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De nombreuses recherches ont permis de démontrer que l’inclusion en classe
régulière d’élèves présentant des besoins particuliers offre plus d’avantages
que leur exclusion. Cependant, une partie importante des enseignants de clas-
se régulière s’oppose à l’inclusion. Comment prendre en compte cette opposi-
tion entre chercheurs et enseignants ? Le facteur déterminant semble être le
risque d’épuisement professionnel ou burnout des enseignants. Notre étude,
dont nous présentons ici certains résultats, montre en effet que les enseignants
intervenant exclusivement auprès d’élèves en difficulté comparés aux ensei-
gnants de classe régulière sont plus à risque d’épuisement professionnel et
sont plus négatifs quant au soutien social dont ils pensent bénéficier. De même
les enseignants de classe régulière favorables à l’inclusion d’élèves ayant des
besoins particuliers sont plus à risque d’épuisement et sont moins satisfaits du
soutien reçu que des enseignants qui sont favorables à leur exclusion. La prise
en charge d’élèves ayant des besoins particuliers semble donc être un facteur
de risque d’épuisement et l’exclusion peut alors constituer un mécanisme de
défense permettant à l’enseignante de se protéger mais avec le risque de pré-
tériter les élèves en difficulté. L’enjeu est alors de développer des facteurs de
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protection compensant l’exposition des enseignants à l’épuisement profes-
sionnel. Le soutien social, c’est-à-dire l’aide que l’enseignante peut recevoir
dans des situations professionnelles complexes est un facteur de protection
essentiel. Cependant, il convient de mieux l’investiguer quant à ses applica-
tions et ses enjeux dans le but de viser une politique plus inclusive qui favorise
les élèves sans pour autant mettre les enseignants en danger.

Inclure ou exclure les élèves en difficulté ?
Face aux difficultés d’apprentissage et/ou de comportement présentées
par certains élèves, l’école peut recourir à la différenciation structurale,
c’est-à-dire à la création au sein d’un même système scolaire d’un ou de
plusieurs types de classes regroupant des élèves en difficulté. Chaque
type est censé correspondre à un certain profil d’élève défini essentielle-
ment par son degré d’« inaptitude » à répondre aux exigences d’une
classe régulière. L’élève se voit exclu de la classe régulière. Au contrai-
re, l’inclusion consiste à maintenir en classe régulière des élèves ayant
des besoins spécifiques de par les difficultés d’apprentissage et/ou de
comportement qu’ils présenteraient. Les systèmes pédagogiques ont
opté pour des politiques très différentes. Par exemple, l’Italie (voir
Garbo & Albanese, 2006; Albanese & Fiorilli, ce volume) a opté de
manière très claire pour l’inclusion scolaire. En Suisse, le canton du
Tessin est celui qui recourt le plus à l’inclusion scolaire puisqu’il n’y a
pas de classe regroupant des élèves en difficulté. Sans doute, ce canton
est influencé par l’expérience italienne. Au contraire, le canton de Bâle-
Campagne est celui qui recourt le plus à la différenciation structurale,
près de 8% de la population scolaire en 2006 fréquentait une classe
regroupant des élèves en difficulté (OFS, 2008).

Comme différentes études ont permis de le démontrer (Avramidis,
Bayliss & Burden, 2000; Kaufmann, 1993; Scruggs & Mastropieri, 1996;
Peltier, 1997), des enseignants et parents d’élèves pensent que le main-
tien en classe régulière d’élèves présentant des difficultés particulières
d’apprentissage et/ou de comportement retarderait les apprentissages
scolaires des élèves ordinaires et ne permettrait pas de répondre aux
besoins spécifiques des élèves en difficulté. L’orientation de ces derniers
dans des classes les regroupant permettrait alors d’optimiser les appren-
tissages tant des élèves avec que sans difficulté particulière. Comme le
relèvent Scruggs et Mastropieri (1996) dans leur méta-analyse de près
de 30 recherches sur l’inclusion, un tiers des enseignants de classe régu-
lière s’oppose à une politique inclusive alors que les deux-tiers sont
d’accord avec le principe de l’inclusion. Néanmoins et parmi ces der-
niers, seul un tiers d’entre eux pensent qu’ils ont suffisamment de temps,
de compétences et de ressources pour inclure un élève présentant des
difficultés ayant « nécessité » une orientation hors de la classe régulière.
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Sans doute le point de vue que l’inclusion prétériterait tant les élèves
avec que sans difficulté tient plus d’une croyance ou d’un préjugé que
d’une connaissance issue de faits expérimentaux et offrant une certaine
garantie épistémique (Doudin, Pons, Martin & Lafortune, 2003). En effet, il
existe maintenant de nombreux travaux qui montrent que l’inclusion offre
plus d’avantages que l’exclusion (pour des synthèses récentes, voir
notamment Freeman & Alkin, 2000; Katz & Mirenda, 2002a, 2002b;
Rousseau & Bélanger, 2004; Vienneau, 2004).

Premièrement, le maintien en classe régulière d’élèves présentant des
difficultés ne péjore pas les apprentissages scolaires et sociaux des
élèves sans difficulté (Peltier, 1997; Staub & Peck, 1995). Sur le plan des
apprentissages scolaires, par exemple Hollowood, Salisbury, Rainforth et
Palombaro (1994) étudient le temps consacré aux apprentissages en
classe, variable fondamentale influençant le niveau de connaissance des
élèves. Leurs résultats montrent que le temps consacré aux apprentis-
sages est le même dans des classes sans élève en difficulté et dans des
classes qui incluent des élèves en difficulté. Dans des situations de
mathématique, les résultats sont les mêmes dans des classes qui incluent
ou non des élèves en difficulté (Hunt, Staub, Alwell & Goetz, 1994). Sur le
plan social, côtoyer des élèves en difficulté permet de développer de
nouvelles valeurs et attitudes liées à l’acceptation des différences indivi-
duelles (Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987). Comme le montre
Farrell (2000), les élèves sans difficulté particulière sont plus tolérants
face à la différence et acceptent mieux leurs propres faiblesses. Les
interactions avec des pairs différents augmentent la confiance en soi et
l’estime de soi des élèves sans difficulté (Peltier, 1997).

Deuxièmement, le maintien en classe régulière d’élèves présentant des
difficultés leur permet de mieux développer leurs compétences scolaires
et sociales que s’ils étaient regroupés dans des classes spécifiques. Les
consensus en sciences de l’éducation étant assez rares, il convient de
souligner avec Katz et Mirenda (2002a, 2002b) et Freeman et Alkin (2000)
qu’aucune méta-analyse5 n’a permis de trouver d’effets négatifs sur le
plan des apprentissages scolaires et sociaux. Par contre, des effets posi-
tifs ont pu être identifiés. Sur le plan des apprentissages scolaires, les
méta-analyses de Bloom (1984/1986), Fraser, Walberg, Welch et Hattie
(1987) avaient déjà montré qu'un élève en difficulté progresse mieux s'il
fait partie d'un groupe composé d’élèves motivés et aspirant à une car-
rière scolaire plutôt longue. Ce phénomène avait été également observé
par Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weingold et York
(1966). Il faut également relever que la marginalisation scolaire opérée
par des classes regroupant des élèves en difficulté risque d’entraîner
dans de nombreux cas une marginalisation sociale et professionnelle.
Ainsi, des élèves qui ont eu certes des difficultés, mais qui ont suivi leur
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5. Analyse statistique permettant de synthétiser les résultats des nombreuses recherches
expérimentales dans un domaine précis.



scolarité dans une classe régulière, ont plus de chance de s’insérer dans
une formation professionnelle que ceux qui ont suivi une classe de déve-
loppement (Haeberlin, 1998). L’analyse de la population d’élèves fré-
quentant ce type de classe permet d’identifier certains facteurs de
r i s q u e : ainsi, nous voyons dans les différents systèmes scolaires en
Suisse une nette surreprésentation d’élèves d’origine étrangère et plus
précisément de primo-arrivants (Sturni-Bossart, 1996; Doudin, 1998a,
1998b). Ce phénomène est particulièrement préoccupant. En effet, vou-
loir mieux intégrer un élève sur le plan scolaire tout en l’excluant de la
classe régulière peut être vu comme une mesure d’aide paradoxale
(Doudin & Lafortune, 2006). Ce paradoxe est d'autant plus criant que
cette exclusion touche justement des élèves migrants qui tentent de 
s'intégrer à leur pays d'accueil. L'élève migrant exclu de la classe régu-
lière a plus tendance à s'exclure de la culture de son pays d'accueil et à
se replier sur la culture de son pays d'origine sans parvenir à trouver un
compromis entre ses deux cultures. Soulignons que les cursus scolaires
les plus favorables parmi les élèves migrants se caractérisent justement
par un tel compromis (Pons, Doudin & Pini, 2000).

Un autre argument renforcerait le choix de l’inclusion plutôt que celui de
la différenciation structurale. Une fois orientés dans des classes regrou-
pant des élèves en difficulté, une proportion assez faible de ces élèves
est ensuite réorientée en classe régulière (Doudin, 1996, 1998a, 1998b).
Plusieurs explications sont possibles (p. ex. Doudin, 1996; Pelgrims-
Ducrey, 2001; Pelgrims-Ducrey & Doudin, 2000; Doudin, Borboën &
Moreau, 2006) : 

– l’effet d’étiquetage; quels que soient ses progrès, un élève, après
avoir fréquenté ce type de classe, risque d’être toujours vu comme
ayant des difficultés; 

– le manque d’efficacité de ces classes sur le plan des apprentissages
notionnels qui ne permettrait pas à certains élèves de dépasser leurs
difficultés d’apprentissage; 

– le maintien dans ce type de classe des élèves qui auraient dépassé
leurs difficultés d’apprentissage ou qui auraient les meilleures perfor-
mances scolaires du groupe-classe; en effet, l’enseignante aurait
besoin de pouvoir s’appuyer sur eux pour co-animer sa classe et/ou
garder une image positive de ses compétences professionnelles; sans
doute inconsciemment, l’enseignante éviterait de recourir systémati-
quement à leur réinsertion. 

Au vu de ces résultats, il conviendrait de poursuivre deux objectifs : (1)
développer l’inclusion scolaire et éviter de recourir à la différenciation
structurale en constituant des classes-ghettos qui regrouperaient 
uniquement des élèves présentant des difficultés d’apprentissage6; 
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(2) renforcer les mesures de réorientation en classe régulière d’élèves
qui fréquentent des classes regroupant des élèves en difficulté dans des
systèmes pédagogiques recourant à la différenciation structurale.

Si l’inclusion est un avantage avéré pour les élèves en difficulté nous
pouvons nous demander ce qu’il en est pour leurs enseignants. Afin
d’amener quelques éléments de réponse à cette question, il convient de
s’intéresser aux conséquences pour les enseignants de la prise en char-
ge d’élèves ayant des besoins particuliers.

Elèves en difficulté : quelles conséquences 
pour les enseignant-e-s ?
Bradley (1969) a été le premier à identifier un stress spécifique au monde
professionnel qu’il appela burnout (littéralement « se consumer ») et qui
a été traduit en français par « épuisement professionnel ». A la suite de
Freudenberger (1974, 1981), la plupart des auteurs identifient 3 dimen-
sions du burnout : (1) le sentiment d’épuisement émotionnel avec l’im-
pression d’avoir tari son énergie et de ne plus pouvoir donner sur le plan
professionnel; (2) une diminution de l’accomplissement personnel qui se
vit comme un sentiment d’échec par rapport à une réussite personnelle
dans son travail; (3) une tendance à la déshumanisation (ou dépersonnali-
sation) de la relation avec une représentation impersonnelle et négative
des élèves, des parents et des collègues. La relation est conduite de
façon froide, distante, voire cynique d’où le risque de violences d’attitu-
de de la part de l’enseignante qui pourraient être dommageables pour
l’évolution de ses élèves. De nombreuses recherches (pour une synthè-
se, voir Gonik, Kurt & Boillat, 2000; Bauer et al., 2007) montrent que ce
phénomène de déshumanisation touche plus particulièrement les profes-
sions basées sur une relation d’aide et notamment les enseignants. Des
élèves présentant des difficultés importantes d’apprentissage et/ou de
comportement peuvent être un facteur de pénibilité pour leurs ensei-
gnants au point que certains d’entre eux développent un burnout
(Friedman, 1995).

Dans le cadre de l’enseignement spécialisé, Whitaker (2000) a montré
que les enseignants sont particulièrement à risque de burnout, l’auteur
parlant même d’» épidémie » de burnout et de décrochage professionnel
(abandon de la profession); en effet, tant parmi les enseignants qui déve-
loppent un burnout que parmi ceux qui quittent la profession, il y a une
surreprésentation d’enseignants spécialisés. Ces résultats ont été confir-
més par Nichols et Sosnowsky (2002). 

D’autres recherches ont démontré que des enseignants de classe réguliè-
re courent également des risques. Ainsi, selon Farber (1991) l’indiscipline
des élèves est une des causes de l’épuisement professionnel. Hastings et
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Bham (2003) ont montré que des comportements irrespectueux et un
manque d’attention manifestés par des élèves peuvent être à l’origine du
burnout de leur enseignant. Talmor, Reiter et Feigin (2005) dans une
recherche sur les effets de l’inclusion chez les enseignants identifient
comme facteur de risque de burnout la proportion d’élèves présentant
des besoins particuliers inclus en classe régulière (une proportion de
plus de 20% représenterait un facteur de risque important). Kokkinos
(2007) montre qu’au niveau primaire et en classe régulière, avoir dans sa
classe des élèves présentant des problèmes de comportement est un fac-
teur de risque important de burnout de l’enseignant. 

Si les difficultés des élèves peuvent être à l’origine du burnout d’ensei-
gnants, il convient aussi de mentionner qu’un haut niveau de burnout
rend l’enseignante plus intolérant face à certains comportements
d’élèves (Kokkinos, Panayiotou & Davazoglou, 2005). Ceci risque d’am-
plifier les difficultés tant de l’enseignante que de ses élèves.

Cependant, si la prise en charge d’élèves rencontrant des difficultés par-
ticulières, que ce soit surtout en classe regroupant des élèves en difficul-
té mais aussi en classe régulière, constitue un facteur de risque de
burnout pour des enseignants, tout enseignante ne développe pas pour
autant un burnout. 

L’un des facteurs de protection du burnout le plus étudié est sans doute
le soutien social, c’est-à-dire le réseau d’aide qu’une personne peut solli-
citer lorsqu’elle est confrontée à des situations professionnelles problé-
matiques. En effet selon Canouï et Mauranges (2004), le soutien social a
un effet direct sur la santé en réduisant les tensions et les conflits et en
constituant une ressource lorsque le professionnel doit affronter des
situations de stress. De nombreuses recherches ont montré l’importance
du soutien social comme prévention de l’épuisement professionnel
( p . ex. Greenglass, Burke & Konarski, 1997; Talmor, Reiter & Feigin,
2005; Wasburn-Moses, 2005). Par exemple, une charge intense de travail
et une responsabilité importante (comme c’est sans doute le cas pour des
enseignants prenant en charge une classe composée uniquement
d’élèves en difficulté), mais un soutien social faible risque de conduire à
un épuisement professionnel. Ces recherches sont unanimes à relever
qu’une enseignante qui perçoit son environnement comme soutenant a
moins de risque d’épuisement. 

Cependant, cela ne signifie pas forcément que l’enseignante perçoive
son contexte professionnel comme offrant un soutien social et de plus un
soutien perçu comme efficace. Le soutien social peut même être considé-
ré dans certaines circonstances comme un facteur de risque supplémen-
taire; en effet, des recherches (p. ex. Schaufeli, Maslach & Marek, 1993)
montrent que le recours au soutien social est perçu comme une menace à
l’estime de soi si la personne en conclut qu’elle dépend excessivement
d’autrui pour affronter des difficultés professionnelles.
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La plupart des établissements scolaires se sont dotés de personnes-
ressources, de réseau d’aide intervenant dans des situations plus ou
moins critiques (maltraitance, addiction, phénomènes de violence, diffi-
cultés d’apprentissage, etc.). Les résultats d’une recherche que nous
menons actuellement (Curchod-Ruedi, Doudin & Peter, à paraître) mon-
trent un point positif. En nous appuyant sur la terminologie de Hobfoll
(1988), les enseignants examinés recourent majoritairement à un « soutien
instrumental » (avis, conseil sous forme de rétroaction quant au travail
fourni, etc.) dispensé par des personnes-ressources de l’école plutôt qu’à
un « soutien émotionnel » (manifestations de confiance, d’empathie, de
bienveillance ou de gratification) fourni par des proches (pairs, ami-e-s,
conjoint-e). Or comme le relève Halbesleben (2006), les personnes qui
fournissent un soutien instrumental fournissent une aide tangible permet-
tant de résoudre un problème contrairement aux personnes qui appor-
tent un soutien émotionnel.

Problématique
La revue de la littérature à laquelle nous avons procédé nous montre que
l’inclusion en classe régulière d’élèves ayant des besoins particuliers a
des effets plus positifs pour ces élèves que leur exclusion. De plus, leur
inclusion ne prétérite pas l’évolution des autres élèves tant sur le plan
des apprentissages scolaires que sur le plan social. Néanmoins, une par-
tie de la population enseignante n’est pas en faveur de l’inclusion ou si
elle y est favorable pense manquer de temps, de compétences et de res-
sources pour la mettre en oeuvre. Comment expliquer ce fossé entre les
résultats de recherches et les représentations de certains enseignants et
leur pratique ? Des études montrent que la prise en charge d’élèves en
difficulté représente un des facteurs de risque de la profession ensei-
gnante : l’élève en difficulté met son enseignante en difficulté. Des tra-
vaux ont montré que le soutien social des enseignants peut compenser
ce facteur de risque.

Actuellement et afin de prendre en charge des élèves ayant des besoins
particuliers, de nombreux systèmes pédagogiques en Suisse recourent à
la différenciation structurale plus ou moins massivement. Selon que les
enseignants interviennent dans des classes regroupant des élèves ayant
des besoins particuliers ou dans des classes régulières, quelles sont les
conséquences en termes de facteurs de risque pour la santé des enseignants
et quels sont les facteurs de protection en termes de soutien social ?

L’accord intercantonal (CDIP, 2007) vise dans un futur proche à moins
recourir à la différenciation structurale et à développer l’inclusion en
classe régulière d’élèves présentant des difficultés particulières. Les
enseignants de classe ordinaire notamment seront inévitablement impli-
qués dans ce changement de politique. Selon que les enseignants ont un
point de vue favorable ou défavorable à l’inclusion en classe régulière



d’élèves ayant des besoins particuliers, quelles sont les conséquences
possibles en termes de facteurs de risque pour leur santé et quels sont les
facteurs de protection en termes de soutien social ?

L’implantation de cette nouvelle politique en principe plus favorable aux
élèves, ne doit cependant pas mettre en danger les enseignants. Par
conséquent, il convient d’identifier chez les enseignants, d’une part, des
conditions favorisant son implantation, et d’autre part, ses éventuels
effets pervers. Plus précisément, dans un souci de prévention de la santé
des enseignants, il est impératif de mieux connaître les facteurs de
risques que pourraient courir des enseignants intervenant auprès
d’élèves ayant des besoins particuliers et les facteurs de protection per-
mettant à ces enseignants de prendre en charge des élèves en difficulté
sans pour autant mettre en péril leur propre santé. 

Pour ce faire, nous comparons plusieurs types d’enseignants relative-
ment à leur épuisement professionnel et à la perception du soutien social
reçu : (1) des enseignants intervenant dans des classes regroupant des
élèves ayant des besoins particuliers avec des enseignants de classe
régulière; (2) des enseignants de classe régulière relativement à leur
point de vue favorable ou défavorable à l’inclusion en classe régulière
d’élèves ayant des besoins particuliers.

Méthode de recherche
La population étudiée est composée d’enseignants de classe ordinaire et
de classes regroupant des élèves en difficulté. Un questionnaire a été
envoyé en juin 2005 à 2688 membres du corps enseignant de tous les
cantons latins (GE, VD, NE, FR, VS et TI); 596 enseignants ont répondu
(taux de retour : 22%). Ce questionnaire, adapté de Greminger,
Tarnutzer et Venetz (2005), permet notamment d’appréhender le point
de vue des enseignants relativement : (1) à l’inclusion versus exclusion
des élèves en difficulté (p. ex. : « La classe régulière doit être déchargée
des élèves en difficulté »; (2) à leur état d’épuisement professionnel 
(p. ex. : « Je me sens souvent débordée »); (3) au soutien social dont ils
peuvent bénéficier dans des situations professionnelles difficiles (p. ex. :
« Dans l’ensemble l’offre d’assistance est bonne »). Pour ce faire, nous
posons une série d’affirmations permettant aux répondants de prendre
position sur une échelle allant de « tout à fait vrai » à « pas du tout vrai ».

A partir du point de vue des répondants relativement à l’intégration ver-
sus séparation, une analyse typologique (appelée aussi « classification en
nuées dynamiques » ou « quick clusters ») a été effectuée. Elle permet de
décomposer notre population en trois groupes différents. Le premier
groupe correspond aux enseignants dont l’opinion est essentiellement
en faveur de l’intégration (enseignants dits « intégratifs-tives »). Dans le
second groupe, les opinions exprimées ne sont ni en faveur de l’intégra-
tion ni en faveur de la séparation (enseignants dits « mixtes »). Enfin, le
dernier groupe correspond aux enseignants dont l’opinion est  
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essentiellement en faveur de la séparation (enseignants dits « s é p a r a-
tifs »). Nous comparons ces trois groupes relativement à leur état d’épui-
sement professionnel et au soutien social reçu dans des situations
professionnelles.

Résultats

Point de vue des enseignants de classe régulière sur l’intégration 
versus séparation

Sur les 596 enseignants qui ont répondu au questionnaire, 195 (33%) sont
essentiellement en faveur de la séparation, 269 (45%) ont un point de vue
mixte et 129 (22%) sont essentiellement en faveur de l’intégration. Nous
pouvons constater qu’une faible proportion de la population investiguée
a un point de vue clairement en faveur de l’intégration. Elle est même
plus faible que la proportion d’enseignants en faveur de la séparation. La
proportion la plus importante de notre population a un point de vue
mixte. La proportion de notre population en faveur de la séparation est
proche de celle mise en évidence par la méta-analyse de Scruggs et
Mastropieri (1996) qui montrait que dans près de 30 recherches, un tiers
des enseignants était en faveur de la séparation.

Comparaisons entre des enseignants de classe régulière et 
des enseignants de classe regroupant des élèves en difficulté

En ce qui concerne le facteur de risque d’épuisement professionnel, les
enseignants intervenant auprès d’élèves en difficulté sont plus en accord
que leurs collègues de classe régulière avec les affirmations suivantes :
« je me sens souvent débordée » (F(1.635) = 6.405; p≤.01); « être respon-
sable d’autres personnes est une charge pour moi »(F(1.635) = 3.848;
p≤.05); « j’ai rarement le sentiment de pouvoir décrocher » 
(F(1.635) = 8.392; p≤.005); « je me sens constamment contrôlé-e et sur-
veillé-e dans mon travail » (F(1.635) = 4.589; p≤.05). 

Par contre nos deux groupes d’enseignant-e-s ne se différencient pas et
ont tendance à être plutôt en accord avec les affirmations suivantes : 
« pour ce qui est de mon travail, je suis pleinement satisfait-e »; « j’aime
bien m’attarder à mon poste de travail ». Les deux groupes d’enseignant-
e-s ont tendance à être plutôt en désaccord avec les affirmations sui-
vantes : « je ne peux pas réaliser mes idéaux professionnels dans mon
activité »; « j’ai des conflits avec mes supérieurs qui me surchargent »; 
« j’ai souvent mauvaise conscience face à mes élèves ». Enfin, les deux
groupes ont tendance à répondre par ni vrai ni faux à l’affirmation « je
suis trop pressé-e par le temps dans mon travail ». 

En ce qui concerne le facteur de protection que peut constituer le soutien
social perçu (voir tableau 1 ci-contre), les enseignant-e-s intervenant
auprès d’élèves en difficulté sont plus en désaccord que leurs collègues
de classe régulière avec les affirmations suivantes : « je peux avoir rapi-
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Tableau 1 : Comparaison des enseignant-e-s de classe régulière avec des
enseignant-e-s qui interviennent auprès d’élèves en difficulté selon leur degré
d’accord moyen aux différentes propositions (plus la moyenne est élevée, plus
le degré d’accord est élevé)

Variables Ens. de cl.
régulière

Ens. de
cl.élève
en diff.

1. J’ai déjà sérieusement envisagé de quitter la pro-
fession 3.80 4.20

2. Pour ce qui est de mon travail, je suis pleinement
satisfait-e 2.14 2.10

3. Je me sens constamment contrôlé-e et surveillé-e
dans mon travail 3.99 4.23

4. J’ai le sentiment de devoir constamment souli-
gner le fait que je travaille beaucoup 3.78 3.86

5. J’aime bien m’attarder à mon poste de travail 2.26 2.44

6. J’ai des conflits avec des supérieurs qui me sur-
chargent 4.48 4.64

7. Je me sens souvent débordé-e 3.37 3.70

8. J’ai rarement le sentiment de pouvoir décrocher 2.98 3.42

9. Je peux exploiter pleinement mes capacités dans
ma profession 2.08 2.02

10. J’ai souvent mauvaise conscience face à mes
élèves 4.01 4.16

11. Etre responsable d’autres personnes est une
charge pour moi 4.17 4.39

12. Je ne peux pas réaliser mes idéaux profession-
nels dans mon activité 3.84 3.91

13. Je suis trop pressé-e par le temps dans mon tra-
vail 3.00 3.14

14. La direction ou l’autorité scolaire m’assiste dans
des situations difficiles 2.27 2.20

15. Je peux avoir rapidement recours à l’assistance
de spécialistes 2.98 2.34

16. L’enseignant-e spécialisé-e m’assiste dans des
situations difficiles 2.27 1.86

17.
Si un-e enseignant-e se sent momentanément
surchargé-e, il/elle peut compter sur l’aide des
collègues

2.27 2.34

18. Nous tenons régulièrement des séances en équi-
pe sur des sujets pédagogiques 2.66 2.52

19.
Les enseignant-e-s de cette école ont dans l’en-
semble une attitude positive par rapport à leur
profession

1.98 1.99

20. Les enseignant-e-s sont prêt-e-s à s’entraider 1.86 1.9

21.
Dans des situations difficiles, les enseignant-e-s
élaborent ensemble une stratégie visant à
résoudre les problèmes

2.25 2.10

22.
Les enseignant-e-s s’efforcent d’intégrer rapide-
ment de nouveaux collègues dans l’établisse-
ment

1.97 2.01

23. Dans l’ensemble l’offre d’assistance à ma dispo-
sition est bonne 2.56 2.32

24. Les enseignant-e-s se sentent appartenir à cette
école 1.84 1.81



dement recours à l’assistance de spécialistes » (F(1.459) = 10.437; p≤.05);
« l’enseignant-e spécialisé-e m’assiste dans des situations diffi-ciles »
(F(1.459) = 4.926; p≤.05). Ces deux facteurs de risque peuvent expliquer
en partie pourquoi les enseignant-e-s intervenant auprès d’élèves en diffi-
culté sont plus en accord avec l’affirmation « j’ai déjà sérieusement envi-
sagé de quitter cette profession » (F(1.635) = 6.93; p≤.01).

Par contre, des variables ne nous permettent pas de différencier nos deux
groupes d’enseignant-e-s. Ainsi, les deux groupes d’enseignant-e-s sont
plutôt en accord avec les affirmations suivantes : « les enseignant-e-s sont
prêts à s’entraider »; « dans des situations difficiles, les enseignant-e-s éla-
borent ensemble une stratégie visant à résoudre les problèmes »; « si un-e
enseignant-e se sent momentanément surchargé, il/elle peut compter sur
l’aide des collègues »; « la direction ou l’autorité scolaire m’assiste dans
des situations difficiles »; « les enseignant-e-s s’efforcent d’intégrer rapi-
dement de nouveaux collègues dans l’établissement ». Les enseignant-e-s
considèrent comme ni vrai ni faux les deux affirmations suivantes : « nous
tenons régulièrement des séances en équipe sur des sujets pédagogi-
ques »; « dans l’ensemble l’offre d’assistance à ma disposition est bonne ».

Que ce soit pour le risque d’épuisement professionnel ou pour le facteur
de protection que constitue le soutien social perçu, les différences signifi-
catives entre les deux groupes sont en défaveur des enseignant-e-s inter-
venant auprès d’élèves en difficulté : ceux-ci sont plus à risque d’épuise-
ment professionnel et mentionnent moins de soutien social perçu. Lorsqu’il
n’y a pas de différence significative, les deux groupes font état d’une rela-
tive absence de risque d’épuisement professionnel et d’une présence
relative de facteur de protection sous forme de soutien social perçu. 

Comparaisons entre des enseignant-e-s intégratifs-tives, faiblement
intégratifs-tives et séparatifs-tives

En ce qui concerne l’épuisement professionnel (voir tableau 2 page sui-
vante), nous constatons des différences significatives entre les ensei-
gnant-e-s intégratifs-tives, faiblement intégratifs-tives et séparatifs
intervenant en classe régulière. En ce qui concerne tout d’abord le fac-
teur de risque d’épuisement, les enseignant-e-s intégratifs-tives sont plus
en accord que les enseignant-e-s faiblement intégratifs-tives et surtout
que leurs collègues séparatifs-tives avec les affirmations suivantes : « je
me sens souvent débordé-e » (F(2.543) = 4.777; p≤p.009); « je ne peux
pas réaliser mes idéaux professionnels dans mon activité » 
(F(2.543) = 3.71; p≤.02); « être responsable d’autres personnes est une
charge pour moi » (F(2.543) = 6.203; p≤.002; « je suis trop pressé-e par le
temps dans mon travail » (F(2.543) = 5.673; p≤.003). 

Par ailleurs, les enseignant-e-s intégratifs-tives sont moins en accord
avec les affirmations suivantes : « pour ce qui est de mon travail je suis
pleinement satisfait-e » (F(2.543) = 9.582; p≤.05); « j’aime bien m’attarder
à mon poste de travail » (F(2.543) = 3.299; p≤.05). 
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Tableau 2 : Comparaison des enseignant-e-s séparatifs, mixtes et intégratifs-
tives selon leur degré d’accord moyen aux différentes propositions (plus la
moyenne est élevée, plus le degré d’accord est élevé)

Variables
Ens. 

sépara-
tifs

Ens.
mixtes

Ens. 
intégra-

tifs

1. J’ai déjà sérieusement envisagé de quitter la
profession. 3.56 3.8 3.97

2. Pour ce qui est de mon travail, je suis pleine-
ment satisfait-e. 2.35 2.19 1.93

3. Je me sens constamment contrôlé-e et sur-
veillé-e dans mon travail. 3.93 3.99 4.03

4. J’ai le sentiment de devoir constamment sou-
ligner le fait que je travaille beaucoup. 3.84 3.77 3.77

5. J’aime bien m’attarder à mon poste de travail. 2.42 2.28 2.12

6. J’ai des conflits avec des supérieurs qui me
surchargent. 4.43 4.50 4.48

7. Je me sens souvent débordé-e. 3.12 3.36 3.55

8. J’ai rarement le sentiment de pouvoir décro-
cher. 2.81 3.02 3.05

9. Je peux exploiter pleinement mes capacités
dans ma profession. 2.22 2.06 2.02

10. J’ai souvent mauvaise conscience face à mes
élèves. 4.01 3.99 4.05

11. Etre responsable d’autres personnes est une
charge pour moi. 4.02 4.08 4.38

12. Je ne peux pas réaliser mes idéaux profes-
sionnels dans mon activité. 3.66 3.82 4

13. Je suis trop pressé-e par le temps dans mon
travail. 2.72 2.98 3.21

14. La direction ou l’autorité scolaire m’assiste
dans des situations difficiles. 2.35 2.22 2.30

15. Je peux avoir rapidement recours à l’assistan-
ce de spécialistes. 3.17 3.1 2.71

16. L’enseignant-e-spécialisé-e m’assiste dans
des situations difficiles. 2.41 2.34 2.11

17.
Si un-e enseignant-e-se sent momentanément
surchargé, il/elle peut compter sur l’aide des
collègues.

2.25 2.41 2.26

18. Nous tenons régulièrement des séances en
équipe sur des sujets pédagogiques. 2.51 2.61 2.66

19.
Les enseignant-e-s de cette école ont dans
l’ensemble une attitude positive par rapport
à leur profession.

1.93 2.08 1.91

20. Les enseignant-e-s sont prêts à s’entraider. 1.87 2 1.79

21.
Dans des situations difficiles, les enseignant-
e-s élaborent ensemble une stratégie visant à
résoudre les problèmes.

2.18 2.24 2.17

22.
Les enseignant-e-s s’efforcent d’intégrer
rapidement de nouveaux collègues dans
l’établissement.

1.99 2.08 1.89

23. Dans l’ensemble l’offre d’assistance à ma dis-
position est bonne. 2.65 2.74 2.27

24. Les enseignant-e-s se sentent appartenir à
cette école. 1.72 1.86 1.8



Formation et pratiques d’enseignement en questions

Nos résultats montrent également une absence de différence significati-
ve sur un plan statistique pour certaines variables liées à l’épuisement
professionnel. Nos trois groupes d’enseignant-e-s sont plutôt en désac-
cord avec les affirmations suivantes : « je me sens constamment surveillé-
e et contrôlé-e dans mon travail »; « j’ai le sentiment de devoir constam-
ment souligner le fait que je travaille beaucoup »; « j’ai des conflits avec
les supérieurs qui me surchargent »; « j’ai souvent mauvaise conscience
face à mes élèves ». En revanche, les trois groupes répondent ni vrai ni
faux à l’affirmation « j’ai rarement le sentiment de pouvoir décrocher »
(dans le sens ici de pouvoir prendre parfois de la distance face au monde
professionnel).

En ce qui concerne le soutien social perçu (voir tableau 2), les ensei-
gnant-e-s intégratifs-tives sont moins en accord que les enseignant-e-s
faiblement intégratifs-tives et surtout séparatifs-tives avec les affirma-
tions suivantes : « je peux avoir rapidement recours à l’assistance de
spécialistes » (F(2.416) = 5.406; p≤.005); « les enseignant-e-s sont prêts à
s’entraider » (F(2.55) = 3.548; p≤.05); « dans l’ensemble, l’offre d’assis-
tance à ma disposition est bonne » (F(2.416) = 8.217; p≤.005). 

Par contre, les enseignant-e-s intégratifs-tives sont plus en accord avec
l’affirmation suivante « j’ai déjà sérieusement envisagé de quitter la pro-
fession » (F(2.543) = 3.228; p≤.05) que leurs collègues faiblement inté-
gratifs-tives et séparatifs. Nous ne trouvons pas de différence
significative entre nos trois groupes qui sont tous plutôt en accord avec
les affirmations suivantes : « si un-e enseignant-e-se sent momentané-
ment surchargé-e, il/elle peut compter sur l’aide des collègues »; « dans
des situations difficiles, les enseignant-e-s élaborent ensemble une stra-
tégie visant à résoudre les problèmes »; « les ensei-gnant-e-s se sentent
appartenir à leur école »; « les enseignant-e-s s’efforcent d’intégrer rapi-
dement leurs nouveaux collègues dans l’établissement »; ils sont plutôt
d’accord avec les affirmations suivantes : « les enseignant-e-s de cette
école ont dans l’ensemble une attitude positive par rapport à leur profes-
sion »; « dans l’ensemble l’offre d’assistance à ma disposition est bonne
»; « la direction ou l’autorité scolaire m’assiste dans des situations diffi-
ciles »; « je peux avoir rapidement recours à l’assistance de spécialistes
». De plus, ils sont plutôt d’accord avec l’affirmation « je peux exploiter
pleinement mes capacités dans ma profession ».

Dans l’ensemble, les enseignant-e-s interrogés sont plutôt positifs quand
ils ont à se prononcer sur des facteurs que l’on peut considérer comme
protecteurs. De plus, les facteurs de risque semblent limités. Cependant,
nous pouvons relever que les enseignant-e-s qui ont un point de vue inté-
gratif sont plus à risque que les enseignant-e-s qui ont un point de vue
faiblement intégratif, ces derniers étant quant à eux plus à risque que les
enseignant-e-s séparatifs. En effet, les enseignant-e-s intégratifs-tives
semblent être plus vulnérables du point de vue du risque d’épuisement
professionnel et quant à leur possibilité de bénéficier d’un soutien social.
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Discussion

Relativement à la différenciation structurale, nos résultats montrent que,
comparés à des enseignant-e-s de classe régulière, des enseignant-e-s
intervenant exclusivement dans des classes regroupant des élèves ayant
des besoins particuliers sont plus à risque d’épuisement et sont plus
négatifs quant au soutien social dont ils pensent pouvoir bénéficier dans
des situations professionnelles. Quels liens de causalité pouvons-nous
établir ? Est-ce le manque de soutien social perçu qui est à l’origine de
l’épuisement professionnel ou est-ce l’épuisement professionnel qui altè-
re la capacité de l’individu à solliciter le soutien social ?

Différentes hypothèses explicatives sont possibles :

– des enseignant-e-s accueillant des élèves exclus peuvent se sentir
également exclus par effet miroir (Morrison, 1996) du groupe de pairs
et des ressources de l’école;

– la relative solitude des enseignant-e-s peut reposer sur un facteur
objectif, la classe regroupant des élèves en difficulté étant conçue
comme une mesure d’aide pour les élèves, les enseignant-e-s peu-
vent être privés d’autres ressources proposées prioritairement aux
enseignant-e-s de classe régulière qui assument également des
élèves difficiles;

– l’épuisement devient un inhibiteur de la capacité à solliciter le soutien
social soit par manque d’énergie, soit parce que les aides sollicitées
antérieurement n’ont pas répondu aux attentes;

– l’épuisement peut provoquer une perception négative de ses propres
compétences professionnelles et l’enseignant-e percevrait la deman-
de d’aide comme un aveu d’incompétence face aux personnes à
même de dispenser le soutien (Schaufeli, Maslach & Marek, 1993).

Les deux premières hypothèses iraient dans le sens d’un manque de
soutien à l’origine de l’épuisement alors que les deux dernières évo-
quent l’épuisement comme responsable du manque de soutien social
(précisons que ces quatre hypothèses ne sont pas mutuellement
exclusives et qu’épuisement et manque de soutien social peuvent
s’amplifier réciproquement).

Quoi qu’il en soit, le recours à la différenciation structurale ferait courir
des risques aux élèves exclus de la classe régulière comme des
recherches l’ont démontré (pour une synthèse, voir Katz & Mirenda,
2000a,b; Freeman & Alkin, 2000) mais aussi aux enseignant-e-s interve-
nant auprès de ces élèves (p. ex. Whitaker, 2000; Nichols & Sosnowsky,
2002). Nos résultats confirment que le recours à la différenciation structu-
rale est un risque pour ce type d’enseignant-e-s.

En ce qui concerne l ’ i n t é g r a t i o n, nos résultats montrent que des ensei-
gnant-e-s de classe ordinaire favorables à l’intégration sont plus épuisés
sur le plan professionnel et plus négatifs quant à leur perception du 
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soutien social reçu que leurs collègues qui sont favorables à la sépa-
ration7. Notre étude montre donc un profil de résultats proches entre les
enseignant-e-s favorables à l’intégration et les enseignant-e-s travaillant
dans des classes regroupant des élèves en difficulté. Nous pouvons faire
l’hypothèse que des enseignant-e-s favorables à l’intégration accueillent
dans leur classe plus fréquemment des élèves présentant des difficultés
particulières que des enseignant-e-s favorables à la séparation. Les
enseignant-e-s favorables à l’intégration seraient alors confrontés à des
problèmes du même type que les enseignant-e-s intervenant dans des
classes d’élèves en difficulté. Cette catégorie d’enseignant-e-s relève
plus spécifiquement le manque de soutien à dimension verticale (Canouï
& Mauranges, 2004) constitué par les supérieurs hiérarchiques (direction
de l’établissement) ou les spécialistes alors que le soutien à dimension
horizontale constitué par les pairs est perçu comme plus positif.

Les enseignant-e-s défavorables à l’inclusion (enseignant-e-s dits « sépa-
ratifs-tives ») constitueraient un groupe davantage préoccupé à se pré-
server en intégrant moins fréquemment des élèves qui présenteraient
des difficultés particulières. Notre étude démontrant le risque moindre
d’épuisement professionnel de ces enseignant-e-s, nous pouvons en
déduire que l’exclusion peut constituer un mécanisme de défense per-
mettant de se protéger efficacement contre l’épuisement professionnel et
la solitude. De ce point de vue, un-e enseignant-e favorable à l’exclusion
ne saurait être considéré comme un professionnel faisant preuve de 
« mauvaise volonté ». Il faudrait plutôt considérer son point de vue
comme un besoin légitime de se protéger d’expériences profession-
nelles potentiellement dommageables pour son intégrité afin de pouvoir
« durer » dans sa fonction d’enseignant.

L’épuisement ne peut pas être compris uniquement comme l’expression
d’un problème personnel mais il doit être appréhendé également dans le
contexte institutionnel. L’école n’a aucune légitimité à intervenir sur les
facteurs de risque endogènes (propres à l’individu) qui appartiennent à la
sphère privée. En revanche, toute action préventive destinée aux ensei-
gnant-e-s devrait tenir compte des facteurs de risque exogènes (propres
au contexte, ici professionnel). L’attention que l’institution scolaire porte à
la prévention de l’épuisement professionnel des enseignant-e-s est donc
primordiale. Le soutien social dont les enseignant-e-s peuvent bénéficier
dans des situations professionnelles complexes, comme celle qui consis-
te à intervenir auprès d’élèves difficiles, s’avère un facteur de protection
essentiel (Unterbrink et al., 2007). 

Relativement à l’accord intercantonal qui vise à moins recourir à la diffé-
renciation structurale et à développer l’inclusion en classe régulière
d’élèves présentant des difficultés particulières, nos résultats mettent 
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l’accent sur des conditions nécessaires à son implantation auprès des
enseignant-e-s. 

Nous avons mis en évidence qu’intervenir auprès d’élèves présentant des
difficultés particulières constitue un facteur de risque que ce soit en tant
qu’enseignant-e de classe regroupant des élèves en difficulté ou bien en
tant qu’enseignant-e de classe régulière mais ayant une conception, et
peut-être une pratique, intégrative. Relevons que dans l’ensemble, ces
enseignant-e-s estiment ne pas trouver un soutien social adéquat dans le
contexte scolaire pour faire face aux situations professionnelles com-
plexes engendrées par des élèves présentant des difficultés particulières.
C’est une situation préoccupante dans la mesure où les facteurs de risque
ne sont pas compensés par des facteurs de protection issus du milieu sco-
laire (soutien social perçu comme insuffisant). Les enseignant-e-s sépara-
tifs-tives intervenant en classe régulière semblent quant à eux avoir
développé des facteurs de protection sous forme de mécanisme de
défense leur permettant de diminuer leur exposition à des situations com-
plexes que peut générer l’intégration d’élèves en difficulté. 

L’enjeu est alors de développer des facteurs de protection compensant
l’exposition des enseignant-e-s à l’épuisement professionnel et de four-
nir des mesures de protection suffisantes aux enseignant-e-s séparatifs-
tives pour leur permettre de diminuer le recours à ce mécanisme de
défense qu’est l’exclusion et qui prétériterait les élèves.

Le soutien doit être renforcé auprès des différents types d’enseignant-e-s :

– les enseignant-e-s intervenant auprès d’élèves ayant des besoins par-
ticuliers; toute la population scolaire ne sera pas intégrée en classe
régulière et un pourcentage évalué à environ 2% continuera de fré-
quenter des classes ou des institutions regroupant des élèves présen-
tant des besoins particuliers. Or notre recherche montre que, malgré
le petit effectif de ces classes, ces enseignant-e-s montrent des signes
d’épuisement et disent qu’ils sont peu soutenus;

– les enseignant-e-s de classe régulière qui ont un point de vue intégra-
tif; nous pouvons supposer que ces enseignant-e-s sont très favo-
rables à cette nouvelle politique intégrative qui rejoint leur point de
vue. Pourtant ce sont ces enseignant-e-s-là qui sont le plus à risque
actuellement parmi les enseignant-e-s de classe régulière. Cela nous
montre l’impérieuse nécessité que ces enseignant-e-s bénéficient
d’un soutien plus conséquent;

– les enseignant-e-s de classe régulière qui ont un point de vue sépara-
tif présentent actuellement peu de risque d’épuisement et sont satis-
faits du soutien social reçu. Contraints dans un proche futur d’intégrer
des élèves ayant des besoins particuliers, ils risquent alors de se vul-
nérabiliser puisque les moyens de protection qu’ils se sont construits
jusque-là seraient fortement remis en question. De plus, ils pourraient 
être stigmatisés dans la mesure où leur point de vue va à l’encontre
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de la nouvelle politique d’intégration. Cette population devrait pou-
voir bénéficier d’un soutien spécifique.

Que peut-on faire ? Une action conjointe dans le cadre des établisse-
ments scolaires et dans les institutions de formation des enseignant-e-s
est nécessaire.

Dans les établissements scolaires, là où ce n’est pas encore le cas, l’inté-
gration doit être accompagnée par la mise sur pied de réseaux cohérents
en termes de ressources disponibles pour les enseignant-e-s. En effet,
toute tentative de résolution des problèmes à l’école implique une colla-
boration entre enseignant-e-s et spécialistes intervenant en milieu scolai-
re, c’est-à-dire un travail en réseau. Plusieurs arguments militent pour
une telle approche : face à la complexité des situations, un individu isolé
ne peut espérer résoudre seul le problème qui interpelle généralement
plusieurs professions; la définition en commun des objectifs à atteindre
et des stratégies à construire permet d’assurer la cohérence de l’inter-
vention; afin d’éviter le découragement et de réguler l’intervention, les
professionnels tirent des bénéfices à ne pas se retrouver seuls face à des
résultats parfois contraires à ceux espérés. Le travail en réseau implique
un partage des responsabilités et des rôles qui, dans un premier temps,
peut être mal vécu par les intervenants. L’enseignant-e n’est pas celui qui
sait tout, le spécialiste n’est pas celui qui peut résoudre tous les pro-
blèmes mais tous sont des professionnels qui, chacun avec ses compé-
tences spécifiques, se mettent ensemble afin de trouver une solution, de
l’appliquer et d’en évaluer les effets. Pour ce faire l’intervenant doit sortir
de son cadre protégé (huis clos de la classe, du bureau) et se mettre à
l’épreuve du groupe. Sans doute le professionnel a-t-il tout à apprendre
en travaillant de cette manière, et personne n’est à l’abri de cet appren-
tissage. La remise en question de ses pratiques et leur diversification
sont parfois difficiles, mais c’est une démarche qui caractérise justement
tout professionnel.

Rappelons que la compétence à solliciter un soutien social basé sur des
compétences professionnelles (soutien instrumental) plutôt que sur des
affinités personnelles (soutien émotionnel) représente un facteur de pro-
tection pour les enseignant-e-s. Il convient donc de nous interroger sur
les démarches formatives favorisant la construction de cette compétence.
En ce qui concerne le rôle de la formation initiale, il est indispensable que
l’accent soit mis sur l’identification des personnes-ressources et une
meilleure connaissance de la culture professionnelle des partenaires
(psychologues, logopédistes, infirmières, assistants sociaux, etc.). Une
telle démarche permet une prise de conscience des ressources à disposi-
tion et des possibilités d’être accompagné dans la recherche de solutions. 

L’analyse de pratique en formation continue peut représenter également
une forme de soutien social non négligeable. Pour autant que cette res-
source soit disponible et que l’enseignant-e y fasse appel, elle peut
constituer un type de support social précieux. La rencontre entre la 
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personne-ressource et l’enseignant-e devient alors une relation de sou-
tien fondée sur la différence (Curchod-Ruedi & Doudin, 2009). Dans ce
cadre là, il s’agit d’une co-construction réflexive dans laquelle les rôles
sont clairement définis pour parvenir à une compréhension nouvelle de
la situation problématique. En effet, l’expérience montre que, lorsque les
enseignant-e-s sont mis en échec par un ou plusieurs élèves c’est géné-
ralement lorsqu’ils ont épuisé leur capacité à faire face à une situation
vécue comme menaçante. Le soutien d’une personne-ressource en
dehors des pairs est propice pour repenser la situation et envisager de
nouvelles pistes de réflexion et d’action.
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