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Les échelles permettant de mesurer les attitudes des enseignants vis-à-vis de l’in-
tégration scolaire disponibles en français sont rares. Cet article a pour but de pré-
senter la validité structurelle et la fiabilité de la version française de l’échelle nord-
américaine opinions relative to integration of students with disabilities (ORI ;
Antonak et Larrivee, 1995). Des analyses factorielles confirmatoires et explora-
toires ont été menées à partir des réponses de 306 enseignants de classe ordinaire
d’un canton suisse. Les indices de la qualité d’ajustement indiquent que les modèles
issus des analyses factorielles exploratoires représentent mieux les données récol-
tées que ne le font les modèles originaux. En conséquence, de légères différences
structurelles avec l’échelle originale s’observent. Les indices de cohérence interne
sont acceptables (de 0,68 à 0,91). L’échelle ORI traduite en français représente
un instrument de mesure valable pour répondre aux questions de recherche rela-
tives à l’intégration scolaire dans les pays francophones.

Key words: inclusive education, attitude scale, teachers, construct validity, reli-
ability

There are very few teacher attitude scales assessing inclusive education in French
available in the scientific literature. This paper aims at presenting results support-
ing the construct validity and the reliability of the French version of the North
American scale opinions relative to integration of students with disabilities (ORI;
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2 VALéRIE BENOIT et MARjORIE VALLS

Antonak & Larrivee, 1995). Based on the responses of 306 regular school teach-
ers of one Swiss canton, confirmatory and exploratory factor analyses were con-
ducted. Overall, goodness-of-fit indexes suggest that the exploratory factor analy-
sis models fit the data better than original models did, resulting in slight structur-
al differences with the original factorial structure. Internal consistency indexes are
adequate (range from .68 to .91). This French version of the ORI scale produces
a useful measuring instrument to answer research about inclusive education in
French speaking countries.

Palavras-chave: integração escolar, inclusão escolar, escala de atitudes, pro-
fessores, validade estrutural, fiabilidade

As escalas para medir as atitudes dos professores em relação à integração escolar
disponíveis em francês são escassas. O objetivo deste artigo é apresentar a valida-
de estrutural e a fiabilidade da versão francesa da escala norte-americana opi-
nions relative to integration of students with disabilities (ORI; Antonak e Larrivee,
1995). Foram realizadas análises fatoriais confirmatórias e exploratórias a partir
das respostas de 306 professores de turmas normais de um cantão suíço. Os índices
de qualidade de ajustamento indicam que os modelos derivados de análises fato-
riais exploratórias representam melhor os dados recolhidos do que os modelos ori-
ginais. Como resultado, foram observadas pequenas diferenças estruturais com a
escala original. Os índices de consistência interna são aceitáveis (0,68 a 0,91). A
escala ORI traduzida em francês representa um instrumento de medição válido
para responder às questões de investigação relativas à integração escolar nos país-
es francófonos.

note des auteures : la correspondance liée à cet article peut être adressée à [valerie.benoit
@hepl.ch] et à [marjorie.valls@hepl.ch].

les auteures déclarent ne pas avoir de liens d’intérêt. elles remercient vivement violaine
Marmonnier et célia roduit de leur précieuse collaboration lors de la récolte des 
données.
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3Mesurer les attitudes des enseignants vis-à-vis de l’intégration scolaire

Introduction

depuis plusieurs années, la suisse a adapté son cadre législatif  afin de
favoriser une école plus inclusive (conférence suisse des directeurs can-
tonaux de l’instruction publique [cdiP], 2007), comme de nombreux
autres pays (ainscow et césar, 2006). or, si l’accès à l’école de son quar-
tier peut être légiféré, ce n’est pas le cas concernant l’acceptation par l’éco-
le et ses intervenants des élèves avec des besoins éducatifs particuliers1

(BeP) et de leur scolarisation en classe ordinaire. les attitudes des ensei-
gnants de classe ordinaire vis-à-vis de l’intégration scolaire2 et des élèves
BeP sont perçues comme fondamentales en matière de réussite de la mise
en œuvre des programmes d’éducation à visée inclusive (avramidis et
norwich, 2002 ; ross-hill, 2009 ; santoli, sachs et romey, 2008). en ce
sens, l’acceptation des politiques à visée inclusive par le personnel ensei-
gnant aurait une influence sur son engagement à les mettre en application
(norwich, 1994). certains auteurs ont montré que les attitudes des ensei-
gnants du primaire envers l’intégration d’enfants présentant des difficul-
tés sociales, émotionnelles et/ou comportementales étaient un prédicteur
significatif  des intentions et de la volonté à s’engager dans des pratiques
dites inclusives (MacFarlane et woolfson, 2013). dans le même sens, les
enseignants du primaire et du secondaire qui prennent la responsabilité
d’intégrer les élèves et qui sont favorables à l’idée d’intégration scolaire
adapteraient davantage l’environnement d’apprentissage afin de répondre
aux besoins de tous leurs élèves, notamment en mettant en place des tech-
niques d’enseignement variées et une collaboration étroite entre l’école et
la famille (soodak, Podell et lehman, 1998). 

ainsi, au primaire, les attitudes des enseignants à l’égard de l’intégra-
tion scolaire influenceraient leur manière de gérer l’environnement d’ap-
prentissage (Monsen, ewing et Kwoka, 2014). ces auteurs indiquent éga-
lement que les élèves dont les enseignants présentent des attitudes plus
positives à l’égard de l’intégration scolaire rapportaient une satisfaction
plus élevée envers leur environnement d’apprentissage ainsi que moins de
friction et de compétitivité, en comparaison aux élèves dont les enseignants
ont des attitudes moins positives (Monsen et al., 2014). selon cette même
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4 VALéRIE BENOIT et MARjORIE VALLS

étude, les attitudes des enseignants à l’égard de l’intégration scolaire
influenceraient aussi leur perception d’adéquation du soutien social reçu,
qu’il soit interne ou externe. or, l’appréciation subjective du soutien social
reçu en contexte intégratif  est un facteur de protection de l’épuisement
professionnel (doudin, curchod-ruedi et Moreau, 2011), auquel les ensei-
gnants sont plus à risque en contexte scolaire à visée inclusive, du moins
à l’ordre primaire (talmor, reiter et Feigin, 2005). 

d’autres études ont également indiqué que les attitudes et les croyances
des enseignants (primaires et secondaires confondus) vis-à-vis de l’inté-
gration scolaire influenceraient leurs comportements envers les élèves, le
climat de classe et les résultats des élèves (santoli et al., 2008 ; trent et
dixon, 2004 ; weiner, 2003). ainsi, si des attitudes positives envers l’inté-
gration scolaire permettent de soutenir la mise en œuvre de pratiques et de
politiques inclusives, exprimer des attitudes négatives peut amener le corps
enseignant à avoir des attentes scolaires plus faibles envers leurs élèves
BeP (santoli et al., 2008). l’influence des enseignants sur leurs élèves a lar-
gement été démontrée, particulièrement dans le domaine social (Birch et
ladd, 1998 ; Mercer et derosier, 2008), et il en ressort que l’acceptation
de ces élèves par leurs pairs sans BeP serait en partie médiatisée par l’en-
seignant (santoli et al., 2008).

en raison de ces constats, les attitudes des enseignants envers la sco-
larisation d’élèves BeP en classe ordinaire ont été largement étudiées à
l’échelon international (avramidis et norwich, 2002 ; de Boer, Pijl et
Minnaert, 2011). si la revue de la littérature d’avramidis et norwich (2002)
indique des attitudes plutôt positives vis-à-vis de cette forme de scolari-
sation (sans pour autant que les enseignants soient favorables à « l’inclu-
sion totale »), celle plus récente de de Boer et ses collègues (2011) aboutit
à des résultats plus mitigés puisque les attitudes des enseignants du pri-
maire seraient majoritairement neutres ou négatives. ces auteurs s’accor-
dent néanmoins sur l’influence de différents facteurs (p. ex., nature et sévé-
rité du handicap, formation). en suisse, à la suite d’injonctions
politico-légales en matière de scolarisation des élèves BeP (cdiP, 2007),
des chercheurs s’y sont également intéressés (Benoit, 2016 ; Kunz, luder
et Moretti, 2010 ; sermier, Benoit et Bless, 2011). la revue de la littératu-
re de Benoit (2016) indique des attitudes plutôt positives vis-à-vis de la
scolarisation des élèves en classe ordinaire, ce qui rejoint les résultats anté-
rieurs (avramidis et norwich, 2002 ; scruggs et Mastropieri, 1996).

MeE_INT_v41n3-2018_v12_07•07-29-02_V30 N2_INT  19-06-07  10:55  Page4



5Mesurer les attitudes des enseignants vis-à-vis de l’intégration scolaire

toutefois, cela serait à nuancer en fonction de certains facteurs qui influen-
ceraient fortement et de manière constante à travers le temps et les
contextes géopolitiques les attitudes des enseignants du primaire. ces fac-
teurs sont, par exemple, la nature des besoins éducatifs particuliers des
élèves, la formation et l’expérience des enseignants, ou encore leur senti-
ment d’efficacité personnelle. ainsi, les attitudes des enseignants vis-à-vis
de la scolarisation des élèves BeP en classe ordinaire seraient plutôt néga-
tives lorsque les besoins des élèves nécessitent des adaptations importantes
et/ou complexes de l’enseignement, notamment lorsque l’élève est en situa-
tion de handicap sévère (avramidis et norwich, 2002 ; de Boer et al., 2011).
de même, ce constat s’applique lorsque les enseignants ne se sentent pas
adéquatement formés, soutenus ou compétents à enseigner à ces élèves
(Benoit, 2016).

si de nombreuses échelles de mesure des attitudes vis-à-vis de l’inté-
gration scolaire existent en langue anglaise (de Boer, timmerman, Pijl et
Minnaert, 2012), peu d’échelles sont disponibles en langue allemande (voir
aussi Gebhardt et al., 2011), et aucune à notre connaissance n’a fait l’ob-
jet d’étude de validation en langue française. Parmi les échelles existantes
en langue anglaise, certaines cherchent à distinguer les réponses cogni-
tives, affectives et comportementales (Mahat, 2008). or, ces trois types de
réponses sont reconnus comme étant fortement corrélés entre eux
(albarracín, Zanna, Johnson et Kumkale, 2005) et souvent peu discrimi-
nants les uns des autres lors d’analyses factorielles (de Boer et al., 2012 ;
eagly et chaiken, 1993, 2007). de plus, toutes les attitudes ne s’expriment
ou ne se forment pas nécessairement selon ces trois types de réponses
(eagly et chaiken, 1993, 2007). en conséquence, sermier et ses collègues
(2011) ont traduit en français et en allemand deux échelles nord-améri-
caines reconnues pour leur validité psychométrique : l’Opinions Relative
to Integration of Students with Disabilities Scale (ori ; antonak et
larrivee, 1995) et l’Attitudes Toward Inclusive Education Scale (aties ;
wilczenski, 1995). l’ori permet d’évaluer les attitudes des enseignants
envers l’intégration scolaire des élèves avec des besoins éducatifs particu-
liers dans les classes ordinaires (antonak et larrivee, 1995). elle provient
de la révision (terminologie, format de réponse, nombre d’items) par
antonak et larrivee (1995) de l’Opinions Relative to Mainstreaming Scale
(orM) de larrivee et cook (1979). Parmi les échelles de mesure des atti-
tudes disponibles à l’époque, l’orM a été retenue en raison de son éla-
boration à partir d’un cadre théorique solide et en raison de qualités 
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6 VALéRIE BENOIT et MARjORIE VALLS

psychométriques acceptables (antonak et livneh, 1988). elle a été éprou-
vée auprès de plus de 900 enseignants de classe ordinaire des ordres pri-
maire et secondaire. comme l’orM, l’ori comporte une multidimen-
sionnalité qui permet de prendre en considération différents aspects de
l’intégration scolaire (Krosnick, Judd et wittenbrink, 2005). elle est com-
posée de 25 items cotés sur une échelle de likert en 6 points allant de « pas
d’accord du tout » à « tout à fait d’accord », dont 12 ayant une cotation
inversée. les items sont répartis selon quatre dimensions, à savoir : 

1) Benefits of Integration – Bénéfices de l’intégration (items nos 3, 7, 11,
14, 17, 20, 21 et 24) ;

2) Integrated Classroom Management – Gestion d’une classe intégra-
tive (items nos 1, 4, 6, 9, 12, 15, 16, 18, 22 et 25) ; 

3) Perceived Ability to Teach Students with Disabilities – habiletés per-
çues à enseigner à des élèves en situation de handicap (items nos 2,
10 et 19) ; et 

4) Special Versus Integrated General Education – enseignement spé-
cialisé et enseignement ordinaire avec intégration scolaire (items nos

5, 8, 13 et 23). 

le score de l’ori est calculé en fonction d’un barème de points allant
de -3 à +3, avec une cohérence interne satisfaisante (antonak et larrivee,
1995). cette échelle a été utilisée en contexte suisse auprès d’une popula-
tion qui différait qualitativement de celle avec laquelle elle a été testée (étu-
diants à l’enseignement, contexte nord-américain, années 1990). ses qua-
lités psychométriques ont donc été vérifiées (Benoit, 2016 ; sermier et al.,
2011).

dans l’étude de Benoit (2016), quatre facteurs sont ressortis, à savoir : 

1) Bénéfices de l’intégration (items nos 3, 11, 12, 14, 17, 20 et 25) ; 

2) Habiletés perçues à enseigner (items nos 2, 10, 19 et 23) ; 

3) Gestion d’une classe intégrative (items nos 4, 6, 8, 15, 18 et 22) ; et 

4) Progrès scolaires (items nos 1, 5, 7, 13 et 21). 

les analyses factorielles confirmatoires (aFc) ont révélé plusieurs
indices d’ajustement insatisfaisants, et les analyses factorielles explora-
toires (aFe) menées ensuite ont abouti à la suppression de plusieurs items
(9, 16 et 24), alors que d’autres montraient des saturations très faibles sur
leur dimension respective (6, 8 et 23). il s’avère qu’à l’exception de l’item
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7Mesurer les attitudes des enseignants vis-à-vis de l’intégration scolaire

6, les autres présentaient une cotation inversée, sans pour autant contenir
de négation dans leur formulation. la cotation inversée est utilisée afin
d’atténuer le risque de réponses systématiquement positives ou négatives
(antonak et larrivee, 1995 ; smith, 2003). de plus, elle force les partici-
pants à porter une attention accrue à la signification des items, et permet
d’assurer une meilleure correspondance entre les attitudes exprimées par
les participants et leurs comportements en situation (Glasman et
albarracín, 2006). toutefois, la formulation de certains items dont la cota-
tion est inversée peut aussi générer des problèmes lors de la traduction des
échelles (McGorry, 2000).

ainsi, il serait intéressant de vérifier si la reformulation de certains
items permet une meilleure validité sur le plan psychométrique afin de
proposer une version française de l’ori la plus fiable possible pour éva-
luer les attitudes des enseignants vis-à-vis de l’intégration scolaire. en
conséquence, le présent article a pour but d’explorer les qualités psycho-
métriques de la traduction française de l’ori effectuée par sermier et ses
collègues (2011) et de les comparer avec une version alternative contenant
une reformulation des items problématiques préalablement identifiés par
Benoit (2016).

Méthode

les recommandations de l’international test commission (2017) ont
été suivies pour réaliser le processus de validation de l’échelle ori. elles
mentionnent six étapes : 1) les conditions préalables (p. ex., l’obtention
d’autorisations), 2) le développement de l’instrument, dont la traduction
et l’adaptation culturelle des items, 3) les tests empiriques (p. ex., le choix
de l’échantillon), 4) la procédure de passation, notamment la formulation
des consignes, 5) l’interprétation des scores et 6) la documentation des
changements.

Échantillon
l’échantillon se compose de 306 enseignants de classe ordinaire 

(79,7 % de femmes), dont 60 % enseignent au primaire (1-8h), 33,9 % au
secondaire (9-11h) et 5,6 % aux deux ordres d’enseignement confondus.
l’âge moyen est de 41 ans (écart-type = 10,85 ; min. = 21 ; max. = 62),
avec en moyenne 16 années de pratique de l’enseignement (écart-type =
11,23 ans ; min. = 4 ; max. = 43) et 5 années d’expérience de l’intégration
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8 VALéRIE BENOIT et MARjORIE VALLS

scolaire (écart-type = 5,83 ans ; min. = 0 ; max. = 35). la plupart (53,9 %)
sont titu laires d’un diplôme ou d’un Bachelor3 en enseignement primaire,
près d’un tiers (28,3 %) possède un diplôme ou Master en enseignement
secondaire i et 9,9 % d’entre eux sont titulaires d’un diplôme ou Master en
enseignement spécialisé. une partie de l’échantillon (7,8 %) possède éga-
lement d’autres titres (p. ex., Master en psychologie ou en sciences de l’édu-
cation) ou est en formation à l’enseignement.

Instruments
en prenant appui sur des études antérieures (Benoit, 2016 ; sermier

et al., 2011), nous avons choisi de supprimer le langage épicène et de rem-
placer l’expression « besoins particuliers » par l’acronyme « BeP », afin
d’alléger le texte et d’en faciliter la lecture. en effet, lors de l’étude de
Benoit (2016), plusieurs participants ont rapporté que le langage épicène
complexifiait la lecture et que certains items étaient difficiles à comprendre,
notamment en raison des formulations négatives et de la cotation inversée.
ainsi, dans la présente étude, deux versions ont été soumises à l’échan-
tillon : l’ori-f A, qui est identique à celle de Benoit (2016) et de sermier
et ses collègues (2011), et l’ori-f B, qui diffère de la version a en ce que
cinq items (6, 8, 9, 23 et 24) ont été reformulés afin que leur cotation ne soit
plus inversée. Par exemple, l’item 6 de la version a, « l’at tention supplé -
mentaire devant être accordée aux élèves ayant des BeP le sera au
détriment des autres élèves », est devenu « l’attention supplé mentaire
accordée aux élèves ayant des BeP ne se donnera pas au détriment des
autres élèves » dans la version B. ces items présentaient des qualités psy-
chométriques insuffisantes dans l’étude de Benoit (2016), notamment une
saturation inférieure à 0,32 pour les items 9 et 24, et une saturation infé-
rieure à 0,45 pour les items 6, 8 et 23.

la compréhension de la reformulation des items pour les versions a
(suppression du langage épicène et utilisation de l’acronyme BeP) et B
(suppression du langage épicène, utilisation de l’acronyme BeP et refor-
mulation de cinq items ayant une cotation originalement inversée) a été
vérifiée lors d’un prétest mené auprès de 20 enseignants n’appartenant pas
à l’échantillon. le calcul des scores a été effectué dans la présente étude en
accordant des points allant de 1 à 6 (de 6 à 1 pour les items inversés), avec
un score total compris entre 25 et 150. Mesurés sur une échelle ordinale,
les scores de l’ori servent uniquement la comparaison intersujets ou inter-
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9Mesurer les attitudes des enseignants vis-à-vis de l’intégration scolaire

groupes (eagly et chaiken, 1993 ; Fowler, 2009), c’est-à-dire qu’une per-
sonne ou un groupe de personnes n’a pas des attitudes positives ou néga-
tives en soi, mais plus ou moins favorables par rapport à autrui ou à un
autre groupe. un score élevé correspond donc à des attitudes plus favo-
rables vis-à-vis de l’intégration scolaire (antonak et larrivee, 1995).

Procédure de passation 
la première page du protocole présentait le but de l’étude, les

consignes de passation et la définition de l’expression « élève ayant des
besoins particuliers » (cdiP, 2007) et du terme « intégration » (Bless, 2004).
il a été précisé aux participants qu’il n’y avait pas de réponses justes ou
fausses, et que les meilleures étaient celles qui reflétaient le plus honnête-
ment leurs opinions (eagly et chaiken, 1993). enfin, aucune limite de
temps n’a été imposée, mais il leur était conseillé de répondre le plus rapi-
dement possible. les questions concernant les informations socioprofes-
sionnelles (formation, soutien social perçu, etc.) et sociodémographiques
(sexe, âge, etc.) ont été placées à la fin (Bourque et Fielder, 2003). le pro-
tocole, sous forme autoadministrée de type papier-crayon, a été distribué
entre décembre 2016 et janvier 2017 à 771 enseignants de plusieurs éta-
blissements scolaires du canton de vaud (suisse). après deux rappels et
l’offre supplémentaire de répondre en ligne par le biais d’un questionnai-
re Google Forms, le taux de retour des questionnaires dûment remplis
s’élève à 36,69 %.

Stratégies et méthodes d’analyse
le cadre conceptuel de référence pour cette étude est celui de la théo-

rie classique des tests (andré, loye et laurencelle, 2015 ; Borsboom, 2006).
en effet, l’ensemble des réponses aux items entraîne la mise en évidence du
construit évalué, à savoir une attitude plus ou moins favorable vis-à-vis de
l’intégration des élèves BeP. ainsi, la validité conceptuelle des échelles
traduites a été vérifiée par le biais d’une démarche en trois temps, rejoi-
gnant le scénario de model-generating de Jöreskog et sörbom (1996) : 

1) des aFc ont d’abord été réalisées afin de vérifier la qualité d’ajus-
tement de la version originale de l’ori (antonak et larrivee, 1995)
et de la version de Benoit (2016) sur nos données ; 

2) Puis, lorsque la qualité d’ajustement n’était pas satisfaisante, des
aFe ont été menées pour déterminer quelle structure latente repré-
sentait le plus adéquatement les données récoltées ; 

MeE_INT_v41n3-2018_v12_07•07-29-02_V30 N2_INT  19-06-07  10:55  Page9



10 VALéRIE BENOIT et MARjORIE VALLS

3) enfin, le modèle issu de l’aFe a été vérifié pour chaque version de
l’échelle à l’aide d’une nouvelle aFc, ce qui permet d’évaluer la
qualité d’ajustement du nouveau modèle aux données observées
(van Prooijen et van der Kloot, 2001).

les aFc ont été réalisées à l’aide du logiciel AMOS 23 et les indices
suivants ont été utilisés : le chi2 divisé par le degré de liberté (χ2/dl < 2),
l’indice de tucker-lewis (tli > 0,90), l’indice comparatif  d’ajustement
(cFi > 0,90) et l’erreur quadratique moyenne de l’approximation (root
mean square error of approximation ou rMsea < 0,08). les valeurs men-
tionnées entre parenthèses indiquent le degré d’adéquation du modèle
testé aux données utilisées reconnu comme acceptable (Jackson, Gillaspy
et Purc-stephenson, 2009 ; Marsh, hau et wen, 2004 ; tabachnick et
Fidell, 2007). les aFe ont été effectuées avec le logiciel SPSS 24. la mé -
thode d’extraction choisie est celle de factorisation en axes principaux
(Brown, 2006 ; de winter et dodou, 2012 ; Fabrigar, smith et Brannon,
1999) avec rotation oblique (promax). les diagrammes des valeurs propres,
le nombre d’items par facteur (≤3) et la cohérence de chaque facteur en
matière de contenu ont guidé la sélection du nombre de facteurs à retenir.
de plus, seuls les items saturés par un facteur à plus de 0,32 ont été conser-
vés (tabachnick et Fidell, 2007). les items saturés par deux facteurs ont
été conservés, car, lorsqu’ils sont peu nombreux, ils illustrent essentielle-
ment un problème de taille de l’échantillon et/ou de formulation des items
(costello et osborne, 2005).

les valeurs manquantes (ori-f A = 0,3 % ; ori-f B = 0,9 %) ont été
gérées avec l’option listwise deletion, qui exclut toutes les observations
incomplètes, résultant en l’élimination d’environ 10 % des participants
(ori-f A = 4,9 % ; ori-f B = 10,4 %), ce qui ne réduit pas drastiquement
la taille de l’échantillon (enders, 2013 ; tabachnick et Fidell, 2007). ainsi,
135 observations complètes ont été retenues pour l’ori-f A et 147 pour
l’ori-f B. s’il n’existe pas un n minimum absolu pour les aFc (Gagné et
hancock, 2006), un échantillon de 150 à 200 observations est considéré
comme acceptable pour les aFe (Field, 2009 ; tabachnick et Fidell, 2007
; worthington et witthaker, 2006). cependant, les mesures de précision
de l’échantillonnage de Kaiser-Meyer-olkin (KMo) rapportent des indices
supérieurs à la valeur limite de 0,5 (Field, 2009 ; tabachnik et Fidell, 2007)
pour les deux versions (ori-f A = 0,87 ; ori-f B = 0,86), et les tests de
sphéricité de Bartlett menés pour chaque échelle (ori-f A: χ2 (300) =
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1654,83 et p < 0,001 ; ori-f B: χ2 (253) = 1482,83 et p < 0,001) indiquent
des corrélations interitems suffisamment élevées pour mener des aFe
(Field, 2009). enfin, la fiabilité des échelles a été vérifiée à l’aide d’indices
de cohérence interne (Brown, 2006 ; Geisinger, 1994).

Résultats

Premières analyses factorielles confirmatoires
les aFc menées sur la base du modèle factoriel original d’antonak

et larrivee (1995) pour les versions a et B révèlent que plusieurs indices
de la qualité d’ajustement ne sont pas satisfaisants. de même, les indices
obtenus sur la base du modèle factoriel de Benoit (2016) ne sont pas non
plus satisfaisants. les indices de qualité d’ajustement pour chaque modè-
le testé sont présentés dans le tableau 1.

Analyses factorielles exploratoires
après analyse du diagramme des valeurs propres, du nombre d’items

par facteur et du contenu des dimensions obtenues, une extraction forcée
à quatre facteurs a été effectuée pour les deux versions de l’échelle. l’item
1 « la plupart des élèves ayant des BeP vont tenter au mieux de réaliser
leurs tâches » et l’item 24 « la scolarisation dans une classe spéciale n’a
pas d’effet bénéfique sur le développement social et émotionnel des élèves
ayant des BeP ») de l’ori-f B ont été éliminés en raison d’une saturation
inférieure à 0,32 (tabachnick et Fidell, 2007). ces solutions expliquent 
49,42 % (ori-f A) et 47,99 % (ori-f B) de la variance commune après
extraction. le tableau 2 présente les résultats des aFe selon la matrice de
forme (tabachnick et Fidell, 2007).
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Indices de qualité d’ajustement des AFC menées pour les versions l’ORI-f A et l’ORI-f B
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tableau 2
Comparaison des répartitions d’items selon les versions et matrices de forme 

après rotation oblique de l’ORI-f A et l’ORI-f B
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18 VALéRIE BENOIT et MARjORIE VALLS

le premier facteur de l’ori-f A regroupe les items relatifs aux béné-
fices potentiels de l’intégration scolaire pour les élèves avec ou sans BeP
(items nos 3, 7, 13, 5, 17, 14, 11, 21, 20, 25 et 12), comme l’acceptation de
la différence ou encore les progrès scolaires et sociaux des élèves BeP. son
contenu étant similaire en grande partie au modèle original (antonak et
larrivee, 1995), il s’intitule également Bénéfices de l’intégration. ce fac-
teur regroupe non seulement des items liés aux bénéfices de l’intégration
scolaire, mais également des items répertoriés par Benoit (2016) dans un
facteur distinct intitulé « Progrès scolaires des élèves BeP ». de manière
similaire, le premier facteur de l’ori-f B regroupe également des items
relatifs aux bénéfices de l’intégration scolaire (items nos 14, 11, 13, 17, 7,
21, 3, 20, 25 et 5). la composition de ce facteur est très proche de la struc-
ture obtenue par antonak et larrivee (1995) et de l’ori-f A.

le second facteur de l’ori-f A (items nos 8, 9, 23, 24, 6 et 16) et le
troisième de l’ori-f B (items nos 8, 6, 23 et 9) se distinguent le plus de la
structure factorielle d’antonak et larrivee (1995) et de Benoit (2016).
ainsi, il a été nommé Contraintes perçues de l’intégration scolaire et il
regroupe des items relatifs à l’attention supplémentaire à accorder aux
élèves BeP (au détriment des autres élèves), à la crainte que les élèves BeP
monopolisent le temps de l’enseignant, aux conséquences pour les élèves
BeP que l’autonomie dans une classe ordinaire exige, aux changements
significatifs qu’une classe intégrative nécessite ou encore au fait que l’en-
seignement aux élèves BeP est mieux dispensé par un enseignant spécia-
lisé qu’un enseignant de classe ordinaire.

le troisième facteur de l’ori-f A (items nos 4, 15, 18, 22 et 1) et le
deuxième de l’ori-f B (items nos 15, 18, 4, 22, 16 et 12) s’intitulent de
manière similaire à la solution d’antonak et larrivee (1995) et de Benoit
(2016) au vu de sa composition, soit Gestion d’une classe intégrative.

enfin, le quatrième facteur contient trois items dans les versions a et
B (items nos 19, 10 et 2). il est identique à la structure factorielle origina-
le d’antonak et larrivee (1995), d’où une dénomination commune Habi -
letés perçues à enseigner (à des élèves BEP). il se distingue du facteur mis
en évidence par Benoit (2016), qui incluait en plus l’item 23.

Quelle que soit la version de l’échelle, la structure factorielle issue de
la matrice de forme est confirmée par celle issue de la matrice de structu-
re (non représentée ici), c’est-à-dire que les mêmes items sont saturés le
plus fortement par les mêmes facteurs. la matrice de structure indique
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également que plusieurs items sont saturés par plusieurs facteurs dans les
deux versions, ce qui peut s’expliquer par le fait que les facteurs corrèlent
entre eux (ori-f A: r = 0,18 à 0,52 ; ori-f B: r = 0,30 à 0,64). aucun fac-
teur ne corrèle à plus de 0,80 dans les deux versions, ce qui suggère que les
facteurs ne sont pas redondants et que la validité discriminante est bonne
(Brown, 2006). cependant, l’ori-f A comporte des facteurs plus indé-
pendants les uns des autres (corrélations plus faibles) que l’ori-f B.

Secondes analyses factorielles confirmatoires
de nouvelles aFc ont été effectuées à partir des mêmes échantillons

afin de tester la qualité d’ajustement des modèles issus des aFe, dont les
indices sont présentés dans le tableau 1. concernant l’ori-f A, les résul-
tats indiquent des indices d’ajustement non satisfaisants, bien qu’étant
légèrement meilleurs, en comparaison aux modèles d’antonak et larrivee
(1995) et de Benoit (2016). dans le cas de l’ori-f B, le modèle issu de
l’aFe a été testé une première fois sans prendre en considération la double
saturation de l’item 16, qui était faible (0,33). les résultats indiquent des
indices de qualité d’ajustement nettement plus satisfaisants que les modèles
précédemment testés, sans pour autant être totalement suffisants. ce
modèle a également été testé en incluant l’item 16 à la fois aux facteurs 2
et 3 (double saturation). les résultats suggèrent des indices légèrement
meilleurs (voir tableau 1), malgré une saturation de cet item encore plus
faible par le troisième facteur dans le modèle issu de l’aFc (r = 0,24).
cette double saturation permet toutefois une amélioration significative
du modèle calculée selon le test de différence du chi2 (Brown, 2006 ; werner
et schermelleh-engel, 2010) : ∆χ2(1) = 6,15 et p < 0,05. l’indice ecvi4

(3,18) est également inférieur à celui obtenu à partir du modèle original
(4,18), ce qui indique un potentiel de réplication plus important (Byrne,
2010). en conséquence, le modèle issu de l’aFe pour l’ori-f B serait à
privilégier, car sa structure semble correspondre au mieux à nos données
(Brown, 2006).

Fiabilité de l’échelle ORI
les indices de fiabilité (voir tableau 2) indiquent une bonne cohéren-

ce interne des deux versions de l’échelle (Kline, 2000 ; Pallant, 2010). les
coefficients alpha de cronbach de l’ori-f A sont compris entre 0,74 et
0,91 et entre 0,68 et 0,88 pour l’ori-f B (voir tableau 2). Quant aux autres
coefficients de discrimination, ils sont compris entre 0,43 et 0,74 pour
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l’ori-f A et entre 0,32 et 0,74 pour l’ori-f B (voir tableau 2). ces indices
signifient que le pouvoir de discrimination des items est bon (eagly et
chaiken, 1993) et qu’ils corrèlent donc suffisamment bien avec leurs
dimensions respectives (> 0,3) (Kline, 2000 ; Pallant, 2010). en outre, les
coefficients alpha de cronbach (< 0,9) et de discrimination (< 0,8) suggè-
rent qu’il n’y a pas de redondance excessive dans les énoncés (Kline, 2000). 

Discussion

la présente étude avait pour objectif  d’explorer la validité structurel-
le et la fiabilité de la version française de l’échelle ori (ori-f), ce qui
nous a permis d’évaluer les attitudes des enseignants à l’égard de l’inté-
gration scolaire, mais également de déterminer quelle version présentait la
meilleure qualité psychométrique. les aFc des deux versions de l’ori-f
(A et B) ont démontré des indices de qualité d’ajustement non satisfai-
sants, quel que soit le modèle utilisé (antonak et larrivee, 1995 ; Benoit,
2016), ce qui nous a menées alors à réaliser des aFe (Brown, 2006 ; Byrne,
2010). la qualité d’ajustement des modèles issus des aFe a ensuite été
vérifiée à l’aide de nouvelles aFc (van Prooijen et van der Kloot, 2001).
les résultats démontrent un meilleur ajustement à nos données des struc-
tures factorielles issues des aFe (Blunch, 2012), sans pour autant pré-
senter des indices totalement satisfaisants. toutefois, ces deux versions
permettent de conserver davantage d’items, en comparaison à la version
de Benoit (2016). ces analyses exploratoires expliquent la structure laten-
te des deux versions correspondant le mieux à nos données et démontrent
la validité discriminante des différentes variables (Field, 2009 ; clark et
watson, 1995). ainsi, les items de l’ori-f A et B sont répartis dans quatre
facteurs : Bénéfices de l’intégration, Contraintes perçues de l’intégration,
Gestion d’une classe intégrative et Habiletés perçues à enseigner (à des élèves
BEP).

si les résultats présentés précédemment indiquent que les deux ver-
sions de l’ori-f testées dans cette étude possèdent une bonne validité de
construit et une bonne cohérence interne, il s’avère néanmoins difficile en
l’état de se prononcer sur la préférence d’une version par rapport à l’autre.
en effet, d’un côté, les aFe ont montré que l’ori-f A serait à préférer
puisqu’elle ne nécessite pas de suppression d’items, qu’elle ne contient pas
de double saturation, et qu’elle possède de meilleures fiabilité et capacité
de discrimination. de plus, elle contient moins d’items présentant une
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négation. d’un autre côté, les aFc menées à partir des aFe ont suggéré
de meilleurs indices de qualité d’ajustement pour l’ori-f B. Quoi qu’il en
soit, les deux versions démontrent une structure factorielle propre et lar-
gement similaire entre elles, mais qui diffère de celles d’antonak et larrivee
(1995) et de Benoit (2016).

les différences de structure constatées avec le modèle original
(antonak et larrivee, 1995) peuvent provenir des différences de contexte,
d’époque et de langue (Geisinger, 1994 ; schwarz, 1999). des raisons
méthodologiques peuvent également expliquer ces différences ainsi que
les indices de qualité d’ajustement insatisfaisants lors des premières aFc.
Premièrement, les nombres d’items de l’ori utilisés pour la récolte des
données et les analyses factorielles diffèrent : 30 items ont été utilisés ini-
tialement par antonak et larrivee (1995) avant d’aboutir à la version fina-
le de l’ori à 25 items, soit celle utilisée dans cette étude ainsi que par
Benoit (2016) et par sermier et ses collègues (2011). or, il est reconnu que
les réponses des participants à une échelle d’attitudes peuvent être influen-
cées par le nombre d’items, par leur contenu et par leur ordre (eagly et
chaiken, 1993 ; Krosnick et al., 2005). deuxièmement, un modèle issu
d’une aFe est rarement confirmé par une aFc ultérieure effectuée sur
d’autres données (Brown, 2006 ; Byrne, 2010), d’autant plus lorsque l’échel-
le est traduite (van de vijver et leung, 1997) ou que les méthodes d’aFe
et la technique de rotation utilisées sont inadéquates (Fabrigar, wegener,
Maccallum et strahan, 1999 ; van Prooijen et van der Kloot, 2001). or,
antonak et larrivee (1995) ont utilisé une technique de rotation ortho-
gonale impliquant une indépendance totale des facteurs entre eux, ce qui
est rarement le cas en sciences sociales (Brown, 2006). cette procédure
peut engendrer des solutions factorielles erronées ne permettant pas une
réplication des modèles par l’aFc lors d’études ultérieures (van Prooijen
et van der Kloot, 2001). ainsi, il peut ne pas être étonnant d’avoir obte-
nu des indices de la qualité d’ajustement insatisfaisants lors des aFc et des
différences de structure à la suite de l’aFe.

Quant aux différences de structure avec le modèle de Benoit (2016),
elles peuvent aussi provenir de différences liées au contexte (autre canton
de suisse) et à l’époque. il s’avère que les données de cette étude ont été
récoltées plusieurs années après l’entrée en vigueur en janvier 2011 des
politiques scolaires favorisant l’intégration scolaire (cdiP, 2007) et auprès
d’un échantillon différent. les différences obtenues peuvent ainsi s’expli-
quer, d’une part, par l’hétérogénéité de notre échantillon (enseignants de
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classe ordinaire de l’ordre primaire et du degré secondaire i, enseignants
spécialisés, enseignants en formation), comparativement à l’échantillon
homogène de Benoit (2016), constitué uniquement d’enseignants de clas-
se ordinaire du primaire. en effet, il a été suggéré que les attitudes des
enseignants de classe ordinaire du primaire peuvent différer de celles des
enseignants du secondaire (avramidis et norwich, 2002 ; McGhie-
richmond, irvine, loreman, cizman et lupart, 2013) et des enseignants
spécialisés (alahbabi, 2009 ; Mastin, 2010 ; rakap et Kaczmarek, 2010).
d’autre part, les enseignants interrogés dans cette étude ont plus d’années
d’expérience de l’intégration scolaire que ceux de l’étude de Benoit (2016),
à savoir 5,02 ans contre 2,75 ans respectivement. de plus, ils sont légère-
ment moins nombreux à ne l’avoir jamais expérimentée (21 % contre 
23 %), particulièrement les enseignants de classe ordinaire du primaire 
(18 %). l’expérience de l’intégration étant reconnue comme un prédicteur
significatif  des attitudes des enseignants (avramidis et norwich, 2002 ;
Benoit, 2016 ; de Boer et al., 2011), cette différence en matière d’expérience
de l’intégration scolaire peut expliquer en particulier la présence dans nos
résultats du facteur Contraintes perçues de l’intégration scolaire, inexistant
chez Benoit (2016) et chez antonak et larrivee (1995). regroupant des
items évoquant notamment le temps nécessaire à accorder aux élèves BeP,
ce facteur peut représenter les difficultés éprouvées lors de l’expérience
même de l’intégration scolaire ou des contraintes perçues liées à sa mise en
œuvre. en effet, le temps à accorder aux élèves BeP représente une forte
préoccupation des enseignants ainsi qu’une source de stress importante
(curchod-ruedi, ramel, Bonvin, albanese et doudin, 2013 ; engelbrecht,
oswal, swart et eloff, 2003). Quant à la présence dans ce facteur de l’item
23 (« l’enseignement à des élèves BeP est mieux dispensé par des ensei-
gnants spécialisés que par des enseignants réguliers »), elle peut s’expli-
quer par le fait que les enseignants ne se sentent pas adéquatement for-
més pour répondre aux besoins de tous leurs élèves (Benoit, 2016 ;
McGhie-richmond et al., 2013), ce qui représente également une de leurs
préoccupations majeures (Blecker et Boakes, 2010 ; horne et timmons,
2009). il semble toutefois illogique que cet item ne soit pas saturé par le fac-
teur Habiletés perçues à enseigner, comme c’est le cas dans l’étude de
Benoit (2016). ce résultat démontre néanmoins l’interdépendance des fac-
teurs de l’ori et confirme de ce fait la nécessité d’utiliser une technique
de rotation oblique (Brown, 2006).
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cette étude présente plusieurs limites nous invitant à fournir des
recommandations pour de futures recherches. Premièrement, l’échantillon
est de taille relativement restreinte (ori-f A: n = 135 et ori-f B: n = 147)
et limité à un canton suisse, avec un taux de retour faible (37 %) invitant
à la prudence en matière de généralisation des résultats. ce taux de retour
peut s’expliquer par la charge de travail de plus en plus conséquente res-
sentie par les enseignants de suisse romande en raison de la mise en œuvre
d’une politique scolaire à visée inclusive (valls et Bonvin, 2015). nous
pouvons donc supposer que ce sont les enseignants les plus disposés et les
plus sensibles à la question de l’intégration des élèves BeP qui ont accep-
té de participer à l’étude. toutefois, notre échantillon est représentatif  de
la population enseignante du canton concerné en matière de sexe et de
degrés d’enseignement (office fédéral de la statistique, 2018). des études
complémentaires avec des échantillons de taille plus importante (Fabrigar
et al., 1999) et des contextes socioculturels diversifiés sont donc encore
nécessaires afin de vérifier la stabilité des structures factorielles mises en
évidence. au vu des résultats, nous recommandons cependant l’utilisation
de l’ensemble de l’échelle (25 items, p. ex. l’ori-f A) avec un éventuel tra-
vail de reformulation des items pour supprimer les négations (nunnally et
Bernstein, 1994), tout en conservant une cotation inversée. Par exemple,
l’item 16, qui est le seul présentant une double saturation, contient une
négation sans cotation inversée. la suppression de sa négation permet-
trait alors d’avoir un item inversé dont la compréhension serait facilitée.
deuxièmement, la réalisation d’une aFe ne permet pas non plus la géné-
ralisation des résultats (Brown, 2006), ce qui nécessite donc la passation et
la validation de l’ori à l’aide d’aFc dans des recherches ultérieures.

en conclusion et malgré les limites relevées précédemment, cette étude
des qualités psychométriques de l’échelle ori-f offre aux chercheurs fran-
cophones un instrument de mesure supplémentaire ayant déjà permis
d’étudier les facteurs qui influencent les attitudes des enseignants envers
l’intégration scolaire (Benoit, 2016 ; sermier et al., 2011).
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notes

1. les élèves à besoins éducatifs particuliers incluent les enfants et les jeunes ayant
besoin de soutien spécifique pour suivre l’enseignement dispensé à l’école ordinaire
(cdiP, 2007, art. 3).

2. l’expression « intégration scolaire » est utilisée dans cet article plutôt qu’« inclu-
sion scolaire » ou « éducation inclusive », car elle correspond à la terminologie
utilisée dans les textes scolaires légaux suisses. de plus, si la suisse tend vers une
école plus inclusive, la scolarisation des élèves BeP relève encore actuellement
davantage de l’intégration que de l’inclusion scolaire. l’intégration scolaire réfè-
re ici à « l’enseignement en commun d’enfants en situation de handicap et d’en-
fants dits normaux dans le cadre de classes ordinaires tout en leur apportant le
soutien nécessaire (pédagogique et thérapeutique) pour faire face aux besoins spé-
cifiques, dans leur environnement, sans avoir recours à la séparation scolaire »
(Bless, 2004, p. 14).

3. le Bachelor suisse équivaut à la licence française et au baccalauréat québécois,
tandis que le Master équivaut à la maîtrise québécoise.

4. expected cross-validation index.
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