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Résumé

S’inscrivant dans le débat sur l’éducation inclusive et la prise en compte des différents marqueurs
de diversité, cet article vise à mieux comprendre comment les recherches en sciences de
l’éducation s’intéressent à l’éducation inclusive dans une perspective intersectionnelle. Dans un
premier temps, nous proposons une étude de portée sur la prise en compte des différents
marqueurs de diversité, dans dix recherches qui s’intéressent aux enjeux de l’éducation inclusive.
L’objectif est d’explorer comment la perspective intersectionnelle est mise en oeuvre dans les
différentes phases d’une recherche, de la problématisation à l’analyse des données. Dans un
deuxième temps, nous présentons les résultats issus de deux groupes de recherches : 1) celles qui
s’intéressent aux différentes catégories de marqueurs de diversité et aux relations entre ces
catégories; 2) celles axées sur les processus d’exclusion et d’inclusion. La discussion soulève trois
enjeux : le positionnement des élèves et leur représentation dans les recherches, les spécificités des
contextes scolaires, et la perspective critique. Nous terminons par une réflexion sur le rôle des
recherches dans la construction du sens de l’éducation inclusive et le risque de produire un savoir
déficitaire, pouvant mener à de nouvelles formes de catégorisation.

Abstract

Taking part in the debate on inclusive education and the consideration of various diversity
markers, this article aims to understand how research in educational science focuses on inclusive
education from an intersectional perspective. Initially, we propose a scoping study related to
diversity markers in ten studies addressing the challenges of inclusive education. The objective is
to explore how the intersectional perspective is implemented in the different phases of research,
from problem formulation to data analysis. Subsequently, we present the findings of two groups of
studies: 1) those that focus on various categories of diversity markers and the relationships
between these categories; 2) those centered on the processes of exclusion and inclusion. The
discussion focuses on three elements: the positioning of students and their representation in
research, the particularity of educational contexts, and the critical perspective in research. We
conclude with a reflection on the role of research in constructing the meaning of inclusive
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education and the risk of producing a deficit of knowledge, which could lead to new forms of
categorization.
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PROBLÉMATIQUE
Bien que le mouvement Éducation pour tous [EPT] ait pris son envol dès 1990 (Organisation des
Nations Unies pour l'éducation, la science et la culture [UNESCO], 1990), l'accès à l'éducation de
qualité pour tous les enfants demeure un défi persistant sur le plan international. Ce droit à
l’éducation a été réaffirmé lors de la déclaration de Salamanque qui proclame que « les personnes
ayant des besoins éducatifs spéciaux doivent pouvoir accéder aux écoles ordinaires, qui doivent les
intégrer dans un système pédagogique centré sur l’enfant, capable de répondre à ces besoins »
(UNESCO, 1994, p. viii), mettant ainsi les bases pour une éducation inclusive. La notion a évolué,
passant d’une visée d’intégration des élèves ayant des besoins éducatifs particuliers à une
perspective intersectionnelle visant à améliorer la qualité et l’équité de l’éducation pour tous,
incluant les élèves issus des milieux défavorisés et les minorités ethniques et linguistiques
(UNESCO, 2000). La notion d’éducation inclusive signifie que la responsabilité de s'adapter à la
diversité de tous les élèves incombe en premier lieu aux systèmes éducatifs et aux établissements
scolaires qui doivent agir pour réduire les obstacles à l'apprentissage et à la participation (Bélanger
et Duchesne, 2010; UNESCO, 2000). 

Or, l’opérationnalisation de l’éducation inclusive demeure un défi (Ainscow, 2024; Conseil
supérieur de l’éducation [CSE], 2017; Gremion et Ramel, 2017; Tremblay, 2020), puisqu’elle exige un
changement des différentes composantes institutionnelles et des logiques d’action des acteurs et
des actrices scolaires (Bergeron et Prud’homme, 2018; Borri-Anadon et al., 2015; Farrell, 2004;
Mainardi, 2015; Ramel, 2015). Pourtant, 30 ans après la Déclaration de Salamanque, Ainscow (2024)
rappelle que les conditions sociales et personnelles, entre autres, représentent toujours des
obstacles au développement des compétences chez les élèves et que les systèmes éducatifs ont
tendance à perpétuer les inégalités plutôt qu'à les remettre en cause. Il souligne ainsi l’importance
d’étudier l’éducation inclusive dans une perspective intersectionnelle qui tient compte de tous les
groupes vulnérables, dans tous les niveaux d’enseignement (Ainscow, 2024). 

En accord avec cette visée, cet article est le résultat d’une rencontre entre deux chercheuses dont
les recherches s’inscrivent dans une perspective d’éducation inclusive, mais sous des angles
différents, l’une faisant de la recherche avec des élèves autistes ou ayant une déficience
intellectuelle et l’autre auprès des élèves issus de l’immigration ou réfugiés. Or, nous aspirons
toutes deux à contribuer au développement de principes qui soutiennent une école pour toutes et
tous afin de contribuer à une société qui se sent plus riche de sa diversité (Ebersold, 2009). Ainsi,
adoptant une posture réflexive et critique à l’égard des recherches abordant la question de
l’éducation inclusive, nous avons eu envie de partir de nos différentes manières de concevoir
l’éducation inclusive et de nous inspirer des travaux qui s’intéressent aux deux marqueurs de
diversité sur lesquels nous travaillons pour faire cheminer notre réflexion sur la manière de tenir
compte de cette perspective intersectionnelle. 

Nos recherches nous amènent toutes les deux à remettre en question le statu quo qui exclut
certains élèves presque d’emblée du système scolaire, en priorisant certains marqueurs de
diversité, soit l’autisme ou la déficience intellectuelle pour la première autrice (Boisvert-Hamelin et
Lavigne, 2023; Boisvert-Hamelin et Odier-Guedj, 2021) et le fait d’être issus de l’immigration pour la
seconde (Koubeissy et Audet, 2022; Koubeissy et al., 2023). Certains marqueurs se retrouvent ainsi
systématiquement invisibilisés au profit de ceux que nous choisissons de mettre de l’avant (Bauer
et Borri-Anadon, 2021). Paradoxalement, nous risquons ainsi de catégoriser, voire de marginaliser
davantage ces jeunes (Messiou, 2017). En continuant d’utiliser les termes liés à l’éducation inclusive
sans réellement nous interroger sur les marqueurs de diversité que nous invisibilisons
nécessairement, nous risquons de contribuer, malgré nous, à une banalisation de la notion
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d’éducation inclusive qui est pourtant censée avoir une portée critique sur notre système scolaire
(Graham et Slee, 2008). En effet, ces auteurs mettent en garde contre la popularisation de termes
qui devraient être subversifs, ce qui entraine une « domestication » d’un mouvement qui demande
des changements radicaux dans nos systèmes. Ceux-ci soulignent que la terminologie autour de
l’éducation inclusive est maintenant utilisée dans le vocabulaire commun, mais qu’elle cache des
sens bien différents. Bien que la notion d’éducation inclusive soit utilisée dans les milieux scolaires,
les pratiques sont souvent contradictoires avec ses visées (CSE, 2017). En recherche, on retrouve
également un écart important dans les définitions utilisées; par exemple, plusieurs recherches
utilisent uniquement le type de classes dans lequel les élèves sont scolarisés pour déterminer qu’il
y a éducation inclusive (Nilholm et Göransson, 2017). Alors que l’éducation inclusive demande des
changements radicaux des systèmes scolaires, cette domestication entraine, finalement, le
maintien de systèmes qui devraient pourtant être remis en question (Graham et Slee, 2008).

Cette recension se veut l’amorce d’une réflexion au regard de l'analyse des recherches empiriques
abordant la question de l'éducation inclusive. Ceci permettra d’élargir notre regard sur l’éducation
inclusive et la diversité des élèves, de réfléchir à notre propre positionnement, et d’identifier des
pistes qui nous permettent de développer des recherches qui s’inscrivent dans une perspective
intersectionnelle sans invisibiliser les multiples marqueurs de diversité qui caractérisent
l’expérience des élèves.

CADRE CONCEPTUEL
Pour soutenir notre réflexion, nous allons nous appuyer sur les concepts d’intersectionnalité et de
l’éducation inclusive dans une perspective intersectionnelle.

Intersectionnalité

Le terme « intersectionnalité » a été développé par Crenshaw (1989), chercheuse américaine du
courant des American critical legal race studies. La notion émerge de groupes activistes féministes
noirs, hispanophones, postcoloniaux, queers et autochtones (Hankivsky, 2014) comme théorie
critique (Chauvin et Jaunait, 2015). Si plusieurs définitions coexistent (Hill Collins et Bilge, 2020), de
manière générale :

[…] il s’agit de développer une compréhension des humains comme se développant dans l’interaction
entre différents phénomènes sociaux (race, autochtonie, genre, sexe, géographie, handicap, statut
migratoire, religion). Ces interactions ont lieu dans un contexte de systèmes connectés les uns avec
les autres et des structures de pouvoir. À travers ce processus de développement, des systèmes
interdépendants de privilèges et d’oppression sont créés par le colonialisme, l’impérialisme, le
racisme, l’homophobie, le capacitisme et le patriarcat. Les inégalités ne sont jamais le résultat de
facteurs simples et distincts, ils sont le résultat de l’intersection de différents lieux, relations de
pouvoir et expériences.

traduction libre de Hankivsky, 2014, p. 2

Les chercheurs et chercheuses des écrits consultés se questionnent alors notamment sur les
personnes et les processus qui sont invisibilisés (Al-Faham et al., 2019) ainsi que sur les rapports de
force dans les différents groupes de personnes exclus et marginalisés (Hill Collins et Bilge, 2020). 

L’intersectionnalité est employée comme une théorie pour soutenir l’analyse des situations, une
méthodologie, un paradigme et un cadre conceptuel (Hankivsky, 2014; Hill Collins et Bilge, 2020).
Utilisée comme paradigme de recherche empirique et méthodologie, l’intersectionnalité devrait
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permettre de créer des devis de recherche et de collecte de données qui s’intéressent aux relations
causales complexes, notamment à l’aide d’une lentille analytique et critique de la rencontre des
rapports de pouvoir (Hancock, 2007). Hankivsky (2014) souligne les principes clés de la notion
d’intersectionnalité : 

Lorsqu’on analyse des problèmes sociaux, l’importance d’une catégorie ou d’une structure
par rapport à une autre n’est pas prédéterminée. 

Les catégories ainsi que leur importance respective sont découvertes dans le processus
d’analyse. 

Une même personne peut vivre des situations de privilège et d’oppression en même temps
selon les situations et les contextes spécifiques. 

Des analyses sur plusieurs niveaux liant les expériences individuelles à des structures et des
systèmes sont nécessaires pour relever comment les relations de pouvoir sont formées et
vécues. 

Les chercheurs et les chercheuses doivent prendre en considération leurs propres positions,
rôles et pouvoirs avant d’entreprendre une démarche intersectionnelle. 

L’intersectionnalité vise explicitement à transformer, à créer des coalitions entre différents
groupes et à travailler vers la justice sociale. (Hankivsky, 2014, p. 3 [Traduction libre])

Al-Faham et al. (2019) proposent de séparer les recherches qui abordent l’intersectionnalité en
deux groupes. Il y a d’abord celles qui s’intéressent à la catégorisation des différences et des
relations entre ces catégories et qui portent sur l’expérience de groupes spécifiques d’élèves et sur
les différences dans les expériences vécues par eux. Celles du deuxième groupe décrivent les
processus de différenciation et les systèmes qui soutiennent la marginalisation en s’intéressant aux
processus et aux systèmes en jeu dans les expériences d’exclusion. Chauvin et Jaunait (2015)
soulignent, pour leur part, qu’il faut distinguer l’intersectionnalité de l’idée d’intersection dont elle
devrait être la déconstruction critique. La portée critique de l’intersectionnalité est difficilement
atteignable lorsque l’on se limite à constater l’intersection sans interroger les relations de pouvoir
à l’oeuvre soulignant l’importance de formuler des solutions plutôt que d’identifier le problème
dans l’intersection des marqueurs de diversité (Chauvin et Jaunait, 2015; Hill Collins et Bilge, 2020).
Le piège serait alors d’attribuer l’intersection, et donc le problème, à la nature des personnes qui la
subissent plutôt qu’aux processus qui alimentent l’oppression (Chauvin et Jaunait, 2015; Hill Collins
et Bilge, 2020).

Éducation inclusive dans une perspective intersectionnelle

L'éducation inclusive est conçue comme un processus permanent et continu visant, entre autres, à
transformer les environnements d'apprentissage afin de soutenir la présence, la participation et
l’apprentissage de tous les élèves, garantissant ainsi l'équité et l'égalité des chances de succès pour
toutes et tous (Ainscow, 2005; Ainscow et Miles, 2008; Potvin, 2020). Ainsi, les élèves peuvent vivre
plusieurs formes d’exclusion bien qu’étant physiquement intégrés (Gremion et Paratte, 2009)
lorsqu’on assure leur présence sans soutenir leur participation et leur apprentissage au sein de la
classe. Intersectionnalité et inclusion vont de pair puisque lorsque l’on pense à un environnement
scolaire inclusif, on ne peut pas envisager les différents marqueurs de diversité de l’élève d'une
manière séparée; on doit prendre en considération l'imbrication de différents marqueurs de
diversité et de rapports sociaux (Constantin et al., 2022). Les différents systèmes d’oppression et
d’injustice interagissent ainsi et se renforcent, créant des expériences de marginalisation, de
discrimination et d'exclusion chez des élèves. Mise en lien avec l'intersectionnalité, l’éducation
inclusive encourage les politiques et les pratiques inclusives à tenir compte de la complexité des

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 
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identités individuelles et des multiples facteurs qui peuvent influencer l'accès aux opportunités et
aux ressources et à être réfléchies et mises en oeuvre de manière à reconnaitre et à aborder ces
croisements. Elle se veut donc émancipatrice étant donné qu'elle mène à prendre en considération
les différents facteurs de vulnérabilité et à les analyser d'une manière critique et systémique,
visant ainsi la transformation des systèmes éducatifs pour pourvoir aux besoins de tous les élèves. 

Plusieurs recensions des écrits portant sur l’éducation inclusive ont déjà été produites et
permettent de brosser un portrait de ces recherches. Amor et al. (2019) identifient six catégories de
recherches portant sur l’éducation inclusive, soit les recherches théoriques, descriptives, portant
sur les attitudes, recension des écrits, interventions ainsi que des recherches jugées non inclusives.
Hernández-Torrano et al. (2022), quant à eux, soulèvent une augmentation des recherches sur
l’éducation inclusive depuis la déclaration de Salamanque. Ces recherches sont encore
majoritairement produites dans un petit nombre de pays. Elles se situent dans quatre champs, soit
les systèmes et les structures, l’éducation spécialisée, l’accessibilité et la participation et les
recherches critiques. Hernández-Torrano et al. (2022) précisent que les thèmes généraux qui
reviennent sont : l’éducation inclusive en contexte postsecondaire, la formation des personnes
enseignantes et leurs attitudes envers l’éducation inclusive, la formation continue pour soutenir
l’éducation inclusive ainsi que les pratiques et les principes de l’éducation inclusive. Ces thèmes
sont également identifiés dans la recension de littérature de Van Mieghem et al. (2020) qui
illustrent qu’il y a peu de recherches qui abordent la participation de tous les élèves pour soutenir
l’éducation inclusive. Nilholm et Göransson (2017), pour leur part, précisent que les recherches
théoriques abordent le sens de l’inclusion, alors que les recherches empiriques permettent souvent
de constater que l’éducation inclusive s'opérationnalise par l’intégration des élèves en classe
ordinaire. La recension de Messiou (2017) évoque que la plupart des recherches portant sur
l’éducation inclusive s’intéressent à certains groupes d’élèves au détriment des autres et que peu
de recherches utilisent des approches collaboratives et transformatrices. La recension de
Alkhateeb et al. (2016) illustre ce phénomène en s’intéressant uniquement à l’inclusion des élèves
ayant un trouble neurodéveloppemental. Pour mieux comprendre comment éviter certains des
écueils soulevés dans ces recensions des écrits, nous avons choisi d’utiliser l’étude de portée (Peters
et al., 2021).

Dans cet article, nous nous intéressons aux recherches qui s’inscrivent dans une perspective
d’éducation inclusive et intersectionnelle pour voir comment cette dernière est mise en oeuvre
dans les différentes phases d’une recherche, de la problématisation à l’analyse des données. 

MÉTHODOLOGIE
Pour mieux comprendre comment les recherches en sciences de l’éducation s’intéressent à
l’éducation inclusive dans une perspective intersectionnelle, l’étude de portée est pertinente
puisqu’elle est flexible et permet de synthétiser les recherches sur un thème choisi (Peterson et al.,
2017). Selon ces autrices, l’étude de portée est une forme de revue de littérature qui s’appuie sur un
cadre conceptuel afin de synthétiser les publications sur un thème spécifique. Elle permet
également de répondre à une question plus large dans des domaines où il y a peu d’écrits (Peters et
al., 2021). Pour conduire cette étude de portée, nous avons procédé avec les étapes révisées de
Peterson et al. (2017). 

Identification de la question de recherche

Nous nous sommes interrogées d’abord de manière générale sur la prise en compte des élèves issus
de l’immigration et des élèves ayant des besoins éducatifs particuliers, dans les recherches en
sciences de l’éducation qui portent sur l’éducation inclusive. Après avoir identifié les études
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pertinentes selon la procédure présentée dans la section suivante, nous avons réalisé qu’elles
abordaient généralement davantage de marqueurs de diversité. Nous avons également pu
constater que les chercheurs et les chercheuses font divers choix tout au long de la recherche. Ces
choix influencent l’attribution des difficultés aux caractéristiques des élèves ou au processus mis
en place pour soutenir l’éducation inclusive. Nous avons donc choisi d’explorer cette voie. En effet,
contrairement à une revue systématique de la littérature, l’étude de portée est itérative et flexible,
mais les changements apportés en cours de route doivent être explicités (Peters et al., 2021).

Identification des études pertinentes

Les études ont été identifiées et décrites en nous appuyant sur les lignes directrices de PRISMA
pour les études de portée (Tricco et al., 2018). Les critères de recherche utilisés sont des études
empiriques ayant été publiées entre 2013 et 2023, en français ou en anglais (langues comprises par
les deux autrices) avec les mots clés (tout sauf le texte) liés à l’éducation inclusive (Inclusi*),
l’immigration (immigra* OR “récemment arrivé” OR “newly arrived”) et besoins éducatifs
particuliers (handicap* OR “besoins particuliers” OR difficulté* OR disabilit* OR disorder* OR
“special educational needs”). Les bases de données ERIC (ProQuest), Érudit et Google Scholar ont
été utilisées. 

Sélection des études

À partir des bases de données ERIC et Érudit, nous avons identifié 189 résultats puis nous avons
complété avec une recherche sur Google Scholar. Pour être incluses dans la recension, les
recherches devaient s’intéresser à des élèves qui ont plusieurs marqueurs de diversité. Les
recherches devaient porter sur des élèves du primaire ou du secondaire et elles devaient se situer
dans une perspective d’éducation inclusive. Nous avons exclu les recherches qui identifiaient
uniquement un marqueur de diversité, celles qui portaient exclusivement sur des contextes de
ségrégation scolaire ainsi que celles sur l’éducation postsecondaire. À partir de ces critères et d’une
première lecture des résumés et, parfois, de sections des textes, nous avons gardé 30 textes pour
une lecture approfondie. Finalement, 10 textes répondaient à tous nos critères. 

Représentation et synthèse des données

Les recherches ont d’abord été séparées en deux groupes de manière aléatoire pour être analysées
par l’une des deux chercheuses. Les chercheuses ont identifié le pays de provenance, les
marqueurs de diversité ciblés, l’ordre d’enseignement, les personnes participantes, les objectifs de
la recherche, les concepts et la méthodologie mobilisés et les principaux résultats ou enjeux
soulevés par les autrices et les auteurs (voir le Tableau 1). Ces informations ont été intégrées dans
un fichier Excel, puis vérifiées par l’autre chercheuse. Les deux chercheuses ont ensuite repris les
textes de manière indépendante pour identifier de quelles manières l’intersectionnalité était prise
en compte dans les différentes sections de la recherche, en s’appuyant sur le cadre conceptuel.
Puis, elles ont mis en commun leur analyse. Les recherches ont été séparées dans l’un des deux
groupes d’analyse. Les recherches qui portaient sur l’expérience des élèves en fonction de leurs
marqueurs de diversité ont été mises dans le premier groupe de recherche, alors que les
recherches qui portaient sur les processus d’exclusion et de marginalisation ont été classées dans le
deuxième groupe de recherche. Il n’y a pas eu de chevauchement entre les deux groupes. Enfin, les
différentes parties des recherches (problématique, objectif, cadres conceptuels, méthodologie et
résultats) ont été analysées l’une après l’autre pour toutes les recherches d’un même groupe. 
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RÉSULTATS
Dans ce qui suit, les recherches ont été réparties dans les deux groupes : (1) celles qui s’intéressent
aux différentes catégories de marqueurs de diversité et aux relations entre ces catégories et (2)
celles qui portent sur les processus d’inclusion et d’exclusion liés à l’intersectionnalité. L’ensemble
des recherches sont analysées pour comprendre comment les auteurs mettent en oeuvre une
perspective intersectionnelle dans les différentes parties de leur recherche.

Tableau 1

Recherches empiriques portant sur l’éducation inclusive dans une perspective

intersectionnelle

Notes : AUT : Autriche; ALL : Allemagne; CAN : Canada; É-U : États-Unis; CLB : Colombie; ESP :
Espagne; H-K : Hong Kong; QUANT : devis de recherche quantitatif; QUAL : devis de recherche
qualitatif; NS : non spécifié; BEP : besoins éducatifs particuliers; TOUS : tous les marqueurs de
diversité sont inclus; PRI : primaire; SEC : secondaire; PRÉS : préscolaire
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Les recherches qui s’intéressent aux différentes catégories de marqueurs de
diversité et aux relations entre ces catégories

Les recherches qui se retrouvent dans cette section portent sur les catégories d’élèves ou sur
l’identification de différence entre les catégories d’élèves (Bešić et al., 2020a, 2020b; Markova et al.,
2016; Schwab, 2018). 

Les problématiques et les objectifs de recherche portent sur le manque d’information concernant
les élèves et les difficultés qu’ils peuvent vivre en lien avec différents marqueurs de diversité (Bešić
et al., 2020a, 2020b; Markova et al., 2016; Schwab, 2018). Pour ce faire, les recherches s’intéressent
à l’attitude du grand public ou des personnes enseignantes envers les différentes catégories
d’élèves (Bešić et al., 2020a, 2020b; Markova et al., 2016) et décrivent les problèmes vécus par les
élèves qui présentent plusieurs marqueurs de diversité (Markova et al., 2016; Schwab, 2018). La
recherche de Markova et al. (2016) identifie des facteurs extérieurs à l’élève comme explications à
ces problèmes. Par exemple, la recherche souligne le manque de formation des personnes
enseignantes en lien avec l’éducation inclusive et interculturelle, les faibles attentes et les biais
envers les élèves issus de l’immigration ou ayant des difficultés d’apprentissage ou des problèmes
de comportement. On voit ici des arguments qui orientent vers le capacitisme et le racisme qui
influenceraient les attentes envers ces élèves (Markova et al., 2016). 

Les cadres conceptuels utilisés sont ceux des « attitudes envers » (Bešić et al., 2020a, 2020b;
Markova et al., 2016) qui amènent une hiérarchisation des marqueurs de diversité. Une recherche
aborde les marqueurs de diversité et les facteurs externes qui prédisent le décrochage scolaire
(Schwab, 2018). La recension des écrits présentée par Markova et al. (2016) concerne les attitudes
des personnes enseignantes envers les élèves issus de l’immigration ou ayant des besoins éducatifs
particuliers et envers l’inclusion de ces élèves. Bien que ce ne soit pas explicitement nommé, des
liens avec le capacitisme et le racisme sont présents lorsque les préjugés des personnes
enseignantes envers ces élèves sont abordés. Par exemple, les personnes participantes ont des
attitudes explicites moins favorables envers les élèves qui ont des difficultés de comportement. 

Les méthodologies utilisées sont quantitatives pour toutes les recherches recensées dans ce groupe.
Deux recherches (Bešić et al., 2020a, 2020b) utilisent des vignettes qui illustrent, en une phrase, les
marqueurs de diversité ciblés. Elles ont aussi recours à des questionnaires pour mieux
comprendre les différences dans l’attitude du grand public envers les différents marqueurs. Un
questionnaire sur les attitudes envers l’inclusion, le Attitude Towards Inclusion Scale [ATIS]
(Schwab et al., 2012) a été utilisé dans les deux recherches. Les analyses concernant l'opinion du
grand public portent sur trois thèmes : l'impact que pourrait avoir la classe ordinaire sur l’élève;
l’impact que pourrait avoir l’élève sur la classe; l’impact pour l'élève de fréquenter la classe
ordinaire ou spécialisée. Pour chacun de ces trois thèmes, les analyses ont fait ressortir
l'importance relative de marqueurs de diversité. Une troisième recherche (Markova et al., 2016)
utilise des images, représentant un élève issu ou non de l’immigration, associées à des mots
représentant des catégories d’élèves ayant des besoins éducatifs particuliers ou à des mots neutres
pour identifier les attitudes implicites des futures personnes enseignantes (Glock et al., 2013). Les
analyses concernent les attitudes explicites et implicites envers chacun des marqueurs de diversité.
Une quatrième recherche (Schwab, 2018) s’intéresse à l’identification des marqueurs de diversité
qui sont des prédicteurs du décrochage scolaire ainsi qu’à l’effet de la fréquentation de la classe
ordinaire ou de ce qui est nommé « la classe inclusive » sur le décrochage. Parmi les données
recueillies, on retrouve des informations sur les besoins éducatifs particuliers, l’origine culturelle,
le statut socioéconomique, le bienêtre à l’école et le support émotionnel et l’individualisation de
l’enseignement comme variables indépendantes. Une échelle sur l’intention de quitter l’école (Pijl
et al., 2014) a également été utilisée auprès des élèves comme variable dépendante. Les analyses
cherchent à identifier les prédicteurs du décrochage dans les marqueurs de diversité des élèves,
dans les relations entre les marqueurs de diversité et dans le type de classe fréquentée. 
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Les résultats de trois recherches (Bešić et al., 2020a, 2020b; Schwab, 2018) concernent uniquement
les marqueurs de diversité. Par exemple, la difficulté est attribuée au fait d’être issus de
l’immigration ou de vivre avec une situation de handicap. Dans les trois recherches, on identifie
des marqueurs ou des combinaisons de marqueurs qui entraineraient plus de difficultés chez les
élèves, laissant entendre que les marqueurs de diversité peuvent être analysés indépendamment
les uns des autres. La recherche de Markova et al. (2016) identifie également des marqueurs ou des
combinaisons de marqueurs qui entraineraient des attitudes implicites ou explicites plus négatives
que d’autres. Les résultats portent également sur les caractéristiques des futures personnes
enseignantes qui ont des attitudes plus positives ou plus négatives envers certains groupes
d’élèves. On s’intéresse par exemple à l’expérience dans l’enseignement ou avec des proches qui
ont des besoins éducatifs particuliers, le fait d'être aux études dans le but d’enseigner au primaire
ou au secondaire et la présence de cours sur l’éducation inclusive ou interculturelle dans la
formation. 

Les recherches qui s’intéressent aux processus d’exclusion et d’inclusion

Nous avons trouvé six recherches (Collins et Borri-Anadon, 2021; DeMatthews et al., 2021;
Kamenopoulou, 2018; López-Azuaga et Suárez Riveiro, 2020; Migliarini et Stinson, 2021; Poon-
McBrayer, 2016) portant sur les processus d’inclusion ou d’exclusion dans une perspective
intersectionnelle. 

Ces recherches ont des problématiques en commun qui traitent des processus d’inclusion ou
d’exclusion d’élèves qui portent différents marqueurs de diversité. En cohérence avec notre cadre
conceptuel, l’exclusion n’est pas synonyme de ségrégation scolaire puisque les élèves peuvent être
exclus tout en fréquentant la classe ordinaire (Ainscow, 2020). Les recherches qui problématisent
les facteurs d’exclusion abordent le processus de classement des élèves dans le cadre du plan
d’intervention (Collins et Borri-Anadon, 2021), le manque de compréhension des groupes d’élèves
qui restent exclus de l’école (Kamenopoulou, 2018) et les pratiques et les politiques d’exclusion
(Migliarini et Stinson, 2021; Poon-McBrayer, 2016). Les recherches qui s’intéressent aux processus
d’inclusion développent des problématiques en lien avec les bonnes pratiques dans les milieux que
l’on juge impliqués dans un processus d’éducation inclusive. Ces recherches concernent les
pratiques et la préparation des directions d’école (DeMatthews et al., 2021) et les pratiques qui
soutiennent l’inclusion de tous les élèves (Lopez-Azuaga et Suarez Riveiro, 2020). Plusieurs de ces
recherches abordent les systèmes d’oppression et de privilèges, notamment le racisme et le
capacitisme dont sont victimes les élèves ayant plusieurs marqueurs de diversité (Collins et Borri-
Anadon, 2021; DeMatthews et al., 2021; Kamenopoulou, 2018; Migliarini et Stinson, 2021), alors que
d’autres mentionnent que la diversité doit être acceptée comme phénomène naturel et inévitable
auquel les personnes enseignantes doivent s’adapter (Lopez-Azuaga et Suarez Riveiro, 2020). Si la
recherche de Poon-McBrayer (2016) ne mentionne pas explicitement les systèmes d’oppression, elle
souligne tout de même les politiques qui expliquent le contexte actuel, abordant donc la question
sous l’angle des organisations également. 

Les cadres conceptuels utilisés sont généralement des cadres critiques qui amènent à remettre en
question les systèmes d’oppression et de privilèges. Plusieurs recherches utilisent le cadre critique
des Disability critical race studies (Discrit) (Collins et Borri-Anadon, 2021; DeMatthews et al., 2021;
Migliarini et Stinson, 2021) qui permettent d’envisager les difficultés scolaires comme des
constructions sociales plutôt que comme étant des caractéristiques propres aux élèves. Poon-
McBrayer (2016) utilise le cadre de l’éducation spécialisée multiculturelle, qui s’intéresse aux
enjeux vécus par les élèves présentant des difficultés scolaires en milieux multiculturels, et de la
double diversité, qui touche à la plus grande incidence des besoins éducatifs particuliers parmi les
élèves issus de l’immigration. Quant à Lopez-Azuaga et Suarez Riveiro (2020), ils réfèrent à des
cadres en lien avec les pratiques inclusives, plus particulièrement le cadre des communautés
d’apprentissage et celui des apprentissages par les expériences dans la communauté.
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Les approches méthodologiques utilisées dans les recherches varient, mais plusieurs emploient des
approches qualitatives ainsi que divers outils de collecte de données. Collins et Borri-Anadon
(2021) ont recours à une approche ethnographique pour décrire et comprendre les situations
d’interaction à travers une présence prolongée sur le terrain, le recours à une variété de sources de
données, telles que les dossiers scolaires, l’observation des rencontres de concertation et des
entretiens, et à une posture réflexive. L’analyse des données porte alors sur la nature des difficultés
telle qu’interprétée par les personnes intervenantes (directions, personnes enseignantes, titulaires
de soutien linguistique, personnes professionnelles des services complémentaires). À travers une
méthodologie similaire, DeMatthews et al. (2021) utilisent les entretiens et les observations dans les
écoles pour comprendre les pratiques des directions d’école. Les analyses portent sur les systèmes
d’oppression et de privilège (racisme, capacitisme, intersectionnalité) et sur les catégories d’élèves
(handicap, milieu socioéconomique, langue, parent/famille). De même, Kamenopoulou (2018)
utilise les entretiens semi-dirigés, les groupes de discussion ainsi que les observations sur le terrain
et la collecte de documents qui permettent la compréhension du milieu scolaire (programme de
formation, livres, journaux, par exemple). L’analyse porte sur la préparation des personnes
enseignantes, les pratiques inclusives et la compréhension locale de l’éducation inclusive. Poon-
McBrayer (2016) utilise une approche narrative pour avoir accès à l’expérience des personnes
participantes. La collecte de données a lieu à travers des observations, des entrevues avec les
personnes participantes, un journal réflexif pour la personne enseignante, les notes de terrain de
la chercheuse et la collecte de documents pertinents. L’analyse vise une compréhension fine des
interactions entre la personne enseignante et l’élève qui sont tous deux issus de l’immigration.
Migliarini et Stinson (2021) font d’abord une analyse critique du discours dans les politiques liées à
l’éducation des élèves d’une langue seconde avec ou sans handicap, puis effectuent des entretiens
semi-structurés avec des personnes enseignantes. Lopez-Azuaga et Suarez-Riveiro (2020) utilisent
un devis quantitatif en collectant les données à l’aide de sept questionnaires sur les pratiques qui
soutiennent l’éducation inclusive. Ces pratiques sont le travail d’équipe, la formation, le leadership,
la participation et les attitudes, les méthodes de travail avec les élèves, l’harmonie entre les élèves
et l’accessibilité pédagogique. L’analyse porte sur les différences entre les écoles et entre les parties
prenantes dans l’identification des barrières à l’apprentissage. Il est également possible de noter
que deux des articles abordent la positionnalité des chercheuses et des chercheurs dans la
recherche (DeMatthews et al., 2021; Kamenopoulou, 2018).

Les résultats et les discussions de ces recherches concernent d’abord l’attribution des difficultés à
un marqueur ou à un autre par le système scolaire (Collins et Borri-Anadon, 2021; Poon-McBrayer,
2016) ou le fait que les interventions soient mises en place en reconnaissant uniquement un
marqueur de diversité (DeMatthews et al., 2021; Kamenopoulou, 2018) entrainant l’invisibilisation
de certains marqueurs. Poon-McBrayer (2016) souligne que l’attribution des difficultés à un seul
marqueur, en l’occurrence le TDAH, entraine une déresponsabilisation de la personne enseignante
qui ne remet pas en question ses propres pratiques. Allant dans le même sens, Miglianiri et Stinson
(2021) soulignent la médicalisation des difficultés. Celles-ci sont liées aux marqueurs de diversité
dans les textes éducatifs. Certaines recherches identifient, pour leur part, des obstacles ou des
facilitateurs à l’éducation inclusive. DeMatthews et al. (2021) indiquent que les objectifs des
directions d’école peuvent être centrés davantage sur l’augmentation des résultats à travers la mise
en place de plans d’intervention individualisés ou davantage sur le développement d’une culture
inclusive dans une perspective intersectionnelle. Cette recherche propose également des pistes
concrètes pour soutenir le développement d’écoles plus inclusives. Lopez-Azuaga et Suarez Riveiro
(2020) identifient des obstacles et des facilitateurs à l’éducation inclusive sans égard aux systèmes
d’oppression qui pourraient expliquer la moins grande prise en compte de certains marqueurs de
diversité dans les écoles. 
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DISCUSSION

L’éducation inclusive comme l’inclusion de l’Autre

Cette recension permet de constater que plusieurs recherches sur l’éducation inclusive continuent
d’aborder la question avec l’idée « d’inclure » certains groupes d’élèves. Graham et Slee (2008)
invitent à la prudence puisqu’il s’agit alors de positionner l’élève à inclure comme étant « autre »
au groupe auquel il doit être « inclus » puisqu’on ne remet alors pas nécessairement en question
les systèmes qui créent des inégalités et de l’exclusion. Lopez-Azuaga et Suarez Riveiro (2020)
évitent cet écueil en abordant d’emblée la diversité humaine plutôt que d’utiliser certains
marqueurs de diversité. Cette posture est maintenue tout au long de la recherche alors qu’on y
identifie des obstacles et des facilitateurs à la participation de tous les élèves. D’ailleurs, ayant la
liste des variables constituées à partir d’une revue de littérature sur les principes et les pratiques
qui soutiennent l’éducation inclusive, il est possible de constater la diversité des marqueurs pris en
compte dans le questionnaire (Azuaga et Suarez Riveiro, 2020). Pour Messiou (2017), parler de tous
les élèves en évitant une catégorisation est la meilleure manière de promouvoir l’éducation
inclusive puisque les recherches qui divisent les groupes d’élèves ont peu de chance de faciliter les
changements en ce sens. Si cette voie semble particulièrement porteuse, nous nous questionnons
sur les manières de la mettre en oeuvre sans invisibiliser les élèves vulnérables (Bauer et Borri-
Anadon, 2021), compte tenu des systèmes d’oppression qui créent des pressions sur nos systèmes
scolaires. En effet, il nous semble important de trouver un équilibre entre la désignation des élèves
qui serait contraire à l’idée de l’éducation inclusive, mais également la reconnaissance des
identités multiples des élèves qui peuvent entrainer de l’exclusion (Bauer et Borri-Anadon, 2021).

Afin de remettre en question cette notion de l’« autre » qui doit être « inclus » tout en reconnaissant
l’expérience différente de certains groupes d’élèves, des recherches utilisent le cadre des DisCrit 
(Collins et Borri-Anadon, 2021; DeMatthews et al., 2021; Migliarini et Stinson, 2021) qui amène un
déplacement de l’attribution de la difficulté de l’élève vers les systèmes qui mettent les élèves en
situation de difficulté scolaire. L’utilisation de cadres critiques amène à attribuer à des construits
sociaux le positionnement des élèves comme « autres », plutôt que d’attribuer ce positionnement à
l’élève lui-même. On visibilise ainsi les systèmes d’oppression qui sont en jeu et l’expérience des
élèves à risque de marginalisation. Nous retenons l’importance d’interroger les systèmes
d’oppression et non seulement un seul afin de ne pas hiérarchiser ou attribuer des difficultés à un
système d’oppression plutôt qu’à l’ensemble de ces systèmes. Cela permet de comprendre les
conditions d’exclusion qui sont ancrées dans le système scolaire (Graham et Slee, 2008). 

L’éducation inclusive en contexte de ségrégation scolaire

Les recherches recensées se concentrant toutes sur des contextes scolaires ordinaires, il a été
possible d’analyser la manière d’identifier des facteurs d’inclusion et d’exclusion dans des
contextes réels. Amor et al. (2019) soulignent cet enjeu dans plusieurs recherches qu’ils ont
recensées. En effet, plusieurs de ces recherches portent sur des pratiques inclusives dans des
contextes ségrégés, rendant difficile la généralisation des résultats à la classe ordinaire (Amor et
al., 2019). Ainsi, il faut s'interroger sur la manière d’informer l’éducation inclusive à travers des
recherches qui s’intéressent aux élèves scolarisés en contexte ségrégé et sur ce que l’on peut
apprendre des contextes scolaires ségrégés. Comment les facteurs d’inclusion et d’exclusion
identifiés dans les milieux ségrégés peuvent-ils informer les manières de soutenir l’éducation
inclusive?
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L’éducation inclusive et les points de vue pris en compte

On doit également se demander qui est interrogé lorsque l’on dit consulter tous les élèves.
Comment s’assurer d’une représentativité des points de vue et de la mise en évidence des points de
vue des groupes minoritaires? Par exemple, dans la recherche de Lopez-Asuaga et Suarez Riveiro
(2020), il aurait aussi été intéressant de mieux comprendre les résultats qui proviennent de
participants et de participantes qui s’identifient comme faisant partie de groupes marginalisés
pour voir si des obstacles n’ont pas été invisibilisés par une majorité qui n’a pas nécessairement les
mêmes sensibilités. Bref, il faut se questionner sur les manières de faire de la recherche avec tous
les élèves, tout en assurant une reconnaissance aux élèves qui vivent de l’exclusion afin d’assurer
la défense de leurs droits.

D'un point de vue méthodologique, certaines recherches ont pris en considération les points de vue
de plusieurs actrices et acteurs scolaires, y compris les élèves concernés, mais dans une moins
grande mesure. Cela rejoint, avec certaines limites, la perspective critique (Freire, 2018; Giroux,
2010) qui préconise le respect et la prise en considération des voix des personnes enseignantes et
des élèves. En effet, ils peuvent ainsi agir comme les chercheuses et les chercheurs pour produire
un savoir qui s’ancre dans leurs expériences pratiques et vécus socioscolaires, tout en prenant
conscience de leurs pratiques et des systèmes d’oppression qui les affectent (Kincheloe et al., 2011).
Ces auteurs proposent le concept de bricolage caractérisé par une approche méthodologique
qualitative flexible, permettant aux chercheuses et aux chercheurs de combiner diverses
disciplines, outils et points de vue pour aborder les spécificités et les complexités de l'objet d'étude,
soit l’éducation inclusive dans notre cas. Il s’agit d’analyser toutes les données collectées sous
plusieurs aspects, de prendre en compte le contexte social de la recherche et celui des personnes
participantes, de dévoiler les artefacts invisibles du pouvoir et de documenter la nature de leurs
répercussions. C’est dans cette optique que la visée transformative, voire émancipatrice des
recherches est envisagée. Or, cette visée plus ou moins affirmée selon les recherches recensées est
une des finalités de l’éducation inclusive (CSE, 2017; UNESCO, 2000) afin de promouvoir une
éducation de qualité à travers une transformation des systèmes éducatifs, et ce, selon une
perspective intersectionnelle.

CONCLUSION
Cette recension nous amène à réfléchir sur le rôle des recherches et du savoir produit dans la
construction du sens attribué aux concepts d’inclusion, d’équité et de justice socioscolaires. Bien
que certains articles recensés aient abordé la question de l’inclusion sous l’aspect des intersections
entre différentes formes d’oppression et des rapports de pouvoir, cette perspective
intersectionnelle et critique n’est pas nécessairement prédominante dans le domaine des
recherches sur l’inclusion et sur l’éducation inclusive (Messiou, 2017). Les questions de la
production du savoir, « qui le produit », « pour qui », « avec qui » et qui en bénéficie, deviennent de
plus en plus légitimes, voire nécessaires, trente ans après la déclaration de Salamanque, compte
tenu des difficultés de scolarité persistantes dans le monde (Ainscow, 2024). En outre, ces
recherches nous montrent à quel point le savoir produit découle d’un processus méthodologique
complexe qui exige une réflexion continue sur le rôle des chercheuses et des chercheurs, sur les
outils méthodologiques utilisés et sur l’absence de certaines voix dans la production de savoir. En
effet, les voix des élèves restent somme toute invisibles dans ces recherches, alors que leur prise en
compte peut soutenir le développement de l’éducation inclusive (Ainscow, 2020; Andriana et Evans,
2020; Gonzalez et al., 2019).
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Pourtant, si le savoir produit ne parvient pas à déstabiliser les systèmes d’oppression ni à remettre
en question leur prolifération, tant au niveau national qu’international afin de promouvoir une
éducation de qualité, juste et équitable, nous risquons de produire un discours déficitaire sur
l’inclusion et la diversité, voire une injustice épistémique (Godrie et al., 2020). Ceci perpétue les
inégalités, la catégorisation et l’exclusion des populations considérées comme « Autres » (Graham
et Slee, 2008). 

Pour ce qui est des limites, l'analyse limitée aux dix articles pourrait affecter la richesse des
données. En outre, étant donné la variété des contextes, il aurait été pertinent d’ajouter un regard
critique sur la définition de l’inclusion et le sens donné à ce concept dans chacun des contextes.
Toutefois, l’article permet de sortir d’un discours positiviste concernant l’éducation inclusive et
ouvre la porte à des analyses critiques et intersectionnelles de ce concept afin de favoriser une
éducation de qualité pour toutes et tous. 
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