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PEDAGOGIE INCLUSIVE AU COLLEGIAL : REFLEXION
SUR DES ENJEUX DE FORMATION

Nathalie Trépanier
Université de Montréal

Maria Grullon
Université de Montréal

Résumé

Le texte présenté propose une réflexion qui sappuie sur les résultats dune étude
indépendante réalisée en 2016-2017 ot le personnel enseignant du collégial a été
sondé pour rapporter ses pratiques denseignement inclusives et individualisées
destiné a favoriser la réussite de la population étudiante en situation de handicap
(ESH). Certaines questions sont soulevées quant a la mise en place effective de ces
pratiques par le personnel enseignant auprés de leurs étudiants et étudiantes les
plus vulnérables a léchec scolaire ou sont susceptibles de se retrouver les personnes
ESH et celles issues d'un parcours de formation générale des adultes (FGA) ou qui y
évoluent. Dautres interrogations se posent également concernant les enjeux pouvant
étre associés a la formation du personnel enseignant et de ses conséquences sur la
réussite des populations étudiantes les plus vulnérables.

Abstract

This paper is based on some of the results of an independent study carried out in
2016-2017 in which college teachers were surveyed on their teaching adaptations
used to promote the success of students with disabilities (SD). The data presented
make it possible to raise certain questions about the effective implementation of these
practices by teachers and their potential impacts on the students most vulnerable to
failure, whether or not identified as SD, and whose students of the Adult General
Education (AGE) files are likely to be part. Other questions are also raised from the
perspective of the issues of teacher training itself and its repercussions on the success
of their most vulnerable students.
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Introduction

Au Québec, les institutions denseignement postsecondaire ont la responsabilité d’accueillir
d'accommoder la population étudiante en situation de handicap (ESH), pour assurer sa
pleine participation sociale (Bonnelli et al., 2010; Conseil supérieur de Iéducation [CSE],
2019; Ducharme et Montminy, 2015; Office des personnes handicapées du Québec [OPHQ],
2009). Les accommodements pouvant étre déployés par les cégeps ou les universités
concernent le soutien a fournir a cette population (Ducharme et Montminy, 2012a, 2015).
Ainsi, lors de la réalisation dexamens ou de travaux, ces accommodements prennent la
forme daccommodations ou d’adaptations humaines ou matérielles de lenseignement,
telles que loctroi de temps supplémentaire ou l'utilisation d’'une aide technique; ils seront
systématiquement offerts en fonction de la reconnaissance institutionnelle de troubles ou
de limitations fonctionnelles de la personne ESH qui en fait la demande (Ducharme et
Montminy, 2012b; Segon et al., 2017).

Dans lensemble des cégeps du Québec, leffectif de la population ESH sest vu augmenter
de maniere exponentielle au fil des ans, passant de 1542 étudiants et étudiantes en 2007
(Bonnelli et al., 2010) a 19 300 personnes en 2021, dans le réseau collégial public (Fédération
des cégeps, 2022) et 22 000 personnes dans le réseau universitaire (Gagné et Bussieres, 2021).
Dans leur parcours scolaire, certaines personnes ESH ont recu des services ou des
adaptations pédagogiques dés le primaire ou le secondaire pour étre soutenues dans
leur réussite scolaire, alors que dautres bénéficient d'un soutien ou d'accommodements
seulement lorsquelles arrivent au postsecondaire (CSE, 2019).

Parcours de formation et besoins diversifiés

La formation ordinaire semble privilégiée par la population ESH, alors quenviron 3.3% de
ces personnes sont inscrites a la formation continue, cest-a-dire 578 sur 17 318 inscrites
(CSE, 2019), comparativement a prés de 23.9% de lensemble des étudiants du collégial,
cest-a-dire 57 878 sur 242 622 personnes inscrites (Banque de données des statistiques
officielles sur le Québec [BDSO], 2022).

Une variété de programmes de formation sont offerts a toutes les populations étudiantes
du collégial; ces programmes peuvent prendre la forme d’une alternance travail-études
(ATE), de programmes techniques d’apprentissage en milieu de travail (AMT), d’un
parcours de formation Tremplin DEC permettant de cibler un programme détudes ou de
satisfaire aux exigences d’admission de programmes menant a lobtention d’'un diplome
détudes collégiales (DEC), voire d'un cheminement combinant études collégiales et
universitaires de 1 cycle DEC-BAC ou de cours préalables universitaires (CSE, 2019;
Gosselin, 2021). D’autres programmes conduisent a une attestation détudes collégiales
(AEC); ils correspondent a des formations courtes et techniques destinées a préparer
immeédiatement a lemploi (Gouvernement du Québec, 2023). Deux autres programmes
meénent a lobtention d'un DEC, soit les programmes de formation technique (FT) d’une
durée de trois ans — menant a lemploi ou donnant acces a 'université — et les programmes
préuniversitaires (PU) d'une durée de deux ans (Gouvernement du Québec, 2023).
La proportion des personnes étudiantes dgées de plus de 24 ans est plus grande dans
les programmes de FT (78.6%), mais elle est similaire dans les parcours Tremplin DEC
(12.5% vs 12.1%) et représente 8.9% des personnes inscrites dans les programmes PU
(Lapointe-Therrien et Richard, 2018).
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Les profils et les parcours scolaires des étudiants et étudiantes du collégial sont davantage

diversifiés que par le passé (CSE, 2013, Duchaine et al., 2013, cité dans Desmarais, 2019).
Ces éléments se conjuguent avec les besoins spécifiques dapprentissage des populations
étudiantes adultes (Bourgeois et Nizet, 2005) qui peuvent aussi sarrimer a d’autres besoins
spécifiques d’apprentissage liés a Iémergence de la présence de troubles ou de limitations
fonctionnelles chez les personnes qui étudient au postsecondaire (Bonnelli et al., 2010;
Ducharme et Montminy, 2012a; Philion et al., 2017). Bien que les résultats que nous
présentons pour appuyer notre réflexion ne portent pas spécifiquement sur la population
étudiante adulte, il savere que l'acces a la FGA est facilité pour les personnes qui rencontrent
des difficultés au secondaire (Doray et Simoneau, 2019). En ce sens, un acceés conditionnel est
proposé aux populations étudiantes issues de la FGA qui nauraient pas accumulé toutes les
unités menant a lobtention de leur diplome détudes secondaires (Ministére de 'Emploi et de
la Solidarité sociale [MESS], 2023). Lacces aux différents parcours de formation du collégial
leur est ainsi proposé (Gaudreault et al., 2019). Les caractéristiques de cette population
étudiante sont similaires a celles qui évoluent dans le parcours double Tremplin DEC sur les
plans psychoaftectifs, scolaires et socioéconomiques (Gaudreault ef al., 2019). On estime a
17% la proportion des personnes étudiantes du secondaire qui effectuerait un passage a la
FGA apreés avoir interrompu leurs études (MEQ, 2004), alors que la population étudiante
inscrite a la FGA sans avoir interrompu ses études avant I'age de 20 ans représentent environ
19% (en 2016-2017) (Institut de coopération pour Iéducation des adultes [ICEA], 2021).
Quant a la population étudiante dgée de moins de 19 ans, 20% de ces personnes inscrites a
la FGA létaient en préparation aux études supérieures, alors que les autres étaient réparties
dans les autres services — dont le ler cycle du secondaire (26.9%) et le 2° cycle du secondaire
(24.2%) - pour «°[...] rattraper les retards accumulés en formation générale des jeunes®»
(MEQ, 2004, p.14, p.25). En bref, la pluralité des cheminements scolaires caractérise la
population étudiante de la FGA (Lapointe-Therrien et Richard, 2018).
La diversification croissante du parcours et de profils des populations étudiantes scolarisées
au niveau collégial nécessite des adaptations de lenseignement pour répondre a leurs
besoins d’apprentissage diversifiés. Dans ce contexte, les populations étudiantes vulnérables
aléchec scolaire peuvent correspondre a la population ESH dans laquelle peuvent se trouver
également des personnes adultes ou issues de la FGA.

Pratique d’enseignement inclusive ou universelle et individualisée

Pour favoriser l'apprentissage du plus grand nombre détudiants et détudiantes depuis la
fin des années 1990, on encourage l'utilisation d’'une pédagogie inclusive dite universelle,
également nommée conception universelle de I'apprentissage ou CUA (B. Lagrenade, 2017;
Desmarais, 2019). Celle-ci sappuie sur des principes adaptés du design universel en
architecturepouréliminerlesobstaclesalapprentissage (B. Lagrenade,2017; Desmarais,2019;
Meyer et al, 2014; Tobin et Behling, 2018). Dans cette optique, lenvironnement
pédagogique doit étre aménagé par lenseignant de maniére a réduire les obstacles a
lapprentissage susceptibles détre rencontrés par les populations étudiantes les plus
vulnérables a [échec scolaire (Desmarais, 2019; Landry et al., 2005; Nguyen et al., 2006). Les
pratiques pédagogiques universelles ainsi déployées se destinent a lensemble des personnes
étudiantes d’'un groupe-classe, alors que les pratiques d’individualisation de lenseignement
correspondent aux choix effectués par lenseignant ou lenseignante pour répondre aux
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besoins spécifiques des personnes étudiantes et favoriser leur réussite (Paré et Trépanier, 2015;
Legendre, 2005).

Les pratiques pédagogiques inclusives offrent une cible plus étendue que celle des
pratiques denseignement individualisées, méme si elles peuvent étre appliquées en
concomitance ou se superposer.

Pratiques d’individualisation de lenseignement

Le cadre théorique utilisé pour documenter les pratiques inclusives pouvant Sarrimer a
celles de I'individualisation de lenseignement est adapté de Nolet et McLaughlin (2005),
Paré (2011) et de Paré et Trépanier (2015). Il se rattache également aux propositions du
ministére de 'Education (MELS, 2014; MEES 2021).

Les pratiques d’individualisation delenseignement se présentent sur un continuum allant
de la flexibilité ou de la différenciation pédagogique (DP) qui consiste & offrir une diversité
de contenu, de processus, de structures ou de production, en passant par lenseignement
complémentaire offert en classe ou en supplément au temps de classe.

Laccommodation de lenseignement correspond aux adaptations pédagogiques pouvant
étre proposées a une personne étudiante qui ne pourrait, sans ce soutien, effectuer avec
succes une activité d’apprentissage ou dévaluation. Laccommodation peut inclure des
pratiques proposées par létablissement denseignement en réponse aux prescriptions
légales daccommodements dits raisonnables destinés a éviter ou a pallier une situation
discriminatoire en permettant a la personne dexercer pleinement ses droits (CDPJ, 2023).

A lextréme du continuum se trouve la modification de lenseignement qui correspond
a laction de modifier les critéres de réussite ou de personnaliser les objets d'apprentissage
en réduisant le niveau dexigence attendu (Nolet, 2006; Nolet et McLaughlin, 2005; Paré et
Trépanier, 2015). Par conséquent, son application devrait étre exceptionnelle (MEES, 2021)
et devrait étre évitée dans un parcours de formation menant a la diplomation.

Objet de Particle

En nous appuyant sur des résultats saillants d’une étude portant sur les pratiques
pédagogiques inclusives ou individualisées autorapportées denseignants et denseignantes
du collégial pour répondre aux besoins dapprentissage de la popluation ESH', nous
proposons d’interroger, sans prétendre a lexhaustivité, les enjeux de formation de ces
enseignants et enseignantes et ceux de leurs étudiants et étudiantes vulnérables a Iéchec
scolaire telles que les personnes inscrites en formation continue ou a temps partiel dans les

cégeps pouvant également provenir de la FGA ou s’y inscrire.

Méthodologie et contexte de I'étude

Les données de Iétude sur lesquelles nous appuyons notre réflexion ont été recueillies en
deux temps (trimestre d’hiver 2014 et entre les mois de décembre 2016 et février 2017) par
un questionnaire en ligne auquel plus de 400 membres du personnel enseignant de cégeps
provenant de 14 régions administratives sur 17 ont répondu. Le recrutement a été effectué
selon la technique déchantillonnage accidentel, appartenant a la méthode déchantillonnage
non probabiliste (Fortin et Gagnon, 2022). Par une recherche systématique ciblée des

1 Cette étude fait actuellement lobjet d’'un autre article en préparation.
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courriels institutionnels des enseignants et enseignantes visibles sur les sites Internet des 51
cégeps de la province de Québec (bottins, listes du personnel et pages Web des départements
ou unités denseignement), 13 073 courriels ont ainsi été envoyés. Les réponses obtenues ont
été colligées dans une base de données anonymisées et [étude a fait lobjet de I'approbation
éthique nécessaire.

Le questionnaire portait principalement sur la fréquence et les cibles d’utilisation de
pratiques denseignement inclusives ou individualisées mises en place pour lensemble
des étudiants et étudiantes, y incluant les plus vulnérables, sous la forme détaillée de la
différenciation pédagogique (Fréquence: 5 items, a = .65; Cible: 5 items, a = .72 ), de
lenseignement complémentaire (en classe (Fréquence: 5 items, a =.69; Cible: 5 items, o = .68)
et hors de la classe (Fréquence: 8 items, a = .81; Cible: 8 items, a =.75), de 'accommodation
(y incluant les accommodements matériels et humains) (Fréquence: 4 items, a = .63; Cible:
4 items, o = .64) et de la modification de lenseignement (Fréquence: 4 items, a = .69; Cible:
4 items, a = .91). Ainsi, pour la fréquence, un score a été attribué en fonction de 'application
de la pratique (c.-a-d. I'item) a leur contexte denseignement : (0) si elle ne sappliquait pas a
leur contexte, (1) si elle ne sSappliquait jamais en classe, (2) si elle Sappliquait quelques fois
ou rarement, (3) plusieurs fois par session, (4) si elle sappliquait dans tous leurs cours. Pour
la cible, les personnes enseignantes interrogées précisaient si 'item ne sappliquait pas a
leur contexte de classe (0), s'ils offraient cette pratique uniquement a la population ESH (1)
ou aux étudiants et étudiantes qu’ils considéraient en difficulté (2), ou aux étudiants et
étudiantes qui en faisaient la demande (3) ou a tout le groupe (4). Un score moyen a été
calculé pour chacune des pratiques denseignement inclusives ou individualisées.

Portrait sociodémographique des personnes participantes

Léchantillon est constitué de 483 personnes, soit 321 femmes, 158 hommes et 4 personnes
ayant omis de répondre ou nayant pas souhaité préciser leur genre. Les personnes
répondantes se répartissent de maniére relativement similaire en trois tranches d’ages,
soit 154 (32%) ayant moins de 40 ans, 163 (33.8%) ayant entre 40 et 49 ans et 165 (34.2%)
ayant plus de 50 ans. La grande majorité, 363 des personnes participantes (76.9%), occupait
un poste permanent au moment de la collecte de données (temps partiel ou plein temps). Le
personnel enseignant non permanent ou contractuel, y incluant les chargés et chargées de
cours, représente 22.5% de Iéchantillon (n = 106), alors que les techniciens et techniciennes
en travaux pratiques représentent seulement 0.6% (n = 3).

Le personnel enseignant ayant participé a létude provient de 14 régions administratives
québécoises sur 17 (tableau 1). La région de Montréal est surreprésentée avec pres du quart
des personnes participantes, proportion qui sélargit & 47.3% pour la grande région de
Montréal.
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Tableau 1: Régions administratives denseignement des personnes participantes

Région administrative n %
Abitibi-Témiscamingue 20 4.2
Bas Saint-Laurent 29 6.1
Capitale Nationale 44 9.3
Centre-du-Québec 21 4.4
Chaudiére- Appalaches 31 6.5
Cote-Nord 7 1.5
Estrie 37 7.8
Gaspésie-Iles-de-la-Madeleine 1 0.2
Lanaudiere 62 13.1
Laurentides-Laval 15 3.2
Mauricie 22 4.6
Montérégie 36 7.6
Montréal 111 23.4
Saguenay-Lac-Saint-Jean 39 8.2
Total 475 100.0
Manquant 8

Total 483

Le niveau de scolarité terminé des personnes participantes de la presque totalité de
léchantillon (95.8%; n = 461) correspond a un diplome détudes universitaires tous cycles
confondus : 58% des personnes participantes (n = 279) détiennent un diplome de 2¢ cycle
universitaire, alors quun nombre plus marginal détient un diplome de 3¢ cycle (5.8%;
n = 28) ou un dipléme détudes collégiales (3.5% ; n = 17).

Au moment de [¢étude, 61 personnes répondantes (12.7%) poursuivaient une formation
universitaire dont 6 au 1¢ cycle (1.2%), 44 au 2° cycle (9.1%) et 7 au 3¢ cycle (1.5%).

Suivant cette logique de formation professionnelle continue, 146 personnes (30.7%)
ont indiqué avoir suivi une ou plusieurs formations complémentaires portant précisément
sur lenseignement a la population ESH au cours des cinq années précédant Iétude. Parmi
ces personnes, la presque totalité, soit 134 enseignants (91.8%), indique avoir suivi des
formations d’au plus une journée; 51 enseignants (34.9%) ont participé a des colloques
ou des congrés et 9 (6.2%) indiquent avoir suivi une formation universitaire allant du
programme court au doctorat. Parmi les (5) personnes indiquant avoir suivi une formation
universitaire longue, 3 ont participé a d’autres formations/colloques et 3 personnes sur les
4 ayant fait un programme universitaire court ont réalisé d’autres formations/colloques.

Le tableau 2 qui suit illustre le nombre moyen d’années dexpérience denseignement
des personnes interrogées. La moyenne dexpérience denseignement au niveau collégial des
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personnes répondantes se situe a prés de 13 ans (12.93 ans) par rapport a 15 ans (14.68)
dexpérience en moyenne denseignement en général. De plus, le nombre dannées
dexpérience en enseignement au collégial est proportionnellement plus grand chez les
personnes de moins de 20 ans dexpérience.

En ce qui concerne le domaine denseignement, tel que l'illustre le tableau 3, la majorité
des personnes participantes enseigne dans un seul domaine de formation (84.1%; n = 401)
et prés de la moitié des répondants et répondantes enseignent entre autres en formation
technique (46.5%; n = 262). Par ailleurs, un peu plus de 2% des personnes répondantes
précisent, dans une section ouverte du questionnaire, enseigner dans un programme dAEC
(Adultes; 0.8%; n = 4) ou en CP (mise a niveau et francisation; 1.3%; n = 6). Le questionnaire
ayant omis de proposer ces choix de réponses en amont, il demeure possible que d’autres
personnes participantes travaillent auprés des populations adultes ou en CP également,
sans en avoir fait mention.

Tableau 2: Nombre d'années dexpérience en enseignement

Nombre d’années Expérience générale Expérience au collégial
d’expérience n & " &
0-9 ans 149 31.4 178 37.4
10-19 ans 183 38.5 201 42.2
20 ans et plus 143 30.1 97 20.4
Total valide 475 100.0 476 100
Manquant 8 7

Total 483 483

Tableau 3: Domaines denseignement

Domaine d’enseignement n %
En formation générale (FG) 116 20.6
En formation 171 30.4
préuniversitaire (PU)

En formation technique (FT) 262 46.5
AEC - Adultes 4 0.7
Cheminement particulier (CP) 6 1.1
Autres 4 0.7
Total 563 100.0
Manquant 6

Total 569
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Résultats

Les pratiques denseignement inclusives ou individualisées autorapportées par les membres
du personnel enseignants du collégial ayant répondu a notre questionnaire sont ici
présentées. Le choix du test de Kruskal-Wallis, méthode statistique non paramétrique, a
été retenu.

En effet, malgré la taille relativement grande de Iéchantillon, les résultats des tests de
normalité (Kolmogorov-Smirnov et Shapiro-Wilk) sur les variables de nature ordonnée
de létude révelent que les données ne suivent pas une distribution normale (p < .001).
Cette violation de I'hypothése de normalité, de la nature ordonnée des variables et de la
taille de notre échantillon explique ainsi le choix du test de Kruskal-Wallis pour évaluer les
différences entre les groupes indépendants de notre étude et assurer des résultats fiables et
robustes.

Différenciation pédagogique

De fagon générale, les personnes enseignantes (88.5%; n = 418) ayant rempli cette section
planifient des activités permettant aux étudiants et étudiantes de travailler dans différents
types de groupements, sur des contenus distincts au méme moment (68%; n = 285), sur
des activités ciblées (58.4% ; n = 244) ou tenant compte des différences entre les personnes
étudiantes pour leur permettre de réaliser des séries dactivités (63.4%; n = 265). A
exception d’activités ciblées pouvant étre utilisées autant avec tout le groupe-classe quavec
certains étudiants ou étudiantes, toutes ces pratiques de différenciation pédagogique sont
généralement proposées a lensemble du groupe.

De plus, 69 enseignants et enseignantes (40.4%) rapportent utiliser les pratiques de
différenciation pédagogique permettant aux personnes étudiantes de choisir le format de
présentation de leurs travaux, contre 174 (41.6%) qui révelent ne jamais I'utiliser. De méme,
150 personnes enseignantes (35.9%) ont recours aux pratiques permettant aux étudiants
de choisir une activité dapprentissage, mais 27 (6.5%) la restreignent a des personnes
étudiantes précises.

Le score moyen calculé pour la fréquence d’utilisation des pratiques de différenciation
pédagogiqueestde1.9(s=0.7),correspondanta «°quelquesfoisourarement®»etde2.7 (s=1.2)
pour la cible, indiquant quen moyenne les personnes enseignantes offrent ces pratiques
de différenciation pédagogique aux personnes étudiantes quelles considerent en difficulté
ou a celles qui en font la demande (avec une tendance plus forte vers ces derniéres). En
effet, 75% des personnes enseignantes affirment utiliser les pratiques de différenciation
pédagogique (allant de plusieurs fois a quelque fois ou rarement), 50% ciblent au plus les
étudiants et étudiantes qui en font la demande.

Enseignement complémentaire

La section portant sur les pratiques denseignement complémentaire effectuées en classe a
été remplie par 405 personnes participantes. Une grande majorité de personnes répondantes
effectuent un enseignement complémentaire des contenus spécifiques (préalables, répétition,
etc.) (96.8%,n=392),desstratégiesde préparationetde passation dévaluation (90.1%,n=365),
des stratégies d’autoévaluation (84.4%, n = 342), des stratégies dorganisation du travail
(82.7%, n = 335), des stratégies détude (80.2%, n = 325) et des stratégies de résolution de
problémes (74.8%, n = 303).
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Par ailleurs, une majorité, quoiquen moindre importance, de personnes répondantes
effectue un enseignement complémentaire de stratégies de prise de notes (63.2%, n = 256),
de gestion du stress (63%, n = 255), de lecture ou de compréhension de texte (61.5%, n = 249),
de stratégies décriture (58.3%, n = 236) ou de stratégies de gestion du temps (68.9%, n = 279).
A Texception des stratégies de gestion du stress qui sont restreintes a des personnes
étudiantes spécifiques (49.9%, n = 202), au moins 60% des enseignants et enseignantes
ciblent lensemble de la classe lorsqu’ils offrent de lenseignement complémentaire.

Le score moyen calculé pour la fréquence d’utilisation des pratiques denseignement
complémentaire en classe est de 2.09 (s = 0.7), correspondant a une application de ces
pratiques entre «°quelques fois ou rarement®» et «° plusieurs fois®». Le score moyen de la
cible est de 2.7 (s = 1.1), indiquant quen moyenne les personnes enseignantes offrent ces
pratiques aux personnes étudiantes quelles considérent en difficulté.

La section portant sur les pratiques denseignement complémentaire effectuées hors
du temps de classe a été remplie par 378 personnes enseignantes. Outre un pourcentage
oscillant entre 9% et 46% de pratiques qui ne sappliquent pas a la situation des personnes
interrogées, la cible d’utilisation des pratiques denseignement complémentaire se restreint
a des éleves précis, avec un plus grand pourcentage de personnes enseignantes indiquant
utiliser ces pratiques uniquement aupres des personnes étudiantes qui en font la demande.

Le score moyen pour la fréquence dutilisation des pratiques denseignement
complémentaire hors des heures de classe est de 1.84 (s = 0.6), correspondant a 'application
de ce type de pratique entre «°’quelques fois ou rarement®» et «°jamais®». Le score moyen
pour la cible est de 2.26 (s = 1), indiquant que les personnes enseignantes offrent ces
pratiques denseignement complémentaire en classe aux personnes étudiantes quelles
considerent en difficulté.

Les percentiles indiquent que 75% des personnes répondantes utilisent ce type de
pratiques a fréquence maximale de 2.1, signifiant «°quelques fois ou rarement®» alors que
75% des personnes répondantes ciblent au plus les personnes étudiantes qui en font la
demande. Il y a donc plus denseignants et denseignantes qui utilisent cette pratique de
maniére moins ciblée queles pratiques de différenciation pédagogique et que denseignement
complémentaire en classe.

En résumé, 75% des personnes enseignantes utilisent quelquefois ou rarement ce type
de pratique denseignement a lextérieur des heures de classe, alors que 50% des personnes
répondantes ciblent tout au plus les personnes étudiantes qui en font la demande. Il y a donc
plus denseignants et denseignantes qui utilisent cette pratique de maniére moins ciblée
que les pratiques de différenciation pédagogique et que denseignement complémentaire en
classe. Pendant les heures de classe et en dehors de celles-ci, cest lenseignement individuel
qui se démarque comme pratique denseignement complémentaire privilégiée avec
respectivement 84.2% et 87%.

Accommodation de lenseignement

La section des pratiques d'accommodation a été remplie par 365 enseignants. A Iexception
de Toftre d’'un local particulier pour réaliser une activité dapprentissage (44.1%, n = 161),
une majorité de personnes enseignantes ont recours aux pratiques daccommodation.
En effet, 72.6% des personnes participantes (n = 265) propose un local pour réaliser une
évaluation, mais de maniére restreinte a des personnes étudiantes spécifiques (63%, n = 230);
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67.4% des personnes enseignantes (# = 246) donnent plus de temps pour la réalisation d’'une
activité dapprentissage, notamment a des personnes étudiantes précises (47.1%, n = 172);
84.7% (n = 309) donnent plus de temps pour réaliser une évaluation a des personnes
étudiantes en particulier (72.3%, n = 264); 64.9% (n = 237) donnent leurs notes de cours a
l'avance alensemble deleurs étudiants et étudiantes (58.6%, n=214);65.5% (n=239) donnent
dautre matériel de cours a l'avance a leur groupe (59.7%, n = 218); 85.2% (n = 311) lisent
ou reformulent une consigne ou une question dévaluation pour la classe (61.6%, n = 225);
et 70.1% des personnes répondantes (n = 256) adaptent du matériel pour en faciliter
l'utilisation par leurs étudiants et étudiantes (55.1%, n = 201).

Le score moyen pour la fréquence d’utilisation des pratiques daccommodation est
de 2.42 (s = 0.9), qui correspond a l'application de ce type de pratique «°quelques fois ou
rarement®». Le score moyen pour la cible est de 2.17 (s = 1.1), indiquant que les personnes
enseignantes offrent ces pratiques daccommodation aux personnes étudiantes qu’ils
considerent en difficulté.

Les percentiles indiquent que 75% des personnes répondantes utilisent ce type de
pratiques a fréquence maximale de 3, signifiant «°plusieurs fois®», et 75% des personnes
répondantes ciblent au plus les personnes étudiantes qui en font la demande.

Refus d’accommodement

Sur les 71 enseignants et enseignantes (19.8% ; n = 359) qui ont indiqué avoir refusé un
accommodement destiné & une personne étudiante, 61 en ont précisé la raison. Parmi
les raisons invoquées se trouve l'incompatibilité de 'accommodation avec les éléments
évalués, comme l'usage d’un dictionnaire lorsqu'une définition est demandée a lexamen,
par exemple. Ce motif a été précisé par 13 enseignants et enseignantes sur 61.

Une douzaine denseignants et enseignantes ont également expliqué leur refus
daccommodement par la recherche de justice ou déquité envers les autres personnes
étudiantes du groupe-classe (9) ou le fait qu'un ordinateur représente une distraction (2)
ou que 'accommodement est susceptible d’'incommoder les autres personnes étudiantes du
groupe-classe (1).

Une autre personne enseignante explique son refus, car l'accommodement était
déraisonnable, sans expliciter davantage son propos. Sept autres personnes affirment avoir
refusé des accommodements, car elles les jugeaient non aidants dans leurs cours ou parce
quelles estimaient que la personne étudiante navait pas fourni suffisamment defforts dans
leurs cours (6).

Certains enseignants et enseignantes expliquent leur refus daccommodement en
expliquant la proposition de moyens alternatifs de travail pour les personnes étudiantes
concernées tels que donner du temps supplémentaire a lensemble du groupe pour les tests
courts ou proposer dautres moyens de travailler afin déviter l'usage de laccommodement
(3) ou encore, en invitant les personnes étudiantes a ne pas utiliser les accommodations
lorsquelles jugent que celle-ci sont en mesure de réaliser ses apprentissages sans elles (5). Une
autre personne répondante adapte lévaluation pour les personnes ESH, tandis quune
autre explique son refus daccommodement par les limites de son propre handicap auditif.
Tant pour les accommodations physiques quhumaines, d’autres personnes enseignantes
soulignent leur refus par cohérence avec les attentes du terrain professionnel, alors que
dautres invoqueront que cette tiche revient au service d’aide de leur college. Enfin, une
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personne enseignante indique refuser systématiquement le temps supplémentaire demandé
pour les personnes ESH a cause des exigences de son programme, en précisant qu'il lui faut
«°souvent expliquer plusieurs fois aux ESH, ce qui prive les autres de [son] aide pendant le
cours.’»

Modification

Au plus 27% des 360 personnes répondantes ayant rempli cette section du questionnaire
utilisent des pratiques de modification : retirer des questions dexamen ou dévaluation
(Mod1); réduire le nombre de lectures, de travaux ou dévaluations a réaliser (Mod2);
corriger moins séverement certains travaux ou évaluations, en tout ou en partie (Mod3);
modifier des compétences, des contenus visés, ou des objets dévaluation (Mod4). Parmi
elles, entre 15% et 24% utilisent ces pratiques «°quelques fois ou rarement®» au cours
de la session; entre 0.8% et 2.5% y ont recours plusieurs fois par session; entre 0.8% et
1.9% affirment en faire usage a tous les cours. De facon spécifique, 25.3% des personnes
participantes retirent des questions dexamen ou dévaluation (Mod1) et presque autant
(25%) réduisent le nombre de lectures, de travaux ou dévaluations a réaliser (Mod2); 27.5%
corrigent moins sévérement certains travaux ou évaluations (Mod3). Enfin, 18.9% dentre
elles révelent modifier des compétences, des contenus visés, ou des objets dévaluation.
Ces pratiques de modification sont utilisées uniquement pour des personnes étudiantes
spécifiques (cest-a-dire, la population ESH, les personnes étudiantes en difficulté ou celles
qui en font la demande) par 4.4% (Mod1), 5.8% (Mod2), 12.5% (Mod3) et 6.7% (Mod4) des
personnes enseignantes. Enfin, entre 3% et 6% des personnes répondantes estiment que ces
pratiques ne sappliquent pas a leur domaine denseignement pour la fréquence et entre 40%
et 49% pour la cible.

Liens entre la formation des enseignants et enseignantes et les pratiques autorapportées

Des différences significatives existent au niveau dela cible lorsque les personnes enseignantes
utilisent la modification dans son enseignement, H(5) = 12.289, p = .03 avec des rangs
moyens de 126 pour les personnes possédant un diplome collégial, de 185 pour celles ayant
un 1* cycle universitaire, de 196 pour celles ayant un 2° cycle universitaire, de 189 pour
celles avec un 3¢ cycle universitaire, de 162 pour celles avec un diplome postdoctoral, et de
289 pour les personnes enseignantes ayant sélectionné la catégorie autre.

Ces différences se situent entre les personnes enseignantes détenant un DEC et celles
détenant un diplome universitaire de 1" et de 2¢ cycles.

La comparaison par pairs entre les catégories du niveau de diplomation indique que
les personnes enseignantes détenant au plus un dipléme collégial ciblent moins certaines
personnes étudiantes que leurs collegues gradués du 1 cycle (p = .01) et 2° cycle (p = .01),
car elles considérent que cela ne sapplique pas dans leur contexte de classe.

Ainsi, les personnes enseignantes détenant un DEC tendent a ne pas faire usage de la
modification ou a considérer que cela ne sapplique pas dans leur contexte de classe, alors
que celles détenant un dipldme de 1¢ cycle ou de 2° cycle universitaire indiquent faire usage
de la modification aupres de tout le groupe-classe ainsi quaupreés des personnes étudiantes «
qui en font la demande ». Enfin, les personnes enseignantes ayant un diplome de 1¢ cycle et
celles ayant un 2¢ cycle universitaire indiquent faire usage de la modification en ciblant tout
le groupe-classe ainsi que les personnes étudiantes qui en font la demande.
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Pratiques individualisées d'enseignement et domaine d’enseignement

Le test de Kruskal-Wallis a permis d’identifier des différences significatives entre I'usage
des pratiques d’individualisation de lenseignement et le domaine denseignement. Ces
différences se situent entre les catégories du domaine denseignement pour la fréquence
d’usage de pratiques différenciées, H(12) = 23.476, p = .02, avec des rangs moyens de 238
pour la FG, de 195 pour la formation PU, de 207 pour la FT, de 52 pour 'AEC / adultes,
de 271 pour le CP, de 260 pour la FG et la formation PU, de 188 pour la formation PU et
la FT de 187 pour FG, la formation PU et la FT, de 31 pour la FT et TAEC, de 113 pour la
formation PU , la FT et le CP, de 118 pour la formation PU et le CP, et de 271 pour la FG, la
formation PU, la FT et TAEC.

De maniére générale, les personnes enseignantes qui exercent a la fois en FT et dans
un programme menant a une AEC ont une fréquence d’usage de pratiques de DP plus
basse que leurs collegues en FT (p = .04), en FG (p = .02) et leurs collegues qui travaillent
a la fois en formation PU et FG (p = .01). De plus, on constate une différence significative
dans la fréquence d’'usage des pratiques de différenciation pédagogique plus élevée chez les
personnes enseignantes en FG que chez celles de la formation PU (p = .02). Les personnes
enseignantes en FG différencient également plus leur enseignement que celles qui travaillent
a la fois en FT et formation PU (p = .02).

Ensuite, le test de Kruskal-Wallis indique des différences significatives entre les catégories
du domaine denseignement pour la fréquence d'usage des pratiques denseignement
complémentaire hors classe, H(11) = 32.483, p < .001 avec les rangs moyens de 204 pour la
FG, de 200 pour formation PU, de 202 pour la FT, de 310 pour TAEC / Adultes, de 59 pour
le CP, de 259 pour la FG et la formation PU, de 202 pour la formation PU et la FT, de 254
pour la FG, la formation PU et la FT, de 62 pour la FT et TAEC, de 122 pour la formation
PU, la FT et le CP, de 194 pour formation PU et le CP, et de 359 pour la FG, la formation
PU, la FT et 'AEC.

Selon les comparaisons par pairs entre les catégories du domaine denseignement, les
personnes enseignantes en FT tendenta utiliserles pratiques denseignement complémentaire
hors classe moins fréquemment que celles en FG (p = .002), en formation PU (p = .001)
ainsi que celles qui travaillent conjointement en formation PU et en FT (p = .01),
et FG et en formation PU (p =.01). Aussi, les personnes enseignantes qui exercent a la fois en
FG, en formation PU, en FT et pour TAEC indiquent utiliser cette pratique denseignement
complémentaire plusieurs fois par session, ce qui est supérieur a lensemble des autres
domaines, mais significativement différent des personnes enseignantes en CP (p = .03), a
PAEC/adulte (p = .04), ala FT et a'AEC (p = .04).

Par ailleurs, le test de Kruskal-Wallis n’a révélé aucune différence significative quant a
la fréquence d’usage des pratiques différenciées et de lexpérience générale denseignement.

Concernantla cible, le test de Kruskal-Wallis indique qu’il y a des différences significatives
pour les pratiques de différenciation pédagogique, H(5) = 14.211, p = .01) avec des rangs
moyens de 148 pour les personnes enseignantes dontlexpérience se situe entre 0-4 ans, de 218
pour les personnes enseignantes dont lexpérience se situe entre 5-9 ans, de 212 pour les
personnes enseignantes ayant entre 10-14 ans dexpérience, de 237 pour elles qui ont 15-19
ans dexpérience, de 206 pour celles qui ont 20-24 ans dexpérience et de 203 pour ceux qui
ont 25 ans et plus dexpérience.



CJSAE/RCEEA 35, August/aoiit 2023 117

Les personnes enseignantes ayant moins de 5 ans dexpérience se distinguent
significativement des autres catégories (0-4 ans - 25 ans et plus, p = .02; 0-4 ans - 20-24 ans,
p=.02;0-4ans - 10-14 ans, p=.01; 0-4 ans - 5-9 ans, p =.003; 0-4 ans - 15-19 ans, p <.001),
par leur plus grande tendance a cibler les personnes ESH ou les personnes étudiantes qui
sont en difficulté, lorsquielles ont recours aux pratiques de différenciation pédagogique.

Le test de Kruskal-Wallis indique aussi lexistence de différences significatives pour les
pratiques denseignement complémentaire en classe, H(5) = 12.366, p = .03 avec des rangs
moyens de 147 pour ceux qui ont 0-4 ans, de 201 pour ceux qui ont 5-9 ans, de 206 pour
ceux qui ont 10-14 ans, de 231 pour ceux qui ont 15-19 ans, de 202 pour ceux qui ont 20-24
ans, et de 203 pour ceux qui ont 25 ans et plus dexpérience.

La comparaison entre les catégories du nombre d'années dexpérience générale indique
que plus de 50% des personnes enseignantes ayant de 0 & 4 ans dexpérience générale
tendent a en faire usage uniquement aupres des personnes ESH et celles quelles estiment
en difficulté, sans jamais 'appliquer aupres de lensemble de leur groupe, alors que les autres
catégories (0-4 ans - 25 ans et plus, p =.02; 0-4 ans - 20-24 ans, p = .02; 0-4 ans - 10-14 ans,
p =.01;0-4 ans - 5-9 ans, p =.003; 0-4 ans - 15-19 ans, p <.001) vont davantage cibler les
personnes étudiantes qui le demandent ou toutes les personnes étudiantes simultanément.

Formation sur la population ESH

Nous avons utilisé un test t pour des échantillons indépendants pour analyser les données
portant sur la formation sur la population ESH. Il en résulte que les personnes répondantes
ayant suivi au moins une formation sur la population ESH rapportent une plus grande
fréquence d’usage des pratiques de différenciation pédagogique (M = 2.1) que leurs collegues
mayant pas suivi de formation au cours des 5 derniéres années (M = 1.9), t(416) = 4.05,
p <.001, d=.42. Aussi, les personnes enseignantes formées rapportent également une plus
grande fréquence d’usage des pratiques denseignement complémentaire hors classe (M=1.9),
comparativement a leurs homologues qui nont pas participé a une formation sur la
population ESH (M = 1.8), #(376) = 2.23, p = .03, d = .24.

Un autre test t pour échantillons indépendants releve une différence significative chez
les personnes ayant suivi une formation sur la population ESH (M = 3.1) qui ciblent mieux
leur enseignement complémentaire que les personnes nayant pas suivi de formation sur la
population ESH (M = 2.5), £(316) = 4.56, p < .001, d = .45. Le score moyen de la cible pour
lenseignement complémentaire hors classe des personnes formées (M = 2.5) est également
significativement supérieur alamoyenne delacibledecelles quinont pasétéformées (M=2.1),
t(376) = 3.13, p = .002, d = .34. Enfin, une différence significative entre la moyenne de la
cible pour les pratiques daccommodation du groupe de personnes formées (M = 2.4) et
du groupe de personnes non formées (M = 2.1) a été relevée, 1(277) = 2.48, p =.01, d = .26.

Région administrative

Le test de Kruskal-Wallis a été utilisé pour vérifier la présence de différences significatives
entre I'usage des pratiques d'individualisation de lenseignement et la région administrative
ot travaillent le personnel enseignant participant. Des différences significatives ont ainsi
été identifiées pour la fréquence d’utilisation des pratiques de différenciation pédagogique,
H(13) =28.422, p =.008 avec des rangs moyens de 221 pour IAbitibi-Témiscamingue, de 225
pour le Bas-Saint-Laurent, de 177 pour la Capitale Nationale de 249 pour le Centre-du-
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Québec, de 265 pour Chaudiére-Appalaches, de 143 pour la Cote-Nord, de 241 pour
I'Estrie, de 269 pour la Gaspésie-Iles-de-la-Madeleine, de 205 pour Lanaudiére, de 198
pour les Laurentides-Laval, de 208 pour la Mauricie, de 221 pour la Montérégie, de 174
pour Montréal, et de 249 pour le Saguenay-Lac-Saint-Jean.

Une comparaison entre les régions administratives indique que Montréal a une
fréquence d’utilisation des pratiques de différenciation pédagogique significativement
plus basse que les régions du Saguenay-Lac-Saint-Jean (p = .001), de I'Estrie (p = .01), de
Chaudiere-Appalaches (p < .001) et du Centre-du-Québec (p = .02). Le méme constat est
relevé pour la Capitale Nationale qui présente une fréquence significativement plus faible
que I'Estrie (p = .02), Saguenay-Lac-Saint-Jean (p = .01), le Centre-du-Québec (p = .04)
et de Chaudiere-Appalaches (p = .004). De plus, le personnel enseignant de Lanaudiere a
une fréquence significativement plus basse des pratiques de différenciation pédagogique
que celui de Chaudiere-Appalaches (p = .05); et celui de la région de la Cote-Nord a une
fréquence significativement plus basse que celui de Chaudiére-Appalaches (p = .04).

Discussion

Concernant les limites de [étude réalisée, la complexité du phénomene étudié rend difficile
Iétablissement de relations causales claires ou la détection de différences significatives
menant a des données probantes. La diminution des réponses recues d’'une section a lautre
du questionnaire, la complexité du phénomene étudié et les enjeux politiques entourant la
pédagogie inclusive au collégial peuvent avoir introduit un biais dans les résultats en plus
de limiter notre capacité a tirer des conclusions définitives.

Cependant, les pratiques denseignement inclusives ou individualisées rapportées par les
personnes enseignantes de cégeps soulévent des questions sur la formation des populations
étudiantes vulnérables a léchec scolaire qui évoluent dans ce milieu, dont celles issues
de la FGA. Certains résultats apportent également un éclairage sur des enjeux liés a la
formation initiale ou continue du personnel enseignant des cégeps qui sont susceptibles de
se répercuter sur la réussite de ces étudiants et étudiantes.

Enjeux de formation pour les populations étudiantes vulnérables a léchec scolaire

La formation destinée aux adultes peut passer par la diplomation ou l'atteinte d'un objectif
de formation (MEES, 2017), un peu moins de 10% des personnes étudiantes issues de la
FGA se retrouvent dans un programme de FG ou de formation PU et plus des % dans
les programmes de FT (Lapointe-Therrien et Richard, 2018). Il semble toutefois que les
personnes enseignantes des parcours techniques doubles, soit FT-AEC et FT-PU, sont
celles qui différencient le moins leurs pratiques. Or, ce dernier constat est plutot inquiétant,
considérant que les parcours doubles et les admissions conditionnelles au cégep attirent
davantage de populations étudiantes adultes (Gaudreault et al., 2019). A cela sajoute
quenviron 20% des personnes étudiantes adultes évoluant dans une FT ont rencontré des
difficultés scolaires dans leur parcours antérieur (Lapointe-Therrien et Richard, 2018).
La faible application des dispositifs de différenciation pédagogique pour ces personnes
étudiantes est alors susceptible de les désavantager doublement.

Dans le méme ordre d’idées, le personnel enseignant moins expérimenté (cest-a-dire
d’une expérience de moins de cinq ans) se retrouve dans la catégorie qui différencie le
moins lenseignement. Ces personnes semblent également confondre lissue d'un méme
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type de soutien en destinant loffre d'un enseignement complémentaire hors de la classe
uniquement aux personnes étudiantes qu’ils considérent en difficulté, par rapport a une
accommodation qui serait destinée spécifiquement a certaines de ces personnes étudiantes
ou a dautres personnes étudiantes qui ne manifestent pas ouvertement de difficultés et qui
pourraient bénéficier de ce moment de révision ou d'approfondissement de la matiére. Ces
constats renforcent I'importance d'un accompagnement et d’'un soutien au développement
professionnel des personnes enseignantes novices du collégial par la formation continue de
maniére a dépasser la dimension vocationnelle de la profession enseignante (Périer, 2014).
Les difficultés rencontrées par les personnes enseignantes en début de carriére sont dailleurs
bien documentées et expliquent la nécessité de soutenir leur développement professionnel
(Gouin, Trépanier, Kenny et Daigle, 2021) et de leur offrir un maximum dopportunités de
travail en commun entre collégues de disciplines identiques ou différentes (Périer, 2014).

Outre les expertises variables en éducation des personnes enseignantes du
postsecondaire (Philion et al., 2016), dimension que nous navons pas étudiée au-dela du
niveau de diplomation, il est clair que les exigences de qualification du personnel enseignant
du postsecondaire se dessinent différemment de celles des niveaux scolaires antérieurs,
parce que les critéres dembauche et de formation initiale des personnes postulantes en
enseignement sont axés sur les compétences scientifiques ou professionnelles, plutot que
sur la certification en enseignement (Leduc et al., 2014; Tobin et Behling, 2018). Si la
formation initiale des enseignants et enseignantes nexerce pas d’influence sur I'utilisation
des pratiques denseignement inclusives ou individualisées, elle semble plutot en influencer
la cible, particuliérement en ce qui concerne la modification de lenseignement pour les 15%
a 24% des répondants qui utilisent.

La fréquence d’utilisation des pratiques denseignement individualisées ne semble pas
liée a lexpérience générale denseignement des personnes enseignantes des cégeps, mais
plutdt au fait davoir suivi au moins une journée de formation sur la population ESH
depuis les 5 derniéres années. Paré avait également émis un constat en ce sens, lorsque
des personnes enseignantes avaient recu une formation sur ces pratiques, au cours d’'une
période similaire (Paré, 2011). Le déploiement d’'une variété de dispositifs de formation
continue pour le personnel enseignant offre ainsi 'avantage de permettre de répondre a la
fois aux besoins de formation et de soutien des personnes enseignantes du collégial pour
«’intervenir adéquatement aupres des étudiants, en respectant leurs droits et en mettant
a profit des approches pédagogiques appropriées®» (Ducharme et Montminy, 2015, p.38).

Il semble que le poids économique et démographique favorise une plus grande
concentration de pluriethnicité et de défavorisation en territoire montréalais et les
ressources a étre déployées pour soutenir la réussite des étudiants et étudiantes dans ce
contexte (MEES, 2017). Paradoxalement, il ressort notamment de nos résultats que les
personnes enseignantes du collégial qui interviennent dans les grands centres urbains
(c.-a-d. Montréal et Québec) sont celles qui différencient le moins leurs pratiques
denseignement. Il sagit ici d’un fait étonnant quand on considére qu'un cégep de Montréal
et qu'un cégep de Québec sont mandatés pour agir a titre de centres collégiaux de soutien
a l'intégration des personnes ESH pour I'Ouest et IEst du Québec (https://ccsi.quebec/).
En résumé, lexpérience denseignement et le fait de cdtoyer un plus grand nombre de
personnes étudiantes ayant des besoins diversifiés, comme cest le cas en région urbaine,
ne peuvent se substituer a la formation continue des enseignants et enseignantes. Sans
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cette formation continue, on augmente le risque de perpétuer Iéchec scolaire chez des
populations étudiantes déja vulnérables.

A Tlinstar dautres études menées auprés des enseignants et enseignantes du
postsecondaire, nos résultats renforcent l'importance de soutenir le développement
professionnel continu des enseignants et enseignantes du postsecondaire sur les pratiques
denseignement inclusives (p. ex. Dubé et al., 2016; Philion et al., 2016, 2017; Wolforth et
Roberts, 2010). Cette recommandation est d'autant plus importante que les motifs invoqués
par plusieurs personnes enseignantes pour refuser les accommodements révelent une
réelle incompréhension quant a la nature d’'un soutien pédagogique équitable a mettre
en place pour les personnes étudiantes qui en font la demande, en considérant demblée
toute forme daccommodation comme un privilege. A cela sajoutent les 15% a 24% des
personnes enseignantes du collégial faisant usage de pratiques liées a la modification de
lenseignement. Parmi ces personnes, celles qui détiennent une formation initiale de 1* ou
de 2° cycle universitaire tendent a appliquer a tout leur groupe ou aux personnes étudiantes
qui en font la demande. Encore une fois ici, la formation initiale des enseignants du collégial
ne peut remplacer les cibles de la formation continue axée sur lenseignement.

Laconfusionconceptuellepersistanteentrelespratiquesdemodificationdelenseignement,
les accommodations, la différenciation pédagogique et lenseignement complémentaire
peut expliquer en partie I'impression d’injustice pour les autres étudiants et étudiantes ou
de nivelement par le bas exprimée par certains enseignants et enseignantes. Le manque
de connaissances du personnel enseignant sur les aspects légaux des accommodements
(Wolforth et Roberts, 2010; Ducharme et Montminy, 2012a) peut expliquer en partie ces
résultats. En outre, le fait de réduire ainsi les exigences a certaines personnes étudiantes
précisément ciblées en difficulté, voire a tout un groupe classe, vient renforcer [écart entre les
niveaux de performance attendus des personnes étudiantes considérées les plus vulnérables
a léchec scolaire par rapport aux autres personnes étudiantes d'un méme type de parcours.
Méme si lobligation daccommodement au sens de la loi ne correspond pas a lobligation de
la réussite des personnes étudiantes concernées (Ducharme et Montminy, 2012a, 2015), il
nen demeure pas moins que les méprises pouvant étre exercées par certains enseignants et
enseignantes concernant les pratiques a privilégier pour soutenir la réussite des populations
étudiantes les plus vulnérables ne peuvent étre sans effets importants sur le développement
effectif des compétences de leurs étudiants et étudiantes.

Conclusion

Tout en considérant les limites de notre étude, les résultats présentés constituent un point
de départ inédit pour documenter les pratiques denseignement destinées aux populations
étudiantes vulnérables a Iéchec scolaire et servir de base pour des études ultérieures visant
une meilleure compréhension des enjeux de formation quant aux pratiques inclusives au
collégial, voire au postsecondaire.

Bien que notre recherche sur les pratiques denseignement inclusives et individualisées
ne portait pas spécifiquement sur les parcours de la population étudiante adulte ou
en FGA, certains de nos résultats permettent dapporter un éclairage sur les pratiques
susceptibles de discriminer davantage ces étudiants et étudiantes et les autres personnes
étudiantes vulnérables a Iéchec scolaire. En outre, le contexte forcé denseignement a
distance des derniéres années de pandémie de COVID-19, combiné avec la pénurie
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de personnel enseignant, nous permettent de supposer quun pourcentage encore plus
élevé denseignantes et denseignants du collégial est susceptible aujourd’hui d’utiliser la
modification de lenseignement pensant, a tort, soutenir la réussite de leurs étudiantes et
étudiants les plus vulnérables ou de confondre ces pratiques avec les accommodations, voire
la différenciation pédagogique, sans comprendre les effets délétéres pour ces populations
étudiantes. Cest pourquoi la formation continue sur les caractéristiques distinctives des
pratiques de différenciation, daccommodation et de modification de lenseignement se
présente comme une avenue a privilégier, pouvant prendre diverses formes et sactualiser
par divers types de soutien ou d'accompagnement.
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