
https://fpeq.ch · ISSN: 2813-8317

Lamontagne-Müller, L. & Gygax, P. (2009). Le modèle social/environnemental du handicap : un
outil pour sensibiliser les enseignantes et les enseignants en formation. Formation et pratiques
d'enseignement en questions, 9, 77-95. https://doi.org/10.26034/vd.fpeq.2009.061

This article is publish under a Creative Commons Attribution-NonCommercial-ShareAlike 4.0 International (CC BY): 
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0

© Louis Lamontagne-Müller, Pascal Gygax, 2009

https://www.fpeq.ch/
https://doi.org/10.26034/vd.fpeq.2009.061
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/


Formation et pratiques d’enseignement en questions

N° 9 / 2009 / pp. 77-95 77

Le modèle social/environnemental 
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enseignantes et les enseignants en formation
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Monneresse, Aigle, Suisse) et 
Pascal GYGAX2 (Université de Fribourg, Suisse) 

Les arguments de deux modèles du handicap (social/environnemental et indi-
viduel/médical) ont été utilisés afin de tester leurs effets sur les attitudes des
futur-e-s enseignant-e-s vis-à-vis de l’intégration scolaire et des personnes en
situation de handicap. Les arguments ont été présentés sous forme de textes
persuasifs. Les participant-e-s ont été questionné-e-s à trois reprises (pré-
test/post-test1/post-test2). Des différences positives significatives sont appa-
rues suite à la lecture de textes du modèle social/environnemental. Pour
certains facteurs, ces différences étaient toujours présentes après quatre mois.
Ces résultats démontrent qu’un texte persuasif basé sur des arguments du
modèle social/environnemental du handicap peut avoir un effet positif durable
sur les représentations des futur-e-s enseignant-e-s.

Introduction
Selon Siller (1986, p. 271) « Lorsqu’il est question d’attitudes envers les
élèves en situation de handicap, on ne peut pas se demander si un pro-
gramme de formation devrait être mis en place ou non, mais on doit plu-
tôt se demander quel serait le programme le plus efficace pour tous les
enseignant-e-s indépendamment de leur spécialisation ». Les idées qui
ont guidé cette recherche se sont inspirées du concept de « sensibilisa-
tion idéale » pour les enseignant-e-s en activité et en formation.

Bien que la Confédération ait statistiquement amélioré son approche
intégrative au cours des dernières années, il n’en demeure pas moins
que certains cantons scolarisent encore un taux d’élèves bien plus haut
que la moyenne suisse dans des établissements spécialisés. La réforme
de la péréquation qui obligera les cantons à prendre à sa charge finan-
cière les écoles spécialisées devient une opportunité de faire diminuer
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cette moyenne. En effet, pour équilibrer un budget dans certains cas
déjà bien fragile, les cantons seront amenés à supprimer des classes
spéciales et, donc, à intégrer plus d’élèves avec des différences fonction-
nelles. Par contre, un changement d’approche envers l’intégration ne
peut assurer que les politiques qui s’y rattachent seront acceptées par
ceux qui sont principalement responsables de les mettre en application :
les enseignantes et enseignant-e-s. 

Dans le domaine de l’éducation, plusieurs recherches ont démontré l’im-
portance de l’attitude des enseignant-e-s quant au succès d’un program-
me de placement en classe régulière d’élèves avec des différences
fonctionnelles (voir p. ex. Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Balboni, de
Falco & Venuti, 2005; Romano & Chambliss, 2000). Kochhar, West et
Taymans (2000) ont avancé l’existence de trois types de « barrières » à
l’intégration d’élèves avec des différences fonctionnelles. Ils ont appelé
l’une d’entre elles la « barrière attitudinale ». Elle correspond à l’impor-
tance de l’attitude – principalement celle des enseignant-e-s des classes
régulières – pour que le projet d’intégration soit un succès. Giangreco et
Putnam (1991), par exemple, identifient l’enseignant-e comme étant
peut-être la composante la plus importante dans le succès et l’efficacité
d’un projet d’intégration d’élèves en situation de handicap (physique,
sensoriel ou mental)3, et ils voient son attitude comme la variable majeu-
re qui influence le fait que les élèves intégrés deviennent des membres à
part égale de la communauté que forme la classe. Lorsqu’il est question
d’attitude des enseignant-e-s ou de futur-e-s enseignant-e-s, il importe
de différencier les attitudes envers l’intégration et les attitudes envers les
personnes en situation de handicap (voir, p. ex. Schmelkin & Lieberman,
1984). Tenter de changer un de ces types d’attitudes ne veut pas dire que
l’autre type va nécessairement changer automatiquement. C’est sur cette
constatation que se fonde notre projet de recherche et nous allons la
développer dans les sections suivantes. 

Les résultats de nombreuses études ont démontré que la plupart des
enseignant-e-s montrent des réticences quant au placement dans leur
classe d’élèves avec des besoins particuliers (DeBettencourt, 1999; Ward,
Center & Bochner, 1994). Il semble qu’au cours des cinquante dernières
années, la majorité des enseignant-e-s soient en accord avec le bien-
fondé d’une politique intégrative. En effet, dans une méta-analyse
incluant 28 recherches menées entre 1958 et 1995, Scruggs et Mastropieri
(1996) ont rapporté que 66% des enseignant-e-s interrogé-e-s é t a i e n t
d’accord avec l’idée de l’intégration, mais que seulement le tiers des
enseignant-e-s de ce groupe était d’accord pour l’appliquer dans leur
propre classe. D’autres recherches ont montré que la majorité des ensei-
gnant-e-s n’appuyaient pas les politiques visant à augmenter le nombre
d’élèves intégrés dans des classes régulières (voir p. ex. Forlin, Douglas
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rie pour référer à une situation ou à une étude en particulier.



& Hattie, 1996; Avramidis et al., 2000). Ces exemples démontrent l’écart
qui existe souvent entre l’attitude envers un objet et le comportement qui
devrait l’accompagner.

Ce même écart semble également exister chez les futur-e-s enseignant-e-s
qui sont également d’accord avec le concept d’intégration sans pourtant
partager l’idée d’une inclusion4 totale. Cela signifie que les enseignant-e-s
en formation ont des attitudes positives envers l’intégration scolaire,
mais seulement dans une forme limitée (Winzer, 1984). Par exemple,
ils/elles sont prêt-e-s à intégrer les élèves qui ne limiteront pas leur
propre apprentissage ou celui des autres élèves dans la classe
(Wilczenski, 1991). De plus, leur attitude envers l’intégration varie en
fonction du type d’incapacité des élèves à intégrer (Ward & Le Dean,
1996). Ce dernier point nous mène à questionner l’attitude des ensei-
gnant-e-s en activité et futur-e-s enseignant-e-s envers les personnes en
situation de handicap.

L’importance de la recherche sur les attitudes envers les personnes en
situation de handicap a été depuis longtemps mise en évidence
(Antonak, 1982; Yuker, Block & Campbell, 1960). Ce thème trouve des
applications importantes dans le domaine de l’éducation. Ce point est
mis en évidence par Parent (2004) qui inclut des attitudes favorables
envers les enfants en situation de handicap dans les huit conditions
essentielles à la réussite de l’inclusion. Law (1993) a noté que les parents
d’élèves avec des différences fonctionnelles ont identifié l’attitude des
enseignant-e-s comme la plus grande difficulté pour leurs enfants. De
plus, les élèves interviewés par Pivik, McComas et Laflamme (2002) men-
tionnent que les barrières attitudinales sont « les plus dommageables
dans leur expérience à l’école » (p. 104). L’attitude négative de l’ensei-
gnant-e peut avoir un effet sur l’attitude des autres élèves envers leurs
camarades en situation de handicap (Johnson, 1998). De la même maniè-
re, les faibles attentes des enseignant-e-s vis-à-vis des étudiant-e-s inté-
gré-e-s (Colley, Van Dyke & Stallings, 1995; Wood, 2002) ainsi que leurs
interactions avec ces élèves – liées à leurs croyances et représentations
quant au degré d’handicap de ces derniers (p. ex. Avramidis et al., 2000;
Cook, 2004; Hamill, 1999) – sont des barrières attitudinales de plus.
L’attitude des enseignant-e-s envers les élèves avec des différences
fonctionnelles peut donc être, à toute fin pratique, un obstacle à la réali-
sation de l’intégration.

Tel que mentionné auparavant, l’attitude des futur-e-s enseignant-e-s
envers leurs élèves avec des différences fonctionnelles varie en fonction
de l’incapacité et du temps qu’il leur faudra allouer à l’enfant (Hastings &
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4. Pour faciliter la lecture de ce travail, il importe ici de définir les termes intégration et
inclusion. Le premier implique d’être accueilli dans n’importe quelle école; le second
indique que tous les enfants d’un même quartier doivent être admis à l’école qui dessert ce
quartier (Booth & Ainscow, 1998; Wilson, 1999). Les termes spécifiquement employés par
les différentes chercheuses et les différents chercheurs sont utilisés dans notre texte.



Oakford, 2003). Plus particulièrement, les enfants avec des incapacités
mentales ou encore comportementales ou émotionnelles sont en général
moins bien perçus par les enseignant-e-s en formation (Avramidis et al.,
2000).

Certaines recherches ont démontré que, similairement aux enseignant-e-s
en activité, les futur-e-s enseignant-e-s croient également que la plupart
des élèves en situation de handicap ne peuvent pas suivre le même cur-
sus que les autres élèves (Hastings & Oakford, 2003; Bradshaw & Mundia,
2005). Bradshaw et Mundia (2005) ont également trouvé que certain-e-s
enseignant-e-s en formation éprouvaient de la peur face à des élèves
avec des différences fonctionnelles. Antonak (1980) a demandé à de
futur-e-s enseignant-e-s d’évaluer sur un continuum jusqu’à quel point
des enfants avec diverses différences fonctionnelles pouvaient être inté-
grés en classe régulière. Les résultats ont indiqué que les enfants ayant
des incapacités physiques, une maladie chronique, des incapacités sen-
sorielles et des troubles de la communication étaient perçus comme pou-
vant mieux profiter d’une intégration que ceux qui manifestaient des
troubles comportementaux et des incapacités mentales. Comme on peut
le constater, quel que soit le degré de l’impact des attitudes négatives
des enseignant-e-s envers l’intégration, un certain isolement en résulte
pour les élèves ayant des besoins particuliers.

Il semble que deux aspects du cadre de l’intégration scolaire entravent
particulièrement la volonté d’intégrer chez les enseignant-e-s. Le pre-
mier aspect touche la préparation des enseignant-e-s. Celles-ci et ceux-
ci disent souvent se sentir mal ‘équipés’ pour mener une situation
d’intégration efficacement (Buell, Hallam & Gamel-McGormick, 1999;
Hamre & Oyler, 2004; Singh & Sakofs, 2006). Par exemple, un sondage
effectué en 1994 auprès de 400 enseignant-e-s par la Fédération
Américaine des Enseignantes et Enseignant-e-s (cité par Murphy, 1996)
rapporte que 22% des enseignant-e-s interrogé-e-s ont reçu une forma-
tion spécifique pour des cas d’intégration, et seulement la moitié a évalué
cette formation comme étant bonne. Dans un sondage national similaire,
Rojewski et Pollard (1990) ont trouvé que 90% des enseignant-e-s d u
niveau secondaire interrogé-e-s se disent mal préparé-e-s pour des
situations d’intégration. Plusieurs auteurs sont d’accord pour dire que la
formation initiale des enseignant-e-s devrait être plus complète en ce qui
concerne le thème de l’intégration (p. ex. Beare, 1985, cité par Wilkins &
Nietfield, 2004; Nootens & Debeurme, 2004; Snyder 1999). Il faut donc
réfléchir à la formation la plus adaptée à offrir à un-e futur-e enseignant-e
qui aura à gérer une classe avec des élèves en situation de handicap. De
plus, il ne faut pas penser qu’à l’enseignant-e, mais aussi aux enfants en
situation de handicap intégrés en classe régulière.

Comme nous l’avons démontré dans les sections précédentes, l’attitude
envers le concept de l’intégration et l’attitude envers les personnes en
situation de handicap sont deux notions étroitement liées. L’attitude
envers l’intégration dépend en grande partie de l’attitude envers les per-
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sonnes à intégrer (Campbell, Gilmore & Cuskelly, 2003). Par exemple, le
succès de l’intégration passe par des attentes plus élevées de la part des
enseignant-e-s et ces attentes proviennent d’une bonne attitude envers
les élèves avec des différences fonctionnelles (Tesser & Shaffer, 1990).
De plus, les attitudes envers les personnes en situation de handicap vont
ultimement guider le comportement face aux personnes en situation de
handicap (Antonak & Livneh, 1988), comme dans le cas de l’intégration
par exemple. Une bonne préparation devrait donc viser à changer les
attitudes envers l’intégration scolaire et envers les personnes avec des
différences fonctionnelles. En conséquence, lorsqu’on parle de changer
les attitudes des enseignant-e-s en formation vis-à-vis de l’intégration, il
faut penser à utiliser des moyens qui prévoient également d’avoir un
effet sur l’attitude envers les personnes en situation de handicap.

Typiquement, les chercheuses et chercheurs ont tenté de changer les atti-
tudes des enseignant-e-s en activité et des futur-e-s enseignant-e-s par une
formation leur donnant une base de connaissances pour accommoder les
élèves avec des différences fonctionnelles. Ces études ont obtenu un cer-
tain succès lorsque l’attitude mesurée est celle envers l’intégration (Forlin,
Tait, Carroll & Jobling, 1999; Shippen, Crites, Houchins, Ramsey & Simon,
2005; Wilczenski, 1993; Wilkins & Nietfield, 2004). Par contre, plusieurs
recherches ont montré qu’une préparation sous forme d’informations sur
les types d’incapacités, sur la manière de préparer des cours ou de gérer
une classe dans un contexte d’intégration ne réussissait pas à changer les
attitudes envers les personnes en situation de handicap (Garner, 1996;
Hastings, Hewes, Lock & Witting, 1996; Murphy, 1996).

Schmelkin et Lieberman (1984), par exemple, ont interrogé 142 futur-e-s
enseignant-e-s afin d’évaluer les relations entre les « connaissances » sur
l’intégration scolaire et les « attitudes » envers l’intégration scolaire et
envers les personnes en situation de handicap. Leurs résultats ont
démontré qu’une augmentation des connaissances sur l’intégration sco-
laire était principalement liée à des attitudes positives envers les aspects
académiques de l’intégration scolaire, mais beaucoup moins envers les
personnes en situation de handicap. Dans la même optique, Sigler et
Lazar (1976, cité par Hannah, 1986) n’ont pas trouvé de différence entre
70 enseignant-e-s de classes régulières et 69 enseignant-e-s de classes
spécialisées quant à leurs attitudes face aux personnes en situation de
handicap. Ce résultat démontre, une fois de plus, que la formation qui
prépare les enseignant-e-s à gérer une classe avec des élèves ayant des
besoins spéciaux n’influence pas ce type d’attitudes. De plus, dans un
article théorique, Donaldson (1980) a passé en revue la recherche sur six
techniques de changement d’attitude. Son analyse a montré que les mes-
sages persuasifs et la transmission d’information sur les types d’incapaci-
tés se classaient parmi les moins valables pour changer les attitudes
envers les enfants avec des différences fonctionnelles.

Comme nous l’avons déjà mentionné plus haut, la majorité des recherches
ont étudié les effets de la formation des futur-e-s enseignant-e-s sur leurs
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attitudes. Par exemple, Harasymiw et Horne (1975) ont construit un ques-
tionnaire pour tester les attitudes des enseignant-e-s quant à certains
points de débat en rapport avec une nouvelle loi portant sur l’intégration
d’élèves avec des différences fonctionnelles. Après avoir vérifié la fiabi-
lité et la validité de leur questionnaire, les auteur-e-s ont comparé les
réponses du groupe expérimental avec celles du groupe contrôle. Le
groupe expérimental comprenait des enseignant-e-s faisant partie
d’écoles ayant participé à un projet pilote d’intégration; le groupe
contrôle comprenait des enseignant-e-s d’autres écoles choisies au
hasard dans le même district, mais n’ayant pas participé au projet pilote.
Une des hypothèses de recherche disait que le nombre de cours en édu-
cation spécialisée (alors qu’ils/elles étaient de futur-e-s enseignant-e-s)
aurait un lien direct positif avec les attitudes envers les personnes en
situation de handicap (telle que mesurée par leur questionnaire). Cette
hypothèse n’a été confirmée pour aucun des groupes. Par conséquent,
l’information communiquée pendant des cours visant à démontrer com-
ment gérer une classe avec des enfants en situation de handicap ne suffit
pas à influencer les attitudes envers les personnes avec des différences
fonctionnelles.

Dans une étude portant sur de futur-e-s enseignant-e-s, Kirk (1998) a
investigué l’impact d’un cours universitaire d’une durée d’un semestre
sur les attitudes envers les personnes en situation de handicap. Elle a uti-
lisé deux sondages durant son investigation : (1) ‘Our Attitudes and
Beliefs About People with Disabilities’ (Jess, 1995) et (2) ‘Five Questions
About Students With Special Needs’ (Kirk, 1996). Le cours comprenait
des informations sur les théories majeures en pédagogie, l’histoire de
l’éducation spécialisée aux Etats-Unis, les bases de la gestion du com-
portement et les différents types de besoins spéciaux d’apprentissage.
De plus, les participant-e-s ont dû remettre quatre travaux sur les besoins
spéciaux d’apprentissage, tenir un journal personnel et participer à des
groupes de discussion. Bien que l’auteure ait remarqué que les partici-
pant-e-s soient devenu-e-s plus conscient-e-s et réalistes à propos de
leur choix de carrière, elle n’a pas trouvé de changements d’attitudes
significatifs dans les réponses aux sondages des participant-e-s.

Similairement, dans leur recherche sur l’attitude envers les élèves avec
des difficultés d’apprentissage sévères, Hewes et al. (1996) ont comparé
un groupe de futures enseignantes ayant suivi un module de formation
d’une durée de trois mois sur les besoins éducatifs spéciaux avec
d’autres n’ayant pas suivi ce module. Les résultats ne montrent pas de
différence entre les deux groupes dans les attitudes envers les élèves
avec des difficultés d’apprentissage sévères.

Dans certains cas, les recherches portent sur une formation plus courte
qu’une formation semestrielle pour tenter d’influencer les attitudes des
enseignant-e-s en formation. La façon de transmettre des messages a
aussi été utilisée comme variable. Par exemple, dans un plan de
recherche pré-test/post-test, Forader (1970, cité par Donaldson, 1980) a
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utilisé de multiples médias (communication directe par un présentateur
sans incapacité, présentation vidéo, présentation audio) pour communi-
quer un message persuasif éducatif sur le handicap à des futur-e-s ensei-
gnant-e-s. Aucun changement d’attitude n’a été mis en évidence et ce,
quel qu’ait été le média de présentation.

Dans le cadre d’une recherche semblable, Sanders (1979, cité par
Steyaert, 1987) a étudié l’effet sur des futur-e-s enseignant-e-s d’une
information éducative à propos des personnes en situation de handicap
transmise à l’aide de différents médias (cours magistral et présentation
d’un film, cours magistral sur vidéo et présentation d’un film, un film seul,
cours magistral sur vidéo seul, un cours magistral seul). Les attitudes ont
été testées deux fois après l’exposition au message : immédiatement
après et trois semaines après. Sanders (1979, cité par Steyaert, 1987) n’a
pas trouvé de différence entre le groupe expérimental et le groupe
contrôle pour toutes les conditions testées (temps vs média). 

L’échec des tentatives d’influencer conjointement les attitudes envers
l’intégration scolaire et les personnes en situation de handicap en trans-
mettant de l’information peut provenir du contenu et de la forme sous
laquelle l’information a été véhiculée. Le présent travail se démarque
des recherches qui ont tenté de changer les attitudes des futur-e-s ensei-
gnant-e-s de deux façons : premièrement parce que nous nous sommes
intéressés au contenu de l’information et l’avons contrôlé d’une façon pré-
cise en plaçant les deux modèles5 du handicap séparément dans deux
textes; deuxièmement, parce que nous n’avons soumis nos participant-e-s
qu’à un seul média (l’information écrite). Nous croyons qu’une attention
particulière portée à ces caractéristiques du message peut faire en sorte
qu’il ait un impact sur les deux types d’attitudes. Notre recherche avait
pour objectif de démontrer qu’il est possible d’avoir un impact sur les
attitudes envers l’intégration scolaire et les personnes en situation de
handicap en utilisant un texte persuasif unilatéral construit spécialiement
à cette fin. Un texte persuasif unilatéral est un message écrit qui présente
des arguments qui n’appuient qu’un seul point de vue (Stiff, 1994) et qui
est structuré de façon à s’opposer aux croyances d’une lectrice ou d’un
lecteur typique, ainsi que de façon à présenter de nouvelles croyances
(Murphy, 2001; Chambliss & Garner, 1996). 

Dans cet article, nous avons investigué l’impact d’arguments provenant
de deux modèles du handicap (social/environnemental et individuel/
médical) lorsque utilisés dans des textes persuasifs sur les croyances, atti-
tudes et représentations envers les personnes en situation de handicap et
l’intégration scolaire de ces mêmes personnes. Nous nous sommes inté-
ressés aux effets des arguments provenant des modèles social/environne-
mental et individuel/médical utilisés séparément à l’intérieur de textes
persuasifs unilatéraux. Le modèle individuel/médical se caractérise par

5. Certains parlent plutôt de « représentations ». Ici, nous utilisons le mot « modèles » plus
souvent employé dans la littérature anglosaxonne.



le fait que la situation de handicap peut être comprise comme un phéno-
mène de « déviance individuelle » (Klein, 2002, p.197) qui trouve exclusi-
vement sa source dans la personne concernée. Sous cet angle, les
difficultés que cette personne rencontre dans sa participation à la vie
sociale sont évaluées comme étant issues soit uniquement d’un problème
personnel, soit d’une carence individuelle. Ainsi, les actions mises en
œuvre dans le but de résoudre ces difficultés d’adaptation sociale sont
dirigées vers la personne (Klein, 2002; Quinn & Degener, 2002). A l’op-
posé, le modèle social/environnemental considère que le handicap n’est
jamais la conséquence d’une déficience. Ce modèle décrit le handicap
comme une forme de discrimination aux origines sociales dont les désa-
vantages proviennent des domaines économique, culturel, social et poli-
tique (Fine & Asch, 2000; Michailakis, 2003). 

Une revue de la littérature des recherches sur les attitudes envers l’inté-
gration scolaire d’élèves en situation de handicap a démontré trois
choses : (1) aucune de ces recherches n’a utilisé les modèles du handi-
cap dans leurs investigations; (2) la plupart de ces recherches n’ont pas
investigué un thème précis lors de l’utilisation d’arguments écrits et,
lorsqu’elles ont abordé un thème, elles se sont la plupart du temps tour-
nées vers le côté pratique des méthodes d’apprentissage liées à l’inté-
gration mais pas vers la personne à intégrer en tant que citoyenne ou
citoyen à part entière; finalement, (3) plusieurs de ces recherches impli-
quaient plusieurs modes d’interventions souvent conduits sur plusieurs
semaines. 

Ces constatations indiquent la difficulté à cerner les variables qui ont vrai-
semblablement influencé les attitudes des participant-e-s et, la plupart du
temps, elles ne donnent pas d’information sur le changement d’attitude
envers l’élève avec une différence fonctionnelle6, mais uniquement sur le
changement d’attitude envers le concept d’intégration scolaire. 

Notre étude avait donc pour objectif de voir si des textes persuasifs utili-
sant les arguments de modèles du handicap pouvaient influencer les
deux types d’attitudes mentionnées auparavant. Nous avons posé comme
hypothèses que la lecture du texte individuel/médical influencerait plus
fortement et d’une façon positive les attitudes envers les personnes en
situation de handicap (liées aux individus), et que la lecture du texte
social/environnemental influencerait plus fortement d’une façon positive
les attitudes envers l’intégration scolaire (un thème social). Nous avons
également posé comme hypothèse que ces différences relatives signifi-
catives persisteraient dans le temps, mais tout en diminuant.
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6. Les expressions « en situation de handicap » et « avec une différence fonctionnelle »
s’équivalent et seront utilisées en alternance pour minimiser les répétitions.



Méthode

Participants

Nous avons fait appel à des étudiant-e-s des HEP de St-Maurice, Vaud et
Fribourg, ainsi que le service de formation des maîtres (SFM) de
l’Université de Fribourg. Sur les 101 participant-e-s retenu-e-s pour com-
piler les données, 91 sont des femmes et 10 sont des hommes. 

Instruments de récolte de données

Questionnaires

Dans le cas de l’attitude envers l’intégration scolaire, notre objectif était
de trouver un questionnaire qui touchait à deux aspects de l’intégration/
ségrégation. Le premier était le point de vue académique de l’intégra-
tion. En effet, un aspect qui semble inquiéter les partisans autant que les
non partisans de l’intégration est l’impact sur les résultats académiques
et le rythme de travail de toute la classe lorsqu’un élève avec une incapa-
cité est inclus (Hastings & Oakford, 1996; Murphy, 1996; Vienneau, 2004).
Nous voulions donc trouver un questionnaire qui nous permettrait d’éva-
luer ce point quant à l’attitude de nos participant-e-s. Le deuxième aspect
que nous voulions retrouver dans le questionnaire concernait le côté
social de l’intégration. D’un point de vue des gains individuels, plusieurs
chercheuses, chercheurs et enseignant-e-s rapportent des avantages
quant au comportement de tous les élèves de la classe, comme le déve-
loppement de l’estime de soi, une entraide plus régulière entre eux, plus
d’ouverture, d’acceptation et de compréhension des différences, moins
d’incidents violents, ainsi que des compétences sociales supérieures
(Block, 2000; Booth & Ainscow, 1998; Kochhar et al., 2000). Nous avons
arrêté notre choix sur le ‘Mainstreaming Opinionnaire’ de Schmelkin
(1981). Ce questionnaire comporte deux sous-échelles de 15 items cha-
cune qui cherchent à mesurer l’attitude envers les deux thèmes que nous
venons de mentionner. Schmelkin (1981) a nommé les deux sous-
échelles du questionnaire ‘Academic Costs of Mainstreaming’ et ‘Socio-
Emotional Costs of Segregation’. Nous avons traduit le questionnaire
avec l’aide bénévole d’une traductrice. Le questionnaire comportait 30
items. 

Pour mesurer l’attitude envers les personnes en situation de handicap,
nous nous sommes intéressés à la littérature sur le sujet et notre attention
a été attirée par le questionnaire d’Antonak (1982) pour deux raisons.
Premièrement parce que, d’après notre opinion subjective, trois des
quatre premiers items du questionnaire touchaient des points qui cap-
taient bien l’attention et pouvaient motiver les participant-e-s à s’intéres-
ser ‘vraiment’ aux questions. En effet, après avoir répondu aux 30 items
du questionnaire sur l’intégration scolaire, il était possible que la fatigue
affecte la motivation des participant-e-s. Nous voulions les confronter à
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des questions qui attireraient leur attention et les motiveraient à réfléchir
à chaque question. Le premier item faisait bien la transition avec le ques-
tionnaire sur l’intégration scolaire : « Les enfants ayant une incapacité ne
devraient pas avoir accès à l’éducation publique gratuite ». Les deux
autres étaient les items 3 et 4 : « Un individu ayant une incapacité n’est
pas capable de prendre des décisions morales » et « On devrait empê-
cher les personnes ayant une incapacité d’avoir des enfants ». La secon-
de raison pour laquelle nous avons choisi le questionnaire d’Antonak
(1982) concerne le niveau d’expertise de son auteur qui a écrit sur les
mesures d’attitude envers les personnes en situation de handicap
(Antonak & Livneh, 1988) et a collaboré dans plusieurs ouvrages en tant
qu’expert dans ce domaine (Yuker, 1986).

Nous avons donc arrêté notre choix sur le ‘Scale of Attitudes Toward
Disabled Persons’ d’Antonak (1982). Ce questionnaire comporte 24
items. Nous avons traduit le questionnaire avec l’aide bénévole d’une
traductrice.

Notez que pour chacune des propositions des deux questionnaires d’atti-
tudes, les participant-e-s devaient donner leur réponse pour les trois
catégories de différences fonctionnelles suivantes : physique, sensorielle
et mentale. Ils devaient répondre en se servant d’une échelle de Likert
avec 6 choix de réponses allant de +3 (« Très fortement en accord ») à -3
(« Très fortement en désaccord »).

Textes expérimentaux

Nos textes I/M et S/E7 ont été construits à partir d’arguments validés des
modèles du handicap correspondants. Chaque phrase des textes a été
construite en utilisant le modèle de persuasion de Toulmin (1958) afin de
pouvoir équilibrer le nombre d’éléments persuasifs des deux textes.
Nous avons aussi créé des équivalences dans le nombre et les types de
connecteurs linguistiques (mots tels que « donc », « en conséquence », 
« et », « puis »), les mots, expressions ou verbes d’appui (tels que « enco-
re plus », « clairement »). Nous avons également équilibré le nombre de
fois où les mots « déficience », « handicap » et « incapacité » apparais-
sent. Finalement, nous avons rédigé des textes de longueurs pratique-
ment semblables (1124 contre 1125 mots). Ces textes furent par la suite
validés. Le texte du groupe contrôle était de longueur semblable aux
deux autres et traitait de perturbations météorologiques.

Procédure

Les participant-e-s ont dû remplir les deux questionnaires d’attitudes à 3
reprises. Une première fois en pré-test; une deuxième fois lors de la
journée expérimentale (entre 7 à 13 jours suivant le pré-test) immédiate-
ment après avoir lu le texte expérimental correspondant à leur groupe

7. A partir d’ici, « Social/Environnemental » = S/E et « Individuel/Médical » = I/M.



(texte I/M, texte S/E ou texte Contrôle) et une troisième fois 14 à 18
semaines plus tard. A chacune des occasions, les participant-e-s rece-
vaient également une feuille d’instruction sur laquelle certains termes
liés au handicap étaient définis et des exemples donnés (p. ex., les types
de déficiences).

Résultats

Analyse factorielle

Les données ont d’abord été soumises à une analyse factorielle. Cette
analyse a révélé deux facteurs pour chacun des questionnaires. Pour ce
qui est du questionnaire d’attitudes envers l’intégration scolaire, nous
avons trouvé les mêmes sous-échelles proposées par l’auteure (Antonak,
1982). Nous avons donc décidé de garder les mêmes noms : « coûts aca-
démiques de l’intégration (CAI) » et « coûts socio-émotifs de la ségréga-
tion (CSES) ». Dans le cas du questionnaire d’attitudes envers les
personnes en situation de handicap, nous avons appelé les deux facteurs
principaux retenus « inclusion sociale » et « compétence ». Le tableau 1
résume ces facteurs et leurs définitions.

Tableau 1 : Noms donnés aux quatre facteurs identifiés dans les deux question-
naires et les définitions de ces facteurs
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Questionnaires Facteurs Définitions

Intégration 
scolaire

Coûts
Académiques 
de 
l’Intégration
(CAI)

L’attitude envers la qualité de l’apprentissage
qui a lieu dans une classe où un ou plusieurs
élèves ayant des différences fonctionnelles
sont intégrés.
(des scores élevés indiqueront une plus grande
certitude quant à la qualité de l’apprentissage
dans les classes où il y a intégration)

Coûts Socio
Emotionnels
de la
Ségrégation
(CSEI)

L’attitude envers l’impact de la ségrégation en
classes spéciales sur le développement social
et affectif des enfants ayant une différence
fonctionnelle.
(des scores élevés indiqueront une plus grande
inquiétude quant à l’impact sur le développe -
ment social et affectif des enfants placés dans
des classes ou écoles spéciales)

Personnes en
Situation de
Handicap

Inclusion
Sociale

L’attitude envers les inégalités entre les per-
sonnes en situation de handicap et le reste de
la société.
(des scores élevés indiqueront une plus grande
certitude quant à la légitimité d’inclure sociale -
ment les personnes en situation de handicap)

Compétence
L’attitude envers les aptitudes ou degré de
qualification des personnes en situation de
handicap.
(des scores élevés indiqueront une plus grande
certitude quant aux aptitudes des personnes en
situation de handicap)
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Analyse des données

Pour tester nos hypothèses, nous avons créé un contraste en relation avec
les moyennes anticipées. Brauer et McClelland (2005) conseillent ce type
d’analyse lorsque la recherche est basée sur des hypothèses précises
quant aux différences attendues entre les groupes. Cela permet de tester
les prédictions avec plus d’exactitude que ne le ferait une ANOVA.
Puisque nous avions trois groupes, nous avons effectué deux contrastes
centrés et orthogonaux afin d’utiliser tous les degrés de liberté
(Niedenthal, Brauer, Robin & Innes-Ker, 2002). Pour qu’un contraste soit
considéré comme centré et orthogonal, la somme de ses coefficients doit
être zéro (centré) et la somme des produits des coefficients de chaque
groupe (S/E, I/M et C) doit également donner un résultat nul afin qu’ils
soient considérés comme orthogonaux (Field, 2005). Le premier contraste
représente le classement des moyennes prédit par notre hypothèse et le
deuxième contraste vérifie s’il y a encore de la variance à expliquer après
que celle du premier contraste ait été retirée (Brauer & McClelland, 2005).
Dans le cas où le premier contraste est significatif, le deuxième contraste
doit être non significatif afin de valider la description des moyennes four-
nie par le premier contraste (Brauer & McClelland, 2005). Pour ce faire, le
deuxième contraste doit être centré et orthogonal tout comme le premier.

Pour l’analyse de l’attitude envers l’intégration scolaire, nous avons donc
contrasté le groupe qui a lu le texte S/E avec les deux autres groupes (I/M
et C); et pour l’analyse de l’attitude envers les personnes avec des diffé-
rences fonctionnelles, nous avons contrasté le groupe qui a lu le texte I/M
avec les deux autres groupes. Les coefficients de nos contrastes ont été
établis comme suit : « Contraste 1 » [1, -.2, -.8] (le premier coefficient
représentant S/E ou I/M selon l’attitude analysée, le deuxième représen-
tant celui chez qui nous attendions peu de changement, et le dernier
représentant le groupe contrôle). En tenant compte des considérations
mentionnées auparavant, le deuxième contraste centré et orthogonal que
nous avons utilisé était : « Contraste 2 » [0.33, -1, .67]. Par contre, durant
cette deuxième analyse, nous nous sommes aperçus que c’était plutôt,
encore une fois, le groupe qui avait lu le texte S/E qui se démarquait des
deux autres. Nous avons donc révisé notre hypothèse et réalisé la même
analyse que pour les données du questionnaire sur l’intégration scolaire.

Tel que mentionné précédemment, pour chacun des questionnaires,
nous avons identifié deux facteurs que nous avons analysés pour chaque
catégorie d’incapacité évaluée par les participant-e-s (physique, senso-
rielle et mentale). Le Tableau 2 montre les résultats obtenus pour l’analy-
se des différences entre le pré-test et le post-test 1. Nous y avons inscrit
la taille d’effet (r) du contraste de notre hypothèse (dans les cas où l’effet
était significatif et où le deuxième contraste était non significatif). Cohen
(1992, cité par Field, 2005) a suggéré de juger de la grandeur de l’effet
selon l’échelle suivante : petit effet (r = .10), effet moyen (r = .30), grand
effet (r = .50). L’effet doit naturellement être significatif (et non pas dû au
hasard) pour en tenir compte. Les lignes de résultats « Phys+Sens+
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Ment » du tableau correspond aux résultats sans tenir compte des incapa-
cités (toutes incapacités confondues).

Tableau 2 : Résultats des contrastes entre les groupes pour la différence entre
le pré-test et le post-test 1
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Facteurs : 
Intégration 

scolaire
Incapacités

Coûts
Académiques

de l’Intégration
(CAI)

Coûts Socio-
Émotionnels de
la Ségrégation

(CSES)
Phys+Sens+Ment .19 .25

Physique ns .17

Sensorielle .24 .23

Mentale ns .28

Facteurs : 
Personnes en sit. 

de handicap
Incapacités

Inclusion
Sociale Compétence

Phys+Sens+Ment .23 ns

Physique .18 ns

Sensorielle ns ns

Mentale .28 ns

Facteurs : 
Intégration 

scolaire
Incapacités

Coûts
Académiques

de l’Intégration
(CAI)

Coûts Socio-
Émotionnels de
la Ségrégation

(CSES)
Phys+Sens+Ment .17 .34

Physique ns .28

Sensorielle .23 .19

Mentale ns .32

Facteurs : 
Personnes en sit. 

de handicap
Incapacités

Inclusion
Sociale Compétence

Phys+Sens+Ment ns ns

Physique ns ns

Sensorielle ns .21

Mentale .19 ns

Comme nous l’avons déjà mentionné, nous avons testé à nouveau les par-
ticipant-e-s 14 à 18 semaines plus tard (post-test 2). Le Tableau 3 montre
les résultats des comparaisons entre les groupes pour les différences
entre le pré-test et le post-test 2.

Tableau 3 : Résultats des contrastes entre les groupes pour la différence entre
le pré-test et le post-test 



Discussion
Cet article n’a pas pour objectif d’expliquer les différences entre les trois
types de déficiences que nous avons obtenues pour certains facteurs.
Nous dirons seulement que : (1) en utilisant trois catégories globales,
nous avons démontré qu’il est possible d’obtenir des résultats plus géné-
riques et donc plus généralisables que si nous avions exposé nos partici-
pant-e-s à des cas très concrets d’élèves en situation de handicap; (2)
nous avons démontré qu’il est possible de sensibiliser positivement les
futur-e-s enseignant-e-s à la situation des personnes en situation de han-
dicap et à l’intégration scolaire d’élèves avec des différences fonction-
nelles avec un seul outil. Nous croyons que l’information sur l’attitude
envers les élèves en situation de handicap est importante et qu’un simple
changement d’attitude envers l’intégration scolaire ne correspond pas
complètement à un projet d’intégration visant l’inclusion totale des
élèves en situation de handicap. De la même manière, des problèmes
risquent d’apparaître si l’on accepte de laisser habiter chez-nous quel-
qu’un qui nous dérange, sans changer au préalable notre attitude envers
cette personne. Cette personne ne sera que tolérée dans la maison et,
par le fait même, n’obtiendra pas le même traitement que ses pairs qui la
côtoient. La cohabitation à l’école d’élèves en situation de handicap avec
leurs collègues dits normaux et avec l’enseignant-e entraîne les mêmes
conséquences. En lien avec cette dernière affirmation, il convient de
donner quelques explications quant à l’absence de changement pour le
facteur « compétence » en ce qui concerne l’attitude envers les per-
sonnes en situation de handicap car il s’agit là d’une faiblesse relative-
ment importante quant à l’objectif de notre travail.

Les résultats ont montré que le texte S/E n’a pas eu d’influence sur l’atti-
tude envers la compétence des personnes avec des différences fonction-
nelles en général et pour chacune des incapacités prises séparément.
Les arguments du modèle social/environnemental du handicap ne sem-
blent donc pas pouvoir influencer l’attitude des futur-e-s enseignant-e-s
envers la compétence des personnes en situation de handicap. En fait,
comme mentionné précédemment, notre hypothèse initiale prévoyait
que le texte I/M allait influencer l’attitude envers les personnes en situa-
tion de handicap. Notre raisonnement de départ était le suivant : puisque
ce texte parlait de réhabilitation et de prévention (visant la maximisation
du potentiel physique et mental, donc une facette de la compétence), on
aurait pu s’attendre à ce que, pour le facteur ‘compétence’, le texte I/M
ait un effet sur l’attitude. A l’opposé, le texte S/E ne parle pas du tout des
compétences des personnes avec des différences fonctionnelles. Le texte
affirme que ces individus devraient avoir droit à une participation sociale
égale à celle du reste de la société (indépendamment de leur niveau de
compétence). Il semble donc que les participant-e-s aient fait la différen-
ce entre être inclus et être compétent. Pour les futur-e-s enseignant-e-s,
des arguments allant dans le sens de la parité quant à la participation
sociale ne semblent donc pas avoir d’effet positif sur la perception de
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compétence des personnes en situation de handicap. Comme mentionné
précédemment, la perception des enseignant-e-s et des futur-e-s ensei-
gnant-e-s des compétences des élèves ayant des besoins particuliers
semble expliquer pourquoi l’intégration peut représenter une tâche
inquiétante et quasi-insurmontable.

Cette information est importante car nous croyons fermement que si nous
ne réussissons pas à changer l’attitude et le regard des enseignant-e-s en
formation à l’égard des personnes avec des différences fonctionnelles 
et de leurs compétences, nous hypothéquons une partie importante de
l’objectif visé : l’intégration effective des élèves en situation de handicap
(et non seulement l’intention d’intégrer de la part des futur-e-s ensei-
gnant-e-s). Il importe de ne pas chercher à comparer les compétences
des élèves en situation de handicap avec celles de leurs collègues sans
déficience physique, sensorielle ou mentale. Il faut plutôt mettre en évi-
dence les capacités de ces élèves et chercher à les maximiser contex-
tuellement. Modifier ou ajouter des éléments au texte S/E pourrait être
une façon d’atteindre cet objectif. Des exemples relatant la compétence
des personnes avec des différences fonctionnelles pourraient être insé-
rés dans le texte. Ces exemples citeraient les accomplissements d’objec-
tifs liés au travail ou au sport de personnes en situation de handicap (en
évitant le piège du piédestal, donc sans les faire passer pour des héros)
ou encore feraient tomber certains mythes quant à ces compétences
(p. ex., une femme paraplégique ne peut pas avoir d’enfant ou un sourd
est nécessairement muet). Cette information pourrait également être
acquise sous forme de contact avec des personnes en situation de handi-
cap. Ces personnes avec des différences fonctionnelles pourraient venir
discuter de l’exemple lié à la compétence choisie. En fait, dans beaucoup
de cas, il semble que la combinaison information et contact (direct ou
indirect avec une personne en situation de handicap) produise un effet
persuasif chez les futur-e-s enseignant-e-s. Par contre, comme le men-
tionne Donaldson (1980), il devient difficile d’isoler les variables qui ont
influencé les attitudes (Beattie, Anderson & Antonak, 1997; Eichinger,
Rizzo & Sirotnik, 1991). Du point de vue de l’objectif à atteindre, isoler la
variable devient moins prioritaire lorsque l’efficacité de l’intervention est
prouvée. Il faudrait plutôt explorer les possibilités de maximiser l’effet
de l’interaction entre le contact et l’information.

Conclusion
Dans la première partie de cet article, nous avons énuméré de multiples
recherches qui démontrent la nécessité de travailler sur les attitudes des
futur-e-s enseignant-e-s pour maximiser le succès d’un projet d’intégra-
tion. Doyle (2002) suggère de travailler sur les valeurs sociales, les
mœurs et les représentations sociales des établissements scolaires au
lieu de leur organisation puisque la culture des écoles est conforme à
certaines attitudes, croyances et valeurs qui déterminent la conduite des
enseignant-e-s. La présente recherche témoigne de la faisabilité de cette
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intention et, cela, avec un minimum de ressources. Puisqu’un texte sur le
modèle social/environnemental – qui a demandé cinq minutes de
lecture – a pu avoir un effet durable positif sur l’attitude de nos partici-
pant-e-s, on peut s’imaginer qu’un cours, une formation ou un atelier por-
tant sur le même sujet pourrait avoir une influence positive encore plus
importante sur cette même population. Ces apprentissages pourraient
être, par exemple, basés sur le modèle de développement de sensibilité
interculturelle de Bennett (1986, 1993). Bennett a créé ce modèle dans le
but d’expliquer la réaction des gens aux différences culturelles. Il a
observé que les gens réagissent à des situations de différences cultu-
relles de manière prévisible à mesure qu’ils deviennent plus sensibles à
ces différences. Ces observations ont été organisées en six stades de
développement. Chaque stade correspond à une structure cognitive qui
s’exprime par certaines attitudes et certains comportements. Après avoir
identifié l’orientation cognitive sous-jacente envers la différence, des
prédictions sur les attitudes et comportements peuvent être faites et il
devient possible d’organiser le contexte pédagogique de façon à faciliter
le passage au prochain stade de développement. Plusieurs auteurs ont
déjà noté que le modèle de développement de Bennett est transférable
aux attitudes envers tous les types de différences (Nieto, sous presse), et
non seulement aux différences culturelles.

Les futur-e-s enseignant-e-s et enseignant-e-s en activité qui feront face à
une situation d’intégration scolaire d’un enfant en situation de handicap
seront confrontés à la différence. Face à ce contexte nouveau, ils adapte-
ront leurs attitudes et comportements selon leur niveau de formation.
Pour gérer au mieux l’accueil et l’intégration de ces élèves « différents »
et afin qu’ils ressentent cette tâche comme moins inquiétante et insur-
montable, une sensibilisation préalable au handicap des élèves qu’ils
seront amenés à accueillir dans leur classe semble préférable. Des
apprentissages incluant le modèle social/environnemental du handicap
semble être une voie qui permettrait d’atteindre cet objectif. Donner des
outils techniques et pédagogiques aux futur-e-s enseignant-e-s pour faci-
liter l’intégration d’élèves avec des différences fonctionnelles peut aug-
menter la perception de leur propre compétence et les rassurer
temporairement, mais cela ne peut pas garantir qu’ils/elles développe-
ront une attitude positive face aux élèves en situation de handicap et à
leur intégration dans les classes régulières. Sans ces attitudes favorables,
les enseignant-e-s continueront de multiplier les hésitations lorsque vien-
dra le temps d’accueillir une citoyenne ou un citoyen différent dans la
communauté de leur classe. Tout comme pour l’ensemble de la société,
les décisions à prendre quant à la formation des enseignant-e-s en vue
de l’implantation de projets d’intégration scolaire doivent aller dans le
sens de l’équité et non dans celui de la tolérance.
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