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@ Présentation

Levier incontournable de transformation des systemes éducatifs,
I’éducationinclusive est un processus quivise aaccroitre la participation
et a réduire l'exclusion des enfants en situation de marginalisation
ou vulnérabilité en répondant efficacement aux besoins de tous
les apprenants. Elle a pour objectif de leur assurer une égalité des
droits et des chances en matiere d’éducation. En ce sens, elle rejoint
les orientations du mouvement de I'« Education pour Tous'” » fondé
sur les principes fondamentaux de non-discrimination, d’égalité des
chances, d’acces universel et de solidarité.

Enratifiant la Convention internationale des droits de I'enfanten 1993, le
Maroc reconnait le droit a 'éducation pour tous les enfants, notamment
ceux en situation de handicap (articles 23, 28, 29). Conjointement, la
ratification de la Convention des droits des personnes handicapées
en 2009, renforce son engagement en faveur de ce droit a tous les
niveaux d’enseignement, du préscolaire a l'université, en passant par la
formation tout au long de la vie (article 24).

Chemin faisant, en cohérence avec ces engagements, la nouvelle
Constitution du Royaume du Maroc du 1er juillet 2011 affirme les droits
et les libertés des personnes en situation de handicap qui suppose, sur
le plan éducatif, I'instauration d’un systeme éducatif inclusif.

Quatre ans plus tard, le Conseil Supérieur de I'Education, de la
Formation et de la Recherche Scientifique s’inscrit dans cette
méme orientation en proposant les trois fondements dans la Vision
Stratégique de la réforme 2015-2030 (I'équité et I'égalité des chances,
la qualité pour tous, la promotion de I'individu et de la société). Ainsi,
I’éducation inclusive est désormais un enjeu majeur au Maroc.

Afin de soutenir ces orientations et en adéquation notamment avec
le levier 4 de la Vision Stratégique 2015-2030", I'Instance Nationale
d’Evaluation auprés du Conseil Supérieur de I'Education, de la
Formation et de la Recherche Scientifique, a organisé, en partenariat
avec I'UNICEF les 7 et 8 janvier 2019 au siege du Conseil a Rabat, un

1. http://www.unescobkk.org/education/efa/efa-goals.

2. Vision Stratégique de la réforme 2015-2030 : pour une école de I'équité, de la qualité et de la
promotion, Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique, 2015.
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séminaire international intitulé « Le droit a une éducation inclusive:
transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux de
I’évaluation ».

Plusieurs questions sous-tendent la réalisation de ce séminaire :

- Quels sont les modeles et les dispositifs actuellement a I'ceuvre
pour I"éducation des enfants en situation de handicap en réponse
aux volontés politiques affichées et aux engagements pris en
matiere d’éducation inclusive ?

- Quel type de coordination des acteurs concernés (aux niveaux
régional, national et international) permet de construire une
vision partagée de la situation, d’identifier les principaux enjeux
pour le travail d’ensemble ?

- Comment les politiques et les pratiques en matiere d’évaluation
facilitent-elles et guident-elles I'enseignement et |'apprentissage
dans les écoles dites inclusives ?

Dés lors, conjuguant la participation d'experts marocains et
internationaux actifs dans le domaine de I'éducation inclusive, I'un des
principaux objectifs de ce séminaire consistent a susciter une prise
de conscience des différents défis a relever, au Maroc et ailleurs, en
faveur de la scolarisation des enfants en situation de handicap, mais
également de repérer les tendances existantes et les perspectives
réelles d’une éducation inclusive.

Ce séminaire s’inscrit dans le cadre du suivi de la Vision Stratégique
2015-2030 qui a fait de I'équité un fondement de la réforme de
I'éducation au Maroc. Il fournira aux nombreux acteurs de la
communauté éducative des informations relatives aux politiques,
aux conceptions et aux pratiques des divers pays participants, sans
toutefois juger les différents systemes a I'oeuvre.

Offrant des espaces de réflexion, d’échanges de pratiques et de débat,
la tenue de ce séminaire a permis, a travers les conférences pléniéres
et les ateliers qui s’y sont tenus, de penser des axes d’intervention
possibles, innovants et efficaces, pour un ancrage institutionnel de
I’éducation inclusive au Maroc.

12 LE DROIT A UNE EDUCATION INCLUSIVE



@) Presentation

Becoming a major lever in transforming education systems, inclusive
education is a process aiming at increasing the participation and
reducing the exclusion of marginalized and vulnerable children, by
effectively meeting their needs. Inclusive education’s aim is to ensure
equal rights and chances in terms of education. In this matter, it joins
the orientations of the « Education for AllY » movement, based on the
fundamental principles of non-discrimination, equal opportunities,
universal access and solidarity.

By ratifying the Convention on the Rights of the Child in 1993,
Morocco recognizes the right to Education for all children, especially,
those with disabilities (articles 23, 28, 29). Jointly, the ratification of
the Convention on the Rights of Persons with Disabilities in 2009,
enhances its engagement for this right at all education levels, from
preschool to university, including life-long training (article 24).

Along with this, and in consistency with all these commitments, the
Moroccan Constitution of July, 1st 2011, states clearly persons with
disabilities rights and liberties, which involves, in terms of education,
the implementation of an inclusive education system.

Four vyears later, the Higher Council for Education, Training and
Scientific Research, fits in this same orientation by suggesting the three
pillars of the Strategic Vision for the Reform 2015-2030? ("Equity
and equal opportunity, quality for all and promoting the individual
and the society”, Higher Council for Education, Training and Scientific
Research publication, 2015). Therefore, inclusive education is now a
major challenge in Morocco.

In order to support these orientations, and remain in consistency with
the Strategic Vision fourth lever in particular, the National Authority of
Evaluation at the Higher Council for Education, Training and Scientific
Research, organized, in collaboration with UNICEF, an international
seminar on «the Right to an Inclusive Education: Conceptual
Transition, Practices Transformation and Evaluation Challenges» on
January, 7th & 8th 2019 at the Council in Rabat.

1. http://www.unescobkk.org/education/efa/efa-goals

2. Strategic Vision for the Reform 2015-2030 : Higher Council for Education, Training and Scientific Re-
search, 2015.
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Various issues underline this seminar work:

- What are the models and the mechanisms applied for educating
children with disabilities as a response to policy willing and to the
commitments taken in terms of inclusive education?

- What type of coordination should we apply to relevant actors (at
the regional, national and international levels) to allow the building
of a shared vision of the situation, to identify main challenges in
order to ensure the overall work ?

- How do politics and practices, in terms of evaluation, facilitate and
guide teachings and learning in inclusive schools ?

Therefore, with combining the participation of international and
Moroccan experts in the field of inclusive education, one of the major
objectives of this seminar is not only to generate awareness regarding
challenges to be met, in Morocco and elsewhere, in favour of schooling
children with disabilities, but also to identify current trends as well as
real perspectives in inclusive education.

This seminar is part of the application of the Strategic Vision 2015-
2030 which considers equity one of the main pillars of the educational
reform in Morocco. It will provide to numerous actors of the
educational community important information as regard to politics,
participating countries’ conceptions and practices, without, however,
judging the different systems.

This seminar will also be an opportunity to exchange reflexions,
practices and discussions, and will allow to think into possible
innovative and efficient intervention axes, for an anchorage in
Morocco.
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Giovanna BARBERIS

Représentante de 'UNICEF au Maroc

année 2019 sera marquée par une date historique. Nous allons
ensemble y célébrer, 'automne prochain, le 30°™ anniversaire de
la Convention des droits de I'enfant. En 1989, les décideurs du
monde, en adoptant cette convention, ont fait une promesse a tous
les enfants : la promesse de protéger leurs droits, tous leurs droits.
Le Maroc a ratifié cette convention en 1993. La ratification par le
Royaume de la Convention des droits des personnes handicapées en
2009 a renforcé son engagement pour la promotion de tous les droits
dont celui de I'éducation, au profit de tous les enfants y compris ceux
en situation de handicap.

Depuis cette date, des progrés importants ont été enregistrés pour
gue chaque enfant ait accés a une éducation de qualité. Cependant,
plusieurs enfants sont encore en dehors du systeme scolaire, dont les
enfants en situation de handicap. Aujourd’hui, le taux de scolarisation
des enfants en situation de handicap au primaire ne suit pas la
tendance de la moyenne de scolarisation nationale. Si l'accés au
primaire des enfants non handicapés de 6 a 11 ans atteint plus de
98 %, celui des enfants en situation de handicap n’est que de 37.8%.
Les données du dernier recensement de la population et I’habitat de
2014, nous montrent aussi que 70% des personnes handicapées n‘ont
aucun niveau scolaire et seulement 4,6% ont fréquenté le préscolaire,
8,5% ont atteint le secondaire, et seulement 1,5% ont atteint le
niveau supérieur. Pour un principe d’équité, ces enfants ont le méme
droit d’aller a I'école, d’y rester et d’y bénéficier d’'un enseignement
de qualité.

Mesdames et messieurs,

Consciente de I'importance de I'éducation comme droit fondamental,
lacommunauté mondiale enafait une priorité ets’estengagée afournir
les ressources humaines, techniques et financiéres nécessaires pour
le réaliser a travers le 4™ objectif des Objectifs de Développement
Durable.

Le diagnostic de la situation de la scolarisation des enfants en situation
de handicap mené dans le cadre du programme de coopération entre
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le Maroc et 'UNICEF nous a éclairé sur les principales barrieres qui
bloquent I'acces et la réussite des enfants en situation de handicap au
sein du systeme scolaire. Il s'agit notamment :

1) du manque des connaissances sur les capacités des enfants en
situation de handicap ainsi que les attitudes et les perceptions
négatives a leurs égards,

2) des méthodes pédagogiques et de I'environnement scolaire non
adaptésauxbesoinsdechaqueenfantetlemanquederenforcement
des capacités des enseignants et des cadres administratifs, et

3) finalement de la difficulté de mettre en ceuvre des mesures
éducatives inclusives aux niveaux national et local.

A toutes ces barriéres, le programme de coopération Maroc-UNICEF
a apporté des éléments de réponse en appuyant techniquement
nos partenaires a savoir le ministere de I'Education nationale, de la
formation professionnelle et de la recherche scientifique, I'Instance
Nationale de I'Evaluation et 'ONG Humanité et Inclusion.

Aujourd’hui, aprés avoir développé avec nos partenaires des pilotes de
I’éducation inclusive au niveau du terrain portant sur la modélisation,
I'élaboration du cadre référentiel curriculaire, |'élaboration des
modules de formation des différents intervenants et la création
d’instances de coordination impliquant les différentes institutions
concernées, nous sommes ravis d’organiser avec le Conseil supérieur
de I'éducation, de la formation et de la recherche scientifique ce
séminaire international sur : le droit a une éducation inclusive :
« transition conceptuelle, transformation des pratiques et
enjeux de I’évaluation ».

Ce séminaire, qui constitue une premiere opérationnalisation de
la convention cadre signée le 16 novembre 2018 avec |'Instance
Nationale de I'Evaluation, constitue un moment trés important dans
le processus d’appui technique pour le développement de I'éducation
inclusive au Maroc gue nous menons, avec nos partenaires, depuis
2013. Lapport scientifique des différents conférenciers nationaux et
internationaux que je remercie vivement pour leur présence parmi
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nous aujourd’hui ainsi que la contribution attendue de la part des
différents participants nous permettra de questionner le principe de
I’éducation inclusive selon trois grandes questions :

- Education inclusive : quel chemin parcouru et quels défis a relever?

- Education inclusive : quels défis et innovations en matiére
d’évaluation ?

- Educationinclusive : quelles sont les modalités de travail ensemble?

Les recommandations issues de ce séminaire nous permettront
d’enrichir la feuille de route de I'éducation inclusive au Maroc en appui
a la mise en ceuvre de la vision stratégique du secteur de I'éducation
2015-2030.

LUUNICEF au Maroc réitere son engagement pour appuyer ses
partenaires pour mettre en place I'ensemble des mesures pour une
école capable de répondre a la diversité des éleves et d’accueillir tous
les enfants sur le territoire marocain, quels que soient leurs origines,
leur état de santé et leur niveau socioéconomique. Pour cela nous
avons besoin d’une approche inclusive dans son sens le plus large qui
combat la marginalisation et promeut la différence.

Mesdames et messieurs,

Je ne terminerai pas mon mot sans adresser mes vifs remerciements
a tous les acteurs qui ont accompagné ce processus notamment
les enfants qui nous ont guidés grace a leurs participations et leurs
recommandations a différentes étapes ainsi que nos partenaires et
experts du Collége Coopératif Auvergne Rhéne-Alpes qui ont encadré
ce travail.

Monsieur le président du Conseil supérieur de I'enseignement, de
la formation et de la recherche scientifiqgue, Madame la directrice
de l'Instance nationale de l'évaluation, Monsieur le directeur des
curricula, mesdames et messieurs merci pour votre collaboration et
votre engagement pour la réalisation des droits de I'enfant.
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Je conclurai mon mot avec une citation trés chére a 'UNICEF, celle
d’'un enfant qui a bénéficié du programme de I'éducation inclusive
et qui, apres l'obtention de son baccalauréat nous a dit que : « Rien
n‘est impossible ». Avec vous et tous les partenaires, nous pouvons
lui répondre et a tous les enfants au Maroc que nous sommes la pour
gue tout soit possible.

1,5
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@ L’éducation inclusive, parlons-en !
Charles Gardou™

Convaincus que I'Ecole est «le patrimoine de tous et que rien ne justifie
d’en priver certains enfants a cause de leurs fragilités», I'intervention
nous convie, en filigrane, a interroger nos systemes éducatifs
peuvent-ils, objectivement, se dire inclusifs ou relevent-ils encore
de formes ségrégatives ? Mesurent-ils la hauteur des engagements
pris et le défi a relever en cohérence avec les conventions, chartes et
traités européens ou internationaux ?

Le propos est guidé par une ligne directrice tracée entre «importance
de I'éducation» et «importance de la formation des acteurs».

Sous l'intitulé L'éducation inclusive, parlons-en, le propos est guidé
par 5 questions® :

 Qu'espére-t-on ensemble de I'Ecole, de I'éducation ?

e Quel contrat a-t-on souscrit au travers de la Convention
internationale relative aux droits des personnes handicapées
(CRDPH) ?

e Qu’est-ce qu’étre inclusif ?
e Comment caractériser une Ecole inclusive ?

* En quoi la formation des acteurs en constitue-t-elle la pierre
angulaire ?

1. Qu’espére-t-on ensemble de I’Ecole, de ’éducation ?

UEcole s’est batie autour d’un fond commun de principes et
d’une «inquiétude» fondamentale : elle est obligatoire parce
gu’indispensable, elledevraitétredisponible atous parce qu’accessible
a chacun. Nos pays respectifs -et bien au-dela- reconnaissent de
concert que I'Ecole est le patrimoine de tous, non la propriété privée

1. Anthropologue et professeur a I'Université Lumiéere Lyon 2, Responsable scientifique du Master spé-
cialisé Référent Handicap.

2. Si le propos se focalise sur les enfants en situation de handicap, il n’est pas gommé que I'ambition
inclusive concerne bien d’autres éléves a besoins particuliers. A cet égard, il apparait impossible de saisir
ce que pourrait/devrait étre 'éducation inclusive, sans inscrire les multiples expressions de la diversité et
de la fragilité humaines dans la chaine culturelle universelle.
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ou le privilege exclusif de quelques-uns. Rien ne justifie d’en priver
certains enfants, de les pénaliser a cause de leurs fragilités, dont le
handicap est 'une des multiples expressions. Ils doivent au contraire
jouir du droit de vivre et d’étre scolarisés avec les enfants de leur
age, en bénéficiant d'aménagements compensatoires. Les mises a
I'écart du processus de scolarisation, pour la plupart arbitraires, ne
représentent pas moins que des inégalités de traitement. Plus : des
formes de maltraitance, des violences susceptibles d’en générer
d’autres.

Quelques données qui interrogent et nous impliquent :

— Selon le 1¢ rapport mondial sur le handicap, di a I'OMS et la
Banque mondiale, 15% de la population de la planéte vit avec
une forme de handicap.

— 263 millions d’enfants ou d’adolescents les plus pauvres, les plus
vulnérables, précarisés, en age de fréquenter I'enseignement
primaire ou secondaire ne sont pas scolarisés®®. Parmi eux, les
enfants ou d’adolescents en situation de handicap, qui sont en
méme temps parmi les premieres victimes de maltraitances.

Osons l'exprimer : tandis que l'on proclame, de facon réitérée, le
caractere universel, indivisible, interdépendant et indissociable
des droits humains, ces maltraitances, qui sévissent en divers lieux,
constituent dans une certaine mesure l'un des crimes sociaux de
notre temps.

Lorsque I'Ecole pénalise ainsi les plus fragiles, la violence sociale
s’accroit. La dépréciation des enfants les plus vulnérables, liée a des
préjugés récurrents, a des conséquences incalculables sur le plan
éducatif et social.

Nul ne l'ignore, I'autonomie de pensée et d’action qu’un enfant
acquiert par son éducation lui permet d’échapper aux préjugés sur la
diversité et la vulnérabilité humaines. Elle I'éleve en humanité, pour
en faire I'acteur de sa propre histoire et de I'histoire collective. Elle
3. 63 millions en age de fréquenter I'école primaire, 61 millions d’adolescents (généralement entre 12-

14 ans) en age de fréquenter le ler cycle du secondaire, 139 millions d’adolescents (généralement entre
15-17 ans) ne sont pas scolarisés.
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I'amene a prendre conscience que « faire société », c’est composer
avec ce qu’il y a de singulier et de fragile en soi et chez les autres. Elle
lui permet de comprendre qu’il n‘existe pas, d’un c6té, une singularité
ordinaire et, de 'autre, une singularité extraordinaire ; que si les étres
humains ne sont pas identiques, il n‘existe entre eux aucune différence
de nature fondamentale ; qu’il y a seulement des étres multiples,
inassimilables les uns aux autres et irréductibles a un seul signifiant.

L'éducation est, par essence, politique. Sans cet étayage, un enfant
risque de demeurer dans une acceptation passive de la mise a
I"écart des « non conformes a la norme ». Faute de promouvoir son
aptitude a saisir le monde tel qu’il peut étre vécu par ses pairs en
situation de handicap, ils resteront pour lui irréels, telles des figurines
lointaines et figées. Sans cette capacité empathique, il appréhendera
difficilement leur expérience avec un corps ou un esprit rebelle. Il ne
comprendra guére leur désir de s’échapper de la prison des préjugés.
Devenu adulte, il les percevra comme des personnes-problémes, des
« différents », des intrus, des pages vides, ou il n’y a que manque et
absence, ou bien comme des héros simplement utiles pour donner
guelques lecons de vie. Il lesimaginera voués a des territoires séparés,
des lieux réservés, hors de la vraie vie, faite pour les autres.

En atteignant tres té6t un enfant par son intelligence et par I'expérience
du cotoiement de ceux qu’il juge de prime abord étranges, on prévient
les déreglements de ses représentations, de ses comportements
et, plus tard, de ses pratiques. Parce qu’elle permet de vaincre les
obscurités tenaces, I"éducation marche de pair avec le déploiement
de la pensée et |'évolution de la société. Ainsi, depuis I'Athénes
antique, on voit dans le « soin des enfants » (ou pai-de-ia) un moyen
d’humanisation. COMENIUS, philosophe et pédagogue tcheque du
17¢me siecle, contemporain de SPINOZA, ne s’y est pas trompé, lui
qui avait placé dans I'éducation tous ses espoirs pour transformer le
monde. Il désirait plus que tout agir sur la société en faisant de I’Ecole
un « atelier d’humanité ».

'éducation ouvre sur des évolutions culturelles qu’aucune autre voie
ne permet d’atteindre. Si elle laisse les enfants se réfugier dans des
ignorances ou les idées recues, elle ne répond aucunement a son

32 LE DROIT A UNE EDUCATION INCLUSIVE



devoir d’humanisation. Plus : elle alimente I'exclusion sociale, en
enclavant les plus fragiles, alors considérés comme des éléments tout
autres. Elle crée en quelque sorte un schisme entre deux « familles »
distinctes : au centre, les « conformes », majoritaires ; en périphérie,
les « hors normes », minoritaires, formant un groupe, un genre en soi
étudié a part, qu’elle maintient dans l'obscurité des marges. Ce qui
va a I'encontre méme du mouvement inclusif qui fait de la diversité
sa substance : pluralité des allures de la vie ; variété des modes
d’acces au monde ; multiplicité des expressions de la vulnérabilité,
caractéristique de tout regne vivant ; jeu mouvant de situations qui,
tour a tour, s'affrontent, s’équilibrent et se surmontent. Enchassement
de destins multiples a la fois communs et différents ; humanité une et
multiple. Frontieres indistinctes entre des « semblables » singuliers et
interdépendants, uniques et unis®,

Somme toute, comment transformer les mentalités des adultes
face au handicap si, enfants, leur éducation les a tenus éloignés de
cette réalité humaine, la rendant étrangere a leurs yeux ? Si leur
éducation ne leur a pas donné a comprendre ces visages de I’humain
? Comment agir sur leurs comportements de futurs adultes, lorsqu’ils
ont vécu dans des lieux d’éducation « aseptisés » ? Ce n’est plus a
démontrer: la participation a la vie de la Cité, dans tous ses aspects,
découle directement de la premiére éducation, d’un parcours scolaire,
universitaire, formatif. C’est la clé d’'une société inclusive.

Aucune société ne progresse en humanité sans tres tot apprendre a
ses membres qu’il y a autant de grandeur a vivre avec un corps ou
un esprit marqué par une blessure que préservé de cette fragilité
surajoutée. Si I'éducation nous fait ce que nous sommes, nous
faconne, il importe de lui redonner toute sa profondeur existentielle
et sa valeur éthique, mais cela exige des acteurs éducatifs conscients
de cette nécessité.

2. Quel contrat a-t-on souscrit au travers de la CRDPH ?

Faire de I'éducation inclusive la priorité procede, tout simplement,
du respect des engagements pris par nos pays par la signature et la
ratification de la Convention de I'ONU relative aux droits des personnes

4. Gardou, Charles. 2012. Une société inclusive, parlons-en ! Il n’y a pas de vie minuscule, Toulouse, érés

Transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux de I'évaluation 33



handicapées®. Les concepts de participation, de citoyenneté et
d’accessibilité y véhiculent une conception résolument inclusive.

LUimplication directe des personnes en situation de handicap, par
leurs organisations représentatives venues des 5 continents, se
répercute sur les visées et les contenus de ce texte qui constitue I'un
des 9 principaux traités internationaux des droits humains®. La place
conférée aux facteurs environnementaux” et a I'inconditionnalité des
droits® sont sans concession. Il y est tres justement affirmé que I'égal
acces a I'ensemble des droits ne prendra chair que concrétement
traduit par la participation de chacun a I'ensemble des domaines de
leur société d’appartenance, et au premier chef 'Ecole.

Larticle 24 de cette convention demande instamment aux Etats
signataires de s’assurer que les enfants, adolescents ou adultes en
situation de handicap aient acces, sur la base de I'égalité avec les
autres, au systéme d’enseignement ordinaire, de qualité et gratuit,
en bénéficiant, au gré des besoins de chacun, daménagements et
d’accompagnements. Il n’y est plus question de structure spécialisée,
d’enseignement spécifique, de classe spéciale et d’‘éducation
spécialisée.

Dans une Note générale de 2016, relative a cet article, le Comité
des droits des personnes handicapées, organe international de
surveillance de la Convention, sapplique a définir les notions
d’exclusion, de ségrégation et d’inclusion. Il donne ainsi a saisir
I'ampleur des changements, dordre culturel et structurel,
nécessaires pour répondre au défi inclusif que nos systéemes éducatifs
s’engagent a relever : « 1/ On parle d’exclusion lorsque I'accés a une
guelconque forme d’éducation est empéché ou refusé, directement
ou indirectement. 2/ On parle de ségrégation lorsque des enfants

5. Comme la France, le Maroc a signé la CIDPH en 2007 et I'a ratifiée en 2009.

6. Ce texte revét d'autres particularités : la majorité des 18 membres, qui composent le Comité des
droits des personnes handicapées est en situation de handicap ; c’est le premier instrument interna-
tional juridiquement contraignant et, pour I'heure, le seul a étre ratifié par une organisation régionale,
en l'occurrence I"'Union européenne (NB : Si 28 pays appartiennent a I’'Union européenne, 47 pays sont
membres du Conseil de I'Europe).

7. Ce en cohérence avec la Classification Internationale du Fonctionnement humain (CIF), entérinée par
|'Assemblée mondiale de la Santé en 2001.

8. Cf Disability movement aux Etats-Unis, a partir des années 1970.
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handicapés sont scolarisés dans des établissements spécifiques,
congus ou utilisés pour accueillir des personnes ayant un handicap
particulier ou plusieurs handicaps, et qu’ils sont privés de contact avec
des enfants non handicapés (...) 3/ On parle d’inclusion dans le cas
d’un processus de réforme systémique, impliquant des changements
dans les contenus pédagogiques, les méthodes d’enseignement ainsi
gue les approches, les structures et les stratégies éducatives, congus
pour supprimer les obstacles existants, dans l'optique de dispenser
a tous les éléves de la classe d’age concernée un enseignement axé
sur I'équité et la participation, dans un environnement répondant au
mieux a leurs besoins et a leurs préférences. Si elle ne va pas de pair
avec des changements structurels-par exemple, dans l'organisation,
les programmes d’études et les stratégies d’enseignement et
d’apprentissage, la scolarisation d’enfants handicapés dans des classes
ordinaires ne releve pas de l'inclusion ».

Partant, nos systémes éducatifs ont a s’interroger : peuvent-ils,
objectivement, se dire inclusifs ? Ou relévent-ils encore de formes,
explicites ou latentes, de ségrégation, telle gqu’ici définie ? Mesurent-
ils la hauteur des engagements pris et du challenge a relever en
cohérence avec le contrat souscrit au travers de la Convention
des Nations-Unies ? Selon le mot cher a Paulo FREIRE, en révolte
contre les injustices sociales qui, en son temps, minaient le Brésil®,
conscientisent-ils la mutation attendue de I'Ecole ? Car il sagit bien
d’une affaire de culture. Le concept d’Ecole inclusive recéle en effet
des enjeux considérables pour nos sociétés et sous-tend de profonds
changements culturels d’ampleur, pouvant apparaitre impossibles,
mais qui sont pourtant inévitables.

Ici comme la-bas, l'optique inclusive bouscule des constructions
culturelles, identitaires, historiques. Elle trouble, remet en cause des
organisations, des fonctionnements, des normes et des rdles établis,
qui constituent une toile progressivement tissée dans lesquels les
acteurs éducatifs ou sociaux sont suspendus. Par-dela un accord
d’ordre éthique, on hésite au seuil de la mutation a réaliser et le

9. Nous empruntons ce mot a Paulo FREIRE, auteur de Pédagogie des opprimés. Paris, La Découverte-Sy-
ros, 2001 (1ére traduction frangaise, 1974). C'est son livre majeur, écrit en 1969, consacré aux déshérités
de la terre et a ceux qui s'engagent pour eux.
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fond de l'air est a des formes de défensive. Combien il est difficile
de s’affranchir d’une empreinte culturelle ; de se libérer d’un
infléchissement commun, d’un modele qui, a des degrés divers, a
faconné chacun d’entre nous ; de se départir d’un idéal-type, que
Max WEBER définissait comme « une construction abstraite de la
réalité, présentée comme une formation-limite rarement atteinte,
mais jouant un role normatif et régulateur »1%. Malgré soi, on est sous
contrainte culturelle. Il n’y a rien d’aussi agissant que les habitudes
culturelles, car elles tendent a ankyloser, a entraver les changements.

Sur la voie de ces changements, on ne peut hater le pas lorsque, pour
se protéger, on tend a développer des techniques d’occultation de la
réalité et & passer au large des mises a I'écart de I'Ecole qui continuent
a sévir en divers lieux. Une évidence : on ne peut changer la société et
I'Ecole sans modifier la facon de les concevoir.

3. Qu’est-ce qu’étre inclusif ?

Or, la visée inclusive peut apparaitre a contre-culture : comme une
idée ronde en un monde carré. Cependant, cette visée est-elle un
leurre ? Non, c’est un horizon, ligne imaginaire que I'on n’atteint
jamais mais qui donne I'énergie d’avancer. On désire d’autant plus cet
horizon gu’on en éprouve le manque : le manque d’'un humanisme
réinventé, d’'une esthétique de I'éducation et de la vie commune.
Ce dans des contextes oU I'on défend plus ardemment ses chances,
ses acquis, parfois ses exclusivités, que les droits de tous a avoir les
mémes droits.

L'adjectif inclusif fait I'objet de trés nombreuses déclinaisons. On parle
aujourd’hui spécifiquement d’éducation inclusive, mais on aspire
également a des entreprises, des pratiques culturelles, artistiques,
sportives, des services de santé inclusifs. On souhaite des politiques
et une société inclusive. Que faut-il en penser de ce terme amplement
diffusé ?

Faute d’ausculter ses contours, ses plis et replis, faute de considérer
les questions philosophiques, éthiques, socio-politiques a haute

10. Weber, Max. 2003 (1921). Economie et société. T.1 : Les catégories de la sociologie ; T.2 : Uorganisa-
tion et les puissances de la société dans leur rapport avec |'économie. Paris, Pocket.
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teneur symbolique qui le sous-tendent, on risque de passer a coté
de son sens profond. Plus : de le dénaturer. On ne peut pas en effet
mettre en actes ce qui se comprend mal ou ne se comprend pas, car
I'on verse alors dans des conceptions, des politiques ou des pratiques
floues, incertaines, altérées, dérivantes, sans étre a méme d’en
mesurer les implications effectives. Ajuster la pensée, c’'est ajuster
I'action : les mots et les concepts sont comme une toile a fond qu’il
faut tisser pour parvenir a donner sens et souffle a ce qu’on I'on désire
réaliser. Il n’est rien de pire que de travailler sans répertoire commun,
autour de concepts percus différemment par les parties prenantes.
D’une certaine maniere, c’est comme au service des objets trouvés :
I'on trouve d’autant plus aisément un objet qu’on sait le décrire avec
précision.

Aussi convient-il de s’interroger sur la signification de ce qui est visé :
gu’est-ce qu’étre inclusif ? Examinons d’abord, sans esquive, le sens du
nom inclusion. Quelle est sa signification cachée et quels présupposés
impensés recouvre-t-il ?

Les différents usages de ce terme montrent qu’il est lié a l'idée
d’enfermement, d’occlusion, de cloture, de claustration, de réclusion.
Ainsi, en minéralogie, une inclusion renvoie a un corps solide, liquide
ou gazeux d’une nature différente de I'ensemble ou il se trouve pris ;
en métallurgie, c’est un élément hétérogene encastré dans un métal
ou un alliage, dont il est susceptible daltérer les propriétés ; en
odontologie, une inclusion dentaire correspond a I'emprisonnement
d’une dent dans l'arcade osseuse d’'une machoire ; en biologie, une
inclusion fcetale est une anomalie liée a la présence d’un reste de
foetus a l'intérieur d’un feetus jumeau, un emboitement d'un ovule
dans un autre ovule fécondé au méme moment.

Les dictionnaires confirment cette idée d’enfermement, de cloture,
liée a I'étymologie méme du mot. Le Littré™, paru a la fin du 19éme
siecle, considérait I'inclusion comme un terme de tératologie, science
qui étudie les monstres : « la monstruosité par inclusion est celle dans
laguelle un ou plusieurs organes d’un feetus sont enfermés dans le

11. LITTRE, E. (1863-1877). Dictionnaire de la langue frangaise. Paris : Hachette. A ses 4 volumes s'est
ajouté un Supplément, comprenant des néologismes et des ajouts, suivi d'un dictionnaire étymologique
des mots d'origine orientale.
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corps d’un autre individu », pouvait-on vy lire. Les auteurs du Trésor
de la langue francaise™ et autres lexicographes mettent en lumiére
la méme signification, a savoir « la présence d’un corps étranger dans
un ensemble homogene auquel il n‘appartient pas ». Le Dictionnaire
de 'Académie francaise, dont le tome 4 de la 9éme édition, encore en
cours de rédaction, semble-t-il*¥, parle également de « la présence
d’'un corps hétérogene a lintérieur d’'un milieu donné et, par
métonymie, ce corps lui-méme ».

C’est pourquoi une inflexion terminologique s’'impose, conduisant a
abandonner le nom inclusion, hélas répandu, au profit de la forme
adjective inclusif/inclusive. Loin d’étre gratuite, cette inflexion dessine
des voies différentes pour I'action éducative, sociale, politique. D’une
part-et plus essentiel- I'adjectif inclusif est aisément déclinable selon
les pieces de la mosaique sociale : Ecole inclusive, habitat ou tourisme
inclusifs, etc. D’autre part, et surtout, il fait davantage sens. Car
I'adjectif inclusif s‘oppose directement a I'adjectif exclusif, qui renvoie,
lui, a ce qui appartient uniqguement a quelques-uns, a I'exclusion des
autres, par privilege spécial et qui, a ce titre, nadmet aucun partage.
Aussi la visée inclusive appelle-t-elle I'Ecole, la société a supprimer
toutes les formes d’exclusivités, de monopoles, de préséances, de
territoires protégés, de prés carrés, pour faire monde commun. Pour
faire école commune.

On peut faire de I'inclusion sans étre inclusif...

Etre inclusif ne consiste pas effectivement & placer des enfants
supposeés extérieurs a l'intérieur du systéme éducatif, c’'est mutualiser
des activités et des projets. Parler d’enfants en inclusion scolaire, au
lieu de dire simplement scolarisés, c’est donner a comprendre qu’il
ne s’agit aucunement d’incorporer des éléments exogénes, d’intrus,
d’étranges étrangers ne procédant pas d’'un ensemble commun.

Etre inclusif, c’est mutualiser des paroles, des activités, des projets;
autoriser tout enfant a apporter sa biographie originale et sa

12 . Trésor de la langue francaise (1971-94). Paris : CNRS / Gallimard. Le TLF, dictionnaire de la langue du
19e et du 20e siecle, a été publié par le CNRS, en 16 volumes, entre 1971 et 1994.

13. Dictionnaire de 'Académie frangaise (9eéme édition, la 1ere datant de 1694), dont le tome 4 est en
cours de rédaction (T. 1 en 1992 ; T. 2 en 2000, T. 3 en 2011).
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propre contribution a la vie éducative. C’est favoriser |'éclosion
et le déploiement de ses potentiels : permettre sa participation, la
réalisation de son parcours d’apprentissage et de vie ; lui octroyer le
droit de se différencier, de différer et, dans le méme temps, d'étre, de
devenir avec les autres, sans étre ni séparé d’eux, ni confondu avec
eux, ni assimilé par eux.

Se trouver ou étre placé dans un méme établissement scolaire ne
garantit pas d’en faire partie, au sens premier du terme, encore faut-
il pouvoir en partager le patrimoine éducatif et scolaire. Un enfant
peut étre dit en inclusion scolaire, mais connaitre un exil a I'intérieur,
C'est-a-dire des phénomenes de marginalisation, de relégation ou
de négation, lorsque la classe et I'école ne sont pas concrétement
inclusives ; lorsque I'on oblige les éléves en situation de handicap a
s’adapter a 'école, et non l'inverse. A ce propos, on repére, ca-et-13,
des pratiques en trompe-I'ceil, ot des enfants en situation de handicap,
physiquement présents dans une classe, demeurent trop souvent
séparés de leurs camarades, privés d’occasions de participation
ou d’apprentissage et seulement scolarisés a temps tres partiel ou
écartés des activités périscolaires*?.

Citons a nouveau la Note générale de 2016, relative a l'article 24 de
la CIDPH, ou le Comité des droits des personnes handicapées appelle
a une réforme systémique, impliquant des changements dans les
contenus, les méthodes, les approches, les structures et les stratégies.

4. Comment caractériser une Ecole inclusive ?

Cette approche renouvelée, a la fois politique et environnementale,
fondée surlesdroitsdel’Homme et’accessibilité des lieux d’éducation,
trouverait sa juste traduction dans le terme d’'empéchement en lieu
et place de celui de handicap. Ce qui aménerait a parler d’éleves
empéchés, en non d’éleves handicapés.

Issu du latin impedicare, empécher signifie littéralement « prendre
au piege, entraver, placer quelqu’un dans I'impossibilité d’agir, mettre
obstacle a ce qu’une chose ait lieu ». Ce sens étymologique invite

14. Cf les propos du Commissaire aux droits de I'Homme du Conseil de I'Europe : « Il ne suffit pas, écrit-il,
de répartir les enfants dans différents établissements si ceux-ci ne sont pas adaptés a leurs besoins et
n‘offrent pas un enseignement de qualité » .
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les professionnels de I'éducation a débusquer les diverses formes
d’entraves, d’écueils, qui restreignent le droit de certains enfants a
grandir et apprendre avec des éleves de leur age.

Or, un systeme éducatif, chargé d’accueillir tous les enfants, sans
aucune distinction, quels que soient leurs besoins particuliers,
maintient ou crée des empéchements, multipliant ainsi le nombre des
enfants empéchés :

40

S'il ne combat pas la croyance «Séparés a I'école mais égaux»,
niant le droit de tout enfant a recevoir une éducation avec et
parmi les autres qui, eux, faute d’interactions constructives,
n‘acquierent pas des compétences sociales essentielles a leur vie
adulte. Au lieu de la prévenir, il génere alors une marginalisation
sociale ultérieure.

Une Ecole inclusive est une école sans frontiére pour « se
protéger » des enfants présumés hors normes.

S'il met a I'écart les enfants les enfants jugés « inconformes »,
donnant davantage aux « bien dotés » et des parts réduites
a ceux qui, ayant le moins, nécessiteraient le soutien le plus
affirmé.

L'Ecole n’est la propriété privée de quelques-uns, mais constitue
un patrimoine indivis : tout enfant est héritier de ce qu’elle a de
meilleur et de plus noble : telle est le fondement de l'optique
inclusive. 'éducation, comme droit d’enfance, ne peut souffrir
aucune restriction.

S'il néglige les go(ts et opinions d’un enfant, sa parole (fut-elle
maladroite), ses aspirations, projets et désirs d’interaction avec
les autres, impossibles a combler par des réponses a ses seuls
«besoins particuliers», selon I'expression consacrée.

Une Ecole inclusive veille & prendre en compte le besoin de
reconnaissance, d’attention, de sympathie et de considération
dd a tout enfant.

Si, faute d’adaptations pédagogiques et didactiques, un enfant
ne peut accéder aux apprentissages fondamentaux, dont il a
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besoin autant que les autres ; si on ne lui permet pas d’émerger
comme sujet de connaissance.

* Une Ecole inclusive affirme que c’est I'accés au savoir, méme a
minima, qu’un enfant se rapproche des autres et partage avec
eux des significations culturelles communes.

Sile contexte-qui n’est pas un donné mais un construit- demeure
tissé de rigidités et autres formes d’inaccessibilité, qui obéerent
les possibilités d’un enfant de profiter des ressources communes,
de prendre part a la vie collective et d’y étre accepté.

Une Ecole inclusive combat toute forme de captation, qui accroft
de fait le nombre d’enfants empéchés de bénéficier, sur la base
d’'une égalité avec les autres, des moyens d’apprendre, de se
cultiver puis, devenus adultes, de travailler et de faire ceuvre
parmiles autres.

* S'il s’enlise dans une forme de dictature de la norme et de la
conformité, avec les catégorisations ou indexations afférentes,
occultant la singularité de chaque enfant et le privant ainsi de
son droit a se différencier.

e La signification d’une société inclusive se dévoile au travers du
plein droit de cité qu’elle offre a la diversité des silhouettes
d’enfants et a leurs modes d’accés au savoir.

¢ Si, par préjugement, les professionnels ne reconnaissent pas,
sous ses limites apparentes, les qualités, la puissance d’agir
et les potentiels singuliers d’un enfant, érigeant ses difficultés
ou déficiences en nature, a partir desquelles ils en viennent a
prédire son devenir.

Une Ecole inclusive ne place pas sur le terrain du manque mais
de la liberté offerte de « se produire » : que tout ce qu’un enfant
peut réaliser soit réalisé, en valorisant ses propres ressources,
d’intensité et d’expression variables, et en mettant a sa
disposition les aides nécessaires™.

m, intitulé Stratégie sur le handicap 2017-2023. Droits de I'Homme : une réalité pour tous, le

Conseil de I'Europe met au premier plan des priorités la valorisation Dans des compétences, dont il fait a
juste titre la condition sine qua non de leur pleine jouissance des droits humains.
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¢ Si, par défaut d’équité, il n‘offre pas, au sein de I'ensemble
commun que représentent les lieux d’éducation, sa pleine place
a tout enfant. « Mettre dedans » ne suffit pas car il y a pire que
d’étre exclu : c’est étre la avec I'impression que 'on n‘arienay
faire parce que considéré comme une charge.

Une Ecole inclusive est une école consciente que I'égalité formelle
n‘assure pas I'égalité réelle et peut méme nuire a I'équité, qui consiste
a agir de facon modulée, selon les besoins singuliers, pour pallier les
inégalités de nature ou de situation ; elle s'oppose a |'égalitarisme qui
a l'apparence de I'égalité mais qui, en réalité, creuse les inégalités.

Au final, I'éducation inclusive, c’est I'Ecole moins les priviléges et les
cloisons. Elle est inclusive lorsqu’elle module son fonctionnement, se
flexibilise pour offrir, au sein de I'ensemble éducatif commun, un «
chez soi pour tous ». Sans neutraliser les besoins, désirs et destins
singuliers et les résorber dans le tout. Mais ce « chez soi pour tous »
ne serait toutefois que chimere s’il n’était assorti d'accompagnements
et médiations compensatoires, de modalités de suppléance ou de
contournement.

En bref, toute une gamme d’accommodements pour garantir
I'accessibilité des dispositifs, ressources et services éducatifs collectifs.

5. En quoi la formation des acteurs en constitue-t-elle la
pierre angulaire ?

De nombreux empéchements résultent, pour une grande part, d’'une
impréparation philosophique, pédagogique, didactique, scientifique
des acteurs éducatifs, que la formation a pour fonction de doter
des savoirs, des compétences et des outils pour les abolir. Leur
formation, tant initiale que continue, est certainement I'un des points
névralgiques sur lequel il est urgent d’agir, I'un des facteurs les plus
décisifs du processus inclusif. Elle en constitue le prérequis, la pierre
angulaire, l'outil de cohérence. Pour faire advenir une Ecole inclusive,
il nexiste pas d’ceuvre plus utile que celle de transmettre des savoirs
et des compétences, de former les professionnels a étre inclusifs, non
a faire de I'inclusion. Sans étre a elle seule le sésame, la formation
catalyse, elle est susceptible de modifier en profondeur la culture de
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I'Ecole, frappée du sceau de la diversité des besoins. Elle donne un
élan novateur.

Toutefois, former les professionnels suppose de dépasser la simple
sensibilisation ou information. La sensibilisation ne consiste qu’a
doter de sensibilité (de sensibilis, « qui tombe sous les sens »), a
rendre réceptifs a cette question des professionnels qui, au préalable,
ne manifestaient peut-étre guéere d'intérét pour elle. Uinformation
n’a d’autre ambition que de porter a leur connaissance des précisions
jugées utiles, sous la forme de discours, de textes ou tout autre
support. La formation renvoie, elle, a I'idée d’élaboration progressive
et, a cetitre, implique une intervention bien plus élaborée et profonde.
Intégrant la sensibilisation et I'information sans s’y réduire, elle a pour
objectif d’agir sur les processus de pensée, d’action ou de relation.

Quoigu’ilensoitde ladiversité de leurs organisations sociales, émerge,
nous en conviendrons, une préoccupation commune a nos pays :
cette urgente nécessité d’une formation ajustée a la visée inclusive
a I'adresse des personnels d’enseignement, d'accompagnement, de
direction, d’inspection de toutes disciplines ou spécialités et autres
acteurs appelés a intervenir aupres d’'un éleve. Inventer d’autres
voies pour des éleves en difficulté d’apprendre suppose de recevoir
une formation de haut niveau. Faute de trouver, par impréparation,
des fagons de se comporter et des solutions ajustées, on attribue ces
difficultés a une incapacité scolaire consubstantielle au handicap.

De nombreux pays déplorent cette insuffisance formative, avec les
préjudices qui en résultent.

Ces préjudices se traduisent concrétement par des difficultés mises
en lumiere par les résultats de I'enquéte :

e Difficultés en matiére de gestes professionnels :

— concilier les ambitions éducatives et les objectifs scolaires, afin
de prévenir les deux excés susceptibles de compromettre le
processus inclusif : socialiser sans enseigner, en ne reconnaissant
pas les savoirs fondamentaux comme viatiques indispensables
a la reconnaissance et a la participation sociale ou, a l'inverse,
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enseigner sans socialiser, en niant le handicap et les difficultés
réelles qui lui sont liées, pour nadmettre que le savoir ;

— adapter les pratiques aux besoins hétérogenes des enfants en
situation de handicap, notamment avec une déficience mentale,
cognitive ou des troubles du spectre de l'autisme.

Ici, un enfant avec des troubles du comportement est victime de
harcelement de la part de ses camarades.

La, un éléve se voit interdit d’utiliser son ordinateur, dont I'usage est
pourtant prescrit.

Ailleurs, des écoles maternelles refusent d’accueillir des enfants avec
des troubles du spectre de l'autisme ou imposent une scolarisation
a temps partiel, s'estimant impréparées a faire face et craignant la
réaction des autres parents.

Ailleurs encore, un lycéen reconnu hyperactif risque I'exclusion pour
son comportement jugé perturbateur.

— traduire en actes le droit a la compensation : adaptation des
programmes et méthodes ; accompagnements et médiations;
modalités de suppléance ou de contournement et autres
plans pédagogiques inclinés pour dépasser les obstacles aux
apprentissages

— aménager les procédures et outils d’évaluation pour les éléves
éloignés de la norme scolaire culturellement déterminée

— préparer les passages et nourrir des ambitions pour les projets
d’orientation scolaire ou professionnelle

e Difficultés concernant le travail en coopération et en réseau

— mettre en ceuvre des alliances éducatives propices a la continuité
de I'école maternelle, primaire, secondaire, de 'enseignement
supérieur, dépassant les logiques de territoires réservés, les
hiérarchisations formelles, les souverainetés liées a sa discipline,
au niveau ou au type d’enseignement, les statuts institués et
replis catégoriels.
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— travailler en partenariat avec les familles, d’autres professionnels
de I'Education Nationale, du secteur du soin, des services ou
établissements médico-sociaux que l'on peine a concevoir
comme ressources au service de I'Ecole. De cette difficulté
découlent des réponses parcellisées qui nuisent a I'efficacité des
pratiques et des incohérences entre les initiatives des différents
acteurs.

— comprendre les fondements et enjeux d’un projet personnalisé
de scolarisation ou d’un plan d’accompagnement individualisé.

— admettre la nécessité d’'impliquer et de former I'ensemble des
professionnels tout en renforgant le potentiel de compétences
gue représentent les « spécialisés ». Ceci a l'instar de la médecine
ou il est nécessaire que les médecins généralistes disposent de
connaissances en pédiatrie méme si le recours a des spécialistes
peut s‘avérer indispensable.

— accepter les attentes des nouvelles générations de parents
d’enfant en situation de handicap et reconnaitre leur forme
d’expertise.

e Difficultés liées a I'imaginaire individuel et collectif

— selibérer d’un enchevétrement complexe d’imaginaire, d’affects,
d’inquiétudes ou d’idées recues. Ce qui est présenté comme
établi sur « I'improductivité scolaire » des enfants en situation
de handicap et se transmet comme tel, procéde souvent de
préjugés ou d’approches infondées.

— ne pas verser dans une amplification d’ordre fantasmatique du
handicap qui obstrue la vision de I'enfant lui-méme, le réduit
a3 un mangue, un défaut, une marque d’infériorité ou une
invalidation.

— renouveler les conceptions de la norme et les maniéres de « se
figurer » les éléves en situation de handicap.
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¢ Difficultés inhérentes a des processus de souffrance
professionnelle

impression d’assumer un réle qui dépasse leur métier et, qui
plus est, de s’en trouver stigmatisés.

— doute sur l'efficience des pratiques inclusives, voire refus de s’y
impliquer, compte-tenu d’une impréparation fonctionnelle qui
sécrete leurs difficultés d’adaptation didactique et pédagogique.

— problémes de confiance en soi, de motivation et de peur de
nuire.

— rapport difficile aux éleves en situation de handicap, laissant
libre cours a l'angoisse d’un face-a-face éducatif imaginé trop
éprouvant.

— sentiments de solitude ou d’incompétence conduisant parfois
au burn-out.

Ainsi, nombre de professionnels, dépourvus de |'étayage formatif
requis, ne considerent pas encore la scolarisation des enfants en
situation de handicap comme une obligation exécutoire. Ils peinent
a comprendre les nouvelles missions de I'Ecole consécutives au
déplacement incarné par des politiques inclusives.

Dans nombre de cas, hormis les « spécialisés », les professionnels de
I"éducation font I'objet d’'une injonction paradoxale : on leur demande
de contribuer activement a la scolarisation des éleves a besoins
éducatifs particuliers, sans avoir recu une formation congue et
dispensée a cette fin. On se cantonne le plus souvent a les sensibiliser
ou a leur transmettre des savoirs généraux, émiettés, le plus souvent
inopérants, car déconnectés des savoirs d’expériences et de ce que
la pratique du métier exige au quotidien. On imagine encore que
la dimension personnelle, les qualités humaines, les convictions ou
I'expérience suffisent, en négligeant la dimension fonctionnelle, alors
gue I'une ne saurait pourtant exclure l'autre.

Cette impréparation provoque a la fois des peurs irraisonnées, des
difficultés d’adaptation didactique et pédagogique, des sentiments
d’'incompétence et des phénomenes d’épuisement face aux obstacles,
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parmi lesquels l'effectif de la classe trop élevé ou l'insuffisance de
dispositifs de soutien, de matériels adaptés et des heures dédiées a
I'accompagnement. Elle met en péril la réussite de la scolarisation,
compromet |'application des lois et freine I’évolution de I'Ecole.
Comment assurer la responsabilité d’une classe, appelée par nature a
scolariser des éleves a besoins éducatifs particuliers, sansy étre formé?
Faire face a la diversité de profils scolaires, cela sapprend. Ce n’est
ni une action d’exception ni une ceuvre de bienfaisance. Cela exige
des compétences professionnelles spécifiques pour amener chacun
a son meilleur niveau et pour étre a méme de coopérer, autour d’un
éleve, avec les parents, les divers professionnels, les professionnels
des services sociaux ou médicaux.

Nul ne devrait non plus diriger un établissement sans étre lui-méme
formé en ce domaine. On ne peut ignorer l'effet du leader sur
I'implication d’'une équipe et le pilotage pédagogique. Faute d’une
formation systématisée, d’une implication a tous les niveaux, qui
ne voit le risque que certains établissements, sous I'impulsion d’un
responsable formé, compétent et impliqué, servent de réceptacles ?

* %k %k

Que retenir ? Etre inclusif n’est pas faire de I'inclusion, pour corriger
a posteriori les dommages des iniquités, des catégorisations et
des ostracismes. C’est redéfinir et redonner sens a une éducation
commune, en admettant que tout enfant est |égataire de ce qu’une
société a de plus précieux : notamment les lieux d’éducation.

Lavisée de I'Ecole est bien de faire de 'émancipation de chaque enfant,
adulte en devenir, la priorité ; de tracer le chemin d’une société ou les
droits des minorités sont respectés par la majorité. Ensemble, nous
ne sommes pas seulement appelés a un changement d’attitude mais
a un changement d’altitude pour penser cette question primordiale.

Chaque enfant, préservé ou non du handicap par le hasard d’une
naissance ou d’une vie, doit pouvoir exercer au quotidien, dans
I'ordinaire des jours, ses droits humains fondamentaux que sont le
droit a la protection de son intégrité, au sens le plus large du terme,
et le droit a I'éducation. Bref, le droit a exercer sa pleine citoyenneté
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et toutes ses prérogatives d’étre humain. Regle inconditionnelle :
des droits inaliénables, qui appartiennent a tous, doivent pouvoir
s’exercer pour chacun.

Il'y a donc urgence d’un élargissement de I'espace éducatif a tous:
hors de cet espace, on place certains enfants hors des limites de
I'égalité face aux droits.

C’est le sens méme d’une Ecole inclusive, c’est-a-dire sans privileges,
exclusivités et exclusions. Sans hiérarchisation. Sans privation du droit
pour certains a avoir des droits.

LUenjeu est de taille et il en va de notre responsabilité a la fois
scientifique, éducative, sociale, politique, morale.
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@ Existing international education models

Marianne SCHULZE®W

1. Introduction and the importance of inclusion

Contrary to the title in the programme, what | really want to start
with is to talk about the importance of inclusion, the importance of
an inclusive education system for everyone, for every child. Making
education inclusive has to benefit every child.

Discussing inclusive education, we tend to say that 5 to 7% of children
need a very special attention and at the same time we assume that the
other 90-90+% are quite normal in not needing special attention. But
what we know is every child, every learner, needs special attention.
Everyone in the education system can need support of a varying
degree at every point in their education.

And so rather than starting off with the Convention on the Rights of
Persons with Disabilities, | want to go back to the foundation of human
rights. | want to go back to the Universal Declaration of Human Rights
which just celebrated its 70th anniversary. And which says very clearly
everyone has the right to education. And that aspiration is trying
to make true particularly for people with disabilities, recognising
that there are so many ways in which people get excluded from
education. The underline issue here is exclusion, exclusivity. Human
rights are about distributing power equally and stereotypes acts of
discrimination are another way of expressing power, of excluding, of
marginalising, of pushing aside someone.

The aspiration of the Universal Declaration of Human Rights has
been expressed in various human rights treaties which talk about
the human rights violations at pertaining rates of various groups of
people including the Convention on the Rights of the Child which it’s
celebrating its 30 years anniversary this year, and in which amongst
other, states the importance of education for the elimination of
ignorance and illiteracy throughout the world.

1. Conseillere juridique et experte des droits de ’'Homme, ex-Présidente, Comité indépendant de suivi de
I'application de la Convention Relative aux Droits des Personnes Handicapées.
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This Provision of article 28 of the Convention on the Rights of the
Child might have a lot of political undertones but it also rings very
true when we talk about the need for inclusion for children with
disabilities. There is a lot of ignorance out there around what children
with disabilities and more broadly learners with disabilities, because
lifelong learning is a central item for the education of persons with
disabilities, have a potential to do and that they can unfold if given the
chance, if given the right level of support.

Rather than trying to break down what the concept of inclusion as
such means, | would like to talk about the importance of the concept
of accessibility and the very many dimensions that accessibility has
that are crucial for learners with disabilities, but also have a high
importance for anyone contributing to the education system and
wanting to learn.

2. Different dimensions of accessibility
Physical accessibility

Most of us would agree to the physical dimension of accessibility and
acknowledge that this conference venue tried to do a lot of things in
terms of accessibility such as sign language interpretation but these
stairs here are an impediment in terms of accessibility. But the notion
of physical access: the need for ramps, the need for designing public
spaces in a way that everybody can easily have access is something
we know quite well.

Communication accessibility

Communication accessibility is also by now well established. In
addition to sign language interpretation there is a growing awareness
for the need for brail or websites that are programmed in a way that
is accessible. What is not quite so well known yet and needs a lot
more attention is intellectual accessibility: formats that are easy to
understand, sentences that are short, sentences that try to avoid
jargon, that try to work their way around technical terms that are easy
to understand. The importance of intellectual accessibility is widely
underestimated, | could go for an hour now to give you examples
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all the way to the board meetings of corporations benefiting from
reports written in easy to understand format. There is a growing need
for this kind of accessibility in a world where illiteracy is still an issue
and where, at least in my residence country Austria, the education
system still produces quite a few people who have functionalilliteracy.

Social accessibility

The one dimension of accessibility that | personally find the most
important is social accessibility. What are the mindsets, what are the
concepts in people’s case that exclude and marginalise someone from
the education system? What are the stereotypes, what are the causes
for discrimination that lead people to exclude learners with disabilities
from education? There is a lot of anxiety in thinking about putting
into place an inclusive system, thus raising questions such as “l think |
might do something wrong, so | better don’t do anything at all”, or “I
won’t be able to support this child fully so | am not going to give him/
her access in the first place”. These kind of social factors of exclusion
are in my view the most important to address. What do people in
the education system need in order to feel safe and comfortable to
provide a welcoming environment to the person with disabilities?
There will be quite a few workshops that would be addressing that
view in a good part.

Economic accessibility

| also want to be sure to flag the economic aspect of accessibility,
affordability. they are issues of access to energy, to power, to making
assistive devices easily accessible. To have access to the kind of
monetary support you need in order to be able to afford education.
That of course includes the question of transportation. How do | safely
get from my home to the education facility? This issue is something
that is not just an environmental issue think of sub-Saharan Africa,
think of monsoon in other tropical storm areas but also think of girls’
disabilities and their higher vulnerabilities compare to others.

Structural accessibility

And lastly, | want to also quickly address structural accessibility and
the question of making up organisation, making the entire education
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system accessible to everyone. The uptake of persons’ with disabilities
as teachers which is really crucial to make sure that everyone has a
role model.

3. Inclusive education and the Convention on the Rights
of Persons with Disabilities

The Convention on the Rights of Persons with Disabilities states,
in Article 24, that education has to provide access to “an inclusive,
quality and free primary education and secondary education on an
equal basis with others in the communities in which they live”. To me
the important part is this sentence is “in the communities in which
they live”. There shouldn’t be a question of taking a special bus to 40-
50 kms away to 200kms away and be separated from your family. The
choice has to be equal to everybody else. You have to look at what the
local culture is and apply it to every learner and should be the same
for a child with disabilities. The local community should be able to
cater and provide for the needs of children with disabilities.

What | really want to emphasise is inclusion cannot be done in bits
and pieces. Inclusion is a grand theme of making sure that the entire
system is accessible. To put it very bluntly to you, trying to do a little
bit of inclusion is like trying to be a little bit pregnant. It cannot be
done. Everything that stop short of inclusion is integration and risks
being segregation.

With that | want to make sure that | also give you some examples of
how it can be done. Italy has already been mentioned. We know that
for 4 decades now in Northern lItaly they are no special education
schools anymore. An important example to me that | recently had
the honour to visit on behalf of UNICEF is in Vietham, where there
are resource centres for special education, where there are special
institutions and they are being opened up to be inclusive.

Try not to think of shutting down the special education system but
think of it has providing resources that can flow into the mainstream
and that need to be opened up as a priority in order to show how
inclusion can work and will easily work once the system starts to
change.
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The other example that | want to briefly mention is in Burkina Faso,
in the capital Quagadougou, there is a bilingual school where there
are hearing and non-hearing children being educated simultaneously
with the benefit of the hearing children also taking up sign language.
Thus, making them bilingual in a way that is incredibly helpful because
bilingualism is always cherished when it pertains to certain languages
but has yet been appreciated in terms of hearing and non-hearing
communities.
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@ Les enjeux internationaux liés a I’inclusion des
éléves en situation de handicap

Khalid CHENGUITI®

Malgré les différences de modeles et d’efficacité, les systemes
éducatifs a travers le monde convergent vers 'adoption et la mise
en ceuvre du modele inclusif confirmant ainsi la convergence vers
une approche sociale de la scolarisation des enfants en situation de
handicap. Cette tendance met les systemes devant des défis a la fois
de convergence et de cohérence des services sociaux offerts aux
enfants en situation de handicap ainsi que la garantie d’une éducation
et d'un apprentissage de qualité.

Dans la mouvance mondiale pour la garantie du droit a I'éducation des
enfants en situation de handicap, I'inclusion comme modéle devient
de plus en plus un modeéle vers lequel les systémes sociaux de fagon
générale et éducatifs plus particulierement convergent.

Uengagement des états dans ce domaine est croissant et se matérialise
par une large ratification de la convention relative aux personnes en
situation de handicap et ses protocoles facultatifs. En 2017, pas moins
de 160 pays avaient adopté la convention et plus de 92 ont signé son
protocole complémentaire.

Cette mouvance initiée depuis les années 90, se base de plus en plus
sur une approche des droits humains et tend vers un modéle social
de l'inclusion des enfants en personnes en situation de handicap. Les
tendances au sein des pays montrent également que les avancées
dans sa mise en ceuvre se font selon une approche marquée par
une large participation sociétale inculpée tant6t par les acteurs de la
société civile mais également des gouvernements dans plusieurs cas.

Le modele inclusif se base sur une adaptation des services et
environnements aux différentes situation de handicap pour garantir
le droit et la continuité des apprentissages aux enfants en situation
de handicap. Il cible plusieurs volets principaux allant des législations
nationales, aux renforcements de la flexibilité et adaptabilité des
services sociaux et particulierement ceux éducatifs.

Les données mondiales montrent que plus du tiers des enfants en
dehors des systemes éducatifs sont en situation de handicap. Cette

1. Spécialiste éducation, UNICEF-Maroc
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situation est beaucoup plus accentuée sous les conditions de pauvreté
et de vulnérabilité des populations. A ce titre, 'UNESCO estime que
plus 90% des enfants en situations de handicap ne fréquentent pas
I’école dans les pays en développement.

Cette situation alimente les efforts soutenus a travers les pays
pour réduire les inégalités éducatives spécifiques aux situations de
handicap qui comptent parmi les facteurs majeurs de non atteinte de
I"'universalisation de la scolarisation obligatoire malgré les résultats
importants de généralisation de la scolarisation depuis les années
2000.

Les modeles développés et suivis par différents pays montrent encore
des faiblesses structurelles et opérationnelles. Les plus fréquentes
sont : . la fragmentation des dispositifs d’appui et d'accompagnement
des enfants et des familles II. Difficultés d’appréhension des différentes
situations de difficulté d’apprentissage Ill. La non convergence des
données sociales et médicales pour un suivi cohérent IV. Faible
intégration effective de la dimension équité dans les systemes de suivi
educatifs.

La question de suivi reste le point faible de plusieurs modeéles
nationaux et se matérialisent par une fluctuation constante des
données relatives aux enfants en situation de handicap ayant ainsi
un effet négatif sur la stabilisation des dispositifs de ciblage et leurs
couvertures des populations ciblées.

Les recherches mondiales pointent un certain nombre de
défaillances structurelles qui constituent des tendances mondiales
dans le domaine de I'inclusion éducative des enfants en situation de
handicap. Tout d’abord les systemes articulent tres faiblement les
dimensions de la qualité et de I'équité ce qui produit tres souvent
des programmes et politiques paralleles visant les populations
les plus vulnérables. Les questions de rénovation pédagogique
et d’intégration continue des résultats de la recherche sont tres
faiblement pries en compte par les réformes éducatives.

Celles-ci sont également causées par une faible couverture de la
recherche scientifigue au niveau mondial de la problématique
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du handicap et de I'éducation. Il en résulte une faible adaptation
des capacités des professionnels et gestionnaires éducatifs des
mécanismes et approches pour la mise en ceuvre de I'éducation
inclusive. Une troisieme dimension est tres fortement relayée par les
différentes évaluations internationales et concerne le faible niveau
d’intégration des approches participatives a travers les systémes
éducatifs. Les familles restent le plus souvent tributaires des exigences
dictées par les différents modes opératoires des systemes proposés.

Défis opérationnels de mise en ceuvre de I'éducation inclusive

Politiques et finances

Accés et
accessibilité

Approches
participatives
(communautés,

familles...) = @ :

Donnbes et shni Systémes et organisation

Stratégies éducatives

Multi-

sectorialité &
Approches de mise en
ceuvre

Ainsi les enjeux majeurs liés a la garantie du droit a une éducation de
qualité pour les enfants en situation de handicap sont repris par les
différentes approches mondiales portées a la fois par les organismes
d’aide au développement mais également par les consortiums de pays
répondant aux objectifs de développement durable mondialement
adoptés. Ces enjeux tendent vers le développement d’approches
transversales entre secteurs garantissant une cohérence de continuité
de service mais en spécifiant les interventions et les approches
aux besoins des populations cibles. Elles fondent I'adaptation des
systemes et services et I'adaptabilité des contenus comme corollaire
de la réussite de I'éducation inclusive. Dans ce sens, les capacités des
acteurs éducatifs et particulierement celles des enseignants sont au
centre de cette orientation.
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Enfin l'adoption de linclusion comme approche éducative est
aujourd’hui prénée non comme objectif en soi mais également
comme outil de réforme des systéemes garantissant une amélioration
de I'égalité des chances et renforcant les acquis et les apprentissages
pour tous les enfants. Elle est aussi regardée comme une approche
de mutualisation des ressources la rendant plus efficace
économiquement pour les systémes et assurant davantage une
approche préventive que curative.

Références bibliographiques :
1. The State of the World’s Children 2013, UNICEF 2013

2. Education Policies for Inclusion in South Eastern Europe: Challenges
and Opportunities, OECD

3. Inclusive education initiatives for children with disabilities : Lessons
from The East Asia And Pacific Region, UNICEF 2003

4. World report on disability, WHO & World Bank, 2011
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QUELLE ARTICULATION DES DISPOSITIFS DE
SOUTIEN POUR L’ACCES A LA SCOLARISATION DES
ENFANTS EN SITUATION DE HANDICAP ?

WHAT KIND OF SUPPORT MECHANISMS SET UP TO
ENSURE EDUCATION ACCESSIBILITY FOR CHILDREN
WITH DISABILITIES ?




@ Articulation entre acteurs : vers une forme
d’intelligence collective ?

Philippe CHAIZE™ (Grand témoin)

Fondée sur une longue expérience dans la gestion des associations
et des fondations mais également d’une expertise en organisation a
I’échelle internationale, cette communication traite deux questions
essentielles :

Quellessontles conditions favorisant 'articulation entre les dispositifs?

Comment prendre en compte l'expertise de chacun des acteurs
agissant pour l'accés a la scolarisation des enfants en situation de
handicap ?

1. Les acteurs

En un premier temps, il parait important de définir les catégories
d’acteurs qui entrent en jeu, avant d’en étudier les interactions.

Trois grandes classes d’acteurs :

e Les pouvoirs publics : I'Etat au sens large, il sagit ici des
autorités nationales, régionales et locales. Cela comprend
le gouvernement, les différents ministeres, les instances
nationales, le parlement, les conseils régionaux, les conseils
départementaux, les conseils municipaux, les mairies, etc. Cette
liste n’est pas exhaustive.

e Les services : dans le contexte qui nous intéresse, il s'agit
des écoles, des universités, des centres de formation, mais
également des centres de santé, des médecins, des centres de
réadaptation, des services sociaux.

e Les personnes concernées, ou encore les usagers : il s'agit des
personnes qui bénéficient des services. Dans notre cas, il s'agit
des enfants en age de scolarisation et les étudiants.

1. Directeur "community based inclusive" International. ex-directeur de I'Association pour une Meilleure
Autonomie des personnes handicapées psychiques dans la Cité (France)
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Précisons que les organisations de personnes handicapées (OPH), qui
représentent des personnesensituation de handicap, peuvent,comme
cela existe dans bien des contextes, étre tant dans la catégorie des
personnes concernées (représentant donc les personnes en situation
de handicap), tant dans celle des services. En effet, dans nombre de
pays, constatant les carences de I'Etat en termes de couverture des
besoins, les personnes en situation de handicap et/ou les familles ont
mis en ceuvre et font fonctionner des institutions qui permettent de
fournir les services dont elles, ou leur entourage, ont besoin.

2. Modéles d’articulation entre les acteurs

Ces trois types d’acteurs interagissent et sont le cadre dans lequel les
personnes concernées vivent leur vie.

Dans une conception assez ancienne, mais qui reste toujours
d’actualité dans bon nombre de contextes, |'interaction est verticale.

Pratiques top- : Pratiques bottom-up
down Pouvoirs
bl. Usagers demandent et

ks aakliz pu ICS influencent les services
prescripteurs

Services s'adaptent et font

bouger les cadres
T Se rVICes Pouvoirs publics en réponse é

la demande du public
usagers

Personnes
concernées

Usagers récipiendaires de
services

Cette conception est souvent associée a un modele dit « top-down »
avec des pouvoirs publics prescripteurs et financeurs, qui imposent
des cadres et réglementations aux fournisseurs de service. Ces
derniers fournissent alors un service aux personnes concernées. Cette
pratique descendante a été largement critiquée et a donné lieu a une
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pratique inverse, le modeéle dit « bottom-up », avec des usagers en
demande et qui influencent les fournisseurs de service, qui doivent
s‘adapter.

En dernier lieu, les pouvoirs publics sont en réponse a la demande du
public. Dans bien des cas la pratique ascendante est en lutte contre
la pratique descendante et les deux cohabitent sans réelle efficacité.

Un modeéle différent est intéressant a observer. Il sappuie sur celui
proposé par la Bangue Mondiale dans son rapport mondial sur
le développement de 2004@. Il propose un modeéle qui favorise
davantage les interactions : le triangle d’acces aux services.

Tres schématiquement, ce triangle fonctionne de la maniéere suivante:

Pouvoirs
publics

Personnes
concernées

* Entre les pouvoirs publics et les fournisseurs de service, il existe
une relation contractuelle. Les premiers imposent un cadre,
des normes de qualité, des réglementations et, trés souvent,
subventionnent ou financent en totalité le fonctionnement des
services. Les fournisseurs de service font remonter les besoins et
rendent des comptes aux autorités de tutelle.

2. World Development Report 2004, Making services work for poor people, Shantayanan Devarajan
and Ritva Reinikka, World Bank, Oxford University press, 2003. Il est également repris dans une étude
conduite pour le département britannique au développement international: « Approaches to Improving
the Delivery of Social Services in Difficult Environments », Chris Berry, Ali Forder, Sonya Sultan, and Magti
Moreno-Torres, PRDE Working Paper 3- October 2004, UK Department for International Development
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e Entre les fournisseurs de service et les personnes concernées, le
service est fourni. Dans le cas de I'éducation, il s'agit d’accueillir
lesenfantsal'école et de leur fournir une éducation de qualité. En
retour, les personnes concernées peuvent effectuer des retours
sur la qualité du service (incluant le co(t), peuvent proposer des
améliorations et in fine choisir de changer si celui qui leur est
proposé ne leur convient pas.

e Entre les personnes concernées et les pouvoirs publics, se
trouve 'espace classique de la démocratie. Les personnes font
entendre leur voix et revendiquent. Elles peuvent sanctionner
les pouvoirs publics par les urnes. En retour, les pouvoirs publics,
sont a I'écoute des besoins de la population et proposent (ou
non) des politiques publiques adaptées.

3. Conditions préalables

Afin que ce triangle de collaboration fonctionne efficacement pour
mieux servir les intéréts des personnes en situation de handicap, nous
pouvons émettre quatre formes de conditions préalables :

1. Désapprendre a penser dispositifs ou établissements

En général, dans un contexte donné, des dispositifs et des
établissements sont en place pour répondre a la question de la
scolarisation des enfants en situation de handicap. A partir de 13, il
faut, pour chaque famille, «trouver une place» ou «trouver une aide»
pour permettre cette scolarisation et, bien souvent, il s‘agit d’un
parcours du combattant dont I'issue est peu favorable.

* En premier lieu, il semble gu’il faudrait raisonner, a partir de la
personne, dans une approche fondée sur les droits humains et
dans la ligne de la convention des Nations-Unies relative aux
droits des personnes handicapées (CDPH). Le principe est donc
de se centrer sur la personne, ses conditions et son contexte, et
de construire une réponse adaptée a partir de cette situation

e En un deuxieme temps, il faut se focaliser sur l'objectif a
atteindre: il ne s’agit pas d’obtenir une place ou une aide, il s’agit
d’étre scolarisé.
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e Enfin, il faut, des lors, organiser autour d’elle I'ensemble des
services, des appuis et des soutiens nécessaires pour |ui
permettre de bénéficier pleinement d’une éducation inclusive,
a égal avec les autres.

Il sagit fondamentalement d’une inversion de paradigme : les
dispositifs ne sont pas en place pour étre remplis au mieux mais les
dispositifs doivent s’organiser pour ne laisser personne de cté. Les
récentes évolutions en France orientent le secteur médico-social dans
ce sens®,

2. Renforcer la place des personnes concernées: les enfants et les
éléves en situation de handicap, leur famille et leur entourage

L'objectif est de développer le pouvoir d’agir et de renforcer la place
de l'expertise des personnes en situation de handicap. Pour rappel,
cela fait partie des obligations que les Etats se sont engagés a suivre
des lors qu’ils ont ratifié la CDPH. Larticle 4-3 est tres clair a ce sujet:
«Dans |'élaboration et la mise en ceuvre des lois et des politiques
adoptées aux fins de l'application de la présente Convention, ainsi
gue dans l'adoption de toute décision sur des questions relatives aux
personnes handicapées, les Etats Parties consultent étroitement et font
activement participer ces personnes, y compris les enfants handicapés,
par I'intermédiaire des organisations qui les représentent».

Partant, pour favoriser cette participation, et pour éviter toute
inefficacité ou tentative d’instrumentalisation, il faut en passer par les
trois étapes suivantes :

e Formation des enfants et éléves en situation de handicap, de
leurs familles et des organisations qui les représentent aux
questions de droits, de handicap, de participation et de politiques
publiques.

e Les pouvoirs publics, comme cela leur est intimé dans l'article 4-3
de la CDPH, doivent organiser formellement |la participation des

3. Cf. le rapport « Zéro sans solution, le devoir collectif de permettre un parcours de vie sans rupture,
pour les personnes en situation de handicap et pour leurs proches », Denis Piveteau, 2014.
Cf. le rapport de mission « une réponse accompagnée pour tous », Marie-Sophie Desaulle, 2014
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enfants, des familles et de des organisations qui les représentent
dans les instances décisionnelles.

e Enfin, il estimportant de soutenir la structuration du mouvement
des personnes handicapées et son organisation.

Le volet formation qui vise a renforcer les capacités des personnes
handicapées afin qu’elles puissent étre dans de meilleures conditions
pour exercer leur pouvoir d’agir est soutenu (par exemple, par le
programme BRIDGE de l'organisation IDA®).

3. Avoir une approche la plus intégrée possible

«linclusion n’est pas une stratégie qui vise a permettre aux personnes
de bénéficier des systemes et structures existantes ; il s‘agit de
transformer ces systémes et ces structures pour les rendre meilleurs
pour tout le monde. Linclusion, c’est créer un monde meilleur pour
tout le monde.», Diane Richler, ancienne présidente d’Inclusion
International.

Rendre plus inclusives les sociétés consiste a avoir une approche
complete et intégrée qui conduit a revoir fondamentalement leurs
fonctionnements et leurs modalités. Deux aspects a cette approche :

* Ne pas traiter uniqguement la question du handicap : quand on
parle d’inclusion, on parle d’égalité d’acces pour toutes et tous,
ce qui inclut les personnes en situation de handicap mais aussi
les personnes marginalisées, pauvres, stigmatisées quelle qu’en
soit la raison.

* Ne pas traiter uniqguement l'objet « éducation inclusive »
mais I'ensemble des autres champs qui gravitent autour de la
personne et qui sont intriqués : santé, social, économie, etc. En
effet, bénéficier d’'une éducation inclusive passe bien souvent
par des conditions préalables : avoir la possibilité de se déplacer,
d’étre en bonne santé, avoir les moyens pour les frais de
scolarité, etc. (par exemple, les programmes de Développement

4. Programme de formation BRIDGE CDPH-ODD (Objectifs de Développement Durable), International
Disability Alliance, http://www.internationaldisabilityalliance.org/content/bridge-crpd-sdgs-training-ini-
tiative.
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Inclusif a Base Communautaire proposent des interventions
qui recoupent 5 domaines différents et complémentaires® :
Santé, Education, Travail, Social et Pouvoir d’agir. Il est fondé sur
I'autonomisation et la participation des personnes handicapées
et de leurs communautés qui, collectivement batissent des
sociétés résilientes, équitables et inclusives).

4. Changement d’attitude vis-a-vis des personnes handicapées

Quand on demande aux organisations de personnes handicapées
quelle est la principale difficulté contre laquelle elles ont a lutter,
I'attitude des gens a leur encontre est tres souvent citée. C'est
clairement ce qui est remonté par les organisations de personnes
handicapées participant a un atelier stratégique réalisé au Cameroun
en novembre 2018.

Rappelons que, malgré tout I'intérét, toute la connaissance que l'on
peut développer sur les questions de handicap, lorsque I'on ne vit pas
soi-méme des situations de handicap, on est trés loin d’appréhender
ce que cela représente a vivre au quotidien.

Deux types d’actions pourraient étre intéressantes a développer :

e Sensibiliser a la question du handicap le public, les professionnels
et les agents de service public.

» Mettre en ceuvre des dynamiques d’apprentissage pour toutes
et tous sur la question du handicap. C’est un sujet passionnant
qui offre également des portes d’entrée vers des thématiques
sociétales trés importantes : la tolérance, 'acceptation de la
différence, le refus de I'exclusion, le vivre ensemble.

Ces conditions préalables étant posées, deux recommandations
importantes sont a retenir pour favoriser la collaboration entre
acteurs et l'articulation entre dispositifs.

5. Le développement inclusif a base communautaire (Community Based Inclusive Development) est la
derniére évolution du modeéle de réadaptation a base communautaire (Community Based Rehabilita-
tion), dont le concept a été cadré en 2010 sous I'égide de I'Organisation Mondiale de la Santé.
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4. Recommandations
1. Agir concrétement au quotidien

Des instances de collaboration tripartites (Pouvoirs publics, services
et personnes handicapées et leurs représentants), décisionnaires,
doivent se mettre en place au niveau local. Uobjectif ici est de formuler
des solutions concretes, au plus pres des problématiques que vivent
les personnes au quotidien. Quatre étapes paraissent essentielles a
baliser :

¢ Diagnostic partagé des probléemes et des ressources. Il est
important de bien penser a réaliser la deuxiéme partie du
diagnostic, qui peut aisément étre oubliée. Elle permet
notamment d’identifier les expertises et les ressources qu’il est
possible de mobiliser.

« Elaboration collective de solutions : cela inclut la formation des
professionnels, mise en ceuvre d'aménagement raisonnable, etc.

* Mise en ceuvre et suivi : un comité de suivi des actions pour
permettre d’assurer tous les ajustements nécessaires.

« Evaluation des actions menées et de leurs résultats pour collecter
les bonnes pratiques et améliorer les solutions pour le futur.

Le programme mis en ceuvre par le réseau Callan Services en
Papouasie-Nouvelle Guinée, soutenu par Community Based Inclusive
CBM International, a permis de scolariser des enfants en situation de
handicap dans des classes ordinaires, avec les autres enfants. C’est
un travail de sensibilisation effectué dans les communautés pour
changer le regard, un travail de formation pour les enseignants des
écoles concernées et également le développement de soutien par les
pairs, ou certains éleves se sont investis pour apporter une aide a leur
camarade en situation de handicap.

2. Influencer et changer les systéemes et les politiques

A I'image de ce qui est pratiqué au niveau local, le niveau national doit
également mettre en place des instances de collaboration tripartites.
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Lobjectif ici est dassurer la remontée des bonnes pratiques, de
favoriser le partage d’expériences et de capitaliser. In fine, cela doit
pouvoir avoir une influence sur les politiques publiques.

Quelques exemples d’actions complémentaires a mener :
e Création d’évenements de partage de pratiques

e Facilitation d’action de plaidoyer : organiser I'espace pour les
Organisations de Personnes Handicapées et leur allouer des
ressources

* Dissémination des bonnes pratiques
* Inflexion des reglementations et textes législatifs

Au Moyen-Orient, Handicap International a mis en ceuvre un
programme régional qui visait a renforcer les capacités des
organisations de personnes handicapées pour leur permettre
d’effectuer un travail d’influence auprés des pouvoirs publics. Il était
constitué de formations a destination des personnes handicapées, de
la mise en ceuvre de solutions locales, concretes et d’un dispositif de
remontée des bonnes pratiques pour étre utilisé comme plaidoyer
aupres des pouvoirs publics.

X% %

Pour conclure, retenons que pour favoriser larticulation entre
les dispositifs et la collaboration entre les différents acteurs, un
changementde paradigme est nécessaire. S'appuyant surlaconvention
des Nations Unies relative aux droits des personnes handicapées, les
collaborations tripartites (pouvoirs publics, services et personnes
concernées) doivent se mettre en place pour agir concrétement,
en partant de chaque situation individuelle et non pas a partir des
dispositifs existants. Pour cela une transformation radicale d’attitude
générale vis-a-vis des personnes handicapées est capitale ainsi que la
mise en ceuvre de formations et de systémes d’apprentissage continu
sur les questions de handicap, droits et participation.
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Enfin, la participation systématique et réelle des personnes
handicapées a tout ce qui les concerne, a toutes les instances est un
préalable devenu maintenant incontournable.
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@ Quelle articulation des dispositifs de soutien pour
I’accés a la scolarisation des enfants en situation

de handicap ?
Malika MOUMANE®

Introduction

La prise en charge sur le plan sanitaire des Personnes en situation de
handicap scolarisées s’est améliorée ces dernieres années grace aux
interventions stratégiques du Ministere de la Santé et aux politiques
publiques en général.

Cependant, malgré le cadre législatif encourageant et ces stratégies
nationales qui évoluent positivement, l'acces a I'éducation et a la
santé des Personnes en situation de handicap reste un défi majeur
au Maroc.

Toutefois, plusieurs perspectives a l'avenir se présentent se basant
toutes sur I'élaboration et la mise en ceuvre d’une stratégie globale et
intégrée qui permettraient d'améliorer le bien-étre des personnes en
situation de handicap et de leurs familles.

Les personnes en situation de handicap en milieu scolaire a l'instar
du reste des personnes en situation de handicap ne doivent pas étre
traitées ni considérées comme des bénéficiaires de la charité, au
Maroc d’aujourd’hui, elles ont le droit a une prise en charge médicale
adaptée a leurs conditions et sans discrimination aucune tel que cela
est stipulé dans :

¢ La nouvelle constitution de 2011 ;
* Le Plan Gouvernemental 2016-2021 ;

e La Loi cadre 97/13 du 27 Avril 2016 relative a la protection et la
promotion des droits des Personnes en Situation de Handicap ;

¢ | a Loi 65-00 portant code de la Couverture Médicale de Base ;

e La Loi cadre n® 34-09 relative a la prise en charge médicale
des personnes a besoins spécifiques dans le cadre du Schéma
Régional de I'Offre de Soins ayant retenu quatre réseaux de
I'offre publique, dont celui des Etablissements médicaux sociaux;

¢ La Convention internationale relative aux droits des Personnes
en Situation de Handicap que le Maroc a ratifié en 2009 ;

1. Direction de la population- Division de la Santé scolaire et Universitaire au Ministére de la Santé
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e Le Plan national sur la Santé et le Handicap 2015-2021 ;

* Le Rapport du Conseil Economique, Social et Environnemental
sur I'inclusion des personnes en situation de Handicap ;

e Le Rapport du Conseil National Des Droits de 'Homme relatifa la
protection et la promotion des droits des personnes en situation
de Handicap ;

e Le Plan d’action mondial de I'Organisation Mondiale de la Santé
relatif au Handicap 2014-2021.

1. Analyse de la situation
e Situation épidémiologique :

Au Marog, selon I'enquéte nationale sur le handicap de 2014, le taux
national de prévalence du handicap est de 1,8% chez la population
agée de moins de 15 ans, qui représente 6,7% de I'ensemble des
Personnes en Situation de Handicap'?.

e Acces a I’éducation :

Au Maroc, selon le recensement de 2014, 70% des Personnes en
Situation de Handicap n‘ont aucun niveau scolaire, 4,6% ont fréquenté
le préscolaire, 14,9% ont un niveau primaire, 8,5% ont un niveau
secondaire et seulement 1,5% ont atteint le niveau supérieurt®.

e Acces a la santé et a la couverture médicale :

Au Maroc, I'accés des personnes en situation de handicap a la santé
reste précaire. Selon I'enquéte nationale du handicap de 2014 :
60,8% des personnes en situation de handicap ont des difficultés
pour accéder aux soins généraux offerts par le systétme de santé.
Concernant la couverture médicale, deux personnes en situation de
handicap sur trois ne bénéficient d'aucune protection sociale®.

2. Ministere de la solidarité, de I'égalité de la famille et du développement social. Enquéte Nationale sur
le Handicap 2014.

3. HAUT COMISSARIAT AU PLAN. Le Recensement Général de la Population et de I'Habitat de 2014.

4. Ministére de la solidarité, de I'égalité de la famille et du développement social. Enquéte Nationale sur
le Handicap 2014.
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2. Principaux acquis

Il est a souligher que plusieurs programmes oceuvrent pour le
renforcement des actions de prévention et de dépistage précoce des
pathologies a l'origine de Handicap Il s’agit notamment du :

e Programmede Surveillance de la Grossesse et de 'Accouchement;
¢ Programme National d’'immunisation ;

* Supplémentation en micronutriments et lutte contre les carences
iodées ;

e Programmes de prévention et dépistage des déficiences visuelles
et auditives et lutte contre les ophtalmies transmissibles et
cécitantes ;

e Programme du dépistage néonatal de [’hypothyroidie
congénitale;

e Programme national de santé scolaire et universitaire ;

Parailleurs, 'amélioration de la prise en charge des besoins spécifiques
des personnes en situation de Handicap a longtemps constitué
une préoccupation pour le département de la santé. Dans ce sens,
plusieurs acquis sont a souligner, notamment :

* La mise en place de Centres Intégrés Régionaux d’Appareillage
Orthopédiques et de Rééducation qui sont en nombre de 19
actuellement ;

e la création de 94 unités de Kinésithérapie, de 40 unités
d’orthophonie, de 23 unités d’orthoptie et de 21 unités de
psychomotricité intégrées dans les hopitaux régionaux et
provinciaux ;

e La création de services de rééducation au niveau de 5 Centres
Hospitaliers et Universitaires : (Fes,Oujda, Casablanca, Marrakech
et Rabat) ;

e La mise en place de deux centres de formation en orthopédie
(Marrakech et Meknés) ;
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Aussi, afin de garantir une prise en charge multidisciplinaire et de
répondre aux besoins spécifiques des personnes en situation de
handicap, le Ministere de la Santé a déployé des efforts considérables
en matiere de la formation de base et de la formation continue. Ainsi,
936 profils de professionnel de la santé spécialisée ont été formés
dans les domaines de la médecine physique et de réadaptation,
kinésithérapie, orthophonie, orthoptie, psychomotricité, ergothérapie
et ortho prothese.

Par ailleurs, conscient de la nécessité de la création d’'une synergie
autour des réponses a offrir aux personnes en situation de handicap
en vue de satisfaire leurs besoins multidimensionnels, le département
de la santé a ceuvré pour le renforcement du cadre partenarial, et ce,
a travers :

e Lla conclusion d'une nouvelle convention de partenariat
intersectoriel pour renforcer les actions du systeme de santé en
faveur de la population scolaire avec :

— Le Ministere de I'Education Nationale, de la Formation
Professionnelle, de I'Enseignement Supérieur et de la
Recherche scientifique ;

— Le Ministére de I'Intérieur ;
— Le Ministére de la Jeunesse et des Sports ;

— Le Ministére de la Solidarité, de la Famille de I'égalité et du
Développement Social ;

— Le Ministere des Habous et des Affaires Islamiques.

e La conclusion de partenariat avec le Collectif Autisme Maroc
dans le domaine de la prise en charge des enfants autistes.

Malgré ces efforts, il esta noter que des défis existent encore en matiere
d’acces aux services et de soins. Ces défis sont liés essentiellement a
I"insuffisance en ressources humaines et en financement.

Cependant des opportunités sont a saisir pour relever ces défis. Il
s’agit notamment de la politique publique intégrée pour la promotion
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des droits des personnes en situation de handicap du Plan santé
2025, du Plan national de santé et le Handicap, du partenariat et
la collaboration intersectorielle pour une prise en charge globale et
intégrée et de I'implication et I'engagement de la société civile.

Pour ce qui est des enfants en éducation inclusive, les perspectives
d’amélioration de la prise en charge intégrée de leurs besoins passent
a notre sens par les perspectives suivantes :

* 'extension et I'amélioration de la qualité de I'offre de soins a
travers :

— Un état des lieux des classes intégrées ;

— Le repérage précoce des troubles de |'apprentissage en
milieu scolaire ;

— L'élaboration de Référentiels de bonnes pratiques cliniques
en réadaptation basée sur des données factuelles.

¢ Le renforcement des Ressources Humaines a travers :

— lintroduction de la filiere de la psychologie au niveau
des Instituts Supérieurs des Professions Infirmieres et
Techniciens de la Santé ;

— Le renforcement des capacités des Ressources Humaines
a travers linstitutionnalisation d’un plan de formation
continue.

e 'laccompagnement et le soutien des familles a travers :

— Ladispense de services de soutien psychosocial aux parents
d’enfants en situation de handicap.

¢ La sensibilisation et la mobilisation a travers :

— LUinstauration d’un programme de formation en matiere de
droit a la santé et a I'éducation des personnes en situation
de handicap pour la compréhension et 'appropriation de
cette approche par tous les intervenants dans le secteur de
la santé et de I'éducation ;
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— Lorganisation de manifestations telles que la célébration
de la journée mondiale du Handicap.

e La réglementation et le partenariat institutionnel inclusif a
travers :

— Le développement de partenariats pour promouvoir
les activités rééducatives et sportives des personnes en
situation de handicap en milieu scolaire ;

— Le développement du partenariat public-privé dans le
domaine de la réadaptation.

Références bibliographiques :

1. Haut Commissariat au Plan. Le Recensement Général de la
Population et de I'Habitat de 2014.

2. Ministere de la solidarité, de I'égalité de la famille et du
développement social. Enquéte Nationale sur le Handicap. 2014.

3. Plan national sur la Santé et le Handicap 2015-2021.
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WHICH PRACTICES FOR AN INCLUSIVE EDUCATION ?




@ Quelle formation initiale et continue des
professionnels de I’éducation ? Quelles conditions
d’aménagement des examens ? Comment mieux
prévenir et mieux accompagner les enfants en
situation de handicap et leurs familles ?

Soumia AMRANIY (Grand témoin)

Introduction

'autisme est un trouble envahissant du développement? caractérisé
par les altérations qualitatives dans les spheres des interactions
sociales et de la Communication verbale et non verbale. Souvent
accompagné par des troubles d’intégration sensorielle et ses
premiers symptémes apparaissent des la premiere année de vie de
I'enfant, ce qui affecte les capacités des enfants et les privent de saisir
les opportunités d’apprentissage a travers le jeu, I'imitation et les
interactions sociales. Quand ces difficultés rencontrées par les enfants
autistes au niveau de la communication, des interactions sociales et
du traitement des informations (troubles sensoriels) sont incomprises
ou mal prises en charge, ces enfants ont souvent recours aux troubles
du comportement comme moyen d’expression et d’interaction avec
I'environnement.

Le mangue de connaissance de l'autisme en milieu scolaire et de
formation du personnel éducatif aussi bien de la petite enfance
gu’aux différents niveaux scolaires met les enfants autistes face des
situations de stigma et d’échec qui favorisent leur exclusion de I'école.
C’est pourquoi le Collectif Autisme Maroc®® (CAM) meéne un plaidoyer
soutenu depuis des années pour informer et former sur l'autisme.

Ainsi, le CAM promeut I'éducation inclusive en tant que Droit d’une

1. Présidente du Collectif Autisme, Maroc.

2. Voir la nouvelle classification de 'autisme dans le DSMV et qui élimine la catégorisation entre Asperger
et autisme profond la substituant par I'appellation troubles du spectre autistique et niveau de besoin de
soutien.

3. Le Collectif Autisme Maroc (CAM) a été créé en juillet 2006 par huit associations, il compte aujourd’hui
62 associations membres couvrant les 12 régions du Maroc. Pour défendre les droits des personnes TSA,
le CAM intervient sur quatre axes : la sensibilisation, la Formation, le renforcement des capacités et le
plaidoyer.
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part et en tant que levier important du développement des capacités
des personnes autistes. 'éducation est le plus efficace et le plus
efficient de l'autisme est celui qui est basé sur I"éducation en milieu
ordinaire combiné a la pris en compte des besoins et spécificités liées
a l'autisme (Adaptations).

Cette position est confortée aussi bien par les expériences et récits de
vies des personnes autistes ayant pu accéder a I'école et au savoir que
par le référentiel des droits de ’homme notamment la Déclaration
Universelle des droits de 'Homme, le PIDESC art 13 et observation
générale 14, la Convention des droits de I'enfant, la Convention des
droits des personnes handicapées.

Il est important également de souligner que le droit émane d’une
vision, des valeurs et des objectifs que I'on peut résumer ainsi :

— Les facteurs environnementaux (perceptions culturelles, lois,
budgets, réglementation, structures) sont déterminants dans
I'accés et I'exercice du droit ;

— Les personnes autistes sont titulaires de droits, ils ont des
capacités évolutives a renforcer et a développer ;

— l'accés a une éducation inclusive de qualité favorise I'exercice de
la liberté de choix, le développement de I'autonomie et in fine la
pleine et effective participation a la société.

— Le principe de la non-discrimination doit étre compris et appliqué
dans la logique des articles 2 et 5 de la CDPH ;

— Le dispositif d’appui dont notamment : l'auxiliaire de vie
scolaire, I'adaptation des programmes et des examens, les aides
techniques et la formation des intervenants est une obligation
et pas un luxe ;

— Tout programme éducatif doit cibler avant tout :

a. Le développement du plein potentiel humain et de la dignité
ainsi que le respect de la diversité humaine ;

b. Le développement des capacités intellectuelles et physiques des
personnes et de leurs dons et compétences au plus haut degré ;
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c. La participation effective des personnes en situation de handicap
dans une société libre ;

d. lapprentissage tout au long de la vie ;

Partant de ce cadrage, le CAM place le droit des personnes TSA a
I"éducation inclusive au sommet de ses préoccupations.

1. Questionnements et préoccupations :

Dans notre contexte national, le Maroc a ratifié la Convention
Internationale des droits des personnes handicapées, la Constitution
consacre ce droit, les textes de lois et les circulaires ministérielles
consacrent ce droit avec des nuances en force et en clarté.

Le cadre juridique national consacre ce droit en témoignent les
dispositions des articles 31 et 34 de la Constitution. De méme que
la vision stratégique 2015.2030 parle d’égalité des chances pour
les personnes en situation de handicap. La loi 97-13 a abolit toute
discrimination sur la base du handicap.

Toutefois, la rentrée scolaire et la période des examens continuent
a étre les pires moments pour les personnes autistes, leurs familles
et les organisations représentatives. Les barrieres sont multiples et
diverses qu’il s'agisse du refus de l'inscription a I'école ou a Masar,
le refus d’autoriser I'acceés de l'auxiliaire de vie scolaire, le manque
d’adaptation des programmes et des contrdles et examens... Certains
directeurs nient I'existence de lois ou de circulaires en la matiere... Pour
gu’a la fin, les plus chanceux parmi les enfants autistes, ceux dont les
familles ou les associations connaissent bien les textes et les rouages
administratifs se retrouvent souvent victimes d’un environnement
scolaire qui le moins que I'on puisse dire est allergique a la différence.
Des jeunes qui ont pu dépasser le stade primaire ont quitté I'école
pour fuir le harcelement morale et physique. Non, ils n‘ont pas échoué
leur scolarité | C'est la société entiere qui a raté son rendez-vous avec
les valeurs de partage et du vivre ensemble... malheureusement pour
nous et pas que pour les personnes autistes! Parce- qu’en acceptant
gue ces personnes restent en dehors- en marge ou a l'ombre de I'école
nous ratons l'occasion d’apprendre d’eux et de recevoir ce qu’ils ont a
apporter a la société |
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Notre propos n’est pas de justifier le droit a une éducation inclusive ou
la pertinence voir méme la nécessité de sa mise en ceuvre ! Pas du tout,
car nous sommes convaincus que le probleme n’est plus le référentiel
Droits de I'Homme tant au niveau international que national. En fait,
nos inquiétudes en tant que citoyens (nnes), en tant que parents
d’enfants et de jeunes et adultes sont ailleurs, nos inquiétudes
portent sur les mécanismes et les procédures de mise en ceuvre. Bien
plus, nous sommes préoccupés par les glissements facilement opérés
du concept inclusif vers des pratiques de ségrégations sous le titre
(d’intégration, de spécificité, de protection, de mesures graduelles,
de passerelles ...)

Il est a préciser que notre pays connait un large débat autour de la
loi cadre de I'enseignement, ce qui pourrait constituer un tournant
historique qui changerait la donne pour des milliers de personnes en
situation de handicap dont les personnes autistes. Dans ce contexte,
le CAM souhaite appeler toutes les parties prenantes a méditer autour
des quelques questions suivantes :

1. Combien les personnes autistes au Maroc ?

2. Méme en labsence d’une étude épidémiologique nationale, et
en se basant sur les prévalences les plus optimistes qui sont de
I'ordre de 1/100, le chiffre pourrait étre évalué a environ 400 000
personnes !

3. Ou sont-ces personnes ? Comment vivent-elles ?

4. Quelles sont les proportions des individus autistes en age scolaire
de la maternelle a I'enseignement supérieur ?

5. Ou sont les adultes autistes en age de formation professionnelle et
des études supérieures ?

6. Combien d’autistes sont effectivement a I'école ? comment est ou
était leur scolarité ?

7. Arrivent —ils au vieillissement ou meurent-ils a un age précoce
faute de soins, de communication et de capacité de se prendre en
charge?
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(NB : la moyenne de I'espérance de vie des personnes autistes en
France est de 54 ans !)

Enfin, posons-nous vraiment la question relative au droit a
I'apprentissage tout au long de la vie ? Comment garantir aux
personnes autistes la possibilité d’accés a 'enseignement en prenant
en compte les différents cycles de vie. C’est pourquoi, encore une fois
je pose la question suivante :

Pourquoilasociété s’accorde sur le fait que la finalité de I'enseignement
pour les non autistes est la capacitation et I'autonomisation ? Alors
que l'enseignement des personnes autistes est analysé sous le prisme
de l'incapacité ?

2. Préconisations: Le droit a I’enseignement et I’éducation
inclusive : de la reconnaissance a l’effectivité

Partant de ce qui précéde, le CAM a entamé depuis I'année 2011 une
réflexion quant aux mécanismes concrets qui pourraient constituer
des leviers de la réalisation de I'inclusion éducative et scolaire. C’est
pour cela qu’il a choisi de travailler sur la formation des formateurs du
corps enseignant et administratif.

Dans ce cadre, il faut distinguer trois phases :

1.2012-2015 : le projet prise en compte du handicap dans la formation
initiale et continue des professionnels de I'’éducation. Dans cette
phase des concertations avec les acteurs (enseignants, formateurs,
inspecteurs, orientateurs....) ont été réalisées et ont abouti a une
proposition de référentiel de formation conformément a la CDPH
a été développée et soumise au ministere d'éducation nationale ;

2. 2016-2017 : La 2éme campagne Nationale de I'Autisme « ABA
pour des capacités évolutives » le Collectif a présenté I'approche
comportementale et a mené plusieurs sessions de formations
aux quelles ont pris part les professionnels de I'enseignement et
de la santé. ceci a contribué au renforcement du rapprochement
parents — professionnels autour du développement des capacités
évolutives;
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3. 2017-2018 : Le CAM mene le projet sur l'effectivité et propose
comme mécanisme de départ une plateforme de dialogue et de
mise en commun des connaissances qui a permis de produire trois
guides pour I'éducation inclusive des personnes autistes (guide de
la famille, du directeur et de I'enseignant)

Pour conclure, le CAM appelle a une stratégie éducative inclusive qui
se base sur trois piliers :

I. Analyser le dispositif éducatif actuel sur la base d’une grille d’analyse
intégrant les standards des quatre A : Accessibilité, Adaptabilité,
Disponibilité, Acceptabilité ; et ce, a tous les niveaux maternelle,
primaire, secondaire, professionnel, supérieur

Il. Fournir les moyens techniques, humaines et financiers nécessaires
pour combler les lacunes du dispositif existant en matiére
d’aménagements raisonnables et au soutien personnalisé (Auxiliaire
de vie scolaire, Equipements, Aides techniques®”, référentiels
métiers, standards d'accompagnement personnalisé....) ;

Ill. Assurer une réelle protection juridique du droit a I'éducation
inclusive : En notant que la loi-cadre 97-13 a mis les bases de cette
protection dans l'article 11 alors que les articles 12 et 13 portent
un réel risque de basculer vers le modele spécifique a cause des
décisions qui risquent d’étre adoptées par la commission régionale.
A cet effet, le CAM recommande que le texte réglementaire prévu
soit explicite quant au référentiel, missions, et mandat de la
commission régionale prévue par l'article 12 de la loi-cadre 97.13.
Celle-ci doit statuer sur les moyens a fournir pour rendre effectif
I'acces a I'école en précisant le type d'aménagement et la nature
du soutien a fournir. En aucun cas, la loi ne doit permettre a ladite
commission de statuer sur l'exclusion d’'un enfant autiste pour
cause d’incapacité.

4. Les aides techniques spécifiques a I'autisme ne sont pas couverts par la caisse de cohésion sociale.
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@ La formation des enseignants et 'aménagement
des examens

Franck SAHAGUIAN®

1. La formation initiale et continue des enseignants en
France

La mise en place d’'une école inclusive suppose une redéfinition du
profil de I'enseignant chargé d’accueillir les éleves en situation de
handicap, mais également ceux qui, sans relever forcément du champ
du handicap, rencontrent des difficultés spécifiques d’apprentissage,
les éléves a besoins éducatifs particuliers.

LUenseignant inclusif a pour mission de valoriser la diversité des
apprenants, d’appréhender leurs différences, leurs compétences et
leurs besoins comme autant de ressources et de richesses pour son
groupe-classe. A ce titre, il travaille en partenariat avec la famille, ses
collegues et, autant que de besoin, avec 'ensemble des professionnels
participant au suivi de I'enfant (travailleurs sociaux, médecins, etc.).
Enfin, il éprouve et étaye sa réflexion et sa formation professionnelles
a 'occasion de stages spécifiques.

La loi d’orientation et de programmation pour la refondation de I'Ecole
de la République, en date du 8 juillet 2013, stipule que le service
public de I'éducation « (..) reconnait que tous les enfants partagent
la capacité d’apprendre et de progresser (...) gu’il veille a I'inclusion
scolaire de tous les enfants sans aucune distinction ». Dés lors, le
strict respect de la loi pourrait laisser supposer que les enseignants,
du ler comme du second degré, sont d’ores et déja en capacité de
répondre a I'ensemble des problématiques et des besoins des éleves
accueillis dans les écoles. La réalité du terrain, bien plus complexe,
interroge la place que revét I'éducation inclusive dans les parcours
universitaires de formation initiale. Or, nous constatons que d’une
Espé (Ecole supérieure du professorat et de I'éducation) a l'autre,
celle-ci apparait parfois marginale (quelques heures), parfois plus
conséquente (plusieurs jours).

Lenjeu est cependant tres important lorsqu’on sait qu’un enseignant
s’engage pour une carriere de quatre décennies !

1. Inspecteur de I'Education Nationale, Coordonnateur des formations a 'INSHEA (Institut national supé-
rieur de formation et de recherche pour |'éducation des jeunes handicapés et les enseignements adap-
tés, France).
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La formation continue s’est également emparée des problématiques
de I'’éducation inclusive avec, la encore, des fortunes différentes,
d’une région a l'autre. La récente refonte des programmes a I’école, au
college et au lycée, amobilisé un grand nombre d’heures de formation,
confortant les enseignants dans une approche a la fois disciplinaire
et programmatique, quand la mise en place de I'école inclusive et |a
réflexion autour des éleves a besoins éducatifs particuliers convoquent
des processus pédagogiques plus transversaux et d’autres postures
professionnelles.

La spécialisation des enseignants s’est longtemps incarnée a travers
une formation conduisant distinctement les enseignants du ler
degré au Certificat complémentaire pour |'adaptation scolaire et la
scolarisation des éléves handicapés (CA-SH) et leurs collégues du 2nd
degré au 2 CA-SH. La premiere formation se déroulait en principe sur
un an, avec un volume de 400 heures de formation, contre 150 heures
pour la seconde. Parce qu’elles consacrent le droit a la scolarisation
des éléves en situation de handicap, la loi d’orientation du 11 février
2005 et la loi du 8 juillet 2013, rendaient nécessaire la création d’une
nouvelle formation associant dans un méme lieu, le temps d’un
cursus de formation (un ou deux ans), des enseignants des écoles,
des colléges et des lycées, renoncant a la logique de spécialisation par
option qui avait cours jusqu’alors. Cette formation unique, le CAPPEI
(certificat d’aptitude professionnelle aux pratiques de I'éducation
inclusive), a été mise en place a la rentrée de septembre 2017, sur
la base de textes officiels parus en février de la méme année. Cette
formation en alternance, modulaire, compte 300 heures de cours
(auxquelles vient s’en ajouter une centaine d’autres a faire valoir dans
les cing années suivant la certification, sous la forme de modules de
formation d’initiative nationale).

Le référentiel de compétences de la formation CAPPEI se fonde sur
une triple exigence :

1. Exercer dans le contexte professionnel spécifique d’un dispositif
d’éducation inclusive

2. Exercer une fonction d’expert de I'analyse des besoins éducatifs
particuliers et des réponses a construire
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2.Exercer une fonction de personne ressource pour
I’éducation inclusive dans des situations diverses

La formation en tant que telle se compose de trois parties pouvant
étre abordées simultanément :

— untronc commun de 144 heures divisé en 6 modules permettant
d’'embrasser la diversité des questions philosophique,
anthropologique, sociologique, juridiques et pédagogiques liées
a I'éducation inclusive (« Enjeux éthiques et sociétaux », « cadre
|égislatif et réglementaire », « connaissance des partenaires »,
« relations avec les familles », « besoins éducatifs particuliers et
réponses pédagogiques », « personne ressource »

— deux modules d’approfondissement de 52 heures, au choix
du candidat (ex : grande difficulté scolaire, grande difficulté
d’adaptation a I'école, troubles des fonctions cognitives, troubles
psychiques, troubles auditifs, visuels, moteurs, etc.)

— un module de professionnalisation de 52 heures, en lien avec
la cadre d’emploi du stagiaire (ex : enseigner en Segpa-Erea,
enseigner en milieu carcéral, coordonner une Ulis, enseigner en
unité d’enseignement, etc.).

Cette formation est sanctionnée par une certification construite
autour de trois épreuves. Une commission de quatre personnes (deux
inspecteurs, un formateur et un pair) évalue le candidat au terme :

— d’une séance pédagogique de 45 minutes suivie d’un oral au
cours duquel le candidat est invité a porter un regard critique
sur la séance qu'’il vient de conduire avec ses éleves.

— de la présentation d’un dossier de pratique professionnelle (15
minutes) suivie d’'un échange avec la commission (45 mn).

— de la présentation d’une action conduite en tant que personne
ressource (20 mn) suivie d’un échange avec la commission (10
mn).
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Chaque épreuve est notée sur 20, les candidats doivent obtenir
au moins 10/20 a chaque épreuve. Les notes supérieures a 10/20
peuvent étre conservées pour la session suivante en cas d’échec.

Des dispositions particulieres ont été arrétées pour permettre aux
enseignants déja titulaires du certificat d'aptitude professionnelle
pour les aides spécialisées, les enseignements adaptés et la
scolarisation des éleves en situation de handicap (CAPA-SH) de
bénéficier d’'une équivalence CAPPEI et aux colleégues titulaires du 2
CA-SH d’y prétendre en présentant la 3éme épreuve.

Notons que, parce qu’il s'affranchit des logiques anciennes, le CAPPEI
a brouillé les reperes qui prévalaient jusqu’alors, déléguant aux
enseignants spécialisés un réle central de personne-ressource aupres
de leurs collegues comme de I'ensemble des partenaires impliqués
dans la réussite de tous les éleves.

3. L’aménagement des examens et concours

Cette question est a la fois complexe et centrale. Elle interroge
directement les fondements de I'Ecole inclusive & travers la mise &
disposition d’épreuves aménagées (supports adaptés) et la mise a
disposition de moyens de compensation (temps majoré, secrétariat,
dispenses, etc.). La complexité de cette question vient de ce que,
se référant au droit, elle convoque une grande diversité de textes
(internationaux, nationaux, par types d’examen, etc.) dont la lecture
et 'interprétation peuvent quelquefois s’avérer contradictoires.

La lourdeur et le colt des procédures associées a la complexité des
prises en charge, ont mis a jour la nécessité d’interroger le systeme
actuel et de formuler des propositions visant a I'appréhender sous
I'angle des aménagements raisonnables®. Au printemps 2018, trois
inspecteurs généraux ont été missionnés pour mener ce travail

2. D'apres le Défenseur des Droits qui, chague année, remet un rapport circonstancié, « La notion d'amé-
nagement raisonnable repose sur 'idée que lutter efficacement contre les discriminations implique non
seulement de traiter de maniére identique les personnes placées dans une situation comparable mais
aussi, dans un but d’égalité réelle, de traiter différemment les personnes placées dans une situation
différente, en mettant en ceuvre les mesures nécessaires et appropriées. » La mise en place de ces amé-
nagements traduit la volonté de passer d'une égalité "formelle" a une égalité "réelle". Ainsi, le concept
d’aménagement raisonnable ne constitue pas une exception au principe d’égalité mais vise au contraire
a en garantir 'effectivité. Il participe & établir une égalité réelle en éliminant les barriéres inhérentes a
la situation de handicap qui entravent la réalisation des droits et la pleine participation des personnes
handicapées, sur la base de I'égalité avec les autres.
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d’expertise aupres du ministere de I'Education nationale et celui de
I’'Enseignement supérieur et de la Recherche. Prenant acte d’une
forte augmentation des demandes d’aménagement depuis plusieurs
années, ils ont décrit un « systéeme a bout de souffle »©).

En France, cet aménagement est compliqué du fait d’'un ensemble
de procédures parfois incohérentes, peu ou mal connues des familles
et des membres siégeant au sein des jurys. En outre, les procédures
sont trés encadrées, les calendriers contraints, les lieux de passation
des épreuves pas toujours accessibles. Certains éleves bénéficiant
d’aménagements durant leur scolarité bien que n’étant pas reconnus
en situation de handicap, se voient refuser ces mémes aménagements
le jour des examens ce qui, chacun s’en doute, les places dans une
situation aussi difficile gu’incompréhensible. Les candidats patissent
souvent directement de cette situation : fatigue due a l'allongement
de l'épreuve, absence de note préjudiciable en cas de dispense
d’épreuve, risque d’erreur, perte d'anonymat, non compensation des
notes en cas de contestation pour une autre session, transmission
lacunaire d’information par les autorités académiques aux jurys
locaux, etc.

La diversité des examens et concours est telle qu'au regard du
faible nombre de personnels impliqués (médecins, personnels
administratifs), 'aménagement des épreuves releve trés souvent du
parcours du combattant, tant pour les candidats que pour les jurys
devant les encadrer et les évaluer. Ce double effet de I'engorgement
des demandes et de la complexité des procédures génere des
nombreuses erreurs et, de fait, des réclamations, des recours, gracieux
on non. Ainsi, si I'avis médical, la décision de l'autorité académique,
les conditions de mise en ceuvre des aménagements peuvent étre
guestionnés, les jurys sont souverains et leurs décisions sont sans appel
sur le fond. Toutefois, les procédures contentieuses peuvent conduire
a une annulation d’avis ou de décision, a la condamnation de |'Etat,
a l'attribution d’'une note réparatrice, a l'attribution de dommages
et intéréts voire a I'annulation d’une épreuve pour I'ensemble des
candidats. Les autorités académiques, ministérielles, les présidents de

3. Rapport de I'lGAENR et n°2018-035, par MM Gaviny-Chevet, Bigaut et Delecluze, « Les aménagements
d’épreuves d’examen pour les éléves et étudiants en situation de handicap », Paris, avril 2018, 66 p.
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jurys, les juridictions administratives (Tribunaux administratifs, Cours
administratives d’appel, Conseil d’Etat), le Défenseur des Droits, le
Médiateur des Droits et la Cour européenne des Droits de I'homme,
ont vocation a traiter, prévenir et sanctionner les manquements
portés a leur connaissance. Elles ont aussi la possibilité d’émettre des
recommandations.

Le rapport d’avril 2018 a émis un certain nombre de préconisations,
appelant de ses voeux une clarification des textes et des procédures
mais aussi une harmonisation des pratiques et des outils de référence
au niveau national. Il s’est montré favorable a un renforcement du
contrble continu, a la délivrance d’attestations de compétences pour
les candidats les plus en difficulté et a veiller a ce que les éléves
bénéficiant d'aménagements au cours de leur scolarité puissent en
disposer de la méme facon le jour des épreuves. Prénant un meilleur
accompagnement des familles, des étudiants et des personnels en
charge de préparer ou encadrer les épreuves, il suggére de lancer une
formation ambitieuse a leur intention et de donner plus d’autonomie
aux chefs de centre d’examen, mieux a méme d’anticiper d’éventuelles
difficultés survenant au cours des sessions.
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EDUCATION INCLUSIVE : QUELS DEFIS ET
INNOVATIONS EN MATIERE D’EVALUATION ?

INCLUSIVE EDUCATION: WHAT CHALLENGES
AND INNOVATIONS IN TERMS OF
EVALUATION ?




@ L’évaluation dans le cadre de I’éducation inclusive

Serge THOMAZET®W

1. Introduction

Bien au-dela des évaluations nationales et internationales de
performance ou de contrdle, I'évaluation en éducation prend des
formes multiples et s’intégre aux processus d’enseignement et
d’apprentissage.

L'évaluation en éducation est une dimension fondamentale aussi bien
du pilotage que de toute action de terrain.

Elle peut se faire avec différents objectifs et différentes temporalités
(Thélot, 1994) :

— Elle peut étre externe aux dispositifs d’enseignement lorsqu’un
organisme évalue des systémes, processus ou dispositif sans vy
étre engagé ;

— Elle peut étre interne lorsque ce sont les acteurs eux-mémes qui
s’engagent dans une évaluation d’un objet dans lequel ils sont
eux-mémes engagés en tant acteurs.

De méme, les données pertinentes peuvent étre soit extérieures a
I'activité que les professionnels ont mise en ceuvre (c’est le cas par
exemple lorsque la recherche identifie qu’une connaissance du
devenir des enfants avec handicap mental influe sur les pratiques
des enseignants des classes élémentaires) ; soit les données peuvent
aussi étre en lien direct avec l'activité des professionnels (par exemple
un chef d’établissement prend en compte les bonnes pratiques de
gouvernance et régule son activité a partir d’indicateurs qu’il recueille
en temps réel).

L'évaluation permet aux professionnels d’ajuster leur action en
prenant en compte les savoirs construits en et sur I'éducation ainsi
gue les savoirs retirés de leurs terrains. Nous sommes alors dans une

1. Enseignant-chercheur en Sciences de I'Education, Université Clermont Auvergne, Laboratoire Activité,
Connaissance, Transmission, Education, France.
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approche du « praticien réflexif » (Schon, 1994) qui prend en compte
a la fois les acquis de la recherche « evidence based », mais aussi
les preuves amenées par la pratique « based evidence » (Bryk, 2015;
Centre Alain Savary, 2017). Dans ce cadre, les tendances actuelles
amenent a penser I'évaluation comme un dispositif a mettre en place
au sein des équipes afin de les aider a réguler leur activité.

Retenons ici que de nombreux guide ont été produits :

— Le guide Qualinclus, présenté comme un outil au service
d’une éducation inclusive et de qualité (éduscol, 2018)®?, est
un exemple d’outil d’auto-évaluation développé en contexte
francais a destination de l'ensemble des professionnels
des établissements scolaires. Il vise a accompagner la
transformation de I'école par le développement de I'expertise
de ses professionnels.

— L’école inclusive n’échappe pas aux différentes formes
d’évaluations, sommatives, formatives, diagnostic qui ont
largement été développé (voir par exemple Barthélémy-
Descamps, 1990).

— Cette question de I'évaluation de |’école vers des dispositifs
plus inclusifs a également fait I'objet de nombreux écrits et
de rencontres scientifiques (Branciard, Mias, & Benoit, 2016;
CNESCO, 2016), de travaux de 'lUNESCO, de ’'Agence européenne
pour les besoins éducatifs particuliers et I'éducation inclusive,
de 'OCDE et de bien d’autres organismes gouvernementaux et
non gouvernementaux. Les documents produits contiennent de
nombreux indicateurs et des guides de qualité pour mener des
évaluations.

Tentons désormais de mieux saisir ce qu’il faut évaluer, eny associant,
a titre d’exemple, des pistes de mise en ceuvre. Notons ici que
I'objectif de I'évaluation dans le domaine de I'école inclusive n’est pas
d’évaluer sa pertinence... Le choix d’une école inclusive est un choix
éthique et non scientifique. Lobjectif de I'évaluation est de rendre
I’école inclusive possible et efficiente, en d’autres termes de la rendre
pertinente !

2. Le document est téléchargeable a partir du lien indiqué en bibliographie.
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2. Education inclusive : savoir ce que I'on veut pour
pouvoir évaluer

Le projet d’une école inclusive, dont 'ambition se limitait autrefois a
I'acces a I'école des enfants handicapés est maintenant une stratégie
essentielle pour garantir l'acceés a une école de qualité pour tous les
enfants et a tous les ages. Selon cette approche, I'école inclusive peut
étre définie comme un projet pour I'école « qui, par des adaptations
structurelles, organisationnelles et pédagogiques souhaite rendre
possible, pour tous les éleves et quels que soient leurs besoins, une
scolarité optimale en milieu ordinaire. » (Thomazet, Mérini, & Gaime,
2014, p. 2). Ainsi posée, amener |'école a devenir inclusive est donc
bien un projet de transformation de I'école, visant a remédier a I'échec
et au décrochage scolaire et a assurer un enseignement de qualité
pour tous les enfants en vue de leur insertion dans la société. C'est
donc cela qu’il va falloir évaluer.

Trois dimensions d’évaluation :

a) Il sagira d’'une part d’évaluer les savoirs, les représentations,
les perceptions de et sur I'école inclusive. Cette dimension est
importante, car, si 'on considere I'école inclusive comme un
projet, il est nécessaire de s’assurer que le projet et ses valeurs
sont connus des différents professionnels afin gu’ils puissent
agir en conséquence. Toujours sur cette méme dimension,
la recherche montre aussi que le sentiment de compétences
est une condition importante de la mise en action des
professionnels. Nous appellerons cette dimension rassemblant
des connaissances multiples « les savoirs ».

b) Il est aussi nécessaire d’évaluer les textes officiels et plus
généralement I'ensemble de ce que I'on appelle la prescription.
Ce terme, emprunté a la psychologie ergonomique désigne tout
ce que l'institution définit et communique au professionnel
pour l'aider a concevoir, a organiser et a réaliser son travail : les
programmes d’enseignement et autres instructions officielles,
les lois et reglements, les évaluations et consignes transmises par
les inspecteurs de I'Education nationale, directions, mais aussi
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les consignes émanant des instituts de formation professionnelle
(Daguzon & Goigoux, 2007; Goigoux, 2002).

c) Enfin, troisieme dimension il est tout aussi nécessaire d’évaluer
le réel : les établissements scolaires tels qu’ils sont, la formation
telle qu’elle se fait, les professionnels tels qu’ils agissent
etc. U'évaluation pourra aussi porter sur les écarts entre ces
différentes dimensions. LU'écart entre le prescrit et le réel, entre
le pergu et le réel, entre I'idéal et le réel notamment.

Figure 1 : trois dimensions de I'évaluation

Prescription

La suite de ce document contient des pistes d’évaluation dans chacun
de ces domaines et entre ces domaines.

Evaluer les savoirs

Deux points semblent a évaluer en priorité, d’une part, évaluer la
connaissance de ce qu’est une école® inclusive dans I'idéal, ou plutot
I'idéel au sens d’Albéro vue comme « I'ensemble des idées, principes,
modeles et valeurs qui orientent et structurent les décisions, actes et
discours des acteurs au cours du projet » (Albero, 2010, p. 3) et, d’autre
part, le sentiment de compétence des professionnels ( Rousseau &
Thibodeau, 2011).

Ces évaluations peuvent porter sur I'ensemble des acteurs contribuant
a 'école inclusive. Les enseignants bien évidemment, mais tous les
professionnels de I'école en incluant les personnels non enseignants

3. Ecole est a prendre au sens large d’établissement scolaire ou de tout dispositif d’enseignement, d’édu-
cation ou de formation.
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des écoles, les cadres, les familles, les responsables locaux et les
formateurs.

Evaluer le prescrit

'évaluation de la prescription est fondamentale afin de voir si les
consignes sont a la fois pertinentes, au sens ou elles promeuvent
et appuient la logique inclusive et cohérentes entre elles. Parmi les
points de vigilance, quatre types de question sont a poser :

— Les textes de loi. Prévoient-ils la situation des personnes avec
handicap ou besoins particuliers ? Sont-ils compatibles avec ces
situations ?

— Les textes reglementaires. Sont-ils suffisants pour permettre les
adaptations nécessaires aux publics avec handicap et besoins
particuliers, que ce soit pour I'acces a I'école, les apprentissages,
les examens, diplémes et certifications ?

— Les parcours scolaires des éleves avec handicap. Sont-ils
explicitement prévus et promus que ce soit dans les écrits et les
discours des hiérarchies ?

— Lesressources nécessaires ala mise en ceuvre des textes officiels.
Sont-elles prévues explicitement (financeurs, procédures,
décideurs, acteurs...)

Evaluer le réel

Le but ultime de I'école inclusive est de permettre, par une scolarité
réussie, une insertion sociale, professionnelle et une qualité de vie
aux personnes avec handicap ou besoins éducatifs particuliers. La
qualité d’'une école inclusive est donc a évaluer sur le long terme. |l
s’agit d’évaluer le devenir des personnes (Ebersold & Detraux, 2013),
en identifiant leur place dans la société. Ont-elles, quantitativement
et qualitativement les mémes opportunités d’emploi, d’accés aux
logements, aux loisirs, aux soins ?

Aussi pertinentes soient-elles, du fait de leur positionnement sur le
long terme, ces évaluations ne permettent pas de réguler I'action

132 LE DROIT A UNE EDUCATION INCLUSIVE



dans des temporalités adaptées aux besoins des acteurs de terrain.
Aussi d’autres indicateurs sont a prendre en compte pour positionner
I"évaluation.

3. Evaluer les effets des choix inclusifs
'éducation inclusive... pour aller a I'école, comme les autres enfants !

On tentera de quantifier ici la présence physique des enfants dans
I’école, mais aussi qualitativement leur place dans les établissements,
le fait qu’ils bénéficient comme les autres des services offerts, comme
la cantine, la garderie, I'aide aux devoirs, lorsque ceux-ci existent. On
identifiera aussi et surtout l'acces aux savoirs qu’il est nécessaire de
mesurer sur deux dimensions, pédagogique et didactique :

— pédagogique pour savoir si les enseignants mettent en place
des modalités d’enseignement compatibles avec les besoins
particuliers des éleves ;

— didactique lorsqu’il s'agit d’adapter les contenus, les savoirs
enseignés et donc les curricula.

Sur ce point, on pourra consulter utilement les documents guides,
par exemple le guide pour I'’éducation inclusive de Booth et Ainscow
(2002) qui listent des indicateurs utiles pour les différentes formes
d’accessibilité. Nous présentons a titre d’exemple une copie des
guestionsdestinéesa évaluerl’accessibilité didactique et pédagogique.
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Document 1 : extrait de Booth et Ainscow (2002, p.88)

Indicateurs et questions

c.A1 | Organiser les apprentissages

Indices C1.1.| Lenseignement est planifié en gardant fes apprentissages de
tous les éleves a Mesprit

i) Est-ce que les enseignements sont planifiés pour soutenir les apprentissages
plutét que pour livrer le contenu du curriculum?

i Est-ce que le matériel du curriculum reflete I'origine ethnigque, 'expérience et
les intéréts de tous les éleves?

iii) Est-ce que les legons commencent par une expérience partagée qui peut
ensuite &tre développée de différentes fagons?

i) Estce que les legons reflétent un éventail d'intéréts pour les filles et les
gargons?

v) Est-ce que les legons contribuent & accroitre les apprentissages de tous les
Eléves?

vi) Estce que les legons encouragent une vision des apprentissages comme
continue plutdt que complétée par différentestaches?

vii)  Est-ce que différents sujets peuvent apprendre de différentes fagons, par
exemple, savoir lire et écrire intensif ou cours de langue étrangére?

viii)  Est-ce quil y a des interprétes disponibles pour les éléves sourdes ou
malentendantes ou autres pour quil'anglais est une langue seconde?

i%) Est-ce que |'on tient compte et tente de minimiser, lors de la planification, des
obstacles aux apprentissages et & la paricipation de certains éleves en
particulier?

Cheminer dans les apprentissages, apprendre, comprendre et
savoir faire

Le parcours scolaire des éleves concernés peut aussi faire 'objet
d’une évaluation pertinente. On regardera notamment I'avancée dans
les cursus : I'éleve est-il condamné a « redoubler » en classe spéciale
ou va-t-il, comme tous les autres éléves, pouvoir cheminer comme
et avec les autres, dans les différents niveaux et établissements
scolaires qui constituent un parcours ordinaire d’éléve ? Ses difficultés
vont-elles empécher son acces aux enseignements secondaires
? Des dispositions sont-elles prises pour que les éléves a risque de
décrochage ou d’absentéisme puissent étre maintenus a I'école ?

Il sera intéressant de connaitre l'accés des éleves concernés aux
diplomes, certifications ou autre reconnaissance de compétence.

Par ailleurs, en plus des reconnaissances académiques ordinaires,

134 LE DROIT A UNE EDUCATION INCLUSIVE



il semble intéressant, pour les éleves les plus fragiles de pouvoir
témoigner de leurs compétences acquises, méme si elles n‘ont pas
débouché sur un dipléme. Il est ainsi possible de délivrer, par exemple
une attestation de compétences professionnelles facilitant 'obtention
d’un emploi.

Cf. attestation de compétences professionnelles disponible sur :

http://cache.media.eduscol.education.fr/file/Handicap/31/9/
Attestation_comptc_pro_ACAD_677319.pdf

4. Evaluer les leviers

De nombreux travaux montent I'importance d’identifier les leviers,
bien au-dela de la classe et de I'enseignement, a tous les niveaux
de I'école et des dispositifs d’éducation. Mitchell (2008), identifie
des travaux de recherche montrant, par exemple, I'importance de
I'engagement des parents, de la culture de I'école, de la qualité de
I'environnement, etc. Ces éléments sont donc de précieux indicateurs
qui peuvent étre sujets a évaluation.

Evaluer les leviers au niveau de la gouvernance

La gouvernance des dispositifs d’éducation est un levier fondamental.
Pour Ainscow et Muncey (1989), les écoles qui obtenaient de bons
résultats concernant les BEP semblaient avoir en commun les traits
suivants :

e Le role efficace d'animation joué par un directeur résolu a
répondre aux besoins de tous les éléves ;

* Des personnels qui se sentent capables de répondre aux besoins
individuels des éleves ;

¢ Le sentiment que tous les éléves peuvent réussir ;

¢ Des dispositions permettant a tous les membres du personnel
de bénéficier d'un soutien ;

¢ | a volonté de faire en sorte que tous les éleves puissent suivre
un programme a la fois large et équilibré ;
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* Des procédures systématiques de suivi et de contréle des progres
pour tous les éleves.

Les caractéristiques des écoles qui paraissent répondre efficacement
aux BEP sont en fait celles de tous les établissements performants.
Des évaluations peuvent donc étre menées sur ces points.

Evaluer les leviers au niveau de la classe et de enseignement

De trés nombreux travaux identifient les caractéristiques importantes
desclasses et de I'enseignement ainsi que les indicateurs. Par exemple,
pour Ainscow et Muncey (1989), les enseignants les plus efficaces :

e soulignent l'importance du sens;

e proposent a leurs éléves des taches réalisables et stimulantes;
e offrent des expériences d'apprentissage variées;

e permettent aux éléves de faire des choix;

e ont de grandes attentes;

e créent une atmospheére positive;

e ont une approche cohérente;

e assurent une progression des exercices qu'ils donnent a faire aux
enfants;

¢ savent reconnaitre les efforts et les réussites de leurs éléves;

e organisent |'utilisation des moyens d'apprentissage de maniére
a faciliter celui-ci;

* encouragent les éléves a collaborer;

e contrblent les progres et informent régulierement leurs éleves
de leurs appréciations.

La encore, connaissant les facteurs d’efficacité, les évaluations sont
faciles a mettre en ceuvre |
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Evaluer les leviers au niveau du travail collectif

Il reste important de pointer I'intérét du travail collectif et du
partenariat (Bélanger, Frangieh, Graziani, Mérini, & Thomazet, 2018).
En effet, bien souvent, les besoins particuliers des éleves ne sont
pas que scolaires. La contribution des professionnels de santé, mais
aussi de la rééducation et du travail social est donc indispensable,
conjointement avec les enseignants et les familles, pour trouver
des réponses ajustées. La capacité de ces professionnels a travailler
en équipe, a créer des environnements capacitants, a créer de la
cohérence dans les parcours des éléves est fondamentale et doit donc
étre évaluée (Thomazet & Mérini, 2014).

% %k %k

Les grandes dimensions de I'évaluation des dispositifs éducatifs
inclusifs ont été identifiées. Retenons que, en complément des
grandes évaluations nationales et internationales standardisées,
I'évaluation peut étre un dispositif présent au quotidien a tous les
niveaux de nos dispositifs et présent comme outils de régulation pour
chaque professionnel et chaque équipe.

En décrivant I'existant, en conceptualisant les pratiques, les outils,
I'organisation et en regardant I'impact sur I'environnement (Mérini,
2001) I'évaluation nous offre de multiples outils susceptibles d'aider a
la construction d’une école inclusive plus pertinente, pour les éléves,
comme pour les professionnels.
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@ Assessment : from intentions to tools
Humberto Javier RODRIGUEZ HERNANDEZ®

According to the Sustainable Development Goals 4, all Educational
System in the word should “Ensure inclusive and equitable quality
education and lifelong learning opportunity for all” (SDG 4). However,
to include all learners and to ensure that each individual has an
equal and personalized opportunity for education progress is still a
challenge in almost every country. (UNESCO 2017). The premise is a
priority goal: no child left behind because « every learner matters and
matters equally. »

My central point to consider evaluation will be the practices. According
to the UNESCO 2017 there are four overlapping dimensions as a key
to establishing inclusive and equitable educational systems: Concepts,
Policy statements, Structures and systems, and Practices. In this paper
the core idea will be the practices.

The practices of the teachers have a high impact in the learning of
all students and in consequence are vital for the assessment of each
students. We could try to identify four components:

1. Have strategies for encouraging the presence, participation and
achievement of all learners. There is a strong evidence of the
potential of collaborative approaches and cooperation between
students.

2.Provide supportforlearnerswhoareatrisk of underachievement,
marginalization and exclusion. The assessment of all students
allows teachers to respond to a wide range of individual learners.
Team work in planning, teaching and evaluation.

3. Teachers and support staff are prepared to respond to learner
diversity. All teachers need to approach the diversity among
learners with a positive attitude and an understanding of inclusive
practices. During their initial training/preparation Inclusion as a
transversal topic for all Teacher Programmes.

4. Teachers and support staff have opportunities to take part in
continuing professional development. The teachers need to
develop skills and experience as mainstreaming educators first,

mur, Directeur de I"école principale de spécialisation Humberto Ramos Lozano, Monterrey,

Mexique, co-auteur du « Guide pour assurer I'inclusion et I'équité en éducation », Unesco (2017)
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and specialize late, building on a broad base of expertise about
learning and teaching.

Firstly, we must specify what our premises that support our
presentation are :

Four important premises :

1) Education is not only an inalienable human right. It is a
powerful instrument for generating benefits for individuals
and their families, the societies in which they live, and future
generations.

2) Inclusive education guides the process of strengthening the
capacity of an education system to reach out to all learners in
the community.

3) The most useful forms of assessment take place in the
classroom and in the other contexts where learning occurs.

4) Assessing the progress of every child is an essential feature
of a school that is committed to being inclusive

No doubt it is necessary to raise four questions when we talk about
evaluation in Inclusive Education:

Do teachers use assessment to encourage learning ?

Are students given constructive feedback on their works ?

Are students helped to revise for tests or examinations ?

Do teachers ensure that diversity is respected, even within one
unified formal assessment systems?

According to international research there are some approaches in
term to guide the evaluation process :

Proposal 1. The inclusive pedagogical approach in action (ipaa)
framework proposed by florian (2014)

a. Acceptance that differences are part of human condition and
all children can make progress.
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— Inclusive Pedagogy: Creating environments for learning with
opportunities for everyone, so that all learners are able to
participate in classroom life.

— Social constructivist approach.
— Use of formative assessment to support learning.

b. Teachers must believe they are qualified/ capable of teaching
all children.

Commitment to the support of all learners.

Seeing difficulties in Learning as a professional

Challenges for teachers, rather than deficit in Learning

Flexible approach / Interest in the welfare of the “whole child”

Strategic /reflective responses to support difficulties which
children encounter in their learning.

c. Teachers continually develop creative new ways of working
with others

Willingness to work with and through others.

Seeking and trying out new ways of working to support the
Learning of all children.

Proposal 2. Indicators to help teachers to review their own
classrooms by UNESCO 2016 in their publication “Reaching out to
all learners. A resource pack for supporting inclusive education”
introduce us the next indicators

a. Teaching is planned with all students in mind

b. Lessons encourage the participation of all students

c. Students are actively involved in their own learning

d. Students are encouraged to support one another’s learning

e. Support is provided when students experience difficulties
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f. Classroom discipline is based on mutual respect and healthy
living.

g. Students feel that they have somebody to speak to when they
are worried or upset.

h. Assessment contribute to the achievement to all students.

>>> |n term of the assessment of each student there are some
reflections which are necessary to keep in mind when we review
evaluation process :

a. Should be the responsibility to all teachers
b. Should be a continuous part of all teaching
c. Requires an attitude on mind that seeks out relevant information

Having these reflections in mind we can identify three strategies for
assessment:

a. Teacher Observation. This activity could be a method for
monitoring. Sometimes it may be necessary to carry out a more
intensive period of observations of one child in order to find
ways of encouraging their participation and learning

b. Discussion. Method to understand and evaluate the effects of
what goes on in their classroom. One of them it consists when
Children talking in pairs about what they have been doing during
the day.

c. Keep notes. This activity could be two types : the anecdotal
report ; Teachers keep informal notes or brief diaries of things
that happen and ideas that emerge that they wish to pursue,
and the portfolio of evidences

Beyond observation and discussion, teachers also sometimes use
tests in order to determine the progress of their students. However,
the use of tests raises some concerns with regards to our efforts to be
more Inclusive.
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There are two types :

* Norm/referenced tests : Compare people with each other/
But tell you little or nothing about the precise skills or subject
matters any student has mastered.

e Criterion/referenced tests : Compares a person’s performance
with some required standard/ Attempts to test what has been
taught and therefore relates directly to the curriculum.

Other types of assessment of learning are :

¢ Individual-referenced : To compare a student’s score with his or
her previous performance.

e Curriculum based : To determine the student’s knowledge or
skills with material presented in the curriculum

¢ Performance based : To provide opportunities for students to
apply skills or knowledge to real-life situations which require
problem solving skills.

e Self- assessment : To encourage self-reflection and analysis.

e Alternative : To provide different method of gathering
information about the progress of students. e. g. portfolio to
demonstrate to check his advances

The collaboration among teachers is essential in the inclusive
education :

>>> This one of the core skills for learning and innovations needed by
all learners in the 21st Century

>>> |nitial research suggests that classroom and schools in with
collaboration occurs are more likely to produce better student
performances and outcomes (Cook and Friend, 2010) a common goal.

>>> Depend on two key elements: practices that allow individuals to
coordinate their action toward common goal and values that allow
individuals to respect and nurture their work together.
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>>> There are multiple methods of teacher collaboration. One of
them is the co-teaching model ; Interaction between at least two co-
equal parties voluntarily engaged in shared decision making as they
work toward a common goal. Description of co-teaching structures /
in inclusive settings :

— One Teach, One Observe. When one teacher is responsible for
whole group instruction while the other teacher observes the
students and gathers information on their academic, social, and
behavioral skills.

— Parallel Teaching. When the co-teachers place the students
into two equal groups and each teacher simultaneously teaches
the same material to his or her small group. The benefit of this
co-teaching structure is that it allows for increased teacher
interaction and student participation as well as differentiation
of instruction.

— Station Teaching. When the co-teachers arrange the students
into two or three equal groups, and the students rotate through
each of the instructional station. The advantage of this co-
teaching structure is that it also allows for increased teacher and
students interactions.

— Alternative Teaching. When one teacher teaches the whole
group and the other teacher teaches a small group of student.
The grouping for this structure should change according the
students” needs. This co-teaching structure allows either
teacher the opportunity to teach (e. g remediation, pre teaching,
vocabulary development, and enrichment activities) for a short
period of time.

— One Teach, One Assist. When one teacher instructs the whole
group and the other teacher assist individual students. The co-
teaching structure allows the drifting teacher the opportunity to
provide brief period of personalized instruction to students who
may be struggling with the academic content.
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— Team Teaching. When both teachers deliver instruction
simultaneously to a large group of students. This structure
affords the teams teachers the chance to interact with the
students. It also provides them with an opportunity to ask
clarification questions in one another, thereby eliminating the
potential confusion in instruction.

Practicing effective co-teaching, co-planning, and co-assessment does
not always come easy, takes time, time to develop supportive working
relationship and time to plan and conduct coordinated activities

The co-teaching model : Teachers are equally responsible for what
happen in the classroom, decision are made together, share all roles,
and facilitate learning to all students.

Have a positive effect on student achievement. Students received
more interactions with the teacher. The practice provides teachers
with an opportunity to share professional expertise.

Co-teaching : Interaction between at least two co-equal parties,
with a common goal, sharing responsibilities for all students within a
common goal and a space.

It has three components :

e Co-Planning : To address issues related to curriculum planning,
plan the lesson, strategies for teach, chooses co-teaching
structures and Identifies assessment process, prepares and
organizes materials.

e Co-Instructing

e Co-Assessing : refers to the process of gathering data on student
performance to inform instructions decision making.

There are multiple methods of teacher collaboration :
|. Co-teaching

[l. Peer coaching :is alearning strategy which provides teachers the
opportunity to learn from each other to improve the teaching
and learning process, establishing the culture of peer feedback,
open and transparent conversations and reflective practices.
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[ll. Collaboration consultation : is an interactive process that
enables people with diverse expertise to generate creative
solutions to mutually defined problems.

IV. Collaborative problem solving approach: a typical collaborative
process with three defined steps: pre-deliberation, deliberation
and post- deliberation.

V. Anecdotal recording: Involves the narrative recording of events
that occur during a specific period of time, written in everyday
language, can be collected during or after instruction.

Elements for collaboration:

— Positive attitudes : There is a developmental continuum to the
process of establishing professional relationship. The roles are
clear, learning to trust and respect each other.

— Team process: the collaborative process, flexible enough to
accommodate to individual needs, can take place through
formal and informal activities. Process should be user friendly
and allow participants to feel valued and engaged equally in
decision making.

— Professional development: Teachers needs ongoing professional
development. Whether it is through workshops, in-services
newsletter, online chat rooms, study groups, discussions,
lecture, involving in research projects. Having the opportunity
to visit other schools and classrooms and to choose from a
range of professional development possibilities can be helpful in
motivating and energizing them.

— Leadership: teacher can all initiate or provide leadership for
collaborative partnership. Effective leadership resultsinincreased
participant self-concept, support for the work atmosphere, and
encouragement to other members to enter into collaborative
partnership.

— Resources: there are common resources that are basic to
any collaborative effort; time to plan and interact, as well
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as time to reflect and evaluate, adequate financial support
for collaboration, and whenever possible, teachers deserve
additional compensation for successful collaborative efforts.

Benefits: participants needs to discuss outcomes in concrete
terms; teachers enhance their areas of expertise and learn from
colleagues about how to implement pedagogical adjustments.
For the students are exposed to an expanded curriculum,
increased educational opportunities, an improved learning
climate, and classroom instruction.

Proposal 3. Reaching the hard to reach. Inclusive Inquiry Approach. 2018.

Inclusive Inquiry :

148

1. Is an approach that can be used in schools for strengthening

existing practices.

2. It focuses on finding ways of including all children in lessons,

particularly those who are seen as “hard to reach”

3. Use inclusive inquiry to make the lessons more inclusive.

4. Has a three phases : plan, teach and evaluate. They all require

between children and teachers.

Plan : Among others activities are : agree which will be your
research lesson, involve a group of student researchers in
collecting evidence to support the design of the research lesson
and develop a lesson plan that will ensure that all members of
the class are engaged in all activities;

— Teach : Involve your two colleagues and student researchers on

observing the responses of class members and Collect the views
of all students about the lesson;

Evaluate : After the lesson, meet with your two colleagues and
the students researchers who observed the lesson to review
what happened.
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Three actions for advance in the inclusive education allow to be more
effective in the assessment :

1. Multiple Programming : inclusive curriculum
2. Diversified classroom : co-teaching approach

3. Multilevel Teaching : Activities for all, personalized learning
activities.

And finally, the best assessment for the student needs training teachers
having a greater awareness and understanding of the educational
and social problems/ issues that can affect children’s learning and
have developed strategies they can use to support and deal with the
barriers. A circle process among reflections, theory, and practices.

The education systems are taking steps to prevent and address all
forms of exclusion and marginalization, disparity, vulnerability and
inequality in education process. This include efforts to serve all
learners, with particular focus on those who have traditionally been
excluded from educational opportunities; learners from the poorest
household, ethnic and linguistic minorities, indigenous people and
personas with special needs and disabilities.

The central message is simple : EVERY LEARNERS MATTERS AND
MATTERS EQUALLY.

In conclusion, the assessment guide for a better inclusion :

What : Evaluate progress of students, Take decisions.

— How : Methods/Techniques, Triangulation. Quantitative,
Interpretative approach.

When : Permanent. It is a process. Flexible. Formative.

Why : Enhance the Learning. Student- based learning.

Who : Teachers. Community-Based.

Where : Classrooms. Other contexts where Learning occurs
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Evaluation et pratiques inclusives : cas du réseau
des écoles alternatives du Québec
Jean HORVAIS®Y

1. Récit d’une recherche-évaluation collaborative

Cette recherche-évaluation collaborative a été réalisée au Québec ces
derniéres années avec les acteurs des écoles publiques alternatives du Québec.

En mars 2013, les écoles publiques alternatives du Québec
ont présenté publiguement le fruit de deux années de réflexion
aboutissant a un document exposant 17 conditions, une sorte de
charte, pour définir une école alternative. Chaque projet de ces
écoles publigues nait de la volonté locale d'un comité de parents. Ces
45 écoles primaires et secondaires sont basées sur le principe de la
coéducation et de classes multi-dges qui requiérent donc une forte
implication parentale.

Nouvel arrivant au Québec, j'avais été invité par les organisateurs
gui connaissaient mon intérét pour les pédagogies dites alternatives,
inspirées par les techniques de Célestin Freinet, le courant de la
pédagogie institutionnelle, la philosophie de I'éducation nouvelle,
les théories éducatives de John Dewey, les intuitions et le matériel
pédagogique de Maria Montessori... En écoutant la présentation, je
pensais a l'ouverture que pouvaient offrir ces écoles aux éléves en
situation de handicap et plus particulierement encore aux éleves pour
lesquels je travaille depuis de nombreuses années, ceux dont on dit
gu'ils ont une déficience intellectuelle.

A l'issue de la rencontre, je fis cette remarque: "Avec de telles
conditions, les écoles publiques alternatives doivent étre des
écoles inclusives " lls répondirent avec une petite géne que cette
préoccupation avait été la leur au début de la démarche mais que
cela n'avait pas abouti. L'ensemble des membres du réseau (parents,
enseignants, directions d'école, services éducatifs périscolaires...)
n'avait pu s'accorder sur une 18eme condition qui devait porter selon
leur expression sur "les éléves a défis particuliers". La crainte de
voir leurs écoles devenir des écoles repérées comme "spécialisées"
dans la scolarisation de ce type d'éleves avait constitué un frein pour
beaucoup alors que dans la réalité, ces écoles accueillent déja plus
que leur part d'éléves identifiés comme "handicapés ou en difficulté
d'adaptation scolaire et sociale".

1. Professeur, Département d'éducation et de formation spécialisée a I'Université du Québec (UQAM)
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Cependant, ma remarque faisait écho a une préoccupation
authentique de cette communauté d'acteurs tres engagés comme
militants pédagogiques. Ils demanderent de reprendre avec eux
la question sous la forme d'ateliers de réflexion-formation a raison
de 5 ateliers par an avec des petits groupes de 10 a 20 participants
volontaires.

Dans les premiers ateliers, aprées avoir laissé s'exprimer les opinions,
les expériences et les questionnements des uns et des autres sur le
sujet, j'ai considéré qu'il était important de resituer la question de la
scolarisation des éléves généralement marginalisés par I'école. Je I'ai
fait sous la forme d'une présentation de I'évolution historique de la
guestion et par quelgues comparaisonsinternationales. Celaaaboutia
I'exclamation spontanée d'une participante : "On s'est complétement
trompé en travaillant sur ceux que I'on appelle "les enfants a défis
particuliers", ce qu'il faut, c'est travailler a rendre nos écoles et nos
classes inclusives afin que ces éleves y trouvent leur place."

L'essentiel était enfin découvert par cette communauté de bonnes
volontés : il faut cesser de se demander comment intégrer ces éleves,
cesser de travailler sur eux, sur leur amélioration visant a les rendre
conformes a une hypothétique norme scolaire, il faut travailler sur le
contexte, sur |'organisation scolaire, éducative et pédagogique pour
la transformer et la rendre hospitaliere et bénéfique a la diversité des
éleves.

A partir de 13, les ateliers évoluérent & la demande des participants
vers des séances d'analyse réflexive de la pratique. A chaque séance,
un participant (parent, direction d'école, enseignant...) présentait
une situation problématique dans son école, dans sa classe.
Alors s'engageait une réflexion instrumentée et accompagnée du
groupe pour envisager tous les facteurs contextuels susceptibles
de modifications pouvant produire une amélioration de la situation
initiale exposée. Au-dela de ce qui avait déja été fait pour I'éleve
ou les éléves considérés dans la situation, la réflexion portait sur ce
qui pouvait étre envisagé pour modifier les aspects didactiques et
pédagogiques, I'organisation de la classe, les réles, taches et fonctions
des acteurs (adultes et enfants), le cadre matériel, I'organisation de
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I'école... afin de soulager les tensions, redonner du pouvoir d'agir a
tous et lever les obstacles a I'apprentissage et a la participation sociale
de tous.

Ainsi s'opére la transformation progressive du milieu scolaire.
Une adaptation, une modification envisagée pour le cas particulier
d'un éleve s'avére, lorsqu'elle est mise en place pour tous, souvent
profitable a beaucoup d'autres éléves. C'est alors essentiellement un
enjeu de diversification. Par exemple, confronté a la difficulté d'un
éleve de rester assis longuement- et sagement- a un pupitre standard,
on ne tarde pas a comprendre que |'offre d'une grande diversité de
formes de postes de travail et de sieéges est profitable et appréciée par
tous les éleves qui se plaisent a les utiliser librement.

Le débat étant ouvert sur ces questions dans toute la communauté,
on se mit d'accord sur une question de recherche et d'évaluation
a laquelle toutes les écoles publiques alternatives du Québec ont
souhaité participer afin de déterminer :

Dans quelle mesure les écoles alternatives regroupées au
sein du Réseau des Ecoles Publiques Alternatives du Québec
(REPAQ) parviennent a développer des pratiques éducatives
inclusives ?

Nous avons voulu, d'un commun accord, évaluer si les écoles
alternatives, avec leurs choix pédagogiques et organisationnels
particuliers pouvaient s'estimer inclusives ou du moins se dire "en voie
d'étre des écoles inclusives". Plus précisément, il s'agit d'un retour
réflexif des acteurs eux-mémes sur quelques-unes de leur "pratiques-
phares" décrites dans les 17 conditions afin d'estimer dans quelle
mesure ces pratiques contribuent a rendre leurs écoles inclusives et
identifier quels sont leurs atouts et obstacles a lever pour y parvenir.

Du point de vue des acteurs, la démarche est de l'ordre d'une auto-
évaluation basée sur les échanges a propos de leurs différentes
nuances de pratiques selon 5 themes qu'ils ont choisi d'explorer avec
notre appui technique.
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Chacun des cing themes a été traité par 8 a 10 focus-groupes
simultanés d'une durée d'une heure et demi environ au cours des
cing journées de rencontres annuelles. Cela nous donne environ 60
heures d'enregistrements intégralement transcrits.

Chacun des cing themes a été choisi par I'équipe-école accueillant la
rencontre :

* Recrutement et admission ;

* Pédagogie de projet ;

* Evaluation et respect des rythmes et style d'apprentissage ;
e Démocratie scolaire ;

» Cogestion équipe-école et parents.

A chaque rencontre la matinée était animée sur le théme par
I'école qui accueillait la rencontre d'une centaine de participants
(enseignants, parents, direction d'école, éducateurs et quelques
éleves du secondaire). L'équipe-école d'accueil y montrait sous
différentes formes ses propres pratiques et proposaient a la discussion
en pléniere les questions et difficultés qu'elle pouvait rencontrer.
Ainsi naissait un large débat sous différentes modalités d'animation,
permettant a chacun des participants de prendre connaissance et de
comparer les pratiques dans les différentes écoles. Ensuite, en apres-
midi, nous proposions aux focus-groupes de travailler sur le theme du
jour a partir de questions interrogeant spécifiquement la dimension
inclusive des pratiques.

Dans la mesure ou il s'agissait d'une recherche-évaluation
collaborative, nous avons congu un guide pour I'animation des focus-
groupes afin de pouvoir en déléguer la réalisation. Nous avons formulé
les questions en nous appuyant sur la version québécoise en francais
de I""index for inclusion" (Booth, T., Ainscow, M., Black-Hawkins, K.,
Vaughan, M. et Shaw, L. (2002). Index for inclusion. Bristol: Centre for
Studies on Inclusive Education.)

Nous y avons puisé et adapté au théme du jour une dizaine de
guestions. Voici quelques exemples :
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Questions de la recherche en lien avec le theme de la table ronde du
jour : le recrutement et 'accueil

1. Dans quelle mesure mon école cherche-t-elle a recruter tous les
éleves de son environnement le plus proche, de son quartier ?

2. Quelles actions sont réalisées pour effectuer un recrutement le
plus inclusif possible ?

3. Mon école propose-t-elle des locaux qui soient physiqguement
accessibles a tous ? Quelles sont les limitations a un accés
universel ?

4. Comment les actions, les dispositifs de soutien aux éléves sont-
ils coordonnés entre les différents personnels intervenants dans
mon école ?

5. Quelle formation, soutien, perfectionnement le personnel de
I’école recoit-il pour améliorer sa réponse a la diversité des
éleves ?

6. Quels sont les différents écrits internes et externes sur lesquels
s‘appuient les adultes intervenants dans mon école pour guider
le développement inclusif de I'école ?

7. Questions sur "l'apprentissage par les projets"

8. D’'apres votre expérience, est-ce que l'approche pédagogique
de votre école parait inappropriée a la participation et a
I'apprentissage de certains éleves en particulier ?

9. D’apres votre expérience, est-ce que l'approche pédagogique
de votre école fournit des occasions d’activités en bindme,
en groupes réunissant des éléves aux allures d’apprentissage
diverses (diversité des niveaux de connaissance, de compétence,
d’habileté et d’expérience des éleves) ?

10. D’apres votre expérience, est-ce que l'approche pédagogique
de votre école développe la compréhension entre les éléves a
propos de leur diversité ? Comment vous y prenez-vous pour
cela ? A quoi le voyez-vous ?
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Questions sur le theme de |'évaluation des apprentissages

1. Est-ce qu’il y a une variété de facons de démontrer ou d’évaluer
les apprentissages qui touchent les différences dans le caractére,
les intéréts et I'éventail des habiletés des éleves ? A quoi cela se
voit-il ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour cela ?

2.Est-ce que l'on examine attentivement les réalisations de
différents groupes d’éleves (filles/garcons/éléves appartenant
a minorité ethnique/éléves ayant des déficits) pour pouvoir
détecter et adresser les difficultés qui pourraient apparaitre? A
quoi cela se voit-il ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour
cela?

3. Est-ce que chaque éléve pense qu’il fréquente une école dans
laquelle les réussites les plus élevées sont possibles ? A quoi
peut-il/elle se fier pour s’en assurer ?

4. Est-ce que tous les éleves sont encouragés a avoir de hautes
aspirations au sujet de leurs apprentissages ? Comment s’y
prend-on, que fait-on pour cela ?

5. Est-ce que tous les éleves sont encouragés a étre fiers de leurs
propres réussites ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour
cela?

6. Est-ce que tous les éléves sont encouragés a apprécier les
réussites des autres ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour
cela?

7. Est-ce que l'on tente d’aborder la peur de I'échec qu’éprouvent
certains éleves ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour cela ?

8. Est-ce qu’on accorde la méme valeur aux éléves qui ont des
réussites élevées qu’a ceux qui ont des réussites moins élevées ?
A quoi cela se voit-il ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour
cela?

La phase d'analyse de ces données est en cours. Les données sont
accessibles sur un site internet afin d'entretenir la continuité du
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dialogue avec la communauté des écoles alternatives et offrir Ia
possibilité d'un enrichissement progressif de la documentation
recueillie. https://sites.google.com/view/education-inclusive/
accueil?authuser=0

2. Principaux résultats

L'inclusion n'est pas un état définitif que peut atteindre une société ni
méme en son sein la société scolaire. Chagque naissance fait advenir
dans la société ou elle se produit un étre totalement nouveau, muni
d'un droit imprescriptible a avoir sa juste place, et qui réclame donc
a ce titre le réagencement inclusif qui est par conséquent toujours
imparfait et provisoire.

Cela fait une différence radicale avec les autres formes d'organisation
sociale. En effet, la ségrégation n'a pas a se géner, a s'interroger
longtemps face au nouvel arrivant. Ce dernier a déja sa place dans
une des cases prévues pour lui et ses semblables. L'intégration n'a
pas non plus grand effort a faire puisqu'au mieux elle mobilise des
moyens propres a normaliser le postulant pour lui permettre de
prendre place. Quant a I'exclusion, elle n'a qu'un jugement a priori
a prononcer pour s'acquitter de sa tache. L'inclusion, au contraire,
est un horizon vers lequel on s'achemine sans fin par une inventivité
sans cesse renouvelée de pratiques qui se veulent inclusives, c’est-a-
dire orientée vers cet horizon. On ne dira jamais : «¢a y est, on y est
arrivé!y».

A la différence des autres modéles d'organisation, elle ne repose
pas sur un raisonnement rationnel mais sur un choix de valeurs
ainsi qu’il en est toujours et avant tout en éducation. Elle ne peut se
prévaloir a priori d'aucune des qualités qu'on attend d'un "systeme" :
économie, simplicité, facilité, rapidité... Elle requiert le temps long du
guestionnement, de la réflexivité, de l'inventivité, de la concertation,
de lacoopération. Elle supporte mal le décret hiérarchique, I'injonction
autoritaire, car elle a besoin d'étre proposée, comprise, partagée,
accueillie par les consciences et les volontés qui vont tenter cahin-
caha de la mettre en ceuvre par des gestes et des pratiques sans cesse
adaptées a la nouveauté des situations. Elle est a la fois la source et le
produit d'une nouvelle culture.
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C'est ce qu'a bien compris la communauté des écoles publiques
alternatives du Québec en se laissant interpeller sur la base des
valeurs qu'elle-méme professe. Elle s'est en quelque sorte auto-
saisie de la question et en dépit de la difficulté a se laisser guider par
les chercheurs dans son auto-évaluation, elle n'a jamais renoncé a
examiner avec lucidité et honnéteté ce qui dans ses principes et dans
leur mise en ceuvre concrete relevait d'une orientation inclusive et ce
qui y faisait obstacle.

Il est remarquable que cela corresponde avec une volonté affirmée
depuis quelgues années maintenant par les instances internationales,
des textes de cadrage nationaux encore pourtant hésitants du
gouvernement québécois, et différentes déclarations des commissions
scolaires locales pour rejoindre les préoccupations et les attentes
des familles ainsi que les choix de nombreux militants pédagogiques
dans les écoles. Mais peut-étre faut-il lire cette énumération dans le
sens inverse, peut-étre les acteurs de terrains sont-ils les premiers
inspirateurs de cette orientation inclusive, a commencer, par les
parents des éleves qui en ont le plus besoin. Quoi qu'il en soit, cela
nous montre que la réussite dans ce projet inclusif a quelque chose
de « fractal » comme on le dit pour les figures géométriques qui a
guelque niveau déchelle quon les regarde présentent la méme
structure. Un systéme scolaire inclusif doit avoir des caractéristiques
inclusives a chacun de ses niveaux d’organisation et d'opérationnalité.
La classe doit étre inclusive, mais elle ne peut I'étre que si I'école ou
elle est située I'est aussi (diversité des enseignants, accueil bienveillant
de la diversité sociale et culturelle des familles...). Et I'école ne peut
I'étre que si I'administration qui l'organise promeut et soutient la
perspective inclusive, ce qui ne peut se faire que par la motion d’une
politique délibérément orientée en ce sens.

Et si ce n'est pas le cas- et ce n'est d'ailleurs pas encore le cas- la
démarche est faussée au sens ou I'on parle d'un axe de roue faussé.
Tout devient bancal et on voit apparaitre ¢a et la des injonctions
contradictoires et des gauchissements du sens donné au terme
d'inclusion qui se dégrade en intégration souvent tres conditionnelle
voire en ségrégation ou exclusion.
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Deux exemples peuvent l'illustrer, percus a travers la recherche-
évaluation collaborative évoquée : dans une société fondée sur la
compétition, la sélection, la performance systématiquement orientée
vers la productivité, le systeme scolaire multiplie les examens qui
engendrent I'exclusion, le découragement et I'amertume des moins
conformes et des moins performants. Comment dans ce contexte
préner et réaliser une école inclusive ? Toutes les autres injonctions
s'y opposent. Les acteurs de terrain des écoles alternatives — équipe-
école et parents — se trouvent alors pris dans le dilemme de pousser
les éleves a réussir les examens quitte a négliger I'aide nécessaire a
certains mais quitte aussi a sacrifier le désir et le plaisir d'apprendre
de beaucoup.

Et il est tout aussi remarquable qu'au sein d'une méme école, ol une
équipe enseignante professe les 17 conditions des écoles alternatives,
ou cette équipe travaille en concertation et en coopération, ou
les parents participent a la coéducation, ou tout donc concourt
a l'orientation inclusive, lorsqu'on pénétre en observateur dans
différentes classes comme nous avons été invités a le faire en tant
gue chercheurs, il saute aux yeux que les gestes pédagogiques de
chaque enseignant pourtant animés des mémes principes s'incarnent
si differemment et de maniere trés diversement favorable a
I'accessibilité des apprentissages pour tous les éléves. Cela confirme
gu'entre l'injonction ministérielle et la pratique de terrain, il y a une
nécessité d'accompagnement et de formation a tous les niveaux, de
hauten bas et de basen haut. A cet égard, I'évaluation est un processus
essentiellement voué a la prise de conscience, a I'activité réflexive des
acteurs qui doit donc leur étre remis tout en leur apportant le soutien
nécessaire pour le réaliser.
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Evaluation du modéle d’éducation des enfants en
situation de handicap au Maroc : Présentation des

résultats de I’étude qualitative
Rkia CHAFAQI™

Introduction

Un ensemble de textes officiels, tant sur le plan international que
national, promeuvent le droit a I'éducation pour tous les enfants,
dont ceux en situation de handicap. Face a cet enjeu, ils privilégient
le modele d’'une éducation inclusive, définie comme « un processus
visant a tenir compte de la diversité des besoins de tous les apprenants
et ay répondre par une participation croissante a I'apprentissage, aux
cultures et aux collectivités, et a réduire I'exclusion qui se manifeste
dans I"éducation »®,

En ratifiant la Convention internationale des droits de l'enfant
en 1993, le Maroc reconnait le droit a I'éducation pour tous les
enfants, notamment ceux en situation de handicap (articles 23,
28, 29). Conjointement, la ratification de la Convention des droits
des personnes handicapées en 2009, renforce son engagement en
faveur de ce droit a tous les niveaux d’enseignement, du préscolaire
a l'université, en passant par la formation tout au long de la vie
(article24).

En cohérence avec ces engagements, la nouvelle Constitution du
Royaume du Maroc du ler juillet 2011 place la question du handicap
au cceur des thématiques des droits et libertés des individus et
précise la responsabilité du gouvernement d’inclure le handicap dans
ses différentes politiques publiques.

Quatre ans plus tard, le Conseil Supérieur de I'Education, de la
Formation et de la Recherche Scientifique s’inscrit dans cette méme
orientation en proposant les trois fondements de la vision stratégique
de la réforme 2015-2030 : I'équité et I'égalité des chances, la qualité
pour tous, la promotion de I'individu et de la société. Ainsi, I'éducation
inclusive est désormais un enjeu majeur au Maroc.

Ces engagements forts sont assortis a la démarche d’évaluation
du modele d’éducation des enfants en situation de handicap au
Maroc, assurée par l'Instance Nationale d’Evaluation aupres du

1. Spécialiste en enquétes et analyses, Instance Nationale d’Evaluation auprés du Conseil Supérieur de
I’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique

2. Principes directeurs pour I'inclusion dans I'éducation : Assurer 'accés a I'Education Pour Tous, Ed.
Unesco, 2009.
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Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la Recherche
Scientifique, dans le cadre de son plan d’action 2017-2018 et son
programme de coopération avec le Fonds des Nations Unies pour
I'enfance au Maroc (UNICEF).

Cette évaluation se base sur des référentiels de I'éducation inclusive
et s’inscrit dans son approche, qui consiste a assurer a tous les enfants
I'équité de droit en matiére d’éducation. Elle vise a partager aussi
une vision claire et commune de I'éducation inclusive, qui devrait
déboucher sur un monitoring de I'analyse de la pratique et aboutir
a l'élaboration d’'une véritable stratégie d’inclusion éducative des
enfants en situation de handicap.

I. Education des enfants en situation de handicap : Les
expériences du terrain

Afin d’alimenter |'évaluation du modele d’éducation des enfants
en situation de handicap des données de terrain des expériences
d’éducation des enfants en situation de handicap et de leur impact sur
I"évolution de la politique publique au Maroc, une étude qualitative a
été menée permettant ainsi :

e La production d'une cartographie détaillée des pratiques,
programmes et stratégies au niveau décentralisé incluant les
expériences existantes sur le terrain autour de I'éducation
des enfants en situation de handicap et les interventions de la
coopération internationale et de la société civile ;

* 'analyse comparative des sources de financements publics et
privés pour I'éducation des enfants en situation de handicap, et
des initiatives et stratégies régionales pour cette éducation ;

e identification des tendances existantes au Maroc, leur analyse
en matiere d’obstacles et facilitateurs en faveur de l'accés des
enfants en situation de handicap a une éducation de qualité ;

e et enfin, l'appréciation de I'évolution au regard du modele
inclusif.
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1.1. Méthodologie de I'étude

'étude a ciblé 4 régions du Royaume a savoir l'oriental, Tanger
Tétouan Al Hociema, Rabat Salé Kenitra et Souss Massa. Si ce choix
s'avere discutable au regard des actions et des projets existants
en éducation des enfants en situation de handicap sur I'ensemble
du territoire marocain, il reste néanmoins pertinent en termes de
principe d’échantillonnage « représentatif » sur le plan géographique
(le nord, le centre, 'ouest et le sud du Maroc).

Toutefois, ce choix a garanti I'acces au terrain, tout en offrant un panel
diversifié d’expériences au regard, entre autres, de I'implication de la
société civile et de la coopération internationale.

Au final, retenons que l'investigation de terrain est conséquente: 31
expériences explorées; 260 personnes interrogées auxquels s'ajoutent
des temps d’observation.

Les 31 expériences couvrent I'ensemble des structures éducatives
accueillant des enfants en situation de handicap : primaire, college,
lycée, en lien ou pas avec des associations, centre spécialisé, éducation
non formelle. La diversité des expériences explorées coiffe tous les
types de déficiences.

svNoPTIOUE 1 10 12 2

DES EXPERIENCES dont 1 public

=R ’ﬁ ARAAN ﬁ

<IN T

Déficience Déficience Déficience Déficience Dyslexie Autisme Toutes
auditive visuelle motrice intellectuelle déficiences
et IMC

8 2 5 8 1 6 8

'étude acombiné entre une étude documentaire et une exploration de
terrain. Plus de 40 documents rédigés en arabe ou en francais relatifs
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a des expériences en matiere d’éducation des enfants en situation de
handicap et des entretiens semi-dirigés de 1 a 6 entretiens individuels
ou collectifs par expérience dont 4 a10 expériences ciblées par région.

Lobjectif était triple :

— Recenser et documenter les expériences conduites par des
différents acteurs en faveur d’'un modele inclusif ;

— Analyser le contexte éducatif dans chaque région et modéliser
les tendances, a partir des expériences, en matiere d’éducation
des enfants en situation de handicap ;

— Appréhender le type d’intervention des professionnels, I'impact
de l'expérience concernée, les évolutions en cours et les
perspectives.

1.2. Analyse thématique des expériences

A lappui des données collectées, tant auprés des représentants
institutionnels, des responsables des structures éducatives et de
scolarisation, des proches ou des jeunes en situation de handicap que
des professionnels impliqués dans 'accompagnement de ces enfants,
13 dimensions ont été retenues de I'analyse des expériences, chacune
déclinée en plusieurs themes :

— Les trois premiéres dimensions qualifient ce qui se passe
avant d’envisager une scolarisation des enfants en situation de
handicap a I'école ;

— Les trois autres évoquent ce qui est a I'oeuvre dans I'école et ce
qui est relatif aux apprentissages ;

— Les suivantes portent sur la formation et les adaptations jusqu’a
I'orientation apres la structure ;

— Enfin les derniéres dimensions font davantage référence a
I'environnement (famille, source de financement et réle des
acteurs).
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1.2.1. Les représentations sociales aux fondements des pratiques :

Les discours des personnes interrogées laissent transparaitre une
approche médicale et une vision charitable du handicap. En ce
sens, l'approche interactionniste sous-tendue par les modeles de
compréhension de référence n’est pas connue et donc non mise en
ceuvre en pratique. De ces représentations, découle une stigmatisation
omniprésente, retrouvée dans les paroles des enfants, des familles,
des professionnels et des responsables de structures. Toutefois, si ces
acteurs reconnaissent le droit de tout enfant a étre scolarisé, 'enquéte
de terrain révéle que le refus d’acces dans les écoles ordinaires est
banalisé. Ce refus est d’autant plus prégnant pour certains types de
déficiences, comme la déficience intellectuelle, alors que les enfants
avec des déficiences motrices sont plus facilement acceptés. Cet
ensemble de représentations sociales constituent donc un terrain de
violence, tant physique que psychique, pour les enfants en situation
de handicap.

1.2.2. La qualité du dépistage :

3 thématiques ressortent de I'analyse du terrain. D’abord, il convient
de souligner que I'étape du diagnostic constitue une épreuve pour les
familles, pour un ensemble de raisons d’ordre psychologique, culturel,
financier, organisationnel, etc.

Par ailleurs, tant les familles que les professionnels regrettent
I'imprécision des diagnostics, faute de spécialistes en capacité
d’apprécier la nature des déficiences. Au-dela du diagnostic médical,
se pose également la question de |'évaluation de la situation de
handicap. En effet, cette évaluation se cantonne bien souvent au
certificat médical, sans envisager les multi-dimensions donnant lieu a
la situation de handicap.

1.2.3. Le processus d’orientation vers la structure :

Correspond a la mise en ceuvre de commissions de sélection que nous
qualifions de balbutiantes, tant le nombre de sollicitation apparait
dérisoire au regard du nombre d’enfants en situation de handicap
scolarisés. Cette absence de structuration du processus est en partie
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compensée par des pratiques informelles, telle I'orientation par le
bouche-a-oreille. Enfin, ajoutons que nombre de parents font état
d’une absence de choix véritable concernant le lieu de scolarisation ou
d’éducation de leur enfant. Il s’agit bien souvent d’un choix par défaut
en I'absence d’autres alternatives possibles. Cette absence de choix est
renforcée par un cloisonnement tres net entre le milieu spécialisé et la
classe ordinaire. Le passage de l'un a I'autre correspond a une frontiere
gardée dont le passeport d’entrée repose sur les résultats scolaires.
Enfin, soulignons qu’il ne se dégage pas de préférence évidente pour
un dispositif plutét qu’un autre, chaque acteur justifiant sa préférence
au regard de son expérience, qu’elle soit positive ou négative. Les
chiffres sont donc relativement équilibrés entre la préférence pour
I"éducation spécialisée et celle pour I'éducation inclusive.

1.2.4. Le lien entre les enfants au sein de la classe et de I'école :

Dans I'ensemble des discours une crainte que les enfants en situation
de handicap subissent des moqueries de la part des autres éléves a
été repérée. |l faut souligner que ces moqueries sont avérées dans
nombre d’expériences explorées, puisqu’elles sont évoquées par
15% des interrogés. Elles peuvent toutefois étre minimisées par la
création de conditions favorisant la mixité entre les publics. Ce rble
est en partie dévolu aux enseignants dans la mesure ou il dépend de
leur volonté et aptitude dans la régulation des interactions entre les
enfants. Ainsi, un professionnel qui tend a développer une réciprocité
dans les échanges entre les enfants provoque un impact d’autant plus
significatif en termes de socialisation.

1.2.5. Les apprentissages scolaires fondamentaux :

La majorité des professionnels et des familles opposent les
apprentissages scolaires fondamentaux (lire, écrire, compter) et les
apprentissages socio-éducatifs (relevant de I'autonomisation, de la
socialisation et de I'apprentissage de la citoyenneté). Les premiers
sont associés a I'école alors que les seconds réferent davantage aux
centres spécialisés et aux associations relevant de la société civile.

Si I'acces aux apprentissages scolaire fondamentaux est a certaines
conditions rendu possible au sein des classes ordinaires, il est trés
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réduit dans le cadre des classes d’intégration scolaire, et quasi absent
dans les centres spécialisés, a quelques exceptions pres.

Ajoutons qu’au-dela des apprentissages, c’est I'accés aux dipldmes qui
est entravé pour des raisons d’ordre pédagogique, de niveau scolaire
mais aussi pour des raisons technigues et administratives.

1.2.6. Les apprentissages socio-éducatifs :

Relevons que I'éducation proposée au sein des centres spécialisés
et des associations privilégie les activités ludiques et sportives, la
rééducation et le travail sur 'autonomisation. Si certains de ces lieux
ne permettent pas une mixité entre les publics, soulignons néanmoins
gu’ils offrent une possibilité de socialisation a des jeunes qui, sans ce
type de structure, resteraient a la maison.

1.2.7. Les actions de sensibilisation et de formation :

Ces actions sont centrales dans le discours des interrogés. Il ressort
du terrain que seule une minorité a regu une formation significative
relative a I'éducation inclusive. Aussi, la quasi-totalité d’entre eux
éprouvent un besoin crucial de formation, tant initiale que continue.
Lexistence d’actions de sensibilisation a été repérée en grande
partie conduite par la coopération internationale. D’apres les acteurs
de terrain, les effets de ces actions, en termes de lutte contre la
stigmatisation, sont déja repérables. Enfin, soulignons la nécessité
de renouveler sans cesse les formations compte tenu d’un turn
over important repéré au niveau des éducatrices employées par les
associations mais aussi des enseignants des classes d’intégration
scolaire.

1.2.8. Les outils et les méthodes d’accompagnement :

Trois types d’adaptation sont évoqués par les professionnels : celle
des programmes, celle de la pédagogie et celle des horaires. Si cette
nécessité d’adaptation est reconnue par les professionnels, il apparait
pour autant gu’elle repose avant tout sur un effort personnel des
enseignants, en termes d’auto-formation, de matériels, de volonté,
etc. Si les professionnels déplorent le manque de moyens et de
cadre, en dénongant par exemple la lenteur dans l'attribution des
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enseignants des classes spécialisées, dans le méme temps, certains
d’entre eux refusent les solutions de compensation et d’adaptation
proposés, a I'image des auxiliaires de vie scolaire.

1.2.9. l'adaptation des contréles continus, des examens et de
l'obtention de diplomes :

Il ressort du terrain une adaptation trés faible, en dépit du cadre
réglementaire instauré. Ce cadre est diversement apprécié par les
professionnels, parfois connu, inconnu, appliqué, ou méme contourné.
[l en résulte un faible taux d’enfants présentés aux examens.

1.2.10. Lorientation apres la structure :

Lorientation préoccupe I'ensemble des acteursinterrogés. La premiere
source de préoccupation est I'important taux de décrochage entre le
primaire et le college, qui est corrélé a une stagnation des éléves en
primaire. Il n‘est pas rare de voir des jeunes de plus de 20 ans c6toyés
dans la méme classe des enfants de 6 ans... En I'absence d’issue post-
primaire, le maintien dans une classe avec des enfants d’ages bien
inférieurs est toujours plus rassurant qu’un retour a domicile ou la
menace d’une exclusion. Est-ce pour autant satisfaisant ?

1.2.11. Le contexte familial :

Lanalyse révele une faible prise en compte du contexte familial.
D’abord, les entretiens avec les familles révele la difficile, voire
impossible acceptation de la situation de handicap de leur enfant.
Ensuite, les familles ont pu partager les sacrifices, ou plus exactement
les servitudes, dans lesquelles elles sont prises pour accompagner leur
enfant colte que co(te. Cette souffrance et ce vécu n’est que peu pris
en compte. Peu d’associations proposent des actions en direction des
familles, excepté des actions de formation et de sensibilisation. Aussi,
leur travail n’est pas reconnu alors méme qu’il est déterminant pour
I'exercice des droits des enfants. A ce niveau, il reste donc un chemin
a parcourir pour passer de la défiance ou de la pitié a la coopération
entre familles et professionnels.
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1.2.12. Les sources de financement et de la pérennisation des
expériences :

Retenons que la totalité d’entre elles reposent sur une
complémentarité de financement. Parmi les acteurs principaux, nous
retrouvons :

— Le Ministére de I'Education Nationale mettant a disposition des
locaux et du personnel enseignant

— L'Entraide Nationale via le fonds de cohésion sociale, bien que
les acteurs pointent des limites en termes de complexité du
dossier de demande, de pérennisation des moyens et de retard
dans le déblocage des fonds.

— Les parents qui compensent le manque de financement public.
Notons que nombre d’entre eux dépensent plus d’un salaire
moyen marocain pour 'accompagnement de leur enfant.

— Le financement de la coopération internationale, en particulier
Humanity Inclusion, UNICEF et quelques ONG espagnoles, pour
des actions de renforcement capacitaire des associations et des
actions de sensibilisation essentiellement.

— A noter, que le Ministére de la Santé est cité dans de trés faibles
proportions comme source de financement.

1.2.13. La répartition des réles entre les acteurs de la coopération
internationale et de la société civile :

La coopération internationale intervient principalement sous
forme d’appui technique aupreés des associations. Il peut s’agir de
sensibilisation, de formation, mais également de formalisation d’outils
et de procédures. Le role des associations est sensiblement différent.
D’abord, soulignons que face a un probleme social rencontré, la
création d’une association ne va pas de soi pour tout le monde.
Cette dimension d’innovation portée par nombre d’associations
exige certaines ressources et une culture qui demeure a développer.
Retenons ensuite que ces associations disposent d’outils et de
movyens trés disparates, ce qui se retrouve également au niveau
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des ressources humaines. Il ressort en effet que pour une majorité
d’entre elles former et maintenir le personnel éducatif est un défi
du quotidien. Pour ces raisons, nombre d’associations, interpelle la
responsabilité de I'Etat pour passer la main, tout en souhaitant, dans
le méme temps, étre reconnues dans leur expertise.

Il. Quel modeéle d’éducation des enfants en situation de
handicap au Maroc ?

Sur les quatre régions enquétées, trois tendances éducatives
principales ont été dégagées.

La premiere correspond a une éducation spécialisée ségrégative
centrée sur des apprentissages a géométrie variable. C’est-a-dire
gue nous retrouvons tantdt des lieux proposant des apprentissages
socio-éducatifs non curriculaires, tantot des structures défendant des
apprentissages scolaires curriculaires ouvrant a un diplédme.

La seconde tendance référe a une pratique intégrative avec une
socialisation et des apprentissages scolaires qui restent conditionnés
par la réussite scolaire.

Enfin, la troisieme tendance traduit une éducation inclusive
socialisante et axée sur les apprentissages scolaires.

Il convient de souligner que les 4 régions enquétées conjuguent ces
trois tendances, mais dans des proportions différentes. Alors que la
région de Souss Massa s’approche davantage de la tendance inclusive,
la région de Tanger — Tétouan et Al Hoceima entretien toujours une
tendance spécialisée.

La comparaison inter-région met en évidence une forte disparité dans
les stratégies régionales.

Si certaines régions disposent d’un plan stratégique régional structuré
en axes, dautres composent avec des initiatives éparses et non
capitalisées sur leur territoire.

Le méme type d’écart se retrouve entre les zones urbaines et les zones
rurales, peu dotées en équipements et en ressources humaines.

172 LE DROIT A UNE EDUCATION INCLUSIVE



Ces disparités mettent en exergue la transition en cours entre un
modele d’éducation spécialisée, peu instituée ou la société civile
occupe une place centrale, vers un modele inclusif, qui tend a
se structurer et qui repose sur une coordination et des actions de
renforcement capacitaire de I'ensemble des acteurs.

Si certains d’entre eux regrettent la lenteur du changement pour
autant une dynamique, procédant d’un changement culturel et
structurel, apparait a I'ceuvre.

Laugmentation du nombre d’enfants en situation de handicap inscrits
en école ordinaire traduit quantitativement cette transition.

Des évolutions sont notables au Maroc, pour autant, il n’en demeure
pas moins que les multiples initiatives entreprises ne témoignent
pas forcément d’une souplesse dans les pratiques mais plutdt d’un
modeéle « en construction ».

Le Maroc s’inscrit dans une dynamique d’évolution, un processus
en construction combinant différentes pratiques et une quéte de
structuration.

Transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux de I'évaluation 173



Références bibliographiques :

174

Agence européenne pour I'éducation adaptée et inclusive, 2009
« Les principes clés de la promotion de la qualité dans I'éducation
inclusive — Recommandations a lintention des responsables
politiques ».

Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la
Recherche Scientifique : La vision stratégique de la réforme
2015-2030 : Pour une école de I'équité, de la qualité et de la
promotion de l'individu.

Conseil supérieur de I'éducation Québec, Avis au ministére de
I’éducation : L'intégration scolaire des éleves handicapés et en
difficulté, ao(t 1996.

CNESCO & CIEP, 2016 « Conférence de comparaisons
internationales, Ecole inclusive pour les éléves en situation de
handicap- accessibilité, réussite scolaire et parcours individuels,
Rapport scientifique ».

CNESCO, 2016 « Qualité de vie a I'école des enfants en situation
de handicap. Revue de questions ».

Défenseur des droits, 2016 « Droit fondamental a I"éducation :
une école pour tous, un droit pour chacun ».

CNESCO & CIEP, 2016 « Préconisations du CNESCO en faveur
d’une école inclusive pour les éléves en situation de handicap ».

Dupuis Brouillette, M., April, J., Beaulieu & J., St-Jean, C., Essai
de modélisation des pratiques inclusives, Ed. Revue canadienne
des jeunes chercheures et chercheurs en éducation, Hors-série,
2018.

Handicap International & UNICEF& AREF Souss Massa, Etat des
lieux de la scolarisation des enfants en situation de handicap
dans la région Souss Massa Draa, février 2014.

LE DROIT A UNE EDUCATION INCLUSIVE



— Handicap International & UNICEF & AREF Souss Massa,
Comprendre les défis de I'éducation inclusive des enfants
handicapés dans la région Souss Massa Draa, février 2017.

— Instance nationale d’évaluation auprés du conseil supérieur
de I'éducation, de la formation et de la recherche scientifique,
2019;Rapport thématique : Evaluation du modele d’éducation
des enfants en situation de handicap : vers une éducation
inclusive.

— Ministere de la solidarité, de la femme, de la famille et
développement social — Maroc, Enquéte nationale sur le
Handicap 2014.

— UNESCO 2009 « Principes directeurs pour l'inclusion dans
I"éducation ».

Textes nationaux
— Constitution marocaine, juillet 2011.
Conventions internationales
— ONU, Convention internationale des droits de I'enfant 1989.

— ONU, Convention relative aux droits des personnes handicapées,
2006.

Transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux de I'évaluation 175






auulall
SEANCE
SESSION

3

i L Lo :Golall dppidl
Suyiaiioll JosJl phlog

EDUCATION INCLUSIVE : QUELLES SONT LES
MODALITES DE TRAVAIL ENSEMBLE ?

INCLUSIVE EDUCATION: WHAT ARE THE
CONDITIONS TO WORK TOGETHER ?




La collaboration entre les différents partenaires
impliqués dans le processus d’inclusion scolaire en
Italie

Lucia DE ANNAW®W

En Italie, la Loi 517/1977 prévoit la collaboration entre école, services
sociaux et services de la santé mais également le travail avec les
familles et les Associations afin de soutenir le processus d’inclusion
des personnes en situation de handicap. Cette intervention met en
évidence un modele de parcours concret d'actions répondant a cette
collaboration nécessaire. Plus largement, elle traite de la situation
de I'éducation inclusive en lItalie et ce qui fait encore débat ? Qu’en
est-il de la formation inclusive des enseignants de la classe et du
renforcement de l'action conjointe des enseignants de soutien tant
promus au niveau international ? Comment sortir de la catégorisation
de handicap pour une dimension «Universal design for learning»?
Comment engager la société toute entiere pour une meilleure
contribution a une éducation inclusive ?

1. L’évolution historique

Lhistoire d’une école inclusive en ltalie remonte a plus de 40 ans.
Elle est sous-tendue par une législation tres riche et tres attentive
a I'éducation pour tous et au droit des personnes en situation de
handicap : droit a la santé, a I'école, a la formation professionnelle
et au travail. Le mouvement des Associations des personnes en
situation de handicap ou avec des besoins particuliers, en particulier
les manifestations de « la marche de |la douleur » devant le Parlement,
ont permis d’obtenir la premiere loi des invalides civils n.118 du 1971.

La Réforme de I'école du 1974 a modifié le contexte scolaire en
organisant des Organes collégiaux ouverts sur le territoire, en
insistant sur la participation des parents et en reconnaissant l'exigence
fondamentale du « développement de la personnalité de I'enfant
et de prendre en charge son vécu familiale et sociale ». U'école est
considérée comme une communauté qui doit interagir avec la plus

1. Professeure de Didactique et Pédagogie Spéciale, Département des Sciences Motrices, Humaines et
de la Santé, Université Rome-IV.
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vaste communauté sociale. Les nouveaux modeéles pédagogiques (par
exemple, laPédagogieinstitutionnelle, Masterylearningetl’'orientation
scolaire ; cf. De La Garanderie, 1984 ; De Bartolomeis, 1978; de
Anna, 1983 ; Zavalloni, 1980) ont permis certains changements dans
la Didactique, dans le curriculum (Frey, 1977) et dans I'évaluation
formative (De Perrretti, 1980, 1987 ; Calonghi, 1977, 1983).

En Italie, la Loi 517/1977 sur la Programmation scolaire et I'évaluation,
a éliminé les classes différentielles, les classes spéciales et les écoles
spéciales. Elle a prévu :

— la collaboration entre école, services sociaux et services de la
santé

— la continuité et collaboration avec les familles et les Associations

— la création d’un enseignant de soutien a la classe et d’un
psychopédagogue a I'école.

Des dispositifs collaboratifs et des Accords, aux niveaux locales et
aussi au niveau national, entre Ministere de I'Instruction publique et
Ministére de la Santé et des Affaires sociales (Loi cadre 104/92 ; DPR du
24/02/1994 et Loi 107/2015 avec les décrets d’application du 2017) sont
prévus. La finalité est d'organiser des activités en commun et de soutenir
le processus d’inclusion des personnes en situation de handicap dans la
perspective de construire le projet de vie et d'organiser les différentes
interventions dans 'école et au dehors I'école.

La commission constituée par le vice-ministre de [IInstruction
Publique, Franca Falcucci (1974-75), devenu Ministre, avait déja été
tres explicite sur la volonté inclusive :

— la participation a I'apprentissage dans et avec la classe ;
— la programmation du projet de vie des éleves ;

— |la collaboration avec les familles et les articulations avec le
contexte local ;

— le travail conjoint entre enseignants curriculaires, enseignants
de soutien et autres opérateurs ;
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— l'institution du Groupe de Travail dans I'école (GLH aprés GLI),
et au dehors de I'école avec le partenariat des organismes
locaux (services de santé et sociales) dirigeants, enseignants, et
associations de familles (GLIP et aprés GLIR) ;

— laformation de tous les enseignants (curriculaires et de soutien)
pour avoir « une connaissance et compréhension des problemes
de I'intégration et de I'inclusion » (Falcucci, 1982) ;

— Autres opérateurs impliqgués pour l'accompagnement,
I'autonomie et laide a la communication pour les éleves
(auxiliaire scolaire, éducateurs spécialisés, interprétes langue
des signes et a la communication, exc.).

Le Législateur a imaginé, avec priorité, un contexte nouveau, dans
lequel il ne voulait pas ouvrir les portes a tous uniquement pour un «
inserimento » (insertion), mais pour construire un espace éducatif et
offrir des opportunités a tous afin d’apprendre ensemble. Ila demandé
un changement utile a tous et une réflexion pour chacun portant sur
la relation entre les pairs, la maniere de faire lecons, la construction
des savoirs a travers les connaissances et les possibilités réelles, tout
en s‘appuyant sur les différentes forces du territoire (dans la diversité
des Régions d’ltalie).

Dans les années suivantes les mémes considérations ont été
approuvées dans la Déclaration de Salamanque du 1994 : « Les besoins
éducatifs spéciaux ne peuvent pas étre considérés en maniere isolé,
mais doivent rentrés dans le cadre des politiques économiques et
sociales avec des stratégies éducatives globales ». Laffirmation des
droits fondamentaux de I'accueil a I'école ordinaire met en évidence
la nécessité d’'un systeme pédagogique capable de répondre aux
besoins éducatifs spéciaux : c’est sur le systeme éducatif plutét que
sur le sujet que nous devons nous interroger pour rendre possible une
école inclusive. Dés lors, les écoles ordinaires doivent étre reconnues
comme les lieux efficaces pour combattre les discriminations et pour
édifier une société inclusive (UNESCO, 1994 ; cf. de Anna, 1998,
pp.157-162).
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Partant, nous devons créer un « sfondo integratore », mettre ensemble
les personnes a I'apparence tres différentes, retrouver les possibles
connexions (Canevaro, 1982, 1996), et « rendre la diversité une valeur-
ressource pour tous, et la normalité un peu spéciale » (lanes, 2006).

2. Le processus d’intégration-inclusion en Italie
Nous voulons mettre en évidence le processus d’intégration-inclusion:

— lintégration c’est mettre en relation les uns et les autres
pour permettre un changement de regard, de pensée et de
représentation (de Anna, 2014 ; Covelli, 2016) ;

— linclusion c’est associé les personnes concernées au changement
de contexte. Nous devons apprendre a connaitre les personnes
et leurs besoins ; nous devons sortir de l'individualisme pour
accueillir tous les besoins éducatifs.

Retenons qu’en ltalie, il est demandé, au moment de l'inscription a
I'école, un certificat médical pour obtenir des aides et des réponses
aux soutiens. Si cette demande est fondamentale pour organiser les
Groupes de Travail aux différents niveaux (école, environnement local
et régionale-GLI, GIT et GLIR) elle permet aussi d’organiser le travail
avec les services sociaux et de la santé, concorder avec la famille les
activités dedans et au dehors de I'école. Aprés obtention du certificat,
I’école active la collaboration avec I'équipe multidisciplinaire, prévu
danslaloi 517/1977 et dans le DPR du 1994. Un diagnostic fonctionnel
est effectué en application des dispositions du CIF-OMS afin que les
enseignants puissent construire le plan éducatif individualisé en
collaboration de la famille (de Anna, 1999, 2014).

En ltalie il y a 254.366 éleves en situation de handicap avec 139.554
enseignants de soutien (a.s. 2016- 2017) dans I'école ordinaire de
I'Etat. Dans la méme classe, il y a aussi des éducateurs, des interpretes,
des opérateurs d'accompagnement, si nécessaire.

Nous sommes toujours a expérimenter des nouveaux modeéles pour
permettre de créer des contextes inclusifs sur la base des principes
de I'Universal Design Learning, en fonction d’un changement de
contexte et d’une transformation de la didactique dans I'école et dans
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I"'Université (Sanchez Utgé, Pagliara, Mazzer & de Anna, 2018 ; de
Anna & Covelli 2018).

Nous devons souligner qu’avant les nouvelles réformes sur la « Buona
Scuola » et les décisions du gouvernement actuel (juillet 2018- janvier
2019), nous avons travaillé dans les écoles, pendant 20 ans, avec les
dispositifs du D.P.R. 1994 et le CIF-OMS. Nous avons alors formé les
enseignants disciplinaires et de soutien afin de garantir I'application
des dispositifs et nous sommes parvenus a réaliser des « Bonnes
Pratiques » (Canevaro & lanes 2001 ; lanes & Canevaro, 2008 ; de
Anna, 1998, 2014).

Les enseignants ensemble peuvent voir et construire les possibles
développements de I'éleve et de la classe via de nouvelles applications
pédagogiques qui seront évaluées sur la base des indicateurs du
processus intégration-inclusion et des résultats finaux. Les résultats
seront confrontés avec la situation initiale, partagés avec les différents
acteurs, dont la famille et I'équipe multidisciplinaire, afin de mettre
en place un réel projet de vie. Nous pensons que I’élimination dans
les nouveaux décrets de cette procédure, bien qu’un peu longue et
complexe, pourrait forcer des passages fondamentaux pour réaliser
des pratiques inclusives.

3. La collaboration avec les acteurs du processus
intégration-inclusion

Les acteurs impliqués sont nombreux et appartiennent a différentes
administrations. Les familles et d’autres intervenants sont également
concernés pour assurer la continuité éducative des éléves en situation
de handicap. Tous ces protagonistes doivent créer des moments de
réflexion en commun. Une action de coordination est faite dans I'école
par les dirigeants qui peuvent nommer un enseignant coordonnateur
sur lI'inclusion.

La clé fondamentale pour linclusion est l'action pédagogique-
didactique entre programmation scolaire de la classe (conseil des
enseignants), contenus des apprentissages (programme national et
local) pour répondre aux Besoins Educatifs Spéciaux des éleves. La
construction du Plan Educatif Individualisé (PEl), doit étre réalisée
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avec stratégies didactiques de coopération avec les camarades.
Retenons ici que nous avons dans |'école des étudiants avec des
situations particulierement graves. Les camarades apprennent dans
la relation pour trouver une maniere différente de communiquer.
lls sont capables d’observer des réactions (que les enseignants ne
percoivent pas toujours) qui se traduisent par I'accélération du cceur,
le raidissement du corps, etc. Cette réaction a peine entrevue ou
apparemment sans signification appartient a un sujet qui a la méme
dignité et les mémes droits a d’éducation que tous (cf. de Anna, 2000
pp.133-146 ; de Anna, 2003).

Ainsi, la préoccupation est de responsabiliser et habituer les acteurs
impligués a communiquer et mettre a disposition leurs compétences,
d’ouvrir un dialogue qui permette de trouver des solutions dans I'école
et dehors 'école afin de construire en coopération le projet de vie de
chaque éléve.

En Italie, la participation des professionnels du social et de la santé
est tres importante pour construire des liaisons afin de partager
des informations sur les problématiques de la personne et sur les
potentialités a stimuler, de construire une continuité entre les activités
educatives et les soins effectués en dehors de I'école.

4. La recherche

Dans les sciences de l|'éducation la recherche est fondamentale
pour réfléchir sur I'expérimentation dans les pratiques éducatives
inclusives. Notre groupe de recherche travaille beaucoup au niveau
international depuis plusieurs années. Avec le Professeur Charles
Gardou, nous avons créé un Doctorat de recherche international,
dans les 5 continents, sur I'Inclusion et sur la formation.

A titre d’exemples :

— Recherches conduites avec I’'Université de Northampton (Cristina
De Vecchi et Julian Brown) : approfondir le fonctionnement de
la collaboration entre les expériences des Coordinateurs des
Besoins Educatifs Spéciaux (COSEN).
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Recherche conduite avec I'Université francaise de Clermont-
Ferrand (Serge Thomazet) : mettre ensemble les compétences
professionnelles dans les processus d’inclusion pour coordonner
les activités et organiser la réalisation du projet d’inclusion.

Recherche en cours avec I'INSHEA : «la prolifération d’acteurs
engendre une complexité qui se traduit par diverses formes
de “désordre” dans l'organisation des interventions des uns
et des autres et dans la confrontation de leurs points de vue
respectifs» ; « |a finalité du projet est I'harmonisation a la remise
en ordre de cette complexité, pour réaliser une combinaison
et de l'articulation de leurs compétences dans la dynamique
d’un réseau des ressources intégrées » ; « il s'agit de penser
et d’articuler les domaines de compétence des professionnels
engagés dans laction, non pas comme des territoires qui
s‘arréteraient la ou commence ceux de leurs collegues, mais
comme des domaines qui se recouvrent et se superposent
dans des espaces coopératifs structurés par des objectifs et non
pas par des frontieéres » (Document de travail INSHEA, 2018).
Apres plus de 40 ans d’expérience en ltalie, nous savons que
les personnes qui travaillent dans les processus d’inclusion ont
besoin d’étre stimulées, motivées a s’engager vraiment. Une
école inclusive a besoin de personnes qui ont la force de mener
des « batailles », de surmonter des obstacles administratifs,
économiques, politiques et de croire a leur mission, au-dela de
leur intérét personnel et de leur carriere. Sommes-nous s(rs de
trouver cette force chez toute le monde ? Evidemment non. Il
suffit gu’une école change des dirigeants ou d’enseignants et |a
premiere débacle c’est 'inclusion. Ainsi, dans cette recherche
nous avons posé des demandes :

Quelles fonctions ?
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Coordination ;
Gestion ;
Leadership ;

Négociation.
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Quelles compétences pour :

Travailler en collaboration avec I'école, les parents et d'autres
agences ;

— Coordonner les dispositions pour les éleves avec besoins
éducatifs spéciaux ;

— Gérer l'équipe d'enseignants et d'assistants d'aide a
I'apprentissage ;

— Supervisionner le travail d'équipe entre les enseignants
curriculaires et de soutien (assistants, éducateurs, exc.) ;

— Coopérer avec des organismes externes, y compris les services
de soutien de l'autorité locale, les services de santé, les services
sociaux et les associations ;

— Promouvoir une culture inclusive parmi toutes les parties
prenantes ;

— Promouvoir des projets et / ou des activités fondamentales pour
I'inclusion.

Nous avons avancé |'hypothése de formation conjointe : Master
Européen pour former tous les partenaires impliqués dans une vision
commune sur les processus inclusifs, pour partager les expériences,
étudier et confronter les autres systemes éducatifs sur 'inclusion,
formuler des réflexions, trouver des points de force en commun,
chercher des solutions sur les points critique, etc.

Une école inclusive est une école en mouvement et n‘est pas celle qui
a rejoint une situation de perfection (Ainscow 2014 ; Ainscow & Miles,
2008). Linclusion, par conséquence est un processus qui exige un «
continuum » et une vigilance dans la continuité (cf. de Anna, 2015,
pp.74-76).

Charles Gardou nous enseigne (Handirect, 13 mars 2017) « Il ne suffit
pas de s’engager a s’engager [...] Les idées ne sont pas faites pour étre
pensées, mais pour étre vécues. »
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5. La situation de Pinclusion en Italie : Qu’est-ce qui fait
encore débat ?

Trois dimensions font débat en Italie :

— La formation « inclusive » des enseignants de la classe et aussi le
renforcement de 'action conjointe des enseignants de soutien

— Sortir de la catégorisation du handicap pour une dimension
«Universal design for learning»

— La collaboration avec les professionnels de la santé, des services
sociaux et de la famille pour la construction du projet de vie.

In fine, retenons que la société toute entiere doit s'engager a travailler
pour apporter des contributions a la culture de 'inclusion, éduquer
a la solidarité, fournir des ressources et des services, etc. afin que
chacun, « capable ou autrement capable », puisse réaliser son propre
potentiel au sein de processus d’autonomie et de participation, dans
un environnement social auquel il sent qu’il appartient (Gelati, 2007,
p.406).
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Les conditions pour la participation des parties
prenantes
Serge RAMEL®

Convaincus que tout individu doit étre invité a devenir partie
prenante du processus inclusif, faute de quoi c’est un échec, il
convient d’identifier les parties prenantes ainsi que leurs attentes,
leurs préoccupations et leurs exigences. Cette intervention mettra
en lumiéere les défis a relever pour favoriser la participation des
populations vulnérables avec comme postulat, en toile de fond : faire
participer n‘engage pas « a les intégrer a la société actuelle » mais
conduit « a les aider a construire une nouvelle société permettant
le partage du pouvoir de décision entre tous les groupes ? » (Fortin,
G. 1968. La participation et le pouvoir, Recherches sociographiques).
Ainsi, il est questionné le sens de la participation et sa mise en ceuvre
effective.

La participation requiert des conditions !

En effet, il ait souvent question de la participation de certains, en
particulier celles des enfants dits « en situation de handicap »,
expression qu’il n’est pas inutile d’interroger.

Si I'on se réfere au psychosociologue Patrick Fougeyrollas (2010), la
prise en compte des particularités individuelles, qui peuvent s’inscrire
entre intégrité et déficience et se traduire dans des capacités ou
des incapacités, ne devrait pas déboucher obligatoirement sur une
situation de handicap. Il ne s’agit en effet pas d’y enfermer la personne,
mais bien de favoriser sa participation sociale la plus compléte
possible. Laccessibilité est la premiere condition de cette derniere
et, sans elle, il sera difficile a toute une population d’enfants et de
jeunes actuellement marginalisée de montrer qu’elle est « autrement
capable » pour reprendre I'expression d’Eric Plaisance (2009).

Partant, il s'agit dans un premier temps de mieux définir la place de
la participation dans I'éducation inclusive. La scolarisation en classe
ordinaire des éléves ayant des besoins particuliers — et parmi eux ceux
pouvant étre en situation de handicap si ces besoins ne sont pas pris
en compte — ne pourra pas se faire si I'école ne devient pas inclusive
pour tous les éléves. Et cette école ne pourra pas étre inclusive si
I’éducation formelle, non formelle et informelle dans laquelle elle
s’inscrit ne 'est pas aussi (voir figure 1) :

1. Professeur associé HEP, PhD Haute école pédagogique du canton de Vaud, Suisse. Laboratoire inter-
national sur I'inclusion scolaire (LISIS)
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Figure 1. De la scolarisation des éléves ayant des besoins éducatifs
particuliers a 'éducation inclusive.
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[Ifaut donc porter le débat au-dela des murs de I'école en 'élargissant a
la communauté éducative dans son ensemble et en y associant toutes
les parties prenantes (Chatenoud, Ramel, Trépanier, Gombert, & Paré,
2018). Cela n’est possible qu’a certaines conditions, en référence au
« Guide pour assurer I'inclusion et I'équité dans I'éducation », publié
en 2017 par 'UNESCO, outil aussi bien pour les autorités politiques et
scolaires que les acteurs du terrain.

Uinclusion et I'équité sont un processus et non un état, postule
ce guide a la suite du Bureau international de I'éducation. Elle
s’inscrit dans quatre dimensions que nous allons visiter sous
I'angle de la participation en nous focalisant sur quelques points de
recommandations issus de ce guide (figure 2) :

Figure 2. Dimensions du cadre d’examen des politiques (adapté de
UNESCO-BIE, 2016 ; UNESCO, 2017)
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Il est essentiel de définir les concepts qui sous-tendent I'’éducation
inclusive : ils sont ancrés tant dans nos connaissances que dans nos
représentations et orientent de maniere significative nos prises de
position et actions (Ramel, 2015). Ces concepts doivent étre partagés
et débattus avec I'ensemble des partenaires, y compris les familles et
les apprenants. Or, la discussion sur I'éducation inclusive est souvent
limitée a des cercles d’experts, alors qu’elle est nécessaire pour que
chacune et chacun puisse soutenir en connaissance de cause les
objectifs nationaux.

Poser des principes ne suffit pas, encore faut-il en assurer I'application.
Dans de nombreux pays, nous constatons encore un écart important
entre 'affirmation de la participation de tous les apprenants et la
réalité des pratiques sur le terrain (Ramel, 2016). Postuler I'éducation
inclusive et la participation de tous a celle-ci nécessite donc un suivi
des mesures mises en place. C’est un réle essentiel dévolu notamment
a I'Instance Nationale d’Evaluation auprés du Conseil Supérieur de
I'Education de la Formation et de la Recherche Scientifique.

Ce suivi est d'autant plus essentiel qu’il permet d’assurer le leadership
de I'Etat sur linclusion et I’équité dans I'éducation. Celui-ci doit
cependant se concrétiser dans une déclaration de politique qui
dépasse les intentions en inscrivant les paroles dans des actes. De
plus, lorsqu’il y a multiplication de partenaires et d’initiatives comme
c’est le cas au Maroc, le role de I'Etat est d’autant plus essentiel dans
ce leadership. Ce dernier doit notamment s’assurer qu’une culture
commune repose sur des convictions partagées par I'ensemble des
cadres supérieurs et non uniquement par quelques-uns gagnés a la
cause de I'éducation inclusive.

[l faut considérer le processus de changement qu’implique I'éducation
inclusive comme la résultante d’un partenariat entre toutes les parties
prenantes. Se situant a différents niveauy, il devrait s’inscrire dans des
rapports de réciprocité qui nécessitent encore d’étre clarifiés dans
un contexte éducatif aussi complexe que celui que connait le Maroc
(figure 3) :
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Figure 3. Partenaires impliqués dans I’éducation inclusive au
Maroc
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Les structures et les systémes qui découlent des déclarations
de politique doivent étre par ailleurs développés en prenant en
compte l'avis des jeunes et de leurs familles qui en sont les premiers
bénéficiaires. Or, cette consultation fait souvent défaut et leurs voix
doivent encore étre portées au plus haut niveau de responsabilité de
I"éducation.

Il est essentiel de rappeler que cette participation des apprenants vise
finalement leur réussite qui ne se mesure pas uniquement a l'une
des évaluations nationales, mais avant tout a la capacité de prendre
sa place dans la communauté locale et plus généralement dans la
société. La lutte contre I'exclusion doit s'appuyer sur un soutien qui
vise en premier lieu la progression de tous les éléves dans leurs
apprentissages.

Or, comme le reléve van Zanten, les politiques mises en oceuvre
peuvent glisser « d’une analyse des difficultés rencontrées par les
éleves et leurs familles a une analyse des difficultés rencontrées par
les décideurs et les professionnels de I'éducation a travailler avec ces
populations » (1997, cité par Gilliéron Giroud & Ntamakiliro, 2012, p.
55). Ces politiques risquent ainsi d’oublier leurs premiers bénéficiaires
et finalement se centrer sur les difficultés rencontrées par le systéme,
notamment dans le cas de I'évaluation.
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En guise de conclusion, quel est alors le réle de la communauté pour
soutenir I'éducation inclusive ?
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Il est souvent question d’une société dans laquelle les jeunes
devraient étre inclus, alors qu’il s'agit plutét a ce stade de les y
intégrer puisqu’ils n’y trouvent pas encore une place. Sagissant de
I'Europe, Noury (2003) a observé que les pays les plus inclusifs parlent
plus volontiers de communauté que de société dans leurs textes
officiels. En effet, si I'enfant nait dans la premiere et y grandit, il doit
par contre s’intégrer dans la seconde a la condition qu’il en prouve sa
capacité. Or, I'éducation est un bien dont l'acces ne souffre aucune
condition. Si nous souhaitons faire évoluer nos systemes éducatifs
vers une éducation inclusive, un choix s'impose donc entre ces deux
conceptions : une communauté a laquelle participer de plein droit ou
une société dans laquelle s’intégrer conditionnellement.

La communauté dans son ensemble est donc essentielle pour faire
avancer I'éducation inclusive et sa force se mesure, comme I'a inscrit
la Suisse dans sa constitution, au bien-étre du plus faible de ses
membres.

In fine, qu’'une communauté solidaire est plus forte qu’un groupe de
solidaires. Essayez de casser un crayon, vous y arriverez facilement.
Mais réunissez des crayons en une botte, il sera difficile de I'effectuer
aussi aisément... |
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Des connaissances a la pratique : travailler

ensemble, cela ne va pas de soi !
Sandrine AMAREW

Le paradigme de I'école inclusive entraine de profondes mutations
dans le champ professionnel et des logiques partenariales. Un
ensemble d’acteurs se voient conviés, parfois contraints, de travailler
ensemble, a croiser leurs expertises respectives. Dés lors, I'enjeu
significatif d’'une école inclusive est celui d’un rapprochement entre
les cultures des différents professionnels concernés. Mais existe-t-il
une coopération possible entre eux ? Combinant apports théoriques
et exemples extraits des pratiques professionnelles, cette intervention
invite a appréhender en quoi les singularités culturelles constituent
des facilitateurs ou des obstacles a la coopération et a pouvoir mieux
se situer face aux mutations en cours. La réflexion proposée ouvre
des pistes de compréhension et d’action visant un engagement
collectif pour une éducation inclusive de qualité : comment favoriser
la transformation d’'un groupe d’individus en un collectif d’acteurs
solidaires et coopérant dans un méme but, celui de la scolarisation
des enfants en situation de handicap ?

Deux niveaux structurent le propos :

1. Changement de paradigme: aujourd’hui force est de
constater que différents facteurs mettent a mal le travail des
professionnels. Dans un moment ou les acteurs invoquent leur
difficulté d’étre, a fortiori d’étre ensemble, il parait alors capital
d’interroger le «travail ensemble».

2. Diminuer la tension pour éviter la fracture : un des enjeux sera
de cerner quels peuvent étre les leviers individuels et collectifs
pour travailler ensemble aujourd’hui.

1. Changement de paradigme

Reconnaissons que depuis déja quelques années, le processus
d’éducation inclusive bouleverse l'organisation du travail et a, en
conséquence, unimpactimportant sur les collectifs de travail : passage
des structures fermées au dispositif; passage des établissements
situésdansunlieu physiqueisolé, derriéreles murs, a unregroupement
d’acteurs autour de la scolarisation.

1. PhD, Sciences de I'éducation, Université Lumiere Lyon 2, Directrice pédagogique CCAURA, College
Coopératif Auvergne Rhone-Alpes — France
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Progressivement, la notion de parcours est appréhendée comme l'un
des nouveaux paradigmes, constituant 'une des pierres angulaires
du «virage inclusif » opéré ces dernieres années. Au vocabulaire
de la « place », quelque part séparée du reste, se substitue celui de
parcours :on ne parle plus de « gérer des places » mais de « fluidifier
les parcours ».

Partant, toute une démarche se structure autour de la fluidité des
parcours, de la réduction des ruptures, du décloisonnement des
pratiques, de l'articulation des expertises, de la combinaison des
réponses ... Bref, une forme réticulaire d’organisation s’'impose et
engendre une dissémination des équipes sur le territoire.

Toutefois, dans ce contexte, nombre de professionnels se disent
« seuls » dans leur pratique. lls ne trouvent plus dappui dans le
collectif de travail pour élaborer des solutions idoines aux problemes
gu’ils rencontrent. De surcroft, confrontés a d’autres cultures
professionnelles, ils sont fragilisés par ce que cette rencontre
provoque.

Ainsi, un changement de fond s‘opere dans la conduite de I'action mais
surtout, et c’est ce qui nous intéresse aujourd’hui, dans le «travail
ensemble». Les différents acteurs doivent désormais s’engager dans
une logique d’actions en commun ou prévaut le parcours, un parcours
sur lequel les capacités d’expertise des uns et des autres se combinent
pour travailler dans la continuité, sans se perdre dans une unité.

Cela ne va pas de soi, d'ou l'intitulé de I'intervention !

Piloter des situations complexes caractérisées par la pluralité
d’interventions, C’est s’exposer aux risques d’empiéter sur les
domaines de l'autre. Il convient alors d’interroger I'affranchissement
des frontiéres entre des territoires réservés. En effet, force est de
constater que des frontieres résistent et entravent la fluidité des
parcours en faveur d’une école pour TOUS.

Retenons ici que les acteurs interagissent peu et I'effet de transfert
attendu entre les milieux concernés pour « travailler ensemble » n’est
pas probant. Ce n’est pas une critique, c’est un constat. Les acteurs
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sont aujourd’hui pris en tension entre deux logiques : la logique
du prescripteur- "ce qu'on me demande de faire" - et la logique de
I'opérateur- "ce que ¢a me demande pour le faire" en lien avec mes
valeurs et mes conceptions du travail bien fait- (cf. Schéma F. Hubault)

Prescriptions

Ce gu’on me demande

ACTIONS

Ce qu’on fait Ce qu’on « voit »
(ou qu'on ne fait pas...)

Opérateur
Ce que ca me demande

Cettetension peuts’expliquer parle fait que les liens entre les différents
professionnels se tissent a partir de trois registres de signes (a I'appui
des travaux de Corinne Merini) que nous devons identifier dans le
«travail ensemble» pour mieux appréhender ou se situe le nceud :

¢ |a sémiotique affective renvoie a « ce que ¢a me demande de
faire », « Qu’est-ce que ¢a me fait vivre, éprouver de travailler
avec ... ? » et constitue la base de la communauté de travail.
Si les partenaires ne sont pas disposés a travailler ensemble, ils
développent des stratégies d’évitement invoquant, par exemple,
le manque de temps, la distance ou le manque de moyens.

* La sémiotique instrumentale recouvre « ce qu’on me demande
de faire », les contraintes et obligations formalisées qui
s'imposent a moi.

* La sémiotique référentielle renvoie a «ce qu’on fait réellement»
et combine des systemes d’intelligibilité auquel ont recours les
acteurs pour penser et comprendre l'action, fondés sur des
théories d’usage, des croyances et des modeles théorigues
différents.
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Dans le « travail ensemble », il convient alors de diminuer cette tension
pour éviter la fracture Ce sera notre 2e point.

2. Diminuer cette tension pour éviter la fracture

Seuluntravail de miseensensdoits’opérerau-deladesreprésentations
individuelles en tenant compte du fait que les représentations
individuelles des acteurs déterminent leur comportement.

Il est nécessaire de penser quelque chose quiestdel'ordre d’'une action
conjointe desacteurs dépassantlesfrontiéres. Cetteactionencommun
consiste a soutenir 'individu vulnérable en vue de son évolution
et oblige a rompre avec une acceptation seulement techniciste du
projet de I'enfant, celle réduite a une procédure (objectifs, moyens,
évaluation des écarts).

>>> En référence au schéma ci-dessous, ce cas de figure équivaut
a « ce que l'on voit »

>>> Dans la pratique, c’est la mise en sens qui doit primer pour
pouvoir alors envisager la flexibilité dans nos réponses et la
place de chacun dans le processus.

>>> En référence au schéma ci-dessous, ce cas de figure équivaut
a « ce que ca fait réellement »

Dans ce contexte, n’est-ce paslareconnaissance réciproque d’expertise
et la confiance mutuelle qui doivent primer ? En effet, le « travail
ensemble » oblige a ce que chacun apporte ses propres capacités
et compétences qui toutes assemblées permettront le passage
nécessaire et la réalisation I'ceuvre commune, celle de I'Education
inclusive. La est la véritable coopération. Il n’y a pas de hiérarchisation
des intéréts. Intéréts personnels et collectifs sont liés et difficilement
dissociables.

Il est alors nécessaire de penser, (re)penser I'action a partir de 4 axes

majeurs :
e Accompagner le changement

e Définir la gouvernance
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* Faire preuve de souplesse/flexibilité
¢ Organiser la concertation

Selon ma définition, la coopération repose alors sur 4 piliers : 4 C

Confiance (nécessaire dans « accompagner le changement »)

Coresponsabilité (capital dans « redéfinir de la gouvernance »)

Choix (sous-entendu : souplesse, flexibilité)

Convivialité (dimension indispensable dans l'organisation de la
concertation)

|C'EFIES-PIJM5&BILITE\
"'

Venons-en a l'enjeu significatif qui se loge derriere cette volonté
affichée de coopération, serait alors celui de Il'avénement d'un
processus de transformation culturelle. Se réunir est un début,
travailler ensemble est une réussite ...

A partir de différentes actions, il est constaté que si les frontiéres
persistent, ce n’est pas seulement par manque de moyens. En effet, il
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s‘avere que de part et d’autre de cette frontiere, chacun est immergé
dans un creuset culturel distinct, organisé autour de valeurs, de
références, de rituels, de manieres d’agir et de penser.

Partant, il convient de découvrir ce qui serait au fondement des
cultures professionnelles concernées, avant de se demander ce qui
ceuvre ou pas al'émergence des pratiques coopératives, al'émergence
du « travail ensemble ».

La modélisation suivante permet de rendre plusintelligible ce qui paraft
parfoiscomplexe. Toutayant conscience deslimites d’'une modélisation
qui n‘est gu’une « représentation idéalisée dont on présume qu’elle
peut permettre de mieux comprendre certaines situations réelles, a
condition de prendre conscience des simplifications que le modele
introduit »?, retenons que la culture peut étre comprise a partir de 4
dimensions interdépendantes :

DIMENSION
INSTITUTIONNELLE

DIMENSION — DIMENSION

= DES
INDIVIDUELLE / PRATIQUES

DIMENSION DES SAVOIRS

— Dimension individuelle :

Comprend I'héritage et les convictions personnelles qui poussent
a se diriger vers ce métier plutét qu’un autre, a agir et penser
ainsi.

2. Boudon R, et Bourricaud, F. (2004). Dictionnaire critique de la sociologie. Paris : PUF, p. 523.
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— Dimension institutionnelle :

Renvoie a ce qui reléve de l'implication de I'Etat, au cadre
organisationnel et a la structure hiérarchique.

— Dimension du savoir :

Couvre la nature et les effets de la formation. Quels savoirs sont
mobilisés ? Au service de quoi ? Comment se construisent-ils ?

— Dimension des pratiques :

Les acteurs concernés se meuvent dans un espace délimité par la
nature de leur mission, en fonction d’un temps qui rythme leurs
pratiques professionnelles, a partir de diverses représentations
de I'enfant et une conception singuliére du « travail ensemble ».

Cen’estgu’unefois que nous avons pu qualifier les cultures respectives,
comprendre ce qui les caractérise, cerner leurs singularités, et
seulement parce que les cultures ne sont pas figées, que nous pouvons
appréhender les déplacements possibles ....

Chemin faisant, il convient de retenir que I’Education Inclusive conduit
alaconjugaison entre "je" et "I'Autre", nécessitant une réciprocité dans
les échanges et exigeant une capacité de décentrement culturel®,
Ainsi, interrogeons I'emprunt d'une nouvelle voie appelée culture
en commun - au sens de ce qui se fait a plusieurs- et non culture
commune - au sens de ce qui appartient a plusieurs. Les différents
acteurs doivent s'engager dans une logique d'action en commun ou
prévaut le parcours de I'enfant. Il s’agit d’un travail en construction
progressive qui a démarré au Maroc mais qui doit se renforcer pour
ne pas dire s’accélérer.

Les professionnels sont appelés a se refaire une culture qui édifie des
ponts, suscite des passages et ouvre de nouvelles voies a ceux qui
attendent dans des impasses et qui pensent, parce qu’on leur laisse
croire, « je ne suis pas d’ici ».

« Faire culture en commun » conduit a :

3. Cohen-Emerique, M. & Rothberg, A., (2015), La méthode des chocs culturels, Presses EHESP.
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e Comprendre les croyances des autres sans étre obligé de
les partager, les respecter sans s’interdire de les critiquer, et
reconnaftre que chez les autres et grace aux autres on peut
mieux se connaitre soi-méme.

o Etre apte a se remettre en question, a repenser les points ol
porter ses efforts, sans contraindre les autres acteurs a s’installer
dans des relations de domination/soumission.

* Partager ses expériences et ses compétences et avoir conscience
gu’il n‘existe pas une vérité, un seul point de vue, mais s‘appuyer
sur des hypotheses partagées.

In fine, ce qui doit étre interrogé, c’est le processus dynamique qui
repose sur larticulation des cultures en présence. Inspirée par la
philosophie du dialogue de Raimon Panikkar, 'ambition commune
doit tendre vers ce que cet auteur appelle la démarche diatopique
qui, dans une perspective interculturelle, conduit a traverser les
logiques propres a chacune des deux cultures et d’inventer de
nouveaux lieux culturels construits autour d’'une méme finalité, ou
tous les acteurs sont réunis sans perdre leurs ancrages respectifs.
Cette démarche conduit a ouvrir son topoi (lieu) et s’engager dans un
processus interactionnel qui contient une caractéristique essentielle
: I'interdépendance. En effet, un fonctionnement optimal du « travail
ensemble » suppose « le passage d'un état de simples interactions
entre les membres d’un groupe a un état d’interdépendance, c’est-
a-dire un état dans lequel les membres sont conscients de dépendre
les uns des autres et peuvent accepter cette dépendance sans pour
autant avoir I'impression de perdre leur autonomie ». N'est-ce pas
I'enjeu actuel, ici et ailleurs, entre I'Ecole et les centres spécialisés ?

%k %k %k

Désormais, chacun des acteurs de I'Education Inclusive, dont les
personnes concernées, doit accepter de quitter son lieu protégé pour
un monde plus vaste, parsemé de contradictions, mais aussi plus riche
en connaissance de l'autre, en interrogation et en innovation.

Pour conclure, empruntons 3 citations a des auteurs différents :
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— « La folie, c’est de faire toujours la méme chose et de s’attendre
a un résultat différent », A. Einstein

— « Penser autrement qu’on ne pense et voir autrement qu’on ne
voit est indispensable pour continuer a regarder et a reflechir. »
m. foucault

— « Penserions-nous beaucoup et penserions-nous bien si nous ne
pensions pas avec », Tant ceuvrons ensemble !
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Les acteurs de la scolarisation... quelle
complexité ?
Emmanuel GUICHARDAZ®

Aucroisementdeplusieursancrages(professionnel, syndical, associatif,
institutionnel), cette intervention porte sur le type d’organisation a
promouvoir en faveur d’une éducation inclusive. Elle met en exergue
la nécessaire articulation a soutenir entre les organisations médico-
sociales et I'Education nationale mais également la place des familles.

« Tous concernés », ce titre fait écho, a plusieurs niveaux.

C’est d’abord une évidence, il y a plusieurs acteurs pour I"éducation
inclusive. Mais au-dela des acteurs directs, c’est I'environnement de
I'enfant qui est concerné, et plus largement la société — car c’est bien
une question sociétale que de vivre ensemble.

Le sous-titre : « comment résoudre la complexité de l'articulation des
acteurs » constitue le fil rouge de cette intervention.

1. L’articulation des acteurs
Figure 1
I Les acteurs de la scolarisation

Etablissement scolaire
Enseignant de

la classe Ensei
ignant
EtI'éléve ? spécialisé

Service
social

Autre professionnel

de la santé Médecin

Parents spécialiste

Parler de l'articulation des acteurs nécessite d’abord de les identifier
et de les examiner de plus prés. En France, mais aussi certainement
au Maroc, ils sont nombreux et surtout tres différents (Fig. 1) :

ils relevent d’administrations différentes

ils nont pas les mémes statuts

ils nont pas les mémes financements

ils n’interviennent pas tous sur le méme périmetre géographique

1. Enseignant spécialisé, Responsable de projets-Scolarisation a TRISOMIE 21-France et membre du
CNCPH (Conseil National Consultatif des Personnes Handicapées)
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— ils nont pas la méme culture professionnelle, notamment entre
le médico-social et I'Education nationale.

Larticulation entre ces différents acteurs est donc effectivement
complexe, et si c’est complexe pour les professionnels, c’est complexe
pour les familles. Ces derniéeres se posent les questions suivantes :

qui mobiliser ?

a quelles portes frapper ?

guels sont mes droits ?

comment les faire respecter ?

Tout cela forme un véritable labyrinthe, un parcours du combattant
gue l'on tente d’ailleurs de simplifier en ce moment en France, dans le
cadre d’un chantier gouvernemental sur '’école inclusive.

Le schéma du parcours réalisé par une association francaise (Fig. 2)
montre bien la complexité des démarches a accomplir et le nombre
important des acteurs a solliciter. Il pose une question : qui détient
véritablement le leadership pour coordonner cet ensemble ?
Comment s’assurer de la place des personnes concernées, de I'enfant
et de sa famille, car s’il doit y avoir un leadership, n‘est-ce pas a ce
niveau qu’il doit se situer ?
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Figure 2. France : Schéma d'élaboration du projet personnalisé de
scolarisation (PPS)
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Cette participation est pourtant bien rappelée dans les textes qui
forment notre bien commun, dans la convention de Nations Unies
(ONU - Convention relative aux droits des personnes handicapées
(1/3),” n.d.), et notamment concernant la prise en compte de l'avis
de I'enfant :

2. La présentation d’une situation
[llustration de la mise en ceuvre de ces principes :

A I'époque ol je I'ai rencontrée, Maria est une jeune fille de 17 ans,
migrante — elle a été avec sa famille un temps sans domicile fixe —
non francophone, déficiente auditive, mais aussi déficiente visuelle et
déficiente intellectuelle.

Une situation complexe donc, qui a nécessité de la part des premiers
acteurs et des autorités académiques la mise en place de mesures
d’urgence : aides sociales pour stabiliser la famille, établissement
scolaire d’accueil avec un dispositif pour éléves non francophones, puis
établissement adapté a la déficience visuelle possédant également
une unité localisée pour 'inclusion scolaire. Parallélement, un suivi
par un service spécialisé pour la déficience auditive a également été
sollicité.

218 LE DROIT A UNE EDUCATION INCLUSIVE



Denombreusesressourcesontétésollicitéesetontrépondu présentes.
Dans ce schéma (Fig. 3), chacune est spécialiste dans son domaine
(déficience visuelle, déficience intellectuelle, déficience auditive,
enseignement du francaise langue seconde...). Toutes ces ressources
agissent en direction de I'éleve, mais qui peut les coordonner ? Chacun
détient ainsi une partie de la solution au probleme, mais personne
n‘est multi-compétent.

Figure 3

Phase 1 : systeme égocentre
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Réf. : 5. Ebersold. J.-J. Detraux / ALTER, European Journal of Disability Research 7 (2013) 102-115

Il'y a donc obligation de coopérer, mais dans quel cadre ? Le modele
présentéici, etillustré parcetexemple est, selon laterminologie définie
par Ebersold et Dutraux (Ebersold & Detraux, 2013), « égocentré »,
car tous les acteurs inter-agissent avec I'enfant, situé au centre du
systeme de coopération, mais n’inter-agissent pas entre eux.

De fait, dans I'exemple rapporté ici, nous étions arrivés a une situation
de blocage, malgré les moyens importants mis en ceuvre.

A l'initiative d’'un des acteurs, une nouvelle approche a été tentée
(Fig. 4), en permettant a la famille, jusqu’ici considérée plus comme
un interlocuteur qu’un partenaire, d’étre en situation d’apporter son
expertise, et en placant au centre du systéeme de coopération non pas
Maria, mais son devenir, son projet.
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Figure 4
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Réf . S. Eberscid, J.-J. Detraux  ALTER, European Journal of Disabilty Research 7 (2013) 102-115

Ce nouveau cadre a permis I'expression des désirs de I'éleve —méme si
certains paraissaient peu réalistes — et aux différents acteurs de mieux
coopérer, en articulant leurs actions dans un cadre devenu cohérent.

Ce qui différentie les deux situations sont :
— la place de I'enfant et de sa famille,
— l'objet du travail des différents acteurs,
— les espaces de collaborations ainsi créés, multiples.

Le systeme de coopération mis en place se rapprochait ainsi du
modele polycentré de Ebersold et Detraux.

Bien sir, ces nouvelles formes de coopération ne sont pas naturelles
et heurtent les cultures professionnelles comme les institutions, les
espaces de négociation sont a créer car ils n’existent pas dans les
textes officiels | Cela suppose aussi d’accepter de traiter les parents et
I"éléve a égalité avec les autres partenaires, de reconnaitre I'expertise
expérientielle des familles, méme — et surtout- quand ces derniéres
sont confrontées a de multiples obstacles : langue, culture, situation
sociale. Et plus que de l'accepter, cela suppose de mettre en ceuvre
des dispositifs permettant de les accompagner, de développer leur
pouvoir d’agir, I'empowerment. De tels dispositifs commencent
a se mettre en place en France, et seront sans doute a l'origine de
I"émergence d’un nouveau métier.
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En conclusion, retenons la phrase prononcée par le professeur Vincent
Desportes, neuropédiatre a Lyon : « le spécialiste mondial de I'enfant
en situation de handicap, c’est sa famille ».
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Education Inclusive et concertation :
L’expérience de Handicap International au Maroc
Céline Abric ™
A. Pourquoi la concertation ?

La concertation constitue une modalité d’intervention clé pour
Handicap International (HI). Celle-ci s’inscrit en cohérence avec deux
approches fondamentales promus par HI dans le respect du modele
social du handicap :

LUApproche droit qui considere les bénéficiaires comme des
«détenteurs/détentrices de droits». approche droit leur ouvre des
possibilités de faire entendre leur voix quant a leurs besoins et les
modalités de réponse appropriées, et leur permet de jouer un role
actif dans la reconstruction et le développement. Lapproche droit
permet de dépasser la vision d’un bénéficiaire réceptacle de services
sur la base de besoins supposés. Lapproche droit s’inscrit dans le
cadre de la Convention Internationale sur les Droits des Personnes
Handicapées qui rappelle que les personnes en situation de handicap
sont sujets de droit et que la réalisation de leurs droits, y compris du
droit a I'éducation (art 24), passe par la participation a la vie publique
(art 29) et la consultation avec les personnes handicapées et les
organisations qui les représentent (art 4 obligations générales — al 3)

LApproche développement local inclusif : consiste a s'assurer que sur
un territoire, 'ensemble des acteurs notamment les plus défavorisés
et marginalisés jouent un rble actif dans le développement. Cette
approche signifie que i) tout le monde doit avoir I'opportunité
de participer au développement, ii) que tous les membres d’une
population n‘ont pas les mémes besoins ou priorités, iii) que les
autorités doivent consulter 'ensemble des citoyens. La consultation
est utilisée comme une approche devant permettre de promouvoir a
I"échelle d’un territoire le dialogue et la planification participative afin
de répondre au mieux aux besoins des administrés marginalisés.

B. La concertation pourquoi faire, avec qui ?
L'objectif de la concertation est double :

e Améliorer l'acces a des services de qualité répondant aux
besoins (en terme d’enseignement si I'on se référe a la question
de I'éducation inclusive)

1. Chef de mission Maroc Humanité & Inclusion (Handicap International)
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e Améliorer la qualité des politiques publiques dont I'objet est
d’apporter des réponses effectives aux besoins des citoyens
(I'accés a I'éducation dans le cas présent)

Qu’entend-t-on par améliorer I'acceés aux services :

Mieux identifier les personnes handicapées et leurs besoins

Mieux identifier les services existants et les barriéres d’acces

Discuter des adaptations nécessaires

Faciliter les référencements

Qu’entend-t-on par l'amélioration de la qualité des politiques
publiques :

— Mieux comprendre les besoins des personnes handicapées / les
rendre visibles

— Analyser les barriéres existantes dans le cadre |égal et stratégique
mais également dans les dispositifs de services existants.

— Partager des expériences, analyser des pilotes

— |dentifier les adaptations nécessaires dans les cadres politiques
stratégiques et/ou définir des stratégies adaptées

— Définir des dispositifs coordonnés
— Définir des standards acceptables

— Veiller a développer des indicateurs politiques et des budgets
sensibles au handicap

Ce double objectif détermine directement quels sont les acteurs a
impliquer dans la concertation et a quel niveau cette concertation
doit s’établir :

¢ | a concertation entre les personnes handicapées et les acteurs
locaux au niveau régional

* La concertation entre les personnes handicapées et les acteurs
nationaux
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Dans le cas particulier de I'éducation, la concertation parents/
personnels éducatifs vient compléter les deux niveaux susmentionnés
permettant ainsi d’établir une réponse personnalisée aux besoins de
chaque enfant.

Au deux niveaux (local et national), il est important de noter que la
concertation doit impliquer 'ensemble des acteurs intervenants sur la
problématique de I"éducation de I'enfant handicapé a savoir :

* Les organisations de personnes handicapées, les personnes
handicapées et leurs familles

e Les centres spécialisés

e Les acteurs publics de I'éducation (cadres éducatifs et
administratifs)

e Les acteurs de la santé et du développement social.
e Les autorités locales

Ces acteurs relévent de différents secteurs : éducation / social / santé.
Dans la mesure ou le handicap constitue une réalité transversale
interrogeant a la fois la personne et son environnement, une réponse
globale doit pouvoir étre apportée. Dans le cadre du sujet qui nous
intéresse aujourd’hui nous pouvons affirmer que pour qu’un enfant
handicapé ait un plus grand accés a I'école et soit accompagné dans la
performance et la rétention scolaire il est nécessaire :

* De l'identifier le plus tot possible : role de la santé, des affaires
sociales, de I'éducation

e Qu’il ait acces en tant que de besoin a des services d’éducation
adaptés : secteur éducatif

e QU’il puisse obtenir des aides techniques ou a la mobilité
prescrites par des professionnels de la réadaptation : secteur de
la santé et Entraide Nationale

* Que des aides financieres soient accessibles pour aider les
familles les plus démunies a compenser le co(t financier
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induit par le handicap (aide technique, transport, équipement
particulier etc) : Entraide Nationale

* Que les écoles soient physiquement accessibles : réle des
collectivités locales

C. Les étapes du processus de concertation telles que
mises en ceuvre par Handicap International

L'utilisation de la concertation a débuté principalement dans le
cadre de projets dits de développement urbain et/ou territorial. La
thématique de I'acces a I'éducation a progressivement émergé comme
une thématique centrale soulevée par les familles vivant avec le
handicap sur les territoires. Originellement utilisée afin d’encourager
le dialogue et |a planification locale, la concertation a ainsi été élargie
a des thématiques sectorielles spécifiques.

Qu’elle soit mise en place dans le cadre globale du développement
local ou a dans un cadre sectoriel, la mise en place d’'une dynamique
de concertation suit des étapes similaires :

1. Un volet important et fondamental qui constitue le socle
de la concertation et a ce titre sa premiere étape, est relatif
a I'empowerment des personnes handicapées et de leurs
organisations, « nothing about us, without us ».

Objectif : organiser la parole, définir ses priorités, étre capable
d’exposer ses priorités, devenir acteur de la solution.

Acteurs : les organisation des personnes handicapées (OPH), les
personnes handicapées au niveau local et national.

2. Parce que pour dialoguer il faut étre deux, la seconde étape
vise a sensibiliser les décideurs (locaux, régionaux et/ou
nationaux) et les services.

Objectif : les acteurs intervenants dans la réalisation des droits
sont conscients de leurs responsabilités en matiere d’inclusion.
Sensibilisation sur le handicap, le cadre légal (national et international)
et politique.
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Acteur : les représentants des autorités nationales et locales, les
services, les organisations de personnes handicapées.

3. Le dialogue s’inscrit au coeur de la concertation. Il s'agit la de la
troisieme étape :

Objectif: Créerdesopportunités d’échanges permettant de déboucher
surunecompréhensioncommunedesproblemesexistants, de prioriser
les besoins. Différentes étapes : diagnostic collectif, création de groupe
de travail et/ou inclusion des OPH dans des processus de concertation
existants (ex : le centre local d'information et d'orientation (CLIO) est
membre de la commission diversité du dispositif de concertation de
la région Rabat-Salé-Kénitra).

Acteurs : les OPH/les Personne en situation de handicap, les décideurs
et les services.

4. La planification et la mise en ceuvre d’actions concertées
parachévent la concertation et constituent la quatrieme étape

Objectif : déterminer des actions faisables répondant aux barriéres
identifiées et s'appuyant sur les ressources disponibles afin d'améliorer
I'inclusion et apprendre ensemble. L'action collective est nécessaire
pour consolider la relation partenariale et démontrer ['utilité de
la concertation. La concertation sans action collective débouche
rarement sur des résultats concrets. La dimension collective ne se situe
pas nécessairement au niveau de la réalisation mais peut s’inscrire au
niveau du suivi et de I'évaluation.

Dans le cadre des projets menés par Hl, la planification et la mise en
ceuvre se sont traduites par I'adoption de plans d’action régionaux
(ex: Rabat-Salé-Kénitra et Souss Massa) et le financement d’initiatives
mises en ceuvre avec les associations (dont le financement pérennisé
a la région Rabat-Salé-Kénitra sur le budget régional).

D. Impact de la concertation sur I’éducation insclusive au
Maroc

Au fil des projets et des expériences, Handicap International a pu
identifier I'impact de la concertation. Son utilisation a ainsi permis de
réaliser des progres significatifs, notamment :
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¢ | a mise en place de dispositifs d'accompagnement personnalisé
(type CLIO@, le service d'évaluation, d'accompagnement et
d'orientation SEAO dont les expériences ont a leur tour nourri
la réflexion autour des centres d'orientation et d'accueil des
personnes en situation de handicap (COAPH)) dont le réle a
minima est d’informer les familles vers les aides existantes et
dont le réle dans un dispositif plus global consiste également a
accompagner les familles dans I'analyse de leur situation, I'acces
aux services, aide a I'instruction des demandes etc.

* | a réalisation de divers diagnostics participatifs sur les difficultés
d’accés au niveau primaire et secondaire utilisés pour alimenter
le plaidoyer et la réflexion autour des politiques publiques.

e Une meilleure identification des enfants non scolarisés et
des réponses éducatives plus en adéquation avec les besoins
des bénéficiaires (mobilisation d’équipe pluridisciplinaire
notamment).

¢ Lamutualisation des ressources disponibles auprés des différents
services publics et associatifs des territoires afin d’améliorer
I'acces des enfants handicapés aux aides techniques et aux
ressources spécialisées. La concertation a notamment permis
d’'importants progrés en matiére de référencement dans un
contexte marqué par un accés limité des familles a I'information.

e La définition de plan éducatif individualisés impliquant les
acteurs éducatifs et de la réadaptation.

¢ La création d’une instance de réflexion et de suivi sur I'’éducation
inclusive au niveau national.

Malgré un impact important de la concertation, les enjeux liés a cette
approche demeurent importants.

2. Le Centre Local d’'Information et d’Orientation des Handicapés de I'association Bouregreg est une asso-
ciation marocaine basée a Salé. Le Service d’Evaluation, d’Accompagnement et d’Orientation (SEAO) est
géré par I'Association de I'Enfance Handicapée (AEH) basée a Agadir. Les centres d’orientation et d’accueil
des personnes en situation de handicap (COAPH) ont été créés par le Ministere de la Solidarité, de la
Femme, de la Famille et du Développement Social a procédé en collaboration avec I'Entraide Nationale
via les coordinations régionales et les délégations provinciales.
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La verticalité des services publics et des cadres stratégiques
nationaux complexifie la mobilisation de maniere pérenne les
différents départements ministériels impliqués dans la question
du handicap. Des difficultés similaires sont notées a une autre
échelle au sein du Ministere de I'Education Nationale. La
scolarisation de I'enfant handicapé est pilotée par une direction
mais l'amélioration de la qualité de I'éducation nécessite
des interventions relevant de différentes directions. Dans ce
contexte, il est important de réfléchir une présence collégiale au
sein de la concertation et comment engager le Ministére dans
son ensemble dans les actions résultant de la concertation.

L'organisationinstitutionnelle en place et 'articulation du national
avec le régional rend parfois difficile des positionnements
communs. Si les expériences du niveau régional remontent
relativementbienvers le niveau national etalimententla réflexion
globale, I'inverse est plus complexe. Comment la concertation
nationale peut-elle étre relayée en terme opérationnel au niveau
régional ?

Des cultures (associatives-administration publique) encore tres
différentes avec des difficultés de compréhension sur les réles
et responsabilités respectifs débouchant sur des difficultés de
positionnement de part et d'autre.

Budgétisation des plans d’action et le suivi des recommandations
afin d’assurer que la concertation méne a des actions concreétes.
Ceci est primordial pour entretenir la concertation et la
participation des acteurs impliqués.

Difficulté a pérenniser la concertation au-dela du projet. La
concertation est en effet généralement initiée par le projet et
a ce titre est vécue dabord et avant tout comme une activité
temporelle adaptée a ses priorités et a son rythme d’exécution.
La concertation n’est pas nécessairement percue comme un
dispositif pérenne d’amélioration de la gestion des services
publiques.

Difficulté d’avoir une approche globale au niveau national. Le
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focus reste généralement fixé sur une ou 2 régions expérimentant
I"éducation inclusive. Ceci va de pair avec la difficulté de passer
de I'expérimentation (niveau régional) a la modélisation (niveau
national).

e Multiplicité  des  dispositifs d’aide individuelle ou
organisationnelle sans articulation claire, complexes d’acceés,
dont la pérennisation n’est pas garantie et dont la gestion
n‘implique pas le Ministere de I'Education. Ces dispositifs
pourraient étre utilisés comme levier au résultat de la
concertation mais sont gérés de maniére déconnectée.

Références bibliographiques :

— A Guidance paper for an inclusive local development policy,
IDDC, Charlotte Axelsson

— Convention Internationale sur les Droits des Personnes
Handicapées

— Inclusive Local development : how to implement a disability
approach t local level, Eric Plantier Royan and Priscielle Geiser,
Handicap International, 2009
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@ Les représentations sociales du handicap comme
outil pour le développement de P’inclusion scolaire
et sociale

Alessio COVELLI™ (Grand témoin)

Cette communication nous permet dappréhender le rble actif
des médias dans la sensibilisation du public et la construction de
représentations a I'égard des personnes en situation de handicap. A
I'appui d’exemples précis, elle offre des éléments de réponses a deux
guestions majeures :

Quelle représentation sociale des personnes en situation de handicap
est véhiculée par les médias ?

Comment se construit le passage a « une culture de l'inclusion » et
une reconnaissance positive des différences ?

1. Les représentations du handicap entre école, culture et
société

Il convient de donner des points de réflexions sur les représentations

du handicap en commencant par les questions suivantes :

e Comment se départir des représentations ségrégatives ?

e Comment la prise en compte du handicap au sein de ces
différentes expressions peut favoriser une diffusion de la culture
de la diversité dans toutes les composantes de la société ?

Les recherches conduites au niveau international liées aux
représentations et a la reconnaissance des personnes en situations
de handicap et les activités de formation des enseignants ont permis
de comprendre, avant tout, que I'école ainsi que les communautés
éducatives et formatives jouent un réle central pour le développement
d’une culture et d’une société inclusive.

Tout d’abord, retenons que s’il demeure important d’agir pour changer
la perception en faveur d’une éducation et d’une société inclusive,
cette action ne peut étre associée directement au rbéle des médias.

1. Enseignant-chercheur en pédagogie et didactique de I'inclusion, Université Rome IV.
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En effet, les médias jouent un réle majeur (de Anna & Covelli, 2013)
pour autant il est secondaire par rapport a la fonction éducative et
formative de I'école (Covelli, 2016). L'école comme médiateur entre
éleves, société et culture (Moliterni, 2013) peut favoriser la rencontre
entre les différences humaines et donc la connaissance réciproque
entre personnes différentes.

Dans les entrevues menées en faveur de la recherche « Inclusione,
comunicazione e rappresentazione della disabilita » (Covelli, 2016), en
ltalie, deux interlocuteurs francais disent que la culture sur 'inclusion,
comparée au contexte francais et d’autres pays, est plus avancée. En
Reconnaitre depuis plus de 40 ans, a partir de I'introduction de la
loi 517 du 1977, tous les éléves ont la possibilité, des les premiéres
années de l'enfance, d’étre ensemble sans discrimination, de vivre
I"école comme un contexte inclusif qui enseigne a connaitre et a
respecter les différences, éléments naturels de I'« étre humain »
(Covelli, 2018b ; de Anna, 2018).

LU'éducation et I'école inclusive contribuent considérablement a
éduquer le regard sur les différences, a alimenter leur reconnaissance
positive et a éviter la stigmatisation et la marginalisation qui limitent
le développement d’une culture inclusive et les processus d’inclusion
eux-mémes.

On ne peut pas avoir une véritable inclusion si on n’est pas éduqués
a reconnaitre les différences comme valeur pour les reconnaitre et
éviter les méconnaissances (Honneth, 2002). Ce message devrait
commencer par les institutions, les enseignants, les formateurs et les
éducateurs pour arriver aux médias et a I'opinion publique.

C’est une question qui va au-dela de la sensibilisation pour devenir
action de changement réel et donc, pour reprendre Paulo Freire
(2002), de « conscientisation ».
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Société et Education Inclusives par I'Education a la Différence
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2. Les représentations traditionnelles du handicap dans
les médias

Les médias, en lien avec I'engagement actifs des personnes en
situations de handicap, de leur familles et associations, des institutions
et des acteurs d’éducation et de formation, doivent utiliser leur
pouvoir d’influence culturelle et d’amplification des messages pour
favoriser l'opinion publique a l'approfondissement des altérités
et des différences réciproques. En revanche, ils doivent éviter de
et renforcer les stéréotypes et les préjugés sur le handicap par la
spectacularisation et la dramatisation des contenus, qui sont utilisées
comme un dispositif pour rendre «plus attrayante» une nouvelle, sans
étre une occasion d’approfondissement.

Les études sur les représentations du handicap dans différents pays
montrent que les médias transmettent souvent une vision polarisée
du handicap (Lachal, 1990 ; Barnes, 1991 ; Clogston, 1990, 1994;
Shapiro, 1993 ; Nelson, 1994, 2003 ; Besio & Roncarolo, 1996 ;
Shakespeare, 1997 ; Combreuze, 2000 ; Riley, 2005 ; Covelli, 2016) :

— D’une part, une vision misérabiliste basée sur des connotations
de souffrance, pauvreté, isolement, fragilité, difficulté, piété,
charité ;
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— De lautre c6té, une compensation fondée sur une vision
survalorisant de la personne en situation de handicap avec
des connotations de courage et héroisme extraordinaire des
personnes capables de dépasser le désavantage de leurs déficits.

C’est cette polarisation que nourrit la non-considération et la
méconnaissance des personnes en cette situation.

Partant, quels sont les principaux modeles et les principales
connotations a la base de cette méconnaissance et de cette
polarisation ?

Le Handicap comme condition pathologique individuelle & assister :

Dans ce modele de représentation liée a la maladie, le déficit et
le handicap sont les principaux traits distinctifs de la personne.
Ici il y a une tendance a souligner le désagrément plus sur la base
des limitations fonctionnelles de la personne que sur ceux de leurs
contextes de vie.

La personne en situation de handicap est souvent associée a une
terminologie médicale et la maladie est l'aspect dominant. La
personne est souvent nommeée en termes de « patient » et « malade »
dans des contextes hors d’'une dimension de soin et santé comme, par
exemple, au cours des protestations contre les coupures de dépenses
a fonds publics d’assistance.

Dans ce modele, les diverses formes d’assistance et les questions
connexes deviennent la principale dimension vécue par les personnes
en situation de handicap au quotidien.

Dans certains cas, les connotations de cette approche se traduisent
par une vision du handicap pas seulement comme un état-dimension
de fragilité et de faiblesse, mais aussi en termes de poids rencontrés
par les personnes concernées et leurs proches, reléguées a une vie
d’isolement, marginalisation et souffrance.

Dans ce modele, la gravité-poids du handicap est fréquemment
associée aux « graves pathologies » et aux conditions de « non
autosuffisance », qui représentent une forte connotation sémantique
du handicap, de I'étre « handicapé » et de I « assistance ».
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'accent mis sur ces questions est souvent lié aux aspects économiques
de l'assistance. Ainsi, I'aspect économique contribue a déterminer
une autre dimension : I" « invisibilité » et la solitude en raison du
manque d’attention et de I'absence des institutions ... ils ne se sentent
pas représentés et protégés.

In fine, la vision de 'aide en termes de charge sociale et économique
pourrait conduire a un risque de perte de la dignité humaine et
favoriser une image du handicap comme une condition qui tend
inévitablement a réduire la personne de sujet actif a un objet passif,
objet de soins et fardeau d’assistance pour les « autres ».

La survalorisation de la personne en situation de handicap : le
champion qui défait le handicap et le malheur :

Ce modeéle conduit a la survalorisation de la personne en situation
de handicap. Elle prend forme dans les discours mettant l'accent sur
I'exceptionnalité des qualités. En ce sens, une des caractéristiques
de cette approche est le surpassement de soi mis en place par la
personne en situation de handicap pour gagner la lutte contre son
handicap. Lattention est sur la valeur de son courage, de sa volonté
et de sa force qui lui donnent une image de surhomme ou surfemme.

Ce modele de représentation porte sur la dimension «extraordinaire»
au sens de capacité a développer des «capacités différentes» par
rapport a son propre handicap et au déficit.

Cette approche est tres utilisée dans les nouvelles et les programmes
sportifs ou il y a une tendance a exalter la personne qu’est désignée
comme « champion » pour ses mérites sportifs et également pour sa
victoire « contre » le handicap et ses limitations.

En d’autres termes, le dépassement de soi mis en place par la
personne dépend du passage d’obstacle réalisé par le développement
de compétences différentes pour compenser le handicap.

Ainsi, « Handicap » prend les contours de désavantage dans un double
sens :

— d’une part, avec la référence au sens de handicap et/ou au déficit
comme limitation et manque ;
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— dautre part, avec l'origine sportive du terme handicap
connotation positive représentant le désavantage donné aux
chevaux les plus rapides et gagnants. Ce deuxieme sens est
celui sur lequel repose la survalorisation de la personne qui
se réalise et « gagne » dans la vie « malgré » le handicap et le
désavantage. En ce sens la survalorisation peut aussi conduire a
une connotation d’héroisme.

Dans le cadre de la survalorisation, il y a aussi une tendance a mettre
I'accent sur le surpassement du désavantage de la personne qui, par
connotation, font référence a sa déficience.

La connotation de désavantage introduit une autre association,
présente dans la relation entre ce modele et les themes du sport,
lie aux aspects psychologiques des situations de handicap surgissant
plus tard dans la vie. « Devenir personne handicapée a cause d’un
accident » apporte un double défi pour la personne : en plus des
exploits sportifs, professionnels ou d’autres natures qui contribuent a
sa réalisation, la victoire contre le handicap est davantage renforcée
par la capacité de « partir de zéro » apres |'« accident ».

3. Les modéles pluridimensionnels et la reconnaissance
des droits des personnes en situation de handicap

Le chemin vers des modeéles de représentations appropriés du
handicap implique de partir de l'analyse des modeles traditionnels
pour favoriser le processus de connaissances et de « décentralisation
cognitive » (Covelli, 2018a).

C'est le cceur des activités de formation orientées a changer les
perceptions médicales, d’assistance et d’incapacité profondément
enracinées aux modeles traditionnels.

Les questions deviennent :

— Quelles nouvelles formes de représentations devrions-nous
privilégier dans la littérature, les médias et autres ?

— Comment contribuer a promouvoir une société inclusive ?
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Les acteurs d’éducation et de formation doivent accompagner la
societé civile dans la transformation des visions traditionnelles
vers des modeles plus progressistes dans lesquels les personnes
en situation de handicap sont considérées comme une « ressource
sociale » et citoyen/citoyenne comme les autres (Bogdan & Biklen,
1977 ; Clogston 1990 ; 1994 ; Fougeyrollas 2004, 2010 ; U.N., 2006 ;
Haller, 2010 ; de Anna, Gardou & Covelli, 2018).

Cette vision repose sur la reconnaissance des droits a la citoyenneté
comme une condition préalable a la réalisation des processus
d’inclusion et émancipation des personnes en situation de handicap.
En d’autres termes, la personne en situation de handicap n’est pas
porteuse de « handicap » comme dans les modeéles traditionnels de
soins et assistance mais elle est détentrice de droits qui déterminent
le principe d’équité.

Dans cette approche, c’est possible de voir le « pluralisme culturel »
(Ferrucci, 2004) et le « pluralisme identitaire » (Remotti, 2011) a la
base de la pluralité de représentations et de reconnaissance (Honneth,
2002) qui touchent différentes dimensions et expériences de vie des
personnes en situation de handicap.

Retenons ici que, si les questions de I'assistance sanitaire peuvent a
juste titre, étre associées a la garantie et au respect des droits a la
santé des personnes en situation de handicap, en revanche I'image
d’'une personne en situation de handicap comme un citoyen égal
aux autres et comme une ressource sociale caractérise les contenus
inhérents aux principes d’autonomie et d’autodétermination liés au
projet de vie et a la réalisation de I'indépendance au sein de la société.

Contrairementauxmodelestraditionnelles, ladimensiondel’assistance
dans ces cas n’est pas associée aux termes de soins et de prise en
charge de la personne, mais prend la forme d’un accompagnement
et réseaux de soutien (Canevaro, 2013) a disposition de la personne
pendant toute la durée de la vie et dans des contextes tres loin d’une
dimension exclusivement médicale : I'éducation et la culture, le
travail, le sport et les loisirs, la sexualité, etc. La reconnaissance des
droits est un « dépassement » du motif récurrent de soins sanitaires
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pour exprimer efficacement le potentiel réel de I'’émancipation de
I'individu, en raison d’une vision culturelle qui va au-dela de I'image
passive, typique des approches de soins « traditionnels ». En ce sens,
les références a I'autonomie de la personne n‘ont pas la connotation
négative de « manque » mais sont considérées en termes de potentiels
intrinseques. Sur la base des droits a une vie indépendante et de
qualité, a la participation et a I'inclusion de tous dans la société, elles
doivent étre encouragées par la possibilité d’accéder aux services
et choisir les modalités d’accompagnement qui peuvent garantir la
liberté et la dignité de la personne.

En dautres mots, l'absence d’autonomie dans ce type de
représentation ne dépend pas des aspects physiques des personnes
en situation de handicap, mais du non-respect de leurs droits et du
mangue de services pour soutenir leur réussite scolaire, éducative,
professionnelle et sociale visant a leur indépendance.

Les professionnels des médias devraient se référer a ce type de
représentation qui doit &tre assurée par une terminologie appropriée.

C’est important d’utiliser une terminologie « people first »
visant principalement a restaurer une vision humanisante et
multidimensionnelle de la personne en tant que sujet, avant d’étre
une personne handicapée, autiste, amputée, etc. (Covelli, 2016).

4. Vers cultures et sociétés inclusives

La référence a I'inclusion comme approche universelle doit étre un
point fixe des approches basées sur la reconnaissance des droits.

Des lors, considérer les critiques développées ci-dessus est
fondamental afin de promouvoir une société inclusive dans laquelle
les personnes en situation de handicap peuvent avoir un réle actif
grace a la possibilité de développer leur propre projet de vie en
fonction de leurs propres aspirations et désirs.

La connotation d’action a la base de la conscientisation et du
changement culturel se retrouve dans les valeurs fondamentales a la
base du sens de I'inclusion :
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— latransformation des contextes préexistants afin que la personne
en situation de handicap ne doit pas demander d’étre accueilli
dans les différents dimensions existentielles au sein de la société
(de Anna, 2014, 2016 ; Gardou, 2012) ;

— lautodétermination et la participation active de la personne
comme possibilité de mettre en ceuvre ses choix pour le
développement de son projet de vie ;

— la réciprocité comme opportunité pour la personne de
contribuer en manier active au développement de la société
d’appartenance comme acteur et donc comme membre active
et pas comme membre qu’en étant en situation de handicap, est
nécessairement une personne invalide, a assister et que ne peut
pas décider de ce dont elle a besoin.

%k %k %k

En conclusion, notre discours sur les représentations, la culture et
le développement des sociétés inclusives est un discours qui affecte
directement la vie quotidienne de tous parce qu’une école, une
culture et une société inclusive contribuent directement a améliorer
la qualité de la vie pas seulement des personnes en situation de
handicap mais de tout le monde.

Encesens, les représentations sont un outil pédagogique et didactique
pour favoriser une prise de conscience collective, la construction de
nouveaux modeles d’interprétation du handicap et de la diversité (de
Anna, 2014) et donc un changement réel vers une société inclusive
par l'action de conscientisation.

Donc, la société pour étre effectivement inclusive doit garantir la
possibilité de faire des choix entre différentes alternatives afin que
les besoins de la personne ne soient plus vus en termes déficitaires,
comme défaillances etinhabilitées, maiscomme condition ontologique
de toutes les personnes habilitées a participer a la vie sociale au-dela
de leur vulnérabilité et fragilité (Gardou, 2006 ; 2012).
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@ Promouvoir une société inclusive

Nicolas EGLIN
Cette intervention porte sur une question fondamentale: quelles sont
les modalités qui permettent de promouvoir une société inclusive ?

Aujourd’hui, les parents d’enfants en situation de handicap
revendiquent de plus en plus fortement pour leurs enfants, le droit a
vivre dans la cité, comme tous les autres enfants. Cette revendication
est a considérer dans |‘évolution générationnelle des parents.
Les parents engagés autrefois dans des mouvements associatifs
ont participé paradoxalement a la construction de places, parfois
ségrégationnistes. lls expriment aujourd’hui a la fois leur attachement
a obtenir des réponses relatives au parcours de leurs enfants et leur
rejet d’une organisation médico-sociale spécialisée déployée en silos,
en filieres rattachées aux déficiences, et appellent de leurs voeux une
société inclusive. Proner un modele inclusif, c’est affirmer que ce
qui fait société, c’est notre capacité a vivre ensemble sans exclusive,
sans hiérarchiser les existences... « il n’y a ni vie minuscule, ni de vie
majuscule » (Gardou, C.)

1. Les trois leviers pour favoriser une société inclusive
La précocité de I'accueil

Laccueil de tous en créche prend une dimension particuliere en
"Reconnaitre" a partir de la fin des années 80, avec I'’émergence, a
peu pres au méme moment, de plusieurs initiatives locales : des lieux
d’accueil de la petite enfance qui s’engagent dans l'accueil d’enfants
en situation de handicap, quel que soit la déficience de I'enfant, dans
un ratio de 1/3 des places.

C’est le cas a Lyon avec l'association "Une Souris Verte", une initiative
portée pardes parents quise sontrassemblés parce qu’ils ne trouvaient
pas de places pour leurs enfants dans les dispositifs de droit commun
existants. Ils étaient persuadés que la bonne réponse n’était pas dans
un établissement médico-social ou sanitaire, ni dans un maintien a
domicile imposé, mais bien dans une offre en mixité, au plus prés
du domicile, permettant une vie de famille au sein de la cité, et une

1. Directeur du pole régional de I'Association départementale des Pupilles de I'Enseignement Public 69,
Président de la FNASEPH.
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reprise de l'activité professionnelle des parents, et particulierement
des mamans.

Cesinitiatives, d'abordisolées, ontincité I'ensemble des professionnels
de la petite enfance a accueillir les enfants en situation de handicap
dans tous les dispositifs existants. Je mesure aujourd’hui le chemin
parcouru, méme s’il y a encore des situations difficiles, des portes qui
se ferment, des familles en détresse.

Des rapports publiés en 2009 et en 2018, I'un par le collectif Grandir
ensemble, et I'autre par la Mission nationale Accueil de loisirs &
handicap, ont contribués au développement des pratiques d’accueil
dans les dispositifs de droits commun d’accueil de la petite enfance et
de I'enfance. Le dernier rapport de 2019 illustre tres bien I'évolution
des pratiques, et particulierement la structuration de pdles ressources
de proximité dans plus de 2/3 des départements, proposant selon les
territoires une offre de formation, de sensibilisation, des centres de
documentation, des dispositifs d’appui individuels aux familles et aux
professionnels, et enfin de la coordination de parcours.

Cet accueil inconditionnel, au sein de la créche de son quartier, de
tout enfant en situation de handicap doit étre clairement la premiére
brique d’une société inclusive. Ce « vivre ensemble » va modifier
la perception du handicap des futures générations, mais agit aussi
sur les parents. Sur les parents de I'enfant en situation de handicap
qui peuvent se sentir enfin parents comme les autres, confortés
dans leur parentalité, mais aussi sur les parents des autres enfants,
confrontés a I'absence de préjugés de leurs propres enfants dans leurs
relations a l'autre, différent. Par capillarité, ce « vivre ensemble » va
progressivement influencer les pratiques de I'école maternelle, puis
des autres niveaux.

La formation

S’agissant de la formation : c’est un bilan plus contrasté, avec quelques
avancées mais aussi des inquiétudes.

Nous avons connu en "Reconnaftre" une modification des formations
des enseignants spécialisés, avec la disparition des logiques de
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formation par type de déficience, et une modularité de la formation
qui privilégie le lieu d’exercice futur de I'enseignant spécialisé. S'il est
trop tot pour mesurer I'impact de cette réforme, elle va dans le bon
sens. Sagissant du contenu des formations initiales des enseignants
non spécialisés, en fonction des territoires, il laisse une place
extrémement restreinte a la scolarisation des éleves en situation de
handicap et plus largement a la notion d’école inclusive.

Enfin, une révision des référentiels de formation des professionnels
du social et du médico-social (éducateurs spécialisés, éducateurs de
jeunes enfants, assistant de service social, ...) a aussi été engagée en
2018, mais ces nouveaux référentiels ne mentionnent hélas pas le
concept de société inclusive.

Lengagement des médias

En Reconnaitre, 100% des programmes des chaines faisant plus
de 2,5% d’audience doivent étre sous titrés et cet engagement est
respecté. Des obligations spécifiques s'imposent concernant la LSF et
I'audiodescription, inégales en fonction des chaines. Elles sont aussi
globalement bien respectées, méme si les objectifs a atteindre sont
trés faibles. Rien n’est imposé a ce jour en termes d’utilisation du
Facile a Lire et a Comprendre (FALC).

S'agissant de la présence des personnes en situation de handicap dans
les programmes, seulement 0,6% du total des personnes «indexées»
sont pergues comme personnes handicapées. Ce pourcentage est
trés faible comparé au nombre de personnes concernées par une
situation de handicap en Reconnaitre. Il ne dit rien non plus sur la
qualification de cette représentation.

Il faut noter qu’une démarche forte est initiée par le Conseil supérieur
de l'audiovisuel (CSA) : la rédaction en cours d’une charte sur la
représentation du handicap dans les médias.

2. La responsabilité des associations

Promouvoir une société inclusive, c’est aussi s’engager vers une
transformation de l'offre médico-sociale. Les familles aujourd’hui
n‘attendent pas les mémes accompagnements que les familles
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pionnieres fondatrices de beaucoup d’associations gestionnaires
en Reconnaltre. Le secteur médico-social frangais est un secteur
«co-géré» (du fait de la délégation de service public) ou les acteurs
présents rencontrent des enjeux contradictoires a de multiples
niveaux.

Il semble nécessaire de sortir de différents modeles. Il faut d’abord
sortir d’'un modele revendicatif de représentation historique par
type de handicap pour aller vers dautres approches plutdt par
thématiques. Lorganisation par grands tuyaux d’orgues en fonction
des déficiences montre aujourd’hui ses limites dans la couverture des
besoins identifiés, et dans I’hyperspécialisation associée. Elle est aussi
facteur de tensions et de mise en concurrence des associations dans
les réponses aux appels d’offre des pouvoirs publics.

Il s’agit de se détacher des contraintes de gestion pour imaginer des
dispositifs novateurs et s’engager dans une transformation radicale de
I'offre actuelle en respectant les aspirations des personnes en situation
de handicap et de leurs familles. C’est a dire de sortir d’'un modele
structurant qui n‘apporte que des réponses spécialisées ségrégatives
pour aller vers des réponses plus agiles.

[l faut aussi s’interroger sur les représentations véhiculées par des
pratiques de collecte de fonds ou par des actions de sensibilisation
dramatisant la situation de handicap. Elles participent a un
renforcement des préjugés et des stéréotypes au sein du public.
Plusieurs mouvements d’autoreprésentation des personnes en
situation de handicap portent des revendications sur ce point depuis
des années. Je cite ici le Téléthon, sans nier ce que représente
aujourd’hui dans la mise en ceuvre de réponses diversifiées pour les
familles concernées par la myopathie et plus largement les maladies
rares. D’autres associations contribuent tout autant a une construction
collective altérée de ce que signifie étre en situation de handicap.

Aborder la question de la responsabilité des associations, en faveur
d’une société inclusive, c’est enfin les inciter a s'ouvrir a la coopération,
entre associations du champ du handicap, ce qui n’était pas une
pratique si répandue, mais aussi avec les autres acteurs de la société:
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par exemple les fédérations d’éducation populaire, les acteurs de
I'insertion professionnelle, de I'habitat social, ou de la culture.

3. L’école et ses enjeux

Promouvoir une école inclusive, a destination de l'ensemble de
ses acteurs, renvoie a 3 leviers spécifiques et une proposition
complémentaire.

® Premier levier : il faut interroger la notion de besoins spécifiques
plutdt que les notions de déficiences ou de handicap. Pour
reprendre un extrait des recommandations récentes du Conseil
National Consultatif des Personnes Handicapées : nous préférons
parler d’éleves a besoins éducatifs particuliers car notre réflexion
se situe dans une logique de changement en profondeur de
I’école et dans I'école. Une école accessible, c’est une école
inclusive pour tous les éléves. Elle nécessite une sensibilisation et
un engagement de tous les acteurs de la communauté éducative
et plus largement de la société dans son ensemble. Il ne s’agit
pas, dans cette approche de nier les spécificités des éleves en
situation de handicap. Au contraire !

e Deuxieme levier : |l faut travailler sur la différenciation
pédagogique, pour que le questionnement des enseignants ne
soit plus « qu’est-ce que cet éléve a », mais bien « qu’est-ce que
en tant gu’enseignant je peux faire pour cet éléve ». Il est évident
que cette question est a mettre en relation avec la modification
des contenus de formation des enseignants.

* Troisieme levier : Il faut mettre en ceuvre des actions de
sensibilisation pour tous les acteurs, dont les éleves. De multiples
outils de sensibilisation existent mais sont tres éparses. Il s'agit
de mallette pédagogique, d’expositions avec ou sans médiation,
de modules de mises en situation, etc... Il y a un enjeu a les
mutualiser, soit via des plateformes numériques, soit en prenant
appui sur des poles ressources territoriaux.

Enfin, en Reconnattre, les enfants en situation de handicap dépendent
de plusieurs ministéres, nous avons d’un cété I"éducation spécialisée
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et de l'autre I'école dite ordinaire... Pourquoi ne pas imaginer qu’un
seul ministere unifié s'occupe de 'ensemble des enfants ?

Pour conclure, retenons un extrait d'un texte écrit par Noémie
Aulombard, du collectif CLHEE (Collectif Lutte et Handicaps pour
I'Egalité et 'Emancipation) : « Faut-il préférer la monstration par des
images négatives plutdt que l'invisibilisation par I'absence d’image ?
Les images négatives montrent, mais c’est une monstration qui ne
rend pas visible, qui découle des imaginaires dominants et agit sur les
corps réels comme un trompe l'ceil ».

En contrepoint de cette citation, faut-il valoriser les parcours de vie au
risque de les faire reconnaitre alors souvent comme extraordinaires?
Mais ne risque-t-on pas de basculer dans une autre forme
d’invisibilisation ?

Il faut plutot reconnaltre la diversité des situations, des parcours de
vie, des capacités, sans entrer dans une quelconque catégorisation...

Aller vers une société inclusive contribue a mettre en ceuvre un cycle
vertueux : reconnaitre la juste place de tous, contribue a rendre plus
visible la diversité et améliore le vivre ensemble.
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Améliorer la représentation sociale des
personnes en situation de handicap par
I’enseignement universitaire inclusif
Nabil MAAROUFI @
Introduction

La représentation sociale du handicap a un impact sur le quotidien
et le devenir des personnes en situations de handicap. L'Université
devrait étre un lieu privilégié pour une meilleure connaissance de la
réalité des capacités et des difficultés de ces personnes en situation de
handicap. lamélioration de I'expérience de I'enseignement inclusif est
un vecteur de capitalisation d’'une expertise et des bonnes pratiques,
qui sont des éléments clés pour atteindre cet objectif.

Pour une personne sans handicap, il est difficile de se mettre a la
place d’une autre personne en situation de handicap, d’imaginer
ou de ressentir les particularités de sa vie. D’'ou la complexité a se
représenter les capacités et difficultés réelles d’une personne en
situation de handicap.

Dans l'enseignement inclusif, comme par ailleurs, I'idéal est de se
représenter toute personne telle qu’elle est réellement ; ce qui rend
nécessaire de prendre le temps de la connaitre et bien entendu de
savoir le faire.

Conceptualiser le processus de représentation sociale des personnes
en situation de handicap est donc une tache compliquée !

Les observations en la matiere montrent que le fonctionnement de
notre cerveau est optimisé pour la rapidité de décision. Il se fabrique
hativement une représentation mentale selon notre premiere
impression et nos propres expériences passées.

1. Compréhension du handicap

La connaissance des caractéristiques du handicap est la clé pour avoir
une représentation la plus proche de la réalité des personnes en
situation de handicap.

Or, ce qui expligue le faible niveau de connaissance des professionnels
de I'éducation dans ce domaine est justement cette complexité du
monde du handicap.

1. Chef de projet accessibilité, prestataire collaborateur du Réseau des Universités Marocaines pour I'En-
seignement Inclusif et au service des étudiants avec déficience visuelle de I'Université Mohammed V de
Rabat, Conseiller accessibilité de I'Organisation Alaouite pour la protection des aveugles au Maroc
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Jai personnellement constaté cela dans le cadre de ma
participation au projet RUMI (Réseau des universités marocaines
pour l'enseignement inclusif), ou javais réalisé une formation aux
enseignants et administrateurs de différentes universités au Maroc.
L'un de mes objectifs était d’offrir une vision d’ensemble plus précise
sur les différents besoins et difficultés des personnes en situation de
handicap visuel et auditif.

J'avais alors expliqué que le handicap visuel concernait des personnes
non-voyantes, mais en majorité des personnes malvoyantes. Une
personne malvoyante pourrait parfois lire un livre mais ne pas pouvoir
se déplacer sans l'aide d’une canne blanche. Une autre personne
malvoyante pourrait jouer au foot mais ne pas pouvoir lire une
écriture de taille normale.

En réaction a ces informations, le responsable de I'emploi du temps
d’une université s’exclama « Maintenant j'ai compris pourquoi des
étudiants qui arrivent a trouver mon bureau me demandent une copie
de I'emploi du temps affiché sur le tableau d’affichage en prétextant
gu’ils n‘arrivent pas a le lire. Je dis cela car mon bureau est difficile a
localiser dans un labyrinthe de couloirs. La prochaine fois je donnerai
plus volontiers une copie de 'emploi du temps ».

Nous observons gu’en ayant cette connaissance, cet administrateur
réagira positivement dans le futur a cette situation qu’il percevait
avant comme illogique.

La connaissance engendre une meilleure compréhension des
difficultés réelles et limite ainsi les malentendus parfois constatés
dans les relations avec des personnes en situation de handicap.

2. Impuissance apprise

Une fois, j'étais allé a un hdpital pour distribuer a des médecins
ophtalmologistes des brochures de présentation d’aides techniques
pour la compensation du handicap visuel. J'ai rencontré un professeur
en ophtalmologie spécialiste de la basse vision dont le c6té humaniste
a été heurté par mon action. Il voulait me faire comprendre que ces
aides techniques n’allaient pas aider les personnes handicapées
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visuelles, ni changer en rien leur vie. La raison, d’aprées lui, est que
«80% de l'information passe par le sens de la vision». Ainsi, privées de
toutes ces informations ces personnes n‘avaient pas grande chance
d’aller loin dans leurs études.

Ce médecin, bien gu’étant un spécialiste du domaine, a estimé qu’une
personne avec handicap visuel n‘a accés qu’a 20% des informations
auxquelles ont acces les personnes avec une vision normale. Il a donc
fait abstraction des capacités d’adaptation et de compensation que
possede chaque étre humain et aussi les nombreux avantages que
procurent actuellement les nouvelles technologies pour offrir un
meilleur acces a I'information.

En toute bienveillance, il a di transmettre ce message directement
ou indirectement a des patients et a leur famille, par précaution de
ne pas leur donner de faux espoirs, avec le risque par la suite d’avoir
des déceptions.

Malheureusement, les difficultés réelles et imaginaires conduisent
plusieurs personnes en situation de handicap a entrer dans un état
appelé « impuissance apprise ». C'est un phénomeéne qui se produit
lorsqu’un étre humain (ou un animal) est sujet de maniéere répétée a
un stimulus percu comme négatif, auquel il ne peut échapper.

Au bout d’un certain temps, l'individu réagira comme s’il était
impossible de s'échapper de cette situation, méme si elle change et
qu’il a les moyens de s’en sortir.

C’est le cas des personnes en situation de handicap qui a force
d’entendre des discours négatifs et de vivre des situations d’échec se
résignent méme quand des solutions se présentent a elles.

La question qui se pose est la suivante : est-ce que la représentation
qgue se fait la société des limites de la personne en situation de
handicap n‘impacte pas aussi son parcours de vie et ses choix en
affectant ce gu’elle devient réellement ?
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3. Soutien psychologique

Personnellement, je constate que ce qui m’a le plus aidé a réussir mon
parcours scolaire c’est le soutien que jai eu a de multiples étapes de
mon cursus; notamment en tant qu’étudiant a l'université Claude
Bernard a Lyon. A chaque fois que je ressentais un découragement
en raison de la charge de travail importante, I'équipe de la « Mission
Handicap » était la pour me parler de personnes aux difficultés
similaires ayant réussi leur parcours universitaire et m’encourager
a persévérer. Aprés gquelques minutes d’échange, je me remplissais
d’énergie positive pour surmonter les difficultés des semaines a venir.

Durant ma formation en école d’ingénieur j’ai vécu une autre forme
de solidarité spontanée de la part d’étudiants de ma promotion. Ces
étudiants ayant remarqué que je n‘arrivais pas a prendre de notes en
amphis m’avaient proposé de retranscrire ce qu’écrivait le professeur
sur le tableau et de me l'envoyer par email. Ainsi, 15 étudiants
s’étaient organisés pour m’envoyer régulierement et a tour de réle les
cours. A la fin de I'année quand je les ai remerciés pour leur action,
ils m’ont remercié a leur tour en me disant qu’a travers nos échanges
ils ont appris comment travaille une personne malvoyante. Je suis
s(r qu’a travers cette expérience ces personnes auront dans leur vie
professionnelle moins d’apriori a collaborer avec une personne en
situation de handicap visuel.

4. L’inclusion : un atout pour PPapprentissage

Idriss ABERKANE précise que dans une fourmiliére un certain nombre
de fourmis sont oisives et représentent un obstacle aux autres fourmis.
Mais I'expérience montre qu’extraire ces insectes perturbateurs ne
fait que détériorer le fonctionnement de la fourmiliere.

Le concept de I'anti-fragilité, est une des hypothéses d'explication de
ce phénomeéne.

Ce concept mis en lumiere par Nassim Nicholas Taleb, probabiliste
libano-américain rejoint le proverbe « ce qui ne me tue pas me rend
plus fort ». C’est un systeme qui s'améliore lorsqu'il est exposé a des
facteurs de stress, a des erreurs, des attagues, ou des échecs, grace a
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la faculté d’apprendre a surmonter ces situations de perturbation et
de déséquilibre.

C'est aussi I'exemple du papillon qui doit fournir un grand effort pour
briser sa chrysalide. Un effort vital pour ce papillon, car si on l'aide a
sortir de sa chrysalide, il ne s'envolera jamais.

La clé pour que le systeme soit anti-fragile est qu’il soit apprenant.
Autrement dit que les individus et la société concernés soient capables
de tirer les conséquences d'une difficulté pour progresser lorsqu'ils y
seront une nouvelle fois confrontés.

Ainsi, les difficultés que rencontrent les personnes en situation de
handicap renforcent en elles certaines aptitudes qu’on retrouve moins
chez d’autres personnes.

D’autre part, les personnes en situation de handicap jouent un role en
incitant toute la société a s'améliorer pour réussir a surmonter leurs
difficultés.

Par exemple, le monde de I'entreprise recherche en ses collaborateurs
la qualité de travail en équipe. A travers l'inclusion scolaire, I'école
pourrait mieux développer cette aptitude chez les éléves en favorisant
I'entraide vis-a-vis des éléves en situation de handicap.

5. Capitaliser les bonnes pratiques

Concretement, a l'université, un professeur ne pourra jamais étre
un spécialiste de tous les handicaps. Lui demander de s’adapter de
maniere autonome aux besoins de ses étudiants en situation de
handicap ne donne pas toujours de bons résultats. Lidéal serait
de mettre en place au sein de l'université une cellule experte du
handicap qui présente aux professeurs les spécificités de leur étudiant
en situation de handicap et les accompagne dans la mise en place
d’aménagements nécessaires au cursus universitaire. Cette cellule
pourrait aussi favoriser les échanges et I'entraide entre étudiants.

De fait, cette cellule aura pour mission de capitaliser une expertise
et des bonnes pratiques pour améliorer I'expérience des différents
acteurs et intervenants face au handicap.
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Ainsi, 'amélioration de I'expérience de I'enseignement inclusif devient
un moyen permettant aux étudiants et aux enseignants d’avoir une
représentation positive et plus proche de la réalité des personnes en
situation de handicap.
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Le séminaire international « le Droit a une éducation inclusive :
Transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux
de l'évaluation » est le premier séminaire qui opérationnalise la
convention cadre signée entre I'Instance Nationale d’Evaluation
auprés du Conseil Supérieur de I'Education, de la Formation et de la
Recherche Scientifique et I'UNICEF en novembre 2018.

De nombreux spécialistes d"horizons disciplinaires et géographiques
trés divers (Maroc, France, Suisse, Autriche, Mexique, Canada, ..)
ont croisé leurs expertises et ainsi nourri la réflexion autour de cette
notion d’Education inclusive, ce qu’elle provoque en termes de droit,
d’accessibilité et d’évaluation.

Ensemble, ils ont révélé la maniére dont I'Education Inclusive se
déploie, ici et ailleurs, comment elle est appréhendée dans les textes
et comment de nouvelles pratiques s’élaborent sur le terrain en
irriguant progressivement les politiques sociales plus globales.

Partant, retenons que I'éducation inclusive est a la fois déterminante,
ardue et urgente, dans un contexte ou la place que nos sociétés
accordent aux personnes en situation de handicap révele des carences
facheuses :

— Déterminante, car I'éducation inclusive est désormais reconnue
comme un modele a adopter pour I'éducation de TOUS les
enfants et adolescents ;

— Ardue, car elle engage a de profondes transformations de nos
modes de penser et d'agir. Il ne s'agit pas de négliger les progres
accomplis et autres mesures ou pratiques positives ; il ne s‘agit
pas d'ignorer les actions quotidiennes des professionnels
du monde médical, social et éducatif qui ceuvrent pour le
déploiement de pratiques inclusives ; il ne s‘agit pas de sous-
estimer la détermination des parents a faire respecter leur droit.
Toutefois, n‘oublions pas les retards régulierement soulevés par
tous ;

1. Spécialiste en enquétes et analyses, Instance Nationale d’Evaluation auprés du Conseil Supérieur de
I’Education de la Formation et de la Recherche Scientifique.

2. Education officer, UNICEF-Maroc.
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— Urgente car c’est une demande sociétale ; car les enfants ne
peuvent pas attendre plus longtemps dans des impasses ; car
la qualité na pas de sens sans |"équité. Lavenir est entre nos
mains, il N’y a plus de temps a perdre face a ce changement de
paradigme maintes fois évoqué.

Alissue de ce séminaire, il convient de retenir que I'éducation inclusive
n‘est pas l'uniformité, c’est une société qui se module et n‘oblige pas
tous les lieux qui sont spécifiques a disparaitre, bien au contraire !

Flexibilité et participation sont les mots d’ordre. Un « changement
d’attitude est nécessaire et un changement d’altitude s’'impose » |
(Charles Gardou)

'éducation inclusive n‘est pas une utopie c’est un cap avec des
passages obligés pour lesquels il est nécessaire de penser 'accés ! La
loi c’est comme une boussole, elle nous donne le cap mais elle ne tient
pas la barre. Le travail reste a faire et a installer dans un continuum ...

Des lors, quatre piliers majeurs sont mis en évidence en faveur de
I"éducation inclusive :

Réel Processus de Réorganisation Participation
consensus changement des systémes effective
sociétal culturel et des services de tous

UNE EDUCATION INCLUSIVE TEND VERS UNE SOCIETE INCLUSIVE ET INVERSEMENT
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Face a ce renversement paradigmatique et ses enjeux, la réflexion est
amorcée et quelques éléments de réponses sont désormais apportées
aux questions fondamentales : Que signifie étre inclusif ? Est-ce un
effet rhétorique, un effet de mode ou est-ce annonciateur d’une
évolution de nos valeurs, de nos pratiques ? Comment dynamiser le
mouvement inclusif ? Comment revitaliser les structures en faveur de
leur articulation ? Comment éveiller la conscience de chacun ? Quelles
voies emprunter pour accompagner cette mutation fondamentale ?
Faut-il privilégier développement de la conscience ou développement
de l'offre ? Quels sont les enjeux de I'évaluation ? Quelles politiques et
pratiques en matiere d’évaluation sont a promouvoir ?

Progressivement, des points convergents décisifs se dégagent pour
agir demain. Ainsi, réunies sous 4 axes, de nombreuses préconisations
se distinguent :

1. Redéfinir la gouvernance

LU'éducation inclusive s’inscrit dans un ensemble de mutations
conduisant de la «prise en charge des populations les plus
vulnérables» a la «redéfinition des relations entre pouvoirs publics,
services, société civile et ONG». Au regard de la fragmentation
actuelledesresponsabilités, une nécessaire articulation et cohérence
s'impose. Si le premier responsable est I'Etat, il n’en demeure pas
moins qu’il ne peut pas négliger la participation des acteurs et les
conditions de mobilisation des parties prenantes.

Dées lors, dans une approche inclusive exigeant une perception
intersectorielle, cing recommandations sous-tendent une
redéfinition de la gouvernance :
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De prime abord, il s'impose de provoquer un changement des
pratiques conduisant chacun des protagonistes a centrer son action
sur la personne, I'enfant en situation de handicap et sa famille.
Retenons alors qu’il est indispensable de fonder ce changement
sur la participation effective des acteurs concernés et d’associer la
parole des personnes en situation de handicap et leurs familles dans
I"élaboration de la politique publique. Dit autrement, il convient de
renforcer la place des personnes concernées en tenant compte de
leurs compétences, leurs expertises ainsi que celles des communautés
dans lesquelles ils vivent et de reconnaitre leur pouvoir d’agir.

Par ailleurs, I'approche décentralisée et territoriale attendue oblige a
une clarification des roles, des responsabilités de chaque intervenant
et de la chaine des décisions. Dans ce contexte, la combinaison
nécessaire des divers protagonistes, pour lesquels les enjeux, les
temporalités et les types de financement sont tres différents, conduit
alors a garantir de la cohérence et de la flexibilité. Conséquemment,
une telle orientation suppose la mise en place d’'une coordination
réelle, continue et innovante, entre les différents intervenants et
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a plusieurs niveaux (synergie des politiques ; cohérence entre les
dispositions nationales, régionales et locales ; convergence des
actions ; etc.).

Ainsi, convient-il de favoriser un changement structurel reposant sur
le droit de tous les enfants a une éducation de qualité en (re)pensant
les dynamiques managériales a I'ceuvre et la gestion de la diversité
des besoins particuliers des éléves.

Enfin, il est pressant dévaluer le fonctionnement des dispositifs
existants (mesurer leur effectivité, efficacité, efficience et leur impact)
pour le réajuster, le cas échéant, (re)définir leurs actions et réduire
progressivement les inégalités territoriales (offres et moyens).

2. Soutenir un changement culturel reposant sur le droit
de tous les enfants a une éducation de qualité

Construire une école inclusive suppose une rupture paradigmatique
qui provoque le passage d’une école qui se mérite a une école pour
tous, d’uneapprochecentréesurles déficitsauneapprochecentrée sur
les besoins. Dés lors, si faute de «disposition spontanée et naturelle»
a l'accueil des enfants en situation de handicap, des dispositifs de
soutien proliféerent, il demeure essentiel de «désapprendre a penser
dispositif» (Philippe Chaize) et d’inverser le paradigme : penser a partir
des besoins et désirs de la personne et non a partir des dispositifs.

Quatre recommandations majeures émergent :
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Désapprendre
a penser
dispositif

g Squﬂter ';'1 SOUTENIRUN Assurer une
P D on CHANGEMENT sensibilisation

des
représentations CULTUREL de tous

Favoriser une

diffusion de la

culture de la
diversité

Au préalable, afin de susciter le changement de regard, les orientations
stratégiques a prioriser consistent a assurer une sensibilisation de
tous pour bousculer le regard porté sur les personnes en situation de
handicap, promouvoir leurs droits, favoriser la rencontre et I'échange
et inciter constamment a des pratiques inclusives.

Partant, face a la résistance ou la faible mobilisation de nombreux
protagonistes, I'implication des médias s’avere centrale pour susciter
la transformation des représentations et lutter contre les préjugés,
la discrimination ainsi que l'exclusion des enfants en situation de
handicap. Plus largement, retenons que seuls les médias peuvent
favoriser une diffusion de la culture de la diversité dans toutes les
composantes de la société.

3. Garantir I’accessibilité en déplacant le curseur entre
réponse générale (accés au droit commun) et réponse
singuliére (droit spécifique)

Convaincus que laccessibilité est une des variables les
plus importantes dans une approche inclusive, retenons
trois recommandations capitales : Accessibilité architecturale
(physique) ; Accessibilité pédagogique ; Accessibilité structurelle
(organisationnelle).
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Assurer une
continuité dans
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Adapater les
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ressources

d'apprentissage
et d'évaluation

Garantir
I'accessibilité

Fluidifier les
parcours et
soutenir la
continuité des
actions

Renforecr la
formation des
acteurs

Au préalable, il est indispensable de garantir Iaccessibilité
architecturale et ainsi assurer a |'éléve une continuité dans ses
déplacements, avant et pendant son temps scolaire : I'enfant doit
pouvoir arriver dans I'enceinte scolaire, rejoindre sa classe, suivre les
apprentissages, interagir avec les autres éleves, communiquer avec
les divers acteurs de I'école, etc.

Par ailleurs, l'accessibilité pédagogique s’impose. Si un chantier
est déja ouvert au Maroc par le Ministére de I'Education Nationale
mais également la société civile, via le plaidoyer et les initiatives
pilotes, il n"en demeure pas moins que l'adaptation des méthodes
d’apprentissage et d’évaluation, utiles a tous, devient prioritaire.
L'accessibilité pédagogique sera aussi favorisée par la formation, a
I'appui d’expériences déja vécues (Souss Massa, Nord du Maroc). La
formation des professionnels de I'éducation est désormais considérée
comme la pierre angulaire de I'éducation inclusive : formation des
directeurs ; des inspecteurs pédagogiques ; des enseignants ; etc.
De surcroit, I'accessibilité pédagogique ne fera pas I'économie d’un
accroissement des ressources humaines et d’'un matériel adapté.
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Enfin, l'accessibilité structurelle doit permettre de fluidifier les
parcours et soutenir la continuité des actions, de la petite enfance
a l'insertion professionnelle. Ajoutons alors que si de nombreuses
actions réussies agissent en ce sens, il est regrettable qu’elles restent
confiner dans des ilots. Leur essaimage est a promouvaoir.

4. Mettre en place un systeme d’évaluation

'évaluation a un rbéle fondamental car elle demeure constitutive
d’une éducation inclusive. Trois recommandations sont a privilégier :

(Re)penser un
systéme
d'évaluation
adapté
collaboratif et
transférable

Créer et
déployer un
systéme
d'évaluation
de qualité Garantir un systéme

d'évaluation intégré

Articuler évaluation p
et in ftinere

et recherche

Au-dela d’un systeme d’évaluation envisagé au niveau central, il
est décisif d’instituer un systéeme d’évaluation au sein de toutes les
pratiques et a tous les niveaux suscitant une auto-évaluation par les
acteurs concernés et une évaluation croisée entre les acteurs. Plus
largement, dans le cadre des politiques publiques et I'application des
textes juridiques, il est recommandé que ce systeme d’évaluation soit
intégré et in itinere.
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Le systeme d’évaluation doit étre :
— Adapté, prenant en compte les besoins et attentes de chacun ;

— Collaboratif, impliquant tous les acteurs concernés dont I'enfant
en situation de handicap et les autres éleves ;

— Transférable et partagé, supposant de s‘appuyer sur I'existant.

Enfin, il serait judicieux de penser conjointement I"évaluation et la
recherche. Dans cette perspective, la mise en ceuvre de programmes
réguliers de recherche-action ou d’un observatoire permettrait
d’analyser et de formuler des recommandations pour améliorer la
scolarisation des éleves en situation de handicap mais également
reconnaitre les « bonnes pratiques » en faveur de I'éducation inclusive.

Conclusion

L'école inclusive est désormais pensée comme projet pour 'école
qui met les acteurs en mouvement, oblige un repositionnement
des moyens et conduit au déploiement d’une « approche intégrée »
dépassant la question du handicap.

Jean Cocteau disait que « 'avenir n'appartient a personne ; il n'y a pas
de précurseurs, il n'existe que des retardataires ». Ainsi, I'avenir est
entre nos mains, il n’y a plus de temps a perdre face a ce changement
de paradigme maintes fois évoqué. L'éducation inclusive est un
horizon ... ceuvrons ensemble |
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