarquée sur les quatre dimensions des représentations @essdimensions ne semblent
pas étre soumises a cette influence chez les éleves rencontrés. Concernant le sexe, deux
différencessignificatives s’'observent sur les dimensions du sgéréral et apparence
[F(1,109) = 16310, p < .00Q n2z = .130] et du soi «compétences physiqueqF(1,109) =
14124,p < .000, n%= .115]. Conformément a la littérature, les filles ont des scores a ces deux

dimensions du soi inférieures aux gargons.

5.3.2 Le dessindu bonhomme et de soi

Leséleves ont réalisé les dessins du bonhomme et de soi. Seul un éleve €0ldS
n'a pas respecté la consigme, réalisant que le dessin bonhomme. En effet, il n’a pas été
en mesure de réaliser le dessin dem@isachant pas comment s’y prendre et préférant ne rien
faire. 110 dessins ont donc été analysés.

Les analyses descriptives des dessins donnent a voir la répartition des effectifs sur les
deux différenciations du desspossibles. Sur les 110 éléves concernés, 75 ont réalisé une
différenciation majeure entre le dessin de soi et du bonhomme et 35 éléves ont réalisé une
différenciation mineure voire inexistante (cf. annexe 34). En croisant ces données avec les
variables sociobiographiques, us observons que ce sont les éléeves les plus agés qui
produisent le plus de différenciations majeures (58,7%). Les éléves qui produisent le plus de
différenciations mineures sont les plus jeunes (48,6%). Les plus jeunes ne mettent alors que
peu en avant dmarques distinctives avec autrui, tandis que les plus agés semblent davantage
manifester de démarcations. Ce résultat nous laisse supposer que ces éleves pourraient avoir

davantage besoife se signifier comme étre singulardifférent d’autrui.

En examinant les différenciations entre les deux dessins selon le sexe des éleves, nous
constatons que les garcons produisent davantage de différenciations majeures (56%) alors que
les filles produisent plus de différenciationgheures (48,6%) résultats qui au regard de la
littérature sont congruents. En effet, de maniere générale, les garcons seraient plus disposés a
se mettre en avant et se distinguer des autres que ne le font les filles, qui davantage discretes

tendraient a rester en retrait.
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Synthese

Ces résultats descriptifs viennent battre en bréche les représentations que 'on serait
tenté d’élaborer a propos de la scolarité des éléves en SH. Effectivement, les éléeves en SH
intellectuel investisseh les savoirs et, qui plus est, leur accordent une place particuliére
malgré des difficultésévélées. Probablement que ces difficultés peuvent prendre leur origine
dans les modalités pédagogiques expérimentées puisqu’un tiers desdélélaee vivre des
expériences intégratives délicates. Tous ne vivent pas les intégrations de la méme maniere, il
s’agit alors bien d’'une expériensbjective dont le sens est élaboré en lien avec leur

trajectoirescolaire singuliere.

Ces résultats descriptifs montrent également que méme sqtanis des éleves
dessinent des écoles de typeogial», les activités récréatives citées le sont sans lien
explicite aux pairscertains disant ne pas avbeaucoup d’amis. Nous pourrions alors croire
gue ces éleves s’évaluent moins favorablement sur ces aspects. Pourtant, le score obtenu et la
place accordée a la dimension du soi relationnel parmi les autres domaines ne confirment pas

cette tendance.

Ainsi, pres de 70% des éleves déclarent étre heureux a I'école, leurd gradesignant
et 'AESH du dispositif étant alors percus positivement. D’ailleurs, leurs représentations de
soi, dont les scm@s sont supérieurs a la moyenne, révelent I'évaluation la plus élevée sur le

domaine du soi général et apparence

Des différencesociobiographiques sont également notées. Ces résultats soulignent
'existence de caractéristiques communes dans le développde®eéieves en SH et teut

venant.

Bien que ces analyses descriptives renseignent sur la scolarité des éléves, nous
ignorons le sens de la relation entre les variables étudiées qui, prises indépendamment,
réduisent considérablement la compréhension holistique des proadssusre. Le chapitre
suivant vise alors a tester les relations entre les variables et notamment a vérifier I'existence
de la fonction modératrice du sens de I'expériesmmaire entre la trajectoirgcolaire des
éleves et leurs représentations de soi
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Chapitre 6 : R6le modérateur du sens de
I'expériencescolaire et interrelation avec les

représentations de soi

Ce chapitrea pour objectif de mettre a I'épreuve I'existence d’'un effet modérateur du
sens de l'expériencecolaire sur la relation existante entre la trajectstelaire et les
représentations de soés éleves. Aussi, il vise a tester les effets d$ttecturatbon entre la
construction du sens de I'expérience scolaireelle des représentations de soi.

6.1 Le r6le modérateur du sens accordé a I'expériencgolaire
6.1.1 Quelques précisions concernant la démarche statistique adoptée
Dans le but de tester l'effet modérateur du sens de l'expéristmiire nous
choisissons de réaliser plusielvanova et régressions logistiques binair€ss derniéres
vont alors permettre de tester les effets d'interaction de nos variables explicative et
modératrice sur les modalités de notre variable a expligoet les dimensions soatla fois
qualitative et quantitative (Rascéelrachabal, 2001)Mettre a I'épreuve notre modele ou la

variable intermédiaire est modératrice impliqueester la relation d’interaction suivante

Sens de I'expérience scolairg

Trajectoire scolairg

Y B Représentations d

des éléeves

Ainsi, nous effectuons dans un premier temp#idnplat de nos données issues du Q
Sort et vérifions la normalité de nos distributions, I'égalité de nos groupes et 'lhomogénéité de
nos variances. Suite a ces premieres analyses, nous remarquons des distributions qui ne
suivent pas toujours une loi moale, notammerdansle questionnaire « Les jeunes, I'école
et leur avenir. En effet, selon les questions posées, les réponses des éléves se concentrent
souventsur un des choix extrémes possibles (cf. annexe 24). Au regard de catiatiist
déséquilibrant le plan statistique, et de notre faible échantillon total, la réalisation d’analyses
inférentielles est limitée. C’est ainsi qu’a partir du traitement descriptif de ces données et afin
de pouvoir réaliser des statistiques inférdgs pertinentes, ces analyses se baseront sur les

guestions fermées du questionnairkes jeunes, I'école et leur avemiy pour lesquelles
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chaque regroupement de réponses permet d’atteindre 25% minimum de ['effectif de notre
population (choix 1 et 2 pas d’accord» vschoix 3 et 4 «d’accord») (cf. annexe 34).

Concernant les questions ouvertes du questionnaire, nous choisissons de retenir les
réponses qui concentrent au minimum 20% de I'effectif et non 25%. Répondre & une question
ouverte est moinsisé pour es éléves que ne le sont les questions fermées qui proposent des
réponsespré-établies En conséquence, les éléeves proposent des réponses davantage
diversifiées, reflet de leur singularité. Ainsi, pour éviter d’écarter un nombre de réponses
possbles trop important et pourtant représentatif de leur univers scolaire, nous avons abaissé
le seuil de 25% a 20%. Adela de permettre I'observation de certaines différeateffets
significatifs fixer ce seuil a minimgarantitune certaine rigueur dans la prise en compte des
items qui ne sont pas choisis aléatoirement. De la méme maniére, concernant les réponses des
éleves fournies aux questions ouvertes du bilan de savoir et issues des verbalisations autour
du DEREI, cette méemmdémarcheest adoptéepour permettre la réalisation d’analyses

inférentielles (cf. annexe 35).

Sur cette base, nous testons ensuite I'effet d’interaction de nos variables explicative et
modératrice (trajectoirscolaire et sens de Kpériencescolaire) sur notre variable a expliquer
guantitative (scores obtenus atSQrt). Au lieu de procéder a une série de tests T de Student
ou d’analyses de variance univariée (ANOVA) (augmentant le nombre d’erreurs par la
multiplicité des analyses), nous recourons a l'analyse de variance multivariée (MANOVA),
qui permet de traiter toutes nos informations en une seule analyse ([ZaReagty, 2007).

Ces MANOVA comprennent uniquement deux facteurs exfticafin d’éviter des erreurs et

des difficultés d’interprétation comme le reconmandent Dancey et Reidy (2007). En
considérant ces deux facteurs, nous vérifions ensuite les effets principaux et d’interaction,
révélés par le Lambda de Wilks. Dés lors que des résultats d’interaction significatifs sont
observésnous procédons a des analyses a posteuiakiariées (ANOVA) afin de pouvoir

situer ou se trouvent les différenc@®ur chacune des MANOVA présentées, la rditéndes
distributions est respectée et les résultats du test de Box confirment I'hypothése des matrices

de covariances.

Concernant notre variable a expliquer qualitative (différenciation entre le dessm
et celui du bonhomme) nous procédons a des analyses de régression logistique binaire. Cette
méthode s’apparente moins a I'établissement d’une inférence statistique qu’a une méthode de
classification (Kinnea& Gray, 2010). Elle permet alors d’estimer, geéa des coefficients de

régression, le sens et la force d’'une influence entre une variable explicative et une variable &
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expliquer en testant les effets principaux et d’interaction d’au moins deux variables
explicatives. Pour réaliser cette analysmus avons appliqué la méthode ascendante
conditionnelle qui, en procédant en différentes étapes, permet de sélectionner les variables les
plus significatives afin de prévoir I'évolution de la variable a expliquer. Le test s'arréte

lorsqu’aucune autre dimensisignificative ne peut étre retenue.

6.1.2 Les principaux résultats obtenus

Les analyses effectuées ont permis de dégager de nombreux résultats. Parmi les
résultats significatifs, nous choisissions de présenter les plus saillants (cf. annexes 36 et 37).
Ces deriers sont regroupés sous les trois dimensions principales de I'exp&@taiee que
nous avons identifiéesle rapport au savqirle rapport a I'écoleet les représentations de
I'école.

6.1.2.1 Le rapport au savoir le réle joué modérateur jougar les
apprentissages quotidiens et scolaires

Les analyses mettent en exergue des effets liés Aqprentissages de la Vie
Quotidienne AVQ) etauxApprentissageltellectuels et &laires (AIS).

Les savoirs et savefaire de base mentionnés au sein des AVQ révélent un effet
principal de la trajectoirscolaire sur la dimension du soredationneb> [F(8,204) = 2,175, p
< .031, n2= .079]. Les élévesscolari®s en ULIS école avec intégrations individuelle et
collective (trajectoire scolaire 1) s’évaluent moins favorablement (M = 57 = 1,14) que
les éléves scolarisés en IMizec rgroupements collectifs (trajectoire scolairgig)= 6,76;
ET =1,02) F(2,105) = 5,490, p < .005, »2.095]. Les résultats montrent également un effet
d’interaction F(8,204) = 2,123, p < .035, r2 .077] sur la dimension du soicempétences
physigues> [F(2,105) = 3,065, p = .05, 2 .055] et «conformité» [F(2,105) = 3,089, p =
.05, n2= .056].

6,5

N

=
55 —e— Savoirs et savoir-faire de
5 .)Q\\ / base évoqués
4.5 \m/ —&— Savoirs et savoir-faire de
’4 bb base non évoqués

A4 T 1

Trajectoire scolair&rajectoire scolair@rajectoire scolaire
1 2 3

Figure 3. Scores obtenus au socempétences physiqueselon la trajectoirecolaire et les savoirs et
savoirfaire de base
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Les éleves qui font référence a ces savoirs ont des scores a la dindnsson
«compétences physiquesplus élevés lorsqu’ils sont scolarisén ULIS école avec
intégrations individuelle et collectivfrajectoirescolaire 1) (M = 5,98 ET = 1,69) que
lorsqu’ils sont scolarisésn ULIS college avec intégrations individuellésjectoirescolaire
2)(M=4,55; ET = 1,50) F(2,105) = 2,772, p < .020, r2 .050]. Si I'on analyse les effets
d’interaction a partir de la trajectoire scolaire, on note un effet chez les énlagséen
ULIS collége avec intégrations individuelldsajectoirescolaire 2, ces derniers ont un score
a la dimension du soi eompétences physiqguesmoins élevé (M = 4,55 ET = 1,50)
lorsqu’ils mentionnent ces apprentissages que lorsqgu’ils ne les citent pas (M =E4,62
1,45) [F(1,105) = 4,813, p < .030, r2.044].

Seuls les éléves qui expérimentent pour la premiereufoispositif spécialisése sentent
valorisés par le fait d’avoir acquis des compétences de base dans la vie quotidienne. Ces
apprentissages, qui peuvent faire référence au fait de courir, de marcher, sont certainement
utiles pour les activités physiques gont présentes chez les élélessplus jeunesassociés a
la trajectoirescolaire 1. @uxrelevantde la trajectoire scolaire 2 développeraigminouvelles
conduites sportives nécessitant des compétences moins basiggesavoirgi’assureraient

alors plus une valorisatiosur la dimension du soicgompétences physiguwe

7 ya\
6,5
6 . s
\ —eo— Savoirs et savoir-faire de
55 o - base évoqués
o \ / —=— Savoir et savoir-faire de
4,5 base non évoqué
4
Trajectoire Trajectoire Trajectoire
scolaire 1 scolaire 2 scolaire 3

Figure 4. Scores obtenus au socenformité» selon la trajectoirscolaire et les savoirs et savéaire
de base

Deux autres effets sont remarqués sur la dimension ducsmifermité», les éleves
qui ne mentionnent pas ces savoirs ont un score plus €levé lorsqu’ils sont soetatikdS
college avec intégrations individuelletrajectoire scolaire 2 (M = 5,97 ; ET = 1,06)
comparativement a ceux scolarisés en Iddec regroupements collectifs (trajectoire scolaire
3)(M=5,36; ET =0,82) F(2,105) = 2,004, p <.049, r2.037]. Aussi, toujours sur le soi
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« confornité », mais ici lorsqu’ils font référence a ces savoirs, ces derniers éleves ont des
scores plus élevés (M = 6,67ET = 0,34) que les élevesdarigs en ULIS école avec
intégrations individuelle et collectiygrajectoire scolaire 1M = 5,39; ET = 1,18) F(2,105)

= 2,506, p < .035, n2 .046]. Aussi, les éléves associés aadgectoire scolaire 8nt un score

plus élevé lorsqu’ils citent ces savoirs (M = 6,6ET = 0,34) que lorsqu’ils n'y font pas
référence (M = 5,36ET = 0,88) F(1,105) = 5,205, p <.025, r2.047].

Mettre en avant d’autres types de savoteds que les savoirs scolaires, est davantage
valorisant pour ds éleves associés a la traject@mmlaire 2. les savoirs du quotidiens
semblent étre unsource de valorisatiomniguement pour des éleves scolarisés en dispositifs
spécialisés depuis plusieurs années, ne pratiqguant pas d'intégtagitant actuellement en
IME. Ce milieu contenant et ré&agant est un lieu ou les savoirs et satmine de base,

apprentissage plus familiers que scolaires, sont valorisés.

Relativement aux AlS, les analyses de régression logistique binaire révélent un effet
principal de I'évocation du contenu scolaire surdifférenciation effectuée au desgiu
bonhomme et de soi. Ce modéle indique étre correct dans 68,2% dpsc&84.), exp(B) =
5,333]. La valeur exp(B} indique que lorsque les éléves n'évoquent pas les contenus
scolaires, davantage defdrencesmineures sont observées (5,333 fois) entre les dessins du
bonhomme et de soi. Aussi, moins les éléves mentionnent les savoirs scolaires comme

importants et plus ils font de différences mineupes [043, exp(B) = 3].

Percevai une différence majeure entre soi et autrui demandemaitanalyse approfondie de
divers éléments. Ces résultats nous laissent supposer que l'existence d’une réflexion globale
et analytique pourrait faciliter la mobilisati®ar les savoirs scolaires et leurs contenus, qui

demandent un investissemennsequent du sujet.

En testant les effets d’interaction entre la traject@oelaire et les indicateurs
composant le rapport aux apprentissages des éléves, les résultatatrentmuas d’effet
significatif [F(8,204) = 0,307, NSmais révelent un effet principalF(4,102) = 3,412, p <

2 Cette valeur renseigne sur le lien entre les deux variables, lorsqu’elle est supérieure a 1 elle indique que la
lorsque la valeur 1 de la variable explicative est présentée alors c’est aussi la valeur 1 de celle & expliquer qui
tendra & étre mise en avahorsgu’elle est inférieure a 1, la relation est inversée;&'dse que c'est la valeur

0 qui sera davantage observée comme résultats de la variable a expliquer. Ici, la différenciation mineure est
codée 1, la différenciation majeure 0, le fait d’@wagles contenus 0 et de ne pas les évoquer 1.
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012, n2= .1189 (cf. annexe 36). Les élévemur qui les matiéres scolaires ne sont pas
difficiles ont un score sur la dimension du sakelationneb> plus élevé (M = 6,527ET =
1,05) que ceux qui indiguent l'existence de difficulifs= 5,850; ET = 1,09) F(1,105) =
3,412,p < .004, n?= .078]. Aussi les éléves qui indiquent qu’a I'éciblexiste des matiéeres
difficiles ont un score au soicompétences physiquesmoins élevé (M = 5,306ET = 1,52)
gue les éléves qui ne sont pas d'accord avec cela (M 2 58b = 1,30) F(1,105) = 3,412,

p < .035, n&= .042].

Lorsque les matieres sont considérées comme difficiles, lecsonpétences physiquesest

le moins valorisé. Nous supposons que ces éléves, mobilisés dans ces savoirs, pourraient
mettre de c6té dutres domaines tels que les activités sportivessilEimvestissant les
contenus scolaires, ces élevyasurraientmanquer de temps pour s'adonner aux activités
sportives et s’en trouvaiert ainsi dévalorisés. Ainverse, les éléves qui ne déclareraipas

de difficultésseraient peutétre plus enclins a participer en clag$ese retrouverai¢ralors

valorisés sur leur soirelationneb.

Pour compléter ces éléments concernant le rapport au,saeos questionnons a

présent le réle modérateur exercé par le rapport a I'édesléleves.

6.1.2.2 Le rapport a I'écoleles éleveslimportance du rapport aux autrscolaires

Les résultats significatifs saillants préserfgst référence au rapport que les éléves

entretiennent aux auwtirscolaires, tant avec les adultes que leurs.pairs

Au sein de la modalité du rapport aux adultes, un effet d’interaction est remarqué
[F(8,204) = 2,985, p < .003, r2 .105], sir lesdimensiors du soi «général et apparence
[F(2,105) = 5,844, p < .004, =2 .100] et du soi «elationneb> [F(2,105) = 3,557, p < .032,
nz2 = .063]. Ces effets d'interaction expliquent 10% des variations observées sur les

dimensions du soi généraet apparence et «relationnel».

%3 Le score d'éta partiel indiquant la taille de I'effet révéle un effet moyen puisque compris entre .09 et .24. Il est
considéré comme grand lorsqu'il est supérieur a .25 et comme faible lorsqu’il est iMé@&Cohen, 1988).
Un effet de .25 signifie que 25% des résultats observés sur la variable Xgsiemppar I'effet de la variable Y.
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8
7’5 W
—o— Difficultés a écouter les
7 adultes
6.5 2 —&— Pas de difficulté a
' écouter les adultes
6
Trajectoire Trajectoire Trajectoire
scolaire 1 scolaire 2 scolaire 3

Figure 5. Scores obtenus au soigénéral et appareneeselon la trajectoirescolaire et le fait
d’éprouver des difficultéa écouter les adultes

Ainsi, les élevesmlari®gsen ULIS écoleavec intégrations individuelle et collective
(trajectoirescolaire 1) qui pensent que c’est difficile d’écouter les adultes, ont un score au soi
«général et apparencemoins élevé (M = 6,03ET = 1,33) que ceux scolarisés en ULIS
college avec intégrations individuelles (trajectoire scolaire(N2)= 6,87 ; ET = 1,82)
[F(2,105) = 3 = 4,263, p < .049, n2 .075] et avec ceux scolarisés en IMizec
regroupements collectifs (traject@iscolaire 3M = 7,62; ET = 0,83) [(2,105) = 4,263, p <
.008, n2= .075].Les élévesssociés a la trajectoire scolairgui déclarent difficile d’écouter
les adultesnt un score au soigénéral et appareneemoins élevé (M = 6,03ET = 1,33)
gueceuxde cette méme trajectoire qui neplensenpas (M = 7,33 ET = 0,84) F(1,105) =
10,409,p < .002, n= .090].

7,5

>
—o— Difficultés a écouter les

7 /
6.5 /N
6 ..) adultes
55 / —a—Pas de difficulté a écouter

les adultes
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Trajectoire Trajectoire Trajectoire
scolaire 1 scolaire 2 scolaire 3

Figure 6. Scores obtenus au sorefationnel» selon la trajectoirescolaire et le fait d’éprouver des
difficultés & écouter les adultes

Ces résultats s'observent également sur la dimension durstdtienneb> ou les

éleves qui déclarent avoir des difficultasécouter les adultes ont un score moins élevé
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lorsqu’ils scolariggs en ULIS école avec intégrations individuelle et collectiygrajectoire
scolaire 1) (M = 5,24 ET = 1,13) par rapport a cewcolarisés en ULIS college avec
intégrations individuelles (trajectoire scolake(M = 6,19; ET = 1,34) [(2,105) = 6,705, p

< .011, n2= .113], etaussi avec ceux scolarisés en IMEec regroupements collectifs
(trajectoire scolaire 3jM = 6,94 ; ET = 0,60) F(2,105) = 6,705, p < .001, ng .113].
Concernant legleves qui sont caractérisés par la trajectoire scolageuk, qui déclarent ne
pas éprouver de difficultés a écouter les aduitestrent des scores au saiedationnel» plus
élevés (M = 6,09 ET = 1,02) comparativement a ceux qui révélent I'existence de difficultés
(M =5,24; ET = 1,13) F(1,105) = 5,977, p < .016, a2.054].

Aussi, on note un effet principal de la réponse apportée a cette question sur les
différenciations de soi et du bonhomnpeq .006, exp(B) = 4,008]. Ceux qui n'indiquent pas
étre en difficulté pour écouter les adultes font davantage de différenciations mineures.

Les élevesscolarigs en ULIS école avec intégrations individuelle et collective
(trajectoire scolaire 1), pour qui l'orientation en dispositif spécialisé est une premiére
expérience, chercheraient a répondre aux demandes des adultes et pourraient se trouver mis a
mal en présence ddifficultés. On voit ici que ces difficultés sont a rattacher a des aspects
généraux et relationnels et non a la dimensiosalk conformité», nous laissant supposer

gu’il ne s’agit pas de difficultés face a l'autorité.

Les résultats portant sur le rapport auxgacolaires ne révélent pas d’interaction
mais un effet principal de la trajectogeolaire F(8,204) = 1,988, p = .05, r2.072].

Les éléves assoaa la trajectoirescolaire 1 ont un score a timension du soi
«relationneb> plus faible (M = 5,57; ET = 1,14) que ceux scolarisés en IMEec
regroupements collectifs (trajectoire scolairdN8)= 6,43; ET = 1,02) F(2,105) = 4,584, p <
.019, n=.073].

Au sein de ldrajectoirescolaire 3 les éléves sont dans des groug@st le nombre d’éleves
estsouvent plus limité que dans des dispositifs spécialisés en milieu ordinaire. Nous pouvons
alors supposeque les contacts puissent étre plus aisés eux et aseadigtesDe plus, par
labsence de pratiques intégratives, ces éleves n'auraient pas a gérer le regard parfois
stigmatisant de certains paiteutvenant. Les élévescalari®s en ULIS école avec
intégrations indiiduelle et collective(trajectoire scolaire 1)qui découvret un nouveau
dispositif, se retrouvent alors & gérer de nouvelles dynamiques relationnelles, gestion pouvant

étre complexe et expliquant cette évaluation plus élevée chez les éleves de étllisép
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Un autre effet principal est remarqué chez les éleves qui indiquent ne pas avoir
beaucoup d’amis dans leur clad$€4,102) = 4,123, p < .004, n2 .139]. Cet effet est
d’ailleurs a souligrer puisqu’il expligue prés de 14% des ions observées des
représentations de soi

Les éléves qui indiquent ne pas avoir beaucoup d’amis ont un score ayéséral et
apparence plus faible (M = 6,31 ET = 1,40) que ceux qui ne le déclarent pas (M = 7, 08
ET = 1,15) F(1,105) = 7,561, p <.007, r2.067]. De mémecet effet est remarqué sur le soi
« relationneb» ; ceux qui disent ne pas avoir beaucoup d’amis ont un score plus faible (M =
5,63; ET = 0,99) que ceux qui ne l'indiquent pas (M = 6,83 = 1,11) F(1,105) = 9,510, p
< .003, n2= .083]. Aussi, cet effet est remarqué sur les compétences physigues entre les
éleves qui sont d’accord (M = 4,9ET = 1,38) pour le dire et ceux qui ne le sont pas (M =
5,76; ET = 1,35) F(1,105) = 7,018, p <009, n%= .063].

Les relations aux pairsemblent étre nécessaingsur une valorisationle soi globale mais
aussiconcernanies compétences physiques glé plus souvent a I'écolsont dépendaes

despairs.

Au regard de ces résultats, il semble pertinent de porter un intérét particlditfet
principal observé des liens avec pesrslors de temps informel$=[4,102) = 5,111p < .001,
nz2=.167]. Cet effet principal explique d’ailleurs pres de 17% des effets sur la dimension du
soi «relationneb> et du soi «compétences physiques Ainsi, nous remarquons que les
éleves qui disent jouer avec les éléves des autres classes deldéxcdéela rédation ont un
score au soi #elationneb> plus élevé (M = 6,48ET = 1,16) que ceux qui ne jouent pas avec
(M =5,75; ET = 0,98) F(1,105) = 12,145, p <.001, r2.094]. De méme, ceux qui déclarent
jouer avec les éleves de I'école ont un score plus &e soi «compétences physiquegM
=6,03; ET = 1,32) que ceux qui disent ne pas jouer avec (M =;%T1= 1,37) F(1,105) =
10,454 p < .002, n= .091].

Jouer avec des paipendant la récréation permet, bien évidemment de valoriser les aspects
relationnels maispermettrait également de valoriser ses compétences physiques au regard des
activités sportives qui peuvent étre effectuées avec des partenaires.
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6.1.2.3 Les représentatiorde I'école: I'effet des liens aux pairst la fonction jouée

par les contenus scolaires

Le contenu des représentations de qgog les éléves ont donné a voir a permis de
mettre en évidence diffénts résultats concernant I'évocatiss liens aux pairet decertains

contenus scolaires.

Le fait d’évoquerles liens avec les pairgvelent un effet d’interaction significatif
avec la trajectoirescolare [F(8,204) = 3,635, p < .001, 2 .125]. Cet effet, qui explique
12,5% des variations observées sur les représentations deg#oinotammentsur la
dimension dusoi «général et apparenee[F(2,105) = 3,698, p < .028, n2 .066], du soi
« compétences physiquegF(2,105) = 4,059, p < .020, n2 .072] et du sok conformité»
[F(2,105) = 4,575, p < .012, #2.080].
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7 L 2 —o—Liens avec les pairs évoqués
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Trajectoire scolair@rajectoire scolair@rajectoire scolaire
1 2 3

Figure 6. Scores obtenus au soigénéral et appareneeselon la trajectoirscolaire et I'évocation de
liens aux pairs

Concernant les élevescolarigs en ULIS école avec intégrations individuelle et
collective (trajectoirescolaire 1), ce sont ceux qui évoquent lesdi aux pairgui ont des
scores concernant la dimensionghi « général et apparenedes moins élevés (M = 6,01
ET = 1,40) contrairement a ceux qui n'y font pas référence (M =;&98= 1,13) F(1,105)
= 4,004, p < .048, n& .037]. Des difféerencesont constatées chez les éleves qui parlent de
ces relations les éleves @larigsen ULIS école avec intégrations individuelle et collective
(trajectoire scolaire 19nt un score plus faible (M = 6,0ET = 1,40) que les éléves scolarisés
en ULIS college avec intégrations individuelles (trajectoire scolaif®2) 7,30; ET = 0,90)
[F(2,105) = 3,580, p < .023, n2 .064] et ceux scolarisés en IMivec regroupements
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collectifs (trajectoire alaire 3)(M = 8,01; ET = 0,17) F(2,105) = 3,580, p < .046, &
.064].

Le fait de citer ces relations, pour les éléves releslanttrajectoirescolaire 1 semblerait
étre stigmatisant. Nous supposons alors que les citer paemaityera des expériences pas
toujours positives. ¥oquer ces relations reste plualorisant pour les éléves associém a
trajectoire scolaire 3. Ces derniepirraient étre plus aisées en milieu spécialisé. D’ailleurs,
ce sont ces éléves qui ont um srelationneb> plus élevé que les éléves des deux autres

trajectoires.

7
6,5 729\\

6 . —o—Liens avec les pairs
55 - k? évoqueés
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Trajectoire scolairdrajectoire scolairdrajectoire scolaire
1 2 3

Figure 7. Scores obtenus au soiceanformité» selon la trajectoiracolaire et I'évocation de liens aux
pairs

Cette tendance s'’inverse sardimension diwsoi «conformité» puisque, toujours chez
les élevesscolari®s en ULIS école avec intégrations individuelle et collectiggrajectoire
scolaire 1) ce sont ceux qui relatent ces liens aux pguitisont des scores plus élevés (M =
6,51; ET = 1,35) contrairement a ceux qui ne les évoquent pas (M =; E40= 0,90)
[F(2,105) = 8,297, p < .005, r2.073]. Concernant les éléves qui mentionnent ces liens aux
pairs, ceux de la trajectadr scolaire lont un score plus élevé sua Himension dusoi
«conformité» (M = 6,51; ET = 1,35) que leélevesassociés a la trajectoire scolairé\d =
4,80; ET =0,11) F(2,105) = 2,718, p < .033, #2.049]. Lorsgu’ilsne citent pas diéens aux
pars, les éleves de trajectoire scolaire 1 ont un score moins élevé (M =748 0,80) que
ceuxde la trajectoire scolaire 2 (M = 6,0ET = 1,00) F(2,105) = 3,220, p < .013, 8
.058].

A présent ce sont les éléves caractérisédgptinjectoirescolaire 1qui ont un score &a

dimension dusoi « conformité» moins élevé lorsqu’ils ne citent pas ces relations. lls sont
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dansune phase de découvertedaxpérimentatiomouvellede cesdispositifs spécialisés et

trouvent peu€tre sigmatisant de ne plus avoir autant de relations avec leurs pairs

7
6.5 R
6 // Q}\?W//ﬁ —e—Liens avec les pairs évoqués
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Figure 8. Scores obtenus au socempétences physiqueselon la trajectoirecolaire et I'évocation de
liens aux pairs

Les élévesscohrisés en ULIScollege avec intégrations individuelles (trajectoire
scolaire 2) obtiennent des scores plus élevasdanension dgoi «compétences physiques
lorsqu’ils indiquent I'existence de liens aux pgdl= 6,66; ET = 1,34) que lorsqu’ils ne les
évoquent pas (M = 5,07ET = 1,37) F(1,105) = 13,134p < .000, n2= .111]. Lorsqu'ils
évoquent ces liens aux paikes élevesnt des scores la dimension dsoi «compétences
physiques> plus élevés Nl = 6,66 ; ET = 1,34) que ceuscolarisés en IMEavec
regroupements collectifs (trajectoire scolairdN8)= 4,63; ET = 0,36) [(2,105) = 2,464, p =
.05, n2= .045]. Les éleves associéfadrajectoire scolaire ui ne mentionnent pas cesris
s’évaluent moins positivement (M = 5,0ET = 1,37) que les éléves relevalet la trajectoire
scolaire 3M = 5,87; ET = 0,97) F(2,105) = 2,252, p <.041, r2.041].

Lorsque les éleves ne citent pas les relations aux pairsontceux scolarisés en IMEvec
regroupements collectifs (trajectoiseolaire 3) qui semblent se dévaloriser le mainsla
dimension du soi eompétences physiques Cesderniers n'accoreraient alors pas autant
d'importance a ces aspects des éleves caractéristiques degjectoires 1 et .2Pour ces

derniers, les relations aux pairs sonteagn exergue quotidiennement lors des récréations.

Outre ces liens aux pajran efet principal de I'évocation du contenu scolaire dans
I'école réelle est observéH(4,102) = 6,423, p < .038, i2.094]. Les éleves qui ne mettent

pas en avant les contenus scolaires ont un scardiménsion dgoi «général et apparenee
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plus élevé (M = 7,06 ET = 1,26) que ceux qui le font (M = 6,4&T = 1,27) F(1,105) =
7,438,p < .035, n= .055].

Révéler un investissemedans les savoirs, qui ont pu auparavant engendrer des difficultés
est associé a une valorisatide soi moindre. Ne pas les évoquer, s’en écgrterrait alors
étre protecteur.

L’analyse d’interactiopentre I'évocation de contenu et de disciplines scolaires au sein
de I'écolerévéeet la trajectoirescolaire des élevesivele un résultat pouvant éclaitaffet
principal précédertoncernant I'évocation du contescolaire[F(8,204) = 3,521, p <.001, n2
= .121]. Cet effeestremarqué sula dimension dwsoi «relationnebs [F(2,105) = 4,316, p <
.016,n2=.076].

% A —o— Contenus évoqués
5,5

—=— Contenus non évoqués

Trajectoire Trajectoire Trajectoire
scolaire 1 scolaire 2 scolaire 3

Figure 9. Scores obtenus au seirelationneb> selon la trajectoirescolaire et le fait d’évoquer des
contenus scolaires

Ainsi, les éleves scolarisés en IMizec regroupements collectifs (trajectamlaire
3) qui ne mentionnent pas ces contenus dans I'@mleur réves, ont un score a la dimension
du soi «relationneb» plus élevé(M = 6,75 ; ET = 0,96) comparativementua éléves
scolarisés en ULISollege avec intégrations individuelles (trajectoire scolairgVR¥ 6,12;
ET =1,11) F(2,105) = 7,432, p < .011, m2 124]. s derniers ont un score plus élevé que
les éléves représentatifs de la trajectoire 1 (M = 566= 1,06) F(2,105) = 7,432, p < .000,
nz2 = .124]. Si 'on compare a présent en fonction des trajectoires scolaires, les éleves
scolarigsenULIS école avec intégrations individuelle et collectjtrajectore scolaire 1) qui

citent ces contenus ont un score a la dimensiosodkrelationnebs plus élevé (M = 6,33
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ET = 1,13) queseux qui n'y font pas référence (M = 5,4BT = 1,06) F(1,105) = 5,238, p <
.024, n?= .046].

Lesélevesassociés a la trajegite 1 semblehencore trés attachés asavoirsscolairesqu’ils
idéalisent probablement et y faire référence entraine un score a la dimensiorsodu
«relationneb> plus élevé. De méme que pour la valorisataa la dimension dusoi
« compétences physiques celle dusoi «relationneb> semble asso@é un investissement

dans les savoirs scolaires.

Ainsi, en s’intéressant a la fois aliens aux pairgt aux contenus scolaires, un dernier

résultat semble intéressant.

Dessiner des écoles de typsocial», nécessitant de faire appel a différents éléments
caractérisant I'école les pairs le batiment, les activités scolaires et de loisirs, conduit les
éleves a produire moins de différencaiseures p < .013, exp(B) = 0,297] ce qui se réalise

dans 65,7% des cas.

Réaliser les différentes composemti’une écolede type «social» néessiteune réflexion
globale et analytigue. Nous suppas que cette forme de réflexivité facilite I'identification

d’éléments différenciateurs saillants entre soi et autrui.

6.1.2.4 L’effet d’interaction de la trajectoire scolaire et des variables

sociobiographiquesur les représentations de soi

En procédant a des analyses de variance multivariée pour vérifier des effets
d’interaction entre nos variables sociobiographiques et la trajestmtaire, on remarque un
effet significatif du sexées éleves [F(4,102) = 6,747, p < .Q0B8 = .209] (cf. annexe 38).

On observe ces effets swr dlimension disoi «général et apparenee[F(1,105) =
23,628, p < .00Q n2=.132] puisque les garcons ont un score plus élevé (M =; E26=
1,05) que celui des filles (M = 6,31&T = 1,36). Ureffet est aussi constaté sur la dimension
du soi «compétences physiquedF(1,105) = 18,399, p < .00z = .089] ou les garcons ont
un sore plus élevé (M = 5,93ET = 1,40) que celui des filles (M = 4,9£€T = 1,24). Ces
résultats indiquent que 9% a 13% des effets observés sur ces dimensions du soi s’expliquent
par le genre des éléves.

Ces résultats sont conformes a ceux observés dditt®dature notamment chez les éléves

toutvenant.
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6.2 L’interstructuration du sens de I'expériencecolaire et des
représentations de sodles éleves

6.2.1 La démarche statistique suivie
Afin de tester l'hypothése deconstruction des représentations de i
interstructuration avec le sens de l'expériescelaire, nous choisissons de réaliser des

analyses d’interrelation.

Pour pouvoir les appliquer, nous recourangne trichotomisation des scores obtenus
au QSort et ce a l'aide des points de césure applisjuda le logiciel SPSS. Cette
trichotomisation vise a regrouper les valeurs en trois groupes. Pour cette répartition, nous
souhaitons respecter la distributiobservée et non l'effectuer en trois parts égales (dont les
intervalles de scores seraient identiqués3, 3-6 et 69). En effet, nous cherchons a souligner
'existence dedifférencesentres les éléves et nales différencegn fondion d’un référent
externe. Ainsi, un score faible ne l'est qu’au regard des autres scores de I'échantillon

rencontré et ce, pour chacune des dimesgionsidérés

. TWe -7 2 - - - b M 1
Les analyses privilégiées, des Khpermettent ainsi de tester l'existence d'une
assocition entre ces variables ainsi que la force de cette association. De la méme maniére que
pour nos analyses d’interaction, de nombreux résultats significatifs sont constatés (cf. annexe

39) mais seuls les plus saillants sont présentés dans la suite d@ite ch

6.2.2 Les principaux résultats obtenus
6.2.2.1 L'interrelation des omensions du soi «elationnel» et

« conformité» et du rapport aux apprentissages

Les résultats concernant le rapport que les éléves entretiennent avec les apprentissages

soulignentplusieurseffets.

Lorsque les éléves ont un niveau élévda dimension dwsoi «relationneb», ils
trouvent que les matiéres scolaires ne sont pas difficiles (58,3%), de méme ceux qui
n'évaluent pas les matieres difficiles sont davantage les éléves ayant un niveau au Soi
« relationneb» élevé (53,8%) R = 13,015; ddl = 2; p <.001); (V de Cramer = 0,342). Les
éleves ayant un niveau faible a la dimensionsdu«relationnel» révélent I'existence de
matieres difficiles (79,5%), les éleves qui valident cette assertion sont surtout les éléves ayant
unniveau de soi «elationneb> faible (43,1%).

Ne pas avoir de difficul scolaires permettrait de s'évaluer sur le domaine du soi
«relationneb> plus favorablement. Ne pas avoir de difficsiiérait alors un gage de relations
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satisfaisantes. Ces relations pluséas entraimaient & leur tour le fait de ne pas avoir de
difficultés scolaires

En ce sens, nous comprenons pourquoi ceux qui ne réféerent pas aux études et aux
diplomes parmi les éléments considérés comme les plus importantsedaqu'ds ont appris
ont un niveau au soi kelationneb> faible (41,4%), les éléves ayant un niveau au soi
« relationneb» faible se mobilisent davantage sur cette réponse (92,8%) §,966; ddl =
2;p<.031); (Vde Cramer = 0,251).

Aussi, les éleves qui ont un niveélevéa la dimension du soiconformité» ne sont
pas d'accord pour dire que les matieres sont difficiles (51,4%), les éleves rejetant cette
affirmation sont surtout les éleves ayant un niveasadecconformité» élevé (R = 7,966;
ddl =2; p <.019; (V de Cramer = 0,268). Quant aux éléves qui expriment I'existence de
matieres difficiles, 40,3% sont des éleves ayant un niveaoideconformité» moyen, ces
derniers sont surreprésentés dans le fait de d’indiquer I'existence de matiéres difficiles
(80,6%).

En conséquence, vouloir étre conforam@enerait &e pas déclarer I'existence de matieres
difficiles.
6.2.2.2 Le rapport aux autri scolaires I'implication de la dimension

du soi «compétences physiqueset «relationneb»

Les éléments renseignant le papt aux autruiscolaires permettent de mettre en
lumiere la dépendance des liens avec les pairSH et touvenant avec la construction de
SOI.

Les éleves ayant un niveau a la dimensiosaiwrelationnebs élevé déclarent avoir
assez dimis dans leur clas$86,1%) (P = 6,036; ddl = 2 ; p < .049); (V de Cramer =
0,233). Les éleves qui indiquent en avoir assez sont les éleves ayaintam élevé a la
dimension du soi telationneb» (39,2%).

Les éleves ayant un niveau élevé a la dimension du sminpétences physigues
sont surreprésentés dans le fait d’étre d’accord pour dire avoir assez d’amis (89,2%), ces
éleves ont niveau éleveé a la dimension du smmpétences physiqueg41,8%) (R= 9,371
;ddl=2;p<.009; (Vde Cramer = 0,291).

Ceux qui déclarent jouer avec des éleves d’autres classes oitean €levé a la

dimension du soi telationneb> (44,4%), de méme ceux qui ont un goelationneb> élevé
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