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Les défis particuliers de cette vaste étude sur linclusion scolaire au
Nouveau-Brunswick n’ont d'égal que [I'importance de celle-ci. Le
Nouveau-Brunswick a bien des raisons d’étre fier comme pionnier de l'inclusion.
Il a obtenu des résultats impressionnants malgré les nombreux obstacles. Les
objectifs du systéme du Nouveau-Brunswick sont ambitieux et les attentes sont
élevées. Le systeme qui est basé sur la dualité linguistique respecte les
deux groupes linguistiques officiels et encourage le bilinguisme au moyen de
programmes d’'immersion en frangais. |l tente de servir des populations rurales
et urbaines d’'une maniere relativement équitable. |l aspire, dans le cadre du
Plan d’apprentissage de qualité, a améliorer grandement sa performance dans le
cadre du Programme international pour le suivi des acquis des éléves (PISA) de
I'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE). Enfin
et surtout, il veut offrir une éducation inclusive de qualité a tous les éléves du
Nouveau-Brunswick. C’est une tache difficile rendue plus complexe par la faible
population de base et le budget limité de la province.

De nombreux éléments positifs au Nouveau-Brunswick offrent toutefois de
'espoir. Le gouvernement a démontré, en établissant son Plan d’apprentissage
de qualité et en commandant la présente étude, qu’il est déterminé a améliorer le
systéme d’éducation dans la province. D’aprés les consultations décrites a la
phase Il de la présente étude, plusieurs personnes ont a coeur I'éducation de
leurs enfants et veulent améliorer le systéeme d’éducation. Ce sont les
administrateurs scolaires, les enseignants, les éléves, les parents et divers
citoyens et groupes communautaires, qui nous ont fait part de leurs points de
vue et de leurs réflexions. Il existe un désir profond d’améliorer davantage
l'inclusion scolaire. Une volonté d’envisager le changement est aussi ressortie
de ce processus. Elle était évidente pendant les consultations.

Un grand changement peut étre un processus lent. Ce point a été mis en valeur
au cours d’une visite en Finlande, en octobre 2005, ayant pour but d’examiner le
systéme d’éducation finlandais, qui a obtenu les meilleurs résultats
internationaux dans le cadre du dernier PISA. Le processus de changement
important en Finlande a duré plus d’'une décennie mais les premiéres mesures
vers le changement ont été prises immédiatement. Le concept de l'inclusion au
Nouveau-Brunswick est accepté d’'une maniére générale mais son application
d’'une maniére plus efficace dans les écoles du Nouveau-Brunswick n’obtient pas
le méme consensus. Ce sont quelques aspects du systeme d’éducation qui
doivent étre changés pour rapprocher la réalité de I'idéal. Le maintien du statu
quo n’est pas acceptable.

Il importe aussi de préciser dés le début que l'intégration de chaque enfant dans
une salle de classe ordinaire n’est pas une panacée. Les avantages de
I'inclusion qui crée chez les enfants un sentiment d’appartenance et leur permet
de développer leurs aptitudes sociales sont relativement évidents. La promotion
de la tolérance envers la diversité et I'acceptation des différences sont des effets
importants de linclusion. Les avantages scolaires de l'intégration de certains
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enfants ne sont pas aussi manifestes. Il existe une diversité accrue d’apprenants
et il est évident que tous n’entrent pas dans le méme moule. Les avantages de
lintégration a plein temps dans la salle de classe ordinaire pour les enfants
multihandicapés ou ayant un état de santé précaire doivent étre examinés
attentivement. Parfois, il sera dans le meilleur intérét de I'enfant ayant des
besoins particuliers et du reste de la classe d'envisager un « retrait »
rigoureusement contrélé de la classe ordinaire. Evidemment, 'enfant qui est
retiré doit avoir accés a un autre milieu d’apprentissage positif et revenir dans la
salle de classe lorsque cela est possible. La souplesse, non le dogme, doit
prévaloir dans la mise en ceuvre de I'inclusion au Nouveau-Brunswick.

Il serait exagéré de dire que le systéme d’éducation du Nouveau-Brunswick est
en état de crise. On peut néanmoins conclure qu’il est soumis a un stress
considérable et qu’il en est a un tournant important. Ce stress se manifeste dans
le niveau d’anxiété élevé chez un grand nombre d’enseignants qui font face a de
hautes attentes jugées non réalistes car on leur demande de bien performer
avec des ressources et un soutien limités. C’est aussi un moment ou les parents
s’occupent de I'éducation de leurs enfants et expriment de plus en plus leurs
préoccupations aux enseignants et aux administrateurs qui sont le personnel de
premiére ligne en éducation. Au Canada, les parents ont tendance a franchir la
ligne entre la défense énergique et le harcélement des enseignants. Ce
phénoméne n’est pas plus répandu au Nouveau-Brunswick qu’ailleurs. La
plupart des parents sont des défenseurs raisonnables de leurs enfants.
Toutefois, certains parents franchissent la ligne. Les résultats de ces défis sont
'épuisement professionnel, la frustration et un taux de roulement élevé des
enseignants, ce qui est une source de préoccupation. Les enseignants font
partie du potentiel humain du Nouveau-Brunswick qui devrait étre maximisé.

L’inclusion de la diversité des apprenants dans une salle de classe ordinaire est
un défi important et grandissant. |l importe de le relever tout en assurant une
certaine souplesse dans la mise en ceuvre de l'inclusion. Les écoles ne peuvent
pas agir seules. Elles doivent faire partie d’'une grande coalition de partenaires
publics et privés déterminés a offrir aux enfants la meilleure occasion possible de
recevoir une éducation de qualité élevée. Ce message était trés clair au cours
des consultations effectuées dans la présente étude. Plusieurs intervenants
estiment que les attentes du systéme d’éducation du Nouveau-Brunswick sont
trop élevées et se demandent comment des écoles inclusives peuvent faire
partie d’'une société qui elle-méme n’est pas entierement inclusive. Les défis
peuvent étre relevés mais uniquement en s’assurant que les ressources sont
adéquates et déployées efficacement.

Un des principaux défis est de considérer l'inclusion scolaire d’une maniére
avantageuse pour tous les éleves dans les classes. L’inclusion n’est pas
réservée aux €éléves ayant des handicaps ou des « besoins particuliers ». C’est
une question d’attitude et d’approche qui incite chez tous les éléves un sentiment
d’appartenance et une approche qui favorise le développement de I'estime de soi
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de tous les éléves. Il s’agit de tenir compte de la diversité sur toutes ses formes
et de promouvoir ['égalité des possibilités pour tous les éléves au
Nouveau-Brunswick. Comme il est indiqué dans la partie juridique du rapport de
la phase | ci-aprés, cet impératif de I'égalité est basé sur la reconnaissance des
différences et 'accommodation a celles-ci — qu’elles soient d’ordre linguistique,
culturel ou socio-économique, d’origine autochtone ou d’origine géographique ou
gu’elles soient rattachées aux niveaux d’aptitude, pour n’en nommer que
quelques-uns. L’inclusion, dans son sens large, appuie non seulement les
mandats d’égalité de la Charte des droits et du code provincial des droits de la
personne mais établira aussi une base solide pour le Nouveau-Brunswick de
demain, qui souhaite attirer un nombre accru d'immigrants pour compenser le
déclin de ses populations sauf celles des Autochtones.

Le Canada devient de plus en plus une société multiculturelle et
'accommodation de la diversité de nos populations d’'immigrants est un enjeu
important. En raison du déclin de la population et de la richesse qu’apporte une
population plus variée, le Nouveau-Brunswick veut profiter de cette croissance
de 'immigration. Un systéme d’éducation inclusif qui tient vraiment compte des
différences sera un élément important pour attirer les immigrants éventuels au
Nouveau-Brunswick. Une croissance dans ce secteur soulévera des questions
concernant l'anglais comme un programme de langue seconde. Cette
croissance est déja devenue un point important dans les centres urbains comme
Toronto et Vancouver. En effet, c’était un aspect du litige sur le nombre d’éléves
par classe et la composition de la classe qui était au coeur d’'une gréve illégale de
deux semaines des enseignants de la Colombie-Britannique en octobre 2005.
Cette gréve trés médiatisée et les défis auxquels font face les écoles quant a
I'éducation spéciale et a la diversité sous toutes ses formes font ressortir la
pertinence de la présente étude.

Une des lecons tirées de la visite en Finlande en octobre 2005 est que le
systéme d’éducation finlandais est axé sur les gens et les éléves en particulier,
plutét que sur les systemes ou des théories complexes. La Finlande croit aussi
fermement que des normes et des résultats élevés peuvent aller de pair avec
I'aide assurant le mieux-étre des éléves. Comme le mentionnait un intervenant a
la conférence du PISA du 10 octobre 2005 a Helsinki, le mieux-étre des éleves
est la base d’'une bonne éducation. La Finlande semble offrir un modéle de
services intégrés efficaces qui tient compte de l'aide et du défi scolaire. Un autre
point intéressant est que la Finlande semble axer ses ressources sur les éléves
les plus faibles, ce qui rehausse les résultats des tests de rendement des plus
bas niveaux. Cela est essentiel a la réussite.

Mais l'analogie avec la Finlande s’arréte la car la Finlande est une société
beaucoup plus homogéne que le Nouveau-Brunswick, les immigrants
représentant seulement deux pour cent de la population. Il importe toutefois de
noter que les immigrants au Nouveau-Brunswick représentent environ
trois pour cent seulement de la population et que celle-ci peut aussi étre
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considérée comme relativement homogéne. Toutefois, le consensus au niveau
politique en Finlande concernant les objectifs et les modes de prestation de
I'éducation est plus grand. Quant a la gestion de la diversité et des éléves plus
hétérogénes, la Finlande pourrait tirer des legcons du Nouveau-Brunswick. Pour
ce qui est de la pratique et de la théorie de l'inclusion, la Finlande est trés en
retard sur le Nouveau-Brunswick. Toutefois, les deux instances conviennent que
I'aide aux éléves ayant plus de problémes scolaires va de pair avec des normes
et des défis élevés pour tous les éléves. Un systéme scolaire ne devrait jamais
s’excuser d’établir des normes élevées pour tous les éléves dont il a la charge.
A cet égard, le rapport préparé par Elana Scraba en 2002 intitulé School Teach —
Parents and Communities Support — Children Learn — Everyone Benefits, peut
étre dans l'erreur sur au moins un aspect. La bienveillance et I'aide constatées
par M™® Scraba dans le réseau scolaire du Nouveau-Brunswick sont conformes a
des normes de rendement et des défis élevés. Elles ne sont pas incompatibles.
L’aide et le défi peuvent et doivent étre « liés ». |l suffit de trouver comment
établir ce lien.

Le Nouveau-Brunswick est une petite province ayant une faible population de
base, ce qui peut accélérer la vitesse des changements. Cela peut aussi faciliter
les communications et la liaison qui sont essentielles pour obtenir un consensus
politique sur des questions importantes comme I'éducation. Méme si cela devrait
s’avérer vrai, on a beaucoup parlé, au cours des consultations, des ruptures de
communication a tous les niveaux. Un point de vue unanime s’est dégagé des
consultations. Le dialogue et le débat sur ces grands enjeux sont tres importants
et devraient étre maintenus. Grace a ce dialogue et a la communication, les
nombreux intervenants — éléves, parents, administrateurs, enseignants, hommes
et femmes politiques, et groupes communautaires — peuvent s’unir et collaborer
en vue dun consensus sur la vision et l'orientation de [I'éducation au
Nouveau-Brunswick. L’'importance de ce point est établie par I'emploi de
'expression « lien » comme le premier des trois éléments de I'éducation — les
autres étant l'aide et le défi. L’aide et le défi devraient étre lies comme il est
mentionné ci-dessus.

Sa faible population de base oblige le Nouveau-Brunswick a retirer le maximum
des ressources humaines disponibles. Les gens ne devraient jamais étre
considérés comme pouvant étre négligés méme dans une grande population
mais cela est certainement vrai dans une petite province comme le
Nouveau-Brunswick. Tous les enfants du Nouveau-Brunswick posséde le
potentiel de contribuer a la société au lieu d’y nuire. Le défi est dutiliser
pleinement ce potentiel humain. Cela est vrai pour tous les membres de la
société mais en particulier pour les éléves. Le potentiel réel d’un enfant n’est
pas vraiment connu avant plus tard dans la vie. Voila pourquoi il est sage
d’éviter le regroupement en classes homogénes fondées sur des prophéties
défaitistes qui se réalisent. Le théme de ['utilisation du potentiel humain
s’applique aussi aux éducateurs, aux parents et aux citoyens en général qui
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peuvent étre des partenaires essentiels pour établir un meilleur systeme
d’éducation au Nouveau-Brunswick.

Certains changements requis au Nouveau-Brunswick nécessiteront le
redéploiement des ressources financieres et humaines actuelles. Un exemple
serait I'adoption d’'un modele de prestation de services vraiment intégrés qui
s’inspire du principe de servir les enfants a tous les niveaux dans les écoles.
Cela rappelle un concept quun grand nombre de Néo-Brunswickois
appuieraient, soit 'ancien concept que I'école est le centre de la communauté.
Vu que les structures familiales changent, les établissements comme les écoles
doivent combler une partie du vide. Toutefois, les écoles ne peuvent pas le faire
seule. La collaboration interministérielle et le travail d’équipe sont essentiels et
prévus par la loi en ce qui a trait a la prestation d’'une éducation de qualité a tous
les éléves. Les parents ont aussi un important réle a jouer.

Les autres changements comprendront des investissements pour fournir les
ressources et le soutien nécessaires a la réalisation des objectifs exigeants
établis pour [I'éducation au Nouveau-Brunswick. Ces fonds sont un
investissement dans [l'avenir du Nouveau-Brunswick et rapporteront des
dividendes a long terme parce qu’ils permettront d’utiliser tout le potentiel humain
du Nouveau-Brunswick. Une intervention précoce et la prestation de ressources
pour répondre aux divers besoins des éleves de la province sont des éléments
importants pour une meilleure éducation de qualité et inclusive pour tous. C’est
un grand défi que le Nouveau-Brunswick ne peut pas se permettre d’ignorer.
C’est le meilleur investissement dans un avenir prospére pour la population du
Nouveau-Brunswick.
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SOMMAIRE

En raison du bref délai accordé pour la réalisation de I'étude, le présent ne peut-
étre considéré comme exhaustif. Il présente cependant un nombre volumineux
de renseignements et de sources ayant trait aux aspects particuliers prescrits
dans le mandat.

La partie | présente des considérations juridiques qui influent de différentes
facons sur I'éducation et qui se rapportent toutes a l'inclusion et a l'exercice des
droits a I'égalité au Canada. Ces considérations comprennent I'adaptation pour
les éleves qui ont des handicaps, les rapports entre éléves et enseignants, les
mesures disciplinaires, les écoles sécuritaires et un cadre d'analyse des
nouveaux droits, responsabilités et rapports en éducation. Cette partie donne
aussi un apercu de I'état du droit établi a partir des causes les plus notables
portées récemment devant les tribunaux et des décisions au sujet des droits de
la personne.

La partie |l fait état des recherches récentes sur les meilleures pratiques en
inclusion scolaire. Elle présente premiérement un examen de la documentation
pédagogique. Elle fournit deuxiemement une analyse de quelques éléments
systémiques qui présentent des difficultés face a l'inclusion. Cette analyse est
accompagnée d'exemples de projets destinés a vaincre des obstacles
systémiques a l'inclusion.

La partie lll donne un apercu des pratiques et de la recherche ailleurs au
Canada. Elle aborde la Iégislation, les rapports provinciaux sur l'inclusion et sur
I'éducation spéciale, la formation initiale et en cours d'emploi du personnel en
matiére d'inclusion scolaire et le financement scolaire.

La partie IV constitue un survol de la situation au Nouveau-Brunswick. Elle
présente un court bilan historique, un rapport d'état sur les politiques et les
programmes d'études, l'incidence statistique des handicaps et d'autres questions
statistiques, des organismes partenaires mentionnés dans le mandat. Le
document sommaire sur les séances de consultation trés bénéfiques, qui sont
actuellement en cours dans le cadre de I'étude L'inclusion scolaire : étude des
services en adaptation scolaire au Nouveau-Brunswick, renfermera d'autres
précisions sur la situation actuelle du Nouveau-Brunswick. Pour terminer, le
rapport souligne l'importance et le caractére opportun du présent exercice.
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PARTIE I :

INTRODUCTION

Les personnes préoccupeées par la promotion de l'inclusion scolaire se
réjouissent des progrés faits dans ce domaine. En plus des développements
nouveaux et des pratiques dans le domaine de la pédagogie, on trouve un grand
nombre de décisions judiciaires rendues par les tribunaux en matiére
d'éducation, les commissions et tribunaux des droits de la personne, y compris la
Cour supréme du Canada. Le concept d'inclusion scolaire a pris naissance en
tant que nouvelle approche de prestation des services éducatifs pour offrir des
solutions a un grand nombre de difficultés auxquelles font actuellement face les
éducateurs.

Le langage est devenu est un élément extrémement important dans I'étude sur
l'inclusion scolaire. Des termes tels inclusion, intégration et adaptation scolaire
sont souvent utilisés de maniére interchangeable. Dans le contexte du nouveau
domaine de I'éducation inclusive, ces termes ont en réalité des sens tout a fait
différents. En inclusion scolaire, le sens et la connotation du langage sont aussi
importants que la pratique et la mise en ceuvre.

Les résultats préliminaires d’un projet portant sur les termes essentiels
permettent de proposer des définitions pour certains termes fréquemment
utilisés. Ces définitions sont fondées sur les commentaires formulés par les
éducateurs de partout au Canada qui ont répondu a un questionnaire sur les
termes essentiels et qui ont participé a des groupes de discussion. ! Lorsque I'on
a invité les participants a définir les termes, les chercheurs leur ont également
demandé d'indiquer si un terme se rattachait au modeéle de I'éducation spéciale
ou au modéle de l'inclusion scolaire.

Selon le résumé préparé par les auteurs, les termes « placement adapté »,

« cascade ou continuum de services » et « classe intégrée » se rattachent au
modéle de I'éducation spéciale. Ces termes renvoient a des milieux et a des
approches scolaires spécialisés visant a répondre, a I'extérieur des salles de
classe réguliéres ou typiques, aux besoins des apprenants qui ont des besoins
particuliers. Les participants au projet ont exprimé des points de vue trés
différents en ce qui concerne les milieux spéciaux ou adaptés et les programmes
spéciaux ou adaptés nécessaires pour répondre aux besoins de certains éléves.
Certains sont d'avis que pour étre considéré vraiment inclusif, I'enseignement

'Le projet portant sur les termes essentiels est une étude récente qui visait a déterminer les
divers emplois de la terminologie dans le domaine de I'éducation au Canada. Les auteurs ont
proposé des définitions communes dans le but de favoriser la collaboration et le dialogue. Gary
Bunch et Kevin Finnegan, « Finding A Way Through the Maze: Crucial Terms Used in Education
Provision for Canadians With Disabilities » (2005) (ci-aprés, projet sur les termes essentiels).
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régulier peut et doit étre suffisamment souple et adaptée, et bénéficier du soutien
adéquat pour répondre aux besoins de tous les enfants dans un milieu scolaire
régulier. Plusieurs désirent a la fois les avantages qui découlent des approches
d’attention spécialisée et les bénéfices sociaux de I'éducation inclusive.

Le terme « collaboration » a été étroitement associé au modele de l'inclusion par
la plupart des participants au sondage. Ce terme fait référence a un groupe de
personnes travaillant ensemble a atteindre un objectif commun, selon un modéle
d'égalité entre les membres du groupe (qu'ils soient professionnels ou non)
lequel va au-dela de la résolution de problemes.

Le terme « facilitateur » a été utilisé pour décrire un nouveau réle en éducation,
un réle différent et distinct de celui d'enseignant-ressource. Ce terme décrit un
réle axeé sur le soutien de l'inclusion au niveau individuel et a I'échelle de
I'établissement scolaire dont la responsabilité premiéere est la coordination des
personnes et des ressources.

Bunch et Finnegan, dans les résultats préliminaires de cette étude nationale,
proposent également une définition du terme « inclusion » ou « inclusion
scolaire ». lls résument ce concept comme suit :

L'inclusion décrit une pratique pédagogique fondée sur la croyance
philosophique que chaque apprenant, qu'il ait ou non un handicap, a le
droit de recevoir son instruction avec ses pairs au sein de groupes du
méme age, et que l'instruction regcue dans les salles de classe réguliéres
des écoles des collectivités est bénéfique pour tous. Dans ce contexte, les
enseignants, les parents et les autres intervenants collaborent en ayant
recours a des ressources appropriées et suffisantes afin d'interpréter et de
mettre en ceuvre le programme régulier d'une maniére souple en fonction
des habiletés individuelles et des besoins de tous les apprenants.?

Le Nouveau-Brunswick, comme les autres provinces et territoires au Canada,
tente d'élaborer un modéle d'intégration scolaire selon le modéle d'éducation
spéciale existant, tout en faisant face a de sérieuses contraintes financieres. La
situation est moins problématique dans certains autres contextes nationaux, par
exemple, en Inde ou dans certains pays en voie de développement tels que la
Cote d'lvoire. Le professeur Gary Bunch, de I'Université York, qui a été conseiller
dans certains de ces pays, compare la situation de ces pays avec celle du
Canada. Dans certains cas, ces pays ont méme omis complétement I'étape
d'éducation spéciale pour adopter directement l'inclusion en tant que modéle
éducatif privilégié.’

? Les conclusions préliminaires du projet sur les termes essentiels ont été fournies par les
auteurs, mai 2005.
® Recontre avec Gary Bunch et Kevin Finnegan, le 15 avril 2005.
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Il est important de clarifier au départ que nous sommes d'avis que l'inclusion
scolaire est bien plus un processus qu'une destination, mais que le but de
l'inclusion scolaire est I'atteinte de résultats progressivement meilleurs pour tous
les éléves dans tous les domaines (sur les plans scolaire, affectif, social et
physique), tout en fournissant un milieu de travail enrichissant et positif aux
éducateurs et au personnel.

L'inclusion est une fagon de penser et d'agir qui permet a chacun
de se sentir accepté, valorisé et en sécurité. Une collectivité
inclusive évolue constamment pour répondre aux besoins de ses
membres. Une collectivité inclusive cherche a améliorer le bien-étre
de chaque membre de la collectivité. L'inclusion va au-dela de
I'idée d'un endroit physique et comprend un systéme de valeurs et
de croyances qui fait la promotion de la participation, de
l'appartenance et de l'interaction. *

Cela dit, nous reconnaissons qu'il est plus facile de tracer le chemin de l'inclusion
scolaire que de le suivre. La promesse de l'inclusion scolaire est énorme tout
comme le sont les défis. Le consensus général est que le concept élargi
d'inclusion procure des avantages tangibles. Le défi est de savoir améliorer la
mise en ceuvre réelle de l'inclusion dans les salles de classe du Nouveau-
Brunswick.®

A bien des égards, les énoncés du gouvernement du Nouveau-Brunswick dans
son Plan d'apprentissage de qualité, dont découle la présente étude, expriment
clairement les mesures de l'inclusion scolaire et offrent des fondements solides a
cette recherche. Une des croyances qui ressort de ce document est que « Toute
personne peut apprendre et étre responsable de sa formation continue, selon
I'étape de développement a laquelle elle se trouve, a la condition d'avoir des
attentes élevées et I'acces a des possibilités adéquates ». Le Plan
d'apprentissage de qualité énonce également que « Chaque éléve doit avoir la
possibilité de faire de son mieux pour atteindre les résultats les plus élevés
possible et exceller en tout temps »°. L'établissement d'objectifs réalisables et de
stratégies figure parmi les éléments de ce plan.

* Manitoba Education, Training and Youth. Follow-up to the Manitoba Special Education Review:
Proposals for a Policy, Accountability and Funding Framework, septembre 2001.
® L'analyse ici présentée est axée sur I'égalité et l'inclusion dans les établissements scolaires
primaires et secondaires; il s'agit de I'approche la plus pertinente aux fins de la présente étude.
Les auteurs notent que plusieurs des thémes abordés posent également des défis dans le
systeéme postsecondaire (et au cours des périodes de transition vers le postsecondaire). Les
auteurs ont examiné la question de maniére plus approfondie a I'aide du document de A.Wayne
MacKay et Janet Burt-Gerrans, Equality for Students with Disabilities: From Primary to Post
Secondary Education (Rights, Obligations and Opportunities: Disability Service Providers
RoundTabIe A. Wayne MacKay, allocution, Université Acadia, juin 2003).

® Enoncé de politique de la maternelle & la douziéme année :«Ecoles de qualité, résultats
élevés», Plan d'apprentissage de qualité (Fredericton, Nouveau-Brunswick, 2003) (ci-apres,
PAQ).
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Le Nouveau-Brunswick est un chef de file en matiére d'inclusion scolaire.

John Kershaw, sous-ministre anglophone de I'éducation, a prononcé une
allocution intitulée Opportunity of Inclusive Education (opportunité de l'inclusion
scolaire) au premier Sommet national sur l'inclusion scolaire qui s'est tenu a
Ottawa en Ontario (novembre 2004). Dans cette allocution, M. Kershaw a abordé
les styles de leadership requis pour promouvoir l'inclusion scolaire et a tout
particulierement mis I'accent sur un leadership de participation et de
collaboration qui reconnait et favorise la coopération provenant d'un large
éventail de secteurs. Le présent rapport des recherches préliminaires fait une
large place a ces commentaires éclairés. Nous espérons que cette étude
contribuera a renforcer la position de chef de file du Nouveau-Brunswick dans le
domaine de l'inclusion scolaire.
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PARTIE II:

CONSIDERATIONS JURIDIQUES

Ch s , , 7
L'égalité comme phare : des signaux dans le brouillard

Un grand nombre de changements sont survenus au cours des derniéres
décennies dans la fagon dont la loi, les écoles et la société en général abordent
les questions ayant trait aux handicaps. Les auteurs du présent rapport des
recherches préliminaires ont pris en compte I'évolution des droits, traitée en
profondeur dans un article antérieur®. On y parle des deux principales sources de
stress relatives aux fagons traditionnelles d'envisager les besoins en matiére
d’handicap dans la prestation des services éducatifs et d'y réagir. La premiére
source de stress est liée au renforcement de la conscience des droits au sein de
la société. La seconde est I'augmentation apparemment spectaculaire du nombre
d'enfants admissibles a ce qu'on appelle habituellement des programmes
destinés aux éléves ayant des besoins particuliers, ayant besoin de ces
programmes ou recevant de tels programmes. L'augmentation du nombre
d'enfants est attribuable a plusieurs facteurs, y compris les progres réalisés dans
la compréhension des handicaps sur le plan scientifique et biologique et les
améliorations dans leur identification et le diagnostic. De plus, on a constaté des
augmentations de l'incidence de divers handicaps, particulierement les
problémes de santé chroniques®.

Dans cet ordre d'idées, il existe un grand nombre de perspectives et de
conceptualisations concurrentielles et conflictuelles sur la fagon dont le systéme
scolaire doit remplir ses obligations relatives a une prestation équitable de
services éducatifs. Dans ce brouillard et cette confusion, le langage de I'égalité
peut servir de phare qui transmet des signes et des signaux, méme s’ils ne sont
pas suffisamment précis pour tracer une voie particuliére a suivre.

Le langage de I'égalité comporte deux secteurs principaux d'applicabilité en ce
qui a trait a I'éducation. Premierement, I'égalité est une affaire d'appartenance et
de communauté’ Deuxiémement, I'égalité comprend le bénéfice de la loi'". Les

" L'information de cette section est basée sur le texte des auteurs A. Wayne MacKay et

Janet Burt-Gerrans, texte qui a constitué la base du discours d'ouverture de A. Wayne MacKay
lors du Sommet national sur l'inclusion scolaire de I'Association canadienne pour l'intégration
communautaire tenu a Ottawa en Ontario en novembre 2004.

8 MacKay et Burt-Gerrans, «Inclusion and Diversity in Education: Legal Accomplishments and
Prospects for the Future», Education Law Journal, 13, p. 77-103.

 Un examen plus en détail de l'incidence et des statistiques se trouve a la partie V du présent
rapport des recherches préliminaires.

1% Cette analyse découle principalement de l'interprétation des garanties d'égalité dans la
Constitution canadienne, article 15 de la Charte canadienne des droits et libertés, qui se trouve a
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avantages de I'éducation canadienne sont trés grands. lls comprennent
notamment des impondérables tels que I'estime de soi et la confiance en soi
ainsi qu'une rémunération future et des perspectives d'emploi. Le droit en
matiére d'égalité considere la personne ainsi que sur la structure des institutions
sociales.

Dans le but de définir notre propre terminologie et nos propres concepts, lorsque
nous mentionnons l'inclusion scolaire, nous ne visons pas un programme ou une
politique en particulier. Un systéme d'inclusion scolaire est un systéme qui, de
par sa conception et ses incidences, s'efforce continuellement de s'assurer que
chaque éleve a acces a la collectivité scolaire et peut y prendre part. Un tel
systéme scolaire permettrait a tous les éléves de faire partie de la collectivité de
maniére positive et constructive. La diversité au sein de la population scolaire
devrait aussi étre reflétée dans les activités quotidiennes du systéme scolaire.
Nous qualifions ce type d'inclusion « d'inclusion sociale ».

Un systéme d'inclusion scolaire veille également a ce que chaque éléve retire les
avantages voulus des services éducatifs afin de I'aider a exploiter pleinement ses
capacités. Nous qualifions ce dernier de systéme d'inclusion scolaire. |l convient
de mentionner que le potentiel est quelque chose qui ne peut étre entierement
mesuré qu'apres coup et que le potentiel particulier de tout éléve ne peut pas
étre établi par un diagnostic, une étiquette ou une catégorie. Les éducateurs au
sein d'un systéme d'inclusion scolaire efficace doivent se méfier des
présomptions a propos du potentiel d'un éléve en particulier et doivent faire en
sorte que le potentiel de tous les éléves soit apprécié et respecté.

Ce point de vue de l'inclusion est beaucoup plus large que les questions relatives
aux handicap ou a leur définitions selon la loi. Le présent rapport des recherches
préliminaires met principalement I'accent sur les questions relatives au handicap
et a I'adaptation du systéme scolaire aux éléves ayant des besoins particuliers,
en raison surtout des attentes a cet égard. Nous faisons ressortir, en outre, de

l'annexe B de la Loi constitutionnelle de 1982, Royaume-Uni, 1982 (ci-aprés, Charte). Cette
analyse est également utilisée dans l'interprétation des garanties de non-discrimination dans les
lois sur les droits de la personne partout au pays. On met beaucoup d'importance sur
I'appartenance et l'inclusion. Dans un article préparé pour I'Association canadienne des
Commissions et Conseil des droits de la personne, Bill Pentney mentionne: « L'appartenance. Un
mot a la fois si simple et douloureux. Il évoque certaines de nos aspirations les plus profondes et
pour certains d'entre nous, nos souvenirs peut-étre les plus douloureux. Les réclamations
d'égalité commencent et finissent avec un désir d'appartenance... » (octobre 1996), 25 C.H.R.R.
N° 6 C/6-C15.

"le paragraphe 15(1) de la Charte garantit ce qui suit pour chaque personne au Canada « La loi
ne fait acception de personne et s'applique également a tous, et tous ont droit a la méme
protection et au méme bénéfice de la loi, indépendamment de toute discrimination, notamment
des discriminations fondées sur la race, I'origine nationale ou ethnique, la couleur, la religion, le
sexe, l'age ou les déficiences mentales ou physiques. » Les tribunaux ont interprété cette liste
comme étant passablement ouverte a I'idée du concept de « motifs analogues », un exemple
étant celui de I'orientation sexuelle. Vriend c. Alberta (1998) 1 R.C.S. 493.
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nombreux liens qui existent entre le concept élargi d'inclusion et son applicabilité
a tous les éleves.

Le cadre juridique de I'égalité telle qu'elle se rapporte au handicap et a
I'éducation au Canada est délimité par quatre grands champs : notre constitution,
les lois et reglements provinciaux sur I'éducation, les lois provinciales sur les
droits de la personne et l'interprétation judiciaire de ces lois et réglements. Il est
clair que la garantie constitutionnelle des droits, telle que la Charte et la Loi sur
les droits de la personne, s'applique a I'éducation et a la prestation des services
éducatifs'2. Nous avons étudié les affaires juridiques, les débats de la Cour et les
contrbles judiciaires qui aident a établir ce que signifie la garantie
constitutionnelle des droits dans la pratique pédagogique quotidienne.

Adaptation individuelle : le guide

L'interprétation judiciaire au niveau de la Cour supréme du Canada fait ressortir
la nécessité de tenir compte des caractéristiques réelles de la personne dans
une situation de revendication lorsqu'on aborde les questions relatives au
handicap. C'est le critére de «l'intérét de I'enfant » qui prévaut pour décider du
placement des éléves qui ont des handicaps, en tenant compte des avantages
de l'inclusion sociale pour les éléves'. L'adaptation pour chacun doit &tre
effectuée jusqu'au point de préjudices injustifiés, bien que la Cour supréme du
Canada ait cependant précisé que le préjudice injustifié laisse entendre qu'une
certaine contrainte est acceptable™.

La section suivante présente un résumeé du critére juridique des mesures
d’adaptation raisonnable (en vertu des droits de la personne) destinées a
évaluer:

1. sila norme (ou la procédure) a été adoptée ou non dans un but
rationnellement lié a I'exécution de la fonction en cause;

2. sila norme en question est adoptée de bonne foi qu'elle est nécessaire
pour réaliser un but ou un objectif légitime;

3. lorsqu'on estime qu'une norme est raisonnablement nécessaire a la
réalisation d’un but ou d'un objectif legitime, le défendeur peut alléguer
qgu'elle ne convient pas aux personnes qui ont les mémes
caracteéristiques que le demandeur sans que cela lui impose une

'? Ross c. District scolaire n° 15 du Nouveau-Brunswick (1996) 1 R.C.S. 826; R.c. M.(R.M.),
S1998) 3 R.C.S. 393.

® Eaton c. Brant (comté) Board of Education (1997) 1 R.C.S. 241 (ci-aprés, Eaton).

' District scolaire n° 23 de Central Okanagan c. Renaud (1992) 2 R.C.S. p. 970 a 974.
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contrainte excessive, que cette contrainte se révéle étre une
impossibilité, un risque élevé ou un colt excessif. '°

Il est important de noter la reconnaissance des limites raisonnables a ce
processus visant a donner effet au principe de I'égalité. En effet, le concept de
limite raisonnable aux droits individuels est également mis en lumiére dans
l'article 1 de la Charte. A mesure que les attentes des parties intéressées
s'accroissent a I'égard des adaptations individuelles, la fixation de limites
raisonnables deviendra une tadche complexe et cruciale, et également trés
délicate. La fixation de limites raisonnables doit cependant étre considérée dans
le contexte pertinent. La Charte et les lois sur les droits de la personne précisent
que l'analyse des limites raisonnables n'intervient qu'une fois qu'un
établissement a examiné ses buts et objectifs ainsi que ses normes et
procédures afin d'établir leur adéquation aux principes de I'égalité et de
l'inclusion.

Analyse d'ensemble : nouveaux guides

Dans son interprétation des droits a I'égalité, en plus de ceux relatifs a
I'adaptation individuelle, la Cour supréme du Canada, par I'entremise d'une série
de causes'® a abouti & un raisonnement qui exige une enquéte institutionnelle et
vise a supprimer les pratiques d'exclusion des systemes et des institutions
sociales.

La Cour supréme du Canada en citant le Rapport Abella énonce :

«...la discrimination systémique en matiere d'emploi, c'est la
discrimination qui résulte simplement de I'application des méthodes
établies de recrutement... La discrimination est alors renforcée par
I'exclusion... du fait que I'exclusion favorise la conviction... qu'elle
(la discrimination) résulte de forces "naturelles”...»"’

La Cour supréme du Canada en citant Shelagh Day et Gwen Brodsky énonce :
« La difficulté que pose ce paradigme (une approche antérieure a

la législation sur les droits de la personne) est qu'il ne met en
question ni l'inégalité du rapport de force ni les discours de

1> Colombie-Britannique (surintendant des véhicules a moteur) c. C.-B. (Council of Human
Rigths) (1999) 3 R.C.S. 868 (ci-aprés, Grismer), Colombie-Britannique (Public Service Employee
Relations Commission) c. B.C.G.S.E.U. (1999) 3 R.C.S. 3.(ci-aprés Meiorin).

'® C.N.R. c. Canada (Commission des droits de la personne) (1987), 1 R.C.S. 1114; Eldridge c.
Colombie-Britannique (procureur général) (1997) 3 R.C.S. 624; Grismer, ibidem; Meiorin, ibidem.
' Le Rapport Abella (nommé d’apres I'auteur, Rosalie Abella, maintenant juge a la Cour supréme
du Canada) tel qu’énoncé dans le C.N.R. ¢. Canada (Commission des droits de la personne)
(1987) 1 R.C.S. 1114.
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domination, comme le racisme, la prétention de la supériorité des
personnes non handicapées, le sexisme, qui font qu'une société est
bien congue pour certains mais pas pour d'autres. |l permet a ceux
qui se considéerent " normaux " de continuer a établir des
institutions et des rapports a leur image, pourvu qu'ils

" composent " avec ceux qui en contestent I'établissement.

Sous cet angle, 'accommodation parait ancré dans le modéle de
I'égalité formelle... L'accommodation ne touche pas le coeur de la
question de I'égalité, le but de la transformation ni I'examen de la
facon dont les institutions et les rapports doivent étre modifiés pour
les rendre disponibles, accessibles, significatifs et gratifiants pour la
multitude de groupes qui composent notre sociéte.
L'accommodation semble signifier que nous ne modifions ni les
procédures ni les services; nous nous contentons de " composer "
avec ceux qui ne cadrent pas tout a fait. Nous faisons certaines
concessions a ceux qui sont " différents ", plutét que d'abandonner
l'idée de la " normalité " et d'ceuvrer a la véritable inclusion™®. »

Cette nouvelle approche de I'examen des obstacles structurels a I'égalité par la
Cour supréme du Canada a permis de réduire le fardeau des adaptations
individuelles ou les gens peuvent s'assurer que leurs besoins sont satisfaits dans
le cadre d'une structure établie, au lieu de faire face a des obstacles importants.
Un exemple qui vient rapidement a l'esprit, et qui illustre ce point, est celui d'un
batiment congu avec seulement des marches pour la porte de la fagade. Avec
une telle structure, les personnes qui utilisent un fauteuil roulant ou un
cyclomoteur a trois roues ne peuvent entrer sans l'aide essentielle d'une autre
personne. Grace a des rampes d'accés et a des portes a boutons-poussoirs
dans la structure, le batiment devient accessible pour les personnes qui utilisent
un fauteuil roulant et sans aide supplémentaire. Ces toutes récentes lignes
directrices sur I'égalité en tant que phare créent une responsabilité double pour
les représentants institutionnels qui doivent a la fois répondre aux besoins
d'adaptation individuelle a mesure qu'ils se présentent et s'engager dans un
processus d'analyse institutionnelle pour cerner et surmonter les obstacles
systémiques a I'égalité et a l'inclusion et qui sont souvent dissimulés.

18 Shelagh Day et Gwen Brodsky, tel qu'il est énoncé dans la note Meiorin, note 15 a p.26 supra.
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Autre balise : convention relative aux droits de I'enfant des Nations Unies?*®

Cette convention, dont le Canada est pays signataire depuis 1992 (et qui a été
ratifiée par le Parlement du Canada et toutes les assemblées Iégislatives
provinciales) a été prise trés au sérieux par les tribunaux canadiens®. Malgré
qu'elle puisse servir a l'interprétation du droit interne et qu'elle influence
I'élaboration des politiques, elle n'a pas, en tant qu’accord international,
autorisation légale a l'intérieur du Canada. Seules les lois Iégitimement édictées
en vertu de la structure constitutionnelle du Canada ont autorisation I1égale au
Canada. En d'autres mots, on ne peut demander a un policier de venir dans une
école et de faire respecter un article de la Convention relative aux droits de
I'enfant des Nations Unies. Le fait que cette convention ait été ratifiée par tous
les pouvoirs |égislatifs au Canada donne cependant de I'importance a cette
convention internationale particuliére.

On trouve un grand nombre d'articles dans la convention qui traitent des
questions relatives a I'éducation, a la santé et au handicap et qui touchent la
facon dont les services éducatifs sont offerts (des extraits sont présentés a
I'annexe B). Il est évident qu'il ne s'agit pas exclusivement d'une question relative
a I'éducation et que les autres ministéres font également leur part. La tendance
des gouvernements de partager la responsabilité au sein de ministéres distincts
peut entrainer des lacunes dans la prestation des services et cette tendance a
été utilisée en tant que moyen de se départir de leurs responsabilités. Les
tribunaux se plaignent du manque de clarté de cette approche et maintiennent
que I'ensemble du gouvernement est responsable de s'assurer que les droits de
ses citoyens sont respectés?'. Il en est de méme pour la Convention relative aux
droits de I'enfant et la Charte canadienne des droits et libertés.

L'autre point sur lequel insiste cette convention (et qui est, en fait, repris dans de
nombreux aspects du droit interne canadien) est la situation ambigué des
enfants. On mentionne que les enfants sont des personnes titulaires de droits qui
n'ont pas nécessairement besoin d'un intermédiaire pour étre revendiqués.
Cependant, plusieurs défenseurs du modele de la protection prétendent que les
enfants, en raison de leur manque de maturité, sont vulnérables et ont besoin
d'étre protégés. Trouver le point d'équilibre entre protéger les enfants et faire
valoir que les enfants sont des personnes autonomes dont les droits devraient
étre reconnus s'aveére difficile. Il incombe principalement aux gouvernements
provinciaux du Canada d'établir cet équilibre puisque les questions touchant les
« enfants » sont généralement de compétence provinciale en vertu du
paragraphe 92(13) de la Loi constitutionnelle de 1867, « La propriété et les droits

' R.T. Nations Unies 1577/3; ratifiée par le Canada en 1992 R.T. Can. 1992, n° 3.

%0 R. c. Sharpe (2001) R.C.S. 45 au paragraphe 17 (C.S.C.), Québec (ministre de la Justice)

c. Canada (ministre de la Justice) C.C.C. (3d) 321 (Qué.C.A.), dans l'affaire Auton (Guardian ad
litem) c. Colombie-Britannique (A.G.) (2002) B.C.J. n° 2258 (B.C.C.A.).

2" D.J.N. c. Alberta (Child Welfare Appeal Panel) (1999), Alberta Queen's Bench 559; Durham
Children's Aid Society c. V.C. (2004) O.J. n° 3849; British Columbia Ministry of Education)

c. Moore (2001) B.C.J. n° 488; Adler v. Ontario (1996) 3 S.C.R. 609.
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civils dans la province ».?? Le traitement des enfants dans les lois fédérales sur
le divorce, la justice criminelle et la santé constituent des exceptions notables.
L'intérét croissant manifesté par le gouvernement fédéral actuel a I'égard de
I'éducation de la petite enfance, et en particulier des garderies, découle plus du
pouvoir de dépenser d'Ottawa que de sa compétence constitutionnelle ou
juridique.

Epaississement du brouillard?

Les parents et certains groupes de revendication demandent, depuis les
derniéres années, des services plus spécialisés, qui tendent méme a la
ségrégation, pour répondre aux besoins des éleves, ce qui crée plus de
confusion quant a la prestation des services éducatifs aux éléves qui ont des
handicaps. Les éducateurs et les parents recherchent la certitude en ce qui
concerne I'étendue des droits aux services d'adaptation individuelle et aux
services destinés aux éléves ayant des besoins particuliers, surtout depuis que
le secteur privé a accés aux nouvelles techniques et aux progres réalisés dans le
domaine de la recherche. Malheureusement, cet accent sur les droits
d'adaptation individuelle a réduit I'importance et le développement de l'autre
facette de la responsabilité. Cette autre facette de la responsabilité convie a une
enquéte institutionnelle pour déterminer les obstacles systémiques a I'égalité. De
plus, I'accent est particulierement mis sur l'inclusion scolaire et sur la difficulté
d'équilibrer l'inclusion scolaire et l'inclusion sociale. Lorsque les revendications
sont présentées de cette facon, I'analyse et la découverte des méthodes qui
faciliteraient les deux formes d'inclusion peuvent alors en étre entravées.
L'inclusion sociale est pergue en tant que forme d'inclusion qui doit étre adaptée
en fonction de l'inclusion scolaire, I'une se faisant au détriment de l'autre. Ce
n'est pas un sort inéluctable.

Certains des principaux défis auxquels font face les gouvernements qui tentent
d'instaurer I'égalité (particuliérement en ce qui concerne le handicap) sont
clairement mis en évidence dans trois récentes affaires qui ont fait I'objet de
controverses. Le premier défi est celui d'évaluer et conséquemment de mettre en
ceuvre de nouvelles recherches, méthodes et technologies en temps. Dans
I'affaire récente Auton (Guardian Ad Litem) c. Colombie-Britannique (procureur
général)?®, la Cour supréme du Canada a statué que le gouvernement de la
Colombie-Britannique n'avait pas fait preuve de discrimination dans son refus de
financer le traitement de I'analyse comportementale appliquée et de l'instruction
comportementale intensive (ABA/ICI) des enfants autistes. On considére cette
thérapie comme étant relativement nouvelle dans le domaine des services non
essentiels fournis par la Medical Services Commission de la Colombie-
Britannique. La Cour supréme a conclu qu'aucune preuve n'avait été trouvée
quant aux allégations faisant état que le gouvernement avait donné priorité au
financement d'autres thérapies nouvelles par rapport a celles destinées aux

2 Annexe B de la Loi constitutionnelle de 1982 (R.-U.), 1982, ch. 11.
%2004 C.S.C. 65 (ci-aprés, Auton).
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enfants autistes. Les plaignants ont formulé leur allégation d'une autre maniére
et ont présenté une preuve pour appuyer leur version de discrimination, mais la
Cour supréme a rejeté cette allégation. La Cour supréme du Canada n'était pas
d'accord sur l'allégation qui avait abouti devant les tribunaux inférieurs et a
justifié ce désaccord en définissant trés étroitement le groupe comparateur aux
fins de l'analyse visant I'égalité. Le gouvernement de la Colombie-Britannique n'a
pas accordé de financement a cette thérapie relative a I'autisme et n'a pas non
plus financé d'autres nouvelles thérapies semblables. Les gouvernements
doivent savoir que les décisions relatives a I'évaluation et a la mise en ceuvre de
nouvelles recherches et méthodes peuvent avoir une incidence sur I'égalité.

Le deuxiéme grand défi est de trouver une fagon de collaborer davantage entre
divers ministéres pour s'acquitter de la responsabilité de I'ensemble du
gouvernement qui est de favoriser et de garantir I'égalité, particulierement en ce
qui a trait a la prestation d'un « continuum de services » aux enfants. Un aspect
de ce continuum de services est le maintien tout au long de la vie d'un enfant. En
Ontario, au moins 26 ordonnances ont été prononcées empéchant le
gouvernement de mettre fin au financement pour le traitement ABA/ICI dés que
les enfants ont atteint I'age limite de six ans qu’a établie le gouvernement. * La
décision de premiére instance de I'Ontario en ce qui concerne ces ordonnances,
publiée le 30 mars 2005, conclut qu'une fois que le gouvernement a commenceé a
fournir le traitement ABA/ICI aux enfants d'age préscolaire, le fait de mettre fin a
ce service lorsque les enfants atteignent I'age limite fixé arbitrairement a six ans
constitue une discrimination en fonction de I'age. Pour en arriver a cette
conclusion, le tribunal a en outre tenu compte du fait que le gouvernement était
au courant que le systéme d'éducation ne répondait pas aux besoins des enfants
autistes qui entraient a I'école.?®

Le tribunal a établi une distinction entre ce cas et le cas Auton en concluant que
lorsqu'un gouvernement décide de fournir le traitement ABA/ICI, il ne peut
ensuite prétendre qu'il s'agit d'une thérapie nouvelle. En ce qui concerne la
responsabilité du ministére de I'Education, le juge Kiteley a conclu que dans ce
cas, le ministre n'avait pas consideéré le traitement ABA/ICI. Le juge Kiteley a
conclu que la perception que I'ABA/ICI était une thérapie ou un traitement n'était
qu'un mythe et que le ministre ne l'avait pas considéré comme étant une
stratégie d'enseignement ou une approche pédagogique.?® En se basant sur
cette évaluation, le juge Kiteley a conclu que le gouvernement avait fait preuve
de discrimination en fonction du handicap en ce qui concerne la prestation de
services et de programmes en éducation spéciale. Le gouvernement de I'Ontario
a annonceé son intention d'en appeler de cette décision.

2% Kohn c. Ontario (A.G.) (2004) J.0. n° 4112 (QL); Eisler c. Ontario (2004) J.O. n° 864 (QL);
Bettencourt ¢. Ontario (2005) J.O. n° 70 (QL).

%> Wynberg c. Ontario (2005) O.J. n° 1228 (Ont. S.C.J.) (QL), p. 20 (ci-aprés, Wynberg).

%6 Wynberg, ibidem, p. 440.
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Il est intéressant de noter que les causes les plus récentes portant sur I'égalité et
le handicap étaient centrées sur un trouble en particulier : I'autisme. Un examen
plus complet de ces causes et d'autres causes liées a l'autisme est présenté
dans un article publié récemment par Monica Williams et Robert MacMillan.?’ ||
est difficile de prévoir les répercussions que pourraient avoir ces litiges liés aux
services offerts aux enfants autistes sur la perception et la pratique en ce qui
concerne d'autres handicaps. Les tribunaux ont surtout mis l'accent sur les
facteurs propres a l'autisme. Les principes généraux, tel le principe de I'égalité
s'appliquant a I'évaluation des traitements nouveaux et en émergence et le
principe voulant qu'un gouvernement ne puisse arbitrairement mettre fin a un
service offert, sont susceptibles d'étre interprétés de maniére plus large que dans
le contexte de I'autisme.

Le troisieme grand défi illustre la difficulté de trouver le juste milieu entre
I'adaptation individuelle et la responsabilité d'entreprendre une enquéte
systémique et ainsi réduire le besoin d'adaptation individuelle. Un exemple de ce
défi est celui de la récente plainte concernant les droits de la personne de
Bernadette Cudmore et la Commission des droits de la personne c. le Nouveau-
Brunswick (ministére de I'Education) et le district scolaire 02?8, Dans cette affaire,
un enfant aux prises avec un trouble déficitaire de I'attention, un trouble
d'hyperactivité avec déficit de I'attention (TDA/THDA) et des troubles
d'apprentissage a été sujet a de nombreux plans d'intervention individuels
(portant différents noms) pendant plusieurs années dans une salle de classe

« réguliére ». Insatisfaits des adaptations faites pour leur enfant, les parents I'ont
placé dans une école spécialisée pour les éléves aux prises avec des troubles
d'apprentissage et des TDA/THDA (I'école Landmark East), ou il a pu bénéficier
d'encore plus d'enseignement individualisé. Le ministére de I'Education avait
déja payé pour le placement d'autres éleves a cette école. Aprés avoir entrepris
linclusion dans les écoles, le ministére de I'Education a cessé d'offrir 'aide
financiére pour couvrir les colts afférents au traitement spécialisé privé et a

" Monica A. Williams et Robert B. Macmillan, Special Education and the Law: From Placement to
Programming, texte présenté lors du congrés de I'Association canadienne pour I'étude pratique
de la loi dans le systéme éducatif & Regina en Saskatchewan (du 1*" au 3 mai 2005); article a
paraitre dans Education Law Journal. Dans ce texte et d'autres articles précédents (Litigation in
Special Education (1978-1995): Part I: From Access to Inclusion [1999-2000], 10 E.L.J. 349;
Litigation in Special Education between1996-1998: The Quest for Equality [2002-2003],

12 E.L.J. 293), les auteurs présentent un bon résumé de plusieurs autres cas portant sur les
questions de compétence et d'éducation en ce qui a trait a I'autisme. Parmi ces causes figurent
les suivantes : D.J.N. c. Alberta (Child Welfare Appeal Panel (1999) A.J. n° 798 (Alta. Q.B.) (QL);
G.E. c. Alberta (Child Welfare Appeal Panel) (2003) A.J. n° 1277 (Alta. Q.B.) (QL);
Dassonville-Trudel (Guardian ad litem of) c. Halifax Regional School Board (2004) N.S.J. n° 241
(N.S.C.A)) (QL); Theroux (tutrix) c. Lester B. Pearson School Board (1999) Q.J. n° 370
(Que.C.A.) (QL); Lowrey (Litigation guardian of) c. Ontario (2003) O.J. n° 2009 (Ont. S.C.J.) (QL);
Naccarato (Litigation guardian of) c. Ontario (2004) O.J. NO. 3278 (Ont. S.C.J.)(QL).

% |LEB File n°® HR-003-01 (ci-apres, Cudmore). Les auteurs tiennent a faire remarquer que dans
cette affaire, la décision a fait I'objet d'un contréle judiciaire qui a confirmé la décision rendue a la
majorité dans I'affaire Nouveau-Brunswick (Commission des droits de la personne) c. Nouveau-
Brunswick (ministére de I'Education) [2005] N.B.J. n° 80.
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utilisé ces ressources financieres pour répondre aux besoins des éléves dans un
cadre plus inclusif. La décision dans cette affaire, qui admet que le trouble
déficitaire de I'attention et le trouble d'hyperactivité avec déficit de I'attention sont
des handicaps cognitifs et propices a la discrimination aux termes de la Loi sur
les droits de la personne du Nouveau-Brunswick, conclut que les représentants
scolaires n'ont pas fait preuve de discrimination a I'égard de cet éléve, car ils ont
démontré qu'ils I'avaient désigné « éleve exceptionnel » et qu'ils offraient des
services pour répondre a ses besoins. Bien que le tribunal ait reconnu que I'éleve
ne réussissait toujours pas a I'école, il a conclu que les efforts déployés pour
tenir compte des besoins de I'éléve étaient raisonnables®.

La conclusion déterminante de cette décision, c'est que la plupart des
intervenants ont conclu que la mére de I'éléve avait négligé son devoir en vertu
de la Loi sur I'éducation, c'est-a-dire bien communiquer avec les représentants
scolaires pour leur fournir tous les renseignements pertinents sur I'éléve en
question. Le tribunal accepte la preuve que des facteurs extérieurs a I'école ont
souvent des répercussions sur le rendement des éléves. Les représentants
scolaires sont ainsi avisés qu'ils ont la charge de recueillir les renseignements
relatifs aux facteurs externes en vue de promouvoir les meilleurs intéréts de
I'enfant. De plus, lorsqu'un parent (ou un enfant) donne des renseignements au
sujet de facteurs externes qui influent sur I'enfant, les représentants scolaires
sont tenus de les utiliser pour mieux répondre a ses besoins.

Cette cause met également en lumiére la situation tres difficile de I'éléve qui
travaille dans une salle de classe « réguliére » et ou tous les mécanismes
actuellement disponibles sont en place, sans pour autant que tous les besoins
des éléves ne soient toujours satisfaits. Dans un pareil cas, il ne faudrait pas se
surprendre que des parents demandent un placement spécialisé, couvert par les
fonds publics, afin de répondre aux besoins de leur enfant. Les éducateurs sont
aux prises avec un choix difficile : mettre a la disposition de I'éléve toutes les
ressources disponibles afin de pouvoir parer a ses besoins (adaptation
individuelle) et s’engager dans une enquéte systémique plus vaste pour
s'attaquer davantage aux obstacles a l'inclusion d’un éléve en particulier et
d'autres éléves comme lui. Il y a de nombreuses bonnes raisons d'investir des
ressources déja limitées dans la mise en place d'un systeme amélioré d'écoles
publiques pour tous les éléves.

Les luttes juridiques visant a obtenir I'accés aux écoles publiques ont évolué au
fil du temps. Une des premieres causes de ce genre dans la région atlantique est

# L'unique dissident du groupe de trois personnes a conclu qu'il y avait preuve de discrimination.
Parmi d'autres facteurs, ce membre du tribunal a notamment souligné la proportion élevée
d'éléves dans la méme salle de classe qui avaient des plans individuels au cours de la derniére
année scolaire. Il semble que les éléves en difficulté se trouvent principalement dans les salles
de classes anglophones en raison de la popularité du programme d'immersion en frangais dans
certains districts au Nouveau-Brunswick. On étudiera davantage cette hypothése dans le résumé
du processus de consultation a la suite de la présente étude.
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le cas Elwood c. The Halifax County Bedford District School Board®. L'examen
de cette cause illustre bien I'évolution de la problématique. Dans le passé, tout
comme dans la cause Elwood, le débat portait principalement sur le lieu de
prestation des programmes et des services (le placement). Les parents et les
défenseurs réclamaient I'accés aux salles de classe réguliéres pour les enfants
ayant des handicaps. Vu que le placement dans les salles de classe réguliéres
est devenu plus fréquent, les revendications ont commencé a étre de plus en
plus axées sur le contenu des programmes et des services, méme si ceux-ci
sont fournis a I'extérieur des salles de classe réguliéres.

Au Nouveau-Brunswick, les litiges portant sur les programmes et les services
aux éléves qui ont des handicaps mettent en lumiére le caractére complexe de
linclusion. La cause de 1989, Robichaud c. Conseil scolaire 39°! fait ressortir
clairement certaines des difficultés auxquelles fait face le gouvernement du
Nouveau-Brunswick dans ses efforts pour mettre en ceuvre les principes d'égalité
et d'inclusion. Dans ce cas, le conseil scolaire alléguait qu'il avait tenté d'intégrer
I'éléve dans une salle de classe réguliére. Le parent faisait valoir que le
personnel de I'école n'avait pas fait tous les efforts nécessaires ni donné
suffisamment de soutien requis, ni élaboré de «plan d'intervention personnalisé».

Il est intéressant d'examiner les similarités entre cette cause et la cause
Cudmore, plus récente, abordée ci-dessus. L'allégation voulant qu'un soutien
insuffisant ait été fourni a I'éléve dans la salle de classe réguliére faisait
également partie des revendications du parent dans le cas Cudmore méme si,
dans ce cas, un plan d’intervention avait été établi pour I'éléve. Le comportement
du personnel pédagogique a I'égard de ces deux éléves constitue une différence
marquante entre les deux cas. Puisque I'éléve de la cause Robichaud était
considéré comme perturbateur des cours, la réaction du personnel avait été de
I'exclure physiquement. Mais vu que I'éleve dans la cause Cudmore était calme
et ne perturbait pas les cours, la réaction avait été de le maintenir dans la salle
de classe, méme si, apparemment, on ne répondait pas a tous ses besoins.* La
cause Robichaud a été une des rares contestations judiciaires portant sur
l'inclusion au Nouveau-Brunswick. Le conseil scolaire a gagné la cause et
I'injonction demandée par les parents a été annulée en appel.

Les éducateurs du Nouveau-Brunswick ont souvent eu, avec succes, l'occasion
de faire la preuve devant les tribunaux qu'ils font des efforts réels pour mettre en
ceuvre les principes de I'égalité et de l'inclusion, tout au moins en ce qui

% Ce cas n'est pas présenté car il a fait I'objet d'un réglement avant instruction. Pour une
description compléte du cas, se reporter a l'article de A.W. MacKay, «The Elwood Case :
Vindicating the Educational Rights of the Disabled» publié par M. Csapo et L. Goguen,
éducateurs, dans Special Education Across Canada: Issues and Concerns for the 90s
gVancouver Centre for Human Development & Research, 1989), p. 149.

'99 N.B.R. (2d) 341. La demande d'injonction ainsi que I'appel annulant I'injonction accordée
'gusqu'au proces de premiére instance sont abordés.

% Ce faita également été noté par le membre dissident du tribunal qui siégeait a la commission
d'enquéte formée pour juger cette cause. Cudmore, note 28 supra.
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concerne l'adaptation individuelle. En conséquence, les éducateurs du Nouveau-
Brunswick ont mérité la considération de la cour. A nouveau, la cause récente
Cudmore illustre cette tendance en ce qui concerne le tribunal des droits de la
personne et les examens judiciaires. La preuve que I'établissement scolaire
pouvait fournir un plan d'intervention personnalisé I'a emporté sur le défaut du
parent a communiquer. Ainsi, le systéme scolaire a également remporté la cause
Cudmore.

Cette considération et la méfiance a I'égard du réle des tribunaux dans ces
questions ont aussi été déterminantes dans la cause antérieure Acheson c.
Nouveau-Brunswick (ministére de I'Education)®. Dans cette cause, la cour a
refusé d'accorder une injonction empéchant le ministre de I'Education de réduire
le nombre d'aides-enseignants a Albert Street Middle School, car le fait
d’accorder l'injonction aurait eu pour conséquence de priver un autre
établissement des services d'un aide-enseignant. La cour a conclu que les
représentants scolaires étaient les mieux en mesure de prendre une telle
décision qui touchait la répartition des ressources offertes aux éleves a I'échelle
de la province.

Alors que les cours et les tribunaux sont disposés a se pencher sur des
témoignages trés détaillés (par exemple dans la cause Cudmore, la plus longue
cause a étre jugée par le tribunal des droits de la personne au Nouveau-
Brunswick), leur réle consiste a fournir un cadre afin de garantir que le principe
de I'égalité se concrétise dans la vie de tous les jours. Leur rdle n'est pas de
dicter la voie précise a suivre pour mettre en ceuvre le principe de I'égalité. Les
cours et les tribunaux sont mieux placés pour indiquer aux gouvernements ce qui
ne va pas plutét que pour indiquer comment redresser. Bien que cette approche
puisse sembler frustrante pour ceux qui cherchent a clarifier la portée des droits
en cause, il s'agit bien la du réle des tribunaux.

Ce réle joué par les tribunaux et l'incertitude inhérente a laquelle font face les
décideurs peuvent étre particulierement agagants lorsque les ressources
disponibles sont restreintes et que les besoins semblent insatiables. Une affaire
récente en Nouvelle-Ecosse fait clairement ressortir le role des tribunaux en la
matiere : la cause Dassonville-Trudel (Guardian ad litem of) c. Halifax Regional
School Board™. La décision rendue dans cette cause est axée sur la gestion
d’'un programme d'aide financiére par le ministére des Services communautaires.
Les directives établies en ce qui concerne le fonctionnement du programme
précisaient parmi les critéres d'admissibilité le seuil maximal de revenu familial.
La famille visée par la cause disposait d'un revenu conjoint qui se situait, a
l'occasion, au-dela du montant maximal admissible en vertu du programme.
Lorsque le revenu familial dépassait le seuil maximal permis, I'aide financiere
était refusée a la famille. |l s’agissait d’'un enfant qui souffrait d'une forme grave
d'autisme et avait de trés grands besoins. Le jugement de la Cour d'appel

%3 (2000) 228 N.B.R. (2d) 223.
% (2004) N.S.J. No. 24 (N.S.C.A.) (QL).
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renvoie la décision concernant le financement et I'admissibilité au ministére des
Services communautaires. Le tribunal a considéré que les directives ne faisaient
pas partie du texte législatif et qu'elles avaient indiment entravé le processus de
prise de décision. Le tribunal a conclu que les décideurs auraient di prendre en
compte toutes les circonstances ainsi que I'étendue des demandes soumises par
la mére. Le tribunal n'a pris aucune décision en ce qui concerne le droit de la
famille Dassonville-Trudel a recevoir de l'aide financiére, des services ou du
soutien. Le rdle du tribunal consiste a évaluer le cadre et les décisions afin
d'établir leur conformité avec les lois et la Constitution. Encore que les détails de
la prise de décision incombent clairement aux représentants a qui ce pouvoir a
été délégué.

Une autre cause de la Nouvelle-Ecosse illustre bien cette dynamique : la cause
Bourque c. Nouvelle-Ecosse (ministére de I'Education) (2001) N.S.J. n°® 289
(N.S.S.C.). Dans cette affaire, un parent réclamait la révision judiciaire d'une
décision prise par le ministre de I'Education. Le ministre avait décidé de ne pas
former de commission d'appel provinciale sur I'éducation spéciale afin de régler
un différend concernant le plan de placement personnalisé d’un éléve. Le
tribunal a annulé la décision du ministre de I'Education en faisant valoir que le
ministre avait exercé sa discrétion d'une maniere qui ne concordait pas avec les
valeurs a la base de la Loi sur I'éducation et du Manuel des politiques en matiére
d'éducation spéciale, et plus particulierement les valeurs exprimeées relativement
a la participation des parents au processus de planification. Encore une fois, le
tribunal n'a pas imposé de décision. La décision est renvoyée au ministre qui doit
exercer sa discrétion une autre fois et en respectant les valeurs sous-jacentes.

L'expérience a démontré que I'établissement de modes de prestation et de
niveaux de service précis dans des cas individuels peut poser un défi. |l n'est pas
facile d'en arriver a un consensus dans des cas individuels et méme, en
I'absence d'un processus officiel a cet égard, il est fort possible que le recours a
la résolution de conflit ou a une stratégie de médiation soit courant au Nouveau-
Brunswick. Lorsque les parents sont frustrés ou insatisfaits des résultats des
consultations ou des approches préconisées par I'école ou le district scolaire, ils
font parfois appel a la Commission des droits de la personne du Nouveau-
Brunswick pour obtenir du soutien. Compte tenu du nombre de parents qui
faisaient appel a ses services, la Commission des droits de la personne a
recours a la meédiation ou a la conciliation avant d'entreprendre le processus
officiel de plainte et d'enquéte.®® Grace a ce processus, la Commission des droits
de la personne du Nouveau-Brunswick a établi un meilleur rapport avec le
ministére de I'Education et plusieurs conflits ont pu étre résolus, évitant ainsi le
processus colteux de traitement d'une plainte en matiére de droits de la
personne. Les effets positifs de cette initiative de la Commission des droits de la
personne du Nouveau-Brunswick ne sauraient masquer les implications d'un

% Rencontre avec la Commission des droits de la personne du Nouveau-Brunswick dans le cadre
de la phase Il du processus de consultation du projet Inclusion scolaire : étude des services en
adaptation scolaire au Nouveau-Brunswick, 19 mai 2005.
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recours accru a la Commission a cet égard. Parmi ces répercussions, figure
notamment I'utilisation des ressources limitées de la Commission. Un examen
plus poussé des modeéles de résolution des différends en matiere d'adaptation
scolaire et en éducation généralement est présenté a la section IV A, dans le
survol des lois sur I'éducation en vigueur dans les provinces et territoires du
Canada.

A I'heure actuelle, la Commission des droits de la personne du
Nouveau-Brunswick doit traiter plus de quinze dossiers se rattachant a
I'éducation; la plupart de ces dossiers touchent un aspect ou un autre de
l'inclusion des éléves ayant des handicaps.*® Au moins un des dossiers actifs
vise un éleve autiste, cause qui pourrait bien devenir I'équivalent, pour le
Nouveau-Brunswick, de la cause Wynberg en Ontario abordée ci-dessus. Cette
affaire, la cause Manuel, a été transmise a la Commission d'enquéte des droits
de la personne présidée par Brian Bruce. Il est intéressant de noter que la
Commission des droits de la personne du Nouveau-Brunswick est un acteur
important dans la résolution de présents différends qui portent sur l'inclusion,
alors qu'auparavant les conflits relatifs au placement étaient plus susceptibles
d'étre soumis directement aux tribunaux.

L'inclusion sociale et les écoles sécuritaires

Le besoin d'élargir 'acces réel a la collectivité et a I'appartenance est essentiel
pour tous les éleves, et particulierement les éleves ayant des handicaps. Il s'agit
d'un secteur ou ces derniers ont beaucoup de choses en commun avec les
autres éléves, en particulier avec les autres éléves marginalisés (les femmes, les
Afro-Canadiens, les minorités visibles, les immigrants, les homosexuels, les
bisexuels, les lesbiennes et les transsexuels et les personnes de statut socio-
economique inférieur). Les questions d'inclusion sociale, de bien-étre et
d'appartenance sont importantes pour tous les enfants. Le fait de sentir son
appartenance a la collectivité est en réalité une fonction centrée sur les relations
et les attitudes. Bien qu'au cours des dernieres années la compréhension de
cette question ait été facilitée, bon nombre de themes et de rapports qui ménent
a la violence, au harcélement et aux attaques a la dignité ou a I'estime de soi se
produisent encore réguliérement®. Il importe de se souvenir que l'inclusion est

% Ibidem.

*pParmi les exemples, on compte notamment l'incident récent d'éleves du Nouveau-Brunswick
qui, de leur autobus, proféraient des insultes aux travailleurs ayant des handicaps. Communiqué
de presse de Alanna Palmer (présidente de la Commission des droits de la personne du
Nouveau-Brunswick), le 23 septembre 2004 et qui peut étre consulté en ligne a
http://www.gnb.ca/cnb/news/hrc/2004e1048hr/htm. Récemment, I'émission radiophonique de la
SRC (CBC Maritime Noon) a diffusé un reportage sur un adolescent autiste qui a tenté de
s'échapper et d’aller jusqu'a Ottawa en payant un groupe de copains pour le conduire a
destination. Les copains ont soutiré tout I'argent de I'adolescent et I'ont laissé désemparé a une
station-service. Malgré que deux incidents récents au Nouveau-Bruswick aient été déjoués, des
éléves qui ont monté un complot pour apporter des armes a I'école secondaire Saint John High
School et a Miramichi un peu plus d'un mois plus tard, ces incidents illustrent bien que les
thémes de la violence sont présents au Nouveau-Brunswick comme ailleurs. Le 12 avril 2005, les
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un concept large qui adopte une philosophie d'apprentissage particuliere
applicable a tous les éléves.

Gestion de la violence dans les écoles : quelle est I'ampleur du probléme?

Au cours des derniéres années, l'intimidation et les autres formes de violence ont
été a la base de titres saisissants des journaux, y compris les fusillades
survenues dans des écoles (aux Etats-Unis et, dans une plus faible mesure, au
Canada), les sévéres batailles et agressions et les suicides®®. Rien ne laisse voir
ici que l'inclusion favorise la violence en milieu scolaire, seulement que cette
forme de violence constitue un probléme pour tous les éléves. Les
conséquences pour les enfants aux prises avec ces formes de violence sont trés
sérieuses et peuvent méme constituer un danger de mort. Les jeunes
d'aujourd'hui sont-ils aux prises avec une épidémie de violence? Certains
intervenants diront que le probléme est plus présent qu'il ne I'était autrefois et
d'autres prétendront le contraire. Des incidents récents d'attaques par des gangs
de jeunes de Halifax en Nouvelle-Ecosse et la violence physique aléatoire par
ces jeunes mettent en valeur I'envergure du probléme. Selon les statistiques au
Canada, les taux relatifs aux incidents trés graves, tels le meurtre, sont stables.
%9 Cependant, on dénote une augmentation de certains incidents moins graves
tels que les voies de fait mineures commises par les jeunes. De surcroit, les
incidents de violence moins graves se produisent beaucoup plus souvent (les
agressions sexuelles sont 33 fois plus fréquentes que les homicides, les voies de
fait majeures 133 fois plus fréquentes que les homicides et les voies de fait
simples surviennent 261 fois plus fréquemment que les homicides)*. Selon les

autorités ont enquété sur une menace semblable a I'école secondaire Sackville High School en
Nouvelle-Ecosse.

% Au Canada, la collectivité de Tabor en Alberta a été la scéne d'un incident ou une personne a
été tuée et une autre blessée par un adolescent qui a apporté une arme a I'école. Cet incident
s'est produit huit jours aprés la tuerie a I'école secondaire Columbine High School a Littleton au
Colorado (cette tuerie est devenue le sujet du documentaire primé Bowling for Columbine du
réalisateur Michael Moore). (http://www.cbc.ca/news/background/taber/yourletters.html). La plus
récente et tragique tuerie dans les écoles américaines est survenue en février 2005 a Red Lake
au Minnesota. Parmi d'autres incidents saisissants au Canada, il y a I'assassinat de Rena Virk,
battue & mort, R. c. Ellard (2003) B.C.C.A. 68 et R. c. Glowatski (1999) B.C.J. n° 1278, et de
nombreux suicides largement couverts par les médias ou l'intimidation était I'élément déclencheur
— donnant lieu parfois a des accusations au criminel portées contre des personnes, telles que les
affaires R. ¢. D.H (2002) B.C.J. n° 2454; R. c. D.W (2002) B.C.J. n° 627 (suicide de Dawn-Marie
Wesley). On peut également consulter les reportages médiatiques sur le décés de Hamod Nstoh
par la journaliste Caroline Alphonso, « Bullies Push Their Victims to Suicide » Globe and mail, le
lundi 27 novembre 2000 et l'article sur le décés de Emmet Fralick par le journaliste Jeffrey
Simpson, « Girl faces bullying charges in suicide; Halifax teen shot himself, left note blaming
bullies » The Chronicle-Herald, Metro, le 23 juillet 2002, A-1.

% Eric Roher. An Educator's Guide to Violence in Schools (Aurora ON: Canada law Book Inc.,
1997), p. 2-6; W.R. Dolmage, «Lies, Damned Lies and Statistics: The Media's Treatment of Youth
Violence» (2000-2001), Education Law Journal, 10, 1.

40 Statistique Canada, CANSIM, « Causes entendues devant les tribunaux de la jeunesse »,
tableau 252-0030 et publication n° 85-002-X au catalogue. En ligne :
http://www40.statcan.ca/l02/cst01/legal25a_f.htm.
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études, les armes seraient aussi de plus en plus utilisées durant les incidents
d'intimidation et les filles commettraient une part de plus en plus grande des
actes de violence enregistrés chez les jeunes. Les études laissent également
voir que les filles peuvent faire preuve de comPortements aussi agressifs et
violents sur le plan physique que les garcons®*'. Le verdict de culpabilité,
annoncé le 13 avril 2005, contre Kelly Ellard pour avoir battu a mort Rena Virk
illustre bien ce point*.

Milieu scolaire sécuritaire : un concept juridique

Dans la société contemporaine, les éléves ont une expérience profonde de la
violence selon qu’en témoignent les jeux et les projets créatifs des enfants*®. Voir
a la sécurité des enfants pendant qu'ils sont a I'école est une lourde
responsabilité, particulierement lorsque les éducateurs sont aux prises avec tous
les défis qu'entraine la violence et qu'ils tentent de répondre aux besoins
éducatifs des éléves. Le lien entre I'élimination de la violence dans les écoles et
I'égalité en matiere d'éducation n'est peut-&tre pas intuitif, mais il ressemble
beaucoup au lien que I'on peut établir entre I'égalité et I'adaptation pour les
éléves qui ont des handicaps. La similarité devient évidente lorsqu'on percoit les
problémes dans le cas des écoles sécuritaires comme étant liés a la dignité
humaine, a l'inclusion et a I'appartenance. Les objectifs des écoles sécuritaires

“ Roher, note 38, at p. 22 supra.

“Rec. Ellard, note 38 supra.

*3 Dans un article a paraitre dans le McGill Education Journal, écrit par A. Wayne MacKay et
Janet Burt-Gerrans et dont le est titre « Student Freedom of Expression: Violent Content,
Censorship and the Safe School Balance », nous examinons plus en détail des exemples de
violence provenant de jeux des enfants (par exemple, faire semblant de tirer sur quelqu'un) et
I'exemple d'un éléve qui a fait I'objet d'une suspension a deux reprises au cours d’'une année
scolaire pour avoir fait semblant de tirer sur ses compagnons de classe. On trouve chez les
enfants des exemples de créations littéraires qui incitent a la violence et nous observons les
résultats d'une recherche qui fait ressortir la censure d'un jeune éléve obsédé par la violence
émanant des jeux vidéo et qui se refléte dans ses écrits : Linda Wason-Elam, « Video Games:
Playing on a Violent Playground », Systemic Violence in Education: promise broken sous la
direction de Juanita Ross Epp et Ailsa Watkinson, (Albany, State University of New York Press,
1997). Nous étudions également le cas d'un éléve appréhendé pour avoir écrit une histoire, et
l'avoir lue devant le groupe de son cours d'art dramatique, au sujet d'un éléve intimidé par des
menaces et qui veut se venger en installant des bombes partout dans I'école. Il a été démontré
que cet adolescent était victime d'intimidation, mais aucune preuve qui laisse croire que I'éléve
songeait a une telle vengeance n’a été trouvée et toutes les accusations ont finalement été
retirées. L'adolescent est demeuré un mois en prison (pendant la période des Fétes et de son 16°
anniversaire) et s'est vu refusé le droit de retourner a son école. Cet adolescent et son jeune
frére (qui a été harcelé aprés l'incident et a décidé d'apporter un couteau a I'école en guise de
protection) ont di demeurer a la maison et suivre un enseignement a domicile. D'autres mesures
ont été prises de concert avec I'école aprés que la réclamation devant le tribunal civil a porté des
fruits. E.B.J. (tuteur d'instance de) c. Upper Canada District School Board (Conseil scolaire de
district du Haut-Canada) (2001) J.O. n° 4174. (Cour supérieure de justice de I'Ontario). Cela ne
signifie pas que les menaces de violence a I'école ne devraient pas étre prises au sérieux. Les
incidents récents a Miramichi et a Saint John au Nouveau-Brunswick soulignent le difficile
équilibre entre protéger les droits et prévenir la violence. Les éducateurs doivent faire en sorte
que les écoles soient sécuritaires pour tous les enfants.
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sont trés similaires a ceux des écoles inclusives. Les écoles sécuritaires sont des
écoles ou on préconise l'appartenance sociale pour tous les éléves, ou chaque
éléve bénéficie d'un milieu d'apprentissage inclusif, ou on favorise la tolérance et
le respect et ou il y a des mécanismes efficaces en place pour traiter les
probléemes deés qu'ils se présentent. Les défis sont grands, mais les bienfaits de
profiter d'écoles sécuritaires et inclusives sont encore plus grands.

Obligation de voir d'une fagon proactive a I'égalité, a I'inclusion et aux
ecoles sécuritaires

L'obligation de s'attaquer de fagon proactive aux problémes et aux facteurs qui
influent négativement sur la qualité du milieu scolaire est un concept relativement
nouveau qui prend de plus en plus d'importance dans l'interprétation des
obligations des éducateurs. Ce concept est étroitement lié a I'obligation d'aborder
systématiquement I'égalité ainsi que I'adaptation individuelle. Cette obligation
nait de celle de maintenir un milieu scolaire positif. On reconnait de plus en plus
que l'une des principales fonctions de I'éducation au Canada est de développer
les vertus civiques et la citoyenneté responsable, et d'offrir une éducation dans
un milieu ot les partis pris, les préjugés et l'intolérance sont inexistants*. De
plus, par leurs propos et leur conduite, les enseignants sont les principaux
véhicules des valeurs, des croyances et des connaissances®. Cette obligation
de maintenir un milieu scolaire positif est de plus en plus reconnue par les
tribunaux et les cours*®. Méme si les représentants scolaires font manifestement
des efforts pour régler les plaintes individuelles, ce n’est peut-étre pas suffisant.
Afin de s'acquitter de cette obligation, les enseignants et les cadres scolaires
doivent faire face aux obstacles a un milieu d'apprentissage sécuritaire et positif
et étre « toujours vigilants par rapport a tout ce qui pourrait nuire a cette
obligation »*’. La dignité, la confiance en soi, I'autonomisation physique et
psychologique ainsi que l'inclusion sociale pour tous les membres de la
collectivité sont au coeur de la situation.*®

** Ross, note 12 au par. 42 supra; Trinity Western University c. British Columbia College of
Teachers (2001) 1 R.C.S. 772.

* Allyson Reyes citée par la Cour supréme du Canada dans I'affaire Ross, note 8 au par. 42 et
43 supra.

**Kafé et Commission des droits de la personne du Québec c. Commission scolaire des
Deux-Montagnes (1993), 19 C.H.R.R. D/1 (Qué.Tribunal); Jubran c. North Vancouver District
n°44 (2002) B.C.H.R.T.D. n° 10. La décision de la Cour d'appel de la Colombie-Britannique
approuvant le jugement du tribunal dans la cause Jubran a été annoncée le 6 avril 2005. Dans
cette affaire, la responsabilité du conseil scolaire en ce qui a trait au harcélement discriminatoire
exercé contre une éléve par d'autres éléves a été confirmée. Le personnel scolaire avait réagi a
la situation en imposant des retenues et des suspensions aux éléves qui harcelaient, et en
rencontrant les parents, mais il n'avait pas réussi a faire cesser le harcélement dont était victime
M. Jubran. La cour a accepté la conclusion de fait que d'autres mesures plus efficaces auraient
pu étre prises et qu'au moment des faits reprochés, le personnel scolaire n'avait regu aucun
financement destiné a « régler les probléemes de harcélement et d'homophobie » (2005) B.C.J.
No. 733 (QL).

" Jubran, Kafé, ibidem. Citation de Ross, note 12 au par. 51 supra.

“8 Law c. Canada (Ministre de I'Emploi et de I''mmigration) (1999) R.C.S. 497.
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De plus en plus, les éducateurs reconnaissent qu'une approche proactive
dépasse le cadre de I'établissement scolaire et sous-entend la prévention hative
et le développement de la résilience chez les enfants, méme dés I'age
préscolaire. Une telle approche proactive peut contribuer a éviter des problemes
et des comportements colteux dans I'avenir. Certaines études indiquent en effet
que les services de garderie inclusifs peuvent aider a préparer les enfants a
s'intégrer dans un milieu d'éducation inclusive et réduire ainsi les retards
pédagogiques.*®

Les nouveaux droits, responsabilités et rapports en éducation
Prémisses des nouveaux droits, responsabilités et rapports en éducation®

Nous avons relevé dans une section antérieure deux tendances importantes
dans l'interprétation des garanties d'égalité au Canada de la Cour supréme du
Canada. La premiere tendance fait ressortir la nécessité de faire un effort sérieux
pour déterminer les facteurs systémiques tels que les politiques, les pratiques et
les procédures qui constituent des obstacles a I'égalité. La deuxiéme tendance
favorise une approche proactive pour faire face aux obstacles a I'égalité. Ces
tendances marquent le besoin d'un nouveau cadre qui garantira que ces objectifs
sont atteints. Nous exposons ici les grandes lignes d'un cadre proposé qui se
traduit par une analyse des « droits, responsabilités et rapports » en tant que
méthode qui met en pratique ces deux importantes tendances dans les décisions
de la Cour supréme du Canada. A travers ce cadre, nous analysons diverses
structures juridiques et systémes en éducation afin de relever certains obstacles
systémiques a I'égalité et a l'inclusion.

La premiére prémisse du cadre proposé est que le réle principal des écoles
publiques consiste a inculquer des valeurs sociales. Les écoles se doivent de
développer les vertus civiques et la citoyenneté responsable en plus d'éduquer
dans un milieu ou les partis pris, les préjugés et l'intolérance sont inexistants. La
Charte canadienne des droits et libertés enchasse un certain nombre de valeurs
qui sont a la base de la société canadienne, telles que I'égalité, la liberté
d'expression et autres libertés fondamentales, le traitement équitable, I'équité en
matiére de procédure et d'autres droits reconnus par la loi (hotamment lorsqu'ils
sont exercés de concert avec le processus de justice pénale). Les droits sont

*9 Sharon Hope Irwin, Donna S. Lero et Kathleen Brophy, Highlights from Inclusion: The Next
Generation of Child Care in Canada (Wreck Cove : Breton Books, The Special Link: The National
Centre for Child Care Inclusion, 2004).

Ple concept de nouveaux droits, responsabilités et rapports en éducation et certains éléments
de I'analyse de la présente section s'appuient en grande partie sur un texte non terminé : Les
droits, responsabilités et rapports en éducation. L'enseignement des différents aspects de la
citoyenneté par I'exemple : les droits des éléves dans le contexte scolaire (Teaching Citizenship
by Example: Students' Rights in the School Context) par A.Wayne MacKay et Kimberley J. Lewis,
publié sous la direction de Janet Burt-Gerrans. Des extraits du texte non terminé figurent dans les
documents de cours du droit scolaire de Wayne MacKay, Dalhousie Law School, 2000-2001.
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garantis avec la mise en garde qu'ils ne sont pas absolus et doivent avoir des
limites raisonnables et prévisibles. Le paragraphe 1 de la Charte démontre la
nécessité d'établir un équilibre entre les droits et la responsabilité du respect des
droits des autres — y compris ceux de la société en général.

La deuxiéme prémisse est que I'exemple est la meilleure fagon d'enseigner les
valeurs. Lorsqu'il s'agit de I'éducation des enfants, les gestes sont plus éloquents
que les mots. Les éléves apprennent les valeurs fondamentales de la société
canadienne selon la fagon dont ils vivent leurs expériences scolaires. Cela
signifie que les écoles doivent démontrer leur capacité a exprimer les valeurs
recherchées qui doivent étre transmises par notre société démocratique.

La troisiéme prémisse est que les droits ne sont pas absolus et doivent étre
conciliés aux droits des autres personnes et de la collectivité élargie. Le
paragraphe 1 de la Charte fait ressortir ce point. C'est ici qu’apparaissent les
responsabilités en tant que conséquence naturelle des droits. Les limites sur les
droits ne doivent pas étre rigoureuses ou rigides, mais plutdét congues de fagon
juste, clairement énoncées et appliquées eégalement. Les limites doivent reposer
sur le respect des droits des autres plutdt que sur une autorité unique.

La quatrieme prémisse est que les problemes auxquels les éducateurs font face
aujourd'hui sont par nature complexes et mettent en jeu de nombreux facteurs.
Les solutions doivent donc étre polyvalentes et viser les problemes a la base.
Une solution trop simpliste peut simplement dissuader la bonne intention a
I'égard d'un systéme d'éducation qui favorise l'inclusion. Le cadre des droits,
responsabilités et rapports en éducation peut aider a entrevoir la direction ou se
trouvent ces solutions.

Rapport entre éleves et enseignants : situation de confiance et d'autorité

Bien que jouer le role de parents soit une conception dépassée de l'autorité de
I'enseignant, elle transcende toujours des répercussions véritables qui se
refletent dans les taches et les réles de I'enseignant. L'enseignant est la plupart
du temps considéré comme un agent légal de I'Etat. Il existe au pays plusieurs
facons différentes de formuler les obligations prévues par la loi°’. Selon
l'interprétation judiciaire du rapport entre les éleves et les enseignants, ces
derniers sont en situation de confiance et d'autorité vis-a-vis des éléves, et il
n'est pas nécessaire de prouver qu'il s'agit d'un rapport de cet ordre®. Ce rapport
laisse entendre que les enseignants ont la responsabilité de connaitre et de
travailler dans le meilleur intérét des éléves dont ils s’occupent. La promotion de
I'égalité fait partie du meilleur intérét de I'enfant.

*1 D'autres détails relatifs aux facons de formuler les taches des enseignants prévues par la loi
sont abordés dans la partie IV du présent rapport des recherches préliminaires.

°2R. c. Audet (1996) 2 R.C.S. 171; juge LaForest, Off-Duty Conduct and the Fiduciary
Obligations of Teachers (1997), p. 8, Education Law Journal, p. 119.
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Liberté d'expression des éléves dans une situation de confiance et
d'autorité

Pour que la situation de confiance et d'autorité porte des fruits, les éléves (et les
parents) doivent savoir que leurs enseignants ont a cceur le meilleur intérét des
eléves. Les éléves qui ne sont impliqués dans leur école, leurs cours ou leurs
devoirs ou qui font face a un quelconque probléme sous-jacent qui nuit a leur
concentration ou a leur apprentissage peuvent perdre confiance en leur capacité
d'apprendre. lls expriment rarement leurs besoins avec clarté, surtout si on ne
cherche pas a obtenir leurs points de vue sur la question. Les éléves s'expriment
de différentes facons. Le droit a la liberté d'expression au Canada est interprété
de fagon a laisser place a une vaste gamme d'expressions, y compris la
propagande haineuse et les discours a contenu violent (bien que ce dernier ne
soit pas de forme violente)>. En négligeant I'expression de I'éléve de fagon
responsable et adaptée a ses besoins, en ne faisant pas le lien entre I'expression
de I'éléve et I'existence des problémes sous-jacents, le message transmis porte
a croire que s'il y a un probléme, c’est I'éléve qui en est l'instigateur. Il existe un
grand nombre de facteurs systémiques. C’est en général trop simple de blamer
I'éléve, le parent ou I'enseignant.

Un des premiers exemples ou le tribunal a reconnu la liberté d'expression d'un
éléve en contexte scolaire est celui de I'affaire Chris Lutes ou cet éléve a chanté
la chanson « Let's Talk About Sex » devant un représentant scolaire, aprés
l'interdiction de chanter cette chanson a son école. Chris Lutes a été suspendu
de I'école en raison de l'incident®. Dans cette affaire, le juge a conclu que la
chanson était anodine et qu’elle transmettait un message puissant au sujet du
sexe chez les adolescents, que les représentants scolaires n'avaient pas de
bonnes raisons d'interdire cette chanson a I'école et qu’en suspendant I'éléve
pour I'avoir chantée, ils violaient la liberté d'expression.

Nous avons recensé dans la section précédente (Milieu scolaire sécuritaire)
plusieurs exemples de violence provenant de I'expression de I'éléve dans les
jeux et les créations littéraires. Les récents exemples de menaces de violence
graves a Saint John et a Miramichi au Nouveau-Brunswick et le tragique incident
violent a Red Lake au Minnesota nous rappellent que les menaces sont réelles.
Dans ce contexte, il est difficile de ne pas s'inquiéter lorsque les enfants font des
sketches ou du théatre ou les thémes portent sur les actes de violence ou
lorsque les enfants écrivent des récits qui illustrent des thémes de violence. Les
enfants peuvent faire preuve de violence pour diverses raisons. Les solutions
sont loin d'étre claires. L'éducateur doit établir I'équilibre entre la liberté
d'expression dans des situations qui comprennent un contenu violent (sans
forme violente) et le besoin de maintenir un milieu d'apprentissage sécuritaire.

8 R. c. Zundel (1992) 1 R.C.S. 731; R. c. Keegstra (1990) 3 R.C.S. 697.
** Lutes c. Board of Education of Prairie View School Division n® 74 (1993), 101 Sask.R. 232
(Sask.Q.B.).
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Une question qui pourrait se révéler bien plus difficile émane de la liberté
d'expression de quelques éléves qui ont des handicaps, notamment de ceux qui
ont de la difficulté a utiliser un moyen de communication éprouve,
particuliérement pendant une période de crise (du point de vue de I'éléve). Etant
donné sa construction libérale, la liberté d'expression au Canada peut inclure des
comportements excessifs, par exemple, les accés de colére, les déferlements,
les cris, I'agitation des bras dans tous les sens, etc., surtout si I'éleve utilise ces
comportements pour transmettre un message (I'éléve trouve qu'il fait trop chaud
ou trop froid, qu'il y a trop de bruit ou pas assez d'action). Il convient de se
rappeler, encore une fois, que I'expression de forme violente n'est pas protégée.
Un éléve peut ressentir des douleurs ou encore ne pas étre capable de faire face
au milieu dans lequel il se trouve. *° Il faudrait cependant que des mesures
soient prises pour protéger les enseignants, le personnel et les éléves des
formes d'expression violentes.

Ne pas percevoir un tel comportement en tant que forme de communication
vraisemblablement importante peut donner lieu a des résultats négatifs. Un
enseignant de I'Ontario accusé de voies de fait sur un éléve a invoqué le
paragraphe 43 du Code criminel du Canada pour défense contre les accusations
de voies de fait, alléguant qu'il avait eu recours a la force physique pour punir
I'éléve (la section suivante sur les mesures disciplinaires traite en profondeur de
cette question). L'enseignant a été acquitté mais son acquittement a été infirmé
en appel. Des témoins ont vu I'enseignant donner un coup de poing dans le
ventre de I'éléve parce que ce dernier émettait des bruits forts lorsque
I'enseignant lisait une histoire au groupe. En se fiant uniquement au dossier
judiciaire, nous ne pouvons étre certains de ce que I'éleve tentait de
communiquer. Le dossier montre que I'éléve (qui a communiqué a l'aide de
bruits) portait des vétements d'extérieur pour I'hiver et qu'il ne restait que
quelques minutes avant la fin des cours lorsque I'enseignant a décidé de faire la
lecture du récit. Ceci porte a croire que I'éléve sentait un certain malaise dans la
situation et qu'il a tenté de I'exprimer par des bruits®®.

L'expression véhiculée sous une forme violente n'est pas un discours protégé et,
tout comme les éléves, le personnel de I'école ne doit pas étre victime de
violence; le droit a la liberté d'expression n'est pas un droit absolu. En effet,
lorsque le personnel doit réagir a une expression violente ou a un comportement
violent de la part d'un éleve, des préoccupations sur la sécurité en milieu de
travail et sur l'obligation inhérente de I'employeur d'assurer un milieu de travail
sécuritaire sont soulevées. Trés peu d'affaires judiciaires ont véritablement
abordé cette question. La cause Kendal c. St. Paul's Roman Catholic Separate
School Division No. 20°" présente le cas d'un éléve autiste reconnu comme
ayant des tendances agressives et violentes trés faciles a déclencher. En

%> Amy Harmon, How About not ‘curing' us, some Adutistics are Pleading, New York Times

§20 décembre 2004).

® R. c. Galliani (2004) J.0. n° 2978 (C.A.)

%7 (2003) S.J. No. 330 (QB) [QL]; décicion confirmée par la Cour d'appel (2004) S.J. N. 361 (QL).
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réagissant a une crise de colére de cet éléve, un membre du personnel l'avait
plaqué au sol pour tenter de le calmer. Il s'agissait de la méthode d'intervention
réguliére a I'égard de cet éleve. L'enseignante (Kendal) a été frappée par I'éléve
durant cet incident et a été blessée a la téte (la preuve présentée en cour ne
démontrait toutefois aucune séquelle a long terme). L'enseignante a poursuivi le
conseil scolaire pour négligence et non-respect de dispositions contractuelles en
raison du défaut d'assurer un milieu de travail sécuritaire.

En évaluant cette allégation, le juge a d'abord conclu que la plaignante n'avait
pas établi un devoir de diligence au-dela de ce que I'école avait déja mis en
ceuvre. La plaignante n'avait pas réussi a démontrer que I'école avait négligé ce
qu'elle avait I'obligation de faire ou ce qu'elle aurait d( faire autrement. Le juge a
ensuite conclu que le but ou la valeur de l'initiative en question doit étre évalué
en fonction du risque afin de déterminer si le risque est déraisonnable. Dans
cette affaire, le juge a conclu que le risque posé par la présence de I'éléve a
I'école ne I'emportait pas sur la valeur du programme d’enseignement offert a cet
éléve. Une partie importante du programme visait a accroitre les habiletés
d'interaction sociale de I'éléve. La preuve a établi que le programme était
efficace jusqu'a un certain point puisque le comportement de I'éléve s'était
amélioré. Le juge a conclu que I'école avait tenu compte du risque posé et avait
mis en place des mesures suffisantes pour réduire ce risque. Les mesures prises
par |'établissement scolaire comprenaient I'affectation d'un aide-enseignant a
plein temps pour I'éléve et les considérations liées a la santé et a la sécurité
relatives a cet éleve avaient généralement été discutées avec ses parents et le
personnel de I'école. Le juge a statué que la question de « salle de retrait » pour
les éléves en état de crise et ou ils peuvent se calmer sans y étre contraints avait
été soulevée, mais il n‘avait pas été démontré qu'une telle installation constituait
un élément essentiel d'un milieu de travail sécuritaire.

Les auteurs Nolan, Trépanier et Ellerker ont noté la question liée a la santé et a
la sécurité au travail et ont publié une analyse de la situation en mettant
particulierement I'accent sur 'applicabilité des lois sur la santé et la sécurité au
travail de I'Ontario, ainsi que sur les aspects de la responsabilité civile et
criminelle.®® Les auteurs ont conclu qu'en Ontario, les dispositions des lois sur la
santé et la sécurité au travail touchant le droit de refuser de travailler dans des
conditions jugées non sécuritaires ne s'appliquaient pas directement aux
enseignants ni aux aides-enseignants en poste dans les écoles, en fonction du
libellé d'un texte |égislatif et des exceptions dans la loi ontarienne. lIs ont
toutefois remarqué que plusieurs poursuites avaient été intentées par les
inspecteurs de la santé et de la sécurité au travail de I'Ontario contre des
conseils scolaires en vertu d'un autre article de la loi exigeant que les
employeurs assurent des conditions de travail sécuritaires. Les auteurs
suggeérent que les conseils scolaires prennent ces questions de sécurité trés au

%8 Brian P. Nolan, Jennifer E. Trépanier et Brian Ellerker, «When Special Needs Education and
Safety Collide: Occupational Health and Safety Implications of the Education of Special Needs
Pupils in Ontario» (2005), Education & Law Journal, 14 (3) p. 235.
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sérieux. Plus particulierement, les auteurs suggerent que les conseils scolaires
considérent le recours a des vétements et a des dispositifs de sécurité
obligatoires dans certains cas et le partage obligatoire d'information avec les
travailleurs lorsqu'il existe un risque de comportement violent connu des
représentants du conseil. Les auteurs font de plus valoir la nécessité de disposer
de protocoles bien élaborés de gestion de situations urgentes et de crises en
précisant les dispositifs, la formation et les installations adéquates pour intervenir
de maniére sécuritaire face a des comportements qui mettent en jeu la sécurité
de la collectivité et des travailleurs.

Les auteurs mettent également en lumiere une autre affaire récente relative a la
sécurité en ce qui concerne les éléves ayant un comportement violent ou
menagant, notamment lorsqu'un tel comportement est lié a un handicap cognitif.
La cause Bonnah (Litigation Guardian of) c. Ottawa-Carleton District School
Board®® constitue une situation intéressante ot un éléve de onze ans avait été
place, en raison d'un handicap sur le plan du développement, dans une salle de
classe réguliére de deuxiéme année (les éléves de son age se trouvaient en
septieme année). L'éléve avait une certaine tendance a faire preuve d'agressivité
et le fait d’étre beaucoup plus grand que les autres éléves de la salle de classe
était inquiétant pour la sécurité des éleves.

La direction de I'école et d'autres intervenants ont recommandé le retour de
I'éleve en salle de classe spéciale ou il était avant d'étre placé dans la salle de
classe de deuxiéme année. Les parents ont refusé de donner leur consentement
et en ont appelé de cette décision en vertu du mécanisme d'appel en matiére
d'éducation spéciale en Ontario. Le Tribunal de I'éducation spéciale dans cette
instance a éventuellement ordonné au conseil scolaire de placer cet éléve dans
une salle de classe d’éléves du méme groupe d'age, tout en lui apportant le
soutien nécessaire, compte tenu de son programme pédagogique. Durant le
déroulement du processus d'appel, la direction de I'école a tenté de déplacer
I'éléve jusqu'a ce que le tribunal rende sa décision, afin d'assurer la sécurité des
éléves de la salle de classe. La direction de I'école a pris une décision

« administrative » en vertu des dispositions relatives aux écoles sécuritaires qui
accordent a la direction le pouvoir d'exclure d'une salle de classe ou de I'école
quiconque pose un risque contre la sécurité. Les parents ont réclameé la révision
judiciaire de cette décision devant le tribunal.

Le tribunal a maintenu que les dispositions relatives aux écoles sécuritaires
accordent a la direction de I'école le pouvoir d'exclure une personne dont la
présence est préjudiciable a la sécurité ou au bien-étre de la collectivité scolaire,
méme si cette personne est un éléve exceptionnel. Alors que le tribunal a pris
soin de préciser qu'une décision qui abuserait de ce pouvoir, en y ayant recours
sans véritable motif lié a la sécurité ou dans le but de se soustraire au droit d'un
éléve exceptionnel de demeurer dans la méme salle de classe durant le

¥ 64 O.R. (3d) 454.

47



déroulement du processus d'appel, serait sujette a une révision judiciaire. Dans
la présente instance, le tribunal a maintenu la décision de la direction de I'école.

Il faudra faire preuve de tact dans cette approche a I'expression qui dérange les
éléves dans leur apprentissage a I'école ou qui comporte une expression
violente. De fagon systémique, l'inclusion scolaire cherche des moyens de
garantir aux éleves des lieux sécuritaires qui leur permettent de s'exprimer
librement et qui assurent le respect du message véhiculé, tout en protégeant
également l'intérét collectif de toutes les personnes de la collectivité
d'apprentissage. On doit accorder une importance particuliére aux intéréts du
personnel chargé d'intervenir directement en réponse aux comportements des
éléves qui manifestent de la violence ou du harcélement. Que I'éléve tente de
communiquer d'une maniére ou d'un autre ou que la violence soit déclenchée
par la colére ou la frustration, le personnel chargé d'intervenir directement
assume une lourde responsabilité en ce qui a trait a la sécurité de la collectivité
scolaire. Ces personnes portent tout le poids du risque. Ce sont également elles
qui sont blessées en cas d'incident. L’agression physique et le harcélement
sexuel au travail sont inacceptables pour quiconque, surtout lorsque les risques
sont prévisibles et que des stratégies efficaces peuvent étre mises en ceuvre. Le
systéme d'éducation doit appuyer ce travail en reconnaissant adéquatement les
personnes qui I'exécutent, en assurant la formation appropriée et suffisante du
personnel qui exerce les fonctions en question et en élaborant des protocoles
précis et efficaces de gestion de crises.

Méme si la contention a été considérée comme étant une mesure de gestion de
crises appropriée dans la cause Kendal, la mise en preuve d'autres stratégies
efficaces pourrait infirmer cette conclusion dans une prochaine cause éventuelle.
La contention d'un éléve en état de crise est particulierement risquée, surtout du
point de vue des personnes chargées d'immobiliser I'éléve. Des blessures tant a
I'éleve qu'au personnel sont prévisibles. La question du recours a une « salle de
retrait » afin de permettre a I'éleve de se calmer sans qu'il doive étre immobilisé
a été soulevée dans la cause Kendal, mais elle n'a pas été traitée. Lorsque les
ressources le permettent, l'installation d'une telle piéce semble constituer une
mesure de rechange sécuritaire.

La gestion du comportement : mesures disciplinaires, nouveaux droits,
responsabilités et rapports et inclusion scolaire

Etant donné que les problémes de comportement sont une préoccupation
pressante des enseignants et des cadres scolaires,? il est important d'examiner
les relations et les maniéres d'intervenir en cas d'inconduite. Ces relations et
maniéres d'intervenir constituent un élément systémique trés important dans les
écoles. Nous examinons tous les types de comportements : le comportement
excessif (violent et méme criminel), le mauvais comportement moins extréme,

% | e sommaire des trés bénéfiques séances de consultation actuellement en cours dans le cadre
de la présente étude renfermera d'autres précisions.
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I'attitude de défi et le comportement qui entraine une infraction aux réglements
. 61
scolaires.

Croisement du droit criminel et du contexte scolaire

Le réle disciplinaire est complexe. C’est un rble des enseignants et des
représentants scolaires (et ultérieurement des conseils scolaires ou du ministre
dans le cas d'un mécanisme d'appel prévu par la loi). Les enseignants, les
directions d’école et les conseils scolaires qui ont le role disciplinaire sont les
véhicules et les transmetteurs des valeurs. Ce role est complexe et peut varier
selon les différentes situations, surtout lorsqu'il touche le droit criminel. Etant
donné la nature des conséquences du droit criminel, des droits précis ont été
élaborés pour les personnes accusées et condamnées. Le traditionnel bon
rapport qui a toujours existé entre les enseignants et les éleves entre souvent en
conflit avec le rapport davantage fondé sur I'opposition qui apparait entre le
systéme de justice pénale et le jeune accusé ou condamné d'un acte criminel.

Le réle des représentants scolaires par rapport aux mesures disciplinaires est
complexe, mais il est important de le définir. Sur le plan juridique, la notion de
désignation de la personne en autorité est subjective et peut varier selon la
situation. Le bon rapport traditionnel perpétue la croyance selon laquelle les
enseignants se rangent du cété des éléves et il ne tient pas compte du caractére
d'opposition du systéme judiciaire pénal. Le concept de détention psychologique
est ici essentiel a la compréhension du changement de réle et de relation. Cette
détention psychologique entraine un doute raisonnable qu'il faut absolument se
conformer a la demande de la personne en autorité.® Il est trés important
d'éclaircir ce point : les risques sont élevés pour un jeune qui se confie a un
éducateur avec la certitude qu'il est en sécurité et que I'éducateur est de son
c6té. De faux aveux obtenus sous la pression d'une personne en autorité
représentent également de sérieux risques a éviter. Dés qu'un représentant
scolaire commence a mettre d’avant les objectifs du secteur de la justice du
gouvernement, ce représentant ne peut plus entretenir le rapport traditionnel
avec cet éléve. A ce stade, I'éléve doit en étre avisé et se voir offrir les
protections prévues par la Constitution et la loi du systeme judiciaire d'opposition.
Cela peut étre accompli en faisant intervenir la police.

Les droits des éléves en matiére criminelle découlent de deux sources clés de la
loi. La premiére est la Charte canadienne des droits et libertés s'appliquant aux

enfants et dans les écoles, bien que sous forme abrégée dans certains cas.® La
plupart des droits |égaux se trouvent dans les articles 7 a 14, y compris le droit a

®1 Les auteurs ont étudié en profondeur cette question dans les ouvrages de A. Wayne MacKay,
Janet Burt-Gerrans. «Towards a Safe and Effective Learning Environment: The Delicate Balance
of Rights and Order in schools», Roderick C. Flynn, dir. In Support of Lifelong Learning:
Proceedings of the Thirteenth Annual Conference of the Canadian Association for the Practical
Study of Law in Education (Toronto: Informco Inc., 2004), p. 206 a 227.

®2 Don Stuart, Annotation R. c. .J.W. (1996), 2 R.C. (5°) 233 (Ont.C.A.).

® R. c. M.R.M., note 12 supra.
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la vie, a la liberté et a la sécurité de sa personne (et il ne peut étre porté atteinte
a ce droit qu'en conformité avec les principes de justice fondamentale), a la
protection contre les fouilles et les saisies abusives, a la protection contre
I'arrestation ou la détention arbitraires, le droit d'étre informé des motifs de sa
détention et d'avoir recours a l'assistance d'un avocat, le droit d'étre informé de
l'infraction précise qu'on lui reproche, le droit d'étre présumé innocent et le droit
d'étre protégé contre tous traitements ou peines cruels ou inusités. Toutefois, les
normes sont différentes si ce sont les représentants scolaires qui interviennent
plutét que la police. Les intéréts de I'éleve sont mieux protégés lorsque c'est la
police qui intervient.

La deuxiéme source de droits des éléves est la Loi sur le systeme de justice
pénale pour les adolescents® (LSJPA). Cette loi est entrée en vigueur le 1°" avril
2003 et remplace la Loi sur les jeunes contrevenants. Cette loi établit un systéeme
judiciaire pénal destiné aux jeunes et reconnait qu'ils sont des personnes
titulaires de droits autorisées a bénéficier d'une protection spéciale en raison de
leur &ge et de leur vulnérabilité. Elle renferme de nombreux droits et protections
destinés aux jeunes, y compris des régles abrégées de la preuve et des regles
modifiées d'admissibilité par rapport aux déclarations effectuées par le jeune aux
personnes en autorité. On reconnait ainsi que des jeunes peuvent se sentir
forcés de se conformer selon le rapport établi avec la personne en autorité. ®°

Le préambule de la LSJPA renferme d'importants principes relatifs a la maniére
d'intervenir en cas de comportement criminel d'un jeune, y compris l'extrait
suivant :
QUE la société se doit de répondre aux besoins des adolescents,
de les aider dans leur développement et de leur offrir soutien et
conseil jusqu'a I'age adulte.

QU'IL convient que les collectivités, les familles, les parents et les
autres personnes qui s'intéressent au développement des
adolescents s'efforcent, par la prise de mesures multidisciplinaires,
de prévenir la délinquance juvénile en s'attaquant a ses causes, de
répondre a leurs besoins et d'offrir soutien et conseil a ceux d'entre
eux qui risquent de commettre des actes délictueux.

La nouvelle Loi sur le systeme de justice pénale pour les adolescents au Canada
établit des normes élevées en matiére de protection pour les jeunes qui
enfreignent les lois.®® Elle renferme des principes relatifs a la relation entre un
contrevenant et les personnes en autorité et entre un contrevenant et le systeme
judiciaire. Les types de mesures disciplinaires appropriées aux jeunes
contrevenants sont également énoncés. Le défi dans les écoles, comme c'est

*'s.C., 2002, ch. 1.

% Des extraits d'autres types de protections destinées aux jeunes dans la LSJPA sont présentés
a l'annexe C.

% R. c. M.(B) [2003] Jugements de la Saskatchewan n® 377 (QL).
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aussi le cas dans bien d'autres milieux, est d'assurer un juste équilibre entre les
droits de chacun et le besoin d'assurer I'ordre. Les lois relatives aux jeunes
contrevenants ont fait I'objet de nombreuses critiques car elles étaient pergues
comme étant trop clémentes. Cela est particulierement vrai compte tenu de
l'inquiétude croissante liée aux « attaques en bande » commises par les jeunes.
Il est cependant difficile de déterminer si les critiques tiennent compte que les
systémes sociaux prévus par la LSJPA n'ont pas été mis en place dans plusieurs
cas. Les politiques proactives ne peuvent étre adéquatement mises en ceuvre
que si les ressources nécessaires pour assurer leur efficacité sont fournies. Cela
s'applique a la fois au systéme judiciaire pénal et aux écoles.

Conséquences scolaires du comportement criminel

D'autres questions juridiques sont souleveées lorsqu'un éléve subit les
conséquences scolaires d'un comportement qui est également assujetti au droit
criminel. Ces conséquences peuvent se produire lorsqu'un cas est traité a
l'interne et n'a pas été remis aux mains de la police ou elles peuvent avoir été
ajoutées aux sanctions criminelles. La Cour supréme du Canada a eu peu
d'occasions pour étudier cette situation. Elle a conclu, dans un cas, que le
personnel d'un tribunal pour adolescents qui avait attribué aux conseils scolaires
locaux le réle de tribunal avait enfreint les droits a la confidentialité de l'identité
des jeunes contrevenants. 67 Avant d'en arriver a cette conclusion, la Cour a
précisément fait une distinction entre les fins scolaires et les fins de
I'administration de la justice.

Cela améne a s'interroger sur les situations ou des conséquences scolaires
s'appliquent au comportement criminel. C'est le cas lorsque les réglements d'une
école s'appliquent aux crimes (tels les agressions, l'intimidation, la formulation de
menaces, le vol ou la possession de drogues) et que I'école assure la discipline
plutét que de faire appel a la police ou l'assure en plus d'avoir fait appel a la
police. L'approche des mesures correctives de I'école doit-elle étre conforme au
droit criminel canadien pertinent? Les écoles doivent-elles appliquer une
sanction disciplinaire malgré ce que I'éléve aura a subir dans le systéme
judiciaire pénal? Il semble qu'elles ont l'autorisation I1égale de le faire, mais elles
doivent agir avec précaution.

Les dispositions de la LSJPA en ce qui a trait aux peines mettent I'accent, entre
autres, sur les approches moins restrictives et plus susceptibles de favoriser la
réadaptation et l'intégration du jeune. Elles doivent également promouvoir le
sens des responsabilités chez le jeune et la reconnaissance des torts faits a la
victime et a la collectivité. Il est possible d'évaluer si la suspension ou l'expulsion
utilisée dans les cas susmentionnés répond aux normes des peines pénales,
surtout si aucune autre mesure n'a été prise. Bien que la discipline scolaire soit
distincte du systéme judiciaire pénal, les deux systémes ne doivent pas
fonctionner en totale indépendance.

" F.N.(Re) [2000] 1 R.C.S. 880.
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Mesures disciplinaires scolaires applicables aux comportements non
criminels

L'histoire de la punition corporelle au Canada illustre bien les changements
importants survenus sur le plan de la compréhension culturelle des mesures
disciplinaires. Ces changements sont paralléles a bien des égards aux
changements survenus sur le plan de la compréhension de la place que
détiennent les droits et les responsabilités des éleves a I'école. Dans le passé,
les mesures disciplinaires physiques étaient de mise. La punition corporelle aux
fins de formation et d'enseignement des enfants était pergue comme nécessaire
et vertueuse depuis I'époque des Romains et jouissait d'un appui général, méme
de la part des juges.®®

L'article 43 du Code criminel accorde aux parents et aux enseignants ayant
recours a la force physique pour punir les enfants ou les éléves une défense
contre les accusations de voies de fait. Dans le cas le plus récent a ce sujet, la
Cour supréme du Canada a rigoureusement limité l'interprétation de ce qui
constitue une correction raisonnable. Elle a établi les lignes directrices sur la
facon d'appliquer la défense en vertu l'article 43. L'annexe D du rapport contient
des extraits de ces lignes directrices. La Cour signale un changement important
dans la compréhension des mesures disciplinaires en vertu de l'article 43 du
Code criminel. L'interprétation de ce qui est raisonnable afin de tirer avantage de
cet article du Code criminel se justifie par I'acceptation de la Cour du volume de
preuves des sciences sociales sur l'inefficacité de la force utilisée dans la
formation et la correction des enfants.®® En raison de cette interprétation étroite
de la portée de l'article 43, la majeure partie de la Cour a conclu que cette
défense contre les accusations de voies de fait ou la force est utilisée contre un
enfant, n'enfreint pas la dignité des enfants selon I'article 15 de la Charte.

Les enseignants ainsi que les parents ont, traditionnellement, profité de la
déférence de la cour, particulierement lorsqu'il était question d'ordre et de
discipline. La Cour supréme a confirmé la constitutionnalité de I'article 43 pour
les parents et les enseignants et a conclu que l'article n'enfreignait pas I'égalité et
la sécurité de la personne ou ne constituait pas une punition cruelle ou anormale.
Il existe des exemples ou la déférence traditionnelle a I'égard des enseignants
est érodée relativement aux droits axés sur une dimension constitutionnelle.”
Toutefois, les tribunaux sont toujours disposés a laisser aux parents et aux
enseignants une latitude considérable sur la fagon de s'occuper des enfants.

® Anne McGillivray, « He'll learn it on his body: Disciplining childhood in Canadian law», The
International Journal of Children’s Rights (1997) 5: p. 193 a 242.

% Canadian Foundation for Children, Youth and the Law c. Canada (procureur général) (2004)
S.C.J.n°6 (C.S.C.).

® Concerned Parents for Children with Learning Disabilities Inc. C. Saskatchewan (ministére de
I'Education) (1998) S.J. n° 566 (Banc de la Reine.) (QL).
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Des changements dans les opinions au sujet des mesures disciplinaires sont
également exprimeés dans la tendance qui semble se dessiner vers la
médicalisation des troubles du comportement. La trés grande augmentation de la
production de méthylphénidate (Ritalin) témoigne entre autres de cette tendance.
Les fabricants de produits pharmaceutiques ont enregistré une hausse de 500 %
dans la production de ce médicament au cours d'une période de cing ans
antérieure a 2000.”" Ce médicament, qui est le plus couramment prescrit pour le
trouble d'hyperactivité avec déficit de I'attention (TDA/THDA), suscite également
des inquiétudes au Nouveau-Brunswick. Aprés avoir regu un certain nombre de
plaintes au sujet de la prescription de ce médicament, 'ombudsman du
Nouveau-Brunswick a recommandé qu'un comité Iégislatif en étudie 'usage dans
la province. Bien entendu, les opinions divergent sur ces questions et le Ritalin
est considéré comme une chose positive pour de nombreux enfants, leurs
parents et leurs enseignants. Le débat n'est pas clos.

L'absence d'un consensus au sein de la communauté scientifique internationale
en ce qui a trait a l'incidence, aux symptdomes ou a tout autre aspect des
TDA/THDA vient compliquer davantage le processus d'intervention efficace
auprés des éléves qui ont des troubles de comportement.”? Dans une certaine
mesure, le TDA/THDA est devenu une panacée pour les troubles du
comportement. En effet, une clinique de la Nouvelle-Ecosse qui se spécialise
dans l'administration de tests et I'établissement du diagnostic des TDA/THDA
soutient qu'au moins 50 % des enfants qui lui sont dirigés n'ont aucun
TDA/THDA.”

Les troubles de comportement ont tendance a étre complexes. De nombreux
facteurs, pris individuellement ou combinés, peuvent produire des types de
comportement ou de symptdémes semblables. La sensibilité a des facteurs
environnementaux, les pesticides et les autres toxines de faible niveau ou de
présence constante, la mauvaise nutrition, le stress consécutif a un traumatisme,
I'abus sexuel ou la violence physique, I'alcoolisme ou I'abus de drogues chez les
membres de la famille, le manque de sommeil et méme la constipation peuvent

" En recherchant des raisons fondamentales d'inconduite, un grand nombre de personnes se
tournent vers un modéle médical. Certaines considérent que ce modéle médical soutient les
augmentations spectaculaires dans l'identification du trouble d'hyperactivité avec déficit de
I'attention (TDA/THDA) chez les enfants. Troy A. Adams, « The status of school discipline and
violence », Annals of the American Academy of Political & Social Science, v. 567, p.140-156. Pas
plus tard que le 14 juin 2005, Bernard Richard, I'ombudsman du Nouveau-Brunswick, a exprimé
a nouveau ses préoccupations concernant le nombre excessif d'ordonnances de Ritalin et
d'autres médicaments semblables en réponse aux niveaux élevés d'identification de TDA/THDA
au Nouveau-Brunswick. Chris Morris, « N.B.Ombudsman fears Ritalin being overprescribed »,
Globe and Mail, A10.

" Gordon Tait, « The ADHD debate and the philosophy of truth », Roger Slee, éd., International
Journal of Inclusive Education (de janvier a mars 2005), 9(1), p.17 a 38.

"8 CBC Information Morning-Halifax (4 et 5 avril 2005). Il est possible de consulter une série de
résumés redigés dans un langage clair et simple et traitant de la recherche récente en
neuroscience et en physiologie sur la déficience de I'attention a I'adresse suivante :
www.braintraining.com/attention.htm
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se manifester sous forme de symptdmes, tels le manque de concentration et
l'inconduite générale. Le personnel scolaire a une tache difficile et doit procéder
prudemment en intervenant dans les cas de comportement perturbateur ou en
assurant la discipline en salle de classe. De toute évidence, il faut non seulement
traiter les comportements perturbateurs, mais également examiner les causes
fondamentales et les facteurs déclencheurs. Cet examen peut dépasser les
moyens de I'enseignant et indiquer la nécessité de recourir a des services
d'experts et a d'autres ressources. Des plans de préparation aux situations de
crise et de la formation sont également nécessaires, notamment pour ce qui est
des inconduites courantes et prévues.

Les troubles d'apprentissage peuvent également poser des défis, puisque nous
commencgons a comprendre que des éléves apprennent différemment : certains
réussissent mieux dans des contextes physiques et structurels différents et avec
des approches ou des styles d'enseignement différents. L'inconduite peut étre
I'indication d'une panoplie de problémes sous-jacents, y compris le probléme
grave d'ennui et de désengagement chez I'éléve. D'autres questions récurrentes
telles que le racisme, le sexisme, 'homophobie ou le harcélement (tant a I'école
que dans la communauté dans son ensemble), peuvent également entrer en
ligne de compte. De plus, le manque d'activité physique, régle générale parmi les
jeunes, représente une préoccupation croissante et peut entrer en ligne de
compte dans les réponses a l'inconduite. Il est essentiel de bien comprendre les
facteurs qui influencent le comportement afin de formuler les réponses
appropriées propres a chaque éléve et au systéme en général.

Outre le lien avec les problémes sous-jacents, les éducateurs qui s'engagent
dans des mesures disciplinaires scolaires deviennent les véhicules et les
transmetteurs des valeurs.” Méme si la Loi sur le systéme de justice pénale
pour les adolescents ne s’applique pas directement aux mesures disciplinaires
scolaires, les principes qu'elle contient représentent beaucoup de recherche et
un consensus en ce qui concerne I'élaboration de mesures disciplinaires
efficaces. Les réglements scolaires doivent étre mis a exécution, mais ils doivent
aussi étre justes et prévisibles. Les réactions a l'infraction aux reglements
scolaires doivent mettre I'accent sur le motif du reglement. Les raisons doivent
étre ancrées dans l'exercice des droits et des responsabilités et non seulement
dans l'autorité des adultes. Permettre a I'éléve d'apprendre et de comprendre le
motif du reglement et souligner l'interaction des droits et des responsabilités
dans la communauté d'apprentissage sont d'importants processus de formation.
Les conséquences doivent également étre moins restrictives, se concentrer sur
la réadaptation et se dérouler au sein de la collectivité dans la mesure du
possible. Cette approche de la discipline démontre les valeurs et I'idéal du cadre
des droits, responsabilités et rapports et fournit la base appropriée pour
équilibrer les droits et les besoins des éleves.

I Allyson Reyes, cité par la Cour supéme du Canada dans I'affaire Ross, note 12 au par. 43
supra.
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Conclusion

Lorsqu'il est question de la loi, il y a souvent un équilibre a atteindre. Les
tribunaux doivent souvent en établir un entre les droits et les limites
raisonnables. lls ont besoin de trouver I'équilibre entre leur réle constitutionnel de
protecteurs des droits et leurs préoccupations légitimes face a I'envahissement
excessif du réle des politiques depuis toujours réservé aux législateurs.

Les éducateurs doivent quotidiennement s'attaquer a de difficiles et semblables
questions d'équilibre. Etablir I'équilibre entre les droits concurrentiels des éléves
peut s'avérer difficile. Un équilibre doit étre apporté, par exemple, lorsqu'un éléve
cause des perturbations ou demande beaucoup d'énergie de la part de
I'enseignant. Ces droits de I'éléve peuvent aller a I'encontre des droits a un
environnement d'apprentissage sécuritaire et efficace de tous les autres éléves.
En effet, le droit de I'enseignant ou du personnel a un environnement de travail
sécuritaire peut également entrer en ligne de compte. Les éducateurs doivent
également équilibrer divers réles, attentes et relations. Bon nombre de ces roles
et attentes ont changé au cours des derniéres années.

Les éleves doivent également atteindre un équilibre. lls ont diverses occasions :
les attentes des adultes, des pairs et les pressions culturelles relativement a leur
développement personnel physique, émotionnel et autre. Pour la vaste majorité
des éléves, le plaisir fait également partie de la question d'équilibre.

Nous avons fait valoir les signes et les signaux des tribunaux qui soutiennent que
I'égalité systémique est un impératif juridique et qu'il est nécessaire d'adopter
une approche proactive. Lorsqu'il s’agit quotidiennement d’un équilibre d’action,
les décideurs doivent prendre en considération I'appareil. Ou se trouve-t-il? Est-il
au niveau du sol? Quelle est la taille des plateaux d'équilibrage? Sont-ils hors de
portée? Est-ce qu'on retrouve des poids supplémentaires latents sur un cété?
Est-il bien calibré? L'égalité comme phare offre une certaine direction, mais ne
résout pas tous les problémes. L'égalité doit étre atteinte avec le concours des
éducateurs.
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PARTIE 11l :

MEILLEURES PRATIQUES EN INCLUSION SCOLAIRE

Une méthode en deux volets a été utilisée pour aborder cette partie du rapport
des recherches préliminaires. Pour commencer, nous avons entrepris un
examen sélectif de la documentation dans le domaine de l'inclusion scolaire.
Ensuite, nous avons effectué une analyse de quelques caractéristiques
systémiques du systéme scolaire qui posent des difficultés face a l'inclusion et
nous présentons quelques mesures concretes qui abordent les obstacles a
l'inclusion.

Examen de la documentation didactique

L'ensemble des résultats de I'examen de la documentation se trouve dans une
bibliographie annotée de I'annexe E. Voici les critéres de cet examen trés
sélectif. Premiérement, nous avons restreint notre examen strictement a la
documentation sur l'inclusion scolaire au lieu de nous concentrer sur la
documentation relative aux programmes spéciaux et aux adaptations. Une
grande partie de I'analyse était prévue dans le mandat et il est évident, d'apres la
discussion concernant I'étude, qu'on s'attend a ce que cette étude traite des
problémes précis se rattachant aux handicaps et a I'adaptation. Le concept
élargi d'inclusion scolaire offre un grand champ d’analyse de la question des
besoins individuels et fournit également une analyse des systémes et des
structures de I'éducation qui font la promotion de l'inclusion. De plus, le titre de
I'étude nous mene au domaine de « l'inclusion scolaire ». Il s'agit d'une
différenciation importante, et non d'un simple jeu de mots, étant donné que
l'inclusion scolaire comprend tous les aspects de la prestation des services
éducatifs et s'applique a tous les éléves.

Récemment, la Commission ontarienne des droits de la personne est entrée
dans ce nouveau domaine en publiant le document intitulé Directives concernant
I'éducation accessible ou est décrite la loi (qui, incidemment, concorde trés bien
avec notre apercu des considérations juridiques de la section précédente). Ces
directives offrent également de nombreux exemples et suggestions pratiques en
vue de sa mise en ceuvre.

La documentation examinée dans la présente section offre également un vaste
ensemble de suggestions, d'initiatives et d'approches d'une grande richesse qui
répondent a des symptdmes ou a des modéles précis de comportement, de
méme qu’elle aborde la réforme pédagogique et systémique qui favorise un
systéme scolaire plus inclusif. Cette étude de la documentation comprend un
autre corpus de recherche fourni par Pierre Dumas qui présente des résultats
tout a fait conformes a la documentation examinée. Ces résultats sont résumeés
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dans une section plus loin et le texte intégral est présenté aux annexes G et H.
Voici un résumé de la documentation qui figure a I'annexe E. Ce résumé est
organisé autour des points d'examen présentés a la page 2 du mandat de I'étude
qui figure a I'annexe A.

En général, les résultats de I'examen de la documentation montrent que
'ensemble des connaissances et des compétences optimales des enseignants
et du personnel scolaire comprennent la coopération, la collaboration, la
souplesse, la faculté d'adaptation, la créativité, de grandes connaissances sur le
développement de I'enfant, les connaissances sur diverses méthodes
pédagogiques et d'évaluation et leur utilisation, la pratique réflexive (pour
témoigner de leur propre rendement et des pratiques et procédés variés dans les
écoles et de leurs répercussions, bien entendu, sur l'inclusion, et pour aider les
éléves en pratique réflective) et des connaissances sur les atouts et possibilités
de leurs collectivités. Souvent, le personnel enseignant n’est pas conscient de
ces connaissances et de ces compétences implicites et les possibilités de les
acqueérir sont limitées.

Les stratégies utilisées pour doter le personnel scolaire des connaissances et
des compeétences requises sont tres variées. En général, la transition vers un
systéme scolaire dont le personnel détient les compétences et les
connaissances susmentionnées nécessitera un plan stratégique, une
communication assidue avec tous les employés et une mise en ceuvre qui tient
compte des forces et des attributs de chaque personne et de I'ensemble du
milieu scolaire.

Les mesures de reddition de compte, les pratiques d'évaluation du progrés
individuel des éléves et l'efficacité de la programmation scolaire sont également
trés variées. L'approche relative a ces questions repose grandement sur les
compétences et les connaissances nommeées ci-dessus. Les meilleures
pratiques dans ce domaine visent a faire en sorte que les objectifs et la méthode
d'évaluation soient précisément énonceés et s'harmonisent clairement ensemble.
Les meilleures pratiques visent également a confirmer que toutes les évaluations
sont réellement nécessaires a la réalisation des objectifs éducatifs de I'école. De
plus, les meilleures pratiques dans ce domaine permettent d'examiner les
raisons justificatrices des évaluations et d'assurer un équilibre entre une mesure
fondée sur une évaluation standard et d'autres formes d'évaluations davantage
individualisées, I'autoévaluation et I'évaluation qui vise particulierement a
ameliorer la réussite de I'éléve. Il est nécessaire d'établir les buts et les objectifs
de chaque outil d'évaluation utilisé et de concevoir des outils d'évaluation qui
mesurent efficacement l'inclusion de méme que le rendement.

La question des petites écoles et des écoles rurales est également abordée dans
le mandat de I'étude. Selon I'Association canadienne des commissions et
conseils scolaires, une « région rurale » est toute collectivités de

10 000 habitants et moins, située a l'extérieur du rayon de transport d'un plus
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grand centre, et ou moins de 50 % des habitants font la navette entre leur
résidence et le lieu d’emploi situé dans un plus grand centre urbain.”® Certaines
questions citées comme étant des défis importants dans les régions rurales sont
le manque de professionnels compétents, les longues distances a parcourir entre
les écoles et entre I'école et la maison. La fermeture des écoles, les
groupements multiages, le faible taux d'inscriptions, le roulement élevé des
enseignants et la faible assiduité figurent également sur la liste des défis
auxquels les écoles rurales font face. L'accés aux activités parascolaires dans
les régions rurales dépend actuellement de la capacité des parents a fournir le
transport aprés les heures de cours, ce qui représente un défi encore plus grand
dans ces régions rurales. Des solutions proposées dans ce document
comprennent I'apprentissage a distance et |'utilisation de la technologie pour
combler les lacunes créées par la distance (particulierement l'accés a des
spécialistes), davantage d’approches interdisciplinaires et des partenariats bien
établis entre les écoles et les collectivités. Bien que les écoles rurales fassent
face a de nombreux défis, elles peuvent également compter sur certaines forces,
telles que le fait de collectivités étroitement liées et autres atouts
communautaires uniques.

Les solutions aux problemes de la composition des salles de classe sont aussi
complexes que les problémes eux-mémes. Certaines solutions reposent sur la
taille réduite des groupes. D’autres portent sur une vision plus complexe posant
des questions au sujet de qui prend la responsabilité des éléves ayant des
handicaps (I'enseignant titulaire, I'aide-enseignant ou l'enseignant ressource) et
suggeére de varier les réles que jouent ces personnes. Certaines solutions
proposent une analyse plus compléte de I'horaire, de I'organisation des salles de
classe et des pratiques pédagogiques pour mieux répondre aux besoins de tous
les enfants en salle de classe. Certains auteurs proposent que la proportion
d’handicaps en salle de classe soit la méme que I'on retrouve dans la société.

En ce qui concerne les niveaux de service, l'organisation des services non
pédagogiques et les ressources nécessaires pour appuyer l'apprentissage des
éléves qui ont des besoins particuliers, tous reconnaissent que les besoins
émotionnels, psychologiques, de santé et les autres besoins de base ont une
incidence sur le processus d'apprentissage. |l faut bien combler ces besoins de
base pour que les enfants prennent part efficacement au processus
d'apprentissage. La plupart des professionnels suggérent également de créer
des partenariats et de favoriser la coopération entre les diverses agences
gouvernementales chargées d'assurer le bien-étre des enfants et des familles.
Les partenariats et l'intégration des services peuvent prendre différentes formes
et sont abordés de fagon plus exhaustive dans une section ultérieure. En
général, il est question de coopération dans la prestation des services a tous les

" Rural Schools Centres of Community Performance Partnerships. Préparé par I'Association
canadienne des commissions et conseils scolaires pour le Conseil des ministres de I'Education
du Canada (CMEC), janvier 2005.
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niveaux, y compris au niveau provincial, régional et local des organismes
gouvernementaux et non gouvernementaux.

Le réle du systéme d'éducation publique par rapport aux enfants d'age
préscolaire qui risquent d'entrer a I'école avec des retards sur le plan
académique est également complexe. Ce critére particulier énoncé dans le
mandat de I'étude suppose qu'il existe un niveau standard a partir duquel les
enfants peuvent entrer a I'école. Une norme officielle de cette nature peut
nécessiter un examen. Malgré tout, la plupart des sources sur cette question
définissent I'age préscolaire comme un age ou l'enfant apprend beaucoup. Les
pratiques inclusives et les mesures préventives a I'age préscolaire peuvent
favoriser des transitions plus en douceur vers I'école et aider tous les enfants a
atteindre leur potentiel. De plus, la mise en ceuvre des pratiques inclusives et
des mesures préventives peut aider a réduire le niveau d'aide dont certains
enfants auront besoin plus tard. Le réle du systéme d'éducation publique a cet
égard n'est pas tout a fait clair, car le préscolaire n'appartient pas toujours a la
méme sphére d'activités constitutionnelle que I'éducation. Le gouvernement
fédéral, par I'exercice du pouvoir de dépenser, peut s'engager dans des
questions telles que des programmes nationaux de services de garderie. Tous
les efforts déployés par le ministére de I'Education devront étre coordonnés a
ceux des représentants fédéraux, des autres ministéres provinciaux, des
fournisseurs de services privés et des familles. De plus, les lois provinciales en
matiére d'éducation définissent un réle ciblé pour les enfants d'age scolaire. Bien
que l'age scolaire varie légerement au pays, il se situe généralement entre 5 et
18 ans (pour certains éleves qui ont des handicaps, jusqu'a 21 ans dans d'autres
secteurs de compétence du Canada, dont le Nouveau-Brunswick).

Les prochains critéres énoncés dans le mandat de I'étude nous ameénent a
cerner des mesures destinées a prévenir ou a réduire les retards au niveau de
'apprentissage. La documentation offre un grand nombre d'idées, de
suggestions et d'analyses structurales en vue d’assurer une situation
d'apprentissage optimale a tous les éléves. Ces stratégies ont pour but de veiller
a ce que chaque enfant puisse atteindre son potentiel (quel qu'il soit) et qu'aucun
enfant ne soit laissé pour compte. Elles englobent le concept d'« enseignement
différencié » qui, d'aprés le processus de consultation continue, semble étre
assez bien connu des éducateurs du Nouveau-Brunswick. Un grand nombre de
suggestions parmi celles proposées dans cette documentation vont beaucoup
plus loin que I'enseignement différencié dans le traitement des défis systémiques
et offrent des suggestions pratiques pour mieux appuyer l'inclusion (tant sociale
que scolaire).

La planification de la transition est, pour tous les éléves, une question sérieuse. Il
s'agit d'une fagon importante de reconnaitre et de respecter tous les éléves.
S'assurer que chaque éleve (compte tenu de sa situation personnelle) comprend
les nombreuses options qui s'offrent a lui et 'encouragent a nourrir des réves et
des aspirations pour I'avenir compte pour lui. Ensuite, les éléves ont besoin
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d'aide pour élaborer un plan d'action qui fait de leurs réves une réalité. Ce plan
d'action est d'autant plus appréciable pour les éléves aux prises avec un
handicap important ou qui font face a de grands défis. Presque toute la
documentation sur ce point traite de I'importance de chaque période de transition
(du préscolaire au primaire, du primaire au secondaire, du secondaire au
postsecondaire, vers le travail ou vers la collectivité). D'autres écrits
reconnaissent également que les changements d'écoles, d’enseignants et
d'attentes constituent aussi des périodes de transition pour les éléves. Dans la
planification de la transition, la plupart des auteurs proposent des approches
intentionnelles et collaboratrices qui font ressortir les forces de I'éléve et qui sont
réalistes face aux défis. De bons plans de transition aident aussi les jeunes a
reconnaitre et a mettre a profit les atouts et les ressources disponibles dans la
collectivités.

Un autre défi relevé lors de I'examen de la documentation démontre que des
améliorations importantes des politiques ces derniéres années ont fait avancer
I'inclusion scolaire. Le désaccord entre les énoncés des politiques et ce qui se
produit dans la pratique constitue un obstacle a la réalisation d'une inclusion
élargie. Un grand nombre d'auteurs soulignent notamment que le changement
vers un systéme d'inclusion scolaire ne se limite pas a la rédaction de politiques.
La mise en ceuvre nécessite d'aborder les questions difficiles concernant les
changements d'attitudes, les compétences, les connaissances, les ressources et
la fonction systémique. Tel que le souligne un commentateur : « l'intention existe,
et depuis bon nombre d'années. Le défi semble étre celui d’'une paralysie a
I'égard de I'action. »®

Enfin, une question importante qui mérite une attention particuliére est I'usage
interchangeable des termes et de la terminologie. Souvent, cette pratique fait des
équivalences qui n'ont pas le méme sens, surtout entre les provinces et les
milieux éducatifs. Afin d'aborder ce probléeme, des chercheurs dans le domaine
de I'éducation de I'Université York, avec le concours d'autres partenaires, ont
entrepris une étude sur I'utilisation de la terminologie en relation avec
I'adaptation scolaire et l'inclusion scolaire. Les résultats préliminaires de cette
étude sont mentionnés dans l'introduction de ce rapport de recherche. L’étude
vise a faire la lumiére sur l'utilisation de la terminologie et aider a élaborer des
interprétations communes de la terminologie essentielle qui peuvent favoriser
une meilleure collaboration et une meilleure inclusion.””

Dans le cadre de cette étude sur la terminologie, les chercheurs ont découvert
notamment que les termes essentiels tels que inclusion, inclusion compléte,
adaptation scolaire et intégration sont souvent utilisés de maniére
interchangeable et prétent a confusion. lls ont également découvert que

’® Vianne Timmons (University of Prince Edward Island), « Disability and Social Policy in Canada:
A focus on Inclusive Initiatives », texte a paraitre (2005).

” Gary Bunch et Kevin Finnegan, « Finding A Way Through the Maze: Crucial Terms Used in
Education Provision for Canadians With Disabilities », (2005).
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I'« utilisation déroutante des termes pour décrire les services selon le modéle
d'éducation spéciale et le modele plus récent d'inclusion scolaire a contribué a ...
creuser un profond fossé entre les parties du monde scolaire sur la fagon de
servir le mieux possible les intéréts pédagogiques des Canadiens aux prises
avec des handicaps. »"® Cette analyse et d'autres documents du méme auteur
font partie de I'examen de la documentation présentée a I'annexe E.

Caractéristiques systémiques posant des défis a l'inclusion

Afin de mettre en évidence la nature systémique du questionnement nécessaire
a faire progresser I'égalité au Canada, nous procédons a une analyse de
quelques caractéristiques systémiques qui posent des défis a l'inclusion. Nous
en relevons quatre : santé et mieux-étre, programme d'études et structure
éducative, mesures disciplinaires et écoles sécuritaires, utilisation de la
technologie. Ce ne sont pas les seuls éléments systémiques du systéme
d'éducation qui posent des défis a l'inclusion et nous ne les présentons pas dans
le but d’y accorder une priorité particuliere. Par exemple, l'insuffisance
généralisée de fonds en éducation est un probléme systémique qui a un impact
négatif sur tous les aspects de I'apprentissage, y compris le niveau d'inclusion.

Nous utilisons ces quatre défis pour illustrer le genre d’enquéte systémique qui
est nécessaire. Les exemples présentés ne constituent pas un examen exhaustif
des moyens d'action possibles, pas plus qu’ils ne font allusion a l'orientation ou
au contenu des recommandations finales de I'étude. Nous demeurons
convaincus que bon nombre de solutions et d'obstacles systémiques sont a
déterminer. Les recommandations de la présente étude n'ont pas été formulées
et ne pourraient I'étre a ce stade, étant donné que toutes les preuves,
particulierement celles du contexte du Nouveau-Brunswick, n'ont pas encore été
entiérement recueillies. Le sommaire sur les séances de consultation qui sont en
cours actuellement dans le cadre de la présente étude renfermera d'autres
précisions.

Les auteurs de I'Université McMaster font plusieurs recommandations
intéressantes a propos de l'efficacité et de la rentabilité croissantes, non
seulement dans le systéme d'éducation, mais entre les systémes sociaux.”
Dans cette étude d'envergure, on a analysé les résultats de plus de
1 000 programmes, articles ou études sur I'efficacité des services offerts aux
enfants d'age scolaire. Bien que ces auteurs notent que la documentation dans
le domaine tend a manquer de perspective économique, ils peuvent conclure
que :
Les programmes les plus efficaces s’adaptent a des ages
multiples et visent a accroitre les compétences cognitives,
interpersonnelles, sociales et physiques pour protéger les

8 Ipidem, « Sommaire ».
" Gina Browne, Crolyn Byrne, Jackie Roberts, Amiram Gafni, Basu Majumdar, June Kertyzia,
« Sewing the Seams », (System-Linked Research Unit, McMaster University, avril 2001).
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enfants exposés aux risques en intégrant une combinaison de
services universels et de services a des personnes ciblées,
services axés sur le systéme, « sur place » par opposition a
« sur appel », «par approche » par opposition a « sur
demande » pour les réalités quotidiennes de l'enfant et par
I'entremise de certaines alliances stratégiques entre I'école/la
garderie, la famille et la collectivité, mises en place dans la
collectivité et assurées dans un contexte local.

Les auteurs présentent également un modele d'intégration des services que
nous aborderons de nouveau dans la section suivante sur la santé et le
mieux-étre. En tant que cadre, ils établissent ce qu'ils nomment un

« modele d'intégration » qui comprend l'intégration horizontale®,
l'intégration verticale®! et I'intégration diagonale®?. Iis proposent un systéme
de services intégrés congus pour promouvoir les compétences et réduire les
risques. Ce systéme se fonde sur divers attributs et forces au sein des
collectivités pour parer aux besoins des éléves «en liant toutes les
coutures» du tissu social des collectivités. Cela établit un contexte approprié
pour l'analyse qui suit.

Cette étude particuliére de I'Université McMaster adopte un point de vue
systémique encore plus large quant a la fagon dont I'efficacité (et dans une
certaine mesure l'efficacité financiere) est accrue lorsque les systémes
sociaux fonctionnent ensemble pour promouvoir les compétences, accroitre
la résilience et réduire les risques dans les collectivités. Elle fait également
ressortir le potentiel de la collaboration en atteignant des objectifs
communs. La stratégie est de reconnaitre les systémes sociaux et les
institutions sociales tels qu'ils sont : des constructions humaines qui
pourraient étre faites de bien d'autres fagons. Les effets de ces systémes
sociaux varieront selon leur construction. En entreprenant un travail
d’aspect inclusif, il faut tenir compte de la fagon dont le systéme pourrait
fonctionner différemment afin de produire les résultats souhaités. En milieu
scolaire, les résultats souhaités sont la promotion de résultats de plus en
plus élevés pour tous les éléves dans tous les domaines (scolaire, affectif,
social, etc.), tout en fournissant un milieu de travail enrichissant et positif au
personnel de I'éducation. |l s'agirait alors d'un bon modéle d'éducation
inclusive.

80 L'intégration horizontale désigne un réseau d'organismes d’'un secteur (éducation) qui offre ou
fait en sorte d'offrir un continuum de services harmonisés (prévention, intervention précoce,
soutien, mesures correctives) a une population définie et le réseau d'organismes est, sur le plan
clinique et financier, responsable des résultats.

8" L'intégration verticale désigne la réunion d'éléments organisationnels « distincts » et
différenciés des systémes sociaux (santé, éducation, cadre social, loisirs) dans I'atteinte d’'une
raison d'étre commune.

82 L'intégration diagonale désigne la mise en commun de ressources (humaines, matérielles et
provenant de sources publiques ou non gouvernementales) qui serviront d'incitatif a l'intégration
horizontale et I'intégration verticale dans les systémes financés publiquement.
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Santé et mieux-étre

La santé et le mieux-étre des éléves, et conséquemment des enseignants, du
personnel et des cadres scolaires, sont étroitement liés a l'apprentissage, au
rendement et a l'estime de soi. La forte incidence de la maladie chronique dans
les statistiques relatives aux handicaps (traitée plus en détail a la section V)
indique également I'importance de I'élément santé dans le systéme scolaire. La
santé et le mieux-étre en tant qu'éléments systémiques du systéme scolaire
comportent plusieurs grandes composantes. Tout d'abord, cela signifie qu'il faut
répondre aux besoins meédicaux et de santé présents des éléves ayant des
besoins particuliers parce qu'il s'agit d'une condition préalable a I'apprentissage
et a la participation de ces éléves. La réponse a ces besoins cadre dans le
domaine de I'adaptation individuelle.

L'approche la plus systémique admet que la culture et le fonctionnement des
écoles ne sont pas indifférents aux questions relatives a la santé et au mieux-
étre. Quel est le message transmis aux €léves a propos de la santé et du mieux-
étre, de son importance et de ses incidences sur le fonctionnement? Etant
donné la teneur explicite de certains droits énoncés dans la Convention relative
aux droits de I'enfant des Nations Unies, la portée de la prestation des services
gouvernementaux est un sujet de préoccupation. Par exemple, l'article 24
précise que I'enfant a droit aux meilleurs soins de santé possible, a la
disponibilité d’aliments nutritifs et & de I'eau potable. De plus, les Etats qui font
partie de la Convention conviennent de promouvoir la santé préventive ainsi que
la protection contre les dangers liés a la pollution de I'environnement et d'assurer
des services d'éducation aux enfants et aux parents sur ces questions.®

En méme temps, des versions discutables d’activités de santé physique (sports
de compétition ou activité physique a haute intensité), ou un petit nombre
d'éléves excellent, semblent étre des activités soutenues tant au niveau scolaire
gu’au niveau parascolaire. Le type d'aliments disponibles a I'école et les types de
gateries ou de promotions offertes par les représentants scolaires en tant

8 Convention relative aux droits de I'enfant des Nations Unies, note 19 a l'article 24 supra. Une
quantité importante de nouvelles recherches existe, particulierement dans les domaines de la
pollution de I'environnement et de la santé préventive. Les quelques sources citées dans cette
perspective comprennent : The Indoor Air Quality (IAQ) in Canadian Schools Summary Report,
The Indoor Air Quality (IAQ) in Canadian Schools Project, Atlantic Health Promotion Research
Centre. Préparé pour le Fonds pour la santé de la population, Santé Canada; Judit Rajhathy,
Free to Fly (Halifax, New World Publishing, 1999), E.A. Guillette et al., « An Anthropological
Approach to the Evaluation of Preschool Children Exposed to Pesticides in Mexico » (1998),
106(6), Environmental Health Perspectives; Charles W. Schmidt, « Poisoning Young Minds »
(1999) 107(6) Environmental Health Perspectives; www.DavidSuzuki.org; « Youth Net: peers
reaching out », Health Promotion Atlantic (2001), 7(2); « Promoting healthy body image in
teens », Health Promotion Atlantic (2002), 8(1); Lister-Sharp, D. et al., « Health promoting
schools and health promotion in schools: two systematic reviews », Health Technology
Assessment, 1999, 3(22); Healthy Eating and Active Living (HEAL): an online, searchable
database of “healthy eating and active living policy and initiatives; lan Janssen et al., « Obese
children are more vulnerable to bullying behaviour » (Canadian Population Health Initiative
Survey), Pediatrics (mai 2004).
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qu'éléments de motivation pour les éléves jouent également un réle. En effet,
tout comme dans le cas d'autres transmissions de valeur, les faits et gestes des
enseignants sont un élément qui agit sur la santé et le mieux-étre des éléves. Le
message transmis aux éléves est contradictoire. Nous voulons que les éléeves
soient en santé, mais certains aspects du systéme scolaire n'‘appuient pas ce
message ou ne permettent pas a tous les éléves d'accéder a des options et des
modes de vie sains. Des recherches récentes indiquent que la nutrition, les
habitudes de sommeil et I'exercice®* ont des incidences sur les processus liés a
la concentration et a I'organisation de la pensée et sur I'apprentissage des
éléves. La création d'une culture qui favorise la santé et le mieux-étre pour tous
les éleves (et le personnel) est par conséquent essentielle a un systéme
d'inclusion scolaire.

Evidemment, des considérations en matiére de santé et de mieux-étre seront
plus approfondies pour certains enfants. Les enfants de santé fragile ou ceux
dont le handicap exige des besoins particuliers avec une dimension de santé ou
de mieux-étre auront besoin d'une importante adaptation spéciale ou individuelle.
Le personnel scolaire peut ne pas avoir les compétences ou la formation
nécessaires pour offrir ces services. La politique 704 du ministére de I'Education,
intitulée « Services de soutien a la santé », traite du genre d'approche adoptée
par rapport aux services de soutien liés a la santé des éleves. Les dispositions
de cette politique abordent diverses questions, des services d'urgence aux
services routiniers essentiels. L'un des grands volets de cette politique,
conformément aux responsabilités parentales stipulées dans la Loi sur
I'éducation, exige que les parents réduisent au minimum la participation du
personnel scolaire pour satisfaire aux besoins médicaux et de santé de leur
enfant, en délimitant clairement les « heures de cours » et les soins qui peuvent
étre offerts adéquatement en salle de classe.

Cette politique reconnait également que les services de santé ou d'ordre médical
doivent étre fournis par un personnel ayant regu une formation adéquate. Pour
ce faire, certains personnes considérent qu'il serait efficace d'établir des modéles
de prestation de services intégrés qui découlent de partenariats entre les
ministéres de I'éducation et de |la santé D'autres pensent qu'il serait plus efficace
que le secteur de I'éducation se dote d'un personnel spécialement formé pour
offrir ces services a partir d’'un budget qui lui est propre. Cette derniére option
s'appliquerait particulierement dans les cas ou les services ne sont pas
adéquatement déployés. Dans ce contexte, on estime que des situations dans
les écoles ont tendance a recevoir une priorité moindre que celle d'autres cas.
Malgré ce défi de mise en ceuvre pratique, le modéle de partenariats en services
intégrés semble faire appel au bon sens.

8 Une définition inclusive de I'exercice reconnait et favorise les activités non traditionnelles telles
que le yoga, les arts martiaux, la danse, la marche, le jardinage, etc. qui peuvent étre pratiquées
par tout le monde sans égard aux aptitudes physiques ou aux domaines d'intérét, ainsi que les
versions plus traditionnelles d'exercice, telles que le sport récréatif et le sport de compétition.
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Nous avons relevé quelques modéles de services intégrés qui sont hautement
considérés dans d'autres administrations scolaires. Le modéle Ecole™"° est en
amorce en Saskatchewan et le modéle CAYAC est en place en Nouvelle-Ecosse
et en Colombie-Britannique. Le concept de prestation de services intégrés fait
appel a la collaboration de la part de divers ministéres gouvernementaux et
d'autres partenaires communautaires pour assurer la prestation efficace et
efficiente des services. Divers modéles offrent divers degrés d'intégration, allant
du niveau de la coordination de la gestion et de la planification a celui de
I'emplacement et de la prestation des services. Certains modéles ne font appel
qu'aux efforts unifiés des ministéres gouvernementaux, tandis que d'autres
demandent la participation d'un plus grand groupe de partenaires.

Par exemple, le modéle du comité d'action pour I'enfance et la jeunesse
(Children and Youth Action Committee ou CAYAC) est présentement mis en
ceuvre en Nouvelle-Ecosse. Avec un mandat partagé visant & assurer le mieux-
étre des enfants et des jeunes, les hauts fonctionnaires des ministéres suivants
travaillent ensemble : les ministéres des Services communautaires, de
I'Education, de la Santé et de la Justice de la Nouvelle-Ecosse, de méme que
Promotion de la santé de Nouvelle-Ecosse — Division des sports et des loisirs.
Ces partenaires coordonnent la planification des programmes, I'élaboration des
politiques et I'attribution des ressources pour obtenir les meilleurs résultats
possible. CAYAC maintient plusieurs sous-comités provinciaux qui s'occupent
chacun d'une priorité particuliére et ciblée.®® Ce programme ne porte pas que sur
les services de santé a offrir aux éléves. Il comporte également des méthodes de
prévention et des approches proactives dans certains domaines.

Le modéle Ecole”™"® caractérise son approche en tant que stratégie
« additionnelle » d'intégration de services®.

La stratégie « additionnelle » suppose I'approche actuelle selon laquelle
I'école est structurée comme elle I'a toujours été, mais a laquelle des
services et des responsabilités sont continuellement ajoutés. Ces ajouts
menacent de déformer et de compromettre la mission de I'école en offrant
parallelement une approche qui est loin d'étre la meilleure et qui n'est pas
trés intégrée a la prestation des autres services sociaux dont les enfants
et les jeunes ont besoin.

L'école, telle que nous la connaissons, n'a jamais été congue pour
répondre a tous les besoins de I'enfant. Alors que notre province se dirige
vers un point tournant critique de son histoire et qu'il faut prendre
pleinement en considération les divers besoins des enfants et des jeunes,
il devient évident qu'une approche radicalement nouvelle doit étre adoptée

% En ligne : http://eiiswest.nsnet.org/cyiwgcayac.html.

8 M. Tgmchak, président de la commission d'étude et du dialogue public sur le réle de I'école,
School™* A Vision for Children and Youth (rapport final au ministre de I'Education, gouvernement
de la Saskatchewan, le 28 février 2001).
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pour répondre & leurs besoins. Le modéle Ecole™"® n'est pas, par

conséquent, I'école que nous connaissons aujourd'hui avec plus d'ajouts.
Il se veut plutét un tout nouvel environnement organisé pour répondre aux
besoins des enfants et des jeunes.

Le modéle Ecole™"®, une fois qu'il sera entierement élaboré, sera une
organisation matricielle qui puisera toutes ses ressources des organismes
gouvernementaux et non gouvernementaux actuels, mais qui coordonnera
et intégrera ces ressources en fonction des besoins des enfants et des
jeunes. Ce genre d'articulation n'est tout simplement pas possible dans la
structure administrative actuelle, ou des cloisonnements discrets servent
de conduits pour offrir des services.®’

La prestation de services intégrés est une autre expression qui comporte
différentes définitions. C’est une autre expression qui semble proactive et
inclusive. En effet, il existe déja sur papier un certain modéle de prestation de
services intégrés au Nouveau-Brunswick, soit I'entente des Services de soutien a
I'éducation. Le contenu et I'efficacité de tout modéle particulier de services
intégrés qui sera mis en ceuvre devront étre évalués sur une base continue. La
réussite du modéle dépend évidemment de plusieurs compétences et attitudes
désignées nécessaires pour les enseignants qui travaillent dans un systeme
inclusif. La coopération, la créativité, le travail d'équipe ainsi que la connaissance
des forces et des ressources de la collectivité sont a coup sir des compétences
trés précieuses pour les personnes qui mettront en ceuvre un modéle de
prestation de services intégrés dans tout milieu localisé.

Programme d'études et structure éducative

Le programme d'études et la structure éducative sont également des éléments
systémiques importants dont il faut tenir compte lors de I'évaluation des mesures
a prendre pour transmettre au systeme scolaire les valeurs de notre collectivité
et adopter une approche proactive a l'inclusion. Une véritable enquéte
systémique permettrait d'évaluer chaque procédé, chaque pratique, chaque
norme et chaque rituel en vigueur dans les écoles et dans les salles de classe.
Une partie de la difficulté se situe dans l'identification des procédés et des
normes qui doivent étre évalués en fonction de leur impact sur l'inclusion. Les
procédés et les normes tenus pour acquis et acceptés sont les plus difficiles a
discerner, car leur effet sur l'inclusion passe inapercu. Il faudra du temps pour
vraiment déterminer, vérifier puis formuler des possibilités pour toutes les
normes qui font obstacle a l'inclusion. Cela s'applique particulierement aux
normes actuellement a la base de la prestation de services éducatifs.

Cet élément structural comporte plusieurs aspects circonspects. Nous en
abordons ici trois. Tout d'abord, nous nous intéressons a la méthode

8 |bidem, p. 59.
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d'enseignement. Ensuite, nous examinons la méthode d'évaluation. Pour finir,
nous considérons le contenu a enseigner.

En ce qui concerne le premier aspect, la méthode d'enseignement, l'une des
initiatives les plus ambitieuses de la présente section se fonde sur une nouvelle
division des mathématiques, «la théorie du chaos». Cette théorie, telle que I'a
appliquée John Mighton, soutient une compréhension complexe de
I'apprentissage et conteste le mythe selon lequel les enfants naissent avec ou
sans capacité innée. Cette approche accepte que les enfants apprennent de
différentes facons et a des rythmes différents. S'inspirant de I'expérience acquise
par l'entremise de la création d'un programme de tutorat de mathématiques a
Toronto,® (et du fait qu'il écrit son propre manuel d'enseignement de
mathématiques), John Mighton, mathématicien et dramaturge reconnu, propose
plusieurs concepts clés pour permettre a chaque enfant de réussir en
mathématiques.®® Le deuxiéme concept clé est particuliérement intéressant, soit
enseigner les mathématiques en une série d'étapes simples. Dans son manuel,
M. Mighton explique ce concept en se servant de la rédaction de son propre
manuel d'enseignement des mathématiques. Il a constaté que, trop souvent, les
sujets sont présentés sans étre divisés en parties individuelles. Chaque étape,
explique-t-il, doit étre simple et directement liée a la prochaine.

L'immense succes des éléves inscrits au programme JUMP est impressionnant.
Chaque éléve du programme a réussi des examens avec une note d'au moins
80 % avant de passer a l'unité suivante. Trés peu d'éléves ont di faire 'examen
une deuxieme fois.

Par I'entremise de son programme de mathématiques, M. Mighton a également
acquis de l'expérience sur le plan de la mise en pratique de son programme dans
des cours réguliers de mathématiques. En décrivant I'expérience de l'insertion du
programme JUMP dans les classes régulieres, M. Mighton parle de I'écart entre

8 En quatre ans, le programme de tutorat de mathématiques (appelé JUMP) a Toronto en
Ontario est passé d'un seul tuteur pour quelques éléves a 200 tuteurs pour 1 500 éléves. Les
tuteurs sont bénévoles et incluent des éléves du niveau secondaire, des étudiants d'universite,
des acteurs, des rédacteurs, des gens d'affaires, des gens de métier et des professionnels a la
retraite. Selon Mighton, ils peuvent maintenir la qualité du programme avec ce niveau de
croissance grace a son manuel qui connait un grand succeés et qu'utilisent tous les tuteurs. Dans
ce manuel, les étapes sont présentées de fagon a ce que n'importe qui puisse suivre. Mighton est
fier du taux de réussite de son programme, dans le cadre duquel on s’attend a ce que tous les
éléves réussissent aux examens (avec une note d'au moins 80 %), et que trés peu d'éléves aient
a se présenter une deuxiéme fois a un examen. John Mighton, The Myth of Ability (Toronto,
House of Anansi Press, 2003), p. 49.

% Ces concepts clés comprennent : 1. Adapter la méthode d'enseignement a I'enfant. 2.
Enseigner les mathématiques en une série d'étapes simples. 3. Connaitre I'éléve. 4. Ajouter
lentement des défis. 5. Répéter et pratiquer. 6. Ne pas tarir d'éloges —comme le résume Jennifer
Hatt, « ELOGES + PATIENCE = REUSSITE EN MATHEMATIQUES », Our Children; Atlantic
Canada's Family Magazine. Cette revue renferme le guide: « OFFICIAL SHOW GUIDE FOR WE
LOVE OUR CHILDREN —ATLANTIC CANADA'S FAMILY EXPO ». John Mighton était un
conférencier principal a cet événement.
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les éleves les plus forts et les plus faibles au moment de leur entrée en salle de
classe — un écart que de nombreux enseignants connaissent bien. Selon M.
Mighton, I'écart sur le plan des connaissances, de la capacité et de la motivation
est directement lié aux textes, aux ressources et a la méthode actuellement
employés.
Un enseignant qui se sert des textes et des ressources
actuellement a la disposition des éléves du niveau primaire peut
s'attendre tout au plus a ce qu'un tiers de son groupe réussisse les
examens et les devoirs de maniére autonome, sans faire
d'erreurs... Je suis absolument certain que I'écart décrit est
tributaire de notre systeme d'éducation — une illusion que I'on peut
chasser plus rapidement et avec moins de ressources que méme
I'éducateur le plus optimiste pourrait le croire.®

En effet, a la cinquiéme semaine d'enseignement dans une classe réguliere de
troisieme année®', M. Mighton décrit une situation ou chaque éléve a obtenu une
note supérieure a 90 % a un examen sur les fractions et qui s'adressait aux
eléves de la sixieme et de la septieme année.

Les enseignants d'écoles publiques de cing autres de classe et
d’'une classe en éducation spéciale ont obtenu ces mémes
résultats... des enseignants des cours réguliers qui travaillaient
avec le manuel et les feuilles de travail du programme JUMP...
Dans la plupart des salles de classe, I'enseignant a recgu I'aide d'un
ou de deux tuteurs de JUMP deux fois par semaine et plusieurs
éléves ont bénéficié de tutorat occasionnel pendant les périodes de
congé... Tous les enseignants ont pris plus de cing semaines pour
terminer I'unité sur les fractions (la durée moyenne était d'environ
sept semaines) probablement parce qu'ils venaient tout juste
d'apprendre la méthode. Dans chaque salle de classe, les éléves
ont obtenu une note finale de A a I'examen sur les fractions. Pour la
plupart, la note dépassait 90 %.%

Au moins une personne a suggére d'appliquer la méthode Mighton a d'autres
secteurs d'élaboration et de mise en oeuvre des programmes d'études.®® De
nombreuses autres sources sur la méthode d'enseignement sont présentées a
I'annexe E et dans les documents fournis par Pierre Dumas a I'annexe H.

% The Myth of Ability, note 88, p. 37 supra.

°" e premier groupe expérimental était en troisiéme année a Toronto en Ontario; « 25 éléves de
huit ans d’'une école du centre-ville et dont, pour le grand nombre, I'anglais parlé était la langue
seconde. La plupart des enfants du groupe ne connaissaient pas leurs tables de multiplication, ne
pouvaient ni additionner ni soustraire facilement dans leur téte. Il était reconnu que plusieurs
avaient des problémes d'apprentissage. D'autres éprouvaient manifestement des problémes de
concentration dans une piece remplie d'enfants. » The Myth of Ability, p. 37.

92 The Myth of Ability, note 88, p. 38 supra.

% Satu Repo, « Learning Math without tears », Our Schools Our Selves (automne 2003), 13(1),

p. 24 a 26.
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Bien que John Mighton utilise effectivement une forme d'évaluation normalisée
pour mesurer le niveau de compétence en mathématiques, il existe d'autres
modeéles d’évaluation utilisés a l'intérieur du systéme d'éducation. On a soulevé
un grand nombre de critiques face aux examens traditionnels et normalisés ainsi
que face aux évaluations et aux tests d'aptitudes.*

Une initiative intéressante que nous avons découverte se nomme Rethinking
Classroom Assessment with Purpose in Mind.?® Cette initiative, dans son stade
embryonnaire, vise a créer et a utiliser des instruments de mesure appropriés et
a trouver un juste équilibre dans les outils d'évaluation. Cette initiative établit une
distinction entre I'évaluation comme élément d’apprentissage (en encourageant
I'esprit critique, I'autoévaluation et les aptitudes a la réflexion), I'évaluation pour
I'apprentissage (en utilisant les évaluations pour aider les éléves dans leur
apprentissage et pour améliorer leur rendement scolaire et d'autres aptitudes) et
I'évaluation de I'apprentissage (en mesurant le succés de I'apprentissage et les
réalisations chez les éléves, de méme que l'efficacité du systéme
d'enseignement). Ce travail est une contribution importante dans I'évaluation
critique du role de I'évaluation dans les écoles et les salles de classe.

Le développement d’indicateur « rubrique de I'éléve » aux fins d'évaluation des
éléves est apparu dans certaines administrations scolaires et a été noté dans le
rapport du contréleur (un rapport mentionné dans le mandat de I'étude et qui est
abordé plus en profondeur dans des sections ultérieures). Ces initiatives
semblent prendre une forme Iégérement différente selon chaque application.
L'approche générale consiste a attribuer des valeurs numériques a divers
indicateurs de résultats des éléves afin de pouvoir ensuite présenter un rapport
et traiter les données qui en résultent. Dans de nombreux cas, cette approche
sert de stratégie pour négocier le défi consistant a démontrer les résultats
mesurables d'un plan éducatif individuel. Selon nous, cette approche ne doit pas
étre interprétée aussi étroitement puisqu'elle présente une certaine valeur pour
évaluer toutes sortes d'aspects qualitatifs du rendement de tous les éléves et de
I'ensemble du systeme.

Enfin, le contenu du programme d'études, des manuels d'enseignement et des
ressources devrait étre examiné quant a ses incidences sur l'inclusion. Cela peut
représenter une question importante pour de nombreux groupes marginalisés.
L'évaluation de la maniére dont les différentes populations et collectivités sont
représentées dans les manuels d'enseignement et les documents de
bibliothéque est un exercice important. |l suppose d'abord le recensement du
matériel qui présente une image négative d'une personne qui a des handicaps,
d'une personne qui fait partie d'une Premiére nation ou d'un membre d'une

% A. Wayne MacKay et Pamela Rubin, Psychological Testing and Human Rights in Education
and Employment (Ontario Law Reform Commission, 1996).

% Western and Northern Canadian Protocol for Collaboration in Basic Education, ébauche,
octobre 2004.
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minorité ou d'un groupe marginalisé. Ce travail consiste également a déterminer
les personnes qui font partie de la communauté, mais qui ne figurent pas dans
les textes, les documents et les ressources utilisés par les éléves a I'école.
Combien de fois des personnes ayant handicap (physique ou mentale)
apparaissent-elles dans les textes et les documents scolaires? Pas trés souvent,
selon la réponse.

Ce deuxiéme élément portant sur le contenu est Iégérement plus subtil, mais les
résultats de I'analyse sont importants. La présence d'une réelle diversité
représentée dans le matériel scolaire a 'avantage de valider I'existence et le
vécu des membres des groupes marginalisés. Elle offre également 'avantage
aux membres du groupe dominant de les aider a comprendre et a conceptualiser
les complexités de la diversité, des relations dans la collectivité et de la société
démocratique. Les programmes d'études ont également été congus pour
enseigner, notamment les droits et les responsabilités en fonction des divers
groupes d'ages.® Plusieurs des ressources énumérées a l'annexe E abordent
également la question du contenu des programmes d'études.

Mesures disciplinaires et écoles sécuritaires

Tel que mentionné dans la partie sur les considérations juridiques, les mesures
disciplinaires sont un élément systémique important de I'éducation. Les
enseignants et les représentants scolaires sont les véhicules et les transmetteurs
des valeurs lorsqu’ils disciplinent les éleves. Nous présentons un
échantillonnage d'’initiatives qui traitent de I'établissement et de I'application de
régles. En étudiant les valeurs et les messages qui découlent des pratiques et
procédés actuels, nous pouvons les évaluer pour déterminer si elles sont
conséquentes aux valeurs et aux messages que le systeme d'inclusion scolaire
s'efforce de promouvoir.

Lorsqu'il est question de mesures disciplinaires et d'écoles sécuritaires, un grand
nombre de facteurs systémiques entrent en ligne de compte et non sans
difficulté. Des considérations largement divergentes peuvent étre évoquées ici, y
compris I'évaluation du message transmis aux éleves principalement lorsque des
mesures disciplinaires sont prises et pendant I'état de préparation aux situations
de crise. |l est important de tenir compte de la fagon avec laquelle le systeme
d'éducation (les éducateurs qui gérent le systéme) répond au comportement qui
s'éloigne des normes du comportement attendu. Nous devons également évaluer
les normes mémes du comportement attendu pour connaitre leur impact sur
l'inclusion et leur nécessité dans la prestation équitable de services éducatifs.

Les impératifs des écoles sécuritaires traités dans une section antérieure
peuvent représenter un lourd fardeau pour les représentants scolaires. Toutefois,

% R. Brian Howe et Katherine Covell, «Teaching Children’s Rights: Considerations and
Strategies», Education & Law Journal, (1991), 9(1), p. 97.
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ces impératifs n'annulent pas le besoin d'examiner cet élément de la structure
éducative pour son uniformité avec la vision et les objectifs du systéme
d'inclusion scolaire. Les reglements scolaires doivent effectivement étre mis a
exécution, mais ils doivent aussi étre justes et appliqués uniformément. lls
doivent étre fondés a partir d’'une position trés cohérente ancrée dans
l'interaction des droits et des responsabilités. Les raisons des reglements doivent
toujours étre présentés clairement aux éleves et certains reglements peuvent
étre ouverts aux suggestions des éléves. Lorsque des mesures disciplinaires
sont prises, les raisons du réglement doivent étre indiquées et ces mesures
doivent représenter une occasion pour I'éléve d'apprendre au sujet des torts faits
en raison de ses actions et, par conséquent, accroitre la compréhension de tous
les éléves de la nécessité des reglements et de I'équité de leur exécution.

Au Nouveau-Brunswick, la politique 703, intitulée Le milieu propice a
l'apprentissage (particulierement dans ses annexes A et B), propose une
approche de la discipline et de la promotion du milieu propice a I'apprentissage
qui est tout a fait conforme a nos recherches sur les meilleures pratiques dans ce
domaine. Cette politique démontre aussi le lien entre un milieu scolaire positif et
inclusif et sécuritaire ou les incidences de violence sont réduites. Il est
intéressant de souligner qu’un financement est offert pour promouvoir un milieu
propice a l'apprentissage qui peut aider a la mise en ceuvre de cette politique au
Nouveau-Brunswick.

Utilisation de latechnologie

L'utilisation de la technologie dans les écoles est elle-méme une question vaste
et a diverses facettes. La technologie, particulierement la technologie
informatique, est un facteur de plus en plus important de notre culture et de notre
époque. La technologie peut s'avérer une aide précieuse dans I'adaptation des
éléves qui ont des handicaps grace a des dispositifs technologiques qui les
aident de différentes fagons. Les ordinateurs prennent également une place
importante dans I'apprentissage de tous les éléves qui se préparent a vivre dans
un monde ou la technologie est omniprésente. Le Nouveau-Brunswick a
certainement reconnu l'importance des avancées technologiques, tel qu’en
témoigne le projet sur I'utilisation d'ordinateurs portables qui est actuellement
mise a l'essai. Encore que la prochaine étape soit celle d’évaluer la fagon dont
les avancées technologiques sont gérées et leur incidence sur l'inclusion.

La technologie est également un élément systémique du systéme d'éducation
puisqu'il s'agit d'un outil dont peuvent disposer les éducateurs. La fagon dont cet
outil est utilisé aura une incidence sur l'inclusion. Le nombre insuffisant
d'ordinateurs, le manque de temps de préparation de I'enseignant, le manque de
compétences en informatique de I'enseignant et le manque de possibilités de
formation pour les enseignants sont d’importants obstacles décelés dans
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I'utilisation de la technologie®”. En dépit de ces obstacles, la technologie
présente une occasion importante d'améliorer l'inclusion, puisque la nature du
travail effectué a I'ordinateur peut facilement étre individualisée aux besoins de
chaque éléve. Certains logiciels font un trés bon travail en étant trés captivants et
instructifs pour le public cible. Alors qu'il serait inquiétant si les ordinateurs soient
percus en tant que substitut a I'enseignant, la technologie est un précieux
complément aux activités de I'enseignant et offre un moyen ou une approche de
plus a l'apprentissage.

La technologie présente cependant quelques défis. Les éléves qui ont accés aux
ordinateurs et a la technologie a la maison auront probablement un avantage
important sur les autres éléves qui n'ont pas cet acces, ce qui signale une
grande différence socioéconomique. Il va sans dire que l'acceés a la maison
procure aux éléves une formation supérieure en technologie informatique par
rapport au fait de s'inscrire a une heure d'utilisation de la technologie a la
bibliothéque publique ou d'en faire une utilisation périodique a I'école. De plus, la
culture technologique peut avoir un effet néfaste sur certaines personnes, en
particulier sur les filles et les femmes. De maniére significative, des progrés ont
été faits par les créateurs de logiciel afin de rendre plus attrayants certains
logiciels pour les filles. Une culture qui présume que les ordinateurs et la
technologie ont quelque chose a offrir a chaque éléve n'est peut-étre pas assez
étendue, mais une telle culture aiderait grandement l'inclusion des éléves.

Les facteurs relatifs a la fagon dont le logiciel, les sites Web et les autres
applications sont développés constituent d'autres obstacles a l'inclusion. Un
grand nombre de stratégies qui existent peuvent rendre les applications
davantage accessibles a un plus grand public cible, telles que les guides parlés
(pour les personnes ayant un handicap visuel ou qui ne peuvent pas lire). Faire
en sorte que la conception et l'installation d'une application ou d'un site Internet
soient précises et que tous les boutons ou les liens fonctionnent adéquatement
peuvent aider les personnes dont les habiletés spatiales sont réduites et d’autres
qui sont aux prises avec des difficultés d'apprentissage scolaire.*®

Les éléves utilisent les ordinateurs de plus en plus et certains d'entre eux
dépassent les compétences et les capacités de leurs enseignants lorsque vient
le temps de travailler avec les dispositifs technologiques. Cela peut également
représenter un probléme pour les éducateurs, en particulier lorsque l'accés aux
adresses personnelles et autres sites Internet signifie que les jeunes auront
acceés au matériel que les éducateurs veulent restreindre (tels la pornographie,
les jeux violents et la fabrication de bombes). Certains éléves peuvent utiliser la
technologie pour se livrer a une activité qui a une incidence néfaste sur le milieu

9 Conseil des statistiques canadiennes de I'éducation, Indicateurs de I'éducation au Canada :

rapport du programme d'indicateurs pancanadiens de I'éducation 1999 (Ottawa, Toronto, 2000),
.72,

ES Jallayna Palmer, Universal Instructional Design Project (Université de Guelph, Guelph, Ontario)

(2002). En ligne : http://www.ise.uoguelph.ca/uid/
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scolaire. Les courriels et les sites Internet qui harcélent peuvent démoraliser ou
tourner en ridicule les membres de la collectivité éducative (éléves et
enseignants). Les sites Internet peuvent étre de puissants outils de destruction
de l'estime de soi des éleves peu populaires et de ceux en marge du groupe.
Cette « cyber-intimidation » a une incidence aussi négative sur le milieu scolaire
que les formes plus traditionnelles d'intimidation que nous avons mentionnées
dans une section précédente. Eric Roher examine les défis que présente Internet
et certains problémes liés au point d'équilibre entre les écoles qui offrent une
tribune ou est permis le libre échange d’idées et le maintien d’'un environnement
scolaire sécuritaire.”® Comme toute nouvelle invention depuis la révolution
industrielle, la technologie des ordinateurs posséde ses avantages et ses
désavantages. Les éducateurs qui ont une approche proactive utilisent les
ordinateurs en tant qu’outil pour venir en aide a l'instruction et a I'apprentissage
des éléves, mais ils se méfient de l'utilisation non structurée des éléves et sont
vigilants face a tout ce qui peut compromettre I'environnement scolaire
sécuritaire.

L'ordinateur, tout comme la télévision, est également devenu une importante
source de contenu violent qui cause des inquiétudes en termes de
désensibilisation a la violence et de normalisation de I'agression dans les
relations humaines. De nombreuses formes de jeux vidéo, y compris des jeux en
ligne tels que « Sissy Fight »'%, attirent un grand nombre de jeunes, tant des
garcons que des filles. Il est bien connu que bon nombre de jeux vidéo
récompensent la brutalité et font la promotion de I'agression, de la vengeance, la
glorification de la violence et I'objectivation sexuelle des femmes.

On s'inquiéte du fait que les enfants qui deviennent absorbés par les jeux vidéo
pourraient ne pas acquérir les compétences nécessaires pour établir des
rapports avec les humains qu'ils rencontrent. De plus, I'évolution rapide des jeux
vidéo a stimulation auditive et visuelle élevée peut influencer la capacité ou la
volonté des éléves de fonctionner dans des milieux, telle I'école, qui n'utilisent
pas de telles tactiques pour capter leur attention. Bien que les jeux vidéo ne
fassent pas officiellement partie des programmes d'études, ils se trouvent dans
les écoles d’aujourd’hui et leurs effets commencent tout juste a étre reconnus.
Les écoles proactives tenteront de déterminer les effets sur I'apprentissage que
produisent ces formes populaires de loisirs pour les éléves. Elles formuleront
également des stratégies efficaces pour parer a cet élément de la vie du XXI°
siecle. Le défi consiste a saisir les aspects positifs de la technologie tout en
limitant les conséquences négatives.

Ces quatre caractéristiques systémiques posent des défis importants a
I'inclusion, mais ces difficultés ne sont pas insurmontables. Un effort concerté et

% Eric Roher, «Problems.com: The Internet and Schools», Education Law Journal, (2202), 12(1),
p. 53.
1% www.sissy-fight.com
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une pensée créative vers une analyse systémique aideront a atténuer les
difficultés soulevées. Nous avons énuméré quelques initiatives qui pointent dans
cette direction a I'annexe F. Sans aucun doute, de nombreuses autres initiatives
pourraient étre ajoutées et de nombreuses autres a imaginer. Dans la présente
section, nous avons fourni un échantillon d'analyse systémique pour venir en
aide a la réflexion. La tache ici est potentiellement immense et a mesure que le
procédeé vers un systéme d'inclusion scolaire se déploiera, de nombreuses
autres caractéristiques systémiques qui présentent des défis a l'inclusion seront
identifiées.
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PARTIE IV :

EXAMEN DES PRATIQUES ET DE LA RECHERCHE AILLEURS AU CANADA

Législation

En vertu de la répartition des pouvoirs dans la Constitution canadienne

(Loi constitutionnelle 1867, article 93), I'éducation est strictement de compétence
provinciale. C'est pour cette raison que I'on compte treize régimes éducatifs
différents dans I'ensemble du Canada. Bien sir, il existe de nombreuses
similarités, mais également des divergences locales importantes. L'annexe F
présente un tableau comparatif de la Iégislation en matiére d'éducation dans
I'ensemble du Canada en date de mai 2005. Malgré sa longueur, ce tableau
donne un apercu important du climat Iégislatif de chaque province et territoire du
Canada, en comparant les garanties et la portée des services de soutien, les
mécanismes d'appel, les droits et les fonctions des directions d'école, du
personnel enseignant, des parents et des éléves, de méme que les dispositions
geénérales relatives a la gouvernance et aux responsabilités.

En ce qui a trait aux garanties et a la portée des services de soutien, les
mécanismes varient largement dans I'ensemble du pays. Certains endroits
établissent la présomption Iégislative que les éléves qui ont des handicaps
seront éduqués dans des salles de classe régulieres (Québec, Territoires du
Nord-Ouest, Nouveau-Brunswick, Nouvelle-Ecosse). Dans chaque cas, cette
présomption législative est accompagnée d'une clause limitative semblable a
celle du paragraphe 12(3) de la Loi sur I'éducation du Nouveau-Brunswick qui dit
« en tenant compte des besoins en éducation de tous les éléves ». Les endroits
qui n'offrent aucune clause limitative a I'égard de l'intégration dans une salle de
classe réguliére ont aussi une approche variée. Dans certains endroits, la loi
prévoit un programme d'éducation spéciale, des services d'éducation spéciale ou
encore un plan d'enseignement individuel (Colombie-Britannique, Ontario,
Yukon, Saskatchewan). Dans d'autres endroits, aucune disposition Iégislative
n'est directement prévue quant a cette question, laquelle peut étre la prérogative
du ministre dans une politique ou des lignes directrices (Terre-Neuve-et-
Labrador, lle-du-Prince-Edouard) ou étre complétement exclue de la loi
(Manitoba).

En ce qui concerne la terminologie, la plupart utilisent des expressions tels

« éléve ou étudiant ayant des besoins spéciaux » ou « programme d'éducation
spéciale (Alberta, Colombie-Britannique, Terre-Neuve-et-Labrador, Nouvelle-
Ecosse, lle-du-Prince-Edouard). Certaines provinces utilisent les termes

« incapacité », « handicapé » ou « handicap » (Québec, Saskatchewan).
Seulement deux provinces utilisent le terme « exceptionnel » (Nouveau-
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Brunswick, Ontario). Dans les Territoires du Nord-Ouest, ou I'énoncé d'inclusion
et le droit a des services sont les plus étendus, aucune étiquette autre

qu'« éléve » n'est utilisée. Dans les Territoires du Nord-Ouest, le paragraphe 7(1)
de la Loi sur I'éducation donne droit a chaque éléve d'avoir accés au programme
d'éducation dans un milieu scolaire régulier. Le paragraphe 7(2) de la Loi prévoit
également qu'un organisme d'éducation doit offrir aux éléves les services de
soutien nécessaires pour donner effet au paragraphe 7(1).

Pour ce qui est de la participation des parents, la plupart des provinces et
territoires qui établissent un procédé pour offrir des services en éducation
spéciale ou un plan d'enseignement individuel quelconque demandent un certain
degreé de participation des parent dans I'élaboration du plan. Les exigences les
plus complétes relativement a la participation des parents se trouvent dans les
Territoires du Nord-Ouest, ou les parents doivent participer a toute décision au
sujet de I'élaboration, du contenu, de la mise en ceuvre, de I'évaluation et de la
modification du plan d'enseignement individuel. Un moins grand nombre
d'endroits au pays demandent expressément la participation des éléves lorsque
cela est possible.

Les procédures d'appel des décisions en vertu de procédés en éducation
spéciale varient également dans I'ensemble du pays. Quelques provinces et
territoires ont un tribunal de I'éducation spéciale ou de besoins spéciaux (Alberta,
Ontario, Yukon — ou I'on tend a se limiter strictement aux appels de décision
expressément prévus dans les dispositions a l'autorisation). D'autres provinces
et territoires ont des mécanismes d'appel plus généraux pour traiter les appels
de toute décision qui a des conséquences importantes sur la santé et le mieux-
étre de I'éléve (Colombie-Britannique, Territoires du Nord-Ouest, fle-du-Prince-
Edouard). Le Québec offre une procédure d'appel générale semblable & tout
éléve concerné par une décision du conseil des commissaires, du comité
exécutif, du conseil d'établissement ou encore d'un agent ou d'un employé de la
commission scolaire. La Saskatchewan offre également une procédure d'appel
générale que chaque conseil d'éducation établit en cas de différend ou de conflit
dans les rapports entre un éleve et I'école. Il convient de souligner que la
procédure d'appel générale des Territoires du Nord-Ouest exige deux niveaux de
meédiation, soit avec la direction, puis avec I'administration scolaire de district,
avant de passer au comité d'appel. Plusieurs provinces et territoires offrent un
autre mécanisme d'appel ou d'audience dans certains cas de suspension ou
d'expulsion (Alberta, Nouveau-Brunswick, Terre-Neuve-et-Labrador, Nouvelle-
Ecosse, fle-du-Prince-Edouard, Yukon, Ontario). Evidemment, il peut y avoir des
structures d'appel qui ne sont pas prévues dans les lois, mais qui se fondent sur
une politique. Par exemple, il semble qu'une telle structure portant sur la
prestation des services de soutien existe en Nouvelle-Ecosse.

Pour obtenir de plus amples détails sur ces points de comparaison et les

passages cités des articles de loi, se référer au tableau comparatif daté de mai
2005 et présenté a I'annexe F.
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En général, les structures législatives a la grandeur du pays partagent les
similarités suivantes : la fréquentation obligatoire et I'établissement des
responsabilités des parents et des éléves sous quelque forme que ce soit (la
formulation et les attentes précises varient dans tout le pays). Ces considérations
établissent le genre de partenariats que les éducateurs aimeraient voir dans les
écoles et fixent le cadre de travail de la prestation des services en éducation.
Cette norme réglementaire veut que les enfants fréquentent réguliérement
I'école, qu'ils soient préts a apprendre en arrivant a I'école, préts a fournir I'effort
nécessaire a la participation en salle de classe et a apprendre toute la journée.
Bien qu'il soit important de fixer les attentes du systéme éducatif a I'endroit des
parents et des éléves, il faut également se rappeler que bon nombre d’entre eux
ne répondront pas a la norme et ne rempliront pas les attentes prévues par la loi
sans interventions.

Des attentes a I'endroit des parents et des éléves peuvent poser un probleme
lorsque les structures éducatives fonctionnent a partir de I'hypothése que ceux-ci
rempliront leurs responsabilités selon la loi. Un éleve ou un parent peut ne pas
répondre a la norme lorsqu'il a un handicap qui nuit a son rendement ou a sa
participation, ou lorsque d'autres facteurs externes entrent en jeu. De
nombreuses activités et procédés normaux de I'école sont organisés en tenant
pour acquis que les éléves sont issus de familles biparentales, ou un parent
demeure a la maison pour répondre aux besoins de la famille. Bon nombre
d'activités scolaires fondées sur des attentes selon lesquelles les parents se
porteront bénévoles aux événements et a I'école, aideront a amasser des fonds,
aideront les éléves a faire leurs devoirs, etc., sont dégues lorsqu'un parent, pour
une raison quelconque, ne répond pas a la norme. La norme sociétale qui définit
les parents ou les personnes qui sont prétes a offrir bénévolement leurs services
pourrait également changer. Lorsqu'un éléve ne répond pas a la norme et que
cette situation finit par influencer son apprentissage ou celui d'autres enfants, le
besoin d'« ententes spéciales » et possiblement d'articles prévus par la loi
s'imposent, tel 'article 12 de la Loi sur I'éducation du Nouveau-Brunswick qui
définit les services destinés aux éléves qui ne répondent pas a la norme.'"

Ces hypothéses suscitées par la loi et les structures qui en découlent sont-elles
nécessaires pour offrir des services éducatifs? Ces hypothéses sont-elles
raisonnables et refletent-elle les réalités actuelles? Voila les questions d’ordre
systémique qui doivent étre posées pour que nous puissions faire avancer le
dossier de l'inclusion. Ce serait bien agréable si tous les éleves étaient préts a
apprendre en arrivant a I'école, étaient suffisamment alimentés, bien reposés et
affranchis des autres difficultés ou facteurs limitant leur rendement et
réalisations. Ce serait bien si tous les foyers avaient des parents qui
s'engageaient et voyaient a ce que leurs enfants aient une alimentation saine et
qui participaient tous a la vente de produits cuisinés et aux collectes de fonds,
faisaient du bénévolat a la bibliothéque ou dans le programme des petits

197 oj sur I'éducation, L.R.N.-B., 1997, ch. 66, article 2; 2000, ch.52, article 13.
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déjeuners chauds et aidaient leurs enfants a faire les devoirs de mathématiques
dans les temps libres en soirée. Ce n’est malheureusement pas souvent le cas.
La plupart des parents travaillent. Bon nombre d'entre eux occupent plusieurs
emplois pour joindre les deux bouts. Parfois, il n'y a qu'un seul parent. Parfois,
les parents ont des handicaps. Il n'est pas toujours juste d'attribuer le probléme a
I'éléve ou au parent. Cette analyse-ci peut ne pas traiter des répercussions que
les hypothéses et le fonctionnement du systéme éducatif pourraient avoir.

Cela ne signifie pas que le systéme d'éducation ne peut pas établir de
responsabilités attendues ou idéales pour les éléves et les parents. Cela signifie
que le caractére raisonnable de ces attentes devrait étre examiné afin de
déterminer si elles sont nécessaires au fonctionnement des écoles et si elles
sont conséquentes aux objectifs en matiére d'inclusion scolaire. Les dispositions
des lois sur I'éducation devraient refléter et prévoir le fait que bien des éléves
auront besoin d'interventions de natures différentes, a des moments divers. La
plupart des éléves ont besoin d'une intervention quelconque au cours de leur
passage a I'’école publique. Les responsabilités prévues par la loi doivent étre
assez étendues pour s'appliquer a tous et prendre la forme de mécanismes qui
permet de répondre aux besoins de maniére proactive.

Il ressort clairement de nos nombreuses séances de consultation tenues jusqu'ici
dans le cadre du présent examen que la Loi sur I'éducation du Nouveau-
Brunswick n'est pas forcément un reflet direct des pratiques quotidiennes. La
plupart des enseignants ne partent pas de I'hypothése que tous les enfants leur
arriveront dans un état idéal. Cette situation ne fait que souligner encore plus
l'incohérence entre les dispositions réglementaires et les valeurs et visions de
I'inclusion scolaire. La loi n'a pas de répercussions sur le cadre dans lequel
I'éducation se déroule et sur les ressources mises a la disposition des
enseignants pour effectuer leur travail.

Rapports sur l'inclusion scolaire et I'éducation spéciale au Canada

En raison du délai trés court accordé au présent examen, le cabinet AWM Legal
Consulting a retenu les services d'un ancien employé du ministere de
I'Education, Pierre Dumas, pour étudier et résumer les pratiques en vigueur au
Nouveau-Brunswick et ailleurs au Canada. Les critéres de cet examen ont été
établis par A. Wayne MacKay et sont le reflet des exigences stipulées dans le
mandat. L'étude de Pierre Dumas s'est penchée sur une autre grande quantité
de sources, essentiellement les rapports provinciaux sur la question des
programmes en matiére d’adaptation scolaire ou d'inclusion scolaire. L'étude est
structurée en tableau récapitulatif des rapports et en document d'analyse. Le
texte intégral des deux documents se trouve aux annexes G et H. Dans une
large mesure, les résultats de I'examen de M. Dumas visant a établir les
meilleures pratiques concordent trés bien avec les meilleures pratiques établies
dans la partie Ill du Rapport des recherches préliminaires, méme si les deux
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études ont été menées séparément l'une de l'autre et qu'elles s'appuient
grandement sur des organismes de recherche différents.

Un résumé du document d'analyse de 40 pages suit. Par souci d’étre brefs et
pour faciliter I'accés au contenu, nous avons employé des points d'énumération
portant sur 14 domaines de criteres. Il s'agit d'un résumé de I'étude réalisée par
Pierre Dumas. Les conclusions ou les recommandations proviennent de cette
étude précise et ne sont pas celles de I'étude en cours.
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1. Compétences et connaissances nécessaires aux enseignants,
aides-enseignants et autres membres du personnel pour assurer
I'inclusion

e La direction d'école joue un réle fondamental dans la livraison des
services offerts aux éléves ayant un handicap. Sans les compétences et
les attitudes nécessaires chez les directions, l'inclusion ne sera pas
fructueuse.

e Le leadership a I'échelle scolaire fournit I'orientation, I'énergie, la
cohérence et la coordination des actions.

e L'adaptabilité est une caractéristique clé des écoles inclusives, c'est-a-dire
la capacité de résoudre les défis et les problémes.

e Les compétences, les attitudes et la culture nécessaires sont la
collaboration, le travail d'équipe, la capacité de faire participer activement
les parents en tant que partenaires en éducation, le désir d'améliorer
continuellement la participation et I'implication des éleves, le partage de
I'autorité (la prise de décision et la responsabilité), une excellente capacité
de résoudre les problémes de fagon créative dans un environnement
d'équipe, la capacité d'utiliser les ressources et les atouts de la collectivité
pour enrichir I'apprentissage tout en voyant I'école comme une ressource
de la collectivité.

e En général, au pays, on oublie de former les jeunes enseignants pour
gu'ils aient les compétences et I'expérience nécessaires afin de
fonctionner efficacement dans un cadre d'inclusion.

e Le role des enseignants spécialisés a radicalement changé depuis le
début des initiatives d'inclusion et ils doivent maintenant assurer un réle
de consultation aupres des enseignants en plus de travailler avec des
éléves.

e La maijorité des études provinciales recommandent de clarifier le réle des
aides-enseignants et indiquent que souvent ils sont appelés a effectuer
des taches pour lesquelles ils n'ont recu aucune formation.

e En réponse au probléme de transition chez les aides-enseignants, la
Colombie-Britannique a adopté le projet de loi 28 sur le choix et la
flexibilité en éducation publique qui permet au ministre d'établir des
réglements selon lesquels un aide-enseignant est affecté a un éléve
pendant une année donnée et ne sera pas déplacé en raison de la clause
d'ancienneté.

2. Stratégies utilisées dans d'autres provinces pour permettre au personnel
scolaire d’acquérir les compétences et les connaissances nécessaires en
matiére d'inclusion lors de la formation du personnel (initiale et en cours
d'emploi)

Les méthodes les plus courantes d'offrir de la formation ou du
perfectionnement professionnel en cours d'emploi sont les suivantes :
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séances de formation, conférences, démonstrations, simulations,
ateliers, séminaires, observations

parrainage

groupes d'étude

recherche-action

modéle du mentor

Diverses stratégies pour offrir le perfectionnement professionnel :

apprentissage a distance (en ligne)
mentorats a I'échelle locale

heures flexibles

cours hors campus, cours du soir

3. Mesures d'efficacité du programme et évaluation des progrées des éléves

Le Manitoba propose de faire des plans d'intervention pour les éléves
ainsi que des plans pour I'école ou pour le district comme base de
I'évaluation de I'efficience et de I'efficacité.

Plusieurs provinces s'appliquent a mettre au point des indicateurs qui
font partie d'un systéme de reddition de comptes.

Des systémes efficaces utilisent les renseignements recueillis pour
traiter de la santé du systéme d'éducation.

Le protocole de I'Ouest et du Nord canadiens (un consortium des
provinces de I'Ouest et des territoires du Nord) méne une étude sur les
indicateurs d'adaptation scolaire.

Le groupe Ontario 2003 définit des normes en tant que point de
référence clair afin d'expliquer les attentes et la fagon de les évaluer. Il
propose des normes dans les domaines suivants : évaluation,
planification de programme, programmes d'intervention, niveaux de
service, normes d'enseignement, démarches des parents, titres de
compeétence du personnel.

Le rapport de la Nouvelle-Ecosse formule également des
recommandations intéressantes, par exemple, que les conseils
scolaires contrélent les plans d'intervention auprés des éléves afin de
garantir que des objectifs sont élaborés et mis en ceuvre de maniére
appropriée et mesurable, etc.

4. Options pour les écoles rurales et les petites écoles

Le rapport du groupe de travail de la Colombie-Britannique de 2003
intitulé « Améliorer I'apprentissage en milieu rural » recommande
d'investir dans le perfectionnement professionnel du personnel des
milieux ruraux, de travailler avec des partenaires afin d'établir un
réseau d'éducateurs et d'administrateurs en milieu rural, d'encourager
des partenariats locaux, de trouver des solutions qui réduisent les
colts d'exploitation, de partager les services parmi les districts et les
régions en ce qui concerne les petites localités, de revoir le

81



financement des écoles rurales, d'employer la technologie en vue
d'enrichir les possibilités d'apprentissage destinées aux éléves et aux
enseignants en milieu rural et de créer des solutions et des
partenariats inventifs.

La Saskatchewan recommande des politiques et des lignes directrices
en matiére de services a partager : partenariats avec les conseils
scolaires et les organismes communautaires (hopitaux, conseils
régionaux, etc.) afin d'offrir une plus grande gamme de services en
régions rurales.

5. Solutions aux problemes de composition de la salle de classe

La Colombie-Britannique a adopté le projet de loi 28 qui veut
soustraire a la négociation collective le droit de déterminer la
composition des salles de classe.

Dans son Plan d'apprentissage de qualité (PAQ), le Nouveau-
Brunswick s'engage a maintenir une réduction de I'effectif des salles
de classe durant les cing premieres années d'école et a aider les
districts a expérimenter avec divers modéles d’'aménagement
d’horaire.

L'étude démontre que cette question en particulier est aussi importante
sinon plus importante que le climat qui regne dans la salle de classe
ou I'environnement nécessaire a l'apprentissage des éléves.

6. Niveaux de service et organisation des ressources pour la prestation de
services non éducatifs nécessaires a l'apprentissage des éleves atypiques

Toutes les études au pays reconnaissent que les écoles seules ne
peuvent répondre a tous les besoins des enfants a I'école. Toutes les
études trouvent essentiel que les actions des intervenants de divers
autres établissements et organismes (de santé, sociaux, etc.) soient
coordonnées et harmonisées dans le meilleur intérét des enfants.

La plupart des études recommandent que le ministre de I'Education
travaille avec d'autres ministres pour garantir aux éléves a besoins
particuliers l'accés a une gamme de services et ce, dés la petite
enfance en passant par les études primaires jusqu'a la fin des études
secondaires, y compris la transition vers les études postsecondaires
ou le travail. Bon nombre d'entre elles voient le plan d'intervention
auprés de I'éléve en tant que moyen de coordonner et d'intégrer la
prestation de services.

Chaque province posséde des programmes qui permettent la
collaboration interministérielle dans la prestation de services. La
Saskatchewan a le programme le plus détaillé, appelé School P'“S/
I'Ecole”". Ce programme offre une nouvelle vision des écoles en tant
que centre d'apprentissage, de services et de collectivité pour les
enfants, les jeunes et les familles. La collaboration la plus importante
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que ce rapport met en évidence se situe sur le plan de I'enseignement
préscolaire, de la diversité culturelle, de la santé, des questions
sociales, de troubles affectifs et de troubles comportementaux.

e Le Québec reconnait que I'école est un point d'entrée d’une variété de
services dans les domaines de la santé et des services sociaux, des
services offerts par les organismes communautaires et des stratégies
d'emploi pour les jeunes.

7. Lerble de I'éducation publique a I'endroit des enfants d'age préscolaire
qui risquent d'entrer a I'école avec des retards au plan éducatif

e La plupart des recommandations reconnaissent qu'une intervention
précoce peut éviter des interventions colteuses plus tard.

e La plupart des recommandations reconnaissent les avantages de
dépister trés tot les éléves ayant des besoins particuliers et d’intervenir
aupres d’eux.

e On retrouve dans le du plan d'apprentissage de qualité du Nouveau-
Brunswick plusieurs initiatives qui visent I'élaboration de normes pour
I'enseignement préscolaire et la mise en place de programmes de
transition pour les éléves qui entrent a I'école. (vérifier le texte dans
le document anglais a la page 76)

8. Planification de la transition pour les éleves a besoins particuliers

¢ La planification de la transition a lieu lorsqu'un éléve passe d'un niveau
scolaire a l'autre ou lorsqu'il change d'école. La planification de la
transition devrait faire partie de tout plan d'intervention auprés d’éléve.

e Parmi les transitions a prendre en compte, il y a le passage du niveau
d'enseignement préscolaire a I'école primaire, du primaire au
secondaire, du secondaire au postsecondaire. Cela peut vouloir dire
des études plus poussées afin de satisfaire aux exigences de travail
ou d'autres activités communautaires.

e Une planification de la transition médiocre tend a faire ressortir les
lacunes du service. La plupart des études au pays recommandent un
systéme coordonné entre les divers ministéres pour assurer une
continuité efficace du service et une planification de la transition.

9. Survol de diverses pratiques au Canada dans l'objectif d'établir les
meilleures pratiques et les principales difficultés

e L'une des principales difficultés réside dans I'accroissement dans les
salles de classe canadiennes de problemes de comportement souvent
lies a des problémes sociaux ou affectifs chez certains éléves. Les
écoles sont souvent mal équipées pour faire face a ces situations.
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Il y a quelques années, le ministre de I'Education du Nouveau-
Brunswick a adopté une politique sur le « milieu propice a
I'apprentissage ». Grace a cette politique, les écoles doivent préparer
chaque année un plan visant a favoriser un environnement
d'apprentissage positif. De la formation a été offerte dans des
domaines tels que les écoles de qualité, I'intervention en cas de crise
non violente et les stratégies pour répondre aux besoins des éléves
ayant des problémes de comportement.

D'autres provinces ont mis au point des politiques communes avec
d'autres ministéres afin de combler les besoins sociaux, affectifs et
comportementaux des éléves. Cela devrait faire partie d'une prestation
de services intégrés et étre accompagné davantage de formation.
Dans le rapport de I'Alberta intitulé Chaque enfant apprend, chaque
enfant réussit, les écoles deviennent des centres de services pour les
enfants et les familles. Cela ne signifie pas forcément que tous les
services sont dirigés par les écoles ou les conseils scolaires, mais que
les écoles sont considérées le point d'entrée unique pour la gamme
des services essentiels aux enfants.

Au Québec, I'école est le point d'entrée pour une variété de services
dans les domaines de la santé et des services sociaux, des services
offerts par les organismes communautaires et des stratégies d'emploi
pour les jeunes. Les directions d'école jouent un role clé dans
I'intégration et la coordination de ces services. Par exemple, la
politique Deux réseaux, un objectif : le développement des jeunes,
(2003), prévoit des activités complémentaires en services de santé, en
services sociaux et éducatifs.

Le réle des parents est aussi un défi important pour les éducateurs. La
plupart des études au pays recommandent de préparer un guide a
I'intention des parents pour les renseigner sur les politiques et les
procédés d'accés aux services, les décisions d'appel, les plans
d'intervention aupres de I'éléve, la planification de la transition et les
facons de collaborer avec les écoles et les fournisseurs de services. A
la suite de son examen, I'Alberta a revu son document destiné aux
parents, maintenant intitulé The Learning Team, qui est une bonne
référence en la matiere.

10. Recherche sur le programme d'enseignement et I'innovation
pédagogique

Le personnel scolaire devrait étre a la fine pointe de l'information et
des derniéres théories du processus d'apprentissage. Il doit étre
conscient du réle que jouent la motivation et la confiance dans
I'apprentissage de qualité ainsi que du réle de I'enseignant dans le fait
de susciter la motivation et la confiance chez les éléves.
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Une culture de collaboration doit prendre forme avec tous les
intervenants dans les écoles. La collaboration permet la création d'un
environnement propice a un apprentissage de qualité.

Les enseignants devraient créer leur propre modéle pédagogique en
ayant recours a diverses théories soit humaniste, comportementale,
cognitive et constructiviste et en choisissant des approches
pédagogiques pertinentes dans un contexte particulier. Les approches
pédagogiques définissent les interactions des éléves, des activités
d'apprentissage et des enseignants. Deux concepts fondamentaux
devraient guider ces choix : la cohérence pédagogique et
I'enseignement différencié.

Les approches pédagogiques devraient aussi prendre en compte les
objectifs en matiére d'éducation et d’inculquer les valeurs de
l'interdépendance et du partage, de l'autonomie sociale et intellectuelle
et du respect de soi et des autres. Tous les intervenants a I'école
devraient étre conscients de cette philosophie éducative.

La pédagogie différenciée repose sur l'idée que tous les enfants
peuvent apprendre, mais qu'ils le font a leur propre maniére, et que
chaque enfant a simultanément des forces et des difficultés. Un
enseignant qui a recours a l'enseignement différencié cherche a
évaluer les produits d'apprentissage ainsi que le processus
d'apprentissage de chaque éleve. De concert avec diverses approches
pédagogiques, cet enseignement crée les conditions qui favorisent un
environnement d’apprentissage riche et stimulant. De plus, on trouvera
encore des enfants dont les forces particulieres ou les difficultés
cognitives exigeront un aménagement supplémentaire.

Le rapport « Ecoles qui se soucient et respectent les besoins des
eléves (2004) » de la Saskatchewan encourage le concept de
programme d'études et d'enseignement adaptés aux besoins des
éléves. Il tient compte de I'environnement d'apprentissage (la salle de
classe et son atmosphére), du matériel scolaire et pédagogique, de
I'enseignement, de la qualité des relations entre les enseignants, des
éléves, des parents et de la collectivité ainsi que des valeurs et des
besoins de la collectivité.

Les expressions telles qu'accommodation, modification et
individualisation sont souvent définies de maniére trés différente dans
tout le pays et souvent mal interprétées par les professionnels dans
I'ensemble des provinces. Par exemple, le terme « adaptation » en
Nouvelle-Ecosse est équivalent au terme « accommodation » au
Nouveau-Brunswick.

Une évaluation véritablement efficace a lieu continuellement et indique
souvent la nécessité de diverses approches pédagogiques. L'utilisation
de diverses approches pédagogiques élimine souvent le besoin
d'évaluations officielles des difficultés d'apprentissage.
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11. Autres recherches, modéles et initiatives pertinents au Canada

e Alberta Learning. Assessment and Identification of Students with
Special Needs —Grades 1-12 (2004). Les décisions en éducation
reposent sur les résultats d'évaluation du fonctionnement d'un éléve
dans divers domaines a l'aide d'une variété de mesures. Tous les
résultats d'évaluation sont consignés dans le dossier de I'éléve.

e Définition de l'inclusion (Manitoba) : I'inclusion est une fagon de penser
et d'agir qui permet a chaque personne de se sentir acceptée,
valorisée et en sécurité. Une communauté inclusive évolue
constamment en réponse aux besoins de ses membres. Une
communauté inclusive cherche a améliorer le bien-étre de chacun.
L'inclusion va plus loin que le simple emplacement physique et
englobe un systéme de valeurs et de croyances qui fait la promotion
de la participation, de I'appartenance et de l'interaction.

e Les politiques en éducation spéciale ne devraient pas étre trop
nombreuses ni trop complexes (comme les politiques de I'Ontario).
Pour étre efficaces, elles devraient offrir une structure d'action qui
permet des décisions personnalisées et la créativité. Par exemple, le
Manitoba (2001) propose une politique qui inclut les éléments
suivants :

e des reglements qui visent la préparation de plans
d'intervention aupres des éléves, plans qui précédent la
participation des parents, prévoient des processus
d’évaluation annuelle et la résolution de conflit;

e des critéres pour assurer un service minimal aux éléves
ayant des handicaps et a leurs parents;

¢ des directives claires sur des questions controversées,
notamment sur les procédés disciplinaires pour les éleves
ayant des handicaps.

e Pour ce qui est du niveau de service, la Saskatchewan a une politique
sur les titres de compétence du personnel et le perfectionnement
professionnel qui exige que le ministre fournisse de l'aide et du soutien
aux conseils scolaires afin de s'assurer de la compétence du
personnel et de la continuité du perfectionnement professionnel.

12. Difficultés cernées par I'analyse sommaire de toutes les autres études

e Le besoin de définitions claires de l'inclusion et du langage utilisé dans
I'éducation spéciale. Des politiques vagues ménent a des
interprétations différentes dans toutes les provinces. Egalement, les
définitions varient d'une province a l'autre. Par exemple, « éléve ayant
des besoins particuliers ou éléve ayant des besoins spéciaux »
(special needs), etc.

e L'expression « éléve ayant des besoins particuliers » (students with
particular needs) est employée a Education, Formation et Jeunesse
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Manitoba (2001). Cette expression est plus inclusive, car elle renvoie a
tout besoin, et comprend a la fois les éléves surdoués, les éléves a
risque, les éléves avec troubles d'apprentissage ou autres.

De plus, les expressions telles qu'accommodation, adaptation,
modification, individualisation, programme d'adaptation scolaire, plan
d'éducation spéciale, plan d'intervention, plan de programme
personnel peuvent étre vagues et soumises a une interprétation qui
différe.

D'autres expressions sont assujetties a des définitions différentes, par
exemple, continuum de services est une expression qui demande a
étre définie, rendre des comptes (Accountability Process).

87



13. Formation initiale offerte dans les universités francophones

Pour des raisons organisationnelles, les conclusions relatives a ce critére
sont présentées dans la section suivante qui traite de la formation initiale et en
cours d'emploi du personnel en matiére de programmes d'inclusion scolaire.

14. Recherche sur les modeles de financement de I'éducation spéciale a
I'échelle nationale

Pour des raisons organisationnelles, les conclusions relatives a ces
criteres sont présentées dans une section plus loin qui traite du financement des
écoles.

Formation préalable et en cours d'emploi en matiére d'inclusion scolaire

Egalement en raison du délai trés court accordé au présent examen, le cabinet
AWM Legal Consulting a retenu les services du professeur Michael Fox de
I'Université Mount Allison afin de mener une étude a la grandeur du pays sur la
formation initiale et en cours d'emploi des enseignants, des aides-enseignants et
des administrateurs de services aux éléves en matiére de programmes
d'inclusion scolaire. Les criteres de cet examen ont été établis par A. Wayne
MacKay et sont le reflet des exigences stipulées dans le mandat. Le texte
intégral de cet examen, a I'exception des recommandations du professeur Fox,
se trouve a I'annexe |. Les conclusions et les recommandations du rapport du
professeur Fox constitueront la base des recommandations du rapport final. Ses
recommandations seront annexées au rapport. Aucune conclusion finale n'a été
atteinte a ce stade-ci.

Le rapport Fox fait un examen complet des questions entourant la formation des
enseignants actuellement en place et ceux de la prochaine génération de sorte
qu'ils puissent s'épanouir dans des cadres d'enseignement inclusif. « Dans tout
le pays, les enseignants ont des inquiétudes face a leur capacité de déterminer
et d’évaluer les éléves ayant des handicaps ou les éléves ayant des troubles du
comportement, d’établir des programmes d'études pour eux et de leur
enseigner. lIs s'inquiétent également des roles et des responsabilités des
membres de " I'équipe " dans la prestation de l'inclusion scolaire. »'% Les
attitudes et les niveaux de préparation de tout personnel sont aussi des
préoccupations courantes.

Au Nouveau-Brunswick, le Plan d'apprentissage de qualité (2003) établit des
normes élevées en matiére de prestation des services en inclusion scolaire et
engage les enseignants a « poursuivre, au besoin, d'autres possibilités

192 professeur Fox, « Examen de la formation préalable et en cours d'emploi des enseignants,

des aides-enseignants et des administrateurs de services aux éléves en matiére de programmes
d'études inclusifs », p. 1.
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d'apprentissage souples afin de combler les besoins éducatifs de tous les
éléves. » Cependant, aucun mécanisme clair n'existe pour s'assurer que les
enseignants actuels ou futurs ont la formation pour remplir cet engagement. Le
rapport Fox présente un résumé de ce qui est offert dans les établissements
postsecondaires anglophones au Nouveau-Brunswick et met en lumiére les
programmes et possibilités d'inclusion scolaire dans d'autres parties de la région
et ailleurs. Divers modes de prestation de programmes sont également
explorées.

En général, au niveau du baccalauréat, seulement quelques cours obligatoires et
facultatifs offrent un enseignement en pratiques inclusives ou en pratiques qui
visent les apprenants ayant des handicaps. Il en existe encore moins au niveau
de la maitrise, quoique I'Université du Nouveau-Brunswick offre un dipléme de
maitrise avec une spécialisation en apprentissage exceptionnel. En ce qui
concerne |'état de la formation en cours d'emploi, « la formation en inclusion
scolaire a été en grande partie élaborée au sein des écoles, des districts
scolaires, de la Fédération des enseignants du Nouveau-Brunswick et du
ministére de I'Education ».'% Des lignes directrices et des normes ont été
élaborées par le ministére de I'Education du Nouveau-Brunswick, en
collaboration avec les enseignants-ressources. De plus, la Fédération des
enseignants du Nouveau-Brunswick offre quelques cours facultatifs dans le
cadre de la formation dispensée a ses membres.

L'exigence officielle pour 'embauche des aides-enseignants (AE) se limite a un
diplome d'études secondaires. Méme si bon nombre d'aides-enseignants
possédent beaucoup plus de formation et d'expérience, il n'existe aucune
exigence en matiére de titre de compétence ou d'attestation. La plupart d'entre
eux ont peu de formation ou d'expérience lorsqu'il s'agit de traiter d’handicaps
précis ou de problémes de comportement et les enseignants sont souvent peu
préparés ou formés pour travailler efficacement avec un aide-enseignant. « Il n’y
a aucune formation initiale ou en cours d'emploi consacrée a cette relation
cruciale »'®. On trouve quelques possibilités de formation en éducation
préscolaire au Nouveau-Brunswick dans le cadre du réseau des colléges
communautaires et le College Oulton offre un programme de certificat d'aide-
enseignant.

Le rapport Fox constate que la recherche et les pratiques en inclusion scolaire
sont bien en avance sur le programme d'études qui existe dans la plupart des
facultés d'éducation en Amérique du Nord. Dans une enquéte de 2004 menée
aupres des 54 établissements membres de I'Association canadienne des doyens
de I'éducation, toutes les universités ont accordé une certaine attention au réle
de l'inclusion dans les écoles. Les programmes varient de huit a vingt-quatre
mois. Une autre complication tient au fait qu'il n'existe aucune définition ou
approche nationale cohérente de l'inclusion scolaire et les établissements sont

1% |pidem, p. 7.
1% |bidem, p. 8.
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portés a refléter les politiques et la Iégislation en vigueur de leur province. La
plupart traite l'inclusion comme dans les établissements du Nouveau-Brunswick,
a savoir I'ajout au programme de formation des enseignants en place d'un ou de
cours particuliers qui traitent de l'inclusion scolaire ou de I'enseignement auprés
des apprenants ayant des handicaps.'®

La formation en ligne offre des possibilités pour le développement de
compeétences nécessaires a la mise en ceuvre de l'inclusion. Bien des personnes
participant a I'étude du professeur Fox ont indiqué que la formation en ligne
serait une bonne fagon de former les aides-enseignants et de mettre a jour leurs
compétences. Les enseignants interviewés étaient d'avis qu'on devait
reconnaitre « un net besoin d'interaction face-a-face pour au moins une partie de
programme de formation destiné aux enseignants en inclusion scolaire ».'%

Plusieurs moyens ont été établis a la grandeur du pays pour étudier I'inclusion
scolaire. lls incluent le Centre for Inclusive Education a I'Université Western de
Ontario et d'un partenariat entre la faculté de I'éducation de I'Université York et le
Marsha Forest Centre/Inclusion Press a Toronto. L'Institut d'études
pédagogiques de I'Ontario de I'Université de Toronto dispose de I'un des
programmes d'études supérieures les plus imposants sur les handicaps, la
psychologie scolaire et l'inclusion scolaire.

Le besoin de formation plus poussée chez les enseignants afin de mieux les
préparer a enseigner dans un systeme d'inclusion scolaire est un théme qui
revient constamment dans le rapport du professeur Fox et dans les séances de
consultation continue qui ont été tenues dans le cadre du présent examen. En ce
sens, le perfectionnement des compétences ainsi que les attitudes et
I'importance a accorder a la philosophie de l'inclusion sont des défis qu'il faut
relever. Cette étude démontre que les universités du Nouveau-Brunswick offrent
une approche trés élémentaire pour aider les enseignants a se préparer a
enseigner dans un cadre d'inclusion. Les prochains paragraphes résument les
problémes recensés par le professeur Fox et fournissent le contexte éclairant de
ses recommandations qui seront annexées au rapport final.

Premiérement, presque toute la formation des enseignants du premier cycle a
lieu dans les campus de Fredericton (et un petit programme a Moncton) et aucun
cours ou programme en inclusion scolaire n'est offert en ligne. De grandes
régions rurales et de petits centres de la province ne sont pas bien desservis par
ces programmes. Deuxiemement, les cours de deuxiéme cycle sont tres limités
et, encore une fois, seulement offerts a Fredericton. Troisiemement, la formation
pédagogique des aides-enseignants au Nouveau-Brunswick est trés limitée et
peu ou pas de titres de compétence ne sont exigés pour exercer cette fonction

'% |pidem, Fox cite Vianne Timmons, Preservice Training/Teacher Professional Development.

Communication présentée au Sommet national sur l'inclusion scolaire, Ottawa, Ontario,
novembre 2004, p. 9-10.
1% |bidem, p. 11.
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importante. Quatriemement, le réseau des Colléges communautaires du
Nouveau-Brunswick n'offre que peu de formation en inclusion scolaire dans leurs
établissements a I'échelle de la province. Cinquiemement, des cours de
perfectionnement professionnel offerts par la Fédération des enseignants et des
enseignantes du Nouveau-Brunswick ne sont pas reconnus par les universités
dans le cadre d'un programme qui méne a un dipldme. Cette lacune dissuade les
personnes qui suivent ces cours non obligatoires. Sixiemement, peu de titres de
compeétence sont exigés de la part des enseignants, du personnel-ressources,
des administrateurs ou du personnel des services aux éléves en matiére de
normalisation des compétences et des connaissances requises pour travailler
avec les éléves exceptionnels, de l'importance de l'inclusion et des techniques
d'enseignement différencié. Enfin, méme si de nombreux exemples de bonnes
relations existent entre les membres du corps professoral des universités du
Nouveau-Brunswick, les enseignants et les conseillers des écoles et le ministére
de I'Education, il y a un grand fossé entre les besoins exprimés par les
enseignants du systéme scolaire et les professionnels des services aux éléves et
la capacité, ou le désir, de nos universités publiques et de nos facultés
d'éducation de combler ces besoins.

Au plan de la formation préalable en langue frangaise qui s'adresse au
personnel, Pierre Dumas, dans son rapport précité, établit les diplédmes offerts et
fait ressortir les cours obligatoires pertinents offerts dans les établissements
d'enseignement postsecondaire de langue frangaise au Canada. L'enquéte de
Pierre Dumas inclut I'Université de Moncton (Faculté des sciences de
I'éducation), I'Université de Sherbrooke (Faculté d'éducation), I'Université du
Québec (Sciences de I'éducation), I'Université Laval (Faculté des sciences de
I'éducation) et I'Université de Montréal (Faculté des sciences de I'éducation).
Dans lI'ensemble, ses constatations ressemblent de prés a celles du professeur
Fox. Pierre Dumas indique que, dans la plupart des programmes, il existe
quelques cours spécialisés requis qui traitent de certaines questions pertinentes
a I'enseignement dans un cadre inclusif, notamment I'« adaptation scolaire », la
« psychopédagogie » et les « éleves en difficulté ». Certains programmes offrent
des diplébmes spécialisés en « adaptation scolaire » aux niveaux du baccalauréat
et de la mattrise.

Financement scolaire

Les conclusions de Pierre Dumas sur le financement des écoles dans le rapport
d'étude susmentionné sont présentées dans les trois prochains paragraphes.

On compte deux modes de financement partout au pays : le financement par
inscription et le financement catégories. Le premier assure un financement selon
l'inscription totale dans un district scolaire. Ses principaux avantages résident
dans la simplicité administrative et la liberté qu'il confere a I'administration locale
de répartir les fonds. Ses désavantages sont qu'il ne tient pas compte des
particularités de certains éléves ou d'une certaine région. Le deuxiéme mode de
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financement permet la répartition des sommes selon les besoins des éléves ou
des districts. Ses désavantages sont qu'il exige un établissement plus précis des
besoins et un travail administratif plus complexe pour le faire fonctionner. Ce
mode limite également I'administration locale et la répartition des ressources.

Le Nouveau-Brunswick utilise le premier mode. Le budget réel en cours au
Nouveau-Brunswick (selon Pierre Dumas) découle de la fusion, en 1987, des
sommes utilisées pour I'opération des classes auxiliaires, le financement du
programme « Plan global des services aux éléves aux prises avec des troubles
d'apprentissage » et le financement des divers programmes offerts par les
districts scolaires a I'époque. Ce budget initial n'était pas établi en fonction des
besoins des éléves ayant des besoins particuliers, mais selon I'argent disponible
en 1987, au moment du fusionnement de I'éducation générale et spéciale au
Nouveau-Brunswick.

Certaines administrations semblent se diriger vers un modéle combiné qui
integre le financement a base d'inscription et le financement axé sur le besoin.
Le besoin peut provenir de I'éléve, de I'école, du district ou de la région. Le
modeéle peut tenir compte des besoins des individus, des programmes des
éléves a risque, de la prévention et de l'intervention précoce.

De maniére totalement indépendante de Pierre Dumas, nous avons examiné
plusieurs sources qui traitent du financement des écoles et avons entendu
plusieurs exposés a cet égard lors du processus de consultation. Une étude
intéressante réalisée par Eldon Rogerson a l'intention de la Fondation
d'éducation des provinces de I'Atlantique comporte une section sur le
financement. Cette étude porte sur «I'éducation spéciale » en mettant un certain
accent sur l'inclusion. Dans son rapport, Rogerson constate que bien des
administrations, y compris celle des Etats-Unis, se sont récemment penchées
sur le mode de financement de I'éducation spéciale. L’auteur fait état d'une
tendance vers des modéles de financement qui sont aussi exempts que possible
de mesures incitatives qui favorisent les placements a co(t élevé en éducation
spéciale. Voici comment il décrit ces modeles de financement.
Systeme de financement fondé sur le codt - Dans ce modéle, le
montant d'aide qu'un district ou un conseil recoit pour un éléve a
besoins particuliers est directement lié au colt des services offerts
a I'éleve. Puisque toutes les formules de financement sectoriel
possédent une justification sous-jacente des colts, bon nombre
d'experts en financement scolaire et décideurs préferent des
systémes qui fixent les montants de financement selon les
différences réelles du colt des services. Cependant, ces systémes
posent parfois des problémes, car ils engendrent des incitatifs
fiscaux favorisant des placements a codt élevé souvent offerts dans
des salles de classe ou des installations séparées.
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Systéme fondé sur les ressources ou la pondération des éléves - I
s'agit de financement public ou on a tendance a encourager le
placement dans des salles de classe séparées, des écoles ou des
installations en se fondant sur les ressources ou la pondération des
éléves qui varient selon le contexte principal dans lequel les éléves
recoivent les services.

Systeme fondé sur la pondération des éleves - Dans ce modele, il y
a deux catégories ou plus de financement basés sur le nombre
d'éléves en éducation spéciale exprimés en multiple d’aide
accordée a une salle de classe réguliére. Tout systéme fondé sur la
pondération des éléves engendrera un incitatif pour désigner des
éléves qui nécessitent des services en éducation spéciale, incitatif
créé par les allocations. L'allocation basée sur le type de placement
d'éléves a tendance a offrir moins de flexibilité aux décideurs
locaux.

Systeme de financement fondé sur les ressources - Ce systéme est
basé sur la répartition des ressources en éducation spéciale, par
exemple, le nombre d'enseignants ou de salles de classe. Le
nombre de salles de classe est attribué selon la proportion d'éléves
par effectif de personnel prévu a cette fin, et ce, par type d'atypie
ou de placement.

Systeme de financement fondé sur le recensement ou systéme de
financement global - Dans ce modéle, les ministéres attribuent les

fonds aux conseils selon le nombre total d'éleves qui relévent dans
leur ressort."”’

Dans une étude récente, préparée dans le cadre du Western and Northern
Canadian Protocol, on a examiné les pratiques de financement de I'éducation
dans lI'ensemble du Canada. L'accent a été mis sur le financement des éléves
ayant des besoins particuliers. Un questionnaire a été envoyé aux treize
gouvernements provinciaux et territoriaux au Canada. Voici le résumé des
résultats de ce questionnaire.

Prés de la moitié des gouvernements ont des systémes de subventions
ou les revenus sont mis en commun a partir de sources locales,
provinciales et territoriales. Ces revenus sont redistribués aux districts
scolaires locaux selon une formule de calcul; le gouvernement fédéral
offrant 100 % des fonds.

Seuls deux gouvernements répondants incluent une partie de leur
financement dans l'allocation de base destinée aux besoins particuliers.
Outre cette attribution, diverses permutations et combinaisons
d'approches sont utilisées.
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Eldon Rogers, « A Review of Special Education » (Fondation d'éducation des provinces

atlantiques, 2001).
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e Six gouvernements utilisent I'approche de subvention fixe ou de somme
directe en les combinant a d'autres modes de financement. Deux
gouvernements font appel a une approche par unité pour une partie de
leur structure de subvention qui vise I'éducation spéciale.

e La plupart des gouvernements emploient une forme quelconque de
désignation de I'éléve au moins pour une portion de leurs subventions
destinées a I'éducation spéciale.

e Les définitions de I'éducation de la petite enfance varient a la grandeur
du pays. C'est en Alberta que le programme de I'éducation de la petite
enfance est le plus complet pour les éléves ayant des besoins
particuliers. La Saskatchewan appuie certains éléves qui ont des
handicaps désignés en offrant des programmes qui commencent dés
I'age de trois ans. L'Ontario a un programme de maternelle complet qui
inclut les éléves ayant des besoins particuliers. Plusieurs autres
provinces et territoires offrent des services d'éducation de la petite
enfance par le truchement d'autres services ou ministéres
gouvernementaux. Les services de la petite enfance qui ne sont pas
rattachés a I'éducation ne faisaient pas partie de cette analyse.

De plus, les auteurs résument les défis les plus courants ayant trait au
financement de I'éducation spéciale et aux orientations futures.

e Défi : le nombre croissant d'éléves, notamment ceux qui ont de grands
besoins.

e Défi: les questions d'équité, tant dans la gamme des besoins des éléves
que dans I'ensemble des districts ou des divisions scolaires. Ces
guestions sont exacerbées par les décisions rendues récemment par les
tribunaux concernant I'autisme et les troubles du spectre de 'autisme.

e Défi: les questions liées a I'obligation de rendre compte. Cela n'implique
pas seulement de mesurer les résultats mais également les composantes
que sont la contribution et les processus d'un systeme complet de
comptes a rendre.

e Orientations futures : accorder une plus grande flexibilité aux
gouvernements locaux. Il s'agit d'un théme prédominant dans la plupart
des administrations gouvernementales qui doit &tre accompagné de
meilleurs mécanismes pour rendre compte de la mesure des résultats des
eléves et du respect des normes provinciales ou territoriales régissant les
programmes et les services.'®

Cette étude pancanadienne fournit une analyse comparative trés intéressante du
financement et des nombreuses questions complexes qui s'y rattachent. Elle
présente plusieurs tableaux faciles a analyser. Il est intéressant de remarquer
que l'étude souléve la question de la croissance du nombre d'éléves ayant des

'% McBride, Shirley, « Executive summary », Funding Students with Special Needs: A Review of

Pan-Canadian Practices, présenté par McBride Management Ltd. au Western and Northern
Canadian Protocol (novembre 2004) (ci-aprés, McBride Review).
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besoins particuliers. Les auteurs font observer que les cas de croissance les plus
souvent mentionnés sont 'autisme et les troubles du spectre de I'autisme, les
handicaps multiples, les troubles de comportement et les enfants ayant un
handicap physique ou une dégradation chronique de la santé."®

Malgré sa valeur en tant qu’outil de comparaison, cette étude offre trés peu de
détails sur la situation au Nouveau-Brunswick. L'étude des colts réalisée par le
Bureau du contrdleur du Nouveau-Brunswick''® fournit une répartition détaillée
de la totalité des colts dans chaque district scolaire du Nouveau-Brunswick. Les
auteurs fondent leurs conclusions sur l'information provenant du livre de la paie
et sur les sondages effectués auprés des districts. lls mettent en garde contre les
écarts qui existent dans I'application des services éducatifs dans les localités."""

Les conclusions et les recommandations du Rapport du contréleur traitent des
deux questions importantes suivantes. D'abord, le rapport établit que le
Nouveau-Brunswick est I'une des seules provinces au Canada qui n'a pas de
mécanisme séparé pour financer les besoins des éléves ayant des handicaps
plus séveéres. Puis, il indique que les niveaux de services et les définitions
d'adaptation scolaire varient d'un district a I'autre et que les districts font valoir
que les parents et les groupes de défense exercent de plus en plus de pression
pour accroitre le niveau de services offerts. Le Rapport du contrbleur
recommande l|'établissement de normes a I'échelle provinciale concernant les
niveaux de service et de définitions de I'adaptation scolaire. Le rapport souligne
que des normes provinciales permettront aux districts de réagir plus facilement
aux pressions exercées par les parents et les groupes de défense qu’elles
favoriseront I'établissement d'un niveau de services uniforme a I'échelle de la
province et qu’elles accroitront la transparence et la responsabilisation a
l'intérieur du systéme.

Quelques autres ressources a ce sujet ont fait leur apparition, notamment le
document Funding Special Education. Méme si la perspective de ce recuelil
d'essais est surtout américaine, il traite de nombreuses questions relatives au
financement de I'éducation spéciale."?

La question de « choix parental » ou d'un systéme de bons d’éducation a
également été soulevée dans des présentations écrites lors de nos consultations
tenues jusqu'a ce jour. Un systéme bons d’éducation signifie que le
gouvernement préléve des taxes et distribue ensuite un bon qui peut étre
encaissé dans une école du choix du parent ou, autre voie, remet des crédits
d'imp6t ou d'autres incitatifs fiscaux aux personnes qui paient pour un

1% McBride Review, ibidem, p. 30.
"% Services de vérification et de consultation, « Etude des colts — Eléves exceptionnels »,
$I1\l1ouveau—Brunswick : Bureau du contréleur, 2004. (Ci-aprés, Rapport du contrdleur)

Rapport du contrdleur, ibidem.
"2 Thomas B. Parrish et al., Funding Special Education (Thousand Oaks, CA: Corwin Press, Inc.,
1999).
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enseignement privé. Bon nombre de personnes croient que ce systéme pourrait
offrir de grands avantages au systéme d'éducation, y compris une plus grande
participation démocratique.’ De plus, les tenants de cette position estiment
qu'en ne fournissant pas de systéme fondé sur la méthode des piéces
justificatives, le gouvernement du Nouveau-Brunswick contrevient aux accords
internationaux qui soutiennent le droit des parents a choisir le genre d'éducation
que recevra leur enfant.

Un point de vue contradictoire sur la question d'un systéeme de bons d’éducation
ou du « choix parental» est exprimé dans un article publié par Jerry Paquette
intitulé « Public Funding for “Private” Education: Enhanced Choice at What Price
in Equity? ». L'auteur apporte une analyse détaillée de la recherche effectuée sur
I'utilisation des bons et il souléve des questions sur le plan de I'égalité.’* Ce
modeéle de financement sera davantage débattu dans le Rapport récapitulatif du
processus de consultation et dans le Rapport final suivant la présente étude.

Le financement et I'organisation des autres services que I'on considére
nécessaires a l'apprentissage de I'éléve a I'école constituent un probleme de
financement connexe et un mandat important de cette étude. Parmi ces autres
services, on reléve les orthophonistes, les infirmiéres, les physiothérapeutes, les
médecins et autres. Tel que décrite dans la prochaine section, a I'heure actuelle,
au Nouveau-Brunswick, I'Entente sur les services de soutien a I'éducation établit
des partenariats avec divers ministeres afin d'offrir des services de soutien a
I'éducation. Un aspect positif de cette approche est qu'en finangant et en
organisant ces services a I'éducation par I'entremise d'organismes externes, ils
deviennent ainsi admissibles a un appui financier du gouvernement fédéral. Si
nous avons bien compris, ces éléments ont été pris en compte lors de la
formulation de cette Entente. Une autre option a envisager dans le financement
et 'organisation de ces services est de passer directement par le ministére de
I'Education.

Pour conclure notre étude sur le financement scolaire et en guise de
présentation de la prochaine section portant sur le contexte néo-brunswickois,
nous présenterons dans les prochains paragraphes les approches de
financement actuelles aux secteurs francophone et anglophone du Nouveau-
Brunswick. Régle générale, les approches de financement aux deux secteurs se
ressemblent, sans étre identiques. Les deux secteurs ont recours a la méthode
des postes budgétaires qui établit la formule de financement dans les divers
domaines d'activités scolaires, y compris le personnel, les ressources
pédagogiques, I'entretien et le bureau de district. Ces budgets emploient souvent
une certaine somme par éléve pour en arriver au montant de financement
déboursé par le district dans chacune des catégories (financement selon le
recensement). Par exemple, les secteurs francophone et anglophone déboursent

"% « Document de discussion du 18 décembre : Augmenter la participation démocratique en
offrant un choix dans I'éducation », exposé écrit présenté au cabinet AWM Legal Consulting Inc.
14 Education Law Journal (2000), 12, p.133-195.
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8 $ par éléve (selon le nombre d'éléves inscrits en septembre de I'année
précédente) pour le matériel de bibliothéque.""® D'autres postes budgétaires
prévoient un poste par tel nombre d'éléves. Le ratio de cette formule varie selon
le poste créeé et la catégorie hiérarchique. Par exemple, les aides-bibliothécaires
sont affectés de cette maniére, soit d'un équivalent temps plein par 1000 éléves
au secteur anglophone et d'un équivalent par 498 éléves au secteur
francophone. ''° Certains postes budgétaires attribuent les sommes selon le
nombre d'instructeurs professionnels approuvés. Par exemple, le poste
budgétaire 5739 consacré a la papeterie, aux fournitures de bureau et aux
formulaires au secteur anglophone prévoit 55 $ par instructeur. La méme
catégorie budgétaire au secteur francophone se calcule a 3,15 $ par éléve.
Plusieurs postes budgétaires au secteur anglophone possédent une approche
d'attribution intéressante ou 50 % du budget est réparti également entre les
districts et le reste est divisé selon l'inscription — par exemple, le frangais comme
activité culturelle de langue seconde (poste 3431).

Les budgets des secteurs francophone et anglophone comportent une catégorie
séparée pour les salaires de cing personnes de soutien en technologie par
district. Au secteur anglophone, le personnel de soutien se compose de trois
spécialistes de la technologie de l'information, un spécialiste de WinSchool et un
technicien du Plan d'apprentissage de la qualité (PAQ). Le secteur francophone
ne précise pas les postes. Le financement est simplement réparti comme suit :
cing équivalents temps plein en technologie de l'information par district.

Il appert que le financement des programmes destinés aux éléves ayant des
besoins particuliers est réparti trés différemment dans I'ensemble des deux
secteurs linguistiques. Le secteur anglophone a un poste budgétaire 71300
libellé Besoins particuliers ou le financement accordé est de 445 $ par éléeve
(selon le nombre total d'éleves) a la condition que ces fonds soient consacrés
aux programmes destinés aux éléves ayant des besoins particuliers. Ce fonds
englobe tous les colts de dotation en personnel associés a la disposition
régissant les services en matiére de besoins particuliers (y compris les salaires,
les avantages, les colts de remplacement, les déplacements et les frais se
rattachant aux aides-enseignants) ainsi qu'au matériel spécialisé ou autres
soutiens. Un nouveau poste budgétaire au secteur anglophone en 2004-2005 est
libellé Enseignement des Premiéres nations (3431) et prévoit 445 $ par éléve
des Premiéres nations.

Le secteur francophone ne possede pas de poste budgétaire global pour les
besoins particuliers. Plutét, il en compte plusieurs qui s'appliquent aux besoins
particuliers. Un poste budgétaire séparé (3431) existe pour les aides-
enseignants a raison d'un aide-enseignant par 163 éléves pendant 198 jours. De

"% Ministere de I'Education/Department of Education, « Directives budgétaires/Funding Norms

and Guidelines », le 6 mai 2005, au poste budgétaire 5091.
"8 |bidem, au poste budgétaire 3431. Une liste compléte des normes régissant le personnel ainsi
que de l'effectif par salle de classe est présentée a I'annexe J.
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I'aide supplémentaire a « I'adaptation scolaire » est offerte au poste 4509 au taux
de 36,08 $ par éléve. Plusieurs autres postes budgétaires attribuent le
financement selon divers aspects des besoins particuliers, comme le poste
budgétaire 3431 qui procure du financement pour les éléves exceptionnels
fréquentant la maternelle et qui se base sur le nombre d'effectifs par salle de
classe de maternelle en septembre de I'année précédente. Il y a des postes
budgétaires supplémentaires pour I'amélioration des écoles (3431),
I'enrichissement (3431), I'enseignement correctif (3431), I'équipement de la
cafétéria et la nutrition (3431), le programme « Ecole plus accueillante et &
I'écoute » (3431), les programme « Environment propice a I'apprentissage »
(3449) et « Avenir Jeunesse » (3451).

Le secteur anglophone fait état de quelques-unes de ces mémes catégories
budgétaires sous « programmes d'enseignement supplémentaires », mais
indique que le financement de ces programmes est compris dans le budget. Ce
n'est pas clair si cette indication renvoie au poste budgétaire global « besoins
particuliers » ou non.

Fait intéressant a signaler, les postes budgétaires suivants figurent au secteur
francophone mais pas au secteur anglophone, soit les postes 73118 (Ecole plus
accueillante et a I'écoute —Welcoming and Listening school environment) et
73111 (fonds d'amélioration des écoles). Les postes budgétaires suivants
apparaissent au secteur anglophone mais pas au secteur francophone, les
postes budgétaires 73101 (aide d'un tuteur), 73102 (apprentissage pour
personnes handicapées), 73107 (excursions paralléles au programme), 73108
(excursions parascolaires) et 73116 (mentors en mathématiques).

Une question qui se pose alors est le personnel prévu ou visé par rapport au
ratio des éleves. Un énoncé concis qui fixe les ratios prévus ou visés en fonction
de divers types de personnel et de divers niveaux d'éducation pour I'année 2005-
2006 au Nouveau-Brunswick est reproduit a I'annexe J.
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PARTIE V :

CONTEXTE AU NOUVEAU-BRUNSWICK

Perspectives historiques et apercu des pratiques actuelles

Afin de dresser un tableau fidéle de I'éducation au Nouveau-Brunswick et compte
tenu du court délai fixé pour I'étude et des attentes, AWM Legal Consulting a
conclu un contrat avec un ancien employé du ministére de I'Education, Pierre
Dumas, qui a préparé deux documents : 'un des documents porte sur les
perspectives historiques et I'autre décrit la situation actuelle du systéme
d'éducation au Nouveau-Brunswick. Ces documents fournissent un point de
départ contextuel pour comprendre la situation au Nouveau-Brunswick, y
compris son important systéme de dualité linguistique. Le texte intégral de ces
documents est présenté aux annexes K et L. Ces documents apportent un
éclairage fort utile sur les processus et les pratiques courantes au Nouveau-
Brunswick. En voici le réesumé.

En ce concerne la perspective historique de I'éducation au Nouveau-Brunswick,
Pierre Dumas retrace les antécédents législatifs de I'éducation au Nouveau-
Brunswick, en se penchant surtout sur la séparation initiale des systemes
éducatifs visant les éléves réguliers et les éléves ayant des handicaps. Au cours
des années 1970, des changements importants et des appels a I'égalité dans
I'enseignement ont commencé a avoir une incidence sur la législation et la
reconnaissance des troubles d'apprentissage a commencé a avoir des
répercussions sur les services offerts aux éleves.

La fermeture de I'népital-école Dr. William F. Roberts a Saint John (et d'autres
établissements et écoles séparés) a la fin des années 1970 et 1980 a confirmé
I'engagement voulant que tous les éleves aillent dans des écoles au sein de leur
communauté. Le gouvernement a admis que les enseignants ne pouvaient
répondre a tous les besoins des éleves. Dans une tentative d'obtenir de l'aide
financiére fédérale, des partenariats a l'extérieur de I'enseignement ont débuté.
L'Entente sur les services de soutien a I'éducation a été congue pour créer des
partenariats efficaces au sein de divers ministéres, en misant sur I'économie des
colts provoquée par la fermeture de I'’hépital-école, et pour rendre les services
de soutien admissibles au financement fédéral. Cette décision a amené les
services des orthophonistes, des travailleurs sociaux, des psychologues et
autres professionnels dans les écoles. Pierre Dumas traite de la réorganisation
gouvernementale en 1997 ou des équipes interdisciplinaires ont été dissoutes et
ou il a fallu transférer ces professionnels au programme extra-mural, ce qui a
abouti au mode de prestation actuellement en vigueur.
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La reconnaissance dans I'Entente sur les services de soutien a I'éducation que
les enseignants et les autres éducateurs ne possédent pas les compétences, la
formation ou le temps suffisants pour offrir les nombreux services de soutien que
requiérent les enfants permet a cette Entente d'étre une composante importante
de l'approche du partenariat nécessaire pour répondre aux besoins des éléves.
La mise en ceuvre de cette Entente ne permet pas aux enseignants de participer
au processus d'affectation des ressources. Les enseignants ont I'impression que
lorsque les ressources sont soumises a une pression, c'est I'éducation qui en
souffre. Certains suggérent que ces services de soutien seraient plus efficaces
s'ils étaient assurés par l'intermédiaire du ministére de I'Education. On suggére
également d'installer le personnel de soutien dans les écoles, le plus pres
possible des éleves, peu importe de quel budget ministériel proviennent les
ressources.

Au cours des années 1980 et 1990, le gouvernement a continuellement travaillé
a rationaliser les processus d'intégration, y compris la publication aux deux
secteurs linguistiques des lignes directrices concernant l'intégration. En 1986,
I'Assemblée législative a finalement abrogé la Loi sur I'éducation spéciale et a
rassemblé les exigences en matiére d'éducation pour tous les éléves sous les
auspices de la Loi sur I'éducation.

En 1987, le secteur francophone s'est retiré de la Commission de I'enseignement
spécial des provinces de I'Atlantique (CESPA) et a instauré I'administration et la
coordination des services aux éléves ayant des déficiences visuelles et auditives
dans les « services pédagogiques » du Ministéere. Il a attribué les responsabilités
d'embauche et de supervision du personnel concerné aux districts.

Le rapport Downey-Landry en 1992 a réclamé une amélioration des ressources
et I'élaboration d'un protocole efficace afin de permettre a divers ministéres de
travailler ensemble pour répondre aux besoins des éléves, y compris les besoins
des éléves aux prises avec de graves troubles du comportement. En réponse a
ce rapport, un nouveau poste budgétaire a été ajouté aux budgets des district,
soit le « budget de I'excellence », qui permettait aux districts de mettre sur pied
de nouvelles initiatives pour répondre aux besoins des éléves et favoriser
I'adaptation scolaire. Les deux secteurs linguistiques ont répondu au cours de la
décennie suivante en adoptant des énoncés de politique et des lignes directrices
qui permettaient aux enseignants d'appliquer ces recommandations et d'entamer
de nouvelles recherches en pédagogie.

Enfin, Pierre Dumas résume l'orientation actuelle en mentionnant la stratégie
intitulée Ecoles de qualité, résultats élevés publiée en 2002. Bien des problémes
auxquels nous faisons face a I'heure actuelle ont été soulevés au cours des vingt
dernieres années. Des initiatives ont déja débuté pour inscrire les éléves plus t6t,
commencer a travailler avec les éléves durant les années préscolaires, évaluer
les éleves avant I'entrée a I'école et collaborer davantage avec le ministere des
Services familiaux et communautaires en ce qui concerne les services
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préscolaires. Des initiatives qui appuient le travail de prévention sont également
en cours, notamment dans le domaine de la littératie. Des négociations avec les
universités chargées de la formation initiale des enseignants et autres membres
du personnel ont été entamées afin de permettre a ce personnel d'acquérir les
connaissances et les compétences nécessaires a I'exercice de leurs fonctions
dans un environnement inclusif. D'autres initiatives dans les domaines de la
douance, du continuum et du financement des services se poursuivent
également.

Quant a I'état actuel du systéme d'éducation au Nouveau-Brunswick, Pierre
Dumas fait ressortir la dualité linguistique du systéme créée par l'article 4 de la
Loi sur I'éducation. Cet article crée deux systémes d'éducation séparés qui
fonctionnent simultanément céte a cote. M. Dumas met en lumiére la structure
de gestion qui établit les conseils scolaires de district €lus et le réle de ces
représentants dans la prise de décision et |'établissement des politiques sur un
certain nombre de questions a l'intérieur des normes de base et des directives du
Ministére. Il établit les articles de la Loi ou sont définies les responsabilités du
ministre, des conseils scolaires de district et des directions générales.

Puis, Pierre Dumas établit les structures d'enseignement particuliéres et certains
documents de principe clés pour chacun des secteurs, y compris le tableau de
comparaison trés utile reproduit dans I'annexe L. Il compare des points tels que
le nombre d'éléves et les diverses catégories de personnel, les régimes
pédagogiques et les résumeés de programmes d'études, les exigences du
diplome, les évaluations provinciales, les évaluations nationales et
internationales, les normes de la programmation des éléves désignés
exceptionnels, les services aux éléves ayant un handicap visuel ou auditif, les
éléves ayant des handicaps, les catégories d’handicaps, le financement, les
politiques et les lignes directrices relatives a l'inclusion, y compris la
documentation d'appui et les programmes postsecondaires de la formation des
enseignants au Nouveau-Brunswick. Plus d'information sur le contexte néo-
brunswickois émerge également des consultations dans le cadre de la présente
étude.

Cette étude L'inclusion scolaire : étude des services en adaptation scolaire au
Nouveau-Brunswick s'inscrit dans le contexte du Plan d'apprentissage de qualité.
Elle illustre 'engagement du gouvernement a I'égard du plan. Un autre aspect
qui caractérise la situation au Nouveau-Brunswick et le contexte de la présente
étude sont les nombreuses études qui ont été auparavant entreprises au
Nouveau-Brunswick ainsi que les recommandations formulées. Pierre Dumas
décrit également plusieurs de ces études dans son rapport pour cette étude-ci.
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L'étude L'éducation de demain : rapport du comité ministériel sur la planification
éducative'’ est considérée comme I'un des facteurs déterminants du
changement opéré par le Nouveau-Brunswick vers l'inclusion des éléves ayant
des handicaps dans les salles de classe régulieres. Bon nombre des
recommandations de cette étude ont été mises en ceuvre. Cependant, le rapport
contient encore plusieurs recommandations notoires avec lesquelles le systeme
d'enseignement est toujours aux prises, notamment la préparation de guides
d'enseignement visant a adapter le programme d'études aux besoins des
enfants, I'adoption de méthodes précises et approfondies pour permettre de
cerner les difficultés d'apprentissage des éleves, la disponibilité du personnel de
supervision pour offrir des services de consultation et de coordination ainsi que
I'établissement de services interprovinciaux pour les déficiences a faible
incidence. La derniére recommandation a été appliquée de facon limitée avec la
création de la Commission d'éducation spéciale des provinces de I'Atlantique
(CESPA) qui prodigue des services aux éléves ayant un handicap visuel ou
auditif.

Le Rapport de I'étude concernant la Loi sur I'enseignement spécial du
Nouveau-Brunswick''® a recommandé I'analyse et la réforme de la législation en
cours a I'époque. Les auteurs ont recommandé la modification de la Loi scolaire
pour qu’elle puissent assurer la prestation des services éducatifs intégrés et
globaux a tous les enfants du Nouveau-Brunswick ayant des besoins
d'apprentissage uniques. Dans les quelques années qui ont suivi ces
recommandations, des modifications Iégislatives importantes ont de fait été
appliquées rassemblant tous les éléves sous les auspices de la Loi sur
I'éducation.

Peu de temps aprés la mise en ceuvre d'une nouvelle |égislation, un rapport a été
commandé pour examiner la question du financement de I'adaptation scolaire
dans le nouveau systéme d'éducation intégré. Cette étude intitulée Special
Education: Recommended Funding Procedures — The Final Report'*® a
recommandé I'élaboration de lignes directrices pour permettre la création de
plans d'apprentissage individuels et d'équipes scolaires stratégiques. Les
auteurs ont également recommandé la mise sur pied d'équipes interministérielles
regroupant des représentants du ministére de la Santé et des Services sociaux a
I'échelle régionale afin de répondre aux besoins des éléves. Pour ce qui est du
financement en particulier, ce rapport conclut qu'il est plus efficace de décrire les
services en fonction des besoins et des ressources nécessaires. Cela permet
d'éviter le jargon et la catégorisation. Les auteurs considérent que le modéle de

"7 G. E. M. MacLeod et A. Pinet. L'éducation de demain : rapport du comité ministériel sur la
planification éducative, (Fredericton, ministere de I'’éducation du Nouveau-Brunswick, octobre
1973)

"8 Claire L. Correia et Léonard J. Goguen. Rapport de I'étude concernant la Loi sur
I'enseignement spécial du Nouveau-Brunswick (janvier 1988).

"9 BrattonPosno Associates, Special Education; Recommended Funding Procedures — The Final
Report (janvier 1988).
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financement fondé sur le recensement est adéquat et équitable et qu'il offre de la
flexibilité a I'échelle du district.

La Commission sur I'excellence en éducation a produit un rapport'?° axé sur les
recommandations visant a accroitre les ressources de maniére ciblée. Ces
recommandations sont les suivantes : des ressources supplémentaires dans des
domaines tels que l'orientation et le counselling, 'enseignement-ressource, la
psychologie de l'enfance et I'orthophonie dés I'école primaire. L'étude contient
également une recommandation en faveur d'autres ressources supplémentaires
au chapitre des activités d'enrichissement pour les éléves doués et talentueux.
Pierre Dumas indique que ces recommandations ont été mises en ceuvre et que
le gouvernement a augmenté le financement dans ces domaines au cours des
années. La mise sur pied d'un comité interministériel regroupant des
représentants du ministere de I'Education, du ministére de la Santé et des
Services sociaux et du bureau du Solliciteur général constitue une
recommandation trés importante dans le cadre de cette étude. Ce comité aurait
pour but d'établir en détail les responsabilités et les ressources nécessaires pour
chacun de ces ministéres afin de traiter les comportements perturbateurs graves.
D'aprés Pierre Dumas, cette recommandation a donné lieu a des initiatives en
éducation (Fonds d'amélioration des écoles, Ecole plus accueillante et & 'écoute
ainsi que Environnement propice a I'apprentissage) de méme qu'a la signature
d'un protocole d'entente interministériel intitulé Eléves manifestant des
problemes de comportement sévéres en 1994. Selon M. Dumas, ce protocole
d'entente interministériel n'a pas réussi a mettre en ceuvre les services ou les
ressources jugés nécessaires par le ministére de I'Education.

Pour finir, un résumé des études antérieures au Nouveau-Brunswick ne serait
pas complet sans qu'on mentionne le rapport « Schools Teach — Parents &
Communities Support — Children Learn — Everyone Benefits.'?! » Cette étude,
aussi connue sous Rapport Scraba, a été commandée en réponse aux piétres
résultats qu’ont obtenus les éléves du Nouveau-Brunswick lors des épreuves du
Programme international pour le suivi des acquis des éléves (PISA) 2000. Les
recommandations de cette étude sont fondées sur une bréve comparaison des
systémes d'éducation de I'Alberta et du Nouveau-Brunswick. Les quelques
entrevues meneées sur une base individuelle et par petit groupe ont
systématiquement démontré que le succes de I'Alberta était attribuable a trois
grands facteurs, soit la grande harmonisation entre le programme d'études et
I'évaluation dans le systéme d'enseignement, une solide culture qui valorise
I'apprentissage et favorise des attentes élevées ainsi que des normes
d'enseignement et d'apprentissage élevées orientées sur I'excellence pour tous
les éleves qu’appuient le public et les parents. En comparaison, le systéme du
Nouveau-Brunswick est décrit comme « un systéme fermé avec des attentes peu

129 Commission sur I'excellence en éducation. L'école & I'aube du 21° siécle — Rapport de la
Commission sur l'excellence en éducation (mai 1992).

"2 Elana J. Scraba, Schools Teach — Parents & Communities Support — Children Learn —
Everyone Benefits (avril 2002) (ci-aprés, Rapport Scraba).
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élevées et sans normes définies aprés des années de changement sans répit sur
tous les fronts... Le systéme, dans son ensemble, manque de cohérence et ne
posséde aucune culture systémique de soutien a I'apprentissage »."??

Le Rapport Scraba recommande que le Ministre mettre au point une culture
fondée sur I'apprentissage et I'atteinte de résultats. Le rapport demande au
Ministre de communiquer efficacement son objectif et de solliciter la participation
de la collectivité, de planifier en fonction d'un changement et de stabiliser le
systéme, d'établir I'obligation de rendre compte dans le systéme d'éducation et
de s'attaquer, au fil des ans, aux problémes structurels et systémiques. I
convient de souligner que I'essentiel des recommandations de ce rapport se
reflete dans le Plan d'apprentissage de qualité qui semble étre une réponse a
ces recommandations. Un bon nombre des conclusions provenant des entrevues
menées dans le cadre du Rapport Scraba ressemblent aux thémes qui
ressortent du processus de consultation établi en fonction de la présente étude
L'inclusion scolaire : étude des services en adaptation scolaire au Nouveau-
Brunswick. Par exemple, le programme d'immersion en frangais, tel qu'il
fonctionne a I'neure actuelle (dans le systéme scolaire anglophone), semble se
traduire par un nombre proportionnellement élevé d'éleves exceptionnels dans le
programme d'anglais de base. Les participants aux entrevues menées dans le
cadre du Rapport Scraba décrivent l'inclusion au Nouveau-Brunswick comme
l'intégration de tous les éléves dans une seule salle de classe en tout temps.
D'aprés un commentaire recueilli, il semble que I'on oppose « compassion et
attentes élevées au Nouveau-Brunswick. On accepte des attentes peu élevées
au nom de la compassion. »'%*

Certains points du Rapport Scraba donnent un bon apergu de la maniére dont on
pourrait améliorer le systeme d'éducation du Nouveau-Brunswick, tels instaurer
des attentes élevées a I'endroit de tous les éléves, reconnaitre I'importance du
leadership notamment dans des fonctions cruciales comme celles de la direction
d'école et mettre I'accent sur I'obligation de rendre compte, de I'ouverture et de la
transparence. Cependant, le Rapport Scraba comporte d'importantes lacunes.
Par exemple, il ne traite que du secteur d'éducation anglophone au Nouveau-
Brunswick sans analyser le caractére unique de la dualité linguistique du
systéme d'éducation. |l n‘apporte que trés peu d'éléments pertinents pour établir
la comparaison entre I'Alberta et le Nouveau-Brunswick. Bien s(r, il existe des
différences importantes entre les deux provinces, la dimension et la richesse des
provinces étant deux éléments qui viennent le plus rapidement a I'esprit, quoique
I'Alberta ne partage pas la combinaison rurale-urbaine du Nouveau-Brunswick.
La seule base réelle offerte pour établir la comparaison est le rendement
supérieur de I'Alberta aux épreuves PISA. De plus, la composante consultation
de ce rapport semble avoir une portée tres limitée (fondée sur 20 entrevues en
Alberta). De surcroit, les recommandations ne semblent pas s'appuyer sur
d'autres preuves ou études que les résultats des consultations.

122 Rapport Scraba, ibidem, p. 2.

123 Rapport Scraba, ibidem, p. 22.
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Contexte statistique

Il existe peu de statistiques utiles s'appliquant au Nouveau-Brunswick en ce qui a
trait aux profils des éléves et a l'incidence des handicaps. Encore plus rares
celles qui évaluent I'état de l'inclusion dans les écoles.

En premier lieu, nous présentons plusieurs sources statistiques qui permettent
d'avoir un apergu de la population scolaire au Nouveau-Brunswick. Le rapport
« Etude des colits — Eléves exceptionnels » réalisé par le Bureau du contréleur
du Nouveau-Brunswick en juin 2004'?* fournit des données fraichement
recueillies. |l fait état d'une inscription totale de 36 025 éléves au secteur
francophone et de 84 575 éleves au secteur anglophone.

Le rapport Excellence en éducation — L'école primaire 2003-2004 donne des
chiffres d'inscription similaires. Quant au secteur anglophone, le rapport
Excellence en éducation indique que 22 145 éleves ou environ 26 % de I'effectif
scolaire sont inscrits a des cours d'immersion en frangais. A I'échelle du district,
la plus forte inscription dans les cours d'immersion en frangais se trouve a
Moncton, suivie de celles de Rothesay, de Fredericton et de Saint John. Les
autres districts ont de faibles taux d'inscription en immersion francgaise et qui se
ressemblent. Invariablement, d'aprés cet apercu, les taux d'inscription en
immersion frangaise sont les plus élevés au cours des premiéres années
scolaires dans tous les districts. C'est une indication soit d'une popularité
grandissante du programme d'immersion en frangais au fil des ans ou d'un faible
taux de maintien des éléves dans le programme. Des données longitudinales
s'imposent pour tirer toute conclusion a cet égard.'®

Pour mettre au point I'apercu de la population étudiante, nous avons également
réussi a obtenir des chiffres en provenance de quinze collectivités des Premiéres
nations de I'ensemble du Nouveau-Brunswick.'?® Ces chiffres révélent que

1482 éléves des Premiéres nations fréquentaient des écoles provinciales en
septembre 2004 avec des ententes sur les frais scolaires pour chacun des
éléves, ce qui représente au total un afflux d’argent important et direct dans le
systéme d'éducation provincial en raison de la présence de ces éléves. La
majorité des éléves des Premiéres nations se trouve au secteur anglophone. De
plus, les collectivités des Premiéres nations ont accés a des fonds d'aide
destinés aux « éléves ayant des besoins particuliers et dont les colts d'éducation
sont plus élevés » en provenance du gouvernement fédéral. Prés de la moitié
des demandes de financement a ce chapitre concernaient certains éléves

124 Rapport du contrdleur, note 110 supra

125 politiques et planification, Excellence en éducation — L'école primaire 2003-2004 (ministére de
I'Education du Nouveau-Brunswick, mars 2004) p. 16-17. (Ci-aprés Excellence en éducation)

126 Comité de l'initiative en matiére d'éducation des Premiéres nations du Nouveau-Brunswick,

« Perspective des Premiéres nations : exposé de principe » rédigé dans le cadre de I'étude
L'inclusion scolaire : étude des services en adaptation scolaire au Nouveau-Brunswick

(juin 2005).
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fréquentant des écoles provinciales. Selon les collectivités des Premieres
nations, ce financement en sus s'est soldé par une contribution supplémentaire
directe aux districts de 663 000 $ pour aider les éléves des Premiéres nations
ayant des besoins particuliers.'?’

Les collectivités des Premiéres nations ont une perspective et un intérét en
éducation qui leur sont propres en plus de reprendre certains thémes similaires
en ce qui concerne les éléves ayant des besoins particuliers. De plus amples
détails sur cette perspective distincte se trouve dans le résumé des séances de
consultation a I'annexe M. L'éducation, pour ces collectivités, est le fruit d'une
longue évolution depuis les écoles fédérales sur les réserves a I'éducation
fournie dans les écoles provinciales négociée par le gouvernement fédéral. De
nos jours, des bandes individuelles ont pris en charge le fonctionnement des
écoles sur les réserves et ont participé directement a la négociation des ententes
sur les frais scolaires avec le ministére de I'Education du Nouveau-Brunswick
pour les éléves des Premiéres nations qui fréquentent les écoles provinciales.

L'Excellence en éducation donne également un apercu du personnel scolaire. Le
rapport chiffre au total le personnel enseignant (y compris les enseignants
habituels, les administrateurs de I'école, le personnel de la bibliothéque, les
conseillers en orientation, les enseignants-ressource, les psychologues
scolaires, les superviseurs, les directeurs de I'éducation et les directeurs
généraux) a 5230,8 au secteur anglophone et a 2266,8 au secteur francophone.
De ce personnel, la majorité est des enseignants réguliers (79 % au secteur
anglophone et 80 % au secteur francophone). Les enseignants-ressources et
d'autres membres du personnel aupres des éléves ayant des besoins particuliers
composent 10 % des effectifs au secteur anglophone et 9 % au secteur
francophone. Les psychologues scolaires (embauchés par les districts)
composent 0,34 % de l'effectif au secteur anglophone et 1,7 % au secteur
francophone. Les conseillers en orientation constituent 2,4 % de I'effectif au
secteur anglophone et 1,1 % au secteur francophone. Enfin, on compte au total
quatre coordonnateurs ou conseillers employés par les districts dans toute la
province, ce qui représente 0,08 % au secteur anglophone (0 au secteur
francophone). On reléve au total deux travailleurs sociaux employés par les
districts dans toute la province, soit 0,09 % au secteur francophone (0 au secteur
anglophone). Les aides-enseignants sont désignés personnel de soutien non
enseignant. Au 30 septembre 2003, on en dénombrait 764,7 au secteur
anglophone et 329,1 au secteur francophone. De plus, a cette date, on recensait
15,6 auxiliaires de salle de classe au secteur anglophone et 2,9 au secteur
francophone.'®

Quant au personnel de soutien qu’offrent d'autres ministéres, le Rapport du
contrbleur tente de quantifier le nombre de postes disponibles dans I'ensemble
de la province. Le pourcentage de ces postes affectés aux besoins des enfants

27 Ibidem.
128 |bidem, p. 27-28.
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au moment ou ils sont a I'école n’est pas clair. Il existe plusieurs points
d'aiguillage pour assurer quelques-uns de ces services.

Du ministére des Services de santé mentale, on comptait en 2002-2003

14 psychologues, 5 psychométriciens, 16 travailleurs sociaux, 11 conseillers en
orientation et 10 postes groupés sous « Autres ». Du ministére des Services
Familiaux et communautaires dans le cadre de I'Entente sur les services de
soutien a I'éducation (SSE) en 2002-2003, on dénombrait 6 psychologues
cliniciens, 1 conseiller en services a la personne, 1 psychométricien, 3
superviseurs de travailleurs sociaux et 32,5 travailleurs sociaux.

Du ministére de la Santé et du Mieux-étre, le Rapport du contrdéleur indique qu'il
y avait alors des physiothérapeutes, des ergothérapeutes, des orthophonistes,
des travailleurs sociaux, des inhalothérapeutes, des diététistes cliniciennes et
des infirmiéres affectés dans le cadre du programme extra-mural. Le contréleur
n'a pas été en mesure d'établir le nombre de postes mis au service des éleves
dans les écoles dans le cadre de ce programme, puisque le Bureau du
contréleur n'a pu obtenir que le nombre de minutes consacrées par les divers
professionnels de la santé a divers types de patients et a diverses régions
sanitaires (qui ne correspondaient pas aux districts d'éducation). Le Bureau du
contrbleur a calculé le colt estimatif selon le nombre de minutes consacrées aux
patients d'age scolaire.'®

Le document Excellence en éducation ne fournit pas de statistiques sur
l'incidence des éléves exceptionnels sur la population scolaire. Le Rapport du
contrbleur indique que le pourcentage de la population scolaire désignée
exceptionnelle varie entre 13,6 % et 26,2 % dans les districts anglophones et
entre 24,2 % et 37,7 % dans les districts francophones. La principale différence
entre les districts francophones et anglophones semble s'expliquer par l'inclusion
au secteur francophone de 23 % des éléves qui requiérent une intervention
quotidienne de la part de leur enseignant de salle de classe et qui n'ont pas été
dirigés vers un enseignant-ressource, éléves que le district classifie a risque. Les
districts anglophones n’ont pas de classification similaire et, par conséquent, ont
une interprétation plus étroite des handicaps et des chiffres d'incidence globale
plus faibles. Un sondage effectué par la New Brunswick Teachers Association
(secteur anglophone seulement) a révélé des incidences de 30 a 35 %. Ce
sondage comprenait des éléves ayant des problémes de comportement ainsi
que des éléves qui ont un plan d'apprentissage « adapté », « modifié » et

« individuel »."°

Le Rapport du controleur indique que les divergences de définitions de
I'nandicap dans les districts peuvent expliquer certains écarts dans les

129 Rapport du contréleur, note 110 supra.

%0 « NBTA Survey on Inclusionary Practices » (2005) présenté a une séance de consultation
conformément a la présente étude, le 19 mai 2005.
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incidences de I'handicap. Le Rapport du contrdleur ne constitue pas une étude
longitudinale. Ce n'est qu’une photo prise a un moment précis dans le temps.
Par conséquent, aucune grande tendance d'incidences ne peut étre dégagée de
ces statistiques. De plus, lors des séances de consultation, certaines personnes
nous ont conseillé de considérer I'analyse des colts dans ce document avec
prudence, car elle ne tient pas compte qu’il y a des districts dont le budget
consacre aux éléves ayant des besoins particuliers accuse un déficit, alors que
d'autres remanient les fonds des autres domaines budgétaires pour éviter un
déficit de ce méme budget.

Tout compte fait, le rapport du contréleur est une contribution inestimable a ce
processus d'examen et la présente étude doit en tenir compte conformément a
son mandat. Des conclusions importantes de ce rapport soulévent que des
écarts existent lorsque la part en pourcentage du budget total consacré aux
éléves exceptionnels dans les districts est comparée a celle de la population
totale des éléves exceptionnels. Certains districts possédent une plus grande
part du budget total consacré aux éleves exceptionnels que ne le confére
l'inscription des éléves exceptionnels. Malgré ce fait, les dépenses réelles au
chapitre des éléves exceptionnels dépassent le montant établi au budget de
chaque district et ce, aux deux secteurs linguistiques de I'ensemble de la
province.™

Nous examinons également deux sources statistiques de Statistique Canada.
D'abord, I'« Enquéte sur la participation et les limitations d'activités » (EPLA) qui
se fonde sur le cadre de travail de I'Organisation mondiale de la santé
concernant le handicap. Ce cadre définit le handicap comme la relation entre les
structures corporelles et les fonctions, les activités quotidiennes et la
participation sociale. Aux fins de I'EPLA, les personnes ayant des handicaps

« sont celles qui ont indiqué qu'elles ont des difficultés dans les activités de la vie
quotidienne ou qu'un état physique ou mental ou un probleme de santé réduisent
les activités qu'elles peuvent faire. » Le rapport est basé sur des entrevues
menées auprés d’adultes et d’enfants dans des ménages de diverses provinces.
Les résidents des établissements ont été exclus. De plus, la derniére collecte de
données de Statistique Canada sur les personnes ayant des handicaps au
Canada a eu lieu en 1991. Depuis cette derniére enquéte, la structure et
I'échantillon des questions ont considérablement changé, ce qui rend la
comparaison des données impossible au fil du temps.

Parmi les enfants agés de 5 a 14 ans ayant un handicap, I'enquéte révéle

que 13,3 % avaient un handicap auditif, 9,4 %, un handicap visuel, 43,3 %, un
trouble de la parole, 13,7 %, une mobilité réduite, 20,3 %, un probléme de
dextérité, 29,8 %, un handicap cognitif, 64,9 %, un trouble d'apprentissage,

31,8 %, un trouble psychologique et 65,3 %, une maladie chronique. Ces chiffres
nous indiquent que les handicaps les plus courants chez les enfants canadiens
sont la maladie chronique, les troubles d'apprentissage et les troubles de la

31 Rapport du contrdleur, note 110 supra.
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parole, suivis des troubles psychologiques, des handicaps cognitifs et des
problemes de dextérité. Pour finir, les handicaps les moins courantes sont la
mobilité réduite, les handicaps auditifs et visuels. Le total national du
pourcentage d'enfants agés de 0 a 14 ans désignés comme ayant un handicap
dans cette enquéte se situe entre 2,5 et 4 %."*?

Aucune explication évidente n'existe pour justifier le grand écart entre l'incidence
statistique des éléves ayant des handicaps a I'échelle nationale et ceux dans les
districts scolaires du Nouveau-Brunswick. On peut, encore une fois, attribuer cet
écart a la définition des éléves ayant des besoins particuliers. Une personne
pouvait répondre non a la question posée par Statistique Canada, a savoir si un
probléme de santé mentale ou de santé tout court réduit le genre d'activité
gu’elle pratique alors que le district scolaire du Nouveau-Brunswick peut avoir
remarque un retard d'apprentissage et décide du statut d'éleve exceptionnel.

Les données sur l'incidence ont de plus tendance a offrir un « découpage » dans
le temps et ne fournissent pas de tendance ou d'apergu longitudinal. Dans une
section précédente, nous avons mentionné un document d'étude d'Eldon
Rogerson qui fournit des statistiques sur la distribution des handicaps et la
proportion de la population générale provenant du département américain de
I'éducation. Ces statistiques sont trés cohérentes avec les chiffres fournis par
Statistique Canada. Pendant que des renseignements exacts ne sont pas
disponibles pour le Canada, ce chercheur indique que l'information aux Etats-
Unis démontre des hausses soutenues du nombre d’éléves en éducation
spéciale au cours des 25 ou 30 derniéres années. Il cite également de

« nombreuses études » qui répétent constamment que, durant la derniere
décennie, les inscriptions en éducation spéciale ont cri constamment, tandis que
la population scolaire générale est en déclin. De surcroit, dans une section
antérieure, nous avons souligné que, dans la McBride Review, les participants
avaient l'impression d'une augmentation du nombre d'éléves ayant des
handicaps. Nous attirons I'attention sur cette recherche, car elle coincide avec la
preuve empirique apportée par les participants jusqu'ici dans le processus de
consultation continu visé par la présente étude.

Il faut reconnaitre que c'est une question difficile a trancher, puisque aucune
donnée fiable a long terme utilisant des définitions cohérentes n'a été découverte
dans le cours de notre étude. Cette question est encore plus complexe si nous
essayons de nous appuyer sur les plans d'apprentissage individuels ou les plans
d'intervention (qui sont essentiellement une documentation de cas d'adaptation
individuelle) en tant qu’indicateur des taux d'incidence de éléves ayant un
handicap.

32 |ucie Cossette, Edith Duclos, « Un profil de l'incapacité au Canada, 2001 », Enquéte sur la

participation et les limitations d'activités, 2001, Statistique Canada, n° de catalogue 89-577-XIE,
tableau 3.
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En effet, cette difficulté ressort de deux recherches du secteur francophone
lesquelles, lorsque mises ensemble, illustrent la complexité d'utiliser des
statistiques en tant qu’indicateurs. Diverses méthodes et statistiques peuvent
étre réunies et employées pour évaluer différents aspects de l'inclusion et de la
planification dans le cas d'éleves ayant des handicaps. L'effort déployé pour
établir clairement le nombre d'éleves ayant des handicaps dans la population
scolaire et utiliser des définitions uniformes en vue de comparer les taux
d'incidence n'est qu'un aspect secondaire de I'emploi de statistiques et
d'indicateurs dans la planification et la promotion de I'éducation inclusive.

La premiére de ces deux recherches du secteur francophone que nous
désignons sous Portrait™*® porte sur les éléves désignés exceptionnels. Ils
recoivent actuellement une instruction ou un service adapté quelconque. Les
auteurs de cette étude remarquent qu'une approche axée sur les éléves recevant
actuellement des services d’adaptation scolaire peut ne pas refléter tous les
éléves de I'école habituellement associés a I'adaptation scolaire. Ces auteurs
donnent I'exemple d'un éléve agé de sept ans atteint du syndrome de Down. |
est totalement intégré dans une salle de classe de premiére année et ne recevait
pas de services spécialisés au moment de dresser le portrait. Ce cas d'espece
ne figure pas dans leurs statistiques ou leur étude. "** Cette situation met en
évidence la conclusion empirique selon laquelle plus un systéme d'enseignement
excelle en inclusion, moins il faudra de cas d'adaptation individuelle. De plus,
I'étayage de mesures d'adaptation individuelle (plans en adaptation scolaire ou
plans d'intervention) ne sera pas une indication exacte d'incidences ou de
résultats liés a I'handicap. Un autre exemple évident de ce phénomene est que
I'éleve ayant un handicap physique important peut ne jamais avoir besoin
d'adaptation individuelle ou de plan d'intervention si I'école est déja accessible
sur le plan physique.

L'impression courante selon laquelle les incidences d’handicaps ont augmenté
dans la population au fil des ans est mieux traitée dans les études qui examinent
I'ensemble de la population scolaire et pas seulement les éléves qui ont un plan
d'intervention étayé. La deuxiéme étude réalisée au secteur francophone et dont
nous parlons dans le présent document traite plus clairement de cet aspect, bien
qu'elle ne soit également qu'un « découpage » dans le temps. Pour cette
deuxiéme étude qui s'intitule « Inventaire » °°, on a chargé une équipe de
chercheurs de dresser l'inventaire de tous les éléves inscrits aux cours durant
I'année scolaire 2001-2002. Les chercheurs ont dénombré et classé tous les
éléves qui affichent une difficulté quelconque au moment de dresser l'inventaire.
Cet inventaire chiffre a 32,1 % le nombre total d'éléves en difficulté, dont 23 %

'3 Raymond Vienneau, Léonard Goguen, Angéla Aucoin, Brigitte Allard, « Portrait de I'inclusion
des éléves exceptionnels francophones au Nouveau-Brunswick » (Université de Moncton, 15 juin
2000). (Ci-aprés, Portrait)

'** Portrait, ibidem, p. 4.

¥« Rapport de l'inventaire en adaptation scolaire », Secteur francophone, Année scolaire
2001-2002 (Direction des services pédagogiques, octobre 2003). (Ci-apres, Inventaire)
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étaient « a risque », 2 % avaient des difficultés graves de comportement et 7,1 %
avaient une déficience quelconque. En définissant clairement les catégories, ces
chiffres démontrent plus de cohérence avec ceux indiqués dans I'enquéte PALS
réalisée par Statistique Canada et que le signalement anecdotique d'une
incidence accrue d'éleves ayant des handicaps peut étre lié a cette vaste
catégorie d'éléves « a risque ». Dans cette étude, la catégorie a risque comprend
les éleves ayant des difficultés d'apprentissage, des difficultés de comportement
ou d'adaptation ainsi que les éléves aupres desquels les enseignants
interviennent quotidiennement sans nécessairement les recommander au
personnel-ressource. Ce groupe d'éléves se trouve habituellement dans des
salles de classe réguliéres. Par ailleurs, une plus grande sensibilisation a I'égard
des difficultés des éléves jette une nouvelle lumiére sur une proportion
grandissante d'« éleves réguliers » qui ont besoin de services, de mesures
d'adaptation ou d'attention pour étre inclus et appuyés dans I'atteinte de leur
potentiel.

Bien que la premiére étude « Portrait » offre un éclairage moins grand sur les
taux d'incidence, elle met surtout I'accent sur I'évaluation de la qualité de
l'inclusion des éléves désignés exceptionnels en vertu de la Loi sur I'éducation et
qui sont soumis a un plan d'intervention ou a une instruction individualisée. Ce
nombre constitue une proportion trés minime de la population scolaire totale. Au
niveau primaire, cette proportion se chiffrait a 1,6 % et au niveau secondaire, a
3,4 %. Par conséquent, cette définition étroite réduit I'incidence proportionnelle et
la rend trés cohérente avec I'enquéte PALS de Statistique Canada. En réduisant
la portée de cette définition aux plans d'adaptation individuels, les chercheurs ont
pu se concentrer sur la qualité de l'inclusion pour cette catégorie d'éleves. lIs
mettent en évidence le dédoublement de l'incidence dans cette catégorie depuis
I'école primaire jusqu'a I'école secondaire.’® Les données recueillies pour
répondre a la question de la qualité de l'inclusion comprennent les chiffres de
placement qui indiquent que 22,4 % des éléves fréquentaient des salles de
classe réguliéres a temps plein, que 53,8 % fréquentaient des salles de classe
réguliéres a temps partiel et que 9,1 % fréquentaient une salle de classe-
ressource ou un autre cadre spécial a temps plein. Ces chercheurs ont de plus
recueilli des données sur les services offerts directement aux éléves
exceptionnels de cette catégorie ainsi que sur les ressources et le soutien aux
enseignants en salle de classe.

Dans leur évaluation de ces données, les auteurs concluent que le niveau de
services que les enseignants-ressources offrent directement aux éléves
exceptionnels est de loin supérieur en termes de quantité et de variété
comparativement au soutien offert aux enseignants en salle de classe. Ces
chercheurs concluent que les ressources humaines et le soutien offert aux
enseignants en salle de classe sont concentrés auprés des aides-enseignants en
salle de classe et que, pour un nombre important d'éleves exceptionnels, le seul
adulte responsable du programme d'enseignement est 'aide-enseignant. Le

'3 Portrait, note 133, p. 5 supra.
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soutien aux enseignants en salle de classe est presque exclusivement assuré
par les enseignants-ressources sous forme d'aide a la planification en dehors de
la salle de classe. Les auteurs notent 'absence d'autres formes de soutien telles
que le soutien administratif et une réduction d'autres responsabilités incombant a
I'enseignant.’®’

Les auteurs de Portrait remarquent que l'aide et le soutien dans la salle de
classe a I'école secondaire sont trés minimes (comparativement a I'école
primaire). lIs laissent entendre que cette lacune pourrait étre attribuable au
dédoublement d'éléves qui bénéficient de plans d'intervention individualisés au
niveau secondaire.® lls remarquent de plus une nette différence dans
I'approche aux niveaux primaire et secondaire. Au primaire, par exemple,
I'accent est mis sur I'acquisition de compétences de base facilitant I'inclusion
intégrale d'une plus grande diversité d'éléves sans avoir recours a des plans
individualisés. lls observent que I'approche pédagogique au niveau secondaire
(malgré les progrés) demeure centrée sur I'enseignant, ce qui rend encore plus
grand le défi de réagir aux différences entre les éléves du niveau secondaire.

Statistique Canada fournit également des statistiques accompagnées d'autres
renseignements contextuels. Des perspectives démographiques et des
projections de population viennent confirmer que la population générale du
Nouveau-Brunswick est a la baisse en raison d'un taux de natalité inférieur au
seuil de remplacement des générations et d'une faible population d'immigrants.
Par ailleurs, les répercussions prévues du vieillissement de la génération du
baby-boom (celle des personnes nées durant les deux décennies qui ont suivi la
Seconde Guerre mondiale) constituent une préoccupation grave. A |'aide d'un
scénario de croissance moyenne, il est prévu que les personnes agées
I'emporteront de beaucoup sur les enfants agés de 14 ans ou moins et ce, d’ici
10 a 15 ans, un phénomeéne sans précédent. On prédit que la population active
commencera probablement a décliner dans deux décennies, ce qui aura des
ramifications évidentes sur I'assiette fiscale des gouvernements en raison de
I'impbt sur le revenu et la pénurie de travailleurs. Selon les chercheurs, les

« niveaux d'immigration contribuent grandement a la croissance prévue de la
population a I'échelle nationale, puisqu'on présume toujours que les taux de
fertilité se situent en dessous du seuil de remplacement, une situation observée
depuis les années 1970. » Le Nouveau-Brunswick connait I'un des plus faibles
taux de population immigrante au pays. C'est un facteur essentiel du déclin
projeté de la population réelle du Nouveau-Brunswick, ainsi que de la baisse
prévue de la proportion de la population nationale vivant au Nouveau-
Brunswick."®

¥ Portrait, note 133, p. 16 supra.

%8 Portrait, note 133, p. 11 supra.
'3 Le Quotidien, « Projections démographiques » (mars 2001) En ligne :
http://www.statcan.ca/Daily/Francais/010313/d010313a.htm (date d'acces, le 28 mars 2005)
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Les problémes rattachés a la collecte et a I'utilisation des statistiques sont
semblables sous de nombreux aspects aux autres analyses systémiques que
renferme le rapport des recherches préliminaires. |l est nécessaire d'établir un
processus réfléchi de collecte de données, y compris un questionnement sur le
genre de statistiques susceptibles d'appuyer l'inclusion. Cette collecte de
statistiques est au cceur des questions posées par la présente étude, a savoir
I'obligation de rendre compte et les indicateurs de succés. A ce stade, nous
voyons des lacunes dans le genre de données disponibles et dans I'applicabilité
a la question d’évaluation du succés de l'inclusion. Un élément qualifié
d'indicateur intéressant est le nombre de congés liés au stress chez les
enseignants et les autres éducateurs. Nous n'avons pas découvert de données
statistiques officielles a ce sujet. Toutefois, une enquéte non officielle menée
aupres de la New Brunswick Teachers' Association indique que les cas
recommandés pour du counselling en raison du stress au travail sont a la
hausse. La NBTA signale 86 nouveaux cas qui se sont ajoutés a la charge de
travail de deux conseillers durant la seule année scolaire de 2004-2005."*°

Le Rapport du contrdleur établit également des lacunes dans la collecte de
données servant a évaluer l'efficacité de la prestation de services. Le Rapport du
contrdleur indique qu'a I'heure actuelle le ministére de I'Education retrace le
nombre et le pourcentage d'éléves qui sont exemptés des examens provinciaux,
mais il ne recense pas la raison de I'exemption (les taux d'exemption se situent
aux alentours de 3 a 5 %). Le ministére de I'Education assure les adaptations
pour les éléves qui subissent les examens, mais ne compile pas d'information
relative aux adaptations. Les éléves exceptionnels ne paraissent pas en tant que
groupe distinct et leur rendement aux examens provinciaux ne peut étre utilisé
pour évaluer l'efficacité des programmes qui leur sont destinés. Le Rapport du
contréleur indique que I'Alberta, la Colombie-Britannique, I'Ontario, Terre-Neuve-
et-Labrador et le Québec peuvent tous analyser les résultats de leurs examens
provinciaux de cette maniére.'"’

L'utilisation d'indicateurs de rendement normalisés pour évaluer l'efficacité des
programmes qui s'adressent aux éleves ayant des handicaps est de plus en plus
acceptée. Elle peut permettre de vérifier les facteurs qui sont efficaces. Une
présentation en mars 2004 par Statistique Canada devant le Conseil des
statistiques canadiennes de I'éducation fait état des résultats aux épreuves PISA
pour comparer I'écart de rendement entre les éléves qui ont des handicaps et
ceux qui n’en ont pas. Une étude récente menée au Massachusetts conclut que
les districts scolaires qui affichaient un rendement supérieur quant aux attentes
envers les éléves inscrits en éducation spéciale lors des examens de |'Etat en
anglais et en mathématiques ont partagé leurs pratiques communes.'*?

%0 prgsentation, Melinda Cook, Directrice des Finances et de I'Administration, New Brunswick
Teachers' Association, le 31 mai 2005.

11 Rapport du contréleur, note 110 p. 21, supra

'*2 John Gehring, « Some Mass. Cities Show Success with Spec. Ed. Students » 24(15); « A
Study of MCAS Achievement and Promising Practices in Urban Special Education »
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Bon nombre de personnes reconnaissent les difficultés d'utiliser les statistiques
et les indicateurs dans le climat actuel qui exige des indicateurs de rendement
clairs et des évaluations pour rendre compte. L'Educational Policy Reform
Research Institute établit ce qui suit :

Un défi permanent qui se pose lorsqu'il s'agit de concevoir des
systémes d'indicateurs en matiére d'éducation est celui de définir
des indicateurs qui sont valables, c'est-a-dire qui doivent mesurer
avec exactitude la caractéristique qui nous intéresse, fiables, c'est-
a-dire qui doivent produire les mémes valeurs avec des mesures
de collecte de données comparables et informatifs, c'est-a-dire que
la caractéristique mesurée doit étre liée a un résultat précis tel que
le rendement de I'éléve.'

L’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) a
présenté en 2004 une initiative intéressante qui vise a créer des statistiques
pouvant aider a évaluer l'inclusion. Dans cette étude, les chercheurs ont sondé le
point de vue de jeunes ageés de 15 ans sur leur implication a I'école, leur
sentiment d'appartenance et leur participation.

L'étude présente les conclusions par pays. Au Canada, 20 % des éleves sondés,
en moyenne, avaient un faible sentiment d'appartenance. En moyenne, 25 % des
éléves sondés avaient une faible participation. L'analyse sommaire de toutes les
données a révélé « que pres d'un quart des éléves agés de 15 ans ont, en
moyenne, exprimé des opinions négatives a propos de leur sentiment
d'appartenance a I'école et un sur cinq, en moyenne, a déclaré ne pas s'étre
présenté en salle de classe récemment, étre arrivé en retard ou avoir séché des
cours » 4,
Au niveau des éléves individuellement, le lien entre la participation
des éléves et le sentiment d'appartenance est faible, ce qui laisse
entendre qu'il y a un bon nombre d'éléves qui n'ont pas de
sentiment d'appartenance et qui fréquentent toujours I'école
réguliérement et vice versa.

En revanche, au niveau de I'école, le sentiment d'appartenance des
éléves et leur participation ont tendance a aller de pair et sont

<http://www.donahue.umassp.edu/docs/?item_id=12701> Les pratiques prometteuses sont
résumées comme suit : « Dans I'ensemble, 'analyse révéle que les districts ayant obtenu un
meilleur rendement des éléves en éducation spéciale que leurs pairs démographiques
harmonisent leurs programmes d'études avec les cadres scolaires de I'Etat, insistent sur
l'inclusion des éléves en éducation spéciale dans les salles de classe réguliéres, utilisent les
données d'évaluation des éléves pour éclairer la prise de décision, maintiennent un
environnement social discipliné et ont de solides équipes de leadership. » (Trad. libre)

'*® The Institute for the Study of Exceptional Children and Youth, « Creating Performance Goals
and Indicators in Special Education » (janvier 2002). En ligne :_ www.eprri.org.

'“* OCDE, Regards sur I'‘éducation :indicateurs de 'OCDE 2004 (Paris, France: OCDE, 2004) A8,
p. 117
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étroitement liés au rendement scolaire, ce qui laisse entendre que
les écoles ayant des niveaux élevés d'implication ont tendance a
avoir des niveaux élevés de rendement scolaire.

L'analyse révéle, notamment, qu'une bonne partie des éléves ayant
un rendement scolaire relativement élevé affiche toujours un faible
sentiment d'appartenance.’*®

Quelques initiatives intéressantes sont également issues du partenariat entre le
Conseil des ministres de I'éducation (Canada) et Statistique Canada, qui forment
la formation du Conseil des statistiques canadiennes de I'éducation.
Mentionnons, entre autres, une enquéte sur les décrocheurs de I'école
secondaire (2003) qui recense les circonstances et les profils des éléves qui ont
quitté I'école secondaire avant d'obtenir leur dipldme. Les cas d’handicaps n'ont
pas été abordés comme tels dans le contexte de cette étude particuliére. Il est
intéressant de souligner que ce ne sont pas tous les décrocheurs de I'école
secondaire qui ont affiché un piétre rendement : 48 % ont obtenu une moyenne
de B ou plus. Les niveaux de participation aux activités parascolaires et les
indicateurs d'implication scolaire étaient plus bas en ce qui concerne les
décrocheurs de I'école secondaire. Bien que le rapport L'Excellence en
éducation du ministére de I'Education du Nouveau-Brunswick mentionné
précédemment fasse état du nombre d'éléves qui décrochent, on ne connait pas
les raisons qui incitent ces éléves a quitter I'école.

Dans l'enquéte sur les décrocheurs a I'école secondaire publiée par le Conseil
des statistiques canadiennes de I'éducation, on signale un fait

intéressant : « alors que seulement une petite proportion (3 %) des décrocheurs
de 18 a 20 ans ont indiqué avoir des enfants a charge, cette proportion a grimpé
a 28 % chez les décrocheuses. Le taux était beaucoup plus faible chez les
finissantes (3 %), les décrocheurs (5 %) et les finissants (moins de 1 %) »..1*°
L'inclusion des femmes (notamment une fois devenues méres) demeure un défi
de taille en éducation.

En examinant ces résultats, nous nous rendons compte que le partenariat entre
le Conseil des ministres de I'Education (Canada) et le Conseil des statistiques
canadiennes de I'éducation offre une occasion remarquable d'élaborer et de
produire des statistiques qui pourraient contribuer a appuyer l'inclusion a I'échelle
nationale (et méme internationale). De plus, l'infrastructure et l'initiative visant a
recueillir les statistiques et a les utiliser pour orienter I'établissement des
politiques et la prise de décision existent déja au Nouveau-Brunswick. |l s'agit
d'un autre moyen de découvrir comment les systémes, les normes et les

145 :
Ibidem.
'8 |ndicateurs de I'éducation au Canada : rapport du programme d'indicateurs pancanadiens de

I'éducation 2003 (Ottawa, Toronto: Conseil des statistiques canadiennes de I'éducation, 2003), p.
103.
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procédés peuvent servir a faciliter et a appuyer l'inclusion au Nouveau-
Brunswick.

Autres partenaires provinciaux

Dans le cadre de la présente étude, nous avons eégalement évalué le Conseil
atlantique des ministres de I'Education et de la Formation (CAMEF) et la
Commission de I'enseignement spécial des provinces de I'Atlantique (CESPA).

Le CAMEF est une association qui se consacre aux efforts coopératifs destinés a
ameliorer les services éducatifs dans toutes les provinces de I'Atlantique.
L'association mentionne sur son site Web que :

Au cours des dix derniéres années, les projets du CAMEF étaient
axés sur I'élaboration en commun de programmes éducatifs,
I'acquisition d'autobus scolaires et I'élaboration de ressources
pédagogiques et d'une vaste gamme de produits et de services
visant a améliorer I'éducation dans la région de I'Atlantique. Ces
projets tirant a leur fin, le Conseil atlantique des ministres de
I'Education et de la Formation (CAMEF) a revu son orientation afin
de mieux répondre aux besoins des éléves de la maternelle a la

douziéme année au Canada atlantique™’.

Cette organisation semble étre un bon partenaire pour échanger de l'information
et des idées ainsi que pour trouver des solutions a des difficultés qui sont
communes a l'ensemble des provinces de I'Atlantique. Le CAMEF peut étre une
tribune féconde pour établir une collaboration sur certaines des difficultés
d'inclusion. Tel que noté dans l'introduction du présent Rapport des recherches
préeliminaires, John Kershaw, sous-ministre anglophone de I'éducation, a
prononceé une allocution intitulée Opportunity of Inclusive Education (opportunité
de l'inclusion scolaire) au premier Sommet national sur l'inclusion scolaire qui
s'est tenu a Ottawa en Ontario (hovembre 2004). Lors de son allocution, le sous-
ministre Kershaw a confirmé que le Nouveau-Brunswick a mis I'éducation
inclusive a l'ordre du jour régional du Conseil atlantique des ministres de
I'Education et de la Formation (CAMEF). Il a aussi confirmé que le
Nouveau-Brunswick avait également mis I'éducation inclusive a l'ordre du jour
national du Conseil des ministres de I'Education du Canada (CMEC), I'organisme
déja cité en relation avec le Conseil des statistiques de I'éducation (le partenariat
établi entre le CMEC et Statistique Canada).

%7 Site Web de CAMET a http://www.camet-camf.ca. Date d'accés a l'information, le 11 mars
2005.
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Nous avons rencontré le 6 juin des représentants de la CESPA, puisque nous
devons présenter des recommandations dans le Rapport final a propos de la
CESPA et du systeme scolaire du Nouveau-Brunswick. L'actuel partenariat de
prestation de services conclu avec la CESPA au Nouveau-Brunswick n'englobe
que le secteur anglophone. Les directeurs de la CESPA nous informent
cependant que les demandes de matériel technique et de matériel en d'autres
formats soumises par le secteur francophone sont comblées. Les services
qu’offre la CESPA aux éléves ayant des handicaps visuels et auditifs englobent
ceux d’enseignants itinérants et d’interpretes du langage gestuel, des services
de transition, des programmes de formation intensive et a court terme, des
services d'évaluation, de consultation, d'orientation et de formation en mobilité, et
plus encore. Cet organisme a sa propre structure et est trés indépendant du
systéme d'éducation. Les services qu'il procure semblent de prime abord treés
bien s'intégrer dans le systeme d'éducation et étre trés appréciés des
éducateurs, des parents et des éléves.

Le partenariat de la CESPA, conclu par les quatre provinces de I'Atlantique, a été
créé en tant que moyen de collaborer et de mettre en commun les ressources
afin d'offrir une gamme plus étendue de services de meilleure qualité visant des
handicaps relativement rares, mais trés colteux. Ce partenariat s'est avéré un
franc succes. Nombre de programmes et de services gérés par la CESPA ne
pourraient étre offerts par chacune des quatre provinces de I'Atlantique puisque
la « masse critique » pour gérer plusieurs programmes de la CESPA ne peut étre
atteinte qu'en regroupant les éleves des quatre provinces. La qualité des
services qu’offre la CESPA est maintenant mondialement reconnue et plusieurs
jeunes souffrant d’'un handicap visuel ou auditif ont pu en profiter.

Nous sommes conscients que la CESPA constitue une approche différente de
celle adoptée par le secteur francophone en ce qui concerne les besoins des
éléves ayant un handicap visuel ou auditif. Le secteur francophone a une
approche «oraliste» avec les éleves qui ont des handicaps auditifs et leur
apprend des mécanismes d'adaptation sans s'en remettre au langage gestuel.
On a laissé entendre que le taux d'éléves ayant des handicaps auditifs qui se
soumettent a une chirurgie pour un « implant cochléaire » est plus élevé au
secteur francophone qu’au secteur anglophone. Méme si ce commentaire n'est
pas appuyé de données disponibles, cela peut constituer un important domaine
d'étude. Le choix de I'« implant cochléaire » peut étre lié a I'adoption de cette
approche particuliére en matiére de services et au succeés de l'inclusion des
éléves ayant un handicap auditif dans les écoles et les collectivités.

Pour finir, nous sommes conscients que la CESPA méne actuellement un
processus de révision de son organisation et de sa structure. L'actuelle structure
de la CESPA prévoit un organisme indépendant de tout gouvernement ou de
toute structure de comité permettant la collaboration entre le personnel
ministériel clé des quatre provinces de I'Atlantique. L'essentiel du budget
d'exploitation de la CESPA provient des provinces sur la base d'éléves
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dénombrés au recensement. La CESPA gére aussi un fonds de fiducie et de
biens immobiliers offerts en guise de don au profit des éléves ayant des
handicaps visuels et auditifs dans les provinces de I'Atlantique. Les directeurs de
la CESPA voient que la révision en cours est une occasion d'améliorer le
fonctionnement administratif de cet organisme. Méme s'ils voient la nécessité
d'améliorer les communications et I'administration, les directeurs de la CESPA
font valoir les forces particuliéres de cet organisme.

La qualité et le niveau de la prestation de services qu’offre actuellement la
CESPA ne peuvent étre reproduits par chacune des provinces individuellement.
Tel que mentionné précédemment, la masse critique pour gérer plusieurs
programmes de la CESPA ne peut étre atteinte qu'en regroupant les éléves des
quatre provinces. Selon les directeurs, le budget et la coordination des services
destinés aux éléves qui ont des handicaps a faible incidence produisent de
meilleurs résultats lorsqu’ils sont réservés expressément a cette fin, comme dans
le modéle de la CESPA. Si I'on devait transférer le budget et la coordination de
ces services aux budgets globaux des provinces, les résultats pour les éléves
ayants des handicaps a faible incidence se traduiraient par un service inférieur et
une plus faible priorité.

Le plus grand obstacle a l'inclusion des éléves servis par la CESPA, selon les
directeurs de la CESPA, est l'isolement ressenti par les éléves ayant des
handicaps a faible incidence. Cela est particulierement vrai pour les éléves ayant
des handicaps auditifs, car trés peu de personnes au sein de leurs collectivités et
écoles apprennent d'autres modes de communication. Les éléves ayant des
handicaps auditifs n'ont souvent pour seul interlocuteur a I'école que l'interpréte
du langage gestuel. Bon nombre de ces éléves sont les seules personnes dans
leur collectivité a avoir ce handicap particulier. Cela est particulierement vrai
dans les collectivités rurales. Ce commentaire a, de fait, été fortement mis de
'avant par un éléve ayant handicap auditif et qui participait aux séances de
consultation dans le cadre de la présente étude. La solidarité et la camaraderie
que les programmes de la CESPA offre a court terme rassemblent ces éléves
de partout au Canada atlantique. C’est un avantage important de ces services.
Ce point fait ressortir la nécessité d'une inclusion plus enrichissante et pas
seulement une intégration physique dans les écoles et les collectivités.

Conclusion

La situation du Nouveau-Brunswick est tout a fait unique et comporte ses
propres forces et défis. La dualité linguistique de son systéme d'éducation, tout a
fait pertinente dans la seule province officiellement bilingue du Canada, est un
exemple d’unicité et de force. Les séances de consultation qui se tiennent
actuellement dans le cadre de I'étude sont extrémement utiles pour ce qui est de
cerner d'autres forces et défis uniques. Une fois que les séances seront
terminées, la compréhension de la situation au Nouveau-Brunswick sera
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davantage étoffée et approfondie. Nous en ferons état dans le document de la
phase Il qui présentera le sommaire et I'analyse des séances de consultation.

Le travail a ce jour a été a la fois intéressant et de défi et ce qui compte le plus,
c'est qu'il est important. Peu de choses ont plus d'importance que I'éducation des
enfants dans une société démocratique.

« Que l'on se place d'un point de vue économique, social, culturel ou
communautaire, I'éducation des jeunes est primordiale dans notre
société. »

- Cour supréme du Canada, dans le jugement R. c. Jones (1986), selon
le juge LaForest'®.

La Cour supréme du Canada a fait cette déclaration juste avant d'appuyer un
passage important traitant de I'importance de I'éducation dans une société
démocratique, extrait d'un arrété réputé aux Etats-Unis sur I'élimination de la
ségrégation raciale dans les écoles'®. Les enfants sont, trés concrétement,
notre avenir et nous leur devons la meilleure éducation que nous puissions
raisonnablement leur offrir.

%8 Jones c. La Reine (1986) 2 S.C.R. 284 au par. 22.
'%® Brown c. Board of Education of Topeka, 347 U.S. 483 (1954).
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PHASE 2 :

RAPPORT DE CONSULTATION
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SOMMAIRE

La premiére partie du rapport de consultation commence par une explication du
processus et des parameétres utilisés lors des séances de consultation. Durant neuf
mois, plus de 700 personnes ont été consultées lors de 35 réunions et plus de 100
personnes et 26 organismes ont présenté des mémoires. Des centaines de pétitions
signées ont également été regues. Nombre de ceux qui ont soumis des commentaires
écrits se sont également présentés a une séance de consultation. Il reste qu'on peut
seulement considérer le processus de consultation comme un échantillonnage de
personnes qui évoluent et travaillent a l'intérieur du systéme d'éducation au Nouveau-
Brunswick.

Le consultant tient a remercier toutes les personnes qui ont assisté aux séances, malgré
un horaire chargé ou une longue distance a parcourir. Le processus de consultation a
été tres utile pour cette étude. La possibilité de rencontrer des groupes aussi variés a
permis d'avoir une meilleure idée de la situation et des structures uniques qui sont en
place dans les deux secteurs linguistiques au Nouveau-Brunswick.

La deuxiéme partie du rapport donne un sommaire des thémes qui ressortent de
I'analyse des échanges et des soumissions des participants. Ces thémes s'articulent
autour des résultats attendus qui sont présentés a la section IV du mandat. lls
représentent les points qui ont été abordés par de nombreux participants a la totalité ou
presque des séances, ainsi que dans les mémoires soumis. On en est arrivé a un
consensus sur certains des thémes, mais non sur la totalité. Ces thémes ont révélé de
nombreuses perspectives différentes. Deux grands thémes et points de consensus ont
émergé des échanges. Premiérement, les participants étaient contents d'avoir été
consultés et d'avoir été écoutés. Deuxiemement, ils ont aimé avoir eu la chance de
discuter de ces questions avec d'autres intervenants. Les participants I'ont souligné a
maintes reprises dans les deux cas. La nature et I'approche du processus de
consultation ont été accueillies favorablement, et bien des personnes les ont trouvées
rafraichissantes. Bon nombre des participants ont soutenu n'avoir jamais été consultés
ou eu une telle occasion auparavant. Autant de personnes a l'intérieur qu'a l'extérieur du
systeéme d'éducation I'ont affirmé.

La troisiéme partie offre un recueil des recommandations écrites dans la forme
présentée par leurs auteurs.

De deux a cing personnes ont pris des notes a chaque séance de consultation. La
synthése et le compte rendu de ces notes se trouvent a I'annexe « M ». Ce compte
rendu donne un apergu des échanges qui se sont déroulées lors de chaque séance.

Un échantillon de certaines des questions utilisées durant les séances est présenté a
I'annexe « N ». Des questionnaires ont été préparés pour chaque séance qui, bien
souvent, renfermaient les mémes questions ou des questions comparables. Compte
tenu de la formule souple adoptée pour la consultation, les séances se sont déroulées a

121



la cadence des échanges, lesquels ont permis d'approfondir les questions au fur et a
mesure qu'elles se présentaient.

Un compte rendu des mémoires soumis dans le cadre de I'étude est fourni a I'annexe
« O ». Les copies originales des mémoires seront fournies au ministére de I'Education
du Nouveau-Brunswick a la fin de I'étude.

122



PARTIE | :

INTRODUCTION

Les séances de consultation ont été structurées essentiellement en fonction des besoins
du mandat. D'autres séances de consultation et des invitations ont été déterminées par
deux sources. Premiérement, les demandes de renseignements provenant de
personnes ou d'organismes non mentionnés dans le mandat se sont traduites par de
nombreux ajouts. Deuxiémement, le consultant, en collaboration avec le ministére de
I'Education, a identifié d'autres personnes compétentes a consulter.

Un nombre équivalent de séances s’est déroulé dans les secteurs francophone et
anglophone et certaines de celles-ci étaient bilingues. La liste finale des groupes
consultés est la suivante.

e Le personnel du ministére de I'Education (programmes d'études,
évaluation et services aux éléves dans les deux secteurs et les
différentes directions ministérielles).

o Les administrations des districts scolaires (directions générales,
directions de I'éducation, directions des ressources humaines et
directions des finances et de I'administration).

o Le personnel des districts (enseignants, directions d'école et directions
adjointes, enseignants-ressources, conseillers en orientation,
psychologues, aides-enseignants, enseignants itinérants pour les éléves
ayant un handicap visuel ou auditif, responsables des services aux
éléves).

Les conseils d'éducation de district (CED).
La Fédération des enseignants (NBTA/AEFNB).
Les sections locales 1253 et 2745 du SCFP.
Les parents (d'enfants « exceptionnels » et « non exceptionnels »).
Les éléves (« exceptionnels » et « non exceptionnels »).
Les intervenants externes (groupes de pression, représentants des CED
et organismes professionnels).
Les Premiéres Nations.
e Les ministéres partenaires (Santé et Mieux-étre, Services familiaux et
communautaires, Sécurité publique).
La Commission des droits de la personne du Nouveau-Brunswick.
o L'ombudsman du Nouveau-Brunswick.
Le Bureau du contréleur du Nouveau-Brunswick.

Un budget limité et des délais restreints étaient les principaux défis liés au processus de
consultation. Durant la période de neuf mois, plus de 700 personnes ont été consultées
dans 35 réunions. De plus, 100 personnes et 26 organismes ont présenté des
commentaires écrits. Des centaines de pétitions signées ont également été recues. Le
processus de consultation est loin d'étre une enquéte ou une analyse compléte des
personnes qui évoluent ou travaillent dans le systéme d'éducation du Nouveau-
Brunswick. Néanmoins, les résultats de cet échantillonnage sont extrémement utiles, car
ils présentent une gamme de points de vue et de perspectives de différents
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intervenants. Les divers points de vue apportent une contribution précieuse par rapport
a certains thémes émanant du dialogue pour les fins de I'étude.

La réaction des gens du Nouveau-Brunswick a été trés positive face a I'étude et au
processus de consultation. Les personnes ont accueilli favorablement cette possibilité et
ont participé aux discussions avec honnéteté et passion. Le consultant tient a féliciter les
différents participants pour leur engagement a I'égard de ces questions et de I'étude en
particulier. Le dévouement avec lequel tous les participants préconisent l'intérét
primordial des éléves de la province et I'amélioration du systéme actuel est a la fois
remarquable et louable. En effet, il s'agit d'une premiére étape trés importante sur le
cheminement en vue d'une plus grande inclusion scolaire. Le consultant tient a
remercier tous ceux qui ont assisté aux séances, malgré un horaire chargé ou une
longue distance a parcourir. En particulier, il les remercie de leur compréhension face
aux problémes causés par le mauvais temps, les difficultés techniques et les courts
préavis. Tous ces efforts ont été vraiment appréciés.

Les consultations ont été d'un trés grand secours, car elles nous ont aidés a mieux saisir
la situation unique du Nouveau-Brunswick. Les deux secteurs, francophone et
anglophone, sont formellement reconnus dans la Loi sur I'éducation du Nouveau-
Brunswick, ce que certaines personnes appellent la dualité en éducation. Les séances
de consultation ont aidé a comprendre la dualité et les particularités de chaque secteur.
Les séances ont également démontré que dans la pratique il y a un systéme d’éducation
tripartite au Nouveau-Brunswick. Les initiatives éducatives des Premiéres Nations
gérées par les Bandes sont importantes et les relations sont distinctes également.

Bien qu’il existe de nombreuses différences entre les trois systémes, ils ont également
de nombreux éléments en commun. L’un des points commun soulevé lors de toutes les
séances est le grand dévouement et 'engagement des personnes qui offrent les
services aux éléves. Les personnes que nous avons rencontrées se soucient toutes
profondément de ce qui arrive au systéme d'éducation au Nouveau-Brunswick parce
qu'elles se soucient des éléves.

Chaque séance s'est déroulée en utilisant une série de questions articulées autour de
chaque « résultat attendu » énuméré dans la section IV du mandat. Vu la formule souple
utilisée pour la consultation, les séances se sont déroulées a la cadence des échanges
qui ont permis d'approfondir les questions au fur et a mesure qu'elles se présentaient.
Tous les efforts ont été déployés pour s'assurer que les participants recoivent leur
questionnaire a I'avance, ce qui ne fut pas possible dans tous les cas.

Toutes les séances ont été présidées par le professeur Wayne MacKay, avec I'aide d'un
animateur professionnel pour les grandes séances anglophones et d'un animateur
francophone pour toutes les séances en frangais. Les séances en frangais ont bénéficié
d’un service d'interprétation simultanée. Les interprétes ont offert un service
d'interprétation de trés haute qualité et on se doit les en féliciter.

De deux a cing personnes ont pris des notes a chaque séance. Chacune devait noter de
facon aussi exacte que possible les commentaires des participants. Ces notes forment
le compte rendu des séances et elles ont servi a produire le sommaire des consultations
présenté a I'annexe « M ». Combinées aux mémoires, elles sont également la source
des thémes présentés dans la section suivante.
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Des listes de participants ont été tenues pour toutes les séances et ont servi a
déterminer le nombre total de participants. Les personnes qui ont pris part aux séances
et envoyé des commentaires écrits ont été trés honnétes et franches. Aucun
commentaire ou aucune anecdote ne sera attribuée a une personne en particulier dans
les documents de I'étude. De fagon générale, le processus de consultation a été accueilli
favorablement et a donné une possibilité de discuter des questions importantes reliées a
I'inclusion scolaire. L'information recueillie est un ajout précieux aux fondements de cette
étude.
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PARTIE Il :

THEMES EMANANT DU DIALOGUE

L'analyse des notes des séances de consultation et des mémoires a révélé de
nombreux thémes émanant des discussions. Diverses perspectives ont également
émergé de ces thémes. |l existe des points de consensus et des désaccords autour des
questions soulevées.

Il'y a deux grands thémes et points de consensus dominants. Premiérement, les
participants étaient contents d'avoir été consultés et écoutés. lls ont souvent mentionné
a quel point I'approche respectueuse et attentive du processus de consultation tombait a
point et était rafraichissante. Bon nombre de personnes, tant a l'intérieur qu'a l'extérieur
du systéme d'éducation, a soutenu n'avoir jamais été consultés auparavant.

Le deuxiéme théme dominant est le fait que les participants ont aimé avoir eu la chance
de discuter de ces questions difficiles avec d'autres intervenants. Les séances de
consultation ont offert une excellente possibilité de réseautage pour un bon nombre de
participants. Ces personnes ont semblé aimé en particulier les échanges dans les
groupes ou diverses perspectives étaient présentées. Le mandat a permis de déterminer
les groupes qui participeraient aux séances. Ces groupes ont été formés en fonction des
réles des participants dans le systéme. La séance des « intervenants externes »,
cependant, a regroupé une diversité de fonctions et de perspectives. Les participants
ont souligné la richesse des échanges et ont soutenu en avoir appris le plus lors de
cette séance.

Les participants dans des groupes relativement homogénes ont également transmis un
message semblable. Par exemple, les participants a la séance des « ministéres
partenaires » ont mentionné qu'ils auraient aimé que plus d'éducateurs prennent part
aux échanges. Egalement, lors des séances des parents, des participants ont souligné
qu'ils auraient préféré que les parents ne soient pas divisés en deux groupes, soit les
parents d'enfants exceptionnels et les autres parents. Dans les deux cas, cependant, on
a fait en sorte que le climat soit tel que chaque personne pouvait participer en toute aise
et formuler honnétement ses commentaires. Ce processus de consultation a jeté les
fondements d'un dialogue plus étendu sur ces questions. Le message est clair : les
personnes sont engagées et prétes a poursuivre le dialogue ensemble.

Les questions de consultation ont été structurées autour des cing résultats attendus
présentés dans le mandat. Les thémes émanant des discussions s'articulent également
autour de ces cing résultats attendus. Ces thémes représentent les points qui ont fait
I'objet de nombreux échanges, bien qu'il n'y ait pas toujours eu consensus. Le but
principal des séances et des mémoires était de lancer le dialogue. Compte tenu du
grand nombre de participants et de perspectives présentés, il serait trés difficile d'en
arriver a un consensus sur toutes ces questions difficiles, ce qui rend les points de
consensus qui en ont émergé encore plus intéressants.

Le sommaire des thémes qui suit fait des généralisations au sujet des diverses
perspectives. On a pris soin de ne pas généraliser outre mesure. A chaque séance, les
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perspectives étaient aussi variées que les participants. Le sommaire des séances ne
serait pas complet sans reconnaitre les points de vue qui n'ont pas été saisis
entiérement par les thémes qui émanent du dialogue. Plus de détails sur ces thémes,
qui ont émergé des séances individuelles et des mémoires, sont présentés dans le
sommaire détaillé de chaque séance a l'annexe « M » et le compte rendu des mémoires
a l'annexe « O ».

ENONCE D'UNE POLITIQUE SUR L'INCLUSION PAR LE GOUVERNEMENT DU
NOUVEAU-BRUNSWICK

Acceptation en général de I'inclusion comme modeéle approprié pour I'éducation

L'inclusion scolaire est généralement acceptée comme un modéle approprié pour
I'éducation au Nouveau-Brunswick. Toutefois, on ne s'entendait pas sur la fagon de
mettre en ceuvre efficacement l'inclusion scolaire, ce qui sera abordé plus loin.
Personne n'a préconisé un retour a la situation d'avant l'intégration. Les avantages de
l'inclusion scolaire ont été énoncés maintes fois sous de nombreuses perspectives. L'un
de ces avantages et non le moindre d'ailleurs est la perception d'une plus grande
tolérance chez les éléves a I'endroit de ceux qui sont différents dans leur groupe.

L'inclusion n'est pas seulement le placement de |'éléve

A presque chaque séance, on a parlé de l'impression que l'inclusion des éléves ayant un
handicap au Nouveau-Brunswick était devenue une présomption plutbt rigide en faveur
du placement dans une classe réguliére. De nombreux participants ont demande si les
ressources dans une classe réguliére étaient suffisantes. Certains ont questionné le
manque d'options souples et ont mentionné que le placement continu dans une classe
réguliere ne répondait pas a tous les besoins des éléves. Ce genre de commentaire a
été soulevé en fonction de la grande diversité des besoins comme ceux des éléves
autistiques, des éléves ayant des troubles d'apprentissage, des éléves doués et des
éléves ayant des troubles de comportement, pour n'en nommer que quelques-uns.
D'autres participants ont exprimé l'inquiétude que, en s'éloignant de la présomption
d'une classe reguliére, on formerait un ghetto pour les éléves dans les classes spéciales
ou d'autres endroits a part. La grande question pour de nombreux participants est de
savoir quand et comment retirer un éléve d'une classe réguliére et a quelle fin.
Cependant, les personnes qui ont fait ce commentaire étaient d'accord avec l'idée que
l'inclusion est plus qu'un placement. Elles croient qu'on devrait répondre aux besoins de
tous les enfants, le plus possible, dans une classe réguliére. Cependant, les participants
étaient disposés, en général, a considérer une inclusion scolaire qui ne s'appuie pas sur
un placement rigide dans une classe.

De nombreux commentaires ont également été faits pour souligner que l'inclusion va
bien plus loin que le placement des éléves ayant un handicap. Les participants
désiraient, a des degrés variables, étendre le concept d'inclusion scolaire. Les
Premiéres Nations, les minorités raciales et culturelles, les minorités sexuelles et, en
général, tous les éléves (y compris les deux sexes) ont été mentionnés a diverses
reprises comme des exemples de groupes qu'il fallait inclure et répondre a leurs besoins
particuliers. Cependant, la majorité des participants a clairement vu que I'objet de I'étude
se rattachait aux éléves ayant des handicaps. De I'avis général, l'inclusion devrait étre
un concept plus étendu qui vise a répondre aux besoins de tous les éléves.
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Maximiser le potentiel de I'éléve et se concentrer sur les besoins de chacun

Le concept du potentiel de I'éléve a fait surface & de nombreuses occasions au cours
des discussions sur la vision et les valeurs des gens vis-a-vis l'inclusion scolaire. La
plupart des participants ont trouvé trés important d'offrir & chaque éléve la possibilité
d'atteindre son potentiel (quel qu'il soit). On considérait en général que ce concept
s'appliquait a tous les éléves dans le systéme d'éducation.

On a souvent mentionné a plusieurs séances que les enfants doués formaient un
groupe d'enfants dont le potentiel n’était pas exploité au maximum par les programmes
d'études et les pratiques pédagogiques dans les ecoles du Nouveau-Brunswick. Les
personnes de cet avis considéraient qu'il n'y avait pas de ressources ni de mécanismes
pour permettre aux éléves doués d'accélérer leurs études ou de vraiment développer
leurs talents. Il s'agissait d'une plus grande préoccupation dans les consultations en
francgais.

De nombreux participants ont parlé avec passion du gaspillage de potentiel des éleves
qui « se trouvaient au milieu ». Si I'nabileté d'un éléve était vue sur un continuum, cette
catégorie désignerait les éléves qui ne sont pas particulierement doués et talentueux,
mais qui n'ont pas a composer non plus avec des retards importants en matiere
d'éducation, des handicaps ou d'autres défis afin de réussir. Il pourrait s'agir d'éléves qui
ont des troubles du comportement mineurs, des troubles d'apprentissage, des déficits de
I'attention ou méme qui n'ont aucun défi en particulier. On ne jugeait pas que le potentiel
des éléves dans le « groupe du milieu » était maximisé, vu que leurs besoins sont moins
pressants et que la plupart des ressources destinées a I'adaptation scolaire sont
utilisées par un faible pourcentage d'enfants ayant des besoins trés colteux et
pressants.

Fait intéressant a noter, cependant, on jugeait également que ce groupe d'enfants qui
semblaient recevoir la plupart des ressources destinées a l'adaptation scolaire, ceux qui
souffrent d'incapacités importantes ou séveres et parfois multiples, ne réalisait pas leur
plein potentiel non plus. Il a été révélé que les aides-enseignants agissaient parfois
comme des « gardiennes » et que souvent les éléves de ce groupe ne recevaient pas
de programmes scolaires adéquats. De plus, les attitudes courantes et les faibles
attentes étaient également vues comme un obstacle pour ce groupe d'éléves, ce qui les
empéchait d'atteindre leur potentiel dans certains cas.

La plupart des participants ont reconnu qu'il était trés important de faciliter la démarche
de chaque enfant en vue d'atteindre son potentiel, notamment a long terme. Le
gaspillage de potentiel humain serait colteux a long terme, selon plusieurs points de
vue. Pour les éléves ayant des handicaps, de nombreux participants estimaient que si,
on dotait un enfant des moyens pour l'aider a atteindre son potentiel, il pourrait en
résulter un besoin en soutiens moins intenses plus tard dans la vie et une plus grande
possibilité de participation a la société. De I'avis de nombreux participants, un
environnement qui encourage les enfants a atteindre leur potentiel et qui les habilite a
pour effet de réduire le nombre d'enfants qui entrent dans le systéme judiciaire ou le
systeme du bien-&tre social plus tard dans la vie. Cette conviction est particuliérement
importante, car selon un aide juridique lors d'une séance, il en colte 80 000 $ par année
pour chaque jeune en milieu de garde fermé au Nouveau-Brunswick.
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De nombreux participants se sont également préoccupés du nombre d'éléves qui
quittent I'école sans motivation ni intérét a entrer le monde comme citoyen adulte; de
ces éléves qui se contentent de ramasser leur chéque d'aide sociale ou d'occuper un
emploi non spécialisé. Les participants ont beaucoup discuté du nombre de jeunes
inscrits dans les classes générales de littératie qui sont incapables de lire aprés 13 ou
14 années dans le systéme. Certains commentaires défavorables ont également été
formulés a propos du phénoméne de la promotion sociale (I'éléve est promu au prochain
niveau méme s'il n'a pas démontré le niveau d'habiletés requis). Il est juste d'affirmer
que beaucoup de participants s'entendent pour dire que I'ensemble des éléves au
Nouveau-Brunswick ont un potentiel énorme, mais que l'inclusion scolaire dans la
province n'a pas encore réussi a trouver un moyen de l'exploiter. Il ne faudrait pas en
conclure qu'il n'y a pas de témoignages de succes dans le systéme, caril y en a de
nombreux. Nous avons été impressionnés également de voir tout ce que des membres
du personnel dévoués peuvent faire, malgré des ressources limitées. De I'avis général,
cependant, on peut en faire plus.

L'importance du sentiment d'appartenance

Le sentiment d'appartenance est une valeur ou un objectif qui est ressorti de toutes les
discussions comme un élément important dans l'inclusion scolaire. Les participants ont
souligné les avantages du sentiment qu'a chaque éléve d'appartenir et d'étre inclus dans
la communauté scolaire. Dans de nombreux cas, on a décrit comment le fait d'éduquer
ensemble les enfants créait une relation positive et un sentiment d'appartenance au
groupe. De nombreux participants ont signalé les effets positifs sur la tolérance des
différences et le respect des autres chez les enfants. De nombreuses personnes ont
également décrit des situations difficiles ou les éléves ne semblaient pas acceptés par le
groupe et se sentaient rejetés, seuls, blessés et non respectés. Le développement de
I'acceptation des différences semble étre I'une des réussites du systéme au Nouveau-
Brunswick. Ce théme démontre également le lien entre le cadre légal, abordé plus t6t, et
les concepts et les pratiques du personnel de premiére ligne.

Attentes élevées pour satisfaire les besoins des éleves et défis causés par
certains comportements

Il ne faut pas se surprendre que presque tous les participants aient convenu que l'idéal
serait d'avoir des mécanismes, des stratégies et des ressources afin de pouvoir
satisfaire les besoins de chaque éléve, tout en optimisant les possibilités d'interaction
sociale de tous les éléves. Cependant, les idées variaient considérablement sur ce qu'il
serait possible de faire pour atteindre cet objectif, surtout compte tenu de la structure et
du financement actuels. En général, de nombreux participants se sont interrogés sur
I'objectif de répondre aux besoins de chaque éléve dans une classe réguliére. Certains,
plus optimistes, jugeaient qu'on pourrait y arriver si les bonnes conditions étaient en
place. La situation actuelle a suscité beaucoup de frustration et de confusion selon
diverses opinions (enseignants, parents, administrateurs et autre personnel). On se
préoccupe vivement du nombre de jeunes enseignants qui quittent la profession et du
nombre de congés pour cause de stress parmi les autres enseignants et enseignants-
ressources.

Les personnes ont surtout mentionné des commentaires négatifs face a l'inclusion

lorsqu’elles parlaient des défis pour atteindre les attentes élevées a I'égard des services
et du potentiel des éléves, ainsi en ce qui concerne l'incapacité des éducateurs a
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répondre aux attentes de la société et des parents. Les éleves et les parents d'éleves de
I'éducation générale (les éléves qui ne sont pas identifiés « exceptionnels » — que nous
appellerons ici les autres éléves) ont soutenu que, depuis l'intégration des éléves ayant
des handicaps, le rythme de I'enseignement et de I'apprentissage a été ralenti et les
normes ont été abaissées. Certains enseignants affirment qu'ils ont peur d'attribuer une
note d'échec aux enfants et que les efforts de I'éléve sont I'élément déterminant du
passage au prochain niveau. Le désir de délimiter clairement la prestation des services
provient surtout d'une préoccupation au sujet des ressources inadéquates et de
l'incapacité des éducateurs a satisfaire aux attentes croissantes a I'égard des services et
a réaliser le potentiel de I'éléve. Personne pendant les séances ou dans les mémoires
n'a déclaré que les éléves ayant des handicaps n'avaient pas le droit de fréquenter
I'école ou une classe réguliere' — la confusion et la frustration venaient du fait de savoir
comment parvenir a l'inclusion et a satisfaire aux besoins de tous les éléves. On a
clairement exprimé le désir dans de nombreux secteurs de fixer des objectifs plus
réalisables pour la prestation des services, sans promettre plus que ce qu'il était
possible d'offrir.

Les comportements perturbateurs étaient les obstacles a I'apprentissage le plus souvent
mentionnés. Ces perturbations ne semblaient pas étre causées principalement par les
éléves normalement associés a l'inclusion ou définis comme étant « exceptionnels »
dans la Loi sur I'éducation du Nouveau-Brunswick. De nombreux participants croyaient
que les comportements perturbateurs sont souvent associés a des problemes
fondamentaux et a des besoins non satisfaits. A presque chaque séance, un participant
a associé un comportement perturbateur a un facteur sous-jacent comme :

e un sentiment de frustration,
un manque d'intérét ou I'ennui,
des problémes sociaux ou émotionnels,
la pauvreté,
des mauvais traitements,
l'inefficacité des parents.

Quelques-uns, au cours des séances, ont mentionné le lien entre la stimulation
technologique (par la télévision, les films et les jeux vidéo) et les effets négatifs sur le
comportement, la faculté d'adaptation et le fonctionnement cérébral des enfants. De
l'avis général, il faut établir de meilleurs plans et stratégies de gestion du comportement
qui permettent de s'attaquer avec plus d'efficacité aux problémes de comportement dans
les écoles du Nouveau-Brunswick.

Plus particulierement, les représentants des Premiéres Nations ont exprimé de
profondes préoccupations concernant la réaction habituelle aux éléves ayant des
problémes de comportement. D’aprés eux, la réaction actuelle ne tient pas compte des
différences culturelles et illustre un racisme généralisé. Les représentants ont cité bon
nombre des facteurs susmentionnés ainsi qu’'un manque de sensibilisation aux réalités
culturelles chez le personnel scolaire, dans le programme d’études et dans les écoles.
Les taux disproportionnels de suspensions, d’expulsion et de décrochage chez les
éléves des Premiéres Nations appuient cette affirmation.

%0 || ne faut nécessairement en déduire que ce sentiment n'existe pas au Nouveau-Brunswick.

De nombreux participants ont mentionné que de telles attitudes négatives se manifestent dans
les collectivités et les écoles de la province.
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De nombreux éléves et enseignants se sont plaints du niveau de bruit en classe (qui
n'est pas nécessairement associé a des comportements perturbateurs extrémes ou a
des éléves exceptionnels). On a fait un sondage informel auprés de tous les éléves qui
ont pris part aux séances. La plupart d'entre eux ont répondu qu'ils préféraient avoir un
enseignant qui adopte une attitude plus stricte face au bruit en classe, aux éléves qui
parlent et qui empéchent les autres de travailler. Quelques éléves ont admis avoir
eux-mémes un comportement perturbateur. Certains ont soutenu n'avoir aucune
difficulté a travailler dans ces conditions, alors qu'une bien plus grande proportion
trouvaient de telles conditions effectivement difficiles.

Des groupes de pression, en particulier, ont affirmé avec beaucoup d'optimisme qu'on
pourrait réussir raisonnablement a satisfaire les besoins de chaque éléve dans une
classe réguliére si les niveaux de financement étaient adéquats et si les ressources
étaient mieux harmonisées. On pense en général que le financement pour I'éducation
n'est pas suffisant au Nouveau-Brunswick. De l'avis de ces participants, il s'agit d'un
facteur qui influe sur la capacité du systéme a satisfaire les besoins des éléves et a offrir
une éducation de qualité a tous les éléves. Cependant, bon nombre estimaient qu'il ne
serait pas possible de régler tous les probléemes simplement en attribuant plus d'argent
et en continuant d'offrir I'éducation de la méme fagon.

L'importance du leadership, de l'attitude et d'une vision commune

Ces trois valeurs ont fait surface a maintes reprises au cours des séances. Le manque
de vision commune a propos des objectifs et des buts de I'éducation, notamment des
objectifs et des buts de l'inclusion scolaire, a été mentionné maintes fois. On a souligné
a diverses reprises le besoin de clarté et d’'une vision commune face aux divers roles
gue chacun joue dans l'inclusion scolaire.

Tous ont convenu que la direction d'école a un réle primordial a jouer dans la mise en
ceuvre de l'inclusion scolaire et que le leadership exercé a ce niveau peut faire toute la
différence dans des cas individuels. De nombreuses personnes ont mentionné qu'il
existait encore, pour diverses raisons, des attitudes négatives dans le systéme
d'éducation, ce qui représente I'un des principaux obstacles au succés de l'inclusion
scolaire. Bon nombre ont indiqué que la connaissance et I'acceptation de l'inclusion a
tous les niveaux étaient un facteur de réussite déterminant.

Liens entre I'inclusion, I'équité et I'égalité

Le lien entre I'équité et I'égalité et les valeurs et les objectifs de l'inclusion scolaire a été
souvent mentionné. De nombreuses personnes ont associé I'égalité avec un traitement
différent afin d'obtenir un résultat équitable pour tous. Elles faisaient alors allusion aux
éléves exceptionnels et a la nécessité d'adopter des approches personnalisées plutét
que des approches uniformisées ou en série pour I'éducation et les services aux éléves.

Les concepts d'égalité et d'équité ont également été soulevés dans le contexte de la
disparité socio-économique. L'équité a cet égard a pris divers sens dans les séances.
Bon nombre de participants ont souligné les différences entre les milieux urbains et
ruraux et le fait que le codt lié a la prestation des services puisse étre bien plus élevé,
surtout en ce qui concerne les frais de transport, car la distance est souvent plus grande
entre les endroits. Les colts associés au recrutement de professionnels qualifiés et
d'autres travailleurs dans les régions rurales sont également élevés.
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On a soulevé une question semblable par rapport au secteur francophone. Il existe une
perception parmi quelques participants que le matériel francais co(tait plus et que,
compte tenu du nombre moins grand d'éléves dans I'ensemble, les colts unitaires
étaient plus élevés. Il y a également des défis particuliers liés au recrutement de
spécialistes qui peuvent fonctionner en francgais. La nature rurale (ce qui caractérise bon
nombre des collectivités francophones au Nouveau-Brunswick) de la collectivité vient
compliquer la situation. L'égalité entre les communautés francophones et anglophones
au Nouveau-Brunswick est un sujet constant de débat social et qui joue également un
réle en éducation.

Les disparités socio-économiques ont fait surface également en ce qui concerne
I'efficacité des collectes de fonds organisées par le comité parental d'appui a I'école
dans certaines collectivités, quartiers et districts. Par exemple, une association foyer-
école dans une collectivité est capable d'amasser des milliers de dollars. Dans une
autre, cependant, les mémes efforts aboutissent a des centaines de dollars. Dans
certaines collectivités, il n'existe méme pas d'association foyer-école active.

Buts et objectifs de I'éducation

En définissant l'inclusion scolaire, de nombreux participants ont défini également des
buts et des objectifs plus généraux de I'éducation. Voici ceux qui ont été mentionnés le
plus souvent :

o favoriser I'apprentissage durant toute la vie,
préparer les enfants a la vie d'adulte actif dans une société démocratique,
favoriser l'indépendance’™’,
acquérir des compétences,
développer des aptitudes,
améliorer le rendement scolaire,

acquérir des connaissances et développer I'esprit critique.

On a également reconnu le réle de I'éducation dans la socialisation. De hombreux
groupes — dont les éléves eux-mémes - ont souligné I'importance de l'inclusion sociale
et de la capacité de travailler avec une diversité de personnes. En effet, de I'avis des
éléves, la socialisation était I'élément le plus important de leur expérience scolaire.
Encore une fois, ceci nous raméne a la définition d'égalité abordée plus t6t dans la
section traitant du cadre légal.

131 Certaines personnes ont avancé que I'éducation devrait promouvoir la valeur de
l'interdépendance. Ce concept plus nuancé que l'indépendance reconnait que chacun a besoin
d'aide a un moment donné et que I'établissement de liens et de relations solides réduit la
dépendance sans l'isolement qui vient de la quéte d'indépendance.
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DEFINITION PRATIQUE DE L'ELEVE EXCEPTIONNEL
Problémes concernant le terme « exceptionnel »

Beaucoup de personnes ont affirmé étre insatisfaites du terme « exceptionnel » utilisé a
l'article 12 de la Loi sur I'éducation. A leur avis, ce terme est vague, euphémique et trop
« politiquement correct ». Certaines personnes, cependant, n'ont rien trouvé a redire,
bien que la plupart aient reconnu que le terme et la définition étaient vagues. Le terme
crée également de la confusion par rapport aux éléves « doués » qui ne sont pas
compris dans la définition.

Le professeur MacKay a invité la plupart des groupes a trouver une expression
différente de « les autres éléves » pour définir les éléves non visés par l'article 12 de la
Loi. Cette pratique met en évidence le probléme de dichotomie qui se produit lorsqu'un
petit groupe d'éleves est défini dans la Loi et que le reste ne I'est pas. Cette dichotomie
existe entre le groupe qui, selon la définition, est « exceptionnel » et le reste des éléves.
La plupart des participants ont reconnu que tous les éléves étaient exceptionnels a leur
facon et que l'utilisation de ce terme dans la définition n'était pas utile. Personne n'a pu
présenter un terme satisfaisant qui éviterait de séparer les éléves en deux groupes. Au
bout du compte, alors, si on retient le terme actuel « exceptionnel » pour désigner
certains éléves, il reste que les participants n'ont pas suggéré d'étiquette efficace et utile
pour les autres éléves. On a jugé que des termes comme non exceptionnel, normal,
moyen, ordinaire ou général posaient trop de problémes et ne convenaient pas.

Des participants ont méme indiqué qu'il n'était pas nécessaire de définir ce groupe ou
cette catégorie d'éléves dans un systéme d'éducation inclusif. On était d'avis que tous
les éléves devraient avoir acces aux services s'ils en avaient besoin, et que tous les
éléves avaient besoin d'étre inclus. Un tel commentaire a fait surface le plus souvent lors
des discussions sur la définition d'éleve exceptionnel a l'article 12. Il a également été
formulé lors des discussions sur la prestation des services, ou certains étaient d'avis
qu'un plan d'intervention ou un service devrait étre offert a tout éléve dans la population
qui en a besoin, que ce besoin soit temporaire, permanent, minime ou étendu. De l'avis
général des participants, tous les éléves sont susceptibles d'avoir besoin d'une
intervention quelconque a un moment donné dans leur vie scolaire.

Définition du « retard de développement »

De nombreux participants sont préoccupés par I'exigence mentionnée a l'article 12 de la
Loi, a savoir qu'il faut identifier un retard de développement avant qu'un éléve soit
reconnu comme un éléve exceptionnel admissible aux services. Beaucoup jugent cette
approche trop rigide. De tels commentaires ont été formulés en général lorsqu'il était
question d'offrir des services plus proactifs et préventifs afin d'éviter le retard en matiere
d'éducation, si possible. La plupart des personnes qui ont exprimé ces préoccupations
ont également mentionné que I'adoption d'approches préventives et proactives
permettait souvent d'économiser a long terme du cbté des ressources et du
financement. A leur avis, I'exigence relative a l'identification d'un retard de
développement en matiére d'éducation avant d'offrir des services était une approche
trop réactionnelle. Une intervention précoce a cet égard est primordiale.

D'autres ont souligné que I'exigence relative a l'identification d'un retard de
développement en matieére d'éducation empéchait certains enfants de répondre tout a
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fait a la définition, méme s'ils avaient besoin de soutiens importants. On a donné comme
exemples les éléves souffrant de diabéte, d'épilepsie, d'une maladie chronique, de
problémes sociaux ou psychologiques, de graves allergies ou d'incapacités physiques.
Certains de ces défis peuvent entrainer ou non chez les éléves un retard en matiére
d'éducation, mais il reste qu'une adaptation, un aménagement ou un service quelconque
est nécessaire pour les surmonter. L'exigence relative a l'identification d'un « retard de
développement » sert également a exclure les éléves doués ou talentueux de
I'application de l'article 12 de la Loi. Cette préoccupation semblait plus pressante dans
les séances en francgais.

Décision prise par la direction générale du district de concert avec des
« personnes qualifiées » : probléemes dans la pratique

Lors de diverses séances, plusieurs participants se sont demandés si la direction
générale du district prenait réellement les décisions concernant le statut d'éleve
exceptionnel et, en outre, si la direction générale était la personne appropriée pour
prendre cette décision. Ce dernier commentaire a souvent été formulé lorsque les
participants mentionnaient qu'ils n'avaient pas l'impression que la direction générale se
mélait en réalité aux enfants et que souvent elle ne rencontrait jamais I'enfant touché par
la décision. La plupart des participants ont soutenu que la direction générale devrait en
réalité compter sur les autres qui étaient en contact plus étroit avec I'enfant et la
situation en milieu scolaire. Quelques-uns ont souligné que la direction générale est
employée par le conseil d'éducation de district et qu'elle est chargée d'équilibrer le
budget. Pour cette raison, certains jugeaient que la direction générale n'était pas la
personne compétente qui devrait étre responsable de cette décision, car elle se trouvait
ainsi dans une situation de conflit d'intéréts. De nombreux participants — notamment le
personnel employé dans le systéme d'éducation — ont indiqué que, en pratique, cette
décision était prise par la direction et I'équipe de I'école, s'il en existait une.

Plusieurs participants se sont demandés qui pouvait entrer dans la catégorie de

« personnes qualifiées ». Les participants ont affirmé que, en pratique, les personnes
qualifiées étaient la direction de I'école, I'enseignant-ressource, I'enseignant titulaire de
classe et les autres professionnels (travailleur social, psychologue, orthophoniste ou
autre) au besoin. De nombreux parents ont indiqué qu'ils n‘avaient pas l'impression
d'étre considérés parmi les personnes qualifiées a consulter au sujet de leur enfant.

Lacune de la définition : application non uniforme

Comme de nombreuses dispositions législatives, I'article 12 de la Loi prévoit un pouvoir
discrétionnaire a la direction générale du district d'exclure des éléves d'une classe
réguliére, s'il n'est pas possible de les inclure, ou si leur inclusion allait a I'encontre des
intéréts de I'ensemble des éléves.

12(3) Dans la mesure du possible et en tenant compte des besoins en
éducation de tous les éléves, le directeur général concerné doit placer un
éléve exceptionnel dans une classe réguliére pour qu'il y recoive les
services et les programmes d'adaptation scolaire et afin qu'il puisse
participer avec des éléves qui ne sont pas des éléves exceptionnels.

De nombreux participants ignoraient les incidences de cette disposition et sa portée
pour ce qui est de limiter le placement des éléves. D'aprés I'échantillonnage limité de
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participants, il semblerait que la direction générale du district compte sur peu de
directives pour l'aider a déterminer dans quelles circonstances elle devrait exercer ce
pouvoir discrétionnaire. De plus, il semble que I'exercice de ce pouvoir variait d'un
district a I'autre. De nombreuses directions générales ont demandé plus de directives et
de clarté dans I'interprétation de l'article 12 de la Loi, tout comme certaines personnes
des groupes de pression, entre autres. Il n'y avait pas de consensus a savoir si cette
clarification et ces directives devaient étre établies au niveau de I'administration centrale
ou du district. Cet élément s'inscrit dans un plus grand débat soit celui de savoir a quel
niveau les décisions fondamentales devraient étre prises et celui de la nécessité de
délimiter clairement le pouvoir discrétionnaire de I'administration centrale et du district.
Ce théme a refait surface avec vigueur lors du dialogue sur le modéle de financement.

RECOMMANDATIONS VISANT UN NOUVEAU MODELE DE PRESTATION DES
SERVICES POUR REMPLACER L'ENTENTE SUR LES SERVICES DE SOUTIEN A
L'EDUCATION

Dans toutes les séances, on a donné une interprétation beaucoup plus large a ce
résultat attendu qui se limitait tout simplement a un examen de I'Entente sur les services
de soutien a I'éducation. Les participants ont posé des questions au sujet de la
prestation des services éducatifs en général puisque le mandat de I'étude comprend
cette vision plus large de la prestation des services éducatifs.

Manque de ressources

Chaque groupe de consultation a abordé a mainte reprises la question du manque de
ressources. La question a été abordée de différentes fagons. Les différences se
retrouvaient habituellement a l'intérieur des groupes mémes au lieu de refléter différents
points de vue de groupes précis. Bon nombre estimaient que les ressources destinées a
I'éducation et aux autres systémes de services sociaux en général étaient tout
simplement insuffisantes. Bien qu’il soit risqué de faire des généralisations d'aprés un
échantillon limité, la préoccupation concernant le manque de ressources semblait plus
prononcée dans le secteur francophone.

Un nombre significatif de participants se sont interrogés sur le fait de demander d'autres
ressources. De l'avis de certains, on ne réglerait pas tous les problémes en ajoutant tout
simplement des fonds sans changer la fagon dont le systéme fonctionne. De nombreux
participants ont mentionné que le réaménagement et une meilleure harmonisation des
ressources actuelles contribueraient a une utilisation efficace des ressources
disponibles. Les mémes personnes ont reconnu également qu'il serait possible de tirer
parti de plus de ressources et que le systéme était sous financé.

Des participants (en particulier des administrateurs aux niveaux supérieurs dans le
systeme d'éducation) ne s'attendaient pas a ce que plus de ressources soient accordées
et ont manifesté le désir de fixer des limites claires aux attentes vis-a-vis de la prestation
des services. Selon eux, les limites sur la prestation des services devraient cadrer
davantage avec ce qu'ils jugent possible avec les ressources actuelles. De I'avis
général, il y avait plus de ressources pour répondre aux besoins des éléves au tout
début de l'inclusion au Nouveau-Brunswick. Cette situation s’explique en partie par
l'impression généralisée que le nombre d'éléves exceptionnels augmente avec le temps.
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Le rble des aides-enseignants dans l'inclusion scolaire

En général, on s'est entendu pour dire que les aides-enseignants étaient actuellement

les principaux fournisseurs de services de soutien quotidiens aux éléves'®? notamment :
e changer les couches,

la cathétérisation,

le gavage,

I'aspiration,

la sécurité,

la gestion de crise,

I'aide a la mobilite,

la physiothérapie ou autres programmes de thérapie entre les visites aux

spécialistes,

le tutorat,

les programmes éducatifs,

e d'autres taches définies de temps a autre.

On a également reconnu que, lorsque I'aide-enseignant est affecté a un éléve, il assume
la plupart des responsabilités en rapport avec les services éducatifs quotidiens pour cet
éléve. On a également convenu que les aides-enseignants devraient étre affectés a
I'ensemble des éléves d’'une classe plutdt qu'a des éléves précis. Cependant, de
nombreux participants ont mentionné qu'en réalité les aides-enseignants étaient le plus
souvent affectés a des éléves précis.

Des personnes de différents milieux ont donné de nombreux exemples de I'effet des
aides-enseignants dans la forme ou ils sont utilisés actuellement. Lorsqu'un aide-
enseignant est affecté a un éléve (surtout dans les niveaux plus élevés), cette personne
jouait souvent le réle de tampon entre I'éleve et les autres éléves. Les éleves ayant un
aide-enseignant ne passent presque pas de temps entre les cours avec les autres
éléves dans les couloirs ou d'autres lieux de rassemblement —ils sont transportés de la
classe au centre de ressources, par exemple. Selon le point de vue du personnel
scolaire, on voulait souvent protéger I'éléve de l'intimidation ou du harcélement dans les
couloirs et les autres aires non supervisées. Certains éléves, dans les secteurs
francophone et anglophone, ont exprimé la volonté et le désir de prendre une part plus
active dans la vie des éléves ayant des handicaps, mais ont invoqué un manque de
connaissance des handicaps ou de confiance dans I'établissement de ces relations.
Quelques éléves ont constaté qu'il n'y avait aucune possibilité de communiquer lorsque
les éléves ayant des « besoins particuliers » étaient « emmenés sur le champ » au
centre de ressources par leur aide-enseignant. A leur avis, cette pratique représentait un
obstacle important a I'établissement de relations avec les éléves ayant des « besoins
particuliers ».

Des participants, surtout dans certains groupes de pression, sont préoccupés par le fait
que l'aide-enseignant ait remplaceé I'enseignant titulaire comme principale personne

152 | es titres de postes variaient, ce qui semblait attribuable a la fonction accomplie par le
personnel, de méme qu'a la source de financement du poste. L'aide-enseignant était un titre
global qui est parfois utilisé de fagon interchangeable. Voici d'autres titres qui ont été

mentionnés : intervenant en matiére de comportement, préposé a la maternelle, accompagnateur
d'éléve et travailleur auprés des éléves autochtones.
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responsable de I'éducation de I'enfant exceptionnel. Les personnes qui ont soulevé cette
préoccupation jugeaient que cette pratique allait a I'encontre de l'intention réelle de
l'inclusion, car I'enfant pouvait effectivement étre ségrégé dans la classe. Les aides-
enseignants ont également parlé du fait qu'ils n'étaient pas des membres a part entiére
de I'équipe pédagogique — en partie a cause de leurs heures limitées de travail. Les
enseignants et les aides-enseignants ont demandé plus de temps pour se rencontrer et
collaborer. Certains ont indiqué que I'aide-enseignant, comme l'indique son nom, devrait
aider lI'enseignant et que I'enseignant titulaire devrait s'occuper pleinement de tous les
éléves de la classe — y compris des éléves exceptionnels.

De nombreux aides-enseignants et leur syndicat ont également mentionné les risques
encourus par les aides-enseignants. A titre d’'exemple, plusieurs ont mentionné les cas
de blessures occasionnées par des coups de pied, bousculades et de « harcélement
sexuel ». Dans le cas des agressions sexuelles, on reconnaissait que les aides-
enseignants pouvaient travailler avec des éléves ayant un handicap cognitif ou autre et
que cet éléve n'avait pas l'intention d’agresser. Les aides-enseignants prétendaient que
si les blessures ou les risques de blessures étaient reliés a I’handicap de I'enfant, leur
surveillant leur disait que cela fait parti de leur travail. Les aides-enseignants et leur
syndicat trouvaient que trés peu est fait au niveau de la formation, de I'équipement et de
la planification pour répondre et prévenir ces risques et ces blessures.

Tous ont convenu que le processus de « supplantation » causait des bouleversements
dans les écoles. La « supplantation » désigne un processus ou les aides-enseignants
invoquent les dispositions de leur convention collective, ce qui permet aux aides-
enseignants ayant le plus d'ancienneté de passer a des emplois plus désirables,
déplacant ainsi un autre aide-enseignant qui choisit ensuite un poste et « supplante »
une autre personne, et ainsi de suite. |l y avait une grande différence de points de vue
au sujet du processus de supplantation. Des participants en ont attribué la responsabilité
aux aides-enseignants et a leur convention collective. Quant a eux, les aides-
enseignants et leur syndicat étaient fortement d'avis que la supplantation était causée
par la réduction des heures des aides-enseignants et la redistribution des heures des
aides-enseignants dans les écoles et les districts scolaires. Quelques administrateurs
ont mentionné que, lorsqu'ils se sont rendus compte de la pratique, ils ont augmenté et
maintenu les heures des aides-enseignants, et ont ainsi mis fin (ou au moins ont assisté
a une réduction sensible) a la ‘supplantation’ dans leurs régions. Tous ont jugé que le
processus de supplantation était certainement un gaspillage énorme de ressources. En
effet, cette situation cause des bouleversements dans la vie de I'éléve, de I'enseignant
et de I'aide-enseignant, et occasionne une nouvelle ronde de formation et de transition.
Pour ces raisons, on a également considéré que la supplantation avait des
répercussions négatives sur la qualité de I'éducation. Les parents et les éléves se
préoccupaient en particulier du manque de continuité dans I'éducation de I'enfant et de
la perturbation qui en résulte.

De nombreux participants, durant presque toutes les séances, ont affirmé qu'ils avaient
de la difficulté a accepter le fait que des employés peu formés et rémunérés devaient
accomplir des taches trés précises et spécialisées du domaine médical ou des soins de
la santé (cathétérisation, faire la toilette, changer les couches, aspiration et gavage). En
particulier, un grand nombre de participants craignaient qu'il y ait des risques de
poursuites judiciaires en cas de probléme. Nombre de participants jugeaient également
que la qualité des services était diminuée lorsqu'ils étaient offerts par des employés peu
rémunérés et ayant une formation trés limitée, souvent sans compter sur un matériel ou
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des installations adéquates (p. ex. changer une couche sur un matelas dans le
gymnase). Les employés qui accomplissent ces fonctions se sentaient particuliérement
mal a l'aise. Les aides-enseignants ont exprimé fortement le désir de recevoir plus de
possibilités de formation et d'éducation.

Une différence importante de point de vue en rapport a ces fonctions a fait surface
durant la séance des ‘ministéres partenaires’. Certains des participants se
préoccupaient sensiblement moins de cette situation et ont associé ces taches a une
aide a la vie quotidienne, plutét qu'a des procédures médicales. C'était le point de vue
en particulier des professionnels de la santé. Cela révéle une grande différence de
perspective et de niveau de confort a I'égard de taches de cette nature. De I'avis
général, on devrait réexaminer I'exécution de ces procédures médicales qui constitue un
élément important en vue de déterminer le rble adéquat que les aides-enseignants
devraient jouer dans un systeme d'éducation inclusif.

Manque de soutien professionnel

Sur papier, I'Entente sur les services de soutien a I'éducation semble répondre aux
besoins en matiére de soutien professionnel. Cependant, il ne semble pas que cela soit
le cas en réalité pour le personnel de premiére ligne. Le probléme serait attribuable a
une combinaison de facteurs dont, entre autres, le manque de ressources financiéres et
de professionnels qualifiés, les problémes linguistiques et la difficulté a attirer des
personnes dans les collectivités rurales. On a souvent cité le colt lié a la prestation de
ces services professionnels dans les limites des budgets voués a I'adaptation scolaire. Il
y a également des conflits de compétence entourant la question a savoir quel ministére
doit assumer les colts des services et de I'équipement, et lequel devrait en assurer la
surveillance.

De nombreux participants aux séances (notamment ceux des collectivités rurales) ont
fait part de leur frustration devant le manque d'accés a divers professionnels dans leurs
collectivités. On a mentionné le plus souvent le manque d'orthophonistes,
d'audiologistes, de travailleurs sociaux et de psychologues, en plus d'ergothérapeutes et
de physiothérapeutes. Cette frustration était particuliérement vive dans le secteur
francophone. On a mentionné plusieurs fois que c'était encore plus difficile de trouver
des professionnels qualifiés qui parlent francais. Les participants ont souligné la
nécessité d'avoir ces services d'experts, compte tenu de I'étendue croissante de
particularités que I'on retrouve a l'intérieur des écoles et de l'impossibilité pour
I'enseignant de devenir un expert dans tous les domaines.

Besoin de travailler en équipe : collaboration essentielle

Les jours ou I'enseignant était la seule personne responsable devant la classe sont
passés. On met de plus en plus I'accent sur la collaboration entre les membres de
I'équipe pédagogique. Malheureusement, la formation initiale et la formation en cours
d'emploi du personnel ne reflétent pas ce changement majeur. Dans certains cas, le
contexte structurel dans lequel travaillent les enseignants ne tient pas compte de ce
changement non plus. On a exprimé le vif désir d'acquérir plus des compétences pour
travailler en équipe et pour diriger des équipes efficaces. De nombreux participants ont
décrit la situation comme un écart important dans la formation pédagogique — surtout
dans le cas de ceux qui évoluent dans un modéle inclusif.
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On a également mentionné qu'il était difficile de trouver le temps pour participer aux
réunions de I'équipe, compte tenu des nombreuses priorités et des horaires des
personnes qui devraient faire partie de I'équipe. Ce probléme est particulierement
prononcé dans le cas des aides-enseignants, mais il peut également se présenter dans
le cas des enseignants qui ne peuvent pas facilement quitter leur classe pour rencontrer
les autres professionnels de I'équipe. De nombreux participants ont parlé du manque de
temps pour arriver a fonctionner comme une équipe efficace, ce qui constitue un
obstacle a une mise en ceuvre de l'inclusion scolaire au Nouveau-Brunswick.

En effet, le travail en équipe est une approche qui va au-dela de I'école et des classes,
pour s'étendre au district et au ministere. Par exemple, au niveau du ministére, le
secteur francophone semble obtenir des résultats en ce sens. Les membres du
personnel affectés au programme d'études et a I'évaluation collaborent avec le
personnel des services aux éléves pour élaborer des programmes d'études et des outils
d'évaluation dans le contexte de l'inclusion scolaire. Les participants ont parlé des défis
liés a la production d'un programme d'études qui est utile pour tous les éléves. lls
seraient également heureux de voir la formation et la recherche augmenter dans ce
secteur. Par contraste, les membres du personnel affectés a I'élaboration des
programmes d'études et a I'évaluation, dans le secteur anglophone, accordent plus
d'importance a I'aménagement et aux mesures d'adaptation au niveau local.

Manqgue de formation adéquate du personnel enseignant et de la direction d'école

La question du manque de formation adéquate et continue du personnel a été soulevée
a chaque séance. Les membres du personnel ont eux-mémes fait part de leur frustration
face a la difficulté d'accéder a la formation. Bon nombre ont mentionné que les
enseignants et les autres membres du personnel ne pouvaient pas, par eux-mémes,
continuer a se renseigner sur les nouvelles maladies ou incapacités et sur les progrées
accomplis du c6té des ressources et des méthodes pédagogiques.

De plus, un grand nombre de personnes étaient d'avis qu'une proportion importante du
personnel scolaire n'ont pas les compétences ou les connaissances requises pour
travailler dans une salle de classe inclusive. Les parents, les administrateurs, le
personnel de district, les groupes de pression et les intervenants externes ont donné de
nombreux exemples de ce genre de situations. De nombreux participants des groupes
de parents et des intervenants externes ont révélé qu'ils avaient fait une recherche par
eux-mémes sur la gestion de la classe et sur les interventions en réponse a des troubles
précis, entre autres, et avaient présenté les fruits de cette recherche au personnel
scolaire, ce qui avait donné des résultats trés positifs. Le niveau élevé d'engagement et
de dévouement chez les enseighants était évident durant les séances de consultation,
ce que de nombreux parents ont souligné d'ailleurs. Le degré d'efforts déployés par les
enseignants semblait ajouter a leur frustration devant le manque de compétences, de
connaissances et d'outils nécessaires pour réussir. Les enseignants se sentent
également frustrés et coupables lorsqu'ils ne peuvent pas accomplir ce qu'ils aimeraient
faire pour tous les éléves de leur classe.

De nombreux participants ont mentionné également que rien n'oblige les enseignants du
Nouveau-Brunswick a mettre a jour leurs compétences ou a en acquérir de nouvelles.
On a mentionné qu'un grand nombre de membres du personnel prenaient part a des
activités de perfectionnement professionnel offertes par leur syndicat ou leur employeur,
ou encore de leur propre initiative. Cependant, il y en a beaucoup qui ne se prévalent
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pas de ces possibilités. Des plans de développement personnel sont établis pour les
enseignants du secteur anglophone afin d'encourager le perfectionnement
professionnel. Cependant, il y a peu de mesures d'encouragement, et les enseignants
choisissent le domaine dans lequel ils veulent se perfectionner. Cette approche n'a pas
été discutée ou confirmée dans le cas du secteur francophone.

De nombreux participants estimaient que la formation initiale ne donnait pas aux
enseignants les compétences et les connaissances nécessaires pour travailler dans le
contexte de l'inclusion scolaire. La coopération, la collaboration, la souplesse, ainsi que
la connaissance de méthodes variées d'enseignement et d'évaluation sont des
compétences jugées nécessaires. Il serait également bénéfique de connaitre les
ressources communautaires, le développement de I'enfance et les besoins particuliers
des éléves.

Ce probléme semble aggravé par le fait qu'il existe peu de moyens efficaces pour
transférer les compétences et les connaissances nécessaires aprés que les enseignants
entrent dans le systéme d'éducation. Bon nombre de participants provenant du systéme
d'éducation (dans les secteurs francophone et anglophone) ont indiqué que les ateliers
offerts par le ministére de I'Education durant I'été sont un modéle efficace de formation
en cours d'emploi et ont déploré la perte de ces ateliers au cours des derniéres années
a cause des compressions budgétaires.

Plus particulierement, en ce qui a trait a la formation initiale, de nombreux participants
ont indiqué que la disparition de programmes au niveau du baccalauréat en adaptation
scolaire dans les universités de la province créait des difficultés et que peu de
personnes s'inscrivent a des cours au niveau de la maitrise. Bon nombre considéraient
qgue la perte de connaissances spécialisées a partir de ces programmes aura le plus de
répercussions sur les postes d'enseignants-ressources. Un grand nombre de
participants ont reconnu qu'il fallait réexaminer la formation initiale et la formation en
cours d'emploi pour le personnel a tous les niveaux dans le contexte de l'inclusion
scolaire.

Manque de communication efficace

Presque tous les groupes ont mentionné que le manque de communication efficace et
de clarté en rapport avec la fagon dont les divers roles et responsabilités devraient se
compléter était un défi de taille. Le manque de communication efficace était une
question qui dépendait beaucoup du point de vue au sujet de la relation et de la source
de ce manque de communication. Cependant, la question d'un manque de
communication efficace a été abordée dans tous les groupes.

Quelques groupes en particulier se sont distingués en exprimant le plus de
consternation ou d'insatisfaction a I'égard de la communication. Premiérement, nombre
des parents que nous avons consultés (tant les parents d'enfants exceptionnels que les
autres parents) ont fait part de leur insatisfaction face a la qualité et a la fréquence des
communications avec le personnel scolaire. Beaucoup d'entre eux ne se sentaient pas
les bienvenus dans le milieu scolaire et avaient I'impression que leurs opinions ou leurs
points de vue au sujet de leur enfant ne valaient pas grand-chose. Il y avait, cependant,
des initiatives de communication et des exemples de situations personnelles qui sont
ressortis de fagon positive des deux secteurs linguistiques.
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Les initiatives positives de communication entre les parents et I'école comprenaient les
sondages et les questionnaires sur le degré de satisfaction dans plusieurs districts
anglophones. En général, les conférences de cas étaient jugées un moyen de
communication efficace, particulierement lorsque l'attitude du personnel scolaire était
favorable. On a également mentionné les journaux de communication entre I'enseignant
et le foyer comme des moyens trés efficace de maintenir les communications la ou de
telles initiatives étaient mises en ceuvre. Des enseignants semblaient utiliser cette
approche pour tous leurs éléves (non seulement pour les éléves exceptionnels). Les
parents jugeaient que cette pratique trés satisfaisante et trés efficace. Les appels
réguliers de I'école pour informer les parents des activités a venir sont un autre exemple
d'initiative de communication.

La plus grande insatisfaction en rapport avec la qualité et le niveau de communication a
été exprimée par un groupe de parents d'éleves exceptionnels du secteur francophone
et avec encore plus de vigueur par des parents d’éléves réguliers. Les parents
francophones d'éléves exceptionnels ont souvent utilisé des termes comme « difficulté »
et « lutte ». Parmi les parents francophones des autres éléves, presque tous ont indiqué
que les communications laissaient a désirer et plusieurs ont mentionné que les conflits
avec le personnel scolaire n'étaient pas toujours résolus.

Les groupes de pression ont déclaré étre insatisfaits du manque d'ouverture et de
volonté de la part du personnel de I'éducation a communiquer et a collaborer avec les
organismes et les personnes a I'extérieur du systéme scolaire. Cette insatisfaction a été
exprimée particulierement dans le contexte des groupes communautaires, des groupes
de pression et des non-professionnels qui pourraient jouer un réle en éducation.
Lorsque les communications et la collaboration sont présentes avec ces groupes, elles
semblent étre trés efficaces. Les participants ont donné des exemples d'excellents
programmes et de partenariats qui procureraient une valeur énorme et des avantages
positifs pour les éléves et le systéme d'éducation. De nombreux participants de ces
groupes ont préconisé un vrai partenariat ou ils sont invités a participer aux processus
de planification et de mise en ceuvre et ou leurs points de vue, ressources et capacités
sont considérés comme des contributions valorisées par le systéeme d'éducation.

Le personnel et les administrateurs de district ont déploré le fait que les communications
entre les ministéres soient inadéquates, surtout dans le cas des ministéres de la Santé
et du Mieux-étre et des Services familiaux et communautaires. En particulier, on a
soutenu que ces professionnels de soutien formulaient souvent des recommandations
dans des cas particuliers sans communiquer d'abord avec le personnel scolaire. Cette
pratique, affirment-ils, crée une attente a laquelle il n'est pas possible parfois de
satisfaire. L'exemple le plus couramment mentionné est celui du médecin qui fait une
ordonnance pour un aide-enseignant. Cependant, d'autres commentaires plus détaillés
ont été formulés au sujet de longs rapports comportant de nombreuses
recommandations que le personnel de I'éducation ne se sentait pas en mesure de
mettre en place. Des participants ont parlé de conflit ou de désaccord pur et simple
entre les professionnels et le personnel de I'éducation au sujet de I'intervention
appropriée. Les membres du personnel scolaire ont abordé d'autres préoccupations
comme les communications au hasard, le fait de devoir communiquer avec plus d'une
direction d'un ministére a cause du manque d'uniformité dans les limites géographiques
entre les ministéres et le manque de professionnels disponibles. Selon le point de vue
du personnel scolaire, les professionnels de soutien entrent dans les écoles et

141



ressortent aprés avoir rencontré quelques personnes, sans qu'il n'y ait eu de
communication et de coordination soutenues.

Certains membres du personnel des ministéres partenaires, quant a eux, ont exprimé
leur frustration au sujet du fonctionnement des communications entre eux et le
personnel de I'éducation. Bon nombre de ces personnes estimaient qu'elles n'étaient
souvent pas invitées aux conférences de cas ou aux autres réunions (y compris celles
du conseil d'éducation de district) ou leur participation serait utile. Nombre d'entre elles
étaient d'avis que, bien souvent, le personnel de I'éducation n'était pas favorable a leurs
suggestions et a leurs commentaires. Cela était particulierement vrai si leurs
commentaires portaient sur la structure pédagogique ou la prestation générale des
services qui représente un obstacle ou qui déclenche des problémes pour un éléve avec
qui elles travaillent. Bon nombre sentaient que les éducateurs avaient une idée fixe de
ce que devraient étre les services de soutien et pouvaient se montrer rigides a cet
égard. Les participants qui ont donné des exemples de bonne collaboration avec les
éducateurs ont indiqué que des communications solides et des contacts continus
avaient des incidences positives.

Le groupe représenté par le SCFP (aides-enseignants, conducteurs d'autobus,
secrétaires et préposés aux services d'alimentation) était trés insatisfait de la qualité et
de la fréquence des communications avec le personnel scolaire et les administrateurs.
C'était particuliérement le cas lorsqu'il était question de renseignements détaillés
concernant des éléves exceptionnels avec qui les membres de ce groupe sont appelés
a travailler de prés. Plusieurs exemples de situations facheuses ont été donnés par les
membres de ce groupe et sont exposés de fagon plus détaillée dans le sommaire de la
séance du SCFP a l'annexe « M » et dans le mémoire recu du SCFP qui forme I'annexe
« O ».

Le groupe du SCFP et le groupe des ministéres partenaires ont indiqué que les lois sur
la protection des renseignements personnels qui empéchaient I'échange des
renseignements au dossier d'un éléve étaient un obstacle majeur aux communications.
La méme préoccupation a été soulevée dans quelques autres séances.

Les représentants des conseils d'éducation de district ont, en général, fait part de leur
insatisfaction et de leur frustration a I'égard des communications entre eux et avec le
ministére de I'Education, notamment au sujet de la clarté de leur réle dans I'éducation.
Des membres des conseils ne pensaient pas que le ministére de I'Education prenait leur
organisme au sérieux.

Pour ce qui est des communications en classe, les enseignants et les éléves ont
mentionné que le niveau de bruit nuisait a la communication. Les enseignants en
avaient assez de devoir crier pour obtenir I'attention des enfants. Les éléves (en
particulier les plus jeunes comme I'ont indiqué leurs parents et I'éléve au niveau
intermédiaire qui a assisté a une séance) n'aimaient pas le volume et le ton que leurs
enseignants empruntaient pour obtenir I'attention de la classe et pour contrer un
comportement de défiance.

Les audiologistes et les autres personnes dans ce domaine ont parlé en termes trés
favorables des avantages de l'utilisation de systémes de diffusion (habituellement MF)
en classe. L'enseignant porte un microphone qui amplifie sa voix au moyen de haut-
parleurs disposés autour de la classe. Un volet trés limité du processus de consultation
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a comporté une visite dans une classe munie de I'un de ces systémes. Le résultat? Un
ton plus calme et plus doux de I'enseignant, ainsi que des communications plus claires.
De plus, les haut-parleurs sont disposés autour de la classe pour que chacun puisse
bien entendre peut importe ou il se trouve.

Plusieurs participants a diverses séances ont parlé de la question des « relations
publiques » ou de la nécessité d'établir une stratégie et un plan de communication avec
le public, particulierement lorsque des changements au systéeme d'éducation ou a la
prestation des services sont proposés. Pour de nombreux participants, les dépliants
produits par plusieurs districts francophones et anglophones, qui exposent les services
et les processus pour les parents, avaient un effet positif a cet égard, bien que les
communications écrites avec les parents ou le public ne soient pas toujours le moyen le
plus efficace.

L'un des prix a payer pour des communications qui laissent a désirer est I'existence
d'une foule d'attentes différentes au sujet de ce que les écoles peuvent raisonnablement
accomplir. De nombreux administrateurs scolaires étaient frustrés des attentes élevées
des parents et des groupes de pression au sujet de ce que les écoles peuvent offrir aux
éléves exceptionnels et aux éléves, en général. On tient peu compte des limites
budgétaires imposées sur la prestation de services. De plus, certains estimaient que des
niveaux de service réalistes devraient étre énoncés plus clairement au niveau provincial.
Bon nombre estimaient que le personnel de premiére ligne éprouverait moins de
frustration si les attentes étaient définies de fagon plus réaliste et si elles étaient
communiquées.

On a également fait état des différentes attentes aux différents niveaux de la structure
d'éducation. Les attentes du ministére, du district et de I'école ne sont pas toujours
harmonisées. Les ressources budgétaires nécessaires représentent un élément
évidemment vital afin de répondre a une attente réaliste et raisonnable du modéle
d'éducation. De nombreux éducateurs de premiére ligne se préoccupent de devoir offrir
un modeéle d'éducation du genre « Cadillac » avec un budget du genre « voiture
usageée ». En arriver a une compréhension commune de ce qui est une attente
raisonnable a I'égard de la prestation de services dépend tant de la définition que de la
communication de cette attente. De nombreux joueurs sont mélés au processus et
nombre de participants jugeaient que les attentes différentes étaient une source majeure
de stress et de frustration pour toutes les personnes concernées.

Exemples de stratégies efficaces et de meilleures pratiques

Chaque groupe a été invité a nommer des stratégies qui, d'aprés son expérience,

s'étaient révélées des outils efficaces de promotion de l'inclusion. Les séances ont

produit une longue liste d'idées de stratégies efficaces.

¢ L'entraide parmi les éléves s'était révélée efficace par ceux qui 'avaient essayée.

En général, dans le cadre de cette initiative, un éléve aide un autre éléve dans
presque toutes les matiéres ou il pourrait avoir besoin d'aide. De nombreux
avantages viennent du fait que les éléves les plus forts ou les plus capables ne
sont pas les seuls a jouer le réle d'aidants. Le jumelage d'un éléve plus faible
dans les niveaux plus avancés et d'un éléve plus jeune a été trés bénéfique pour
les deux éléves. De nombreux éléves ont manifesté le désir de s'entraider plus
souvent (et d'aider en particulier les éléves ayant des handicaps). Bon nombre le
font déja de fagon informelle.

143



L'activité Circle of Friends est congue pour aider les personnes a comprendre
l'importance des relations et des réseaux communautaires. Elle souligne en
particulier l'isolement qu'éprouvent les personnes dont les principaux contacts
sont établis avec des adultes qui sont payés pour leur offrir des services.

PATH (Planning Alternative Tomorrows with Hope) est une activité de
planification qui vise a réunir des personnes importantes dans la vie d'un éléve
pour faire un remue-méninges et planifier un avenir prometteur (notamment des
éléves ayant un handicap). Le plan d'action consiste a réunir les ressources, a
trouver des liens et a établir des relations stables pour réaliser des objectifs et
des réves.

L'enseignement différencié est une stratégie utilisée pour enseigner a divers
enfants dans une classe. Bon nombre des membres du personnel enseignant et
des administrateurs ont mentionné I'enseignement différencié comme stratégie
qu'ils utilisent. Il n'est pas tout a fait clair s'ils lui donnent tous le méme sens.

Quelques participants ont indiqué qu'une stratégie tres efficace dans la structure
d'éducation consistait a offrir des choix aux enfants, mais qu'elle n'était pas
utilisée de fagon répandue a la grandeur du Nouveau-Brunswick.

L'identification et la connaissance des intelligences multiples et des divers styles
d'enseignement et d'apprentissage ont été jugées déterminantes pour que
I'enseignement soit efficace dans le contexte de l'inclusion scolaire. Notamment,
les communautés des Premiéres Nations ont rattaché cette question a un
obstacle racial ou culturel a la participation et au succes de leurs enfants. Les
membres des communautés des Premiéres Nations semblent le plus souvent
apprendre par I'expérience et au moyen des liens avec les autres membres de la
communauté. Les communautés des Premieres Nations sont fonciérement des
societés basées sur les traditions orales.

La collaboration, lorsqu'elle est efficace, a produit d'excellents résultats. Fait
digne de mention, de nombreux exemples venaient de participants provenant de
petits milieux ruraux. Les voici :

La collaboration entre le programme « Apprenants en santé a I'école » du
ministére de la Santé et une direction d'école, quand une collectivité
n'avait pas de service de loisirs a mené a plus de possibilités d'activités
pour les éléves. On a jugé qu'il s'agissait une initiative positive qui visait a
réduire et a prévenir les comportements a risque chez les jeunes.

Deux petites collectivités voisines faisaient face a une baisse des
inscriptions, a des classes formées de groupes d'age mixtes et a la
possibilité de fermeture de leur école. La collaboration avec les comités
parentaux d'appui a I'école, du conseil d'éducation de district et du
personnel scolaire a produit une solution qui a permis aux

deux collectivités de conserver leurs écoles respectives et de renforcer
les liens entre les collectivités. On en est arrivé a la solution suivante : les
éléves des premiers niveaux des deux collectivités fréquenteraient I'une
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des écoles (niveau primaire), tandis que l'autres école serait réservée aux
niveaux plus avancés (niveau intermédiaire).

Une collectivité rurale a lancé un programme de loisirs aprés I'école en
collaboration avec les fournisseurs de services communautaires. Le
programme était offert a partir de I'école et les parents ont accepté de
payer des frais de participation minimes pour leur enfant (5 $ pour
I'année). Cette initiative s'est traduite par des avantages énormes dans la
collectivité. Elle a permis d'étendre 'acces de bien plus d'éléves dans la
collectivité aux programmes de loisirs aprés I'école. Le réaménagement
de I'horaire du transport par autobus a permis également a plus d'éleves
de participer au programme. Les parents ont parlé d'une réduction de
stress et de la possibilité d'avoir plus de temps a passer en famille en
soirée, car ils n'étaient pas obligés de coordonner les activités de leurs
enfants et d'assumer également la responsabilité du transport et les
autres colts connexes.

Lorsqu'elles existent, les équipes de services aux éléves en milieu scolaire (sous
différents noms : équipe de services aux éléves, équipe en milieu scolaire,
équipe de I'école, équipe d'intervention) fonctionnent bien, d'apres les
participants.

Les milieux alternatifs ont été jugés efficaces pour des éleves, surtout lorsqu'ils
ne peuvent pas évoluer dans un milieu régulier pour diverses raisons. On
considérait que les milieux alternatifs étaient bénéfiques uniquement s'ils
répondaient aux besoins des éleves. Certaines préoccupations ont été émises
dans le cas des éléves qui fonctionnent bien dans des milieux alternatifs et des
tentatives en vue de les réintégrer ensuite dans le systéme d'éducation régulier
qui n'a pas changé, ce qui était partiellement un obstacle pour I'éléve. Cet
élément fait partie d’'une discussion générale au sujet de la nécessité d'offrir plus
de cours professionnels et d'autres options dans le systéme d'éducation du
Nouveau-Brunswick.

De nombreux participants ont indiqué que les groupements souples et les
groupements hétérogénes d'éléves se révélaient trés efficaces dans certains
cas. Dans le cas de telles suggestions, il était trés difficile de déterminer s'il y
avait une conception claire ou commune chez les participants. On n'est arrivé a
aucun consensus clair au sujet des caractéristiques des groupements et de leur
efficacité par rapport a diverses sortes d'activités ou formes d'apprentissage. En
général, les participants qui en ont parlé croyaient que les groupes arbitraires et
homogénes d'aprés I'age ou I'habileté des éléves pouvaient représenter des
obstacles a un apprentissage et a une inclusion plus efficaces.

Besoin d'offrir une plus grande variété de cours et de programmes d'études

De l'avis d'un grand nombre de participants, le programme d'études au
Nouveau-Brunswick se limite uniquement aux matieres académiques dans les secteurs
anglophone et francophone, notamment au niveau secondaire. Ce phénoméne a été
confirmé par le ministére de I'Education. De nombreux participants ont affirmé que cette
situation avait eu des répercussions négatives sur la qualité de I'éducation pour de
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nombreux éléves, sinon de la totalité. Les programmes d'enseignement coopératif
(« stage » dans le secteur francophone) existent toujours. L'optique étroite du
programme d'études semble avoir surtout des incidences sur les cours et les
programmes d'études qui sont nécessaires ou disponibles.

Bien souvent, les personnes faisant des commentaires a ce sujet ont parlé de la perte
de cours professionnels ou du désir d'en avoir plus. Pour certains, les cours
professionnels étaient associés aux ateliers traditionnels ou a la charpenterie. Un éléve
a mentionné les textiles, un autre, le domaine des métiers traditionnels. D'autres
participants avaient un concept plus étendu en téte. Certains ont mentionné les «
aptitudes a la vie quotidienne ou la dynamique de vie », ce qui s'appliquait tant aux
éléves ayant un handicap qu'a tous les éléves. Il n'est pas clair ce qu'on voulait dire au
juste par « aptitudes a la vie quotidienne », car certains ont utilisé ce terme de fagon
interchangeable avec « aptitudes a I'emploi ». Un éléve voulait apprendre comment
remplir une déclaration d'impd6t sur le revenu. On a manifesté le vif désir d'offrir plus
d'options a tous les éléves.

Des participants ont parlé de I'enseignement et de la matiére qui étaient trop axés sur
une méthode pédagogique et un résultat précis et qui ne tenaient pas compte de
différents styles d'apprentissage ou intéréts. Les communautés des Premiéres Nations
ont parlé en particulier du manque de sensibilité culturelle dans la matiére ainsi que
dans I'enseignement du programme d'études. De nombreuses collectivités ont demandé
de plus grandes possibilités d'apprentissage expérientiel et d'apprentissage qui ont un
rapport a la vie quotidienne. D'autres participants ont souligné I'importance de l'intérét de
I'éléve comme agent de motivation et de la nécessité de tenir compte d'une diversité
d'intéréts.

Des participants craignaient que, si le programme d'études et les cours disponibles
étaient étendus a nouveau pour inclure les métiers et les aptitudes a la vie quotidienne,
on assisterait a un retour aux classes homogénes et aux connotations négatives
associées aux programmes « extrascolaires ». La répartition en groupes homogeénes
repose sur des hypothéses au sujet des habiletés et des futures options de I'éléve
d'aprés le rendement antérieur (notamment le rendement a des tests normalisés). Ces
hypothéses a propos des habiletés et des futures options des éléves se traduisent
ensuite par un placement dans des « groupes homogénes » du régime pédagogique.
Par le passé, les groupes homogénes du régime pédagogique au niveau secondaire
correspondaient a trois principaux groupes homogénes menant aux résultats prévus
aprés le secondaire : le niveau universitaire, le niveau collégial ou professionnel, et un
emploi non spécialisé ou un autre placement communautaire. Les parents et les écoles
réservent aux éléves du groupe destiné aux études universitaires le plus grand prestige,
le plus d'accolades et la plus grande valeur. D'autres participants ont indiqué qu'une
augmentation du nombre de cours professionnels et d'autres options ne ménerait pas
nécessairement a la répartition par groupes homogénes et que des structures pourraient
étre mises en place pour éviter ce probléme.

L’'Intimidation et la violence : problémes de comportement dans les écoles
On ainvité les participants a toutes les séances a parler de l'intimidation et de la
violence. On a demandé a la plupart des groupes s'ils pouvaient désigner un groupe en

particulier comme agresseur ou victime le plus souvent. La réponse dans les deux cas
dépendait considérablement de la perspective du participant. On a constaté une grande
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différence entre la perception des éléves et celles des adultes qui travaillent dans le
systeme scolaire. Tous les éléves qui ont assisté aux séances ont signalé un niveau
beaucoup plus élevé d'intimidation et de violence que les adultes qui travaillent dans le
systéme. Quant a la perception des parents qui ont relaté les propos de leurs enfants,
elle correspondait davantage a la description de la situation par les éléves.

Fait digne de mention, au cours des séances de consultation, on a entendu parler de
deux menaces graves de violence (qui heureusement ont toutes deux été enrayées)
provenant de différents coins de la province.'®® Seulement peu aprés le début des
consultations, les médias au Nouveau-Brunswick ont fait état de deux autres incidents.
Dans un cas, il semblerait que les éléves auraient hurlé des insultes a des travailleurs
ayant des handicaps dans un autobus.'** Dans un autre incident signalé, un adolescent
autistique qui a essayé de fuguer a Ottawa a payé des camarades de classe pour le
conduire a sa destination. Ces camarades ont pris son argent et I'ont laissé fin seul a
une station d'essence. Méme si rien n'indique qu'il s'agisse de situations typiques, il
reste néanmoins qu'elles sont survenues.

Quant a la question de savoir s'il y avait un groupe identifiable qui était plus souvent
I'agresseur ou la victime dans les incidents d'intimidation, les réponses des participants
se rapprochaient davantage. Aucun des participants n'a pu réellement identifier un
groupe précis qui est toujours la cible de l'intimidation ou de la violence a I'école. lI
n'était pas possible non plus de brosser un profil exact des agresseurs. Certaines
tendances ont émergé au fur et & mesure des discussions a ce sujet. Dans ce cas
également, les groupes d'éléves ont fourni bien plus de détails sur les formes et les
causes de ces comportements. Le probleme, d'aprés eux, était plus axe sur le
comportement que sur un besoin particulier.

Voici certaines des tendances qui ont ressorti. Premiérement, l'intimidation et la violence
a I'école se produisent habituellement dans les endroits non surveillés comme les
couloirs, les toilettes et les vestiaires, ou encore on utilise des moyens électroniques
comme le courriel. Deuxiémement, les liens et les facteurs a la base des incidents
d'intimidation sont extrémement complexes et d'une certaine maniére différents dans
chaque cas. En général, cependant, dans les secteurs francophone et anglophone, les
éléves non exceptionnels ont parlé de la dynamique du pouvoir, des insultes, des
remarques humiliantes et des railleries. S'ils étaient pressés pour nommer un agresseur,
les éléves anglophones ont parlé des éléves « bon chic, bon genre ». Les éléves
francophones ont parlé des « high class ». Ces éléves, au cours des séances des
éléves physiquement aptes, connaissaient bien la dynamique de leur école et
quelques-uns avaient été personnellement victimes d'une légére intimidation. Ces
éléves qui ont assisté aux séances des éléves physiquement aptes (des secteurs
francophone et anglophone) ont mentionné que parfois les éléves ayant un handicap
étaient la cible d'intimidation. Cependant, ils ont indiqué qu'il s'agissait le plus souvent
d'éléves ayant une incapacité cachée qui avaient une apparence « normale ».

Par contraste, un bon nombre des éléves qui avaient assisté a la séance des « éléves
exceptionnels » (des secteurs francophone et anglophone) ont déclaré avoir été

153 A Saint John et & Miramichi, des menaces de violence comportant des armes ou une liste de
cibles proférées par un éléve ont été enrayées.
154 Communiqué, Alanna Palmer ([alors] présidente de la Commission des droits de la personne
du Nouveau-Brunswick), le 23 septembre 2004.
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personnellement victimes d'intimidation, de harcélement ou de dénigrement. Certains
ont raconté de graves incidents violents. D'autres ont déclaré qu'ils avaient été
réguliérement été la cible d'insultes, de mauvais traitements et de dénigrement. Certains
de leurs témoignages étaient trés troublants et faisaient méme état de pensées
suicidaires.

Les adultes dans le systéme d'éducation, qui ont parlé de la question de savoir si un
groupe pouvait vraiment étre identifié comme I'agresseur ou la victime, ont soutenu que
les éléves ayant un handicap étaient bien regus, en général, par leurs pairs. Bon
nombre, cependant, ont admis que la situation se détériorait une fois arrivé aux niveaux
intermédiaire et secondaire. Ce point a été soulevé lors de diverses séances, et la
plupart des personnes a qui on a demandé des précisions ont reconnu que, les éléves
souffrant d'une incapacité grave ou trés évidente n'étaient pas aussi vulnérables a
l'intimidation et a la violence que les éléves qui avaient une apparence ‘normale’ ou qui
avaient un légere incapacité, notamment ceux qui souffrent d'une incapacité ayant un
effet sur la fonction sociale ou sur la communication. En d'autres termes, parmi les
éléves ayant un handicap, plus I'éléve se rapproche d'une apparence ‘normale’, plus il
semble vulnérable a l'intimidation et au dénigrement. Tous ont convenu que la violence
et l'intimidation a I'école n'étaient pas causées par l'inclusion scolaire, mais découlaient
d'un probléme plus vaste de comportements antisociaux dans les écoles.

Immersion en frangais : impact sur l'inclusion scolaire

Tous se sont de l'avis que le programme d'immersion en francais a entrainé la plus
grande concentration d'éléves ayant des besoins particuliers et des troubles
d'apprentissage dans le programme régulier en anglais. Le probléme est plus marqué
dans les régions ou le programme d'immersion en francgais est trés populaire, comme a
Moncton. On a donné divers exemples de processus décisionnels pour lI'immersion en
frangais qui entrainent de telles répercussions. Certains participants estimaient que le
programme d'immersion en frangais était un programme d'élite et que les parents le
choisissaient afin de sortir leurs enfants des classes qui comptent les plus fortes
concentrations d'éléves ayant un handicap. Ces parents croient également
(probablement a juste raison) qu'il y a moins de problémes de comportement et de
perturbations dans les classes d'immersion en frangais. Des participants ont déclaré (et
des parents ont parlé de leur expérience personnelle) que le personnel scolaire
encourageait vivement les éléves aux prises avec des difficultés a sortir du programme
d'immersion en francgais. Selon des participants, cette pratique découlait de la perception
que l'immersion en frangais soit un programme d'élite. Des participants, cependant,
croyaient qu'elle était plutét attribuable au manque de services de soutien offerts au
programme d'immersion en frangais. On n'était pas tout a fait convaincu que les
approches pédagogiques dans le programme d'immersion en francgais étaient un facteur
lié a la concentration d'éleves en difficulté dans les programmes réguliers en anglais.
Certains ont mentionné que les méthodes et les approches utilisées dans les
programmes réguliers en anglais étaient plus inclusives, ce qui expliquerait la répartition
par groupes homogeénes des éléves en difficulté dans ces programmes. Le personnel et
les administrateurs scolaires ont confirmé que moins de ressources étaient mises a la
disposition de I'immersion en frangais, car il s'agit d'un programme distinct et qu'il est
plus difficile de trouver du personnel bilingue. Le programme d'immersion en francais,
sous sa forme actuelle, est vu, par beaucoup, comme un obstacle a une inclusion
efficace dans le secteur anglophone.
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Services de soutien et relations avec les « ministéres partenaires » : |I'écart dans
la pratique

De nombreux points de vue ont été exprimés au sujet de la relation entre le ministére de
I'Education et les « ministéres partenaires » en ce qui a trait & la prestation des services
de soutien aux éléves. Actuellement, I'entente en place (du moins sur papier) s'appelle
I'« Entente sur les services de soutien a I'éducation ». Cette entente reconnait que les
enfants arrivent a I'école avec un grand nombre de problémes et de difficultés. Elle
reconnait également que les enseignants ne peuvent pas répondre a tous les besoins
de ces enfants tout en essayant de gérer toute la classe. Cette entente énonce les
partenariats et le processus de prestation des services de soutien partagés entre les
ministéres.

En général, le personnel scolaire a exprimé de l'insatisfaction au sujet des relations
découlant de I'application de cette entente. Selon lui, les écoles étaient en bas de la liste
de priorité des autres ministéres. Notamment, le personnel scolaire estimait qu'il devait
accomplir des taches et payer des articles (habituellement du matériel colteux qui se
rapporte a la santé ou a la condition médicale d'un éléve) qui, selon lui, relevaient de la
« santé » et qui devraient étre payés a partir du budget de la « santé ». Durant plusieurs
séances, les éducateurs ont soutenu que les professionnels des autres ministéres
étaient autorisés a « fermer un dossier » pour diverses raisons (par exemple, si I'éléve
manque deux rendez-vous). Ces éducateurs ont fait la comparaison avec leur situation
ou ils doivent répondre aux besoins de chaque éléve qui se présente a I'école. lls ne
sont pas autorisés a ‘fermer le dossier’ d'un éléve. Tous les dossiers sont actifs durant la
période pendant laquelle les éléves doivent fréquenter I'école.

La séance des ‘ministéres partenaires’, qui regroupait un groupe relativement varié de
représentants des ministéres de la Santé et du Mieux-étre, des Services familiaux et
communautaires et de la Sécurité publique, a exposé une autre version des
communications et des relations avec le personnel d'éducation. Le théme commun qui a
émané de cette séance est le suivant : des changements systémiques s'imposent au
niveau des communications et du dialogue entre le ministére de I'Education et les autres
ministéres. Certains participants a la séance ont parlé de triage et de planification
stratégique. Bon nombre des participants jugeaient que les écoles n'étaient pas ouvertes
a la tenue de conférences de cas et que I'approche actuelle n'était pas réellement
collaborative. lls ont 'impression qu’il y a souvent de la résistance au changement dans
I'école ou la classe et qu’on préfére se concentrer sur I'éléve et le retirer de la classe en
cas de probléme. Pour les participants, la collaboration était fonction des relations
humaines en cause. lIs croient essentiellement qu'il y a trop de stress actuellement et
que les gens n'ont pas le temps de vraiment parler, ce qui rend trés difficile la
collaboration et la coopération. Le fait que les gens n'ont pas les mémes horaires et
priorités et que les enseignants ont de la difficulté a prévoir du temps pour les réunions
occasionnaient d’autres problémes.

Les autres défis a la communication et a la prestation de services mentionnés par le
groupe, étaient le non recours a la technologie pour faciliter I'accés aux spécialistes et
aux professionnels. De plus, les lois sur la protection des renseignements personnels
qui empéchent les échanges de renseignements entre les professionnels lors des
conférences de cas posent un défi a une pleine collaboration et coopération. Les
membres de ce groupe ont mentionné également que les compétences et les
connaissances a l'appui de l'inclusion scolaire, de la collaboration et de la coopération
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devraient étre au programme de formation initiale et en cours d'emploi a l'intention du
personnel des ‘ministeres partenaires’ (comme les infirmiéres, médecins, psychologues,
orthophonistes et physiothérapeutes).

Le personnel des ‘ministéres partenaires’ a également fourni des renseignements utiles
sur les pratiques dans les divers districts. Méme si la coordination variait d'un district a
l'autre, de nombreux participants jugeaient que les équipes stratégiques, ou elles
existaient, jouaient un réle important. Quelques participants estimaient qu’'une approche
uniformisée prédominait actuellement dans le secteur anglophone. Selon eux, une plus
grande souplesse et des approches variées prévalent dans le secteur francophone (dont
les approches en classe, dans la collectivité et celles liées aux aptitudes a la vie
quotidienne). Encore une fois, vu que notre échantillon de participants était limité, il est
possible que cette observation ne soit pas tout a fait juste.

Un remue-méninges dans le but de formuler une nouvelle vision ou un nouveau modéle
de services de soutien et de partenariats a produit de nombreuses suggestions au cours
des séances. Fait digne de mention, certaines suggestions sont revenues dans plus
d'une séance. Des participants ont suggéré, par exemple, I'idée de voir les services de
soutien comme un élément des services de base exigeant une coordination. De cette
facon, I'accent serait mis non pas sur le retard de développement en matiere
d'éducation, mais plutdt sur la nature des services et la coordination. D'autres
participants ont mentionné que le soutien ne devrait pas étre offert a I'éducation, mais
aux éléves et aux familles (ainsi l'aide est offerte avec le soutien de la collectivité, ainsi
que sur une base individuelle, selon les besoins). |l reste que, de l'avis d'autres
participants, les enseignants ont besoin de plus de soutien que les éléves. Quelques
participants ont mentionné que la formation d'un nouveau ministére responsable des
enfants et des adolescents était nécessaire pour assurer le niveau d'intégration
nécessaire. D'autres participants ont parlé d'établir des ‘centres d'excellence’ axés sur
certains handicaps pour offrir des milieux alternatifs et des projets de recherche.
Certains participants croyaient tout simplement que des infirmiéres devraient étre
disponibles dans toutes les écoles.

Dans quelques séances, on a proposé un modeéle de « développement fonctionnel »
(mis en contraste avec un modele médical qui commence par le diagnostic ou
l'identification de I'handicap). Le but de ce modéle est d’évaluer les besoins et de
canaliser les ressources pour répondre a ces besoins. Dans le cadre de cette approche,
on continue de chercher la cause fondamentale ou la déficience, mais les services de
soutien n'attendent pas qu'un diagnostic soit posé et ne s'articulent pas sur ce
diagnostic. Si I'intervention s’applique a I'apprentissage en particulier, des personnes
I'ont appelée « intervention basée sur le programme d'études ». De nombreuses
préoccupations ont été exprimées au cours des séances au sujet de I'étiquetage des
éléves qui est souvent associé a un ‘modele médical’.

En général, les participants souhaitaient plus de collaboration a l'intérieur des ministéres
et entre ceux-ci. De nombreux participants ont utilisé des termes comme «
compartiments » ou « boites noires » pour décrire la situation actuelle. Certains étaient
en quéte de définitions plus claires des réles et des attentes dans la prestation des
services par les ministéres partenaires. D'autres souhaitaient une plus grande souplesse
et une collaboration et coordination plus efficaces. Les mesures de coordination prévues
dans I'Entente sur les services de soutien a I'éducation et les lignes directrices n'ont pas
été appliquées dans la réalité de tous les jours. || semble exister un écart prononcé entre
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le texte de I'entente et la mise en application de ses dispositions dans la realité. Il
semble manquer une structure administrative interministérielle pour offrir des services
intégrés aux éléves, un volet jugé essentiel.

Autres défis souvent mentionnés pour une inclusion plus efficace

Les défis de la vie en milieu rural
Les collectivités rurales font face a des défis communs, dont la baisse des inscriptions et
I'exode. Le transport a souvent été mentionné comme problématique dans les régions
rurales étant donné que les distances entre les endroits sont bien plus grandes qu'en
milieu urbain. Ce probléme est particulierement prononceé lorsque le personnel est
partagé entre les écoles. On a indiqué qu'aucun budget supplémentaire n'était alloué
pour ces déplacements additionnels.

La difficulté a attirer et a retenir du personnel qualifié et des spécialistes a souvent été
mentionnée comme un défi particulier aux régions rurales. Ces problémes semblaient
avoir une plus grande ampleur dans le secteur francophone ou une plus forte proportion
de collectivités sont petites et rurales. La difficulté a attirer et a retenir du personnel
qualifié est aggravée également par I'absence de personnel qualifié qui parle frangais.
Pour solutionner ce probléme, certains participants ont suggéré d'offrir des « allocations
d'isolement » et des « primes de signature » pour attirer les professionnels de I'extérieur
des collectivités rurales. Une autre approche serait de mettre en ceuvre des mesures
d'encouragement a la formation pour les personnes qui vivent déja dans les régions
rurales.

Les besoins particuliers du secondaire
On a souvent mentionné que l'inclusion était plus difficile a réaliser et qu'elle connaissait
moins de succés au niveau secondaire. On a invoqué diverses raisons pour expliquer ce
phénoméne, dont I'écart au niveau des habiletés qui s'accroit entre les éléves a mesure
qu'ils avancent en age. Les problémes de comportement qui présentent des obstacles a
tous les éléves semblent étre plus prononcés au niveau secondaire également. Certains
participants ont mentionné que les cours étaient encore plus axés sur le rendement
académique a ce niveau et, de ce fait, étaient plus complexes, ce qui rendait
I'enseignement différencié et I'inclusion encore plus difficiles. Les adultes travaillant dans
le systéme ont également signalé que les éléves étaient portés a faire montre de moins
de tolérance des différences a mesure qu'ils vieillissent. Les pressions du groupe des
pairs sont les plus fortes au niveau du premier et deuxieme cycles de I'école secondaire.

Planification des transitions
De l'avis général des participants dans certaines séances, il manque de planification
adéquate des transitions dans une variété de contextes. Dans certains cas, les éléves
au niveau préscolaire n'étaient pas préparés adéquatement pour le niveau primaire. Les
transitions au niveau secondaire, premier et deuxiéme cycles posaient encore plus de
difficultés. On également a mentionné qu'une planification et une attention étaient
nécessaires pour la période de transition dans le cas d'une famille qui change de localité
ou d'école. Ce manque de planification des transitions était jugé particuliérement difficile
pour les éléves exceptionnels.

Parfois, de bonnes intentions dans le processus de planification peuvent également se
heurter a des défis imprévus. On a décrit |a situation d'un enfant qui allait faire la
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transition de la maternelle a I'école. Dans ce cas en particulier, les représentants de
I'école avaient réussi a se rencontrer avant la transition et a planifier une toilette
accessible en fauteuil roulant pour I'éléve. Malheureusement, la toilette accessible en
fauteuil roulant prescrite par le code convenait a des adultes, donc elle était trop grande
et trop élevée pour qu'un jeune enfant puisse I'utiliser.

De nombreux participants ont parlé de la nécessité de mettre plus I'accent sur la
transition de I'école au monde du travail ou a I'enseignement postsecondaire pour tous
les éléves, mais pour les éléves exceptionnels en particulier. Les participants qui ont fait
cette observation souhaitaient également qu'un plus grand choix de cours
professionnels soit offert dans le systéme d'éducation du Nouveau-Brunswick. La
nécessité de mettre I'accent sur les transitions est ressortie des discussions sur les
meilleures pratiques dont le compte rendu est présenté au début du rapport.

Des pratiques réactives plutdt que proactives
De nombreuses personnes travaillant dans le systéme scolaire ont déploré le fait
gu'elles avaient l'impression de réagir constamment a des crises et qu'elles ne pouvaient
appliquer que des solutions temporaires. De nombreux participants ont souvent parlé
d'« éteindre les feux » pour décrire cette situation dans les deux secteurs linguistiques.
En général, ils parlaient bien souvent de I'impression de ne pas avoir assez de temps
pour accomplir ce qu'il fallait. Le manque de temps pour s'attaquer de fagon adéquate
aux problémes lorsqu’ils arrivent a été invoqué pour la planification, la collaboration et la
communication.

Accessihilité physique
De nombreux participants nous ont informés que bon nombre des batiments scolaires
au Nouveau-Brunswick n'étaient pas entierement accessibles a tous les éléves. Le
manque d'accessibilité physique dans certaines écoles comprend I'accessibilité en
fauteuil roulant, I'accessibilité des éléves ayant un handicap visuel ou auditif, et les
considérations pour les éléves autistiques, entre autres. D'aprés les commentaires des
participants, il semble que les améliorations a I'accessibilité physique des batiments
scolaires et d'autre matériel soient prévues par les budgets généraux d'adaptation
scolaire de chaque district scolaire. Ces améliorations sont habituellement apportées en
réponse aux besoins d'un éléve individuel. Cet élément pourrait étre englobé par une
préoccupation plus grande a I'égard d'un milieu physique qui convient a l'inclusion de
tous les éléves.

La paperasse et les formulaires
On a souvent mentionné qu'il était difficile de documenter les accommodations pour les
plans d'intervention des éléves, ou la paperasse. Les enseignants titulaires et les
enseignants-ressources ont souligné avec vigueur qu'ils n‘avaient pas de temps pour
remplir ces documents. Le désir d’avoir une meilleure documentation vient des causes
judiciaires et des tribunaux sur les droits de la personne, ainsi que des attentes des
parents et des groupes de pression. Le défi consiste a avoir une documentation
adéquate, sans trop ajouter a la charge de travail et au stress des enseignants. Bon
nombre de personnes dans le secteur anglophone ont hate qu'un nouveau formulaire
électronique soit mis en ceuvre pour documenter les plans d'intervention.
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Les services d'apreés I'étiquetage : prioriser les handicaps et les besoins
De nombreux participants, particulierement ceux responsables de prendre des décisions
difficiles, ont mentionné la difficulté a prioriser les éléves pour des services limités.
Diverses stratégies ont été émises pour faire une telle priorisation. Les stratégies
semblent habituellement se traduire par le passage en téte de liste des éléves ayant les
besoins les plus graves et immédiats. Par exemple, I'affectation d'un aide-enseignant
dans plusieurs districts anglophones se fait en fonction d'un systéme numérique ou
I'éléve est classé comme priorité un, deux ou trois. Les éléves de la priorité un se font
habituellement affecter un aide-enseignant. Certains jugeaient cette stratégie utile,
cependant d'autres estimaient qu'en pratique elle s'appuyait trop sur I'étiquetage des
éléves en fonction de leur handicap. De nombreux participants sont préoccupés du fait
qu'un éléve ne soit pas priorisé pour les services si leur handicap ou difficulté n'est pas
diagnostiqué ou étiqueté. Si les parents demandent des services et une aide, on
compare souvent les besoins de I'éléve aux besoins plus étendus des autres dans la
classe. Si les enfants ont des besoins étendus, les parents se font parfois dire que leur
enfant a déja recu plus de ressources que tout autre éléve et qu'ils devraient étre
heureux de ce qu'ils ont regu au lieu d'en demander plus.

Le probleme lié a l'allocation des services en fonction d’une étiquette, est que I'éléve
assume le fardeau de I'étiquette bien aprés qu'il est quitté I'école. Il y a également des
problémes d'uniformité entre les districts et les écoles dans la définition des différentes
catégories. De nombreux participants privilégiaient la prestation de services en fonction
d'un besoin identifié plutét que d'une étiquette ou d'un diagnostic dans le cas d'un éléve
précis. Cette question est reprise dans les options en matiére de modéles de
financement.

Vision pour un nouveau systeme

Il serait impossible de soutenir de fagcon concluante que les participants en sont arrivés a
un consensus dans aucune des séances (car le but était tout simplement de pouvoir
discuter). Cependant, un theme commun a émergé des commentaires des participants a
savoir leur vision pour un nouveau systéme. C'était particulierement le cas parmi ceux
qui ne travaillent pas directement dans le systéme scolaire. Selon cette vision, les
écoles devraient jouer un plus grand réle comme centre de la collectivité et centre de
prestation de services aux éléves ayant des besoins variés. Les personnes qui ont
formulé cette vision I'ont fait dans une foule de contextes différents et en ayant
différentes idées en téte. Il y avait de nombreuses variations de cette vision de I'école
comme centre communautaire.

Les participants ont souvent cité le besoin de stratégies proactives et préventives et des
interventions précoces a toutes les séances; cependant, dans ce cas également, ils leur
ont donné bien des sens différents. On peut affirmer a coup sdr que presque tous les
participants ont vu un rdle pour les écoles au niveau préscolaire et un role plus étendu et
plus coopératif pour les services de santé et les autres services a I'age scolaire.

La mise en place de garderies dans les écoles, l'inscription plus hative a I'école et les
évaluations universelles étaient des exemples du role que les écoles peuvent jouer au
niveau préscolaire. On a également parlé de la planification des transitions et des
programmes qui invitent les parents ayant des enfants d'age préscolaire a I'école avant
l'inscription de leurs enfants. Les avantages des interventions précoces pour les éléves
ayant des défis ont été soulevés a de nombreuses reprises. Un participant de la
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Commission de I'enseignement spécial des provinces de I'Atlantique (CESPA) a traité
de certains des succés remportés par une intervention au niveau préscolaire grace a
laquelle certains de ses clients s'étaient classés au méme niveau d'habiletés que leurs
camarades lorsqu'ils ont commencé I'école, ce qui était plutdt du jamais vu pour ce
groupe par le passé.

Fait digne de mention, aux séances francophones et anglophones des « intervenants
externes », les membres du milieu des affaires ont été cités comme des partenaires
potentiels actuellement sous-utilisés. Des participants ont suggéré que I'enseignement
coopératif, la planification des transitions, les discours de motivation et les présentations
aux éléves étaient des moyens d’aider les éléves a reconnaitre la pertinence des
habiletés scolaires et des connaissances qu'ils sont en voie d'acquérir.

Commission de I'enseignement spécial des provinces de I'Atlantique (CESPA)

En général, les participants ont formulé des commentaires trés positifs et ont mentionné
d'excellentes expériences par rapport a la qualité et a I'étendue des services offerts. En
fait, aucun commentaire négatif n'a été formulé a propos de la CESPA ou de ses
services. Des participants aimeraient qu'on suive davantage le modéle de la CESPA ou
qu'on reproduise au moins I'étendue des services qu'elle offre. Parmi les commentaires
positifs recueillis, mentionnons les partenariats interprovinciaux qui sont jugés un
modele efficace et souhaitable pour les services concernant les handicaps peu
communs qui entrainent des colts élevés. D'autres participants jugeaient qu'il était
souhaitable d'utiliser certains des services et certaines des approches de la CESPA
pour offrir des services aux éléves ayant des handicaps a incidence élevé ainsi qu’a
tous les éléves. Notamment, on a mentionné que le modéle et I'approche de la CESPA
étaient axés sur I'enfant et englobaient une planification exhaustive des transitions, ce
qui était jugé trés important.

Une réunion avec les directeurs de la CESPA a permis d'obtenir un apercu du
fonctionnement interne de I'organisme. On a soulevé des défis liés au fonctionnement et
des points a améliorer. Cependant, le réle et le fonctionnement de la CESPA débordent
sensiblement du mandat de I'étude, sauf dans la mesure ou ils agissent sur I'efficacité
de l'inclusion. La CESPA semble jouer un role positif et important dans le systéme
d'éducation du Nouveau-Brunswick, lequel préconise et appuie l'inclusion.

Systeme de bons ou de coupons

Dans un systéme de bons ou de coupons, les contribuables qui retirent leurs enfants du
systeme d'éducation publique regoivent une somme d'argent qui sera consacrée a
I'éducation de leur enfant dans un autre établissement approuvé ou a domicile. Cette
allocation peut également prendre la forme d'une déduction fiscale. Méme si aucune
question n'a été poseée directement aux participants au sujet de la mesure ol un
systéme de bons ou de coupons pouvait étre souhaitable ou avoir des effets sur
l'inclusion scolaire, le sujet a fait surface au cours d'une séance. De plus, dans de
nombreux mémoires présentés, surtout ceux provenant des parents, on a demandé que
I'étude se penche sur la question. De nombreux parents ont déclaré (presque
exclusivement dans des mémoires) que, sans un tel systéme, le gouvernement du
Nouveau-Brunswick ne respectait pas la Déclaration universelle des droits de I'homme
et d'autres obligations internationales. Notamment, voici les dispositions qui ont été
citées :
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1. Toute personne a droit a I'éducation. L'éducation doit étre gratuite, au
moins en ce qui concerne l'enseignement élémentaire et fondamental.
L'enseignement élémentaire est obligatoire. L'enseignement technique et
professionnel doit étre généralisé ; I'accés aux études supérieures doit
étre ouvert en pleine égalité a tous en fonction de leur mérite.

2. L'éducation doit viser au plein épanouissement de la personnalité
humaine et au renforcement du respect des droits de I'homme et des
libertés fondamentales. Elle doit favoriser la compréhension, la tolérance
et I'amitié entre toutes les nations et tous les groupes raciaux ou religieux,
ainsi que le développement des activités des Nations Unies pour le
maintien de la paix.

3. Les parents ont, par priorité, le droit de choisir le genre d'éducation a
donner a leurs enfants.'®®

Une interprétation de ces obligations internationales est la nécessité d'offrir un systéme
de bons ou de coupons. Une autre interprétation de cet article fait ressortir un théme
plus général qui revient souvent, soit que les parents contribuent de fagon inadéquate
au processus de I'éducation publique. Les relations que les parents entretiennent avec
le systéme d'éducation, notamment s'ils ont des valeurs précises ou des objectifs en
matiére d'éducation précis pour leurs enfants auxquels les écoles publiques ne
répondent pas, est une autre facette du dialogue sur l'inclusion scolaire, laquelle ne
releve clairement pas du mandat de I'étude, mais que certains participants ont soulevée.

UN CADRE DE TRAVAIL SUR LES NORMES ET LA REDDITION DES COMPTES
Indicateurs d'une inclusion réussie

Chaque groupe a été invité a faire un remue-méninges sur des indicateurs de réussite
pour l'inclusion et un systéme d’inclusion scolaire réussi. Des indicateurs trés variés ont
été proposés, dont certains par une forte proportion de participants. Les indicateurs
mentionnés le plus souvent lors des consultations sont assortis d’'un « » ». Les
indicateurs issus du remue-méninges de ces groupes comprennent des mesures
qualitatives et quantitatives et se rapportent a divers aspects de l'inclusion scolaire.

»Le bonheur et la satisfaction des parents, des éléves et du personnel.
De nombreux participants ont mentionné qu'il était possible de les
mesurer par des sondages.

» Le comportement des éléves et les relations entre eux.

»Les taux d'abandon, de rétention, de suspension ou d'expulsion, ainsi
que les taux d'éléves qui ne sont pas inclus dans les classes

réguliéres.

»L'empiloi, les possibilités et les résultats aprés les études.

»Le développement de la compétence et de l'interdépendance chez les
éléves. On a mentionné également que ces éléments étaient

favorables au développement de I'autonomie et de I'indépendance

¥péclaration universelle des droits de I'homme, article 26.
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chez les éléves.

» Le fonctionnement efficace de la collaboration entre les ministéres.

»Le succés de I'éléve par rapport aux résultats d'apprentissage ou a
d'autres obijectifs. [De nombreux participants favorisaient les
examens provinciaux et le Programme international pour le suivi des
acquis des éléves (PISA) comme mesure du succes scolaire, ainsi
que l'utilisation de plans d'adaptation scolaire ou d'intervention pour
mesurer le succes par rapport aux autres objectifs énoncés.]

P Les classes et les écoles favorisent un sentiment d'appartenance.

» Des listes d'attente réduites et une plus grande disponibilité des
services de soutien.

» Des approches préventives et proactives sont appuyées et
encourageées.

Les transitions dans le systéme d'éducation (plus elles seront faciles,
mieux ¢a vaudra.)

L'engagement des éléves ou, inversement, I'ennui des éléves.

Des liens et des relations solides entre I'école et la collectivité.

L'inclusion scolaire n'est pas pergue comme un fardeau.

Les activités extrascolaires sont inclusives pour tous les éléves.

De bonnes communications.

Une participation étendue est obtenue.

Des attentes honnétes mais élevées a l'endroit de tous les éléves.

Moins de contestations relatives aux droits de la personne.

Une réduction de l'intimidation, de l'intolérance et de la discrimination.

On appuie les parents afin qu’ils assument leurs responsabilités (pour le
comportement de leur enfant et I'amélioration de leurs compétences
parentales).

Une culture et une attitude en milieu scolaire qui sont favorables et
donnent de I'espoir a tous les éléves.

Un perfectionnement professionnel continu qui favorise une culture
d'apprentissage continu.

L'enseignement est axé sur I'enfant et tire parti des forces individuelles et
répond aux besoins de I'enfant.

L'éducation pour tous est vue comme un investissement.

La viabilité.

Le suivi des dispenses et des mesures d'adaptation relativement aux
examens provinciaux.

Le nombre d'enfants qui recoivent un enseignement a domicile comme
indicateur d'une inclusion réussie.

Le nombre d'éléves aux prises avec des problémes de comportement.

Le nombre d'éléves qui tentent de se suicider et qui se suicident.

Le nombre d'éléves qui réussissent leur processus d'apprentissage,
surtout a I'égard des habiletés primaires en lecture, en écriture et en
mathématiques.

Les évaluations provinciales.

La littératie a l'obtention du dipldme.
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Evaluation

La plupart des particuliers et des groupes ont été invités a indiquer comment leurs roles
étaient évalués ou s'ils avaient méme participé aux évaluations dans les écoles. Les
réponses étaient variées. Le personnel de district dans le secteur anglophone a soutenu
n'avoir presque jamais regu d'évaluations réguliéres du personnel, sauf si un probléme
avait été identifié. Les plans de perfectionnement professionnel sont utilisés dans le
secteur anglophone, mais le personnel choisit volontairement les aspects du
perfectionnement sur lesquels il se concentrera et il n'y a pas nécessairement de volet
qui évalue les compétences et les connaissances qui sont favorables a l'inclusion
scolaire. Le personnel de district dans le secteur francophone a mentionné que les
évaluations étaient utilisées de fagon plus étendue dans son cas. Dans les deux
secteurs, les enseignants-ressources ont soutenu qu'ils n‘avaient jamais regu
d'évaluation. La plupart de ces enseignants ont indiqué que c'était attribuable en partie
au fait que personne ne les surveillait vraiment ou connaissait suffisamment bien les
exigences liées a leur emploi pour mener une telle évaluation. Les aides-enseignants
dans les deux secteurs linguistiques ont mentionné qu'ils ne recevaient pas
d'évaluations, sauf aprés un incident quelconque. De l'avis de beaucoup dans ce
groupe, les évaluations étaient utilisées comme un outil disciplinaire. Les
aides-enseignants seraient en faveur d'évaluations constructives et de possibilités de
s'améliorer.

Un nombre trés limité de districts dans le secteur anglophone ont mis en ceuvre des
sondages aupres des parents et des éléves pour évaluer les services éducatifs offerts.
Les parents qui ont participé a un tel sondage jugeaient que c'était un bon exercice,
mais étaient frustrés du fait qu'ils n'étaient pas autorisés a voir les résultats des
sondages une fois compilés. De nombreux parents n'avaient jamais connu cette
expérience et étaient étonnés d'apprendre l'existence de cette pratique ailleurs.
Notamment, les parents dans le secteur francophone n'ont jamais participé a un
sondage ou a un exercice d'évaluation de I'école. Parfois, des personnes qui avaient
participé a I'élaboration d'un sondage sur la satisfaction ou de leur plan d'amélioration de
I'école ont admis qu'ils n‘avaient jamais vraiment considéré l'inclusion ou les éléves
ayant un handicap dans ce processus. Leur participation aux séances les a amenés a
en prendre conscience.

Quant aux évaluations des éléves, il est ressorti que divers outils d'évaluation étaient
utilisés. Les enseignants dans les deux secteurs font appel a des projets et aux travaux
en groupe, en plus d'épreuves pour évaluer les éléves. Certains utilisent les auto-
évaluations d'éléves, notamment pour le comportement, les habitudes de travail et
d'autres aspects plus qualitatifs de I'évaluation. En général, cependant, les évaluations
portaient habituellement sur le rendement académique. De nombreux parents et éléves
ont déclaré que les rapports d'évaluation du rendement n'étaient pas trés utiles et
n'indiquaient pas habituellement comment les éléves peuvent s'améliorer a l'avenir.
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Politigue et reddition des comptes pour la prise de décision

Des échanges trés intéressants se sont déroulés au cours de plusieurs séances au sujet
de I'utilisation de la politique et de la conciliation continue du leadership centralisé et de
l'autonomie locale. Des participants ont mentionné que les administrateurs locaux
voulaient habituellement une politique claire lorsqu'ils devaient prendre une décision
difficile, ce qui leur évitait de prendre des décisions vraiment difficiles qui ménent
souvent a des contestations et a des conflits. Ce sentiment est exprimé par les
administrateurs et les représentants des conseils d'éducation de district qui souhaitent
avoir des limites claires sur la prestation des services, les résultats attendus et les
attentes lorsqu'il est question des « éléves exceptionnels ». Des points de vue opposés
ont été soulevés durant certaines séances. Des participants ont manifesté le désir de
s'éloigner des approches rigides de prestation des services en faveur de la souplesse,
de la collaboration et de la coopération. |l serait ainsi possible de jouir d'un pouvoir
discrétionnaire au niveau local pour répondre aux besoins des éléves. La reddition des
comptes est plus difficile et moins directe lorsque le pouvoir discrétionnaire local est la
norme.

Quant a la mise en ceuvre de la politique établie par le ministére de I'Education, de
nombreux participants jugeaient que la politique était satisfaisante en général, mais
n'était pas suivie de fagon uniforme a la grandeur de la province, et qu'il n'y avait pas
d'obligation de rendre compte des politiques et des lignes directrices. Les parents et les
éléves ont formulé des propos semblables au sujet des plans d'adaptation scolaire. Mis
sur papier, les plans d'adaptation scolaire paraissent habituellement bien, mais bien
souvent ne sont pas suivis complétement. Cette préoccupation a été exprimée par de
nombreux participants. Ce qui est documenté n'est pas nécessairement mis en ceuvre.

Dans plusieurs groupes de parents et d'intervenants externes, des participants ont
indiqué qu'on devrait établir un ombudsman de I'éducation, un défenseur des éléves ou
un autre mécanisme de résolution des différends. Ce commentaire était formulé dans le
contexte de l'insatisfaction au sujet des résultats attendus d'un cas en particulier ou se
rapportait a l'impression qu'il manquait de procédures efficaces de résolution des
différends et de médiation en général. De nombreux participants jugeaient que
I'établissement d'un poste a I'extérieur de la structure d'éducation était nécessaire parce
qu'on avait I'impression que les gens a l'intérieur du systéme ont tendance a « se
protéger les uns les autres » et que les plaintes sont rarement réglées de fagon
satisfaisante. Ces rbles de défense a I'extérieur de la structure d'éducation étaient
parfois attribués a des défenseurs des éléves, parfois a des défenseurs des parents.

La politiqgue par opposition a la pratique

Dans bien des séances, on a indiqué qu'il existait un écart entre la politique du ministére
et la mise en ceuvre et la surveillance de cette politique par les intervenants de premiére
ligne. De nombreux participants croyaient que les politiques n'étaient pas toujours
observées et qu'il y avait peu d'obligation de rendre compte sinon aucune lorsque ces
politiques n'étaient pas mises en oeuvre. On a soulevé, entre autres, la question du
manque de ressources au niveau du ministére pour surveiller la mise en ceuvre des
politiques et pour fixer des normes de reddition de compte. Il y a bien entendu des
exceptions ou des politiques sont effectivement mises en oeuvre (telles que la politique
703 sur le milieu propice a I'apprentissage qui avait fait une différence selon les
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participants). On se préoccupait également du manque de communication avant et
aprés I'adoption de politique et du manque de formation pour leur mise en ceuvre avec
efficacité. Compte tenu de I'échantillon limité de participants aux consultations, il est
moins clair s'il est possible d'appuyer ces généralisations.

MODELE DE FINANCEMENT PROPOSE

Il est juste d'affirmer que la plupart des participants ne comprennent pas bien les
modeles de financement actuels utilisés au Nouveau-Brunswick. Durant la plupart des
séances, le professeur MacKay a fourni des renseignements généraux sur les

deux modéles de financement pour les services d'adaptation scolaire, soit le modéle
selon le recensement et le modéle par catégories. Devant ces deux extrémes et les
avantages et désavantages de chacun, la plupart des participants ont souhaité voir un
mélange des deux. La plupart des participants jugeaient que, pour les cas dont les
besoins étaient les plus coliteux et les moins ambigus, le financement en fonction des
besoins pourrait étre souhaitable ou préférable.

Des participants ont proposé un fond de prévoyance auquel les districts pourraient
demander un financement supplémentaire si leur budget était épuisé. Une autre
possibilité dans le méme sens était la mise sur pied d’un fond géré par la province pour
les articles dispendieux — surtout ceux qui n'encourageraient pas l'identification
excessive ou des diagnostics accrus (léve-personne, matériel de gavage, matériel et
installations pour la cathétérisation et autres articles dispendieux).

Pour ce qui est du modéle de financement actuel, de nombreux participants avaient
l'impression qu'il ne repose sur aucune vision ou aucun plan et qu'il favorise une
approche de réaction et de cataplasme dans la planification et la prestation des
services. De nombreux parents ont soutenu, ce que de nombreux membres du
personnel ont confirmé, que la plus grande part du budget des services aux éléves sert
a répondre aux besoins de 10 % des éléves qui ont les troubles les plus graves. Donc, il
restait souvent rien ou trés peu pour le reste. Bon nombre ont mentionné que les éléves
ayant des troubles d'apprentissage, les éléves « doués ou talentueux » et les autres
éléves en difficulté (ce qui correspond a une proportion plutot élevée de la population
d'éléves) n'ont pas les ressources dont ils ont besoin pour réussir.

Au moins un participant a indiqué qu'il serait bénéfique d'affecter un financement a
l'innovation et a la recherche en vue de trouver des moyens améliorés et plus efficaces
de répondre aux besoins des éléves dans le contexte de l'inclusion scolaire.

De nombreux participants ont affirmé que, selon eux, les éducateurs disposaient de plus
de ressources au début de l'intégration au Nouveau-Brunswick dans les années 80. On
avait I'impression qu'il y avait eu une érosion constante des ressources avec les années
ou que celles-ci n'avaient pas suivi 'augmentation des colts. On estimait que, dans les
localités aux prises avec une baisse des inscriptions, le phénoméne était plus grave,
parce que ces endroits recoivent moins de financement lorsque les inscriptions sont a la
baisse, sans entrainer nécessairement une réduction des colts liés a la prestation des
services. En fait, les colts pouvaient méme augmenter ou il y avait un grand nombre
d'éléves ayant des plus grands besoins.

Lors des discussions sur un modéle de financement approprié, 'une des questions
portait sur I'endroit ou devraient étre prises les décisions financiéres. Le modéle actuel
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selon le recensement laisse une marge de manceuvre trés limitée quant au financement
qui sera disponible. Toutefois, il confére une trés grande marge de manceuvre pour
I'allocation de ces fonds. De l'avis de nombreux participants, I'établissement de niveaux
de service provinciaux permettrait une plus grande centralisation de la prise de décision
au sujet de l'affectation du financement.

Quant au modeéle de financement par catégories, la question était de savoir qui définirait
les catégories. Ainsi, une question fondamentale pour I'adoption d'un nouveau modéle
de financement est d'établir clairement quelles décisions devraient étre prises par
I'administration centrale, par le district et par I'école. Comme dans le cas de la plupart
des discussions au sujet du financement, cela revient au bout du compte a une question
de compétence et de contrdle, ainsi que d'argent.
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PARTIE Il :

COMPILATION DES RECOMMANDATIONS SOUMISES PAR ECRIT

La présente compilation contient les recommandations soumises dans le cadre de cet
examen. Les recommandations sont présentées telles qu’elles ont été formulées par les
personnes ou les organismes qui les ont soumises.

Association des enseignantes et des enseighants francophones du N-B (AEFNB)

1. Défi de la prévention

Qu’une évaluation précoce des enfants se fasse avant I'entrée a I'école et que
cette évaluation se poursuive tout au long du cheminement scolaire de I'éléve
afin d’assurer les suivis nécessaires a ses succes.

Que les indicateurs soient mis en place afin d’identifier les jeunes éléves qui
évoluent vers une difficulté de comportement ou d’apprentissage.

2. La composition de la salle de classe

Que le ministéere de I'Education du Nouveau-Brunswick, en tenant compte du
libellé de I'article 20.09 de la Convention entre le Conseil de gestion et la
Fédération des enseignants du Nouveau-Brunswick qui stipule que I'on doit tenir
compte de l'intégration des éléves a besoins spéciaux dans la détermination du
nombre d’éléves par classe, se penche sérieusement sur la question de la
composition de la salle de classe en y apportant les ressources et les appuis
nécessaires afin de s’assurer que toutes les classes de nos écoles francophones
sont effectivement des milieux propices a I'apprentissage et au succeés de tous
les éléves.

3. Services et ressources

Le ministére de I'Education du Nouveau-Brunswick doit prévoir les niveaux

adéquats de financement au systéme scolaire afin d’assurer les ressources et
les services nécessaires pour répondre adéquatement aux besoins de tous les
éléves a besoins particuliers des écoles francophones du Nouveau-Brunswick.

4. Formation des enseignantes et des enseignants

Que le ministére de 'Education du Nouveau-Brunswick collabore avec la Faculté
des sciences de I'éducation de I'Université de Moncton et ses partenaires en
éducation afin que son programme de formation initiale a la pédagogie de
l'inclusion soit évolutive et reflete mieux les réalités de la composition de la salle
de classe.
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¢ Que le ministére de I'Education du Nouveau-Brunswick collabore avec la Faculté
des sciences de I'éducation de I'Université de Moncton et ses partenaires en
éducation pour offrir la possibilité au personnel enseignant en formation ou en
salle de classe de se spécialiser dans le domaine des interventions efficaces par
rapport aux nouvelles réalités de la pédagogie de I'inclusion et de la composition
de la salle de classe en vue des postes d’intervenants scolaires ou
d’enseignant-ressource.

¢ Que le ministére de 'Education du Nouveau-Brunswick fasse la mise en place
des modalités de soutien sous forme de sessions de formation et de temps
d’échanges et d’entraide a I'intention du personnel scolaire, des intervenantes et
intervenants, agentes et agents scolaires.

5. Formation des éléves a besoins particuliers

e Que le ministére de I'Education du Nouveau-Brunswick, dans sa volonté de
lutter contre le décrochage et I'échec scolaire, offre un curriculum plus ouvert,
flexible et mieux adapté aux besoins de tous les éléves.

¢ Que le ministére de I'Education du Nouveau-Brunswick se penche sur la
question du dipléme ou certificat de fin d’études des éléves exceptionnels et
laisse a I'équipe de I'école le choix de déterminer si un dipléme de fin
d’études régulier peut étre remis aux éléves a besoins particuliers qui
démontrent les acquis et la possibilité de suivre une formation professionnelle
qguelconque.

6. Programmes d’études et matériel pédagogique

¢ Que le ministére de 'Education du Nouveau-Brunswick fournisse au
systéme scolaire les programmes et le matériel pédagogiques adapté aux
éléves a besoins particuliers.

7. Protocole d’entente avec d’autres ministeres

¢ Que le ministére des Services familiaux et communautaires et le
ministére de 'Education du Nouveau-Brunswick réaffirment leur
engagement a long terme au moyen d’un protocole d’entente pour
s’assurer que des services a l'intention des éléves a besoins particuliers
soient offerts de fagon raisonnable et équitable dans I'ensemble des
écoles francophones de la province.

8. Engagement des parents
o L’AEFNB encourage donc I'implication des parents dans le processus

d’éducation des enfants exceptionnels afin d’assurer le support et la
collaboration nécessaires a leur réussite.
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9. Temps de préparation

¢ Que I'on accorde aux enseignantes et aux enseignants du temps sur une
base réguliére et en fonction du nombre d’éléves exceptionnels et
d’éléves a besoins particuliers dans leur salle de classe. Ceci afin de leur
permettre des rencontres d’évaluation, d’étude de matériel, de mise a jour
de dossiers, d’échanges avec les enseignantes et les enseignants
ressources, I'équipe de I'école, les tutrices, les aides, les services de
physiothérapie, d’ergothérapie ou d’orthophonie afin de satisfaire les
exigences occasionneées par la présence de ces éléves dans leur classe.

10. Evaluation périodique

¢ Que la situation générale en salle de classe soit évaluée périodiquement
afin de veiller au bien-étre de tous les éléves.

11. Milieu d’apprentissage

¢ Que dans les cas ou l'intégration d’éléves exceptionnels ou a besoins
spéciaux dans une ou des classes s’avere néfaste pour ces éléves ou
pour les autres éléves, le milieu scolaire soit prét a fournir des solutions
de rechange pour ces éléves a besoins spéciaux.

12. Délai d’évaluation

¢ Que le ministére de 'Education prenne les dispositions nécessaires
permettant d’acquiescer, dans un délai de moins de 30 jours, a la
demande de services faite par I'équipe de I'école pour mettre sur pied un
plan d’intervention a I'intention d’'un éléve exceptionnel ou d’'un éléve a
besoins particuliers.

13. Formation des aides enseignantes et des aides enseignants

¢ En raison de la complexité des taches...des attentes bien précises...il est
important que ces aides enseignantes...bénéficient d’'une formation
appropriée afin d’étre capables de travailler avec les professionnels de
I'éducation en vue de la réussite de tous les enfants exceptionnels et a
besoins particuliers.

Société de I'autisme du Nouveau-Brunswick

Formation en ABA (Applied Behaviour Analysis) pour tous les aides-enseignants
et les travailleurs de soutien qui sont appelés a travailler avec un enfant atteint
d’autisme envahissant (Autism Spectrum Disorder), p. ex., College of Extended
Learning, Autism Intervention Program.

Formation en ABA et formation de « chargé de formation clinique » pour les
enseignants-ressources spécialisés, p. ex., College of Extended Learning.
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Il ne faut pas permettre que les dispositions des conventions collectives aient
des répercussions négatives sur I'éducation des enfants, p. ex., le champs de
compétence et les droits d’ancienneté.

Diminuer l'insensibilité aux comportements et aux besoins liés a I'autisme
envahissant en fournissant une formation au personnel.

Réduire le temps d’attente pour I'ergothérapie et I'orthophonie.

« Si un enfant ne peut pas apprendre de la fagon dont nous enseignons, alors
nous devons enseigner de la fagcon dont il peut apprendre. »

Embaucher plus d’'un consultant en autisme pour I'ensemble de la province.
Augmenter le nombre d’options souples qui sont disponibles — un enseignant ne
peut pas enseigner a toute une classe tout en fournissant un enseignement
personnalisé a un éléve atteint d’autisme envahissant.

Canadian Parents for French New Brunswick

Mettre a la disposition des écoles qui offrent des programmes d’'immersion en
francais des enseignants-ressources et des aides-enseignants bilingues.

Que des programmes de tutorat d’été et d’enseignement par les pairs soient mis
en ceuvre dans le cadre des programmes d’'immersion en frangais, comme c’est
le cas pour les programmes en anglais.

Equilibrer la composition des salles de classe des programmes d’'immersion en
francais et en anglais (arréter d’utiliser le programme en anglais pour parachuter
les éléves qui ont des difficultés). Dans une province officiellement bilingue, la
formation en langue seconde devrait étre accessible a tous les enfants.
L’admission aux programmes d’immersion en francgais et le maintien des éléves
dans ces programmes devraient étre basés sur le rendement scolaire ou sur la
perception des capacités intellectuelles.

Fournir aux enseignants une formation sur la fagon d’enseigner et enseigner aux
enfants comment apprendre, au lieu de dire aux enseignants quoi faire.

Svyndicat canadien de la fonction publique (sections locales 2745 et 1253)

Inclusion scolaire :

1. Que le MENB soutienne pleinement 'inclusion scolaire au Nouveau-Brunswick.

2. Que le MENB fournisse des ressources et des fonds suffisants pour que I'inclusion
scolaire soit efficace.

3. Que tous les enfants, ceux qui ont des besoins particuliers autant que ceux qui n’en
ont pas, regoivent les ressources nécessaires et I'aide appropriée du personnel pour
atteindre leurs objectifs individuels en matiére d’apprentissage.

4. Afin d’éviter l'isolement des éléves exceptionnels dans la salle de classe, qu’on
accorde a tous les enfants soutien et attention.

5. L’inclusion signifie que les ressources, la dotation en personnel et I'environnement
physique sont appropriés et propices a I'atteinte des objectifs individuels des enfants en
matiere d’apprentissage.

6. Que le soutien dans la salle de classe vise a rendre les éléves le plus indépendants
possible.

7. Qu’une approche d’équipe de I'inclusion scolaire englobe tous les membres du
personnel scolaire, y compris les membres des sections 2745 et 1253 du SCFP : les
aides-enseignants, les travailleurs scolaires de soutien, les préposés aux éléves, les
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assistants de bibliothéque, le personnel du soutien administratif, les conducteurs
d’autobus, le personnel d’entretien et des services d’alimentation, etc.
8. Que I'approche d’équipe comprenne la participation des éléves, du personnel
scolaire, des parents et de la collectivité afin de coordonner les programmes, les
services et 'inclusion des programmes pour les éléves exceptionnels.

Eléves exceptionnels :

1. Que le nombre d’éléves exceptionnels qui ont besoin de services et de programmes
d’adaptation scolaire au Nouveau-Brunswick ainsi que le type et I'étendue de leurs
besoins soient déterminés pour guider la planification et la mise en ceuvre de I'inclusion
scolaire.

2. Que cette information soit mise a la disposition du public.

3. Plus précisément, que la Direction des politiques et de la planification du MENB
incorpore dans ses statistiques sommaires le nombre d’éléves inscrits qui ont besoin de
programmes d’adaptation scolaire, c.-a-d. ceux pour lesquels un programme
d’adaptation scolaire a été élaboré.

4. Plus précisément, que la Direction des politiques et de la planification du MENB
incorpore dans ses statistiques sommaires une projection des éléves qui auront besoin
de programmes de besoins spéciaux au cours des prochaines années.

Nos membres et le travail que nous effectuons

Aides-enseignants

1. Que les aides-enseignants soient reconnus comme une composante précieuse d’'une
approche d’équipe de l'inclusion scolaire.

2. Lorsque les éléves sont évalués avant le début des classes en septembre, que les
aides-enseignants soient informés des résultats et qu’on leur fournisse des
renseignements généraux sur les enfants.

3. Que les aides-enseignants disposent d’assez de temps pour se préparer au début de
'année scolaire et sur une base hebdomadaire ou quotidienne.

4. Que les aides-enseignants disposent d’'un plus grand nombre de possibilités de
formation et de perfectionnement professionnel qui répondent a leurs besoins.

5. Que les aides-enseignants regoivent une formation lors des journées réservées a
'administration et lors des journées pédagogiques.

6. Que des installations adéquates soient prévues pour les éléves exceptionnels,
comme des tables a langer, des toilettes accessibles, des locaux pour la physiothérapie
ainsi que des rampes, des monte-escalier et des ascenseurs dans toutes les écoles.

7. Qu’on ne tolere pas la violence contre les aides-enseignants.

8. Que le MENB fasse la promotion d’une politique contre le harcélement, I'intimidation
et la violence dans toutes les écoles.
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9. Que des plans de prévention de la violence soient mis en place afin de s’occuper des
éléves qui ont des antécédents en matiére de violence.

10. Que les comportements violents entrainent I'intervention d’'une équipe de
professionnels et de paraprofessionnels comprenant des aides-enseignants.

11. Que les aides-enseignants soient invités a participer a I'élaboration de plans
d’éducation spécialisée et de plans de prévention de la violence.

12. Que les aides-enseignants ne travaillent pas seuls avec les éléves qui ont des
antécédents en matiére de violence.

13. Que les aides-enseignants disposent d’'un espace suffisant pour travailler avec les
enfants lorsqu’ils sont a I'extérieur de la salle de classe.

14. Que les aides-enseignants aient accés a une formation sur la facon de réagir de
facon positive, efficace et sécuritaire aux comportements violents ou perturbateurs, de
méme qu’a une formation sur I'intervention en situation de crise, sur les mesures de
sécurité, sur les premiers soins, etc.

15. Que le nombre d’heures de travail des aides-enseignants soit augmenté pour
améliorer le rapport entre les aides-enseignants et les éléves exceptionnels.

16. Qu’un plus grand nombre d’aides-enseignants travaillent a temps plein.

17. Que les heures de travail des aides-enseignants soient réguliérement inscrites a
I'horaire.

18. Que les aides-enseignants soient retenus pour travailler durant toute 'année
scolaire.

19. Que les descriptions de travail des aides-enseignants soient révisées pour tenir
compte des exigences réelles de leur poste, et que les postes soient reclassifiés s’il y a
lieu.

Travailleurs scolaires de soutien
1. Que le MENB fournisse un financement permettant d’'embaucher au moins un
travailleur scolaire de soutien dans chaque école de la province.

2. Que les travailleurs scolaires de soutien aient un horaire a temps plein.

3. Que le MENB fournisse un travailleur de soutien a temps plein par école dans le
cadre d’un plan général coordonné visant a réduire I'incidence de la violence contre les
aides-enseignants et contre tous les autres éléves et membres du personnel.

4. Que les aides-enseignants disposent d’'un nombre d’heures suffisant pour rencontrer
les travailleurs scolaires de soutien et les enseignants afin de mettre en ceuvre de la
facon la plus efficace possible les plans et les stratégies élaborés pour réagir aux
problémes comportementaux, sociaux et affectifs des éléves.
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Aides bibliothécaire
1. Que les aides bibliothécaire soient considérés comme faisant partie de I'approche
d’équipe de l'inclusion scolaire.

2. Que le réle utile rempli par les aides bibliothécaire dans les écoles soit reconnu.

3. Que les aides bibliothécaire aient des descriptions de travail et des barémes de
rémunération correspondant a leurs taches.

4. Les aides bibliothécaire ont besoin de soutien et de formation, de méme que de
I'accés au perfectionnement professionnel, afin de répondre aux attentes rattachées a
leur emploi.

5. Plus particulierement, les aides bibliothécaire devraient avoir une formation adéquate
en littératie et sur les besoins des éléves exceptionnels en matiere d’éducation et
d’accessibilité.

6. Les aides bibliothécaire ont besoin du méme soutien que les enseignants et les
aides-enseignants pour assurer une surveillance efficace des éléves, dont certains
peuvent étre turbulents ou violents en raison de la nature de leur caractere exceptionnel.

Personnel du soutien administratif
1. Que les heures de travail du personnel d’administration, de secrétariat et de bureau
soient augmentées pour correspondre au temps plein.

2. Que le recrutement du personnel de secrétariat et de bureau soit accru au besoin de
maniére a créer des charges de travail raisonnables.

3. Que les descriptions de travail des membres du personnel d’administration, de
secrétariat et de bureau soient révisées pour tenir compte des taches réelles de leur
poste.

4. Qu’on fournisse au personnel d’administration les mesures de soutien, I'information et
la formation nécessaires pour lui permettre d’intervenir en cas d’'urgence médicale ou de
comportement perturbateur ou violent.

Conducteurs d’autobus

1. Au minimum, que chaque autobus scolaire ait a bord au moins deux adultes autres
que le chauffeur pour superviser les enfants et fournir les soins médicaux et d’urgence.
Qu’au moins une de ces personnes soit un aide-enseignant ayant une formation
médicale et comportementale appropriée.

2. Qu’en aucun moment les conducteurs d’autobus ne soient tenus de travailler seuls
avec les éléves, qu’ils conduisent un véhicule modifié, non modifié ou adapté.

3. Qu’en aucun moment les conducteurs d’autobus ne soient tenus de fournir une
surveillance additionnelle des enfants en raison d’'un manque de personnel a I'école.

4. Lorsqu’un autobus scolaire arrive a I'école, que le personnel approprié soit chargé

d’aider immédiatement les enfants ayant des handicaps graves a descendre de
l'autobus et a entrer dans I'école.
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5. Que les conducteurs d’autobus ne soient pas responsables des urgences médicales,
des comportements perturbateurs et des manifestations de violence.

6. Que I'école fournisse aux conducteurs d’autobus toute I'information pertinente
relativement aux urgences médicales qui pourraient survenir pour certains éléves, de
méme qu’un plan d’action clair et détaillé pour chaque urgence possible.

7. Que tous les autobus scolaires soient complétement accessibles aux éléves qui sont
en fauteuil roulant ou qui ont des troubles de la mobilité ou de la perception.

8. Qu’en aucun moment, I'horaire du transport adapté n’interfére avec le temps de cours
des éléves ni ne place ceux-ci dans une position désavantageuse quant a leur
participation aux activités parascolaires.

Personnel d’entretien

1. Que des lignes directrices et des instructions claires soient élaborées a l'intention des
concierges sur la fagon de nettoyer et de supprimer les liquides organiques et les
dangers biologiques de fagon sécuritaire, et qu’une formation suffisante soit fournie au
personnel d’entretien relativement a ces lignes directrices.

2. Que l'efficacité et la sécurité des produits de nettoyage et des autres fournitures soit
examinée.

3. Qu’une formation soit fournie a tous les membres du personnel scolaire sur les
précautions universelles a prendre contre les maladies infectieuses, y compris le VIH.

4. Que la politique 704, « Services de soutien a la santé », soit examinée pour
déterminer si le personnel d’entretien devrait étre tenu responsable des urgences
médicales, et si oui, qu’'une formation suffisante soit fournie.

5. Que des plans d’'urgence et des plans d’action clairs et détaillés soient élaborés pour
toutes les situations médicales qui peuvent survenir, et que ces plans soient
communiqués a tous les membres du personnel, y compris aux concierges, qui sont
investis d’'une responsabilité a cet égard en vertu de la politique 704.

6. Que de l'information sur les besoins médicaux et les besoins en santé des enfants
soit fournie a tous les membres du personnel, y compris aux concierges, qui sont
investis d’'une responsabilité a cet égard en vertu de la politique 704.

Evaluation des postes —normes

1. Qu’une évaluation des postes soit effectuée pour tous les membres de la section
locale 2745 du SCFP représentant les aides-enseignants, les travailleurs scolaires de
soutien, les préposés aux éléves, le personnel du soutien administratif ainsi que le
personnel d’entretien et des services d’alimentation.

2. Que les descriptions de travail soient révisées pour tenir compte des taches et des
activités réelles et raisonnables.
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3. Que tous les postes soient classifiés ou reclassifiés de fagon appropriée au besoin en
fonction des nouvelles descriptions de travail.

4. Que les lignes directrices sur les normes et I'évaluation des aides-enseignants
(Teacher Assistant Guidelines for Standards and Evaluation) soient révisées et mises a
jour en fonction des nouvelles descriptions de travail.

5. Que les évaluations du rendement réguliéres soient réalisées en se fondant sur des
descriptions de travail précises et raisonnables.

Les quatre principaux défis arelever :
1. Réduction de la charge de travail

2. Communication et coordination

3. Formation adéquate et appropriée

4. Installations adéquates et accessibles

Family Autism Centre for Education (FACE)

1. Emplacement — déterminer si chaque enfant autistique aurait plus de facilité a
apprendre dans un milieu situé a I'extérieur de la classe ordinaire pour toute la journée
ou a certains moments dans la journée.

2. Méthode d’enseignement — Enseigner a I'enfant autistique, lorsque c’est approprié
pour cet enfant, en ayant recours aux méthodes personnalisées et hautement
structurées de 'ABA (Applied Behaviour Analysis).

3. Souplesse — Etre souple dans le choix du cadre d’apprentissage. Il se peut qu’un
enfant autistique réussisse mieux son apprentissage d’habiletés spécifiques dans un
milieu calme, a I'extérieur de la classe, tout en étant capable d’intégration avec la classe
ordinaire a certains moments dans la journée pour des activités particulieres et
l'interaction sociale. D’autres enfants autistiques, particulierement ceux qui ont de plus
grandes capacités fonctionnelles, pourraient étre capables d’apprendre dans une salle
de classe la plus grande partie du temps ou toute la journée.

4. Enseignants bien formés — Reconnaitre la réalité selon laquelle les
aides-enseignants, et non les titulaires de classe, sont ceux qui aident les enfants
autistiques a apprendre et qui leur fournissent la formation requise. Actuellement, les
travailleurs de soutien auprés des éléves autistiques qui travaillent auprés d’enfants
autistiques d’age préscolaire regoivent une formation au College of Extended Learning
de I'Université du Nouveau-Brunswick. Le méme cours devrait étre utilisé pour former
les aides-enseignants qui travaillent auprés d’enfants autistiques lorsqu’ils entrent dans
le systéme scolaire.

5. Elimination des obstacles a I'inclusion dans un cadre d’éducation réel
Champs de compétence : La Fédération des enseignants maintient qu’elle a la
compétence en matiére d’enseignement et d’instruction, mais les enseignants ne
peuvent enseigner a une classe et fournir une instruction personnalisée structurée a un
enfant autistique en méme temps. La réalité est que les aides-enseignants fournissent
un enseignement direct aux enfants autistiques par nécessite.
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Ancienneté : Les responsables du ministére de I'Education disent souvent aux parents,
correctement ou non, qu’ils doivent assigner les aides-enseignants aux postes
disponibles en se basant uniquement sur I'ancienneté. C’est une interprétation
discutable de la convention collective, qui fait également mention des qualifications et
des lois en vigueur comme la Loi sur I'éducation et la Loi sur les droits de la personne
du Nouveau-Brunswick ainsi que la Charte des droits et libertés.

Mutations : Les aides-enseignants peuvent étre mutés aprés le début de 'année
scolaire quand des postes vacants sont affichés. Lorsque cela se produit, les intéréts
des enfants touchés par la mutation d’'un aide-enseignant ne sont pas pris en
considération. Une telle situation peut s’avérer trés difficile et perturbatrice pour un
enfant autistique, qui doit alors s’adapter a un nouvel aide-enseignant.

Continuité : Certains parents souhaitent que I'aide-enseignant affecté a leur enfant le
suive dans sa progression dans le systéme scolaire. L’aide-enseignant peut avoir acquis
beaucoup de connaissances sur cet enfant et sur la fagon de lui enseigner, mais il sera
rarement autorisé a le suivre plus de deux ans.

Troubles d’apprentissage - association du Nouveau-Brunswick

1. Que le MENB prépare un document qui examine les besoins des éléves ayant des
problémes d’apprentissage particuliers. Ce document fournira des détails sur une
politique globale ainsi que les lignes directrices et les procédures nécessaires a sa mise
en ceuvre dans I'ensemble de la province.

2. Qu’'une formation en cours d’emploi soit fournie a tous les membres du personnel des
districts et des écoles pour leur faire connaitre les documents de politique du MENB qui
examinent les besoins des éléves ayant des problémes d’apprentissage particuliers et
pour assurer un continuum ininterrompu de services.

3. a) Que tous les enseignants actuellement a 'emploi du MENB regoivent un
enseignement sur les problémes d’apprentissage spécifiques. Ce programme devrait
inclure « I'enseignement différencié » applicable a leur population étudiante et aux
matiéres enseignées. b) Que les futurs enseignants en cours de formation aient des
cours sur les problémes d’apprentissage particuliers. Ce programme devrait inclure
« 'enseignement différencié » applicable a leur population étudiante et aux matiéres
enseignées.

4. Que tous les enseignants-ressources regoivent une formation continue et
systématique en cours d’emploi sur les problémes d’apprentissage particuliers.

5. Que chaque enfant ayant des problémes d’apprentissage spécifiques recoive une
éducation dans un environnement qui tienne compte des besoins particuliers exposés
dans son plan d’éducation spécialisée ou d’'aménagement. Ce genre de prestation des
services exigera un continuum de services allant de I'enseignement individualisé dans
un environnement spécialement congu aux services de soutien offerts dans une classe
réguliéere.

6. Que les ressources pédagogiques adéquates et appropriées ainsi que I'expertise

professionnelle soient disponibles au niveau de I'école et du district et au niveau
provincial pour permettre I'adoption de ces recommandations.
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7. Que le gouvernement du Nouveau-Brunswick veille a ce qu’un financement suffisant
soit fourni pour mettre en ceuvre ces recommandations.

Association du Nouveau-Brunswick pour I'intégration communautaire

1. Recommande la vision suivante de l'inclusion :

L’inclusion dans un environnement scolaire signifie I'acceptation non ambigué et
inconditionnelle de tous les enfants dans toute leur diversité pour qu’ils
apprennent tous ensemble, avec les autres et des autres, et qu’ils interagissent
de facon positive avec les autres enfants dans le cadre d’activités périscolaires
et extra-murales. Cette vision nécessite la reconnaissance, la compréhension et
I'acceptation des capacités individuelles de chaque enfant; de la diversité des
styles d’apprentissage, des intéréts et des capacités que I'on retrouve dans
chaque classe; et de la diversité des aptitudes, des techniques et des
connaissances qui, lorsqu’elles sont utilisées de fagon créatrice, favoriseront
I'amour de I'apprentissage chez chaque enfant et la réalisation du potentiel de
chaque enfant; et une interaction positive entre les éléves et entre les
éducateurs, a l'intérieur et a I'extérieur de la salle de classe et dans tous les
aspects de la vie scolaire.

2. Recommande I'adoption des valeurs suivantes pour le systeme d’éducation du
Nouveau-Brunswick :

Citoyenneté, acceptation et appartenance

Egalité

Dignité et respect

Individualisation (que les politiques et les programmes en matiére d’éducation
soient fondés sur la détermination et I'amélioration des forces et des capacités
individuelles et sur la prestation de programmes d’éducation qui visent a
maximiser le potentiel et les chances de succés de chaque individu. Cela ne veut
pas dire qu'il faut isoler les éléves dans le systéme scolaire. Cela signifie plutot
qu’il faut élaborer et mettre en ceuvre des programmes d’études, des méthodes
d’enseignement et des méthodes d’évaluation de fagon a reconnaitre la vaste
diversité des capacités et des intéréts qui existent dans la population étudiante.
Participation (notamment académique, sociale, parascolaire, etc.)
Autodétermination et autonomie

3. Recommande la définition pratique suivante d’inclusion scolaire :

L'inclusion scolaire, c’est la maniére de concevoir et de développer les écoles,
les salles de classe, les programmes et les activités de facon a ce que tous les
éléves puissent participer et apprendre ensemble. Les écoles inclusives sont
celles dans lesquelles tous les éléves, indépendamment des idées précongues
au sujet des capacités, sont les bienvenus et apprennent ensemble dans des
classes hétérogenes. lls sont considérés comme étant des membres égaux de la
population scolaire et a ce titre ont accés a tous les programmes et services
offerts. L’inclusion impliqgue également que nos écoles doivent favoriser des
relations saines et un respect mutuel entre tous les éléves.
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4. Recommande que les éléments clés suivants d’une école inclusive soient adoptés
dans le cadre des politiques et des pratiques en matiére d’éducation au
Nouveau-Brunswick :

accepter de facon inconditionnelle tous les enfants dans les classes réguliéres et
dans la vie scolaire;

donner tout le soutien nécessaire aux €léves pour qu’ils puissent s’'intégrer avec
succes dans I'école de leur quartier et dans les classes réguliéres;

s’engager a prendre au sérieux les réves et les objectifs que les parents fixent
pour leurs enfants;

s’engager a considérer les enfants pour ce qu’ils peuvent faire et non pour ce
gu’ils ne peuvent pas faire;

accepter et comprendre qu'il n’est pas nécessaire que les enfants aient les
mémes obijectifs éducatifs pour pouvoir apprendre ensemble dans les salles de
classe normales;

favoriser un leadership fort des directions d’école et des autres autorités
scolaires;

restructurer les écoles de facon a cibler 'accomplissement et I'apprentissage des
éléves;

reconnaitre que tous les éléves ont des facons différentes d’apprendre, des
forces, des capacités et des faiblesses différentes, des valeurs et des
antécédents différents, et que pour tous les aider a apprendre selon leurs
capacites, il faut des connaissances sur une vaste gamme d’approches et de
techniques pédagogiques;

s’engager a apporter des améliorations de facon continue dans I'ensemble des
écoles et des districts;

donner aux enseignants un soutien dans la salle de classe, et fournir aux écoles
le soutien nécessaire;

fournir une formation systématique en cours d’emploi ainsi que d’autres
mécanismes d’apprentissage a tous les éducateurs (et a d’autres membres du
personnel au besoin);

établir un mécanisme de responsabilité en matiere de formation qui soit solide et
efficace.

5. Recommande :

Que I'utilisation des concepts et des termes relatifs a « 'éducation spécialisée »
soit bannie ou éliminée des lois, des politiques et des documents du
gouvernement au Nouveau-Brunswick.

Qu’un systéme générique des services de soutien a I'éducation soit adopté et
mis en ceuvre dans toutes les écoles du Nouveau-Brunswick.

Dans les situations ou la planification de I'éducation d’'un éléve est nécessaire,
qu’on parle de « plan d’éducation de I'éléve » ou tout simplement d’'un « plan
d’éducation ».

Que des lignes directrices claires soient établies et rendues publiques
établissant les circonstances dans lesquelles un éléve peut étre retiré d’'une
classe réguliére et le processus de planification a entreprendre pour s’assurer
que I'éléve retourne dans sa classe réguliére le plus tét possible (a moins de
circonstances extraordinaires pouvant étre démontrées).
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6. Recommande qu’un leadership efficace en matiére d’'inclusion scolaire soit assuré :

En élaborant une stratégie de développement du leadership qui ciblerait des
postes clés au sein du systéme d’éducation, y compris le personnel du ministére
de 'Education, les membres des conseils d’éducation de district, les directeurs
des districts, les directeurs de I'’éducation, les responsables des services aux
éléves et les directeurs d’école.

En élaborant et en mettant en ceuvre des politiques et des pratiques d’embauche
qui garantiront que les personnes qui occupent des postes clés (notamment les
directeurs des districts, les directeurs de I'éducation, les responsables des
services aux éléves et les directeurs d’école) auront une bonne connaissance de
I'inclusion scolaire et s’engageront a mettre en ceuvre un systéme d’inclusion
scolaire efficace et responsable dans leur secteur.

En donnant un soutien suffisant aux directeurs d’école (notamment un soutien
administratif) pour qu’ils puissent prendre des mesures plus actives pour
observer I'enseignement en salle de classe et d’autres activités scolaires et pour
consulter les enseignants individuellement sur les questions relatives a I'inclusion
scolaire.

7. Recommande :

Qu’une vérification école par école et district par district ait lieu pour déterminer
le niveau des connaissances et des compétences des éducateurs dans le
systéme d’éducation du Nouveau-Brunswick afin de mettre en ceuvre des
méthodes efficaces d’inclusion scolaire. Il est de plus recommandé que de telles
vérifications soient effectuées en adoptant une approche de formation axée sur
le développement et que les intervenants clés (y compris les intervenants
externes) soient inclus dans les comités de vérification de district.

Que la mise en ceuvre des méthodes de l'inclusion scolaire fasse partie d’'un
cadre de travail sur les normes et la reddition des comptes.

Que les compétences clés nécessaires a la mise en ceuvre efficace des
méthodes de I'inclusion scolaire soient précisées.

Que, d’ici cing ans, tous les éducateurs des écoles du Nouveau-Brunswick
regoivent une formation et un perfectionnement professionnel adéquats pour
mettre en ceuvre de fagon efficace les méthodes de I'inclusion scolaire.

8. Recommande que le gouvernement du Nouveau-Brunswick et les districts scolaires
du Nouveau-Brunswick reconnaissent I'aspect crucial de la culture scolaire pour une
inclusion scolaire efficace et que des mesures soient élaborées et mises en ceuvre pour
promouvoir et favoriser une culture d’accueil, de bonne volonté et de créativité dans
toutes les écoles du Nouveau-Brunswick.

9. Recommande que le systéme d’inclusion scolaire du Nouveau-Brunswick limite la
définition de « niveaux de services » aux services qui sont offerts par les professionnels
non enseignants. Nous recommandons en outre qu’aucun éléve n’attende pendant plus
d’'un mois pour obtenir ces services, quel que soit son lieu de résidence.

10. Nous recommandons qu’il n’y ait pas de définition du terme « éléve exceptionnel » et
qu’un processus soit établi pour supprimer progressivement ce terme, de maniére
appropriée (y compris donner la formation qui pourrait étre requise), dans toutes les lois
et autres documents utilisés dans le systéme d’éducation publique du
Nouveau-Brunswick.
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11. Recommande :

Que I'expression « éléve qui a besoin d’une planification spéciale ou d’un soutien

particulier » désigne un éléve qui a besoin pour réussir et étre inclus dans I'école d’une
planification personnalisée de I'éducation ou d’interventions spéciales, d’aménagements
ou d’'un soutien permanents ou a court terme de la part du personnel enseignant et
d’autres professionnels ou adjoints d’enseignement.

12. Recommande :

Que des compétences claires soient établies pour le personnel enseignant
grace a un processus de collaboration entre les intervenants communautaires et
qgu’elles constituent des exigences pour les enseignants employés dans le
systéme d’éducation publique du Nouveau-Brunswick.

Que l'octroi de certificats d’enseignement aux nouveaux enseignants soit basé
sur I'acquisition des compétences ciblées.

Qu’une stratégie étalée sur une période de trois a cinqg ans soit élaborée pour
que tous les éducateurs ceuvrant dans le systéme d’éducation publique du
Nouveau-Brunswick regoivent I'éducation et la formation appropriées pour
acquérir les compétences ciblées.

Que des ressources suffisantes soient fournies aux districts scolaires et aux
écoles pour que les éducateurs recoivent une formation de qualité en cours
d’emploi sur les méthodes d’inclusion scolaire tout au long de I'année scolaire.
Dans le cadre d'une stratégie globale, que des possibilités de mentorat entre
enseignants soient élaborées et mises en ceuvre (y compris la possibilité pour
les enseignants de passer du temps dans des écoles qui sont reconnues au
Nouveau-Brunswick pour avoir réussi I'inclusion scolaire).

Que les enseignants qui recoivent une formation en cours d’emploi, qui suivent
des cours d’été ou qui participent a des ateliers aient la possibilité d’utiliser cette
formation pour obtenir des crédits a l'université.

13. Recommande que tous les services d’aide professionnelle a 'éducation soient logés
dans les bureaux des districts scolaires ou dans les écoles et que les administrateurs
des districts scolaires soient responsables de leur fonctionnement.

14. Recommande :

Que sous la responsabilité des directions d’écoles, toutes les écoles publiques
du Nouveau-Brunswick soient tenues d’établir des équipes de services et d’aide
aux éléves et recoivent un soutien a cette fin, et qu’'une formation soit donnée
sur les stratégies a utiliser pour faire fonctionner ces équipes efficacement.

Que toutes les écoles publiques du Nouveau-Brunswick adoptent une
orientation axée de fagon soutenue sur la résolution des problémes, et qu’une
formation appropriée soit fournie sur les techniques et les stratégies de
résolution des problémes.

Que les membres du personnel enseignant puissent consacrer suffisamment de
temps a la collaboration avec les autres enseignants durant la journée ou la
semaine scolaire.

15. Recommande :

Que les compétences des conseillers scolaires (enseignants-ressources)
relativement aux méthodes d’inclusion scolaire soient clairement définies et que
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chaque district scolaire soit tenu d’entreprendre un examen des éducateurs qui
occupent actuellement ces postes afin de déterminer leur niveau de
compétences pour fournir une aide efficace en matiére de consultation sur les
méthodes d’inclusion scolaire.

Que, d’ici deux ans, et par la prestation de possibilités appropriées d’éducation et
de formation, tous les conseillers scolaires spécialisés dans les méthodes
d’inclusion scolaire soient tenus de démontrer qu’ils possédent les compétences
requises pour jouer efficacement ce rble dans les écoles auxquelles ils sont
affectés.

Que les districts scolaires recoivent des ressources suffisantes pour permettre a
chaque école du district d’employer au moins un conseiller scolaire spécialisé
dans les méthodes d’inclusion scolaire. En outre, que les écoles et les districts
scolaires soient tenus de rendre compte de [I'utilisation des fonds pour rémunérer
les conseillers scolaires.

Que, gréace a des lignes directrices et une formation appropriées, les conseillers
scolaires spécialisés dans les méthodes d’inclusion scolaire soient tenus de
consacrer la majorité de leur temps a soutenir et a encourager les titulaires de
classe dans leur travail pour qu’ils puissent fournir une éducation de qualité a
tous les éléves de leur classe (au lieu de travailler directement avec les éléves).

16. Recommande :

Que le MENB lance un projet a court terme visant a déterminer les meilleures
pratiques qui sont actuellement utilisées pour régler les problémes de
comportement d’une fagon positive qui respecte l'individu ainsi que la vision, les
valeurs et les attentes d’un systéme d’inclusion scolaire.

Que, a la suite du projet de recherche, une stratégie de formation soit élaborée a
l'intention des éducateurs et des autres membres du personnel scolaire et mise
en ceuvre sur une peériode de deux ans. Cette stratégie devrait étre mise en
ceuvre district par district et faire appel a des spécialistes reconnus pour leurs
compétences sur ces questions au Nouveau-Brunswick et ailleurs.

Que le MENB élabore un protocole provincial permettant de régler les problémes
de comportement, qui comprendra des lignes directrices claires établissant les
circonstances dans lesquelles un éléve peut étre retiré d’'une classe réguliére
ainsi que le processus de planification a entreprendre pour s’assurer que I'éléve
retourne dans sa classe réguliére le plus tét possible.

17. Recommande I'adoption et la mise en oeuvre au Nouveau-Brunswick d’une
approche a trois volets pour I'acquisition de connaissances et de compétences par les
aides-enseignants comme suit :

Que chaque école du Nouveau-Brunswick soit tenue, et regoive un soutien a
cette fin, d’évaluer la fagon dont les aides-enseignants sont utilisés ainsi que le
plan d’amélioration de I'école en vue de la prestation d’'un soutien
paraprofessionnel. Il est de plus recommandé que cette évaluation et ce
processus de planification soient mis en ceuvre selon un processus élaboré par
le Center on Disability and Community Inclusion de I'université du Vermont (voir
Giangreco, Edelman et Broer, A Guide to Schoolwide Planning for paraeducator
Supports, 2001).

Que des possibilités formelles et informelles de formation en cours d’emploi
soient fournies aux aides-enseignants dans toutes les écoles du
Nouveau-Brunswick. Officieusement, cela signifie qu’il faut prévoir des moments
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et des mécanismes pour permettre aux aides-enseignants de recevoir une
orientation sur les régimes des enseignants, de faire état des progrés des
éléves, de poser des questions, etc. Officiellement, la formation en cours
d’emploi devrait étre fournie sur une base annuelle.

¢ Que le Nouveau-Brunswick instaure des exigences en matiére de formation
avant I'emploi pour les aides-enseignants basées sur I'établissement d’'un
programme de formation (de préférence offert par le réseau régulier des colleges
communautaires).

o De plus, que le MENB élabore et mette en ceuvre un programme de formation
pour montrer aux enseignants a devenir des surveillants efficaces des
aides-enseignants.

18. Que le MENB étudie la faisabilité d’affecter des conseillers en orientation dans
chaque école et d’étendre leurs responsabilités pour qu’ils puissent aider les
enseignants et les éléves sur des sujets comme la citoyenneté, le comportement
approprié et le sens des responsabilités.

19. En raison des avantages qui découlent de I'entraide entre les éléves, recommande
ce qui suit :

¢ Que les districts scolaires, avec le soutien du MENB et d’autres organismes,
élabore et mette en ceuvre des stratégies qui font la promotion du soutien fourni
par les éléves, de l'interdépendance des éléves et des initiatives menées par des
éléves dans la promotion des écoles inclusives.

¢ Que le MENB alloue annuellement un petit montant d’argent pour faire la
promotion du soutien entre éléves et de la participation des éléves pour favoriser
linclusion.

e Que le personnel scolaire regoive de l'information et une formation sur les
stratégies de soutien des pairs par les éléves dans le cadre de leur formation sur
les méthodes d’inclusion scolaire.

20. Recommande que les efforts visant a créer des résultats objectifs et mesurables
pour recueillir des données sur I'efficacité des programmes éducatifs s’adressant aux
éléves ayant des besoins particuliers soient abandonnés parce que :
o de tels efforts sont incompatibles avec le concept de l'inclusion scolaire;
¢ des mesures valides, fiables et objectives des résultats ne peuvent étre créées
pou