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Nous saisissons l’occasion de la publication des actes du séminaire 
international "Le droit à une éducation inclusive : transition 
conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux de l’évaluation" 
tenu au siège du Conseil les 7 et 8 janvier 2019, pour renouveler 
l’expression de notre gratitude à tous ceux qui n’ont épargné aucun 
effort pour la réussite de ce séminaire.

Ainsi, nos vifs remerciements vont d’abord à Madame Giovanna 
BARBERIS, Représentante de l’UNICEF au Maroc et à ses collaborateurs 
(trices) notamment Mesdames Meryem SKIKA, Essaadia ELMABROUKI, 
Messieurs Khalid CHENGUITI et Youssef BOUALLALA, pour le soutien 
et l’appui technique à l’organisation de ce séminaire.

Notre gratitude et nos remerciements les plus sincères s’adressent 
aussi à Mesdames Sandrine AMARÉ, et Alice ALVAREZ-PEREYRE 
du Collège Coopératif Auvergne Rhône-Alpes en France, pour 
l’accompagnement à l’organisation du séminaire. 

Nous adressons nos sincères remerciements également à tous les 
membres du Conseil Supérieur de l’Éducation, de la Formation et de la 
Recherche Scientifique, présidents (tes) des séances et modérateurs 
(trices) des ateliers qui n’ont épargné aucun effort pour l’animation, 
l’encadrement et le bon déroulement des travaux du séminaire, 
principalement à Mesdames Rabéa NACIRI, Nadia Amal BERNOUSSI, 
Latifa JBABDI, Messieurs Mahjoub EL HIBA, Abdelhamid AKKAR, 
Abdelghafour EL ALLAM, ainsi qu’à Monsieur Nicolas EGLIN Président 
de la Fédération Nationale des Associations au Service des Élèves 
présentant une situation de Handicap en France pour la modération 
de la troisième séance plénière du séminaire. 

Nos sincères remerciements s’adressent également à tous les 
intervenants (tes) qui, par leur contribution, ont enrichi les échanges 
sur l’éducation inclusive et ont mis en avant les défis à relever par 
notre système éducatif, et les perspectives en faveur d’une éducation 
inclusive des enfants en situation de handicap. 

Nous rendons hommage aussi aux participants (tes) qui, par leur 
présence, ont débattu la question de l’éducation inclusive des enfants 
en situation de handicap, dans la volonté de recherche de propositions 
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respectueuses aux droits de l’enfant, pour un avenir meilleur des 
enfants en situation de handicap au Maroc. 

La réussite de ce séminaire est le reflet de la rigueur du comité 
scientifique et de l’organisation de l’équipe de l’Instance Nationale 
d’Évaluation auprès du Conseil Supérieur de l’Éducation de la 
Formation et de la Recherche Scientifique et de l’UNICEF. 

Tous et toutes ont fait de ce séminaire une réussite et une fierté pour 
l’Instance Nationale de l’Évaluation.

Rahma BOURQIA
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تقديم

ــن  ــد م ــو إلى الح ــرورة تصب ــي س ــة، فه ــم التربوي ــة للنظ ــة مهم ــة رافع ــة الدامج ــر التربي تعت

ــتجابة  ــال الاس ــن خ ــم م ــجيع ادماجه ــة وتش ــش أو هشاش ــة تهمي ــال في وضعي ــاء الأطف إقص

الفعالــة لاحتياجــات كل المتعلمــن. كــا أنهــا تهــدف إلى تأمــن حقهــم في المســاواة عــى مســتوى 

ــة  ــة "التربي ــات حرك ــة في توجه ــة الدامج ــرط التربي ــذا، تنخ ــة. هك ــرص في التربي ــوق والف الحق

للجميــع)1(" التــي تعتمــد عــى المبــادئ الأساســية لعــدم التمييــز وتكافــؤ الفــرص والولــوج الــكلي 

والتضامــن. 

ــق كل  ــرب بح ــرف المغ ــنة 1993، اع ــل س ــوق الطف ــة لحق ــة الدولي ــى الاتفاقي ــه ع بمصادقت

الأطفــال في التربيــة، خاصــة الأطفــال في وضعيــة إعاقــة )المــواد 23 و28 و29(. وبمصادقتــه كذلــك 

عــى اتفاقيــة حقــوق الاشــخاص ذوي الإعاقــة ســنة 2009، أكــد المغــرب انخراطــه التــام لتفعيــل 

هــذا الحــق عــى كل المســتويات التعليميــة، مــن التعليــم الأولي إلى الجامعــي مــرورا بالتكويــن 

المســتمر مــدى الحيــاة )المــادة 24(.

ــح  ــد لفات ــربي الجدي ــتور المغ ــد الدس ــرب، أك ــات المغ ــع التزام ــيا م ــوال، وتماش ــس المن ــى نف ع

يوليــوز 2011 عــى حقــوق وحريــات الأشــخاص ذوي الإعاقــة الــيء الــذي يقتــي إنشــاء نظــام 

تربــوي دامــج. 

ثــم جــاء المجلــس الأعــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي، أربــع ســنوات بعــد ذلــك، لينخــرط 

في نفــس التوجــه مــن خــال اقــراح ثلاثــة أســس للرؤيــة الاســراتيجية 2015-2030)2( : الإنصــاف 

وتكافــؤ الفــرص، والجــودة للجميــع، والارتقــاء بالفــرد والمجتمــع، لتصبــح التربيــة الدامجــة تحديــا 

كبــرا للمغــرب.

ــراتيجية  ــة الاس ــن الرؤي ــة 4 م ــات الرافع ــتجابة، لتوصي ــات، والاس ــذه التوجه ــم ه ــة دع وبغي

2015-2030، عــى الخصــوص، نظمــت الهيئــة الوطنيــة للتقييــم لــدى المجلــس الأعــى للتربيــة 

ــة في موضــوع "الحــق في  ــدوة دولي ــع اليونيســيف، ن ــة م ــن والبحــث العلمــي، بشراك والتكوي

التربيــة الدامجــة: انتقــال مفاهيمــي وتحــول الممارســات ورهانــات التقييــم" يومــي 7 و8 ينايــر 

2019 بمقــر المجلــس بالربــاط.

وجاء تنظيم هذه الندوة استجابة لعدة تساؤلات، من بينها: 

مــا هــي النــاذج والآليــات المســتخدمة حاليــا لتربيــة الأطفــال في وضعيــة إعاقــة اســتجابة  	-

ــة؟  ــة الدامج ــال التربي ــية في مج ــات السياس ــإرادة والالتزام ل

2. الرؤيــة الاســراتيجية 2015-2030 : الإنصــاف وتكافــؤ الفــرص، والجــودة للجميــع، والارتقــاء بالفــرد والمجتمــع، المجلــس 

الأعــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي، 2015.

1. http://www.unescobkk.org/education/efa/efa-goals   
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مــا هــو نــوع التنســيق المتبــع بــن كل الفاعلــن المعنيــن )عــى المســتوى الجهــوي والوطني  	-

ــل  ــية وللعم ــات الرئيس ــع، وللرهان ــركة للوض ــة مش ــاء رؤي ــمح ببن ــذي يس ــدولي( وال وال

المشــرك؟ 

ــة  ــه عملي ــهيل وتوجي ــى تس ــم ع ــال التقيي ــات في مج ــات والممارس ــل السياس ــف تعم كي 	-

التعليــم والتعلــم في المؤسســات التعليميــة الدامجــة؟

فمــن خــال مشــاركة خــراء مغاربــة وأجانــب في مجــال التربيــة الدامجــة، تهــدف النــدوة إلى 

حشــد الوعــي بالتحديــات التــي ينبغــي مواجهتهــا، بالمغــرب وخارجــه، لفائــدة تمــدرس الأطفــال 

في وضعيــة إعاقــة والتعــرف عــى التوجهــات الحاليــة والآفــاق الحقيقيــة لتربيــة دامجــة.  

ــت مــن  ــي جعل ــة الاســراتيجية 2015-2030 والت ــع الرؤي ــدوة في إطــار تتب وتنخــرط هــذه الن

الإنصــاف أساســا لإصــاح التربيــة والتكويــن بالمغــرب. كــا ســتوفر للفاعلــن وللفاعــل التربــوي 

ــدول المشــاركة، دون إصــدار  ــف ال ــرؤى والسياســات والممارســات بمختل ــق بال ــات تتعل معلوم

أحــكام عــى الأنظمــة التربويــة المتبعــة. كــا ســتكون هــذه النــدوة فضــاءا للتــداول والمناقشــة 

ــول  ــرك ح ــر المش ــمح بالتفك ــذا سيس ــات.  كل ه ــف الممارس ــول مختل ــات ح ــادل المعلوم وتب

المداخــل الممكنــة والمبتكــرة والفعالــة مــن أجــل الترســيخ المؤسســاتي للتربيــة الدامجــة بالمغــرب.
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Levier incontournable de transformation des systèmes éducatifs, 
l’éducation inclusive est un processus qui vise à accroître la participation 
et à 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 matière d’éducation. En ce sens, elle rejoint 
les orientations du mouvement de l’« Éducation pour Tous(1) » fondé 
sur les principes fondamentaux de non-discrimination, d’égalité des 
chances, d’accès universel et de solidarité.

En ratifiant la Convention internationale des droits de l’enfant en 1993, le 
Maroc reconnaît le droit à l’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 à tous les 
niveaux d’enseignement, du préscolaire à 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, l’instauration d’un système éducatif inclusif. 

Quatre ans plus tard, le Conseil Supérieur de l’Éducation, de la 
Formation et de la Recherche Scientifique s’inscrit dans cette 
même orientation en proposant les trois fondements dans la Vision 
Stratégique de la réforme 2015-2030  (l’équité et l’égalité des chances, 
la qualité pour tous, la promotion de l’individu et de la société). Ainsi, 
l’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(2), l’Instance Nationale 
d’Évaluation auprès du Conseil Supérieur de l’Éducation, de la 
Formation et de la Recherche Scientifique, a organisé, en partenariat 
avec l’UNICEF les 7 et 8 janvier 2019 au siège du Conseil à Rabat, un 

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

2. Vision Stratégique de la réforme 2015-2030 : pour une école de l’équité, de la qualité et de la 
promotion, Conseil Supérieur de l’Éducation, de la Formation et de la Recherche Scientifique, 2015.

Présentation
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séminaire international intitulé « Le droit à une éducation inclusive: 
transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux de 
l’évaluation ». 

Plusieurs questions sous-tendent la réalisation de ce séminaire : 

-	 Quels sont les modèles et les dispositifs actuellement à l’œuvre 
pour l’éducation des enfants en situation de handicap en réponse 
aux volontés politiques affichées et aux engagements pris en 
matière 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 matière d’évaluation 
facilitent-elles et guident-elles l'enseignement et l'apprentissage 
dans les écoles dites inclusives ? 

Dès lors, conjuguant la participation d'experts marocains et 
internationaux actifs dans le domaine de l'éducation inclusive, l'un des 
principaux objectifs de ce séminaire consistent à susciter une prise 
de conscience des différents défis à 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 l’équité un fondement de la réforme de 
l’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 systèmes à l’œuvre. 

Offrant des espaces de réflexion, d’échanges de pratiques et de débat, 
la tenue de ce séminaire a permis, à travers les conférences plénières 
et les ateliers qui s’y sont tenus, de penser des axes d’intervention 
possibles, innovants et efficaces, pour un ancrage institutionnel de 
l’éducation inclusive au Maroc.
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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 All(1) » 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 years 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(2) ("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.

Presentation
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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. 



الكلمات الافتتاحية
ALLOCUTIONS D’OUVERTURE
OPENING SPEECHES

I
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عمر عزيمان
رئيــس المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي

أرحــب بكــم اليــوم بكثــر مــن الــرور في هــذه النــدوة التــي ســتنكب عــى موضــوع: “الحــق 

في التربيــة الدامجــة: الانتقــال المفاهيمــي، والتحــول في الممارســات، ورهانــات التقييــم”، والتــي 

تنظمهــا الهيئــة الوطنيــة للتقييــم لــدى المجلــس الأعــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي، 

بتعــاون وثيــق مــع منظمــة الأمــم المتحــدة للطفولــة اليونيســيف.

ولا يفوتنــي، بهــذه المناســبة، أن أتوجــه بعظيــم شــكري، إلى الســيدة جيوفانــا باربريــس 

Giovanna Barberis ، ممثلــة منظمــة اليونيســيف، كــا أود أن أشــكر بحــرارة، جميــع 

ــا. ــا بينن ــا طيب ــا الكــرام مقام ــا لضيوفن ــب، متمني ــة وأجان ــدوة، مغارب ــن في هــذه الن المتدخل

حضرات السيدات والسادة،

ــة  ــادئ المؤسســة للعدال ــوم، ليعكــس تشــبت مجلســنا بالمب ــه الي ــذي نلتئــم حول إن الموضــوع ال

ــي تؤطــر  ــادئ الت ــا جــدال، نفــس المب ــع، وتكافــؤ الفــرص، وهــي، ب ــة للجمي والإنصــاف، والتربي

الحــق في التربيــة لفائــدة الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة. مــن ثــم، فــإن موقفنــا تجــاه هــذا الموضــوع 

واضــح تمامــا، وهــو موقــف يجســده مضمــون الرؤيــة الاســراتيجية للإصــاح 2030-2015، التــي 

ــن  ــة والتكوي ــوج التربي ــي تعتمدهــا، إلى “ضــان الحــق في ول ــر الت تدعــو ضمــن رافعــات التغي

لفائــدة الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة”.

ولابــد مــن التذكــر هنــا، بــأن هــذا الموقــف الثابــت، يجــد جــذروه في دســتور المملكــة المغربيــة، 

ــوق  ــة بالحق ــه ذات الصل ــب أحكام ــة، في صل ــة إعاق ــخاص في وضعي ــة الأش ــع قضي ــذي وض ال

ــن  ــاء س ــار، أثن ــن الاعتب ــة بع ــذه القضي ــذ ه ــة إلى أخ ــلطات العمومي ــا الس ــات، داعي والحري

ــة. ــف السياســات العمومي مختل

ــة  ــف الهيئ ــوم بتكلي ــي أن نق ــن المنطق ــبق، كان م ــا س ــع م ــجاما م ــق، وانس ــذا المنطل ــن ه م

الوطنيــة للتقييــم لــدى مجلســنا، بإنجــاز “تقييــم للنمــوذج التربــوي الموجــه للأطفــال في وضعيــة 

إعاقــة”، بهــدف التوفــر عــى تشــخيص دقيــق وموثــوق، ومــن ثــم، التمكــن مــن تحديــد العوامل 

المؤثــرة، ســواء ســلبا أو إيجابــا، في تربيــة هــذه الشريحــة مــن الأطفــال. وبنفــس هــذه الــروح 

ــات والوســائط  ــة الدائمــة المكلفــة بالمناهــج والبرامــج والتكوين أيضــا، أســند المجلــس إلى اللجن

التعليميــة، مهمــة التفكــر والبحــث، مــن أجــل تمكــن مؤسســتنا مــن تعميــق التفكــر في هــذا 

ــال في  ــم الأطف ــه الاســتشرافية بشــأن تعلي ــس وتوصيات ــم، إصــدار رأي المجل ــن ث الموضــوع، وم

وضعيــة إعاقــة.
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حضرات السيدات والسادة،

لقــد عرفــت السياســة التربويــة لفائــدة الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة ببلادنــا، خــال الســنوات 

ــات  ــى الاتفاقي ــة ع ــل المصادق ــك، بفض ــاري، وذل ــتوى المعي ــى المس ــا ع ــا مه ــرة، تقدم الأخ

الدوليــة ذات الصلــة، وإصــدار العديــد مــن النصــوص التشريعيــة والتنظيميــة. غــر أنــه، 

وبالنظــر إلى واقــع الحــال، واســتمرار العوائــق التــي تحــول دون ولــوج كل الأطفــال في وضعيــة 

إعاقــة للمدرســة، مــع اســتفحال ظاهــرة الانقطــاع المبكــر بالنســبة للذيــن تمكنــوا مــن ولجوهــا، 

فــا زلنــا بعيديــن عــن تحقيــق مــا نســعى إليــه، لــي يتمتــع هــؤلاء الأطفــال بالحــق في التربيــة.

لذلــك، ومــن أجــل ضــان التفعيــل الــازم لهــذا الإطــار المعيــاري علينــا بــذل مجهــودات جبــارة 

في اتجاهــات متعــددة:

• ــه 	 ــه في أوج ــن اختزال ــنه، لا يمك ــا كان س ــان، مه ــون الإنس ــي بك ــي جماع أولا، إذكاء وع

عجــزه، إذ لا شيء أكــر ظلــاً مــن هــذه النزعــة الاختزاليــة والتمييزيــة وأن دســتور المملكــة 

ينــص عــى محاربــة كل أشــكال التمييــز؛

• ثانيــا نــر النتائــج الجيــدة التــي يحصــل عليهــا الأطفــال في وضعيــة إعاقــة، كلــا توفــرت 	

لهــم شروط الولــوج المــادي، مــع الإشراف التربــوي الملائــم، وبتوفــر الأطــر المؤهلــة وطــرق 

التدريــس المناســبة.

• ثالثــا الأخــذ في الاعتبــار أن هــذا المجــال هــو مجــال للتعبئــة بامتيــاز، والتنســيق المنظــم، 	

ــات،  ــراء، والجمعي ــن، والخ ــاء، والمرب ــات والأولي ــاء والأمه ــن الآب ــاون، ب ــل، والتع والتفاع

والجماعــات الترابيــة، وأنــه يتعــن عــى الســلطات العموميــة تنظيــم هــذا التنســيق 

ــة. ــة محكم بكيفي

ــة  ــار التربي ــا في مس ــي قدم ــة للم ــات مهم ــى مؤه ــر ع ــا نتوف ــر بأنن ــروري التذك ــن ال م

ــن أن  ــال. ويمك ــذا المج ــة في ه ــزة النوعي ــق القف ــا لتحقي ــتثمار ه ــن اس ــي يمك ــة، والت الدامج

ــية: ــات أساس ــاث دعام ــى ث ــا ع ــات في توفرن ــذه المؤه ــص ه نلخ

• ــالي 	 ــزام المث ــام الأول، بالالت ــق، في المق ــا تتعل ــي تكــون الأســاس لمؤهلاتن ــة الأولى الت الدعام

لجلالــة الملــك لفائــدة الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة، والرعايــة التــي يحيطهــم بهــا في المــدن 

والمناطــق النائيــة، والوســائل التــي ســخرها لخدمــة هــذه القضيــة، والإنجــازات العديــدة 

التــي حــرص عــى تحقيقهــا؛
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• أمــا الدعامــة الثانيــة فتتجــى في التطــور الــذي عرفتــه السياســات العموميــة الحكوميــة في 	

هــذا المجــال، والتــي أصبحــت تعكــس ديناميــة والتزامــا قويــن مــن أجــل تحقيــق إدمــاج 

الأطفــال في وضعيــة إعاقــة؛

• ــات 	 ــه، والجمعي ــه المجتمــع المــدني بحركتي ــذي يؤدي ــدور ال وتكمــن الدعامــة الأخــر في ال

ــر في  ــد كب ــاهم إلى ح ــا س ــة، م ــة إعاق ــخاص في وضعي ــدة الأش ــول لفائ ــا الموص بالتزامه

ــوق الأشــخاص. ــة عــى حق ــة قائم ــة “إحســانية” إلى مقارب ــن مقارب ــال م الانتق

يجــب أن تشــكل هــذه الدعامــات أساســا لحشــد قوتنــا لتجــاوز نقــط ضعفنــا. ولي اليقــن بــأن 

ــات، وعــى المــي  ــب عــى الصعوب ــن، ستســاعدنا عــى التغل ــن اليوم نقاشــاتكم خــال هذي

ــاه؛ كــا أننــي متأكــد مــن أن أعمالكــم ســتعبد الطريــق  ــذي اخترن ــة في المســار ال بخطــى ثابت

أمامنــا، ونحــن نســتلهم منهــا أفــكارا قيمــة، لبلــوغ تحقيــق الحــق في التربيــة لــكل الأطفــال في 

ــالي ترســيخ ذلــك الحــق في العقليــات والممارســات. ــة، وبالت ــة إعاقــة في المدرســة المغربي وضعي

أشكركم وأتمنى لهذه الندوة كامل التوفيق.
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L’année 2019 sera marquée par une date historique. Nous allons 
ensemble y célébrer, l’automne prochain, le 30ème anniversaire de 
la Convention des droits de l’enfant. En 1989, les décideurs du 
monde, en adoptant cette convention, ont fait une promesse à 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 l’éducation, au profit de tous les enfants y compris ceux 
en situation de handicap.

Depuis cette date, des progrès importants ont été enregistrés pour 
que chaque enfant ait accès à une éducation de qualité. Cependant, 
plusieurs enfants sont encore en dehors du système 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’accès au 
primaire des enfants non handicapés de 6 à 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 l’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 même 
droit d’aller à l’école, d’y rester et d’y bénéficier d’un enseignement 
de qualité.

Mesdames et messieurs,

Consciente de l’importance de l’éducation comme droit fondamental, 
la communauté mondiale en a fait une priorité et s’est engagée à fournir 
les ressources humaines, techniques et financières nécessaires pour 
le réaliser à travers le 4ème 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 

Giovanna BARBERIS 
Représentante de l’UNICEF au Maroc
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le Maroc et l’UNICEF nous a éclairé sur les principales barrières qui 
bloquent l’accès et la réussite des enfants en situation de handicap au 
sein du système 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 à leurs égards,

2) des méthodes pédagogiques et de l’environnement scolaire non 
adaptés aux besoins de chaque enfant et le manque de renforcement 
des capacités des enseignants et des cadres administratifs, et 

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

À toutes ces barrières, le programme de coopération Maroc-UNICEF 
a apporté des éléments de réponse en appuyant techniquement 
nos partenaires à savoir le ministère de l’Education nationale, de la 
formation professionnelle et de la recherche scientifique, l’Instance 
Nationale de l’Evaluation et l’ONG Humanité et Inclusion. 

Aujourd’hui, après avoir développé avec nos partenaires des pilotes de 
l’éducation inclusive au niveau du terrain portant sur la modélisation, 
l’élaboration du cadre référentiel curriculaire, l’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 l’éducation, de la formation et de la recherche scientifique ce 
séminaire international sur : le droit à une éducation inclusive : 
« transition conceptuelle, transformation des pratiques et 
enjeux de l’évaluation ». 

Ce séminaire, qui constitue une première opérationnalisation de 
la convention cadre signée le 16 novembre 2018 avec l’Instance 
Nationale de l’Evaluation, constitue un moment très important dans 
le processus d’appui technique pour le développement de l’éducation 
inclusive au Maroc que nous menons, avec nos partenaires, depuis 
2013. L’apport 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 
l’éducation inclusive selon trois grandes questions :

-	 Éducation inclusive : quel chemin parcouru et quels défis à relever?

-	 Éducation inclusive : quels défis et innovations en matière 
d’évaluation ?

-	 Éducation inclusive : quelles sont les modalités de travail ensemble? 

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

L’UNICEF au Maroc réitère son engagement pour appuyer ses 
partenaires pour mettre en place l’ensemble des mesures pour une 
école capable de répondre à la diversité des élèves 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 
à tous les acteurs qui ont accompagné ce processus notamment 
les enfants qui nous ont guidés grâce à leurs participations et leurs 
recommandations à différentes étapes ainsi que nos partenaires et 
experts du Collège Coopératif Auvergne Rhône-Alpes qui ont encadré 
ce travail.

Monsieur le président du Conseil supérieur de l’enseignement, de 
la formation et de la recherche scientifique, 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 l’enfant.
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Je conclurai mon mot avec une citation très chère à l’UNICEF, celle 
d’un enfant qui a bénéficié du programme de l’éducation inclusive 
et qui, après l’obtention de son baccalauréat nous a dit que : « Rien 
n’est impossible ». Avec vous et tous les partenaires, nous pouvons 
lui répondre et à tous les enfants au Maroc que nous sommes là pour 
que tout soit possible.

شكرا.
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لطيفة جبابدي
عضــوة اللجنــة الدائمــة للمناهــج والبرامــج والتكوينــات والوســائل الديداكتيكيــة بالمجلــس 

الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي

ــل  ــية في عم ــة أساس ــة محط ــة الدامج ــق في التربي ــول الح ــة ح ــدوة الدولي ــذه الن ــكل ه تش

المجلــس الأعــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي عــى مواكبــة تفعيــل الرؤيــة الاســراتيجية 

ــذا  ــا ه ــي لقاءن ــي. ويكت ــاش العموم ــي والنق ــل العلم ــراح والتناض ــث والاق ــم والبح بالتقيي

بالأســاس أهميــة قصــوى لكونــه يتمحــور حــول تعليــم الأطفــال في وضعيــة إعاقــة الــذي يقــع 

ــاء  ــودة والارتق ــاف والج ــة في الانص ــاح المتمثل ــات الإص ــات وغاي ــزات ومقوم ــب مرتك في صل

بالفــرد والمجتمــع وهــو الــذي بوأتــه الرؤيــة الاســراتيجية مكانــة بــارزة ضمــن رافعــات الإصــاح 

ــق  ــان ح ــا في ض ــا كام ــام بواجبه ــة الى القي ــت الدول ــية ودع ــات الأساس ــن رهان ــه م واعتبرت

الأطفــال في وضعيــة إعاقــة في التعليــم والتكويــن الجيديــن ضمــن مختلــف مكونــات المدرســة 

ــة  عــى أســاس مــن المســواة وتكافــئ الفــرص. ودعــت أيضــا الى اعتــاد مخطــط وطنــي لتربي

ــة  ــرف في اتفاقي ــة ط ــرب كدول ــزل فالمغ ــز والع ــاء والتميي ــة الاقص ــدا لوضعي ــع ح ــة يض دامج

ــود  ــن العه ــا م ــة و غيره ــخاص ذوي الإعاق ــوق الأش ــة لحق ــة الدولي ــل و الاتفاقي ــوق الطف حق

ــة  ــا حــق الأشــخاص في وضعي ــا ومــن ضمنه ــزم بإعــال مقتضياته ــة مل ــات ذات الصل والاتفاقي

إعاقــة في التعليــم وهــو يشــهد اليــوم ديناميــة جديــدة مؤسســية ومدنيــة ومجتمعيــة تتطلــع الى 

تحــول جوهــري في المقاربــة والسياســات العموميــة والممارســات البيداغوجيــة وهــي ديناميــات 

تفتــح افــاق واعــدة للتقــدم نحــو اعتــاد التربيــة الدامجــة المبنيــة عــى المقاربــة الحقوقيــة، مــن 

جهــة أخــرى وجــب التذكــر بكــون دســتور المملكــة ينــص عــى حــر ومحاربــة التمييــز عــى 

ــة وعــى ضــان الحــق في تعليــم ميــر ولوجــي  أســاس الإعاقــة وعــى ســمو المواثيــق الدولي

ــة  ــع الأشــخاص في وضعي ــات وعــى تيســر تمت ــن والمواطن ــة المواطن وذي جــودة بالنســبة لكاف

إعاقــة بكافــة الحقــوق والحريــات وهــو بذلــك يضــع الأطــر المعياريــة التــي يجــب أن تأســس 

ــق في  ــة الح ــة إعاق ــال في وضعي ــة الأطف ــل لكاف ــة تكف ــة قوي ــة إداري ــد ولسياس ــور جدي لمنظ

ــق  ــل للتــرف تقــع مســؤوليته أولا عــى عات ــا وغــر قاب ــا أساســيا كوني ــاره حق ــم باعتب التعلي

الدولــة.

بهــذا الأفــق ولغايــة التعميــق والتدقيــق في ســبل أجــرأة مضامــن الرافعــة الرابعــة التــي خصــت 

بهــا الرؤيــة الاســراتيجية تعليــم الأطفــال في وضعيــة إعاقــة أدرجــت اللجنــة الدائمــة للمناهــج 

ــم  ــا تعلي ــة في برنامجه ــة ضمــن المحــاور ذات الأولوي ــات ووســائط التعليمي والبرامــج والتكوين

الأطفــال في وضعيــة إعاقــة وذلــك بهــدف بلــورة رأي استشــاري في الموضــوع اعتمــدت في اعــداده 

نهجــا تشــاركيا عــر تنظيــم جلســات اســتماع مــع مســؤولين مؤسســتين ومــع جمعيات وشــبكات 

المجتمــع المــدني عــاوة عــى التقاريــر والعــروض والمناقشــات الداخليــة والزيــارات المبرمجــة كــا 

سيشــكل تقريــر الهيئــة الوطنيــة للتقييــم حــول نتائــج الدراســة التــي أنجزتهــا مرجعــا علميــا 
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لتأســيس هــذا الــرأي الاستشــاري و ســتمثل هــذه النــدوة بدورهــا معينــا هامــا ســيتم اســتثماره 

ــات و  ــن رهان ــة م ــة الدامج ــه التربي ــا تطرح ــي و م ــار المفاهيم ــاء الاط ــث اغن ــن حي ــواء م س

تحديــات و مــن حيــث الــدروس المســتخلصة مــن خــال التجــارب الوطنيــة و الدوليــة أو مــن 

ــي  ــى العلم ــذا الملتق ــوم في ه ــأم الي ــا ونحــن نلت ــن التجــارب الفضــى. إنن ــتلهام م خــال الاس

الرفيــع نعــي جميعــا أننــا أمــام تحــدي اســراتيجي كبــر يتمثــل في جوهــره وفي بعــده في بنــاء 

مجتمــع دامــج، مجتمــع دامــج لــكل أفــراده دون تمييــز بســبب الاخــاف، مجتمــع يضمــن لهــم 

الحقــوق الأساســية عــى قــدم المســاواة بــدءا مــن الحــق في التعليــم الــذي يعــد مدخــا للتمتــع 

ــية  ــوق الإرادة السياس ــب ف ــدي يتطل ــذا التح ــع ه ــأن رف ــون ب ــا واع ــا أنن ــوق ك ــي الحق بباق

الحازمــة تغيــرا ثقافيــا يقطــع مــع المتمثــات و المواقــف الســائدة و مــا ينتــج عنهــا مــن صــور 

نمطيــة ووصــم، لنضــع منظــارا جديــدا في الادهــان كــون الإعاقــة تنــدرج ضمــن التنــوع الإنســاني 

ــس هــو  ــه لي ــه و بأن ــق المحيطــة ب ــط بالعوائ ــا ترتب ــدر م ــه بق ــرد ذات ــط بالف ــا لا ترتب و كونه

ــرات اللازمــة  ــا جميعــا العمــل عــى إحــداث التغي ــوب من ــل المطل ــا ب ــم معه ــب بالتأقل المطال

لإزالتهــا ولخلــق البيئــة والــروط الملائمــة لتمكينــه لتمتــع مــن حقوقــه الإنســانية الكافــة عــى 

أســاس مــن المســاواة و تكافــئ الفــرص.

متمنياتي للنجاح والتوفيق لأشغالنا وشكرا على حسن استماعكم.
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رحمة بورقية
 مديــرة الهيئــة الوطنيــة للتقييــم لــدى المجلــس الأعلــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي

يشرفنــي في البدايــة أن أتقــدم بالشــكر الجزيــل لــكل مــن اســتجاب لدعوتنــا للمشــاركة في هــذه 

النــدوة الدوليــة التــي تتطــرق لمســألة مهمــة بالنســبة للتربيــة ببلادنــا. كــا أتمنــى للمشــاركين 

الأجانــب مقامــا طيبــا بالمغــرب ولــكل المشــاركين مناســبة جيــدة للتفكــر حــول موضــوع النــدوة. 

ــن  ــكل م ــات ول ــطي الورش ــات ومنش ــاء الجلس ــكل رؤس ــل ل ــكر الجزي ــدم بالش ــا أود التق ك

ســاهم منــذ أســابيع في التحضــر لهــذه النــدوة وتمكيننــا مــن المســاهمة في هــذا اللقــاء. 

مــن خــال تنظيــم هــذه النــدوة الدوليــة حــول موضــوع "الحــق في التربيــة الدامجــة: الانتقــال 

ــم  ــة للتقيي ــة الوطني ــاول الهيئ ــم" تح ــات التقيي ــات، ورهان ــول في الممارس ــي، والتح المفاهيم

لــدى المجلــس بشراكــة مــع منظمــة اليونيســيف ان يوحــدا مجهوداتهــا وخبراتهــا في محاولــة 

ــة  ــال في وضعي ــة الأطف ــول تربي ــن ح ــوي والفاعل ــع الترب ــع المجتم ــؤول م ــاش مس ــح نق لفت

إعاقــة. وتصبــو هــذه النــدوة إلى تعميــق التفكــر حــول مــا أوصــت بــه الرؤيــة الاســراتيجية 

2030-2015، وهــي التــي جعلــت مــن الانصــاف أحــد دعائمهــا الأساســية. 

ــة مــن خــال إنجــاز  ــه التقييمي ــة المجلــس في ضــان مهمت ــدوة في رغب كــا تنخــرط هــذه الن

تقييــم للسياســة العموميــة المتعلقــة بتربيــة الأطفــال في وضعيــة إعاقــة، عــر تقريــر موضوعــاتي 

ــاق  ــراح آف ــر واق ــق التفك ــيف لتعمي ــة اليونيس ــع منظم ــة م ــدوة بشراك ــذه الن ــم ه وتنظي

للتدخــل.

أيها السيدات والسادة،

اسمحوا لي أن أتوقف عند عنوان الندوة لشرح الهدف الذي نصبو إليه:

أولا : لماذا "الانتقال المفاهيمي" الذي جاء في عنوان الندوة ؟

الغايــة مــن ذلــك، هــو التفكــر في هــذا الانتقــال، أولا عــر التســاؤل حــول تصوراتنــا وتمثلاتنــا 

ــة  ــم المدرس ــق في ولوجه ــول الح ــاؤل ح ــر التس ــا ع ــة، وأيض ــة إعاق ــال في وضعي ــأن الأطف بش

ــا مــا يتركــون عــى هامــش المنظومــة التربويــة.  بالمقارنــة مــع نظرائهــم الآخريــن، أطفــال غالب

ويتعلــق الأمــر في الواقــع، بمســاءلة طــرق تفكيرنــا والتــي تتركنــا رهينــن بالتمثــات الاجتماعيــة 

التــي لا تعامــل كافــة البــر عــى قــد ســواء.

ــرى  ــي ي ــو مســاءلة النظــرة الت ــة، ه ــة الدامج ــح التربي ــي لصال ــال المفاهيم ــة الانتق إن مناقش

بهــا المجتمــع الأطفــال في وضعيــة هشاشــة وإعاقــة. وهــو أيضــا تفكــر في العيــش المشــرك مــع 

الاعــراف بالاختــاف والتنــوع الــذي يحملــه كل كائــن كيــف مــا كانــت وضعيتــه.
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وبذلــك يدفعنــا، الانتقــال المفاهيمــي، إلى التســاؤل حــول سياســاتنا العموميــة وحــول الاجــراءات 

التــي تعتمــد بشــأن تربيــة الاطفــال في وضعيــة إعاقــة وحــول حــق كل طفــل في تربيــة دامجــة 

والتــي تعتــر بحــق ركيــزة مــن ركائــز المجتمــع الدامــج.

كيــف يمكــن إذا، تفكيــك تلــك التمثــات الاجتماعيــة والثقافيــة التــي تعامــل اولئــك الأطفــال 

حســب معايــر جســدية او عقليــة وتحرمهــم بذلــك مــن حقهــم في التربيــة والتعليــم؟

للإجابــة عــى هــذه الأســئلة، تتطــرق المحــاضرة الافتتاحيــة مــن خــال تدخــات الجلســة الاولى 

للتفكــر حــول مفاهيــم "التربيــة الدامجــة" وحــول معــاني الكلــات والحــق والانصــاف وتكافــؤ 

الفــرص.

ثانيا : لماذا التحول في الممارسات في عنوان الندوة ؟ 

ــر  ــرق التفك ــر ط ــو إلى تغي ــة يدع ــة الدامج ــن وراء التربي ــوم م ــن المفه ــن م ــإذا كان التمك ف

حــول الإعاقــة، فذلــك يحيــل نحــو تحــول وملائمــة طبيعيــن للممارســات. وكذلــك تمفصــل آليــات 

الدعــم لولــوج التمــدرس بالنســبة للأطفــال في وضعيــة إعاقــة.

ــاركة  ــة مش ــن مضاعف ــف يمك ــك؟ وكي ــات تل ــول الممارس ــة تح ــدأ عملي ــن ب ــف يمك ــن، كي لك

الأطفــال في وضعيــة إعاقــة ومحاربــة إقصائهــم؟ وكيــف يمكــن الإجابــة بنجاعــة عــى مختلــف 

متطلبــات كل المتعلمــن؟ وكيــف يمكــن مواءمــة الوســط التربــوي مــع احتياجــات الاطفــال في 

وضعيــة إعاقــة؟  وكيــف يمكــن خلــق تلــك البيئــة ؟ وكيــف يمكــن مســاعدة كل طفــل في وضعيــة 

إعاقــة عــى إيجــاد مــكان لــه في المدرســة وبالتــالي في المجتمــع؟ وكيــف يمكــن جعــل المدرســة 

فضــاء للعدالــة الاجتماعيــة عنــد كل الأطفــال ؟

ــن،  ــكل الفاعل ــة التدخــات المختلفــة ل ــات لتعبئ ــة الدامجــة تســتدعي ترتيب وإذا كانــت التربي

ــة الدامجــة ؟ ــا بتأســيس التربي ــة ستســمح لن ــة وأي إجــراءات عملي فــأي سياســة عمومي

ــه في برنامــج  ــع كــا هــو مشــار إلي كل هــذه الاســئلة ســيتم مناقشــتها خــال الورشــات الأرب

ــوم غــد. ــن في ظهــرة ي ــوم وورشــتين أخريت ــن خــال ظهــرة الي ــدوة: ورشــتين متوازيت الن

ثالثا : لماذا الحديث عن رهان التقييم في مجال تربية الاطفال في وضعية إعاقة ؟

ــال في  ــة الاطف ــال تربي ــن ح ــا ع ــم يخبرن ــخيص والتقيي ــو أن التش ــك ه ــاس لذل ــبب الأس والس

ــدر  ــس ويق ــذي يقي ــد ال ــب دور الراص ــم يلع ــة. فالتقيي ــة التربوي ــة في المنظوم ــة إعاق وضعي

المجهــودات المبذولــة مــن طــرف السياســات العموميــة لصالــح تفعيــل عميلــة التربيــة الدامجــة 

لهــؤلاء الاطفــال. كيــف يمكــن إذا تثبيــت مبــدا الرصــد؟ بــأي طــرق ووســائل؟ ومــا هــي التجــارب 

الدوليــة في هــذا المجــال؟
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ســتخصص الجلســة الصباحيــة لليــوم الثــاني لمناقشــة هــذه التســاؤلات ومحاولــة تبــادل تجــارب 

التقييــم. 

تصبــو هــذه النــدوة إذن إلى حشــد التفكــر الجماعــي حــول مســألة تربويــة اجتماعيــة 

ــا ككل. ولمناقشــتها  ــا ومجتمعن ــة ووعين ــا التربوي ــة في نفــس الوقــت، تتحــدى منظومتن وأخلاقي

بهــذه الصيغــة ارتأينــا بمعيــة منظمــة اليونيســيف ان نــرك في هــذه النــدوة باحثــن اشــتغلوا 

ــة الاطفــال  ــات نشــيطة في مجــال تربي ــة، وجمعي ــة المفاهيمي عــى هــذا الموضــوع مــن الناحي

ــة ومســؤولين حكوميــن مكلفــن  ــة إعاقــة ومربيــن ومكونيــن مــن المنظومــة التربوي في وضعي

ــا. ــة مهمته ــن الطفول ــة تتخــذ م ــة ومنظــات دولي ــة إعاق ــال في وضعي ــف الأطف بمل

أتمنــى أن تســاهم هــذه النــدوة في الســر قدمــا بالتفكــر حــول تربيــة الأطفــال في وضعيــة إعاقــة 

وتحفــز عمليــة التربيــة الدامجــة وتعطــي نفســا جديــدا لديناميتها.

نحــن مقتنعــون كل القناعــة براجحيــة التفكــر الســليم غــر أن التنفيــذ أوجــب بالعمــل. وشــكرا 

. للجميع
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Charles Gardou(1)

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

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

Sous l’intitulé L’éducation inclusive, parlons-en, le propos est guidé 
par 5 questions(2) : 

•	Qu’espère-t-on ensemble de l’École, de l’éducation ? 

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

•	Qu’est-ce qu’être inclusif ?  

•	Comment caractériser une École inclusive ? 

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

1. Qu’espère-t-on ensemble de l’École, de l’éducation ?

L’École s’est bâtie autour d’un fond commun de principes et 
d’une «inquiétude» fondamentale : elle est obligatoire parce 
qu’indispensable, elle devrait être disponible à tous parce qu’accessible 
à chacun. Nos pays respectifs -et bien au-delà- reconnaissent de 
concert que l’École est le patrimoine de tous, non la propriété privée 
1. Anthropologue et professeur à l’Université Lumière 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 l’ambition 
inclusive concerne bien d’autres élèves à besoins particuliers. A cet égard, il apparaît impossible de saisir 
ce que pourrait/devrait être l’éducation inclusive, sans inscrire les multiples expressions de la diversité et 
de la fragilité humaines dans la chaîne culturelle universelle.

L’éducation inclusive, parlons-en !
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ou le privilège exclusif de quelques-uns. Rien ne justifie d’en priver 
certains enfants, de les pénaliser à cause de leurs fragilités, dont le 
handicap est l’une des multiples expressions. Ils doivent au contraire 
jouir du droit de vivre et d’être scolarisés avec les enfants de leur 
âge, en bénéficiant d’aménagements compensatoires. Les mises à 
l’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 :

եե Selon le 1er rapport mondial sur le handicap, dû à l’OMS et la 
Banque mondiale, 15% de la population de la planète vit avec 
une forme de handicap. 

եե 263 millions d’enfants ou d’adolescents les plus pauvres, les plus 
vulnérables, précarisés, en âge de fréquenter l’enseignement 
primaire ou secondaire ne sont pas scolarisés(3). Parmi eux, les 
enfants ou d’adolescents en situation de handicap, qui sont en 
même temps parmi les premières victimes de maltraitances. 

Osons l’exprimer : tandis que l’on proclame, de façon réitérée, le 
caractère 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 l’École pénalise ainsi les plus fragiles, la violence sociale 
s’accroît. La dépréciation des enfants les plus vulnérables, liée à des 
préjugés récurrents, a des conséquences incalculables sur le plan 
éducatif et social. 

Nul ne l’ignore, l’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 l’élève en humanité, pour 
en faire l’acteur de sa propre histoire et de l’histoire collective. Elle 

3.  63 millions en âge de fréquenter l’école primaire, 61 millions d’adolescents (généralement entre 12-
14 ans) en âge de fréquenter le 1er cycle du secondaire, 139 millions d’adolescents (généralement entre 
15-17 ans) ne sont pas scolarisés.
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l’amène à 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 côté, une singularité 
ordinaire et, de l’autre, une singularité extraordinaire ; que si les êtres 
humains ne sont pas identiques, il n’existe entre eux aucune différence 
de nature fondamentale ; qu’il y a seulement des êtres multiples, 
inassimilables les uns aux autres et irréductibles à un seul signifiant.

L'éducation est, par essence, politique. Sans cet étayage, un enfant 
risque de demeurer dans une acceptation passive de la mise à 
l’écart des « non conformes à la norme ». Faute de promouvoir son 
aptitude à saisir le monde tel qu’il peut être 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 guère leur désir de s’échapper de la prison des préjugés. 
Devenu adulte, il les percevra comme des personnes-problèmes, des 
« différents », des intrus, des pages vides, où il n’y a que manque et 
absence, ou bien comme des héros simplement utiles pour donner 
quelques leçons de vie. Il les imaginera voués à des territoires séparés, 
des lieux réservés, hors de la vraie vie, faite pour les autres. 

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

L’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 reçues, elle ne répond aucunement à son 
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devoir d’humanisation. Plus : elle alimente l’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 à part, qu’elle maintient dans l’obscurité des marges. Ce qui 
va à l’encontre même du mouvement inclusif qui fait de la diversité 
sa substance : pluralité des allures de la vie ; variété des modes 
d’accès au monde ; multiplicité des expressions de la vulnérabilité, 
caractéristique de tout règne vivant ; jeu mouvant de situations qui, 
tour à tour, s’affrontent, s’équilibrent et se surmontent. Enchâssement 
de destins multiples à la fois communs et différents ; humanité une et 
multiple. Frontières indistinctes entre des « semblables » singuliers et 
interdépendants, uniques et unis(4). 

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 étrangère à leurs yeux ? Si leur 
éducation ne leur a pas donné à comprendre ces visages de l’humain 
? Comment agir sur leurs comportements de futurs adultes, lorsqu’ils 
ont vécu dans des lieux d’éducation « aseptisés » ? Ce n’est plus à 
démontrer: la participation à la vie de la Cité, dans tous ses aspects, 
découle directement de la première éducation, d’un parcours scolaire, 
universitaire, formatif. C’est la clé d’une société inclusive.

Aucune société ne progresse en humanité sans très tôt apprendre à 
ses membres qu’il y a autant de grandeur à vivre avec un corps ou 
un esprit marqué par une blessure que préservé de cette fragilité 
surajoutée. Si l’éducation nous fait ce que nous sommes, nous 
façonne, 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 l’éducation inclusive la priorité procède, tout simplement, 
du respect des engagements pris par nos pays par la signature et la 
ratification de la Convention de l’ONU relative aux droits des personnes 
4. Gardou, Charles. 2012. Une société inclusive, parlons-en ! Il n’y a pas de vie minuscule, Toulouse, érès
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handicapées(5). Les concepts de participation, de citoyenneté et 
d’accessibilité y véhiculent une conception résolument inclusive. 

L’implication 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 l’un 
des 9 principaux traités internationaux des droits humains(6). La place 
conférée aux facteurs environnementaux(7) et à l’inconditionnalité des 
droits(8) sont sans concession. Il y est très justement affirmé que l’égal 
accès à l’ensemble des droits ne prendra chair que concrètement 
traduit par la participation de chacun à l’ensemble des domaines de 
leur société d’appartenance, et au premier chef l’École. 

L’article 24 de cette convention demande instamment aux États 
signataires de s’assurer que les enfants, adolescents ou adultes en 
situation de handicap aient accès, sur la base de l’égalité avec les 
autres, au système d’enseignement ordinaire, de qualité et gratuit, 
en bénéficiant, au gré des besoins de chacun, d’aménagements 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 à cet article, le Comité 
des droits des personnes handicapées, organe international de 
surveillance de la Convention, s’applique à définir les notions 
d’exclusion, de ségrégation et d’inclusion. Il donne ainsi à saisir 
l’ampleur des changements, d’ordre culturel et structurel, 
nécessaires pour répondre au défi inclusif que nos systèmes éducatifs 
s’engagent à relever : « 1/ On parle d’exclusion lorsque l’accès à une 
quelconque forme d’éducation est empêché 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 l’a ratifiée en 2009.

6. Ce texte revêt 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 l’heure, le seul à être ratifié par une organisation régionale, 
en l’occurrence l’Union européenne (NB : Si 28 pays appartiennent à l’Union européenne, 47 pays sont 
membres du Conseil de l'Europe).

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

8 .  Cf Disability movement aux Etats-Unis, à partir des années 1970.
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handicapés sont scolarisés dans des établissements spécifiques, 
conçus 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 
que les approches, les structures et les stratégies éducatives, conçus 
pour supprimer les obstacles existants, dans l’optique de dispenser 
à tous les élèves de la classe d’âge concernée un enseignement axé 
sur l’équité et la participation, dans un environnement répondant au 
mieux à leurs besoins et à 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 relève pas de l’inclusion ».

Partant, nos systèmes éducatifs ont à s’interroger : peuvent-ils, 
objectivement, se dire inclusifs ? Ou relèvent-ils encore de formes, 
explicites ou latentes, de ségrégation, telle qu’ici définie ? Mesurent-
ils la hauteur des engagements pris et du challenge à relever en 
cohérence avec le contrat souscrit au travers de la Convention 
des Nations-Unies ? Selon le mot cher à Paulo FREIRE, en révolte 
contre les injustices sociales qui, en son temps, minaient le Brésil(9), 
conscientisent-ils la mutation attendue de l’École ? Car il s’agit bien 
d’une affaire de culture. Le concept d’École inclusive recèle en effet 
des enjeux considérables pour nos sociétés et sous-tend de profonds 
changements culturels d’ampleur, pouvant apparaître impossibles, 
mais qui sont pourtant inévitables.

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

9 .  Nous empruntons ce mot à Paulo FREIRE, auteur de Pédagogie des opprimés. Paris, La Découverte-Sy-
ros, 2001 (1ère traduction française, 1974). C’est son livre majeur, écrit en 1969, consacré aux déshérités 
de la terre et à ceux qui s’engagent pour eux.
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fond de l’air est à des formes de défensive. Combien il est difficile 
de s’affranchir d’une empreinte culturelle ; de se libérer d’un 
infléchissement commun, d’un modèle qui, à des degrés divers, a 
façonné 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 rôle normatif et régulateur »(10). Malgré soi, on est sous 
contrainte culturelle. Il n’y a rien d’aussi agissant que les habitudes 
culturelles, car elles tendent à ankyloser, à entraver les changements.

Sur la voie de ces changements, on ne peut hâter le pas lorsque, pour 
se protéger, on tend à développer des techniques d’occultation de la 
réalité et à passer au large des mises à l’écart de l’École qui continuent 
à sévir en divers lieux. Une évidence : on ne peut changer la société et 
l’École sans modifier la façon de les concevoir. 

3. Qu’est-ce qu’être inclusif ?

Or, la visée inclusive peut apparaître à 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 l’on n’atteint 
jamais mais qui donne l’énergie d’avancer. On désire d’autant plus cet 
horizon qu’on en éprouve le manque : le manque d’un humanisme 
réinventé, d’une esthétique de l’éducation et de la vie commune. 
Ce dans des contextes où l’on défend plus ardemment ses chances, 
ses acquis, parfois ses exclusivités, que les droits de tous à avoir les 
mêmes droits. 

L’adjectif inclusif fait l’objet de très nombreuses déclinaisons. On parle 
aujourd’hui spécifiquement d’éducation inclusive, mais on aspire 
également à 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 à haute 

10 . Weber, Max. 2003 (1921). Economie et société. T.1 : Les catégories de la sociologie ; T.2 : L’organisa-
tion et les puissances de la société dans leur rapport avec l'économie. Paris, Pocket.
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teneur symbolique qui le sous-tendent, on risque de passer à côté 
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 
l’on verse alors dans des conceptions, des politiques ou des pratiques 
floues, incertaines, altérées, dérivantes, sans être à même d’en 
mesurer les implications effectives. Ajuster la pensée, c’est ajuster 
l’action : les mots et les concepts sont comme une toile à fond qu’il 
faut tisser pour parvenir à donner sens et souffle à ce qu’on l’on désire 
réaliser. Il n’est rien de pire que de travailler sans répertoire commun, 
autour de concepts perçus différemment par les parties prenantes. 
D’une certaine manière, c’est comme au service des objets trouvés : 
l’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 : 
qu’est-ce qu’être 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 à l’idée 
d’enfermement, d’occlusion, de clôture, de claustration, de réclusion. 
Ainsi, en minéralogie, une inclusion renvoie à un corps solide, liquide 
ou gazeux d’une nature différente de l’ensemble où il se trouve pris ; 
en métallurgie, c’est un élément hétérogène encastré dans un métal 
ou un alliage, dont il est susceptible d’altérer les propriétés ; en 
odontologie, une inclusion dentaire correspond à l’emprisonnement 
d’une dent dans l’arcade osseuse d’une mâchoire ; en biologie, une 
inclusion fœtale est une anomalie liée à la présence d’un reste de 
fœtus à l’intérieur d’un fœtus jumeau, un emboîtement d'un ovule 
dans un autre ovule fécondé au même moment. 

Les dictionnaires confirment cette idée d’enfermement, de clôture, 
liée à l’étymologie même du mot. Le Littré(11), paru à la fin du 19ème 
siècle, considérait l’inclusion comme un terme de tératologie, science 
qui étudie les monstres : « la monstruosité par inclusion est celle dans 
laquelle un ou plusieurs organes d’un fœtus sont enfermés dans le 
11.  LITTRE, E. (1863-1877). Dictionnaire de la langue française. 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 y lire. Les auteurs du Trésor 
de la langue française(12) et autres lexicographes mettent en lumière 
la même signification, à savoir « la présence d’un corps étranger dans 
un ensemble homogène auquel il n’appartient pas ». Le Dictionnaire 
de l’Académie française, dont le tome 4 de la 9ème édition, encore en 
cours de rédaction, semble-t-il(13), parle également de « la présence 
d’un corps hétérogène à l’intérieur d’un milieu donné et, par 
métonymie, ce corps lui-même ». 

C’est pourquoi une inflexion terminologique s’impose, conduisant à 
abandonner le nom inclusion, hélas répandu, au profit de la forme 
adjective inclusif/inclusive. Loin d’être gratuite, cette inflexion dessine 
des voies différentes pour l’action éducative, sociale, politique. D’une 
part -et plus essentiel- l’adjectif inclusif est aisément déclinable selon 
les pièces de la mosaïque sociale : École inclusive, habitat ou tourisme 
inclusifs, etc. D’autre part, et surtout, il fait davantage sens. Car 
l’adjectif inclusif s’oppose directement à l’adjectif exclusif, qui renvoie, 
lui, à ce qui appartient uniquement à quelques-uns, à l’exclusion des 
autres, par privilège spécial et qui, à ce titre, n’admet aucun partage. 
Aussi la visée inclusive appelle-t-elle l’École, la société à 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 l’inclusion sans être inclusif…

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

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

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

13 . Dictionnaire de l’Académie française (9ème édition, la 1ère 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 à la vie éducative. C’est favoriser l’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 même temps, d'être, de 
devenir avec les autres, sans être ni séparé d’eux, ni confondu avec 
eux, ni assimilé par eux. 

Se trouver ou être placé dans un même 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 être dit en inclusion scolaire, mais connaître un exil à l’intérieur, 
c’est-à-dire des phénomènes de marginalisation, de relégation ou 
de négation, lorsque la classe et l’école ne sont pas concrètement 
inclusives ; lorsque l’on oblige les élèves en situation de handicap à 
s’adapter à l’école, et non l’inverse. A ce propos, on repère, ça-et-là, 
des pratiques en trompe-l’œil, où 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 à temps très partiel ou 
écartés des activités périscolaires(14). 

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

4. Comment caractériser une École inclusive ?

Cette approche renouvelée, à la fois politique et environnementale, 
fondée sur les droits de l’Homme et l’accessibilité des lieux d’éducation, 
trouverait sa juste traduction dans le terme d’empêchement en lieu 
et place de celui de handicap. Ce qui amènerait à parler d’élèves 
empêchés, en non d’élèves handicapés.

Issu du latin impedicare, empêcher signifie littéralement « prendre 
au piège, entraver, placer quelqu’un dans l’impossibilité d’agir, mettre 
obstacle à ce qu’une chose ait lieu ». Ce sens étymologique invite 
14. Cf les propos du Commissaire aux droits de l’Homme du Conseil de l’Europe : « Il ne suffit pas, écrit-il, 
de répartir les enfants dans différents établissements si ceux-ci ne sont pas adaptés à leurs besoins et 
n’offrent pas un enseignement de qualité » .
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les professionnels de l’éducation à débusquer les diverses formes 
d’entraves, d’écueils, qui restreignent le droit de certains enfants à 
grandir et apprendre avec des élèves de leur âge.

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

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

•	Une École inclusive est une école sans frontière pour « se 
protéger » des enfants présumés hors normes.

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

•	L’École 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. L’éducation, comme droit d’enfance, ne peut souffrir 
aucune restriction.

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

•	Une École inclusive veille à prendre en compte le besoin de 
reconnaissance, d’attention, de sympathie et de considération 
dû à 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 École inclusive affirme que c’est l’accès au savoir, même a 
minima, qu’un enfant se rapproche des autres et partage avec 
eux des significations culturelles communes.

•	Si le contexte -qui n’est pas un donné mais un construit- demeure 
tissé de rigidités et autres formes d’inaccessibilité, qui obèrent 
les possibilités d’un enfant de profiter des ressources communes, 
de prendre part à la vie collective et d’y être accepté. 

•	Une École inclusive combat toute forme de captation, qui accroît 
de fait le nombre d’enfants empêchés 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 œuvre 
parmi les 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 à se différencier.

•	La signification d’une société inclusive se dévoile au travers du 
plein droit de cité qu’elle offre à la diversité des silhouettes 
d’enfants et à leurs modes d’accès 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, à partir desquelles ils en viennent à 
prédire son devenir.

•	Une École 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 à sa 
disposition les aides nécessaires(15). 

15. un texte, intitulé Stratégie sur le handicap 2017-2023. Droits de l’Homme : une réalité pour tous, le 
Conseil de l'Europe met au premier plan des priorités la valorisation Dans des compétences, dont il fait à 
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 l’ensemble 
commun que représentent les lieux d’éducation, sa pleine place 
à tout enfant. « Mettre dedans » ne suffit pas car il y a pire que 
d’être exclu : c’est être là avec l’impression que l’on n’a rien à y 
faire parce que considéré comme une charge.

Une École inclusive est une école consciente que l’égalité formelle 
n’assure pas l’égalité réelle et peut même nuire à l’équité, qui consiste 
à agir de façon modulée, selon les besoins singuliers, pour pallier les 
inégalités de nature ou de situation ; elle s’oppose à l’égalitarisme qui 
a l’apparence de l’égalité mais qui, en réalité, creuse les inégalités.

Au final, l’éducation inclusive, c’est l’École moins les privilèges et les 
cloisons. Elle est inclusive lorsqu’elle module son fonctionnement, se 
flexibilise pour offrir, au sein de l’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 chimère 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 
l’accessibilité des dispositifs, ressources et services éducatifs collectifs.

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

De nombreux empêchements 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 l’un des points 
névralgiques sur lequel il est urgent d’agir, l’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 École inclusive, 
il n’existe pas d’œuvre plus utile que celle de transmettre des savoirs 
et des compétences, de former les professionnels à être inclusifs, non 
à faire de l’inclusion. Sans être à elle seule le sésame, la formation 
catalyse, elle est susceptible de modifier en profondeur la culture de 
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l’École, 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’à 
doter de sensibilité (de sensibilis, « qui tombe sous les sens »), à 
rendre réceptifs à cette question des professionnels qui, au préalable, 
ne manifestaient peut-être guère d'intérêt pour elle. L’information 
n’a d’autre ambition que de porter à leur connaissance des précisions 
jugées utiles, sous la forme de discours, de textes ou tout autre 
support. La formation renvoie, elle, à l’idée d’élaboration progressive 
et, à ce titre, implique une intervention bien plus élaborée et profonde. 
Intégrant la sensibilisation et l’information sans s’y réduire, elle a pour 
objectif d’agir sur les processus de pensée, d’action ou de relation. 

Quoi qu’il en soit de la diversité de leurs organisations sociales, émerge, 
nous en conviendrons, une préoccupation commune à nos pays : 
cette urgente nécessité d’une formation ajustée à la visée inclusive 
à l’adresse des personnels d’enseignement, d’accompagnement, de 
direction, d’inspection de toutes disciplines ou spécialités et autres 
acteurs appelés à intervenir auprès d’un élève. Inventer d’autres 
voies pour des élèves en difficulté d’apprendre suppose de recevoir 
une formation de haut niveau.  Faute de trouver, par impréparation, 
des façons de se comporter et des solutions ajustées, on attribue ces 
difficultés à une incapacité scolaire consubstantielle au handicap.  

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

Ces préjudices se traduisent concrètement par des difficultés mises 
en lumière par les résultats de l’enquête : 

•	Difficultés en matière de gestes professionnels :

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

եե adapter les pratiques aux besoins hétérogènes 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 
harcèlement de la part de ses camarades. 

Là, un élève se voit interdit d’utiliser son ordinateur, dont l’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 
à temps partiel, s’estimant impréparées à faire face et craignant la 
réaction des autres parents.

Ailleurs encore, un lycéen reconnu hyperactif risque l’exclusion pour 
son comportement jugé perturbateur. 

եե traduire en actes le droit à 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

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

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

•	Difficultés concernant le travail en coopération et en réseau

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

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

եե admettre la nécessité d’impliquer et de former l’ensemble des 
professionnels tout en renforçant le potentiel de compétences 
que représentent les « spécialisés ». Ceci à l’instar de la médecine 
où il est nécessaire que les médecins généralistes disposent de 
connaissances en pédiatrie même si le recours à des spécialistes 
peut s’avérer indispensable.

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

•	Difficultés liées à l’imaginaire individuel et collectif

եե se libérer d’un enchevêtrement complexe d’imaginaire, d’affects, 
d’inquiétudes ou d’idées reçues. Ce qui est présenté comme 
établi sur « l’improductivité scolaire » des enfants en situation 
de handicap et se transmet comme tel, procède souvent de 
préjugés ou d’approches infondées. 

եե ne pas verser dans une amplification d’ordre fantasmatique du 
handicap qui obstrue la vision de l’enfant lui-même, le réduit 
à un manque, un défaut, une marque d’infériorité ou une 
invalidation.

եե renouveler les conceptions de la norme et les manières de « se 
figurer » les élèves en situation de handicap. 
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•	Difficultés inhérentes à des processus de souffrance 
professionnelle

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

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

եե problèmes de confiance en soi, de motivation et de peur de 
nuire. 

եե rapport difficile aux élèves en situation de handicap, laissant 
libre cours à l’angoisse d’un face-à-face éducatif imaginé trop 
éprouvant. 

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

Ainsi, nombre de professionnels, dépourvus de l’étayage formatif 
requis, ne considèrent pas encore la scolarisation des enfants en 
situation de handicap comme une obligation exécutoire. Ils peinent 
à comprendre les nouvelles missions de l’École consécutives au 
déplacement incarné par des politiques inclusives. 

Dans nombre de cas, hormis les « spécialisés », les professionnels de 
l’éducation font l’objet d’une injonction paradoxale : on leur demande 
de contribuer activement à la scolarisation des élèves à besoins 
éducatifs particuliers, sans avoir reçu une formation conçue et 
dispensée à cette fin. On se cantonne le plus souvent à les sensibiliser 
ou à 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 
l’expérience suffisent, en négligeant la dimension fonctionnelle, alors 
que l’une ne saurait pourtant exclure l’autre. 

Cette impréparation provoque à la fois des peurs irraisonnées, des 
difficultés d’adaptation didactique et pédagogique, des sentiments 
d’incompétence et des phénomènes 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 à 
l’accompagnement. Elle met en péril la réussite de la scolarisation, 
compromet l’application des lois et freine l’évolution de l’École. 
Comment assurer la responsabilité d’une classe, appelée par nature à 
scolariser des élèves à besoins éducatifs particuliers, sans y être formé? 
Faire face à la diversité de profils scolaires, cela s’apprend. Ce n’est 
ni une action d’exception ni une œuvre de bienfaisance. Cela exige 
des compétences professionnelles spécifiques pour amener chacun 
à son meilleur niveau et pour être à même de coopérer, autour d’un 
élève, avec les parents, les divers professionnels, les professionnels 
des services sociaux ou médicaux.

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

***

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

La visée de l’École est bien de faire de l’émancipation de chaque enfant, 
adulte en devenir, la priorité ; de tracer le chemin d’une société où les 
droits des minorités sont respectés par la majorité. Ensemble, nous 
ne sommes pas seulement appelés à un changement d’attitude mais 
à 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 
l’ordinaire des jours, ses droits humains fondamentaux que sont le 
droit à la protection de son intégrité, au sens le plus large du terme, 
et le droit à l’éducation. Bref, le droit à exercer sa pleine citoyenneté 
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et toutes ses prérogatives d’être humain. Règle inconditionnelle : 
des droits inaliénables, qui appartiennent à tous, doivent pouvoir 
s’exercer pour chacun. 

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

C’est le sens même d’une École inclusive, c’est-à-dire sans privilèges, 
exclusivités et exclusions. Sans hiérarchisation. Sans privation du droit 
pour certains à avoir des droits. 

L’enjeu est de taille et il en va de notre responsabilité à la fois 
scientifique, éducative, sociale, politique, morale.
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Marianne SCHULZE(1)

1. Introduction and the importance of inclusion

Contrary to the title in the programme, what I 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, I want to go back to the foundation of human 
rights. I 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. Conseillère juridique et experte des droits de l’Homme, ex-Présidente, Comité indépendant de suivi de 
l’application de la Convention Relative aux Droits des Personnes Handicapées. 

Existing international education models
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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, I 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, I 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 functional illiteracy. 

Social accessibility

The one dimension of accessibility that I 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 “I think I 
might do something wrong, so I better don’t do anything at all”, or “I 
won’t be able to support this child fully so I 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

I 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 I 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, I 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 I 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 I want to make sure that I 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 Italy they are no special education 
schools anymore. An important example to me that I recently had 
the honour to visit on behalf of UNICEF is in Vietnam, 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 I want to briefly mention is in Burkina Faso, 
in the capital Ouagadougou, 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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Khalid CHENGUITI(1)

Malgré les différences de modèles et d’efficacité, les systèmes 
éducatifs à travers le monde convergent vers l’adoption et la mise 
en œuvre du modèle inclusif confirmant ainsi la convergence vers 
une approche sociale de la scolarisation des enfants en situation de 
handicap. Cette tendance met les systèmes devant des défis à 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 à l’éducation des 
enfants en situation de handicap, l’inclusion comme modèle devient 
de plus en plus un modèle vers lequel les systèmes sociaux de façon 
générale et éducatifs plus particulièrement convergent. 

L’engagement 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 modèle 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 œuvre se font selon une approche marquée par 
une large participation sociétale inculpée tantôt par les acteurs de la 
société civile mais également des gouvernements dans plusieurs cas. 

Le modèle 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 particulièrement ceux éducatifs. 

Les données mondiales montrent que plus du tiers des enfants en 
dehors des systèmes éducatifs sont en situation de handicap. Cette 
1. Spécialiste éducation, UNICEF-Maroc 

Les enjeux internationaux liés à l’inclusion des 
élèves en situation de handicap
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situation est beaucoup plus accentuée sous les conditions de pauvreté 
et de vulnérabilité des populations. À ce titre, l’UNESCO estime que 
plus 90% des enfants en situations de handicap ne fréquentent pas 
l’école dans les pays en développement. 

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

Les modèles développés et suivis par différents pays montrent encore 
des faiblesses structurelles et opérationnelles. Les plus fréquentes 
sont : I. 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 III. La non convergence des 
données sociales et médicales pour un suivi cohérent IV. Faible 
intégration effective de la dimension équité dans les systèmes de suivi 
éducatifs. 

La question de suivi reste le point faible de plusieurs modèles 
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 l’inclusion éducative des enfants en situation de 
handicap. Tout d’abord les systèmes articulent très faiblement les 
dimensions de la qualité et de l’équité ce qui produit très souvent 
des programmes et politiques parallèles visant les populations 
les plus vulnérables. Les questions de rénovation pédagogique 
et d’intégration continue des résultats de la recherche sont très 
faiblement pries en compte par les réformes éducatives. 

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

Défis opérationnels de mise en œuvre de l'éducation inclusive

Ainsi les enjeux majeurs liés à la garantie du droit à une éducation de 
qualité pour les enfants en situation de handicap sont repris par les 
différentes approches mondiales portées à 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 l’adaptation des 
systèmes et services et l’adaptabilité des contenus comme corollaire 
de la réussite de l’éducation inclusive. Dans ce sens, les capacités des 
acteurs éducatifs et particulièrement celles des enseignants sont au 
centre de cette orientation. 
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Enfin l’adoption de l’inclusion comme approche éducative est 
aujourd’hui prônée non comme objectif en soi mais également 
comme outil de réforme des systèmes garantissant une amélioration 
de l’égalité des chances et renforçant 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 systèmes et assurant davantage une 
approche préventive que curative. 
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عبد الرحمان المودني1

منــذ البدايــات الأولى للاهتــام بحــق الأطفــال في وضعيــة إعاقــة في التربيــة والتعليــم بالمغــرب 

ــر  ــر وتأط ــات توف ــيا في عملي ــن أساس ــا إن لم يك ــزال دورا هام ــدني ولا ي ــع الم ــب المجتم لع

فضــاءات  تربويــة  خاصــة عملــت عــى ســد الفــراغ الناتــج عــن قصــور القطــاع الحكومــي عــن 

توفــر خدمــات التربيــة والتعليــم خصوصــا للإعاقــات الذهنيــة والســمعية والبصريــة، وقــد ازداد 

هــذا الــدور أهميــة ومحوريــة لكــون جمعيــات المجتمــع المــدني، المنشــأة أغلبهــا  مــن قبــل أبــاء 

ــأي حــال  ــن ب ــك خــرات ومؤهــات لا يمك ــة، أصبحــت تمتل ــة إعاق ــال في وضعي ــاء الأطف وأولي

مــن الأحــوال إنكارهــا فضــا عــن روح المبــادرة والمشــاركة الناشــطة و الدعــم والثقــة اللذيــن 

ــكل فئــات  ــذي يســاعد عــى الإدمــاج الفعــي ل تتمتــع بهــا عــى المســتوى المحــي الــيء ال

الإعاقــة ويســهل عمليــة التشــخيص  و تحديــد انشــغالات/احتياجات الأسر بشــكل أدق كــا أنهــا 

اكتســبت عــر ســنوات اشــتغالها  مصداقيــة تجعــل الأسر "وهــي الملتصقــة بهــم أكــر" يشــاركون 

كمكــون هــام يمكنهــا أيضــا إنعــاش و تعبئــة هــذه المشــاركة كلــا تطلــب الأمــر. 

إلى جانــب كل ذلــك فــإن الجمعيــات التــي اشــتغلت في المجــال بمهنيــة واحترافيــة أكــر أصبحــت 

ــن  ــن م ــكل يمك ــتثمارها بش ــا واس ــى خبراته ــيس ع ــن التأس ــة يمك ــوارد بشري ــى م ــر ع تتوف

تحســن النتائــج المنتظــرة مــن السياســات التربويــة التــي تعملهــا وتخطــط لهــا الدولــة، حيــث 

يمكــن لجمعيــات المجتمــع المــدني هــذه تشــجيع تشــكل نــوع جديــد مــن العلاقــة بــن الفئــات 

المســتهدفة والمســئولين عــى إعــال الحقــوق يتميــز بالحــق في إبــداء الــرأي وتقاســم المســؤولية.   

ــل في  ــا انزياحــا تمث ــا عــى الموضــوع شــهد في نظرن ــات عمــل بلدن ــإن بداي مــن جانــب أخــر ف

ــة  ــة الوطني ــا وزارة التربي ــت بموجبه ــي وضع ــر -1978 الت ــرة 179 -- 19 أكتوب ــادرة  المذك مب

أســاتذة رهــن إشــارة  المنظمــة العلويــة لرعايــة المكفوفــن التــي أخــذت عــى عاتقهــا تمــدرس 

الأطفــال المكفوفــن وضعــاف البــر بمراكــز تابعــة لهــا لا يتجــاوز عددهــا لحــد الســاعة أربعــة 

ــة الســامية  عــر مركــزا ببعــض المــدن الكــرى للمملكــة  تلتهــا اتفاقيــة شراكــة بــن  المندوبي

ــا  ــت بموجبه ــي أحدث ــر الت ــر 1996 غ ــة في 3 أكتوب ــة الوطني ــن ووزارة التربي ــخاص المعاق للأش

أقســام مدمجــة ببعــض المــدارس العموميــة هــذه الخطــوات التــي نتــج عنهــا انطبــاع ســياسي 

مفــاده أن ملــف تمــدرس الأطفــال في وضعيــة إعاقــة مــن مهــام وزارة التنميــة الاجتماعيــة وليــس 

وزارة التربيــة المســؤولة دســتوريا عــن تربيــة وتعليــم كافــة الأطفــال بالمغــرب،  هــذا الانطبــاع 

ــة  ــات المنظومــة التربوي الــذي لازال يحكــم إلى حــد الســاعة  اتجاهــات ومواقــف بعــض مكون

الوطنيــة المناهضــة لتواجــد الأطفــال في وضعيــة إعاقــة بالمؤسســات التربويــة العموميــة، عــى 

المســتويين العمــي والتقريــري ولعــل ضعــف البنيــة الإداريــة للملــف لدليــل عــى ذلــك فبعدمــا 

ــذه  ــت ه ــه تقلص ــة ب ــة مكلف ــص مديري ــابقة  إلى تخصي ــة س ــة حكوم ــدى ولاي ــل في إح وص

التربية الدامجة للأطفال في وضعية إعاقة والمجتمع 
المدني: المسارات والمكتسبات والتحديات المستقبلية

1. مدير المركز المحلي للإعلام والتوجيه للأشخاص ذوي الإعاقة بسلا – المغرب
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البنيــة إلى شــخصا مكلــف بالملــف بمديريــة الحيــاة المدرســية تــم بعدهــا بمديريــة المناهــج وهــو 

الوضــع القائــم لحــد الســاعة . 

ــال  ــدرس الأطف ــة تم ــة بعملي ــدة محيط ــالات ع ــدني مج ــع الم ــة للمجتم ــمل الأدوار الراهن وتش

ــة  ــز خاص ــة في مراك ــة المختص ــات التربوي ــا في الخدم ــب أغلبه ــث ينص ــة  حي ــة إعاق في وضعي

بالجمعيــات أو بأقســام بالمؤسســات التعليميــة العموميــة اتخــذت أشــكال مراكــز خاصــة داخــل 

مؤسســات عامــة ، فيــا يســتمر غيــاب وزارة الصحــة كفاعــل أســاسي مفــرض في هــذه الصــرورة 

مــا يجعــل الجمعيــات ملزمــة بســد الفــراغ مــن خــال توظيــف أو التعاقــد مــع مختصــن في 

ــة وأمــام التكلفــة الباهظــة لهــذه  ــة التربوي ــة لمــوازاة العملي ــة الضروري الخدمــات الشــبه طبي

التخصصــات تلجــأ الجمعيــات في الكثــر مــن  الحــالات إلى اشــراكات ومشــاركة الأسر في تغطيــة 

هــذه التكاليــف الــيء الــذي يجعلهــا منحــرة في فئــات  اجتماعيــة محــدودة  ، فضــا عــن 

قيــام بعــض الجمعيــات "مــدن الربــاط و ســا نمــوذج" بالاكتفــاء بتوفــر لتأطــر والنقــل للأطفــال 

في وضعيــة إعاقــة مــن  وإلى المراكــز المختصــة، وتبقــى الوســاطة التربويــة مجــالا مهــا لا تشــتغل 

بــه إلا جمعيــات قليلــة مــن خــال مرافقــة أسر الأطفــال في وضعيــة إعاقــة في بدايــة كل موســم 

دراسي لتأمــن دخولهــم إلى المؤسســات في أحســن الظــروف وإزاحــة كل أشــكال ســوء التفاهــم 

بــن الأسر والمؤسســات التربويــة المحليــة، فيــا تبقــى الأنشــطة الموازيــة المجــال الأقــل اهتمامــا 

لحــد الســاعة مــن طــرف جمعيــات المجتمــع المــدني.

وقــد كان مــن الطبيعــي أن تفــرز هــذه الديناميــة الجمعويــة حــول عمليــة إعــال حــق الأطفــال 

في وضعيــة إعاقــة في التربيــة والتعليــم، تشــبيكات جمعويــة للترافــع حــول هــذا الحــق وتوفــر 

يقظــة اجتماعيــة تواكــب السياســات التربويــة التــي تعملهــا الحكومــة وتخطــط لها، حيــث برزت 

مجموعــات جهويــة التأمــت جهودهــا عــى المســتوى الوطنــي وترجمــة إلى مبــادرات ترافعيــة في 

محطــات عــدة ولقــاءات مــع المســؤولين المركزيــن في أزمــات معينــة، كان لزامــا خلالهــا إيصــال 

ــة  ــة إقتراحي ــرات ترافعي ــة إلى مذك ــة وانشــغالاتهم، إضاف ــة أعاق ــال في وضعي صــوت أسر الأطف

ــة  ــال في وضعي ــات مــن دعــم تحســن تمــدرس الأطف ــر مســاطر اســتفادة الجمعي همــت دفات

ــن  ــه وزارة الأسرة والتضام ــرف علي ــذي ت ــي ال ــك الاجتماع ــدوق التماس ــار صن ــة في إط إعاق

والمســاواة والتنميــة الاجتماعيــة مــن خــال مؤسســة التعــاون الوطنــي .

ــدن  ــن ل ــواء م ــوع س ــى الموض ــتغال ع ــا الاش ــى إليه ــي أف ــبات الت ــل بالمكتس ــا يتص ــا في أم

المجتمــع المــدني أو القطاعــات الحكوميــة ذات الصلــة فــإن أبرزهــا يتمثــل في تحســن في مســتوى 

منظوريــة الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة بصفــة عامــة والتلاميــذ في وضعيــة إعاقــة بصفــة خاصــة 

ســواء في الحيــاة /الشــارع العــام أو المرافــق العموميــة الــيء الــذي كان غائبــا لعقــود ببلدنــا 

حيــث كان الوصــم والخجــل مــن تواجــد طفــل في وضعيــة إعاقــة بــالأسرة يؤديــان إلى العــزل 

التــام لهــذا الأخــر بعيــدا عــن الأنظــار واللقــاءات الاجتماعيــة. 
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 كــا يمكــن اعتبــار بدايــة تفاعــل المنظومــة مــع تواجــد الأطفــال في وضعيــة إعاقــة بالمؤسســات 

العموميــة" ســلبا أو إيجابــا" أمــرا محمــودا لابــد مــن المــرور بــه قبــل الوصــول إلى القبــول التــام 

ــة وتحقــق كامــل شروط  ــة العمومي ــذ بالمؤسســات التعليمي ــة كتلامي ــة إعاق ــال في وضعي للأطف

ــم،  ــت وضعياته ــا كان ــال كيف ــة الأطف ــة لكاف ــة دامج ــة إلى منظوم ــا التربوي ــول منظومتن لتح

ــد  ــة " مــن خــرات يمكنهــا تجوي ــكار مــا ترصــد " بالتجرب هــذا ولا يمكــن مــن جهــة أخــرى إن

العــرض التربــوي للأطفــال في وضعيــة إعاقــة، مكنــت العديــد مــن الجمعيــات مــن تملــك قــدرات 

تنظيميــة ومهنيــة متقدمــة غــذت عنــد هــذه الأخــرة روح المبــادرة إلى اقتحــام مجــات نابعــة 

مــن انشــغالات أسر الأطفــال في وضعيــة إعاقــة العاملــة في المجــال التــي بــدأت العمــل مــن أجــل 

ســد الفــراغ الحاصــل  في" اقتحــام أولي لمجــال" التكويــن المهنــي فضــا عــن  تكــون نــواة  لخــراء 

ــذي  ــيء ال ــة - ال ــة الدامج ــن بالتربي ــن بيداغوجي ــام باحث ــة اهت ــال وبداي ــن في المج وطني

ســيفيد للمنظومــة ويعززهــا مســتقبلا إن حضيــت هــذه المخرجــات بمــا تحتاجــه مــن الدعــم. 

إن هــذه المكتســبات الهامــة لا يمكنهــا بحــال مــن الأحــوال أن تحجــب عنــا الثغــرات العديــدة 

التــي تحتــاج إلى الانكبــاب الجماعــي عليهــا مــن قبــل كافــة المتدخلــن لتجاوزها في أقــرب الآجال، 

مــع رهــان الزمــن الثمــن مــن أعــار الأطفــال في وضعيــة إعاقــة وحقهــم في شــملهم بتعليــم ذي 

جــودة مجــاني وممتــد عــى كافــة المســتويات وتتمثــل أبــرز الثغــرات  مــن جانــب القطاعــات 

ــاب إطــار تنظيمــي  ــد العمــي في غي ــة  المفرطــة  الســائدة عــى الصعي ــة في الارتجالي الحكومي

يجنــب الأطــراف  المتدخلــة وممارســاتهم انزياحــات عــن الأدوار والمهــام،  وبالمــوازاة مــع ذلــك 

ــات المســطرة مــن السياســات  ــل الالتزام العمــل عــى ردم الفجــوة الواســعة في إعــال و تنزي

ــع  ــات المجتم ــب جمعي ــن جان ــا م ــي". أم ــزي والمح ــتوى المرك ــن مس ــة  "ب ــرف الدول ــن ط م

المــدني العامــل في المجــال فــإن ضبابيــة في رؤى بعــض الجمعيــات يشــكل ابــرز العراقيــل التــي 

تهــدد سلاســة العمليــة فــازال عــدد مــن الجمعيــات تعتــر الأقســام المدمجــة " CLIS " الهــدف 

الأســمى لوجودهــا ولا تعمــل عــى تخطيــه، مــا يعــزز معضلــة الأثــر العكــي لبعــض الأقســام 

المدمجــة  ببعــض المناطــق  حيــث أصبــح القســم المدمــج مــآل أي طفــل يعــاني معــه أي أســتاذ 

صعوبــة بشــكل بديهــي و تفاقــم الوضــع بعــدم تملــك أدبيــات التربيــة الدامجــة قيمهــا ومبادئهــا  

ــة التدخــل في  ــات الحديث ــدان كــا أن تحــول الجمعي ــن كــر في المي ــن جمعوي ــل فاعل مــن قب

المجــال  إلى جهــات مشــغلة أفــرز معــه بــروز إشــكاليات الحقــوق الشــغيلة للأطــر العاملــة مــع 

الجمعيــات .  

ــة  ــة إلا مــن قبــل الدول ــن يتــأتى تدبــره بالجــودة المطلوب ولأن الملــف بحجمــه الكبــر طبعــا ل

ــال ضعــف التأطــر البيداغوجــي  ــه لا يمكــن إغف ــات الاســتدامة والجــودة فإن ــا إمكان ــي له الت

والقصــور الإداري و التنظيمــي لــدى عــدد هــام مــن الجمعيــات  التــي تجــد نفســها في تدبــر  
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شراكات غــر متوازنــة مــع وزارة التنميــة الاجتماعيــة مــن خــال مؤسســة التعــاون الوطنــي كــا 

أن تغــر بعــض الجمعيــات " الوالديــة " مجــال اشــتغالها تبعــا لتقــدم أعــار أبنائهــا مــن التعليــم 

تجــاه التكويــن المهنــي أمــر يمــس تــوازن العــرض التربــوي لفائــدة الأطفــال في وضعيــة إعاقــة و 

محدوديــة الطاقــات الاســتيعابية جــدا أمــام الطلــب المتزايــد ســواء في الفضــاءات أو فيــا يخــص 

المــوارد البشريــة مــع ضعــف في ترشــيد المــوارد البشريــة للأقســام المدمجــة  حيــث ســجل تعيــن 

الأســاتذة المشرفــن عــى التقاعــد ثــم الاســتثمار فيهــم بالتكويــن المســتمر، ومــا يزيــد المشــكل 

حــدة مــا يســجل باســتمرار مــن تناقــص مســتمر في المــوارد البشريــة المكونــة حيــث يتــم ســحب 

الأســاتذة المشرفــن عــى الأقســام المدمجــة كأول إجــراء كلــا حصــل نقــص في الأطــر التربويــة مــا 

يمــس مبــدأ المفاضلــة في المواطنــة.   

كل هــذه الثغــرات تجعــل المجتمــع المــدني أمــام تحديــات راهنــة ورهانــات مســتقبلية، يعتــر 

أبرزهــا بنــاء القــدرات التدبيريــة للجمعيــات - التخطيــط  الحكامــة  الإداريــة والماليــة -  لتشــكيل 

قــوة اقتراحيــة بإمكانهــا انجــاز مبــادرات نموذجيــة والمشــاركة في تنزيــل السياســات العموميــة 

المحليــة  ذات الصلــة ومواكبتهــا. هــذه المواكبــة التــي، يشــكل تحليــل وقيــاس الأثــر والنتائــج 

المنتظــرة لهــذه السياســات قوامهــا، مــا يجعــل وضــع آليــات مدنيــة وطنيــة لتتبــع السياســات 

التربويــة تجــاه تمــدرس الأطفــال في وضعيــة إعاقــة والترافــع حولهــا أمــرا ضروريــا وخيــار حتمــي 

عــى المــدى القريــب .

ــة لحقــوق  ــة الدولي فضــا عــن الأدوار الرئيســية للمجتمــع المــدني التــي نصــت عليهــا الاتفاقي

ــف  ــز مواق ــال تعزي ــن خ ــي م ــوي وإذكاء الوع ــدور التوع ــدءاً بال ــة، ب ــخاص ذوي الإعاق الأش

تحــرم حقــوق الأطفــال ذوي الإعاقــة مــن قبــل المجتمــع بمــا في ذلــك الأسر وتشــجيع الاعــراف 

ــي  ــف مناح ــهاماتهم في مختل ــة وإس ــة إعاق ــخاص في وضعي ــدرات الأش ــاءات وق ــارات وكف بمه

الحيــاة الاجتماعيــة وحــث وســائل الإعــام عــى عكــس صــور للأشــخاص في وضعيــة إعاقــة تتفــق 

والغــرض مــن الاتفاقيــة الدوليــة لحقــوق ذوي الإعاقــة. مــرورا بالــدور التشــاوري الــذي جــاءت 

بــه الاتفاقيــة الدوليــة لحقــوق الأشــخاص ذوي الإعاقــة في المــادة 4 الالتزامــات العامــة الفقــرة 

3 والتــي تنــص عــى ضرورة تشــاور الــدول الأطــراف تشــاوراً وثيقــا مــع الأشــخاص ذوي الإعاقــة 

ــذ  ــي تمثلهــم، بشــأن وضــع وتنفي ــة، مــن خــال المنظــات الت بمــن فيهــم الأطفــال ذوو الإعاق

التشريعــات والسياســات الراميــة إلى تنفيــذ هــذه الاتفاقيــة، وفي عمليــات صنــع القــرار الأخــرى 

بشــأن المســائل التــي تتعلــق بالأشــخاص ذوي الإعاقــة، وإشراكهــم فعليــا في ذلــك. وانتهــاءاً بــدور 

المجتمــع المــدني في الرصــد والترافــع حــول تنفيــذ الاتفاقيــة الدوليــة وفــق المــادة 33 الفقــرة 3 

التــي تلــزم بإســهام المجتمــع المــدني، وبخاصــة الأشــخاص ذوو الإعاقــة والمنظــات الممثلــة لهــم، 

في عمليــة الرصــد والمشــاركة فيهــا مشــاركة كاملــة.
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ولقيــام المجتمــع المــدني بــالأدوار الســالفة الذكــر هنــاك متطلبــات ومرتكــزات أساســية للاضطــاع 

بهــذه المهــام عــى أكمــل وجــه أبرزهــا ضرورة الوصــول والحفــاظ عــى نهــج الالتصــاق بهمــوم 

الأطفــال في وضعيــة إعاقــة وأسرهــم، إلى جانــب تملــك أدبيــات التربيــة الدامجــة وشروط تحققهــا 

ــع  ــوازاة م ــا، وبالم ــاح صيرورته ــاركتهم في إنج ــات مش ــر إمكاني ــات الأسر وتوف ــام بتطلع والإلم

ذلــك لابــد مــن فهــم الســياق العــام والواقــع الســياسي والاجتماعــي للبلــد عامــة وذي الصلــة 

بالمنظومــة التربويــة خاصــة.

ــة،  ــاف الإعاق ــف أصن ــة لمختل ــق تمثيلي ــة الحــرص عــى تحقي كــا عــى المجتمــع المــدني ملازم

وضــان القــدرة عــى التعبئــة والاعتــاد عــى المواطنــن في وضعيــة إعاقــة وأسرهــم في كل مــا 

يتعلــق بتدبــر شــأنهم و إرســاء شــكل جديــد مــن العلاقــات مــع هيئــات المنظومــة التربويــة مــن 

وزارة، أكاديميــات جهويــة ومديريــات الإقليميــة والمؤسســات التربويــة وإرســاء آليــات مســتدامة 

شراكات متوازنــة ومســئولة معهــا ويمكــن تعزيــز هــذه العلاقــات وتطويرهــا مــن خــال إشراك 

هــذه المؤسســات في التظاهــرات و المبــادرات والمشــاريع الداعمــة و تقاســم المعلومــة والخــرات 

وتقــي التجــارب الفضــى لتعميمهــا. وختامــا إذا كانــت التربيــة والتعليــم آليــة لبنــاء مجتمعــات 

تســودها العدالــة والاســتقرار وتوفــر لهــا مقومــات الاســتدامة، فإنــه بقــدر مــا تتمكــن بمختلــف 

أســاليبها ووســائلها مــن توفــر تكافــؤ في الفــرص لــكل فئــات المجتمــع، بقــدر مــا تكــون تربيــة 

ــة عــى قــدم  ــة والاقتصادي ــة الاجتماعي ــة لمشــاركة كافــة هــذه الفئــات في التنمي دامجــة ضمان

المســاواة.
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Philippe CHAIZE(1) (Grand témoin)

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

Quelles sont les conditions favorisant l’articulation entre les dispositifs? 

Comment prendre en compte l’expertise de chacun des acteurs 
agissant pour l’accès à la scolarisation des enfants en situation de 
handicap ?  

1. Les acteurs

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

Trois grandes classes d’acteurs :

•	Les pouvoirs publics : l’État au sens large, il s’agit ici des 
autorités nationales, régionales et locales. Cela comprend 
le gouvernement, les différents ministères, les instances 
nationales, le parlement, les conseils régionaux, les conseils 
départementaux, les conseils municipaux, les mairies, etc. Cette 
liste n’est pas exhaustive.

•	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.

•	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 âge de scolarisation et les étudiants.

1. Directeur "community based inclusive" International. ex-directeur de l’Association pour une Meilleure 
Autonomie des personnes handicapées psychiques dans la Cité (France)

Articulation entre acteurs : vers une forme 
d’intelligence collective ?
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Précisons que les organisations de personnes handicapées (OPH), qui 
représentent des personnes en situation de handicap, peuvent, comme 
cela existe dans bien des contextes, être 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 l’Etat en termes de couverture des 
besoins, les personnes en situation de handicap et/ou les familles ont 
mis en œuvre et font fonctionner des institutions qui permettent de 
fournir les services dont elles, ou leur entourage, ont besoin. 

2. Modèles 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, l’interaction est verticale.

Cette conception est souvent associée à un modèle 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 à une 
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pratique inverse, le modèle 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 à 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 modèle différent est intéressant à observer. Il s’appuie sur celui 
proposé par la Banque Mondiale dans son rapport mondial sur 
le développement de 2004(2). Il propose un modèle qui favorise 
davantage les interactions : le triangle d’accès aux services. 

Très schématiquement, ce triangle fonctionne de la manière suivante:

•	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, très 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 Magüi 
Moreno-Torres, PRDE Working Paper 3 - October 2004, UK Department for International Development
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•	Entre les fournisseurs de service et les personnes concernées, le 
service est fourni. Dans le cas de l’éducation, il s’agit d’accueillir 
les enfants à l’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 coût), peuvent proposer des 
améliorations et in fine choisir de changer si celui qui leur est 
proposé ne leur convient pas.

•	Entre les personnes concernées et les pouvoirs publics, se 
trouve l’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 à l’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 intérêts des personnes en situation de handicap, nous 
pouvons émettre quatre formes de conditions préalables :

1. Désapprendre à penser dispositifs ou établissements

En général, dans un contexte donné, des dispositifs et des 
établissements sont en place pour répondre à la question de la 
scolarisation des enfants en situation de handicap. À partir de là, 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 l’issue est peu favorable.

•	En premier lieu, il semble qu’il faudrait raisonner, à 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 à partir de cette situation

•	En un deuxième temps, il faut se focaliser sur l’objectif à 
atteindre: il ne s’agit pas d’obtenir une place ou une aide, il s’agit 
d’être scolarisé.
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•	Enfin, il faut, dès lors, organiser autour d’elle l’ensemble des 
services, des appuis et des soutiens nécessaires pour lui 
permettre de bénéficier pleinement d’une éducation inclusive, 
à égal avec les autres.

Il s’agit fondamentalement d’une inversion de paradigme : les 
dispositifs ne sont pas en place pour être remplis au mieux mais les 
dispositifs doivent s’organiser pour ne laisser personne de côté. Les 
récentes évolutions en France orientent le secteur médico-social dans 
ce sens(3). 

2. Renforcer la place des personnes concernées: les enfants et les 
élèves 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 à suivre 
dès lors qu’ils ont ratifié la CDPH. L’article 4-3 est très clair à ce sujet: 
«Dans l’élaboration et la mise en œuvre des lois et des politiques 
adoptées aux fins de l’application de la présente Convention, ainsi 
que dans l’adoption de toute décision sur des questions relatives aux 
personnes handicapées, les États Parties consultent étroitement et font 
activement participer ces personnes, y compris les enfants handicapés, 
par l’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 :

•	Formation des enfants et élèves 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.

•	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.

•	Enfin, il est important de soutenir la structuration du mouvement 
des personnes handicapées et son organisation.

Le volet formation qui vise à renforcer les capacités des personnes 
handicapées afin qu’elles puissent être dans de meilleures conditions 
pour exercer leur pouvoir d’agir est soutenu (par exemple, par le 
programme BRIDGE de l’organisation IDA(4)).

3. Avoir une approche la plus intégrée possible

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

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

•	Ne pas traiter uniquement la question du handicap : quand on 
parle d’inclusion, on parle d’égalité d’accès 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 uniquement l’objet « éducation inclusive » 
mais l’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’être 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 à Base Communautaire proposent des interventions 
qui recoupent 5 domaines différents et complémentaires(5) : 
Santé, Education, Travail, Social et Pouvoir d’agir. Il est fondé sur 
l’autonomisation et la participation des personnes handicapées 
et de leurs communautés qui, collectivement bâtissent des 
sociétés résilientes, équitables et inclusives).

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

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

Rappelons que, malgré tout l’intérêt, toute la connaissance que l’on 
peut développer sur les questions de handicap, lorsque l’on ne vit pas 
soi-même des situations de handicap, on est très loin d’appréhender 
ce que cela représente à vivre au quotidien.

Deux types d’actions pourraient être intéressantes à développer :

•	Sensibiliser à la question du handicap le public, les professionnels 
et les agents de service public.

•	Mettre en œuvre 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 très importantes : la tolérance, l’acceptation de la 
différence, le refus de l’exclusion, le vivre ensemble.

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

5. Le développement inclusif à base communautaire (Community Based Inclusive Development) est la 
dernière évolution du modèle de réadaptation à base communautaire (Community Based Rehabilita-
tion), dont le concept a été cadré en 2010 sous l’égide de l’Organisation Mondiale de la Santé.
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4. Recommandations

1. Agir concrètement 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. L’objectif ici est de formuler 
des solutions concrètes, au plus près des problématiques que vivent 
les personnes au quotidien. Quatre étapes paraissent essentielles à 
baliser :

•	Diagnostic partagé des problèmes et des ressources. Il est 
important de bien penser à réaliser la deuxième partie du 
diagnostic, qui peut aisément être oubliée. Elle permet 
notamment d’identifier les expertises et les ressources qu’il est 
possible de mobiliser.

•	Élaboration collective de solutions : cela inclut la formation des 
professionnels, mise en œuvre d’aménagement raisonnable, etc.

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

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

Le programme mis en œuvre 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, où certains élèves se sont investis pour apporter une aide à leur 
camarade en situation de handicap.

2. Influencer et changer les systèmes et les politiques

À l’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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L’objectif ici est d’assurer 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 à mener :

•	Création d’évènements de partage de pratiques

•	Facilitation d’action de plaidoyer : organiser l’espace pour les 
Organisations de Personnes Handicapées et leur allouer des 
ressources

•	Dissémination des bonnes pratiques

•	Inflexion des règlementations et textes législatifs

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

***

Pour conclure, retenons que pour favoriser l’articulation entre 
les dispositifs et la collaboration entre les différents acteurs, un 
changement de paradigme est nécessaire. S’appuyant sur la convention 
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 concrètement, 
en partant de chaque situation individuelle et non pas à partir des 
dispositifs existants. Pour cela une transformation radicale d’attitude 
générale vis-à-vis des personnes handicapées est capitale ainsi que la 
mise en œuvre de formations et de systèmes d’apprentissage continu 
sur les questions de handicap, droits et participation. 
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Enfin, la participation systématique et réelle des personnes 
handicapées à tout ce qui les concerne, à toutes les instances est un 
préalable devenu maintenant incontournable.
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إبراهيم زروقي)))

1. عناصر تشخيص منظومة الدمج المدرسي

يــولي المغــرب أهميــة خاصــة لموضــوع الإدمــاج الاجتماعــي للأشــخاص في وضعيــة إعاقــة، حيــث 

ــز المبنــي عــى الإعاقــة، وحــث  ــه عــى حظــر كل أشــكال التميي نــص دســتور 2011 في ديباجت

الســلطات العموميــة في المــادة 34 عــى تضمــن حقــوق هــذه الفئــة مــن المواطنــن والمواطنــات 

ــة  ــخاص ذوي الإعاق ــوق الأش ــة حق ــى اتفاقي ــرب ع ــادق المغ ــا ص ــة، ك ــات عمومي في سياس

ــوق  ــة حق ــق بحماي ــم 13-97 المتعل ــار رق ــون إط ــدار قان ــم إص ــا، وت ــق به ــول الملح والبروتوك

الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة والنهــوض بهــا)))، بالإضافــة إلى إنجــاز بحــث وطنــي حــول الإعاقــة 

بالمغــرب)))، و إحــداث آليــة حكوميــة بمقتــى مرســوم))) وهــي لجنــة وزاريــة  مكلفــة بتتبــع 

تنفيــذ الاســراتيجيات والبرامــج المتعلقــة بالنهــوض بحقــوق الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة، والتــي 

ــة  ــخاص في وضعي ــوق الأش ــكل حق ــوض ب ــة للنه ــة مندمج ــة عمومي ــى أول سياس ــت ع صادق

إعاقــة)))، كــا عمــل قطــاع التربيــة والتعليــم خــال العقديــن الأخيريــن عــى  تمكــن الأطفــال في 

وضعيــة إعاقــة مــن ولــوج منظومــة التربيــة والتكويــن، ســواء في إطــار عشريــة الميثــاق الوطنــي 

للتربيــة والتكويــن مــن خــال  دعامتــه الرابعــة عــر، أو البرنامــج الاســتعجالي 2009-2012، ولا 

.E1.7P ســيما مــا يتعلــق بمــروع إنصــاف ذوي الاحتياجــات الخاصــة

معطيات إحصائية حول تمدرس الأشخاص في وضعية إعاقة)))  

لقــد أعطــت نتائــج البحــث الوطنــي الثــاني حــول الإعاقــة تشــخيصا دقيقــا لوضعيــة الأشــخاص 

ــوع  ــن مجم ــغ م ــرب يبل ــة بالمغ ــار الإعاق ــي لانتش ــدل الوطن ــا، فالمع ــة ببلادن ــة إعاق في وضعي

الســاكنة، %6,8 أي  2.264.672 شــخص. غــر أن الرقــم الأكــر أهميــة هــو أن أسرة واحــدة مــن 

بــن أربــع أسر في المغــرب معنيــة بالإعاقــة، أي %24,5  مــن مجمــوع عــدد الأسر، وهــو الــيء 

الــذي ينعكــس عــى نســب تمــدرس الأطفــال في وضعيــة إعاقــة مــن خفيفــة إلى عميقــة جــدا، 

كــا هــو مبــن في الجــدول التــالي  :

نسبة التمدرس درجة الإعاقة الفئة العمرية

55,1% من خفيفة إلى عميقة جدا
من 6 إلى 17 سنة

85,7% خفيفة

1  . رئيس مصلحة المشاركة الاجتماعية للأشخاص في وضعية إعاقة وزارة الأسرة والتضامن والمساواة والتنمية الاجتماعية.

2  . الجريدة الرسمية – عدد 6466 بتاريخ 19 ماي 2016.

3  . وزارة التضامن والمرأة والأسرة والتنمية الاجتماعية- البحث الوطني الثاني للإعاقة بالمغرب )2014(.

4   .  مرسوم رقم 2.14.278 ) 6 يونيو 2014( .

5  . اجتماع وزاري بتاريخ 14 أكتوبر 2015.

http://www.social.gov.ma/sites/default/files/ :6   . البحث الوطني الثاني حول إنتشار الإعاقة بالمغرب 2014، على الرابط التالي

pdf.20%ENPH%20Rapport%20Ar%20BAT%20OL%20

دعم تحسين ظروف تمدرس الأشخاص في وضعية 
إعاقة
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ــن  ــة المتمدرســة م ــات العمري ــق بالفئ ــا يتعل ــي في ــج البحــث الوطن ــا نتائ في حــن إذا طالعن

الأطفــال ذوي الإعاقــة مقارنــة بباقــي الأطفــال، فــإن الفــرق بــن نســب التمــدرس بــن وضعيــة 

الإعاقــة والوضعيــات الأخــرى تفــوق %50 في جميــع الفئــات العمريــة، وهــو شيء الــذي يبــن 

مــدى التأخــر الــذي تراكــم، عــى مــر الســنوات في مجــال الدمــج المــدرسي، وبــن الجــدول أدنــاه 

معطيــات في الموضــوع.

المعطيات الإحصائية لوزارة التربية 

الوطنية حول تمدرس الأطفال

نسبة تمدرس الأطفال في وضعية إعاقة 

)متوسطة إلى عميقة جدا(
الفئة العمرية

- %41,8 )أي 33000 طفل( من 6 إلى 17 سنة

99,5% 37,8% 6-11 سنة

87,6% 50,1% 12-14 سنة

61,1% 39,9% 15-17 سنة

كــا أن الوســط التربــوي الــذي يتمــدرس فيــه الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة يعــرف تنوعــا كبــرا، 

كــا يبينــه الرســم المبيــاني المــوالي، مــع حضــور مهــم لبدائــل التمــدرس الدمجــي، والــذي يجــب 

ــة  ــن في وضعي ــوع المتمدرس ــن مجم ــبة %24 م ــادي، بنس ــي الع ــط النظام ــون في الوس أن يك

إعاقــة.

ومــن بــن أهــم النتائــج التــي جــاء بهــا البحــث الوطنــي، هــي إجابتــه عــى إشــكالية أســباب 

عــدم تمــدرس الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة، لتــأتي الصعوبــات الإداريــة المتعلقــة بالتســجيل، عــى 

قائمــة أســباب عــدم تمــدرس الأطفــال في وضعيــة إعاقــة، كــا هــو مبــن في الرســم المبيــاني أدنــاه.



LE DROIT À UNE ÉDUCATION INCLUSIVE 80

ــة،  ــا لأســباب صحي كــا صرح %56,6 مــن الأطفــال المتمدرســن بأنهــم يعيشــون تمدرســا صعب

و%46,4 لمشــاكل في المناهــج التعليميــة، و%30,8 يعانــون مــن ممارســات عدوانيــة ســواء مــن 

قبــل باقــي التلاميــذ أو آبائهــم أو المدرســن أو الأطــر الإداريــة، و%27,5 يعانــون مــن صعوبــات 

بســبب غيــاب الولوجيــات.

إلى جانــب هــذا، أبــان البحــث الوطنــي الثــاني أن نســبة تمــدرس الفتــاة ضعيــف، مقارنــة مــع 

نســبة تمــدرس الذكــور )%29,1( مقابــل )%49,2(، كــا أن %79 فقــط مــن المتمدرســن ينهــون 

ــون ســلك  ــدائي في أقــى المســتويات، في حــن %1,6 فقــط مــن المتمدرســن يصل ــم الابت التعلي

التعليــم العــالي.

ــم الأطفــال في  ــة تعلي ــة أن وضعي ــر الموضوعاتي وقــد بينــت مجموعــة مــن الدراســات والتقاري

وضعيــة إعاقــة هــي نتــاج لمجموعــة مــن العوامــل والاختــالات، همــت إجــالا صعوبــة الولــوج 

لمختلــف أســاك ومســارات التعليــم، إذ ظــل التعليــم الدامــج إلى اليــوم محــدودا في إطــار 700 

قســم مدمــج في ســلك التعليــم الابتــدائي)))، وكــذا عــدم ملاءمــة المنهــاج التعليمــي للاحتياجــات 

التربويــة الخاصــة وضعــف التكويــن في المجــال وغيــاب الترتيبــات التيســييرية وســلبية التمثــات 

حــول الإعاقــة في الوســط المــدرسي.

2. نحو انتقال مفاهيمي جديد للدمج المدرسي 

ــي  ــة بوجــه عــام، وأمــام طبيعــة الاختــالات الت ــج الإصلاحــات التعليمي ــة نتائ ونظــرا لمحدودي

تعُيــق تمتــع الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة بحقهــم في التربيــة والتعليــم عــى قــدم المســاواة مــع 

الآخريــن، تمــت بلــورة رؤيــة اســراتيجية للتربيــة والتكويــن )2015-2030( مــن طــرف المجلــس 

الأعــى  للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي، حيــث نصــت وثيقــة الإصــاح  وبشــكل صريــح في 

الرافعــة  الرابعــة منــه عــى "تأمــن حــق الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة في ولــوج منظومــة التربيــة 

7   .   وزارة التربية الوطنية - 2016
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والتكويــن"، وقــد جــاء هــذا المســتلزم منســجما مــع الدســتور الــذي نــص في الفصــل 31 عــى  

الحــق في الحصــول عــى  تعليــم عــري ميــر الولــوج وذي جــودة ومــع المــادة 24 مــن اتفاقيــة 

حقــوق الأشــخاص ذوي الإعاقــة. 

وتتضمن هذه الرافعة مجموعة من المستلزمات: 

• وضع مخطط وطني متكامل لتفعيل التربية الدامجة للأشخاص في وضعية إعاقة 	

• المناهج	

• التكوين	

• توفير مساعدين الحياة المدرسية	

• تكييف الامتحانات	

• محاربة التمثلات والصور النمطية 	

ــال في  ــه 12 عــى حــق الأطف ــص في مادت ــد ن ــون الإطــار 97.13 ق ــا تجــدر الإشــارة أن القان ك

ــي  ــات الت ــار التخصص ــة اختي ــك حري ــا في ذل ــاكه، بم ــع أس ــن بجمي ــم والتكوي ــة والتعلي التربي

تنُاســبهم، والتــي يرغبــون في متابعــة دراســتهم بهــا. كــا ألــزم القانــون الإطــار الدولــة القيــام 

بالترتيبــات التيســرية المعقولــة حســب حاجيــات كل متعلــم. كــا نــص القانــون عــى إحــداث 

ــولى دراســة ملفــات الأطفــال في  ــون رقــم 07.00، تت ــة بالقان ــن))) المحدث ــة والتكوي لجــن جهوي

وضعيــة إعاقــة في ســن التمــدرس بمؤسســات التعليــم والتكويــن وتوجيههــم أو إعــادة توجيههــم 

ــات  ــان وكيفي ــذه اللج ــف ه ــدد تألي ــم. يح ــهم وتكوينه ــار تمدرس ــع مس ــاء، وتتب ــد الاقتض عن

ســرها بنــص تنظيمــي.

ــراتيجية 2015-2030 إلى  ــة الاس ــة الرؤي ــج بترجم ــاري   للدم ــار المعي ــتكمال الإط ــم اس ــد ت وق

مــروع قانــون إطــار رقــم 51.17 المتعلــق للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي، وهــو موجــود 

حاليــا في البرلمــان للمصادقــة.

3. الدعم الاجتماعي لتحسين ظروف تمدرس الأطفال في وضعية إعاقة)))

يعمــل صنــدوق دعــم التماســك الاجتماعــي كآليــة انتقاليــة لتعميــم خدمــة التمــدرس 

واســتهداف جميــع الأطفــال الذيــن لم تســتوعبهم المنظومــة التربويــة النظاميــة ســواء العموميــة 

أو الخصوصيــة. 

8   .   يحدد تأليف هذه اللجان وكيفيات سيرها بنص تنظيمي.

9    .   التعاون الوطني، تقرير حصيلة أجرأة خدمات صندوق دعم التماسك الاجتماعي للفترة 2015 2018-.
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ويســاهم هــذا الصنــدوق في دعــم الخدمــات التربويــة والتاهيليــة والتكوينيــة والعلاجيــة 

ــفله. ــم أس ــة في الرس ــج المبين ــال البرام ــن خ ــة م الوظيفي

ويدعم الصندوق في هذه البرامج، الخدمات التالية:

եե ــم ــي، تقوي ــض الطب ــة: التروي ــبه الطبي ــات الش ــن والخدم ــن المختص ــة المربي ــم خدم دع
ــركي؛ ــي الح ــاج النف ــق، الع النط

եեدعم التأهيل المهني؛

եեدعم خدمات المواكبة والدعم النفسي؛

եեدعم النقل المدرسي؛

եե.دعم المطعمة بالنسبة لمراكز الأطفال في وضعية إعاقة المتخلى عنهم

ــات  ــر المعين ــى توف ــدوق ع ــل الصن ــة، يعم ــج الثلاث ــة في البرام ــات المدعم ــب الخدم إلى جان

التقنيــة والأجهــزة التعويضيــة والبديلــة: كــراسي متحركــة )كهربائيــة(، المعمــدات... فقــد اســتفاد 

ــة  ــة والأجهــزة التعويضي ــات التقني ــة إعاقــة مــن المعين مــا مجموعــه 30647 شــخص في وضعي

ــون درهــم مــن 2015 إلى 2018. ــغ مــالي وصــل 26 ملي ــة، بمبل والبديل

ــة  ــال اتفاقي ــن خ ــة م ــذه الخدم ــل ه ــم تنزي ــم، يت ــال الص ــة للأطف ــوص زرع القوقع بخص

ــاء،  ــة بالدارالبيض ــيخ خليف ــدولي الش ــي ال ــفى الجامع ــي والمستش ــاون الوطن ــن التع ــة ب شراك

ــم النطــق للطفــل)ة(  ــة إلى حصــص تقوي ــة بالمجــان بالإضاف ــة الجراحي حيــث يتكلــف بالعملي

المســتفيد)ة(.
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ــنوات 2015 – 2016 – 2017 – 2018، في  ــم س ــزة برس ــة المنج ــالي الحصيل ــدول الت ــن الج ويب

مجــال دعــم تحســن ظــروف التمــدرس.

السنة
الاعتمادات 

المرصودة

الرفع من 

الاعتمادات 

المالية

الاعتمادات 

المبرمجة

عدد 

المستفيدين 

المتوقع

عدد 

المستفيدين 

من الدعم

نسبة 

الإنجاز

201525000000,0044560000,0043136446,003000477497%

201655286660,0066286660,0066232210,006000618399,99%

201745286660,0097500000,0097128961,007000873799,99%

201898400000,0038222014,00136622014,00900011344-

كــا تبــن الرســومات أدنــاه تطــور الدعــم المــالي للتمــدرس، والــذي عــرف نســبة زيــادة وصلــت 

%209 مــن 2015 إلى 2018.

ويبــن الجــدول التــالي، تطــور معــدل كلفــة التكفــل الفــردي الشــهري بــكل مســتفيدة ومســتفيد 

مــن الصنــدوق في مجــال تحســن ظــروف التمــدرس.

مبلغ الدعمعدد المستفيدينالسنة
معدل كلفة التكفل الفردي 

الشهري بالدرهم )11 شهرا(

2015474444560000,00846

2016618366286660,00974

2017864297558000,001021

201811344136622014,001095
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في حين تتراوح الكلفة الشهرية تبين 300 درهم كحد أدنى و1700 درهم كحد أقصى.

ويتم منح الدعم وفق المعايير التالية:

եեالمجال الجغرافي الذي يتواجد فيه المستفيدون؛

եեنوعية الإعاقة: إذ تحظى الإعاقات الذهنية والمتعددة العميقة بأعلى كلفة للتكفل؛

եեنوعية التكفل؛

եե النــوع الاجتماعــي: حيــث تعطــى نقطــة ترجيحيــة للجمعيــات اســتنادا إلى نســبة الفتيــات
في وضعيــة إعاقــة المــراد التكفــل بهــن؛

եե.عدد الخدمات المقدمة

• توزيع الجمعيات حسب مجال انتماء المستفيدين برسم 2018	

يبــن هــذا الجــدول مجــال انتــاء المســتفيدين مــن الدعــم، والــذي يظهــر أن %57 مــن 

المســتفيدين يتواجــدون في الوســط الحــري، وكذلــك الجمعيــات التــي توفــر لهــم الخدمــات.

مجال انتماء المستفيدين
عدد 

الجمعيات

عدد 

المستفيدين 

الحضري

عدد 

المستفيدين 

القروي

مجموع عدد 

المستفيدين

النسبة 

المأوية

%2005945945القروي

%15064840648457الحضري

%7930991167426638الحضري / القروي

%176111344100 )%13(9583 )%87(249المجموع

• توزيع الدعم المالي حسب نوع البرنامج برسم 2018	

يظهــر الجــدول التــالي توزيــع الدعومــات الماليــة عــى البرامــج الثــاث التــي يدعمهــا الصنــدوق 

في محــور تحســن ظــروف التمــدرس، والــذي يبــن بــأن الخدمــات المقدمــة في المراكــز المتخصصــة 

تحتــل في المرتبــة الأولــة ب %60 مــن مجمــوع الدعومــات.
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نوع البرنامج
عدد 

الجمعيات

عدد 

المستفيدين

عدد 

الإناث
مبلغ الدعم

النسبة 

المأوية

C35420388944,000,29%

B-C39233674960,000,50%

A-B-C75041605727721,004%

A-B23184846023822412,0017%

B47122247310633403,008%

A-C19113047713663152,0010%

A1466469236281367672,0060%

%248113193985136278264,00100المجموع

• توزيع الدعم المالي حسب نوع الإعاقة برسم 2018 	

تــأتي الإعاقــات المتعــددة في مقدمــة قائمــة المســتفيدين ب %51,16 مــن مجمــوع الدعومــات 

المخصصــة لمجــال التمــدرس ســنة 2018.

نوع الإعاقة
عدد 

الجمعيات

عدد 

المستفيدين

عدد 

الإناث
مبلغ الدعم

النسبة 

المأوية

%14217221760,000,16إعاقة بصرية

%13015257400,000,19إعاقة حركية 

%2110193667225429,005,29إعاقة سمعية

%1304938167359204232,0043,33إعاقة ذهنية

%965315191569713193,0051,03إعاقة متعددة

%249113443985136622014,00100المجموع

4. البرامج الاستراتيجية من أجل إرساء منظومة تربوية دامجة ذات جودة 

ــة الاجتماعيــة بشراكــة مــع الــركاء المعنيــن  تعمــل وزارة الأسرة والتضامــن والمســاواة والتنمي

ــة  ــة التربوي ــاء المنظوم ــي ستســاهم في إرس ــة والت ــن الأوراش المهيكل ــة م ــل مجموع ــى تنزي ع

ــالي: الدامجــة، كالت

եե وضــع نظــام الدعــم والتشــجيع والمســاندة الــذي تنــص عليــه المــادة 6 مــن القانــون الإطــار
97.13 والــذي ســيتم إصــدار أول مخرجاتــه في يونيــو 2019؛

եե نــص تنظيمــي للجــان الجهويــة للتربيــة والتكويــن، التــي ســتحدث عــى مســتوى
الإطــار97.13(؛ القانــون  13مــن  )المــادة  والتوجيــه  بالدراســة  مكلفــة  الأكاديميــات، 
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եե نــص تنظيمــي يحــدد التســهيلات اللازمــة التــي تمكــن الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة مــن
ــد  ــن أو قص ــم والتكوي ــات التعلي ــواء بمؤسس ــة س ــات المنظم ــات والمباري ــاز الامتحان اجتي
ولــوج المناصــب العموميــة أو مناصــب الشــغل بالقطــاع الخــاص. ) المــادة 20 مــن القانــون 

الإطــار97.13(؛

եե – 12 دمــج المؤسســات المتخصصــة في منظومــة التربيــة والتكويــن )البــاب الثالــث – المــادة
القانــون الإطــار 97.13(؛

եե الرعايــة بمؤسســات  المتعلــق   65.15 القانــون  لتطبيــق  التظيميــة  النصــوص  إصــدار 
تحمــات بمعايــر ومســاطر جديــدة؛ دفاتــر  واعتــاد  الاجتماعيــة، 

եեوضع مرجعية وطنية معيارية لجودة خدمات المؤسسات المتخصصة في مجال الإعاقة؛

եե ــر ــة للتدب ــة« كآلي ــروع المؤسس ــاد »م ــال اعت ــن خ ــل، م ــة والتأهي ــج للمواكب برنام
والتعاقــد؛ )تــم إشــهاد 8 مــدراء مــن أصــل 15 شــاركو في دورة تكويــن المكونــن في المجــال 

ــي في 2019(؛ ــراب الوطن ــى ال ــن ع ــر موزع ــن 100 مدي ــيقومون بتكوي س

եեورش معيرة لغة الإشارة المغربية؛

եեإطلاق البرنامج الوطني لتكوين مهنيي التكفل بالأشخاص ذوي إضطراب التوحد؛

եե ــم التماســك ــدوق دع ــات صن ــن دعوم ــتفادة م ــق بالاس ــل المســطري المتعل ــل الدلي تعدي
الاجتماعــي مــن خــال تيســر وتبســيط المســاطر توســيع ســلة الخدمــات وتقويــة الحكامــة 

والمواكبــة.

المراجع

եե وزارة التضامــن والمــرأة والأسرة والتنميــة الاجتماعية-البحــث الوطنــي الثــاني للإعاقــة
بالمغــرب 2014 

եե ــدوق دعــم التماســك الاجتماعــي ــة أجــرأة خدمــات صن ــر حصيل ــي، تقري التعــاون الوطن
ــرة 2018-2015 للف

եե قانــون إطــار رقــم 13-97 المتعلــق بحمايــة حقــوق الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة والنهــوض
بهــا. الجريــدة الرســمية – عــدد 6466 بتاريــخ 19 مــاي 2016

եեمرسوم رقم 2.14.278 )6 يونيو 2014( إحداث آلية حكومية
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Malika MOUMANE(1)

Introduction

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

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

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

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

•	La nouvelle constitution de 2011 ;

•	Le Plan Gouvernemental 2016-2021 ;

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

•	La Loi 65-00 portant code de la Couverture Médicale de Base ;

•	La Loi cadre n° 34-09 relative à la prise en charge médicale 
des personnes à besoins spécifiques dans le cadre du Schéma 
Régional de l’Offre de Soins ayant retenu quatre réseaux de 
l’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 Ministère de la Santé

Quelle articulation des dispositifs de soutien pour 
l’accès à la scolarisation des enfants en situation 
de handicap ?
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•	Le Plan national sur la Santé et le Handicap 2015-2021 ;

•	Le Rapport du Conseil Économique, Social et Environnemental 
sur l’inclusion des personnes en situation de Handicap ;

•	Le Rapport du Conseil National Des Droits de l’Homme relatif à la 
protection et la promotion des droits des personnes en situation 
de Handicap ;

•	Le Plan d’action mondial de l’Organisation Mondiale de la Santé 
relatif au Handicap 2014-2021.

1. Analyse de la situation

• Situation épidémiologique :

Au Maroc, selon l’enquête nationale sur le handicap de 2014, le taux 
national de prévalence du handicap est de 1,8% chez la population 
âgée de moins de 15 ans, qui représente 6,7% de l’ensemble des 
Personnes en Situation de Handicap(2).

• Accès à l’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 supérieur(3).

• Accès à la santé et à la couverture médicale :

Au Maroc, l’accès des personnes en situation de handicap à la santé 
reste précaire. Selon l’enquête nationale du handicap de 2014 : 
60,8% des personnes en situation de handicap ont des difficultés 
pour accéder aux soins généraux offerts par le système de santé. 
Concernant la couverture médicale, deux personnes en situation de 
handicap sur trois ne bénéficient d’aucune protection sociale(4). 

2. Ministère de la solidarité, de l’égalité de la famille et du développement social. Enquête Nationale sur 
le Handicap 2014.

3. HAUT COMISSARIAT AU PLAN. Le Recensement Général de la Population et de l’Habitat de 2014.

4. Ministère de la solidarité, de l’égalité de la famille et du développement social. Enquête Nationale sur 
le Handicap 2014.
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2. Principaux acquis

Il est à souligner que plusieurs programmes œuvrent pour le 
renforcement des actions de prévention et de dépistage précoce des 
pathologies à l’origine de Handicap Il s’agit notamment du :

•	Programme de Surveillance de la Grossesse et de l’Accouchement;

•	Programme National d’immunisation ;

•	Supplémentation en micronutriments et lutte contre les carences 
iodées ;

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

•	Programme du dépistage néonatal de l’hypothyroïdie 
congénitale;

•	Programme national de santé scolaire et universitaire ;

Par ailleurs, l’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 à souligner, notamment :

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

•	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 hôpitaux régionaux et 
provinciaux ;

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

•	La mise en place de deux centres de formation en orthopédie 
(Marrakech et Meknès) ;
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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 Ministère de la Santé a déployé des efforts considérables 
en matière 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 prothèse.

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

•	La conclusion d’une nouvelle convention de partenariat 
intersectoriel pour renforcer les actions du système de santé en 
faveur de la population scolaire avec :

եե Le Ministère de l’Éducation Nationale, de la Formation 
Professionnelle, de l’Enseignement Supérieur et de la 
Recherche scientifique ;

եե Le Ministère de l’Intérieur ;

եե Le Ministère de la Jeunesse et des Sports ;

եե Le Ministère de la Solidarité, de la Famille de l’égalité et du 
Développement Social ;

եե Le Ministère des Habous et des Affaires Islamiques.

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

Malgré ces efforts, il est à noter que des défis existent encore en matière 
d’accès aux services et de soins. Ces défis sont liés essentiellement à 
l’insuffisance en ressources humaines et en financement. 

Cependant des opportunités sont à 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 l’implication et l’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 
à notre sens par les perspectives suivantes :

•	L’extension et l’amélioration de la qualité de l’offre de soins à 
travers :

եե Un état des lieux des classes intégrées ;

եե Le repérage précoce des troubles de l'apprentissage en 
milieu scolaire ; 

եե L’élaboration de Référentiels de bonnes pratiques cliniques 
en réadaptation basée sur des données factuelles.

•	Le renforcement des Ressources Humaines à travers :

եե L’introduction de la filière de la psychologie au niveau 
des Instituts Supérieurs des Professions Infirmières et 
Techniciens de la Santé ;

եե Le renforcement des capacités des Ressources Humaines 
à travers l’institutionnalisation d’un plan de formation 
continue.

•	L’accompagnement et le soutien des familles à travers :

եե La dispense de services de soutien psychosocial aux parents 
d’enfants en situation de handicap.

•	La sensibilisation et la mobilisation à travers :

եե L’instauration d’un programme de formation en matière de 
droit à la santé et à l’éducation des personnes en situation 
de handicap pour la compréhension et l’appropriation de 
cette approche par tous les intervenants dans le secteur de 
la santé et de l’éducation ;
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եե L’organisation de manifestations telles que la célébration 
de la journée mondiale du Handicap.

•	La réglementation et le partenariat institutionnel inclusif à 
travers :

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

եե Le développement du partenariat public-privé dans le 
domaine de la réadaptation.
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Soumia AMRANI(1) (Grand témoin)

Introduction

L’autisme est un trouble envahissant du développement(2) caractérisé 
par les altérations qualitatives dans les sphères des interactions 
sociales et de la Communication verbale et non verbale.  Souvent 
accompagné par des troubles d’intégration sensorielle et ses 
premiers symptômes apparaissent dès la première année de vie de 
l’enfant, ce qui affecte les capacités des enfants et les privent de saisir 
les opportunités d’apprentissage à travers le jeu, l’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 
l’environnement. 

Le manque de connaissance de l’autisme en milieu scolaire et de 
formation du personnel éducatif aussi bien de la petite enfance 
qu’aux différents niveaux scolaires met les enfants autistes face des 
situations de stigma et d’échec qui favorisent leur exclusion de l’école. 
C’est pourquoi le Collectif Autisme Maroc(3) (CAM) mène un plaidoyer 
soutenu depuis des années pour informer et former sur l’autisme. 

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

1. Présidente du Collectif Autisme, Maroc.

2. Voir la nouvelle classification de l’autisme dans le DSMV et qui élimine la catégorisation entre Asperger 
et autisme profond la substituant par l’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.

Quelle formation initiale et continue des 
professionnels de l’éducation ? Quelles conditions 
d’aménagement des examens ? Comment mieux 
prévenir et mieux accompagner les enfants en 
situation de handicap et leurs familles ?
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part et en tant que levier important du développement des capacités 
des personnes autistes. L’éducation est le plus efficace et le plus 
efficient de l’autisme est celui qui est basé sur l’éducation en milieu 
ordinaire combiné à la pris en compte des besoins et spécificités liées 
à l’autisme (Adaptations). 

Cette position est confortée aussi bien par les expériences et récits de 
vies des personnes autistes ayant pu accéder à l’école et au savoir que 
par le référentiel des droits de l’homme notamment la Déclaration 
Universelle des droits de l’Homme, le PIDESC art 13 et observation 
générale 14, la Convention des droits de l’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 l’on peut résumer ainsi : 

եե Les facteurs environnementaux (perceptions culturelles, lois, 
budgets, réglementation, structures) sont déterminants dans 
l’accès et l’exercice du droit ; 

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

եե L’accès à une éducation inclusive de qualité favorise l’exercice de 
la liberté de choix, le développement de l’autonomie et in fine la 
pleine et effective participation à la société. 

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

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

եե 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.	L’apprentissage tout au long de la vie ; 

Partant de ce cadrage, le CAM place le droit des personnes TSA à 
l’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 même 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 
à être les pires moments pour les personnes autistes, leurs familles 
et les organisations représentatives. Les barrières sont multiples et 
diverses qu’il s’agisse du refus de l’inscription à l’école ou à Masar, 
le refus d’autoriser l’accès de l’auxiliaire de vie scolaire, le manque 
d’adaptation des programmes et des contrôles et examens... Certains 
directeurs nient l’existence de lois ou de circulaires en la matière... Pour 
qu’à 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 l’on puisse dire est allergique à la différence. 
Des jeunes qui ont pu dépasser le stade primaire ont quitté l’école 
pour fuir le harcèlement morale et physique.  Non, ils n’ont pas échoué 
leur scolarité ! C’est la société entière 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 
que ces personnes restent en dehors- en marge ou à l’ombre de l’école 
nous ratons l’occasion d’apprendre d’eux et de recevoir ce qu’ils ont à 
apporter à la société ! 
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Notre propos n’est pas de justifier le droit à une éducation inclusive ou 
la pertinence voir même la nécessité de sa mise en œuvre ! Pas du tout, 
car nous sommes convaincus que le problème n’est plus le référentiel 
Droits de l’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 œuvre. 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 à préciser que notre pays connaît un large débat autour de la 
loi cadre de l’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 à méditer autour 
des quelques questions suivantes : 

1.	Combien les personnes autistes au Maroc ?  

2.	Même en l’absence d’une étude épidémiologique nationale, et 
en se basant sur les prévalences les plus optimistes qui sont de 
l’ordre de 1/100, le chiffre pourrait être évalué à environ 400 000 
personnes ! 

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

4.	Quelles sont les proportions des individus autistes en âge scolaire 
de la maternelle à l’enseignement supérieur ? 

5.	Où sont les adultes autistes en âge de formation professionnelle et 
des études supérieures ? 

6.	Combien d’autistes sont effectivement à l’école ? comment est ou 
était leur scolarité ?

7.	Arrivent –ils au vieillissement ou meurent-ils à un âge précoce 
faute de soins, de communication et de capacité de se prendre en 
charge? 
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(NB : la moyenne de l’espérance de vie des personnes autistes en 
France est de 54 ans !) 

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

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

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

Partant de ce qui précède, le CAM a entamé depuis l’année 2011 une 
réflexion quant aux mécanismes concrets qui pourraient constituer 
des leviers de la réalisation de l’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 l’éducation. Dans cette 
phase des concertations avec les acteurs (enseignants, formateurs, 
inspecteurs, orientateurs....) ont été réalisées et ont abouti à une 
proposition de référentiel de formation conformément à la CDPH 
a été développée et soumise au ministere d'éducation nationale ; 

2. 2016-2017 : La 2ème campagne Nationale de l’Autisme « ABA 
pour des capacités évolutives » le Collectif a présenté l’approche 
comportementale et a mené plusieurs sessions de formations 
aux quelles ont pris part les professionnels de l’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 mène 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 l’éducation inclusive des personnes autistes (guide de 
la famille, du directeur et de l’enseignant)  

Pour conclure, le CAM appelle à 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, à tous les niveaux maternelle, 
primaire, secondaire, professionnel, supérieur 

II. Fournir les moyens techniques, humaines et financiers nécessaires 
pour combler les lacunes du dispositif existant en matière 
d’aménagements raisonnables et au soutien personnalisé (Auxiliaire 
de vie scolaire, Equipements, Aides techniques(4), référentiels 
métiers, standards d’accompagnement personnalisé....) ; 

III. Assurer une réelle protection juridique du droit à l’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 modèle spécifique à cause des 
décisions qui risquent d’être 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 à fournir pour rendre effectif 
l’accès à l’école en précisant le type d’aménagement et la nature 
du soutien à fournir.  En aucun cas, la loi ne doit permettre à ladite 
commission de statuer sur l’exclusion d’un enfant autiste pour 
cause d’incapacité. 

4. Les aides techniques spécifiques à l’autisme ne sont pas couverts par la caisse de cohésion sociale.
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Franck SAHAGUIAN(1)

1. La formation initiale et continue des enseignants en 
France

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

L’enseignant 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 
collègues et, autant que de besoin, avec l’ensemble des professionnels 
participant au suivi de l’enfant (travailleurs sociaux, médecins, etc.). 
Enfin, il éprouve et étaye sa réflexion et sa formation professionnelles 
à l’occasion de stages spécifiques. 

La loi d’orientation et de programmation pour la refondation de l’École 
de la République, en date du 8 juillet 2013, stipule que le service 
public de l’éducation « (..)  reconnaît que tous les enfants partagent 
la capacité d’apprendre et de progresser (…) qu’il veille à l’inclusion 
scolaire de tous les enfants sans aucune distinction ». Dès lors, le 
strict respect de la loi pourrait laisser supposer que les enseignants, 
du 1er comme du second degré, sont d’ores et déjà en capacité de 
répondre à l’ensemble des problématiques et des besoins des élèves 
accueillis dans les écoles. La réalité du terrain, bien plus complexe, 
interroge la place que revêt l’éducation inclusive dans les parcours 
universitaires de formation initiale. Or, nous constatons que d’une 
Espé (École supérieure du professorat et de l’éducation) à l’autre, 
celle-ci apparait parfois marginale (quelques heures), parfois plus 
conséquente (plusieurs jours). 

L’enjeu est cependant très important lorsqu’on sait qu’un enseignant 
s’engage pour une carrière de quatre décennies ! 

1. Inspecteur de l'Éducation Nationale, Coordonnateur des formations à l’INSHEA (Institut national supé-
rieur de formation et de recherche pour l'éducation des jeunes handicapés et les enseignements adap-
tés, France).

La formation des enseignants et l’aménagement 
des examens
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La formation continue s’est également emparée des problématiques 
de l’éducation inclusive avec, là encore, des fortunes différentes, 
d’une région à l’autre. La récente refonte des programmes à l’école, au 
collège et au lycée, a mobilisé un grand nombre d’heures de formation, 
confortant les enseignants dans une approche à la fois disciplinaire 
et programmatique, quand la mise en place de l’école inclusive et la 
réflexion autour des élèves à besoins éducatifs particuliers convoquent 
des processus pédagogiques plus transversaux et d’autres postures 
professionnelles. 

La spécialisation des enseignants s’est longtemps incarnée à travers 
une formation conduisant distinctement les enseignants du 1er 
degré au Certificat complémentaire pour l'adaptation scolaire et la 
scolarisation des élèves handicapés (CA-SH) et leurs collègues du 2nd 
degré au 2 CA-SH. La première 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 à la scolarisation 
des élèves 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 même lieu, le temps d’un 
cursus de formation (un ou deux ans), des enseignants des écoles, 
des collèges et des lycées, renonçant à la logique de spécialisation par 
option qui avait cours jusqu’alors. Cette formation unique, le CAPPEI 
(certificat d’aptitude professionnelle aux pratiques de l’éducation 
inclusive), a été mise en place à la rentrée de septembre 2017, sur 
la base de textes officiels parus en février de la même année. Cette 
formation en alternance, modulaire, compte 300 heures de cours 
(auxquelles vient s’en ajouter une centaine d’autres à faire valoir dans 
les cinq 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 l’analyse des besoins éducatifs 
particuliers et des réponses à construire
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2.	Exercer une fonction de personne ressource pour 
l’éducation inclusive dans des situations diverses

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

եե un tronc commun de 144 heures divisé en 6 modules permettant 
d’embrasser la diversité des questions philosophique, 
anthropologique, sociologique, juridiques et pédagogiques liées 
à l’éducation inclusive (« Enjeux éthiques et sociétaux », « cadre 
législatif et réglementaire », « connaissance des partenaires », 
« relations avec les familles », « besoins éducatifs particuliers et 
réponses pédagogiques », « personne ressource »

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

եե 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 : 

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

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

եե 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 à chaque épreuve. Les notes supérieures à 10/20 
peuvent être conservées pour la session suivante en cas d’échec.

Des dispositions particulières ont été arrêtées pour permettre aux 
enseignants déjà titulaires du certificat d'aptitude professionnelle 
pour les aides spécialisées, les enseignements adaptés et la 
scolarisation des élèves en situation de handicap (CAPA-SH) de 
bénéficier d’une équivalence CAPPEI et aux collègues titulaires du 2 
CA-SH d’y prétendre en présentant la 3ème épreuve. 

Notons que, parce qu’il s’affranchit des logiques anciennes, le CAPPEI 
a brouillé les repères qui prévalaient jusqu’alors, déléguant aux 
enseignants spécialisés un rôle central de personne-ressource auprès 
de leurs collègues comme de l’ensemble des partenaires impliqués 
dans la réussite de tous les élèves. 

3. L’aménagement des examens et concours

Cette question est à la fois complexe et centrale. Elle interroge 
directement les fondements de l’École inclusive à travers la mise à 
disposition d’épreuves aménagées (supports adaptés) et la mise à 
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 l’interprétation peuvent quelquefois s’avérer contradictoires. 

La lourdeur et le coût des procédures associées à la complexité des 
prises en charge, ont mis à jour la nécessité d’interroger le système 
actuel et de formuler des propositions visant à l’appréhender sous 
l’angle des aménagements raisonnables(2). Au printemps 2018, trois 
inspecteurs généraux ont été missionnés pour mener ce travail 
2. D’après le Défenseur des Droits qui, chaque année, remet un rapport circonstancié, « La notion d’amé-
nagement raisonnable repose sur l’idée que lutter efficacement contre les discriminations implique non 
seulement de traiter de manière identique les personnes placées dans une situation comparable mais 
aussi, dans un but d’égalité́ réelle, de traiter différemment les personnes placées dans une situation 
différente, en mettant en œuvre les mesures nécessaires et appropriées. » La mise en place de ces amé-
nagements traduit la volonté de passer d'une égalité "formelle" à une égalité "réelle". Ainsi, le concept 
d’aménagement raisonnable ne constitue pas une exception au principe d’égalité́ mais vise au contraire 
à en garantir l’effectivité́. Il participe à établir une égalité́ réelle en éliminant les barrières inhérentes à 
la situation de handicap qui entravent la réalisation des droits et la pleine participation des personnes 
handicapées, sur la base de l’égalité avec les autres.
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d’expertise auprès du ministère de l’Education nationale et celui de 
l’Enseignement supérieur et de la Recherche. Prenant acte d’une 
forte augmentation des demandes d’aménagement depuis plusieurs 
années, ils ont décrit un « système à bout de souffle »(3). 

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 très encadrées, les calendriers contraints, les lieux de passation 
des épreuves pas toujours accessibles. Certains élèves bénéficiant 
d’aménagements durant leur scolarité bien que n’étant pas reconnus 
en situation de handicap, se voient refuser ces mêmes aménagements 
le jour des examens ce qui, chacun s’en doute, les places dans une 
situation aussi difficile qu’incompréhensible. Les candidats pâtissent 
souvent directement de cette situation :  fatigue due à 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), l’aménagement des épreuves relève très souvent du 
parcours du combattant, tant pour les candidats que pour les jurys 
devant les encadrer et les évaluer. Ce double effet de l’engorgement 
des demandes et de la complexité des procédures génère des 
nombreuses erreurs et, de fait, des réclamations, des recours, gracieux 
on non. Ainsi, si l’avis médical, la décision de l’autorité académique, 
les conditions de mise en œuvre des aménagements peuvent être 
questionnés, les jurys sont souverains et leurs décisions sont sans appel 
sur le fond. Toutefois, les procédures contentieuses peuvent conduire 
à une annulation d’avis ou de décision, à la condamnation de l’Etat, 
à l’attribution d’une note réparatrice, à l’attribution de dommages 
et intérêts voire à l’annulation d’une épreuve pour l’ensemble des 
candidats. Les autorités académiques, ministérielles, les présidents de 

3. Rapport de l’IGAENR et n°2018-035, par MM Gaviny-Chevet, Bigaut et Delecluze, « Les aménagements 
d’épreuves d’examen pour les élèves 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 l’homme, 
ont vocation à traiter, prévenir et sanctionner les manquements 
portés à 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 vœux 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 à un renforcement du 
contrôle continu, à la délivrance d’attestations de compétences pour 
les candidats les plus en difficulté et à veiller à ce que les élèves 
bénéficiant d’aménagements au cours de leur scolarité puissent en 
disposer de la même façon le jour des épreuves. Prônant un meilleur 
accompagnement des familles, des étudiants et des personnels en 
charge de préparer ou encadrer les épreuves, il suggère de lancer une 
formation ambitieuse à leur intention et de donner plus d’autonomie 
aux chefs de centre d’examen, mieux à même d’anticiper d’éventuelles 
difficultés survenant au cours des sessions. 
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عبد المجيب المرابط)))
تمهيد

يضــع دســتور المملكــة الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة في قلــب انشــغالات الدولــة المغربيــة بجميــع 

المواطنــن دون تمييــز بينهــم بســبب مــن الأســباب، حيــث يدعــو إلى "إعــادة تأهيــل الأشــخاص 

ذوي إعاقــة جســدية، أو حســية حركيــة، أو ذهنيــة، وإدماجهــم في الحيــاة الاجتماعيــة والمدنيــة، 

وتيســر تمتعهــم بالحقــوق والحريــات المعــرف بهــا للجميــع")))، ومنهــا الحــق في "تعليــم عــري 

مســر الولــوج")))، و"تيســر ولــوج الشــباب للثقافــة والعلــم"))).

وبنــاء عــى النــص الدســتوري، ألــزم المــرع المغــربي))) الدولــة بــرورة ضــان الحــق في التربيــة 

ــات  ــام بالترتيب ــك بالقي ــا كذل ــخاص، وألزمه ــؤلاء الأش ــاكه له ــع أس ــن بجمي ــم والتكوي والتعلي

التيســرية المعقولــة حســب حاجيــات كل متعلــم مــن هــذه الفئــة.

وانســجاما مــع روح القانــون، شــكل الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة محــط اهتــام الســاهرين عــى 

تطويــر نظــام التربيــة والتكويــن. وهكــذا، نجــد أن الميثــاق الوطنــي للتربيــة والتكويــن قــد دعــا 

إلى رعايــة حــق هــؤلاء الأشــخاص، أو أولئــك الذيــن يواجهــون صعوبــات جســمية أو نفســية أو 

معرفيــة خاصــة، إلى تمتيعهــم بالدعــم الــازم لتخطيهــا عــر مجموعــة مــن الإجــراءات، ومنهــا 

وضــع برامــج مكيفــة وتوفــر أطــر خاصــة))).

وعــى نفــس النهــج ســارت الرؤيــة الاســراتيجية للإصــاح 2015-2030، التــي دعــت بدورهــا إلى 

إدمــاج الأطفــال في وضعيــة إعاقــة في المــدارس وتوفــر المســتلزمات الكفيلــة بضــان إنصافهــم 

ــروف  ــات وظ ــف الامتحان ــذا تكيي ــدراسي)))، وك ــاح ال ــم في النج ــؤ فرصه ــق شروط تكاف وتحقي

اجتيازهــا مــع حالاتهــم))).

ــا  ــى دعوته ــوف ع ــن الوق ــة، يمك ــة والتربوي ــات القانوني ــذه المرجعي ــف ه ــن في مختل وبالتمع

جميعــا إلى إرســاء إجــراءات تيســرية في النظــام التربــوي الوطنــي تجعــل منهــا نظامــا دامجــا، 

يعــرف بحــق الأطفــال في وضعيــة إعاقــة في التمــدرس، ويســعى إلى تمكينهــم منــه والنجــاح فيــه، 

وفــق مــا تتيحــه إمكاناتهــم ومؤهلاتهــم.
1  . مسؤول عن الوحدة المركزية للإعلام والتوجيه، مديرية التقويم وتنظيم الحياة المدرسية والتكوينات المشتركة بين الأكاديميات، المركز 

الوطني للتقويم والامتحانات والتوجيه.

2    . الفصل 34 من دستور المملكة.

3    . الفصل 31 من دستور المملكة.

4    . الفصل 33 من دستور المملكة.

5    . القانون 97.13 المتعلق بحماية حقوق الأشخاص في وضعية إعاقة والنهوض بها، ولاسيما الباب الثالث منه المتعلق بالتربية والتعليم 

والتكوين.

6    . المادة 142 من الميثاق الوطني للتربية والتكوين.

7    . المستلزم 12 من الرؤية الاستراتيجية.

8    . المستلزم 13 من الرؤية الاستراتيجية.

تكييف الامتحانات المدرسية الإشهادية مع 
خصوصيات المترشحين في وضعية إعاقة
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وفي ســياق هــذا التوجــه العامــل، لا يشــكل مجــال الامتحانــات الإشــهادية اســتثناء، بــل يبقــى 

ــي  ــدراسي والتكوين ــر في المســار ال ــر بشــكل كب ــي تؤث هــذا المجــال مــن المداخــل الرئيســة الت

للأشــخاص في وضعيــة إعاقــة اعتبــارا لكــون الشــهادات المدرســية المســلمة في نهايــة كل ســلك 

ــذا  ــة، وك ــن جه ــة م ــة اللاحق ــية والتكويني ــل الدراس ــوج المراح ــمح بول ــوازات تس ــي ج تعليم

بعــض المهــن الســائدة في المجتمــع مــن جهــة أخــرى، وهــو الأمــر الــذي يمنــح مســألة تكييــف 

الامتحانــات الإشــهادية مــع خصوصيــات المترشــحين في وضعيــة إعاقــة أهميــة كــرى في ســياق 

ــة دامجــة. إرســاء مدرســة وطني

فما هي أنواع الإعاقات المعنية بتكييف الامتحانات المدرسية الإشهادية؟

وما هي الامتحانات المدرسية الإشهادية المعنية بهذا التكييف؟

وما هي النصوص التنظيمية المؤطرة لهذا التكييف؟

وما هي مجالات هذا التكييف؟

ومــا هــي الإجــراءات المســطرية المعمــول بهــا لتحديــد طبيعــة التكييــف الملائــم لــكل حالــة مــن 

ــالات الإعاقة؟ ح

وما هي أهم الآفاق التطويرية لهذا الورش الحيوي؟

1. أنواع الإعاقة المعنية بتكييف الامتحانات المدرسية الإشهادية

ــة)))، في  ــة إعاق ــال في وضعي ــدة الأطف ــة لفائ ــا لهندســة منهاجي ــارا مرجعي ــوزارة إط ــت ال وضع

ــوع منهــا.  ــات كل ن ــواع الإعاقــات وخصوصي ــه أن ــة الدامجــة، وحــددت في إطــار أقســام التربي

وتشــكل هــذه الأنــواع كلهــا مبدئيــا موضوعــا للتكييــف المتعلــق بالامتحانــات المدرســية 

ــي: ــهادية، وه الإش

• الإعاقة الحركية بمختلف أنواعها؛	

• الإعاقة البصرية بمختلف درجاتها؛	

• الإعاقة السمعية بمختلف درجاتها؛	

• الإعاقة الذهنية بمختلف تصنيفاتها وأنواعها؛	

• عسر القراءة والكتابة؛	

• إعاقة التوحد بمختلف تمظهراتها.	

9    . من إصدارات مديرية المناهج بقطاع التربية الوطنية في شهر دجنبر 2017.
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2. الامتحانات المدرسية الإشهادية المعنية بالتكييف

ــع  ــى جمي ــة ع ــة إعاق ــحين في وضعي ــق خصوصيــات المترش ــف وف ــات التكيي ــري مقتضي ت

ــى  ــة، وع ــة الثلاث ــاك التعليمي ــة الأس ــم في نهاي ــي تنظ ــهادية الت ــية الإش ــات المدرس الامتحان

مختلــف مكوناتهــا:

• ــن 	 ــة م ــنة السادس ــال الس ــم خ ــذي ينظ ــة، وال ــدروس الابتدائي ــهادة ال ــل ش ــان ني امتح

ــن: ــون م ــذي يتك ــدائي، وال ــم الابت التعلي

եե ــة الســنة ــة طيل ــي تنظــم عــى مســتوى الأقســام التعليمي ــة المســتمرة، الت مكــون المراقب
الدراســية وفــق المذكــرات الوزاريــة المنظمــة، وفي جميــع المــواد والبرامــج الدراســية المقــررة 
ــن  ــبة %50 م ــون بنس ــذا المك ــب ه ــدائي. ويحُتس ــم الابت ــن التعلي ــة م ــنة السادس بالس

المعــدل العــام للنجــاح النهــائي؛

եե ــة ــذي ينظــم نهاي ــة، ال ــد المدرســة الابتدائي ــابي الموحــد عــى صعي ــون الامتحــان الكت مك
الأســدس الأول مــن الســنة الدراســية في جميــع المــواد والبرامــج الدراســية المقــررة بالســنة 
السادســة مــن التعليــم الابتــدائي. ويحُتســب هــذا المكــون بنســبة %25 مــن المعــدل العــام 

للنجــاح النهــائي؛

եե ــنة ــة الس ــم نهاي ــذي ينظ ــي، ال ــد الإقليم ــى الصعي ــد ع ــابي الموح ــان الكت ــون الامتح مك
ــع المــواد والبرامــج الدراســية المقــررة  ــدائي الدراســية في جمي ــم الابت السادســة مــن التعلي
ــائي. ــاح النه ــام للنج ــدل الع ــن المع ــون بنســبة %25 م ــذا المك ــذا المســتوى. ويحُتســب ه به

• امتحــان نيــل شــهادة الســلك الإعــدادي، والــذي ينظــم خــال الســنة الثالثــة مــن التعليــم 	

الثانــوي الإعــدادي، والــذي يتكــون مــن:

եե ــة الســنة ــة طيل ــي تنظــم عــى مســتوى الأقســام التعليمي ــة المســتمرة، الت مكــون المراقب
الدراســية وفــق المذكــرات الوزاريــة المنظمــة، وفي جميــع المــواد والبرامــج الدراســية المقــررة 
بالســنة الثالثــة مــن التعليــم الثانــوي الإعــدادي. ويحُتســب هــذا المكــون بنســبة %30 مــن 

المعــدل العــام للنجــاح النهــائي؛

եե ــة ــذي ينظــم نهاي ــة، ال ــة الإعدادي ــد الثانوي ــابي الموحــد عــى صعي ــون الامتحــان الكت مك
الأســدس الأول مــن الســنة الدراســية في جميــع المــواد والبرامــج الدراســية المقــررة بالســنة 
الثالثــة مــن التعليــم الثانــوي الإعــدادي. ويحُتســب هــذا المكــون بنســبة %30 مــن المعــدل 

العــام للنجــاح النهــائي؛

եե مكــون الامتحــان الكتــابي الموحــد عــى الصعيــد الجهــوي، الــذي ينظــم نهايــة الســنة الثالثــة
ــررة  ــية المق ــج الدراس ــة والبرام ــواد المعمم ــع الم ــدادي في جمي ــوي الإع ــم الثان ــن التعلي م
بهــذا المســتوى. ويحُتســب هــذا المكــون بنســبة %40 مــن المعــدل العــام للنجــاح النهــائي.
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• امتحــان نيــل شــهادة البكالوريــا، والــذي ينظــم خــال الســنتين الأولى والثانيــة مــن ســلك 	

البكالوريــا، والــذي يتكــون مــن:

եե ــة الســنة ــة طيل ــي تنظــم عــى مســتوى الأقســام التعليمي ــة المســتمرة، الت مكــون المراقب
الدراســية وفــق المذكــرات الوزاريــة المنظمــة، وفي جميــع المــواد والبرامــج الدراســية المقــررة 
بالســنة الثانيــة مــن ســلك البكالوريــا. ويحُتســب هــذا المكــون بنســبة %25 مــن المعــدل 

العــام للنجــاح النهــائي؛

եե مكــون الامتحــان الجهــوي الموحــد، الــذي ينظــم نهاية الســنة الأولى مــن ســلك البكالوريا في
بعــض المــواد والبرامــج الدراســية المقــررة بهــذا المســتوى وغــر المميــزة للمســلك الــدراسي. 

ويحُتســب هــذا المكــون بنســبة %25 مــن المعــدل العــام للنجــاح النهــائي؛

եե ،مكــون الامتحــان الوطنــي الموحــد، الــذي ينظــم نهايــة الســنة الثانيــة مــن ســلك البكالوريــا
وفي بعــض المــواد والبرامــج الدراســية المقــررة بهــذا المســتوى والمميــزة للمســلك الــدراسي. 

ويحُتســب هــذا المكــون بنســبة %50 مــن المعــدل العــام للنجــاح النهــائي.

3. النصوص التنظيمية المؤطرة لتكييف الامتحانات المدرسية الإشهادية

يســتند تكييــف الامتحانــات المدرســية الإشــهادية عــى ترســانة مــن النصــوص المنظمــة، والتــي 

تتمثــل في الآتي:

• القــرارات الوزاريــة المنظمــة لنيــل الشــهادات المدرســية في نهايــة الأســاك التعليميــة 	

ــة: الثلاث

եե ــر 2006( في ــن رمضــان 1427 )16 أكتوب ــم 2383.06 الصــادر في 23 م ــوزاري رق ــرار ال الق
شــأن تنظيــم امتحانــات نيــل شــهادة الــدروس الابتدائيــة كــا وقــع تتميمــه؛

եե القــرار الــوزاري رقــم 2384.06 الصــادر في 23 مــن رمضــان 1427 )16 أكتوبــر 2006( بشــأن
تنظيــم امتحانــات نيــل شــهادة الســلك الإعــدادي كــا وقــع تغيــره وتتميمــه؛

եե القــرار الــوزاري رقــم 2385.06 صــادر في 23 مــن رمضــان 1427 )16 أكتوبــر 2006( بشــأن
تنظيــم امتحانــات نيــل شــهادة الباكالوريــا كــا وقــع تغيــره وتتميمــه.

• المقــررات الوزاريــة بشــأن دفاتــر مســاطر تنظيــم هــذه الامتحانــات، والتــي تصــدر ســنويا 	

خــال كل دورة:

եե المقــرر رقــم 011/18 بتاريــخ 27 أبريــل 2018، بشــأن دفــر مســاطر تنظيــم امتحانــات نيــل
شــهادة الــدروس الابتدائيــة - دورة 2018؛

եե المقــرر رقــم 012/18 بتاريــخ 27 أبريــل 2018، بشــأن دفــر مســاطر تنظيــم امتحانــات نيــل
شــهادة الســلك الإعــدادي - دورة 2018؛
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եե المقــرر رقــم 013/18 بتاريــخ 27 أبريــل 2018، بشــأن دفــر مســاطر تنظيــم امتحانــات نيــل
شــهادة البكالوريــا - دورة 2018.

• ــاك 	 ــة الأس ــهادية لنهاي ــات الإش ــارات الامتحان ــف اختب ــأن تكيي ــة في ش ــرات الوزاري المذك

ــة: ــة الثلاث التعليمي

եե ــة ــل 2013 في شــأن الإجــراءات التنظيمي ــخ 30 أبري ــم 2274-3 بتاري ــة رق ــرة الوزاري المذك
لتكييــف المراقبــة المســتمرة والامتحانــات الإشــهادية لفائــدة التلاميــذ ذوي الإعاقــة 

ــق؛ ــة والنط ــات في الكتاب ــن صعوب ــون م ــن يعان ــذ الذي والتلامي

եե المذكــرة الوزاريــة رقــم 17×071 بتاريــخ 05 يونيــو 2017 في شــأن تكييــف اختبــارات
الامتحانــات الإشــهادية في نهايــة الســلكين الابتــدائي والإعــدادي لفائــدة المترشــحين في 

ــة؛ ــة إعاق وضعي

եե المذكــرة الوزاريــة رقــم 18×088 بتاريــخ 23 مــاي 2018 في شــأن تكييــف اختبــارات
امتحانــات نيــل شــهادة البكالوريــا لفائــدة المترشــحين في وضعيــة إعاقــة.

4. مجالات تكييف الامتحانات الإشهادية

ــف  ــة بتكيي ــراءات المتعلق ــيع الإج ــى توس ــرة ع ــنوات الأخ ــر س ــال الع ــوزارة خ ــت ال دأب

ــات المدرســية الإشــهادية وفــق خصوصيــات المترشــحين في وضعيــة إعاقــة، واســتهداف  الامتحان

ــة: ــف المجــالات الآتي ــات. ويشــمل هــذا التكيي ــن الإعاق ــة م ــواع مختلف أن

• ــحين 	 ــاز المترش ــرة لاجتي ــراءات المي ــن الإج ــددا م ــمل ع ــراء، وتش ــروف الإج ــف ظ تكيي

ــار حاجاتهــم الخاصــة. ومــن  ــة مريحــة تأخــذ بعــن الاعتب ــارات في وضعي المعنيــن للاختب

ــرات: هــذه المي

եեتوفير الولوجيات والتجهيزات الضرورية بفضاءات الامتحان؛

եեضمان استفادة المترشح المعني من مرافق وفق شروط محددة؛

եեتوفير مبلغ بالإشارة؛

եեتمكين المترشح من مدة زمنية إضافية لاجتياز الاختبار؛

եե ــخاص ــبة للأش ــان بالنس ــئلة الامتح ــن أس ــة ع ــل في الإجاب ــة براي ــاد طريق ــة اعت إمكاني
المكفوفــن.

• تكييــف ظــروف تصحيــح إنجــازات المترشــحين، للأخــذ بعــن الاعتبــار وضعيتهــم في طريقــة 	

إجابتهــم عــن الوضعيــات الاختباريــة المقــررة، مــن حيــث جــودة الخــط، وحجمــه، 
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ــاتذة  ــن أس ــون م ــح تتك ــة للتصحي ــن خاص ــاد لج ــم اعت ــرض، يت ــذا الغ ــلوبه... وله وأس

ومفتشــن متخصصــن. وهــي لجــن إقليميــة بالنســبة شــهادة الــدروس الابتدائيــة، وجهويــة 

ــا. بالنســبة لشــهادة الســلك الإعــدادي وشــهادة البكالوري

• تكييــف الاختبــارات الكتابيــة للتقليــص مــن أثر بعــض الصعوبات التــي تولدهــا الوضعياتُ 	

الاختباريــة الاعتياديــة لــدى المترشــحين في وضعيــة إعاقــة. ويتم بهــذا الخصوص:

եեالالتزام بالأطر المرجعية ومطالب الاختبارات المطبقة على جميع المترشحين؛

եե تكييــف الوضعيــات الاختباريــة لمواضيــع الامتحــان عــر تحويلهــا - مــا أمكــن ذلــك - إلى
وضعيــات مغلقــة مــن صنــف الصحــة والخطــأ، والاختيــار مــن متعــدد، وترتيــب العنــاصر، 
وأســئلة الوصــل، مــع المطالبــة بتعليــل الجــواب كلــا كان ذلــك ضروريــة.  وتجــدر الإشــارة 
بهــذا الخصــوص إلى أن تكييــف هــذه الاختبــارات لا يســتند إلى أطــر مرجعيــة خاصــة، بــل 
ــارات التــي تــم إعدادهــا اعتــاد عــى الأطــر  ــا عــى مواضيــع الاختب يتــم الاشــتغال حالي
المرجعيــة العاديــة ليتــم تحويلهــا إلى اختبــارات مكيفــة. وســيتم في القريــب اعتــاد أطــر 

مرجعيــة خاصــة بهــذه التكييفــات بمــا ينســجم مــع كل نــوع مــن أنــواع الإعاقــة.

5. تحديد إجراءات التكييف الملائمة

تختلــف الإعاقــة مــن حيــث أنواعهــا، وتتفــاوت مــن حيــث درجتهــا وحدتهــا، مــا يجعــل مــن 

ــع  ــاده بشــكل مســبق وموحــد بالنســبة لجمي ــن اعت ــف الممك ــوع التكيي ــد ن الصعــب تحدي

ــات  ــف الامتحان ــن تكيي ــتفادة م ــة بالاس ــطرة خاص ــع مس ــتدعى وض ــا اس ــو م ــحين. وه المترش

ــة عــى حــدة. ــات كل حال المدرســية الإشــهادية وفــق خصوصي

وتتلخص مراحل هذه المسطرة في الإجراءات الآتية:

• تقديــم المترشــح لطلــب الاســتفادة مــن تكييــف الامتحانــات المدرســية الإشــهادية إلى إدارة 	

المؤسســة التعليميــة مشــفوعا بملــف طبــي يثبــت وضعيــة الإعاقــة التــي يعــاني منهــا؛

• تحــال هــذه الطلبــات إلى المديريــة الإقليميــة التــي تدعــو اللجنــة الطبيــة المشــركة 	

ــة  ــو 2014 الموقع ــخ 25 يوني ــم 14/721 بتاري ــة رق ــة الوزاري ــا في الدوري ــوص عليه المنص

بــن وزارة التربيــة الوطنيــة والتكويــن المهنــي ووزارة الصحــة في شــأن تفعيــل دور اللجنــة 

ــع؛ ــه التتب ــتقبال والتوجي ــة للاس ــة النيابي ــة واللجن ــة الإقليمي الطبي

• تــدرس هــذه اللجنــة الطبيــة المشــركة الملفــات المحالــة عليهــا، ويمكنهــا أن تطلــب إجــراء 	

ــب  ــف الواج ــوع التكيي ــم في ن ــل أن تحس ــر، قب ــن بالأم ــى المعني ــة ع ــوفات إضافي كش

ــة عــى حــدة.  ــة مــن الحــالات المقبول ــكل حال اعتــاده ل
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ويمكــن للمترشــح الواحــد، في حالــة قبــول طلبــه مــن طــرف هــذه اللجنــة، الاســتفادة مــن أكــر 

مــن تكييــف واحــد، شريطــة عــدم الجمــع بــن تمديــد المــدة الزمنيــة للاختبــار والاســتفادة مــن 

المرافــق، ومــع احتفــاظ المترشــح بكامــل حقــه في الاختيــار بــن اجتيــاز الاختبــارات الأصليــة أو 

المكيفــة.

وتتلخص أنواع التكييفات الممكنة حسب أنواع الإعاقة كما يلي:

أنواع التكييف الممكنةنوع الإعاقة

الإعاقة الحركية

• تيسير الولوج لفضاءات الامتحانات؛

• الاستفادة من المرافق للكتابة بشرط:

‐ أن لا يتعدى سنه 12، و13، و16 سنة تباعا حسب الأسلاك؛

‐ أن لا يتعدى مستواه الدراسي الخامس الابتدائي، والثاني من التعليم الثانوي 
الإعدادي، والجذع المشترك تباعا حسب الأسلاك.

الإعاقة البصرية

• استعمال طريقة براي؛

• الاستفادة من المرافق للقراءة والكتابة بشرط:

‐ أن لا يتعدى سنه 12، و13، و16 سنة تباعا حسب الأسلاك؛

‐ أن لا يتعدى مستواه الدراسي الخامس الابتدائي، والثاني من التعليم الثانوي 
الإعدادي، والجذع المشترك تباعا حسب الأسلاك.

• تكييف الاختيارات.

• الاستفادة من مبلغ بالإشارة.الإعاقة السمعية

الإعاقة الذهنية
• تمديد المدة الزمنية لاجتياز الاختبارات بثلث المدة بالنسبة للتعليمين الابتدائي 

والثانوي الإعدادي، وبنصف ساعة بالنسبة لشهادة البكالوريا؛

• تكييف الاختبارات.

عسر القراءة والكتابة

• الاستفادة من مرافق يطمئن إليه المترشح مع ضرورة التزامه بعدم تقديم أي 
نوع من المساعدة التي تمكن المترشح من الوصول إلى الأجوبة الصحيحة؛

• تمديد المدة الزمنية لاجتياز الاختبارات بثلث المدة بالنسبة للتعليمين الابتدائي 
والثانوي الإعدادي، وبنصف ساعة بالنسبة لشهادة البكالوريا؛

• تكييف الاختبارات.

التوحد

• الاستفادة من مرافق يطمئن إليه المترشح مع ضرورة التزامه بعدم تقديم أي 
نوع من المساعدة التي تمكن المترشح من الوصول إلى الأجوبة الصحيحة؛

• تمديد المدة الزمنية لاجتياز الاختبارات بثلث المدة بالنسبة للتعليمين الابتدائي 
والثانوي الإعدادي، وبنصف ساعة بالنسبة لشهادة البكالوريا؛

• تكييف الاختبارات.
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6. أهم الآفاق التطويرية

ــوزارة عــى  ــة، تعمــل ال ــات الامتحاني ــع العملي اســتنادا إلى التقويمــات الســنوية المنجــزة لجمي

تطويــر المســاطر والآليــات والإجــراءات الخاصــة بالامتحانــات الإشــهادية. ومــن مســارات العمــل 

التــي تعمــل الــوزارة عليهــا مــن بــاب تطويــر مســألة تكييــف هــذه الامتحانــات مــع خصوصيات 

المترشــحين في وضعيــة إعاقــة:

• ــة 	 ــن مراقب ــهادية م ــات الإش ــات الامتحان ــع مكون ــى جمي ــف ع ــراءات التكيي ــم إج تعمي

ــات موحــدة  ــة، وامتحان ــد المؤسســات التعليمي ــات موحــدة عــى صعي مســتمرة، وامتحان

عــى الصعيديــن الإقليمــي والجهــوي، وذلــك ضمانــا لانســجام السياســة التربويــة في مجــال 

ــم  ــة ومنحه ــة إعاق ــحين في وضعي ــة المترش ــاف فئ ــن إنص ــا يضم ــات بم ــم والامتحان التقوي

ــن؛ ــدراسي إســوة بأقرانهــم الآخري كامــل حظــوظ النجــاح ال

• توســيع إجــراءات التكييــف الممكنــة حســب مــا تقتضيــه خصوصيــات كل حالــة مــن حالات 	

الإعاقــة مــن حيــث نوعهــا وتمظهراتهــا ودرجتهــا، وحســب مــا تقتضيــه كذلــك إمكانــات 

التفعيــل المتاحــة أو الممكــن تعبئتهــا؛

• ــات مختلــف 	 ــارات وفــق خصوصي ــع الاختب وضــع إطــار مرجعــي خــاص بتكييــف مواضي

ــر  ــتنادا إلى الأط ــزة اس ــع المنج ــف المواضي ــق تكيي ــن منط ــال م ــة، للانتق ــالات الممكن الح

المرجعيــة المعمــول بهــا بالنســبة لجميــع المترشــحين، إلى منطــق بنــاء مواضيــع مكيفــة في 

اســتقلال عــن المواضيــع العاديــة واســتنادا إلى هــذا الإطــار الجديــد، وذلــك تأكيــدا لمبــدأ 

ــات. ــف الفئ ــن عمــوم المترشــحين مــن مختل ــؤ الفــرص في النجــاح ب الإنصــاف وتكاف
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المراجع المعتمدة

• دستور المملكة المغربية لسنة 2011؛	

• القانــون رقــم 97.13 المتعلــق بحمايــة حقــوق الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة والنهــوض بهــا، 	
ــب 1437 )27  ــن رج ــادر في 19 م ــم 1.16.52 ص ــف رق ــر الشري ــذه الظه ــادر بتنفي والص

ــل 2016(؛ أبري

• المملكة المغربية، الميثاق الوطني للتربية والتكوين، 1999؛	

• المجلــس الأعــى للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي، الرؤيــة الاســراتيجية للإصــاح 2015-	
2030؛

• ــر 2006( في 	 ــن رمضــان 1427 )16 أكتوب ــم 2383.06 الصــادر في 23 م ــوزاري رق ــرار ال الق
شــأن تنظيــم امتحانــات نيــل شــهادة الــدروس الابتدائيــة كــا وقــع تتميمــه؛

• القــرار الــوزاري رقــم 2384.06 الصــادر في 23 مــن رمضــان 1427 )16 أكتوبــر 2006( بشــأن 	
تنظيــم امتحانــات نيــل شــهادة الســلك الإعــدادي كــا وقــع تغيــره وتتميمــه؛

• القــرار الــوزاري رقــم 2385.06 صــادر في 23 مــن رمضــان 1427 )16 أكتوبــر 2006( بشــأن 	
تنظيــم امتحانــات نيــل شــهادة الباكالوريــا كــا وقــع تغيــره وتتميمــه؛

• المقــرر رقــم 011/18 بتاريــخ 27 أبريــل 2018، بشــأن دفــر مســاطر تنظيــم امتحانــات نيــل 	
شــهادة الــدروس الابتدائيــة - دورة 2018؛

• المقــرر رقــم 012/18 بتاريــخ 27 أبريــل 2018، بشــأن دفــر مســاطر تنظيــم امتحانــات نيــل 	
شــهادة الســلك الإعــدادي - دورة 2018؛

• المقــرر رقــم 013/18 بتاريــخ 27 أبريــل 2018، بشــأن دفــر مســاطر تنظيــم امتحانــات نيــل 	
شــهادة البكالوريــا - دورة 2018؛

• ــة 	 ــل 2013 في شــأن الإجــراءات التنظيمي ــخ 30 أبري ــم 2274-3 بتاري ــة رق ــرة الوزاري المذك
لتكييــف المراقبــة المســتمرة والامتحانــات الإشــهادية لفائــدة التلاميــذ ذوي الإعاقــة 

ــق؛ ــة والنط ــات في الكتاب ــن صعوب ــون م ــن يعان ــذ الذي والتلامي

• المذكــرة الوزاريــة رقــم 17×071 بتاريــخ 05 يونيــو 2017 في شــأن تكييــف اختبــارات 	
الامتحانــات الإشــهادية في نهايــة الســلكين الابتــدائي والإعــدادي لفائــدة المترشــحين في 

ــة؛ ــة إعاق وضعي

• المذكــرة الوزاريــة رقــم 18×088 بتاريــخ 23 مــاي 2018 في شــأن تكييــف اختبــارات 	

امتحانــات نيــل شــهادة البكالوريــا لفائــدة المترشــحين في وضعيــة إعاقــة.
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محمد بيدادة)))

تــدور هــذه الورقــة حــول مــروع قيــد الإنجــاز تــرف عليــه مديريــة المناهــج بــوزارة التربيــة 

الوطنيــة والتكويــن المهنــي والتعليــم العــالي والبحــث العلمــي، بتعــاون مــع منظمــة اليونيســف 

لرعايــة الطفولــة؛ ويتعلــق الأمــر في هــذا المــروع بإعــداد عُــدة خاصــة بأقســام التربيــة الدامجة 

لفائــدة الأطفــال في وضعيــة إعاقــة، يتــولى إنجازهــا فريــق مــن الخــراء الوطنيــن المختصــن في 

مجــال التربيــة والتكويــن))). 

وتــروم العُــدة المســتهدفة تنزيــل الإطــار المرجعــي للهندســة المنهاجيــة لفائــدة الأطفــال في وضعية 

إعاقــة الــذي وضعتــه الــوزارة )مديريــة المناهــج( بتعــاون مــع اليونيســف ســنة 2017، بعــد إنجازه 

عــر مراحــل متسلســلة منــذ الموســم الــدراسي 2013–2014، وبمشــاركة فاعلين ميدانيــن ومتدخلين 

في مجــال تمــدرس الأطفــال في وضعيــة إعاقــة، بــكل مــن جهتــي ســوس ماســة والــرق.

ــؤلاء  ــدرس ه ــن بتم ــن المعني ــع المتدخل ــدة جمي ــدة لفائ ــع عُ ــر وض ــل ع ــذا التنزي ــم ه ويت

الأطفــال، تكــون كفيلــة بأجــرأة منطــق الإطــار المنهاجــي ومضامينــه وتصريفهــا إلى ممارســات 

ــة الدامجــة. وتتألــف  ــادئ وأســس التربي ــة، بالاســتناد إلى مب ــة واجتماعي ــة وتربوي ــة إداري مهني

هــذه العــدة أساســا مــن وثائــق تنظيميــة، ودلائــل لتوجيــه عمــل المتدخلــن في هــذا المجــال، 

ومجــزوءات لتطويــر قدراتهــم وتحســينها. وهــي تتوجــه بالتحديــد إلى الفئــات الكــرى التاليــة: 

• المسؤولين بالأكاديمية الجهوية للتربية والتكوين والمديريات الإقليمية التابعة لها؛	

• أطر هيئة الإدارة التربوية، وخاصة مدراء المؤسسات التعليمية؛	

• الأطــر التربويــة، خاصــة المدرســن بمختلــف الأقســام، ومــن خلالهــم المشرفــن والمؤطريــن 	

التربويــن مــن مفتشــن وموجهــن؛

• الفاعلــن الجمعويــن المتدخلــن في مجــال تمــدرس الأطفــال في وضعيــة إعاقــة، وكــذا الأسر 	

المحتضنــة لهــذا النــوع مــن الأطفــال.  

1. مضمون العدة

تتألــف العــدة المزمــع إنجازهــا مــن ثلاثــة دلائــل للتوجيــه موزعــة إلى دليــل لفائــدة أطــر هيئــة 

الإدارة التربيــة ودليــل لفائــدة أطــر هيئــة التدريــس، ومــن خلالهــم المفتشــن وأطــر التوجيــه 

التربــوي ودليــل لفائــدة جمعيــات المجتمــع المــدني والأسر المحتضنــة لأطفــال في وضعيــة إعاقــة. 

1  . خبير وطني في مجال التربية والتكوين.

2    . يشارك في إنجاز هذا المشروع فريق عمل مكون من أساتذة باحثين متخصصين في علم النفس والتربية:
- محمد بيدادة، متخصص في علم النفس، منسق الفريق؛

- عزوز التوسي، متخصص في علم النفس الاجتماعي، عضو الفريق؛
- حميد بودار، متخصص في علم النفس الاجتماعي، عضو الفريق؛

- مولاي مَحمد الدريسي، متخصص في تكنولوجيا الإعلام والتواصل في التربية، عضو الفريق.

تنزيل الإطار المنهاجي للتربية الدامجة لفائدة الأطفال 
في وضعية إعاقة
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 وكــدا مــن ثــاث مجــزوءات للتكويــن موزعــة إلى مجــزوءة تكوينيــة لفائــدة أطــر هيئــة الإدارة 

ــر  ــن وأط ــم المفتش ــن خلاله ــس، وم ــة التدري ــر هيئ ــدة أط ــة لفائ ــزوءة تكويني ــة ومج التربي

ــة  ــدني والأسر المحتضن ــع الم ــات المجتم ــدة جمعي ــة لفائ ــزوءة تكويني ــوي ومج ــه الترب التوجي

ــة.   ــة إعاق ــال في وضعي لأطف

ــارة عــن وثيقــة  ومــن مفكــرة الدمــج المــدرسي )Mémento d’inclusion scolaire( وهــي عب

تحــدد صيــغ وضــع مــروع للتربيــة الدامجــة عــى صعيــد الجهــة أو الإقليــم، وإجــراءات تنزيــل 

هــذا المــروع وتتبــع تنفيــذه وتطويــره بنــاء عــى النتائــج العامــة المحققــة في الميــدان. 

 وخطــة لتنظيــم التكويــن وهــي عبــارة عــن تخطيــط يقــرح التنظيــم الممكــن اعتــاده مــن أجل 

تفعيــل مضامــن الوثائــق المعــدة، وذلــك عــر اقــراح ســيناريوهات لتنظيــم التكويــن، بكيفيــة 

ــى  ــة ع ــة الدامج ــال التربي ــدرات في مج ــر الق ــة بتطوي ــات المعني ــع الفئ ــة جمي ــن تغطي تضم

الصعيــد الوطنــي. 

2. منهجية إعداد العدة

ارتكزت منهجية إعداد العدة المستهدفة على ثلاث محطات بارزة: 

• تحديد منطلقات البناء ووضع صيغة أولية للوثائق 	

• تجريب ميداني للوثائق المنجزة	

• تقاسم المنتوج قصد التعديل والمصادقة 	

منطلقات البناء الهندسي للعدة 

ــات المســتهدفة  ــه ومجــزوءات التكويــن لمختلــف الفئ ــل التوجي ــة لدلائ ــغ الأولي ــاء الصي ــم بن ت

اســتنادا عــى ثلاثــة منطلقــات متكاملــة فيــا بينهــا: 

• الإطــار المرجعــي للهندســة المنهاجيــة لأقســام التربيــة الدامجــة)))، ومــن خلالــه تــم الاعتماد 	

ــا على: أساس

եեالتفييئ والتوصيف المعتمدان في التمدرس؛

եե  الاحتياجات التربوية الأساسية لفئات الأطفال المعنيين؛

եե.مقترح التكييف المنهاجي في علاقته بالمشروع البيداغوجي الفردي

3    . وزارة التربية الوطنية والتكوين المهني والتعليم العالي والبحث العملي )مديري المناهج(، الإطار المرجعي للهندسة المنهاجية لفائدة 

أقسام التربية الدامجة )بتعاون مع منظمة اليونيسف(، 2017.
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• مخرجــات التحليــل الوثائقــي وفحــص التجــارب الدوليــة، وقــد تضمــن هذا المنطلــق جانبين 	

أساســيين. أولا نتائــج دراســة تحليليــة لمختلــف الوثائــق الوطنيــة المتوفــرة في مجــال التدخل 

ــه  ــن أجــل توجي ــدة م ــق المع ــة خاصــة الوثائ ــة، وبصف ــة إعاق ــال في وضعي ــدة الأطف لفائ

عمــل المتدخلــن أو تطويــر قدراتهــم وتحســينها. وفي هــذا الإطــار تــم الاشــتغال عــى ثمانيــة 

عــرة وثيقــة، ســواء تلــك التــي أنتجتهــا مصالــح وزارة التربيــة الوطنيــة مركزيــا وجهويــا، أو 

تلــك التــي أنتجتهــا مؤسســات وطنيــة )مؤسســة محمــد الخامــس للتضامــن(، أو باحثــون 

مختصــون في إطــار التعــاون والعمــل المشــرك مــع فعاليــات جمعويــة مهتمــة بالموضــوع. 

ــال في  ــدة الأطف ــة لفائ ــة الدامج ــال التربي ــة في مج ــارب دولي ــة تج ــات دراس ــا خلاص تاني

وضعيــة إعاقــة، حيــث تــم الاعتــاد بهــذا الخصــوص، عــى منظــور ثــاث منظــات دوليــة، 

هــي منظمــة اليونســكو )UNESCO(، ومنظمــة اليونيســف )UNICEF(، ومنظمــة 

ــة إلى ســبع  ــة ســابقا(، بالإضاف ــة دولي إنســانية ودمــج )Humanité & Inclusion( )إعاق

ــة  ــة فرنســا، تجرب ــا، تجرب ــة إيطالي ــارات الخمــس، وهــي: تجرب ــل الق ــة تمث تجــارب دولي

بلجيــكا، تجربــة كنــدا، تجربــة بوركينــا فاســو، تجربــة الطوغــو، تجربــة اليابــان.   

وقــد مكــن التحليــل الوثائقــي ودراســة التجــارب الدوليــة مــن اســتخلاص اســتنتاجات أساســية 

ــدة  ــة المعتم ــا ان المقارب ــار المنهاجــي، أهمه ــل الإط ــة في تنزي ــق المطلوب ــداد الوثائ ــت إع وجه

مــن أجــل تمــدرس الأطفــال في وضعيــة إعاقــة تتجــه نحــو الدمــج تبعــا لمبــدأ اليونســكو الــذي 

ــذ ذوي الاحتياجــات الخاصــة )بمعــزل عــن نمــط ودرجــة خطــورة  يدعــو إلى دمــج كل التلامي

ــد  ــة لا تعتم ــة المدروس ــارب الدولي ــر أن التج ــركة(. غ ــة )مش ــام عادي ــات( في أقس الاضطراب

ــف الأقســام الخاصــة  ــاظ بأقســام أخــرى مــن صن ــم الاحتف ــكلي، إذ يت ــا منحــى الدمــج ال كله

تخصــص للحــالات الحــادة. وهكــذا يلــزم عنــد مراعــاة مبــدأ اليونســكو، الأخــذ بعــن الاعتبــار 

ــة، مــن  ــة والبيداغوجي ــة والاجتماعي ــة والبشري ــات المتوفــرة عــى المســتويات الاقتصادي الإمكان

أجــل الاســتجابة لاحتياجــات الأطفــال في وضعيــة إعاقــة وذويهــم، ووضــع عــدة مدرســية للدمــج 

الــكلي، مــع صيــغ أخــرى للأقســام الدراســية أو بدونهــا.
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وتتحــدد الممارســات المهنيــة وأدوات التكويــن كــا تــم اســتخلاصها مــن هــذه الدراســة في عــدد 

مــن العنــاصر يمكــن تقديــم بعضهــا فيــا يــي: 

على مستوى الممارسات المهنية

الممارسات البيداغوجية

تم التنصيص هنا أساسا على: 

- استعمال الطرائق البيداغوجية النشيطة المتأسسة على البناء الذاتي للمعرفة، 

والمشاركة النشيطة للتلاميذ )إشراك التلاميذ في تعلماتهم(؛

- استثمار الإمكانات التي تتيحها تكنولوجيا المعلومات والتواصل كموارد للتعلم، 

وكذا الأداوت والخدمات الرقمية الميسرة للولوج إلى المعرفة وتحسين التعلمات؛

- توظيف البيداغوجيا الفارقية للاستجابة للاحتياجات الفردية للتلاميذ؛

- بلورة مشاريع بيداغوجية فردية كإطار يعين الفريق متعدد الاختصاصات على 

أداء مهامه على أكمل وجه؛

- إعداد دلائل لمواكبة المدرسين في ممارساتهم الدامجة على مستوى العلاقات، 

والتواصل، والاستراتيجيات الناجعة للاستجابة المثلى للمتطلبات الفردية 

وللتكييفات الممكن القيام بها. 

ولذلك تمت التوصية عند إعداد دلائل التوجيه بالتركيز على المحاور الأساسية 

التالية:

- مفهوم التربية الدامجة، أسسها ومقارباتها وكيفية تطبيقها؛

- مختلف أصناف الإعاقة؛

- اتجاهات المدرس وتمثلاته التي يحملها حول مختلف أصناف الإعاقة، من حيث 

التعرف والرصد والتشخيص والتعاون والدعم والإخبار... إلخ، بهدف تغيير نظرة 

المدرسين تجاه الطفل في وضعية إعاقة، وتحديد مواصفات التلاميذ؛

- دور المدرس)ة( الذي يوجد طفل)ة( في وضعية إعاقة تحت رعايته؛

- وضع سيناريوهات لأنشطة الفصل، خاصة على مستوى أهداف التكوين 

ومضامينه، وطرائق التكوين والموارد الديداكتيتيكة المرتبطة بها )الرقمية وغيرها(، 

ثم تنظيم الزمان والمكان وتقويم الأنشطة؛

- التعاون مع فاعلين آخرين )آباء وجمعيات...( لتقويم سيرورة العمل الدامج 

المنجز لفائدة الأطفال.
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الممارسات الإدارية

- تنسيق مجموع عمليات ومبادرات وأنشطة الدمج المدرسي؛

- توازن الأقسام عبر إيلاء الاهتمام لتوزيع ملائم للتلاميذ ذوي احتياجات خاصة، 

وللمساعدات التربوية المقدمة لفائدتهم، ولكل أشكال الدعم الأخرى؛

- تثمين المشاريع المساهمة في تحسين سيرورة الدمج؛

- النهوض بالمشاريع البيداغوجية الفردية بكيفية تسمح للأطفال بالمشاركة في 

جميع الأنشطة المدرسية؛

- انخراط الأسر بإشراكها في إعداد المشاريع البيداغوجية الفردية؛

- تشجيع المبادرات الهادفة إلى إزاحة الحواجز المادية )الولوجيات(. 

وبالنظر إلى أدوار مدراء المؤسسات التعليمية في مجال إنجاح التربية الدامجة، 

يوصى بأن يعالج الدليل الموجه لهذه الفئة المحاور التالية:

- مفهوم التربية الدامجة بمختلف المقاربات الخاصة بتنزيله عمليا؛

- مختلف أنماط الإعاقة؛

- مهام مدير)ة( مدرسة دامجة )الاتجاهات والسلوكات إزاء الدمج، الدعم 

المناسب، تدبير الفرق، تقويم وقع الدمج...(؛

- بلورة مشروع المؤسسة الدامج؛

- تنظيم المدرسة )الفضاء، الزمن( لاستقبال التلاميذ في وضعية إعاقة )بطاقة 

المعلومات، قاعدة المعطيات...(؛

- الشراكة )الآباء، الجمعيات، المجالس الجماعية...(: تعبئة الآباء والشركاء الآخرين 

من أجل المشاركة في عملية الدمج؛  

- مؤشرات المدرسة الدامجة لتقويم وقع سيرورة الدمج المدرسي حول المواضيع 

التالية: مبادئ الدمج، بناء محيط التعلم الدامج، تنظيم التعلم والتعليم، التفاعل 

مع الآباء والمجتمع المحلي )الجمعيات والشركات الآخرين(. 
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الممارسات الاجتماعية

وفيما يخص الممارسات الاجتماعية المستخرجة من الدراسة الوثائقية والتجارب 

الدولية، فإن من بين أهم المواضيع الموصى بها في بناء الدليل الموجه للجمعيات 

والأسر ما يلي: 

- مفهوم التربية الدامجة بمختلف المقاربات الخاصة بتنزيلها عمليا؛

- مختلف أنماط الإعاقة؛

- تعبئة المجتمع المحلي حول إنجاح التربية الدامجة؛ 

- المرافعة حول مسألة الدمج والنهوض بالقيم؛

- المشاركة في مختلف مشاريع الدمج )من تحديد الحاجيات إلى بناء المشاريع 

الدامجة: المشاريع الفردية، مشروع القسم، مشروع المدرسة، مشروع الأسرة، 

مشروع المجتمع(؛

- الشراكة وتمويل مشاريع التربية الدامجة؛

- مؤشرات المدرسة الدامجة، لتقويم وقع سيرورة الدمج المدرسي حول المواضيع 

التالية: مبادئ الدمج، بناء محيط التعلم الدامج، تنظيم التعلم والتعليم، التفاعل 

مع الآباء والمجتمع المحلي )الجمعيات والشركات الآخرين(. 

الممارسات الاستراتيجية

- فيما يخص الممارسات المرتبطة بالمسؤولين ذوي القرار، فإن المواضيع الموصى بها 

لإعداد دفتر إجراءات )Procédurier( تتحدد فيما يلي: 

- السياسات والنصوص القانونية الممكن اعتمادها لضمان محيط مناسب للتربية 

الدامجة؛

- التدابير الاستراتيجية الضرورية )نظام معلومات، خطة العمل، الحكامة، التتبع 

والتقويم...(؛

- الشراكة والتعاون؛

- التواصل والتعبئة. 
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على مستوى تكوين المتدخلين وتطوير قدراتهم 

هنــاك إلحــاح تركــز عليــه معظــم التجــارب الدوليــة المســتطلعة بخصــوص تكويــن المتدخلــن، 

ويهــم أربــع قضاضيــا أساســية هــي:  

եե ــز ــم في مراك ــي أن يت ــة ينبغ ــة الدامج ــول التربي ــاس ح ــن الأس ــى أن التكوي ــرص ع الح
التكويــن أو الجامعــات عــر مجــزوءات تكوينيــة.

եե ،العمــل عــى اســتثمار تكنولوجيــا المعلومــات والتواصــل في بنــاء عــدة للتكويــن عــن بعــد
للتغلــب عــى العوامــل المعيقــة لتنظيــم دورات للتكويــن المســتمر الحضــوري.

եե اعتــاد مجــزوءات تكويــن بتصــور مغايــر يســتدمج البعــد الرقمــي، ويتبنــى طــرق تنشــيط
مجــددة تركــز أكــر عــى تنميــة الكفايــات. 

եե  .إعداد وثيقة مرجعية للتكوين المستمر خاصة بالتربية الدامجة
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الفاعلون التربويون

- تعزيز كفايات التخطيط والتدبير والتقويم في سياق الدمج )كفايات 

سيكوبيداغوجية وديداكتيكية تتيح تجنب الإقصاء أو الترك جانبا(؛

- تنمية كفايات مرتبطة بالتشخيص السيكوبيداغوجي: التحسيس بمختلف 

أصناف الإعاقة، مفاهيم أساسية حول رصد القصورات، معرفة معمقة بوضعيات 

مرتبطة بإعاقة الطفل وصعوباته التعلمية...

- تنمية كفايات مرتبطة بمجال العلاقات التفاعلية للتمكن من التواصل مع 

الطفل المدمج والتكيف مع مستواه المعرفي، إلى جانب إعداد حصيلات تقويمية 

باستعمال مؤشرات خاصة، وإرساء تعليم تفريدي داخل قسم غير متجانس. 

الفاعلون الإداريون 

- مفهوم التربية الدامجة بمختلف المقاربات الخاصة بتنزيلها عمليا؛

- أنماط الإعاقة والخصائص المميزة لكل نمط؛

- تعبئة المجتمع المحلي )المدرسون، الآباء، الجمعيات...( حول المدرسة المستقبلة 

للأطفال في وضعية إعاقة؛

- التواصل؛

- الشراكة؛

- إعداد التقارير.

الفاعلون الجمعويون

- مفهوم التربية الدامجة بمختلف المقاربات الخاصة بتنزيلها عمليا؛

- أنماط الإعاقة والخصائص المميزة لكل نمط؛

- تعبئة المجتمع المحلي )المدرسون، الآباء، الجمعيات...( حول المدرسة المستقبلة 

للأطفال في وضعية إعاقة؛

- التواصل؛

- الشراكة؛

- إعداد التقارير. 
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وعــى هــذا الأســاس، تــم إعــداد دلائــل التوجيــه لفائــدة الفئــات المســتهدفة، وروعيــت فيهــا 

أساســا الجوانــب التاليــة: 

◊ اعتبــار الدلائــل وثيقــة أساســية موجهــة للمعنيــن مبــاشرة أي المدرســن )ومــن خلالهــم 	

للأطــر التربويــة المشرفــة( ولمــدراء المؤسســات التعليميــة )ومــن خلالهــم للمشرفــن 

ــة  ــدني المتدخل ــع الم ــات المجتم ــوي( ولجمعي ــي والجه ــتويين الإقليم ــى المس ــن ع الإداري

ــن. ــاء المعني والآب

◊ مراعــاة بعــد التغطيــة للجوانــب الأساســية للتربيــة الدامجــة مــن المفهــوم إلى التمثــات 	

الممارســات  إلى  والمرتكــزات  الأســس  ومــن  والمرتكــزات  الأســس  إلى  التمثــات  ومــن 

ــا. ــة به ــة المرتبط ــراءات العملي والإج

◊ التركيــز عــى المعرفــة البانيــة للفهــم وتعزيــز هــذا الفهــم بإجــراءات عمليــة قابلــة للتنفيذ. 	

 .)Savoir faire( والمعرفة الأدائيــة )Savoir( الجمــع بــن المعرفة

ــروم  ــدرج ي ــى مت ــاد منح ــة باعت ــات المتدخل ــدة الفئ ــن لفائ ــزوءات للتكوي ــدت مج ــا أع ك

ــي: ــة، وه ــات العملي ــود في الممارس ــر المنش ــوغ التغي ــؤدي إلى بل ــية ت ــداف أساس ــق أه تحقي

եե ــة ــق في التربي ــة للح ــة ضامن ــة كمقارب ــة الدامج ــتيعاب التربي ــازم لاس ــم ال ــق الفه تعمي
ــم؛ ــة قصوراته ــت نوعي ــا كان ــوا، ومه ــا كان ــال كيف ــع الأطف لجمي

եե الدفــع إلى تغيــر الاتجاهــات والمواقــف للتأقلــم مــع فلســفة التربيــة الدامجــة الراميــة إلى
تقبــل التنــوع والاختــاف، والمراهنــة عــى قابليــة جميــع الأطفــال للتعلــم رغــم الحواجــز 

التــي تعترضهــم؛

եե التدريــب عــى اكتســاب مهــارات جديــدة كفيلــة بتجســيد منطــق التربيــة الدامجــة عــى
أرض الواقــع.  
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وهكــذا جــاءت أقســام الوثائــق المعــدة متضمنــة لمــا يــي:

ــر المواقــف  ــث عــى أســاس الاشــتغال عــى تغي ــاني والثال وصممــت موضوعــات القســمين الث

ــل  ــات دلائ ــة موضوع ــز في معالج ــم التركي ــك، ت ــا لذل ــة. وتبع ــات المعني ــدى الفئ ــات ل والقناع

ــة: ــات التالي ــى المعطي ــن ع ــه وأنشــطة مجــزوءات التكوي التوجي

• الانطــاق دائمــا مــن تمثــات الفئــات المســتهدفة بالوثائــق. وذلــك بالاشــتغال عــى التمثلات 	

المشــكلة عــن التربيــة الدامجــة والأطفــال في وضعيــة إعاقــة ومســاءلة تلــك التمثــات مــن 

أجــل بنــاء تصــورات جديــدة وتعديــل المواقــف والاتجاهــات.

• اســتهداف التغيــر في الممارســات المهنيــة بتعميــق الفهــم لتوســيع أفــق الاشــتغال وفــق 	

ــراءات  ــم وإج ــل دعائ ــى تنزي ــاعد ع ــارات تس ــاب مه ــة واكتس ــة الدامج ــق التربي منط

ــة. ــة الدامج ــروح التربي ــبعة ب ــة متش ــات عملي ــيخ ممارس ــج وترس ــتغال الدام الاش

• الارتبــاط الوظيفــي بــن الدلائــل والمجــزوءات بتكامــل وظيفــي بــن الوثيقتــن والدلائــل 	

ــراءات العمليــة(؟  ــا الــذي ينبغــي القيــام بــه )الإج ــؤال الأســاس: م للإجابــة عــن الس

ــة  ــام بالإجــراءات العملي ــي القي ــف ينبغ ــن الســؤال الأســاس: كي ــة ع والمجــزوءات للإجاب

ــة؟  المقترح
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Serge THOMAZET(1) 

1. Introduction

Bien au-delà des évaluations nationales et internationales de 
performance ou de contrôle, l’évaluation en éducation prend des 
formes multiples et s’intègre 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) : 

եե Elle peut être externe aux dispositifs d’enseignement lorsqu’un 
organisme évalue des systèmes, processus ou dispositif sans y 
être engagé ; 

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

De même, les données pertinentes peuvent être soit extérieures à 
l’activité que les professionnels ont mise en œuvre (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 être 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 à 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 l’éducation ainsi 
que les savoirs retirés de leurs terrains. Nous sommes alors dans une 
1. Enseignant-chercheur en Sciences de l’Éducation, Université Clermont Auvergne, Laboratoire Activité, 
Connaissance, Transmission, Éducation, France.

L’évaluation dans le cadre de l’éducation inclusive
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approche du « praticien réflexif » (Schon, 1994) qui prend en compte 
à 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 
amènent à penser l’évaluation comme un dispositif à mettre en place 
au sein des équipes afin de les aider à réguler leur activité. 

Retenons ici que de nombreux guide ont été produits :

եե Le guide Qualinclus, présenté comme un outil au service 
d’une éducation inclusive et de qualité (éduscol, 2018)(2), est 
un exemple d’outil d’auto-évaluation développé en contexte 
français à destination de l’ensemble des professionnels 
des établissements scolaires. Il vise à accompagner la 
transformation de l’école par le développement de l’expertise 
de ses professionnels.

եե 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). 

եե Cette question de l’évaluation de l’école vers des dispositifs 
plus inclusifs a également fait l’objet de nombreux écrits et 
de rencontres scientifiques (Branciard, Mias, & Benoit, 2016; 
CNESCO, 2016), de travaux de l’UNESCO, de l’Agence européenne 
pour les besoins éducatifs particuliers et l’éducation inclusive, 
de l’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, en y associant, 
à titre d’exemple, des pistes de mise en œuvre. Notons ici que 
l’objectif de l’évaluation dans le domaine de l’école inclusive n’est pas 
d’évaluer sa pertinence… Le choix d’une école inclusive est un choix 
éthique et non scientifique. L’objectif de l’évaluation est de rendre 
l’école inclusive possible et efficiente, en d’autres termes de la rendre 
pertinente !
2. Le document est téléchargeable à partir du lien indiqué en bibliographie.
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2. Éducation inclusive : savoir ce que l’on veut pour 
pouvoir évaluer

Le projet d’une école inclusive, dont l’ambition se limitait autrefois à 
l’accès à l’école des enfants handicapés est maintenant une stratégie 
essentielle pour garantir l’accès à une école de qualité pour tous les 
enfants et à tous les âges. Selon cette approche, l’école inclusive peut 
être définie comme un projet pour l’école « qui, par des adaptations 
structurelles, organisationnelles et pédagogiques souhaite rendre 
possible, pour tous les élèves et quels que soient leurs besoins, une 
scolarité optimale en milieu ordinaire. » (Thomazet, Mérini, & Gaime, 
2014, p. 2). Ainsi posée, amener l’école à devenir inclusive est donc 
bien un projet de transformation de l’école, visant à remédier à l’échec 
et au décrochage scolaire et à 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 s’agira d’une part d’évaluer les savoirs, les représentations, 
les perceptions de et sur l’école inclusive. Cette dimension est 
importante, car, si l’on considère l’école inclusive comme un 
projet, il est nécessaire de s’assurer que le projet et ses valeurs 
sont connus des différents professionnels afin qu’ils puissent 
agir en conséquence. Toujours sur cette même 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 l’ensemble de ce que l’on appelle la prescription. 
Ce terme, emprunté à la psychologie ergonomique désigne tout 
ce que l’institution définit et communique au professionnel 
pour l’aider à concevoir, à organiser et à réaliser son travail : les 
programmes d’enseignement et autres instructions officielles, 
les lois et règlements, les évaluations et consignes transmises par 
les inspecteurs de l’Éducation nationale, directions, mais aussi 
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les consignes émanant des instituts de formation professionnelle 
(Daguzon & Goigoux, 2007; Goigoux, 2002). 

c) Enfin, troisième 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. L’évaluation pourra aussi porter sur les écarts entre ces 
différentes dimensions. L’écart entre le prescrit et le réel, entre 
le perçu et le réel, entre l’idéal et le réel notamment.

Figure 1 : trois dimensions de l'évaluation

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 à évaluer en priorité, d’une part, évaluer la 
connaissance de ce qu’est une école(3) inclusive dans l’idéal, ou plutôt 
l’idéel au sens d’Albéro vue comme « l’ensemble des idées, principes, 
modèles 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 l’ensemble des acteurs contribuant 
à l’école inclusive. Les enseignants bien évidemment, mais tous les 
professionnels de l’école en incluant les personnels non enseignants 

3. École est à 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.

Évaluer le prescrit

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

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

եե Les textes règlementaires. Sont-ils suffisants pour permettre les 
adaptations nécessaires aux publics avec handicap et besoins 
particuliers, que ce soit pour l’accès à l’école, les apprentissages, 
les examens, diplômes et certifications ?

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

եե Les ressources nécessaires à la mise en œuvre des textes officiels. 
Sont-elles prévues explicitement (financeurs, procédures, 
décideurs, acteurs…) 

Évaluer le réel

Le but ultime de l’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 à évaluer sur le long terme. Il 
s’agit d’évaluer le devenir des personnes (Ebersold & Detraux, 2013), 
en identifiant leur place dans la société. Ont-elles, quantitativement 
et qualitativement les mêmes opportunités d’emploi, d’accès 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 l’action 
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dans des temporalités adaptées aux besoins des acteurs de terrain. 
Aussi d’autres indicateurs sont à prendre en compte pour positionner 
l’évaluation.

3. Évaluer les effets des choix inclusifs 

L’éducation inclusive… pour aller à l’école, comme les autres enfants !

On tentera de quantifier ici la présence physique des enfants dans 
l’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, l’aide aux devoirs, lorsque ceux-ci existent. On 
identifiera aussi et surtout l’accès aux savoirs qu’il est nécessaire de 
mesurer sur deux dimensions, pédagogique et didactique :

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

եե 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 l’éducation inclusive de Booth et Ainscow 
(2002) qui listent des indicateurs utiles pour les différentes formes 
d’accessibilité. Nous présentons à titre d’exemple une copie des 
questions destinées à évaluer l’accessibilité didactique et pédagogique.
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Document 1 : extrait de Booth et Ainscow (2002, p.88)

Cheminer dans les apprentissages, apprendre, comprendre et 
savoir faire

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

Il sera intéressant de connaitre l’accès des élèves concernés aux 
diplômes, certifications ou autre reconnaissance de compétence. 

Par ailleurs, en plus des reconnaissances académiques ordinaires, 
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il semble intéressant, pour les élèves les plus fragiles de pouvoir 
témoigner de leurs compétences acquises, même si elles n’ont pas 
débouché sur un diplôme. Il est ainsi possible de délivrer, par exemple 
une attestation de compétences professionnelles facilitant l’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. Évaluer les leviers

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

Évaluer 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 :

•	Le rôle efficace d'animation joué par un directeur résolu à 
répondre aux besoins de tous les élèves ;

•	Des personnels qui se sentent capables de répondre aux besoins 
individuels des élèves ;

•	Le sentiment que tous les élèves peuvent réussir ;

•	Des dispositions permettant à tous les membres du personnel 
de bénéficier d'un soutien ;

•	La volonté de faire en sorte que tous les élèves puissent suivre 
un programme à la fois large et équilibré ;
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•	Des procédures systématiques de suivi et de contrôle des progrès 
pour tous les élèves.

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

Évaluer les leviers au niveau de la classe et de l’enseignement

De très nombreux travaux identifient les caractéristiques importantes 
des classes et de l’enseignement ainsi que les indicateurs. Par exemple, 
pour Ainscow et Muncey (1989), les enseignants les plus efficaces :

•	soulignent l'importance du sens;

•	proposent à leurs élèves des tâches réalisables et stimulantes;

•	offrent des expériences d'apprentissage variées;

•	permettent aux élèves de faire des choix;

•	ont de grandes attentes;

•	créent une atmosphère positive;

•	ont une approche cohérente;

•	assurent une progression des exercices qu'ils donnent à faire aux 
enfants;

•	savent reconnaître les efforts et les réussites de leurs élèves;

•	organisent l'utilisation des moyens d'apprentissage de manière 
à faciliter celui-ci;

•	encouragent les élèves à collaborer;

•	contrôlent les progrès et informent régulièrement leurs élèves 
de leurs appréciations.

Là encore, connaissant les facteurs d’efficacité, les évaluations sont 
faciles à mettre en œuvre !
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Évaluer les leviers au niveau du travail collectif

Il reste important de pointer l’intérêt du travail collectif et du 
partenariat (Bélanger, Frangieh, Graziani, Mérini, & Thomazet, 2018). 
En effet, bien souvent, les besoins particuliers des élèves 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 à travailler 
en équipe, à créer des environnements capacitants, à créer de la 
cohérence dans les parcours des élèves est fondamentale et doit donc 
être évaluée (Thomazet & Mérini, 2014).

***

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

En décrivant l’existant, en conceptualisant les pratiques, les outils, 
l’organisation et en regardant l’impact sur l’environnement (Mérini, 
2001) l’évaluation nous offre de multiples outils susceptibles d’aider à 
la construction d’une école inclusive plus pertinente, pour les élèves, 
comme pour les professionnels. 

Références bibliographiques :

•	Albero, B. (2010). Une approche sociotechnique des 
environnements de formation. Rationalités, modèles et principes 
d'action. Education et didactique, 4(1), 7-24.

•	Barthélémy-Descamps, A. (1990). Evaluation formative, 
diagnostique, sommative et apprentissage. Spirale - Revue de 
recherches en éducation, 5-11. 

•	Bélanger, J., Frangieh, B., Graziani, E., Mérini, C., & Thomazet, 
S. (2018). L’agir ensemble en contexte d’école inclusive : qu’en 



LE DROIT À UNE ÉDUCATION INCLUSIVE 138

dit la littérature scientifique récente ? Revue des sciences de 
l’éducation, 44(1), 138–165.

•	Booth, T., & Ainscow, M. (2002). Guide de l’éducation inclusive. 
Retrieved from United Kingdom; England: http://www.inclusion.
org.uk. Provider: OCLC

•	Branciard, L., Mias, C., & Benoit, H. (Eds.). (2016). Vers une 
évaluation scolaire inclusive, numéro spécial de la nouvelle 
revue de l'adaptation et de la scolarisation, 74(2), doi:10.3917/
nras.074.0005.

•	Bryk, A. S. (2015). 2014 AERA distinguished lecture: Accelerating 
how we learn to improve. Educational researcher, 44(9), 467-
477.

•	Centre Alain Savary. (2017). De « l’evidence-based practices » 
aux « practice-based evidences » : et si les chercheurs anglo-
saxons nourrissaient des débats éducatifs féconds en France ?   
Retrieved from http://centre-alain-savary.ens-lyon.fr

•	CNESCO. (2016). Préconisations pour une école inclusive. 
Retrieved from PARIS: 

•	Daguzon, M., & Goigoux, R. (2007). L’influence de la prescription 
adressée aux professeurs des écoles en formation initiale: 
construction d’un idéal pédagogique. Paper presented at 
the Actualité de la Recherche en Education et en Formation, 
Strasbourg. http://www.congresintaref.org/actes_pdf/
AREF2007_Marc_DAGUZON_254.pdf

•	Ebersold, S., & Detraux, J.-J. (2013). Scolarisation et besoin 
éducatif particulier: enjeux conceptuels et méthodologiques 
d’une approche polycentrée. ALTER-European Journal of 
Disability Research/Revue Européenne de Recherche sur le 
Handicap, 7(2), 102-115. 

•	Eduscol. (2018). Qualinclus, un guide d'auto-évalation pour une 
école inclusive. Retrieved from http://eduscol.education.fr/
cid132953/guide-qualinclus.html



Transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux de l’évaluation  139

•	Goigoux, R. (2002). L’évolution de la prescription adressée aux 
instituteurs : l’exemple de l’enseignement de la lecture entre 
1972 et 2002. Paper presented at the XXXVIIème congrès de la 
Société d’Ergonomie de Langue Française : les évolutions de la 
prescription Aix-en-Provence 

•	Mérini, C. (2001). Usages de l’évaluation en situation plurielle 
et d’ouverture. Les Dossiers des Sciences de l’Education, 6(1), 
31-43. 

•	Mialaret, G. (1976, 2017 pour la 12e édition). Les sciences de 
l'éducation « Que sais-je ? » n° 1645. Paris: Presses universitaires 
de France.

•	Mitchell, D. (2008). What really works in special and inclusive 
education: using evidence-based teaching strategies. Abingdon: 
Routledge.

•	Rousseau, N., & Thibodeau, S. (2011). S’approprier une 
pratique inclusive: regard sur le sentiment de compétence de 
trois équipes-écoles au cœur d’un processus de changement. 
Education et Francophonie, 39(2), 145-164. 

•	Schon, D. A. (1994). Le praticien réflexif: à la recherche du savoir 
caché dans l'agir professionnel. Montréal: Editions Logiques.

•	Thélot, C. (1994). L'évaluation du système éducatif français. 
Revue Française de Pédagogie, 107, 5-28. 

•	Thomazet, S., & Mérini, C. (2014). Le travail collectif, outil 
d’une école inclusive ? Questions Vives, (21). Retrieved 
from http://questionsvives.revues.org/1509 doi:10.4000/
questionsvives.1509

•	Thomazet, S., Mérini, C., & Gaime, E. (2014). Travailler ensemble 
au service de tous les élèves. Nouvelle Revue de l'Adaptation et 
de la Scolarisation, 65, 69-80.



LE DROIT À UNE ÉDUCATION INCLUSIVE 140

Humberto Javier RODRIGUEZ HERNANDEZ(1)

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 support for learners who are at risk 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, 

1. Professeur, Directeur de l’école principale de spécialisation Humberto Ramos Lozano, Monterrey, 
Mexique, co-auteur du « Guide pour assurer l’inclusion et l’équité en éducation », Unesco (2017)

Assessment : from intentions to tools
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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:

եե Do teachers use assessment to encourage learning ?

եե Are students given constructive feedback on their works ? 

եե Are students helped to revise for tests or examinations ? 

եե 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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եե Inclusive Pedagogy: Creating environments for learning with 
opportunities for everyone, so that all learners are able to 
participate in classroom life.

եե Social constructivist approach.

եե Use of formative assessment to support learning.  

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

եե Commitment to the support of all learners.

եե Seeing difficulties in Learning as a professional 

եե Challenges for teachers, rather than deficit in Learning

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

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

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

եե Willingness to work with and through others.

եե 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.   

>>> In 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.

•	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.

•	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.

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

•	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 

>>> Initial 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 :

եե 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.

եե 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.

եե 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. 

եե 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. 

եե 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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եե 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 :

•	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.   

•	Co-Instructing

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

There are multiple methods of teacher collaboration :

I.	Co-teaching

II. Peer coaching : is a learning 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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III. 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:

եե 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.

եե 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.

եե 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.

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

եե 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.

եե 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 : 

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.

եե 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;

եե 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; 

եե 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 :

եե What : Evaluate progress of students, Take decisions. 

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

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

եե Why : Enhance the Learning. Student- based learning.

եե Who : Teachers. Community-Based. 

եե Where : Classrooms. Other contexts where Learning occurs 
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1. Récit d’une recherche-évaluation collaborative 

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

En mars 2013, les écoles publiques alternatives du Québec 
ont présenté publiquement le fruit de deux années de réflexion 
aboutissant à un document exposant 17 conditions, une sorte de 
charte, pour définir une école alternative. Chaque projet de ces 
écoles publiques 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-âges qui requièrent donc une forte 
implication parentale. 

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

À l'issue de la rencontre, je fis cette remarque: "Avec de telles 
conditions, les écoles publiques alternatives doivent être des 
écoles inclusives !"  Ils répondirent avec une petite gêne 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 18ème condition qui devait porter selon 
leur expression sur "les élèves à défis particuliers". La crainte de 
voir leurs écoles devenir des écoles repérées comme "spécialisées" 
dans la scolarisation de ce type d'élèves avait constitué un frein pour 
beaucoup alors que dans la réalité, ces écoles accueillent déjà plus 
que leur part d'élèves identifiés comme "handicapés ou en difficulté 
d'adaptation scolaire et sociale". 
1. Professeur, Département d'éducation et de formation spécialisée à l'Université du Québec (UQAM)

Évaluation et pratiques inclusives : cas du réseau 
des écoles alternatives du Québec
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Cependant, ma remarque faisait écho à une préoccupation 
authentique de cette communauté d'acteurs très engagés comme 
militants pédagogiques. Ils demandèrent de reprendre avec eux 
la question sous la forme d'ateliers de réflexion-formation à raison 
de 5 ateliers par an avec des petits groupes de 10 à 20 participants 
volontaires. 

Dans les premiers ateliers, après 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 élèves généralement marginalisés par l'école. Je l'ai 
fait sous la forme d'une présentation de l'évolution historique de la 
question et par quelques comparaisons internationales. Cela a abouti à 
l'exclamation spontanée d'une participante : "On s'est complètement 
trompé en travaillant sur ceux que l'on appelle "les enfants à défis 
particuliers", ce qu'il faut, c'est travailler à rendre nos écoles et nos 
classes inclusives afin que ces élèves y trouvent leur place." 

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

À partir de là, les ateliers évoluèrent à 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-delà de ce qui avait déjà été fait pour l'élève 
ou les élèves considérés dans la situation, la réflexion portait sur ce 
qui pouvait être envisagé pour modifier les aspects didactiques et 
pédagogiques, l'organisation de la classe, les rôles, tâches et fonctions 
des acteurs (adultes et enfants), le cadre matériel, l'organisation de 
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l'école… afin de soulager les tensions, redonner du pouvoir d'agir à 
tous et lever les obstacles à l'apprentissage et à la participation sociale 
de tous. 

Ainsi s'opère la transformation progressive du milieu scolaire. 
Une adaptation, une modification envisagée pour le cas particulier 
d'un élève s'avère, lorsqu'elle est mise en place pour tous, souvent 
profitable à beaucoup d'autres élèves. C'est alors essentiellement un 
enjeu de diversification. Par exemple, confronté à la difficulté d'un 
élève de rester assis longuement - et sagement - à un pupitre standard, 
on ne tarde pas à comprendre que l'offre d'une grande diversité de 
formes de postes de travail et de sièges est profitable et appréciée par 
tous les élèves qui se plaisent à 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 
à 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 Écoles Publiques Alternatives du Québec 
(REPAQ) parviennent à 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'être des écoles inclusives". Plus précisément, il s'agit d'un retour 
réflexif des acteurs eux-mêmes sur quelques-unes de leur "pratiques-
phares" décrites dans les 17 conditions afin d'estimer dans quelle 
mesure ces pratiques contribuent à rendre leurs écoles inclusives et 
identifier quels sont leurs atouts et obstacles à lever pour y parvenir.

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

Chacun des cinq thèmes a été choisi par l'équipe-école accueillant la 
rencontre : 

•	Recrutement et admission ;

•	Pédagogie de projet ;

•	Évaluation et respect des rythmes et style d'apprentissage ;

•	Démocratie scolaire ;

•	Cogestion équipe-école et parents.

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

Dans la mesure où il s'agissait d'une recherche-évaluation 
collaborative, nous avons conçu un guide pour l'animation des focus-
groupes afin de pouvoir en déléguer la réalisation. Nous avons formulé 
les questions en nous appuyant sur la version québécoise en français 
de l'"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 thème du jour une dizaine de 
questions. Voici quelques exemples : 
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Questions de la recherche en lien avec le thème de la table ronde du 
jour : le recrutement et l’accueil

1. Dans quelle mesure mon école cherche-t-elle à recruter tous les 
élèves 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 physiquement 
accessibles à tous ? Quelles sont les limitations à un accès 
universel ? 

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

5. Quelle formation, soutien, perfectionnement le personnel de 
l’école reçoit-il pour améliorer sa réponse à la diversité des 
élèves ?

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 l’école ? 

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

8. D’après votre expérience, est-ce que l’approche pédagogique 
de votre école parait inappropriée à la participation et à 
l’apprentissage de certains élèves en particulier ?

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

10. D’après votre expérience, est-ce que l’approche pédagogique 
de votre école développe la compréhension entre les élèves à 
propos de leur diversité ? Comment vous y prenez-vous pour 
cela ? À quoi le voyez-vous ?
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Questions sur le thème de l'évaluation des apprentissages

1. Est-ce qu’il y a une variété de façons de démontrer ou d’évaluer 
les apprentissages qui touchent les différences dans le caractère, 
les intérêts et l’éventail des habiletés des élèves ?  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’élèves (filles/garçons/élèves appartenant 
à minorité ethnique/élèves ayant des déficits) pour pouvoir 
détecter et adresser les difficultés qui pourraient apparaître? À 
quoi cela se voit-il ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour 
cela ? 

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

4. Est-ce que tous les élèves sont encouragés à 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 élèves sont encouragés à être fiers de leurs 
propres réussites ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour 
cela?

6. Est-ce que tous les élèves sont encouragés à 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 l’échec qu’éprouvent 
certains élèves ? Comment s’y prend-on, que fait-on pour cela ? 

8. Est-ce qu’on accorde la même valeur aux élèves qui ont des 
réussites élevées qu’à ceux qui ont des réussites moins élevées ?  
À 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 la 
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 
même en son sein la société scolaire. Chaque naissance fait advenir 
dans la société où elle se produit un être totalement nouveau, muni 
d'un droit imprescriptible à avoir sa juste place, et qui réclame donc 
à 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 à se gêner, à s'interroger 
longtemps face au nouvel arrivant. Ce dernier a déjà sa place dans 
une des cases prévues pour lui et ses semblables. L'intégration n'a 
pas non plus grand effort à faire puisqu'au mieux elle mobilise des 
moyens propres à normaliser le postulant pour lui permettre de 
prendre place. Quant à l'exclusion, elle n'a qu'un jugement a priori 
à prononcer pour s'acquitter de sa tâche. 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-à-
dire orientée vers cet horizon. On ne dira jamais : «ça y est, on y est 
arrivé!».

À la différence des autres modèles 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 "système" : 
économie, simplicité, facilité, rapidité… Elle requiert le temps long du 
questionnement, de la réflexivité, de l'inventivité, de la concertation, 
de la coopération. Elle supporte mal le décret hiérarchique, l'injonction 
autoritaire, car elle a besoin d'être proposée, comprise, partagée, 
accueillie par les consciences et les volontés qui vont tenter cahin-
caha de la mettre en œuvre par des gestes et des pratiques sans cesse 
adaptées à la nouveauté des situations. Elle est à 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-même professe. Elle s'est en quelque sorte auto-
saisie de la question et en dépit de la difficulté à se laisser guider par 
les chercheurs dans son auto-évaluation, elle n'a jamais renoncé à 
examiner avec lucidité et honnêteté ce qui dans ses principes et dans 
leur mise en œuvre concrète relevait d'une orientation inclusive et ce 
qui y faisait obstacle. 

Il est remarquable que cela corresponde avec une volonté affirmée 
depuis quelques 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-être faut-il lire cette énumération dans le 
sens inverse, peut-être les acteurs de terrains sont-ils les premiers 
inspirateurs de cette orientation inclusive, à commencer, par les 
parents des élèves 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 à 
quelque niveau d’échelle qu’on les regarde présentent la même 
structure. Un système scolaire inclusif doit avoir des caractéristiques 
inclusives à chacun de ses niveaux d’organisation et d’opérationnalité. 
La classe doit être inclusive, mais elle ne peut l’être que si l’école où 
elle est située l’est aussi (diversité des enseignants, accueil bienveillant 
de la diversité sociale et culturelle des familles…). Et l’école ne peut 
l’être que si l’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 où l'on parle d'un axe de roue faussé. 
Tout devient bancal et on voit apparaitre çà et là des injonctions 
contradictoires et des gauchissements du sens donné au terme 
d'inclusion qui se dégrade en intégration souvent très conditionnelle 
voire en ségrégation ou exclusion. 
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Deux exemples peuvent l'illustrer, perçus à travers la recherche-
évaluation collaborative évoquée : dans une société fondée sur la 
compétition, la sélection, la performance systématiquement orientée 
vers la productivité, le système scolaire multiplie les examens qui 
engendrent l'exclusion, le découragement et l'amertume des moins 
conformes et des moins performants. Comment dans ce contexte 
prôner 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 élèves à réussir les examens quitte à négliger l'aide nécessaire à 
certains mais quitte aussi à sacrifier le désir et le plaisir d'apprendre 
de beaucoup. 

Et il est tout aussi remarquable qu'au sein d'une même école, où une 
équipe enseignante professe les 17 conditions des écoles alternatives, 
où cette équipe travaille en concertation et en coopération, où 
les parents participent à la coéducation, où tout donc concourt 
à l'orientation inclusive, lorsqu'on pénètre en observateur dans 
différentes classes comme nous avons été invités à le faire en tant 
que chercheurs, il saute aux yeux que les gestes pédagogiques de 
chaque enseignant pourtant animés des mêmes principes s'incarnent 
si différemment et de manière très diversement favorable à 
l'accessibilité des apprentissages pour tous les élèves. Cela confirme 
qu'entre l'injonction ministérielle et la pratique de terrain, il y a une 
nécessité d'accompagnement et de formation à tous les niveaux, de 
haut en bas et de bas en haut. A cet égard, l'évaluation est un processus 
essentiellement voué à la prise de conscience, à l’activité réflexive des 
acteurs qui doit donc leur être remis tout en leur apportant le soutien 
nécessaire pour le réaliser. 
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Eres. http://www.editions-eres.com/parutions/education-et-
formation/empan/p2910-langue-enjeu-de-pouvoir-ou-desir-de-
creation-la-.htm 



LE DROIT À UNE ÉDUCATION INCLUSIVE 162
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Rkia CHAFAQI(1)

Introduction 

Un ensemble de textes officiels, tant sur le plan international que 
national, promeuvent le droit à l’éducation pour tous les enfants, 
dont ceux en situation de handicap. Face à cet enjeu, ils privilégient 
le modèle d’une éducation inclusive, définie comme « un processus 
visant à tenir compte de la diversité des besoins de tous les apprenants 
et à y répondre par une participation croissante à l’apprentissage, aux 
cultures et aux collectivités, et à réduire l’exclusion qui se manifeste 
dans l’éducation »(2).

En ratifiant la Convention internationale des droits de l’enfant 
en 1993, le Maroc reconnaît le droit à l’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 à tous les niveaux d’enseignement, du préscolaire 
à 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 1er juillet 2011 place la question du handicap 
au cœur 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 l’Éducation, de la 
Formation et de la Recherche Scientifique s’inscrit dans cette même 
orientation en proposant les trois fondements de la vision stratégique 
de la réforme 2015-2030 : l’équité et l’égalité des chances, la qualité 
pour tous, la promotion de l’individu et de la société. Ainsi, l’éducation 
inclusive est désormais un enjeu majeur au Maroc.

Ces engagements forts sont assortis à la démarche d’évaluation 
du modèle d’éducation des enfants en situation de handicap au 
Maroc, assurée par l’Instance Nationale d’Évaluation auprès du 
1. Spécialiste en enquêtes et analyses, Instance Nationale d’Évaluation auprès du Conseil Supérieur de 
l’Éducation, de la Formation et de la Recherche Scientifique

2. Principes directeurs pour l’inclusion dans l’éducation : Assurer l’accès à l’Éducation Pour Tous, Ed. 
Unesco, 2009.

Évaluation du modèle d’éducation des enfants en 
situation de handicap au Maroc : Présentation des 
résultats de l’étude qualitative
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Conseil Supérieur de l’Éducation, 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 
l’enfance au Maroc (UNICEF).

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

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

Afin d’alimenter l’évaluation du modèle 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 
l’évolution de la politique publique au Maroc, une étude qualitative a 
été menée permettant ainsi : 

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

•	L’analyse comparative des sources de financements publics et 
privés pour l’éducation des enfants en situation de handicap, et 
des initiatives et stratégies régionales pour cette éducation ;

•	L’identification des tendances existantes au Maroc, leur analyse 
en matière d’obstacles et facilitateurs en faveur de l’accès des 
enfants en situation de handicap à une éducation de qualité ;

•	et enfin, l’appréciation de l’évolution au regard du modèle 
inclusif.
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1.1. Méthodologie de l’étude 

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

Toutefois, ce choix a garanti l’accès au terrain, tout en offrant un panel 
diversifié d’expériences au regard, entre autres, de l’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 l’ensemble des structures éducatives 
accueillant des enfants en situation de handicap : primaire, collège, 
lycée, en lien ou pas avec des associations, centre spécialisé, éducation 
non formelle. La diversité des expériences explorées coiffe tous les 
types de déficiences.

L’étude a combiné entre une étude documentaire et une exploration de 
terrain. Plus de 40 documents rédigés en arabe ou en français relatifs 
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à des expériences en matière d’éducation des enfants en situation de 
handicap et des entretiens semi-dirigés de 1 à 6 entretiens individuels 
ou collectifs par expérience dont 4 à10 expériences ciblées par région.

L’objectif était triple :

եե Recenser et documenter les expériences conduites par des 
différents acteurs en faveur d’un modèle inclusif ;

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

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

1.2. Analyse thématique des expériences 

À l’appui des données collectées, tant auprès 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 l’accompagnement de ces enfants, 
13 dimensions ont été retenues de l’analyse des expériences, chacune 
déclinée en plusieurs thèmes :

եե Les trois premières dimensions qualifient ce qui se passe 
avant d’envisager une scolarisation des enfants en situation de 
handicap à l’école ;

եե Les trois autres évoquent ce qui est à l’œuvre dans l’école et ce 
qui est relatif aux apprentissages ;

եե Les suivantes portent sur la formation et les adaptations jusqu’à 
l’orientation après la structure ;

եե Enfin les dernières dimensions font davantage référence à 
l’environnement (famille, source de financement et rôle 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 modèles de 
compréhension de référence n’est pas connue et donc non mise en 
œuvre 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 à être scolarisé, l’enquête 
de terrain révèle que le refus d’accès 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 l’analyse du terrain. D’abord, il convient 
de souligner que l’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 
l’imprécision des diagnostics, faute de spécialistes en capacité 
d’apprécier la nature des déficiences. Au-delà du diagnostic médical, 
se pose également la question de l’évaluation de la situation de 
handicap. En effet, cette évaluation se cantonne bien souvent au 
certificat médical, sans envisager les multi-dimensions donnant lieu à 
la situation de handicap.

1.2.3. Le processus d’orientation vers la structure : 

Correspond à la mise en œuvre 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 l’orientation par le 
bouche-à-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 l’absence d’autres alternatives possibles. Cette absence de choix est 
renforcée par un cloisonnement très net entre le milieu spécialisé et la 
classe ordinaire. Le passage de l’un à l’autre correspond à une frontière 
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 plutôt 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 
l’éducation spécialisée et celle pour l’éducation inclusive.

1.2.4. Le lien entre les enfants au sein de la classe et de l’école : 

Dans l’ensemble des discours une crainte que les enfants en situation 
de handicap subissent des moqueries de la part des autres élèves a 
été repérée. Il faut souligner que ces moqueries sont avérées dans 
nombre d’expériences explorées, puisqu’elles sont évoquées par 
15% des interrogés. Elles peuvent toutefois être minimisées par la 
création de conditions favorisant la mixité entre les publics. Ce rôle 
est en partie dévolu aux enseignants dans la mesure où il dépend de 
leur volonté et aptitude dans la régulation des interactions entre les 
enfants. Ainsi, un professionnel qui tend à 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 l’autonomisation, de la 
socialisation et de l’apprentissage de la citoyenneté). Les premiers 
sont associés à l’école alors que les seconds réfèrent davantage aux 
centres spécialisés et aux associations relevant de la société civile. 

Si l’accès aux apprentissages scolaire fondamentaux est à certaines 
conditions rendu possible au sein des classes ordinaires, il est très 
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réduit dans le cadre des classes d’intégration scolaire, et quasi absent 
dans les centres spécialisés, à quelques exceptions près. 

Ajoutons qu’au-delà des apprentissages, c’est l’accès aux diplômes qui 
est entravé pour des raisons d’ordre pédagogique, de niveau scolaire 
mais aussi pour des raisons techniques et administratives.

1.2.6. Les apprentissages socio-éducatifs : 

Relevons que l’éducation proposée au sein des centres spécialisés 
et des associations privilégie les activités ludiques et sportives, la 
rééducation et le travail sur l’autonomisation. Si certains de ces lieux 
ne permettent pas une mixité entre les publics, soulignons néanmoins 
qu’ils offrent une possibilité de socialisation à des jeunes qui, sans ce 
type de structure, resteraient à 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 reçu une formation significative 
relative à l’éducation inclusive. Aussi, la quasi-totalité d’entre eux 
éprouvent un besoin crucial de formation, tant initiale que continue. 
L’existence d’actions de sensibilisation a été repérée en grande 
partie conduite par la coopération internationale. D’après les acteurs 
de terrain, les effets de ces actions, en termes de lutte contre la 
stigmatisation, sont déjà 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 qu’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 dénonçant par exemple la lenteur dans l’attribution des 
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enseignants des classes spécialisées, dans le même temps, certains 
d’entre eux refusent les solutions de compensation et d’adaptation 
proposés, à l’image des auxiliaires de vie scolaire. 

1.2.9. L’adaptation des contrôles continus, des examens et de 
l’obtention de diplômes : 

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

1.2.10.	L’orientation après la structure : 

L’orientation préoccupe l’ensemble des acteurs interrogés. La première 
source de préoccupation est l’important taux de décrochage entre le 
primaire et le collège, qui est corrélé à une stagnation des élèves en 
primaire. Il n’est pas rare de voir des jeunes de plus de 20 ans côtoyés 
dans la même classe des enfants de 6 ans... En l’absence d’issue post-
primaire, le maintien dans une classe avec des enfants d’âges bien 
inférieurs est toujours plus rassurant qu’un retour à domicile ou la 
menace d’une exclusion. Est-ce pour autant satisfaisant ? 

1.2.11.	Le contexte familial : 

L’analyse révèle une faible prise en compte du contexte familial. 
D’abord, les entretiens avec les familles révèle 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 coûte que coûte. 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 même qu’il est déterminant pour 
l’exercice des droits des enfants. A ce niveau, il reste donc un chemin 
à parcourir pour passer de la défiance ou de la pitié à 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 :

եե Le Ministère de l’Éducation Nationale mettant à disposition des 
locaux et du personnel enseignant

եե 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.

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

եե 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.

եե À noter, que le Ministère de la Santé est cité dans de très faibles 
proportions comme source de financement.

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

La coopération internationale intervient principalement sous 
forme d’appui technique auprès des associations. Il peut s’agir de 
sensibilisation, de formation, mais également de formalisation d’outils 
et de procédures. Le rôle des associations est sensiblement différent. 
D’abord, soulignons que face à un problème 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 à développer. 
Retenons ensuite que ces associations disposent d’outils et de 
moyens très 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 l’Etat pour passer la main, tout en souhaitant, dans 
le même temps, être reconnues dans leur expertise.

II. Quel modèle d’éducation des enfants en situation de 
handicap au Maroc ? 

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

La première correspond à une éducation spécialisée ségrégative 
centrée sur des apprentissages à géométrie variable. C’est-à-dire 
que nous retrouvons tantôt des lieux proposant des apprentissages 
socio-éducatifs non curriculaires, tantôt des structures défendant des 
apprentissages scolaires curriculaires ouvrant à un diplôme.

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

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

Il convient de souligner que les 4 régions enquêtées 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, d’autres composent avec des initiatives éparses et non 
capitalisées sur leur territoire. 

Le même type d’écart se retrouve entre les zones urbaines et les zones 
rurales, peu dotées en équipements et en ressources humaines. 
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Ces disparités mettent en exergue la transition en cours entre un 
modèle d’éducation spécialisée, peu instituée où la société civile 
occupe une place centrale, vers un modèle inclusif, qui tend à 
se structurer et qui repose sur une coordination et des actions de 
renforcement capacitaire de l’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 à l’œuvre. 

L’augmentation 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 plutôt d’un 
modèle « en construction ».

Le Maroc s’inscrit dans une dynamique d’évolution, un processus 
en construction combinant différentes pratiques et une quête de 
structuration.
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Lucia DE ANNA(1) 

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 modèle de parcours concret d’actions répondant à cette 
collaboration nécessaire. Plus largement, elle traite de la situation 
de l’éducation inclusive en Italie 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 entière pour une meilleure 
contribution à une éducation inclusive ?

1. L’évolution historique

L’histoire d’une école inclusive en Italie remonte à plus de 40 ans. 
Elle est sous-tendue par une législation très riche et très attentive 
à l’éducation pour tous et au droit des personnes en situation de 
handicap : droit à la santé, à l’école, à 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 première loi des invalides civils n.118 du 1971. 

La Réforme de l’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 l’enfant 
et de prendre en charge son vécu familiale et sociale ». L’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.

La collaboration entre les différents partenaires 
impliqués dans le processus d’inclusion scolaire en 
Italie
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vaste communauté sociale. Les nouveaux modèles pédagogiques (par 
exemple, la Pédagogie institutionnelle, Mastery learning et l’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 l’évaluation 
formative (De Perrretti, 1980, 1987 ; Calonghi, 1977, 1983). 

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

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

եե la continuité et collaboration avec les familles et les Associations

եե la création d’un enseignant de soutien à la classe et d’un 
psychopédagogue à l’école. 

Des dispositifs collaboratifs et des Accords, aux niveaux locales et 
aussi au niveau national, entre Ministère de l’Instruction publique et 
Ministère 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 l’école et au dehors l’école. 

La commission constituée par le vice-ministre de l’Instruction 
Publique, Franca Falcucci (1974-75), devenu Ministre, avait déjà été 
très explicite sur la volonté inclusive :

եե la participation à l’apprentissage dans et avec la classe ;

եե la programmation du projet de vie des élèves ; 

եե la collaboration avec les familles et les articulations avec le 
contexte local ;

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

եե la formation de tous les enseignants (curriculaires et de soutien) 
pour avoir « une connaissance et compréhension des problèmes 
de l’intégration et de l’inclusion » (Falcucci, 1982) ;

եե Autres opérateurs impliqués pour l’accompagnement, 
l’autonomie et l’aide à la communication pour les élèves 
(auxiliaire scolaire, éducateurs spécialisés, interprètes langue 
des signes et à la communication, exc.).

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

Dans les années suivantes les mêmes considérations ont été 
approuvées dans la Déclaration de Salamanque du 1994 : « Les besoins 
éducatifs spéciaux ne peuvent pas être considérés en manière isolé, 
mais doivent rentrés dans le cadre des politiques économiques et 
sociales avec des stratégies éducatives globales ». L’affirmation des 
droits fondamentaux de l’accueil à l’école ordinaire met en évidence 
la nécessité d’un système pédagogique capable de répondre aux 
besoins éducatifs spéciaux : c’est sur le système éducatif plutôt que 
sur le sujet que nous devons nous interroger pour rendre possible une 
école inclusive. Dès lors, les écoles ordinaires doivent être 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 à l’apparence très différentes, retrouver les possibles 
connexions (Canevaro, 1982, 1996), et « rendre la diversité une valeur-
ressource pour tous, et la normalité un peu spéciale » (Ianes, 2006).

2. Le processus d’intégration-inclusion en Italie

Nous voulons mettre en évidence le processus d’intégration-inclusion: 

եե l’intégration 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) ; 

եե l’inclusion c’est associé les personnes concernées au changement 
de contexte. Nous devons apprendre à connaître les personnes 
et leurs besoins ; nous devons sortir de l’individualisme pour 
accueillir tous les besoins éducatifs.

Retenons qu’en Italie, il est demandé, au moment de l’inscription à 
l’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 l’école. Après obtention du certificat, 
l’école active la collaboration avec l’équipe multidisciplinaire, prévu 
dans la loi 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 Italie il y a 254.366 élèves en situation de handicap avec 139.554 
enseignants de soutien (a.s. 2016- 2017) dans l’école ordinaire de 
l’Etat. Dans la même classe, il y a aussi des éducateurs, des interprètes, 
des opérateurs d’accompagnement, si nécessaire.

Nous sommes toujours à expérimenter des nouveaux modèles pour 
permettre de créer des contextes inclusifs sur la base des principes 
de l’Universal Design Learning, en fonction d’un changement de 
contexte et d’une transformation de la didactique dans l’école et dans 
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l’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 l’application 
des dispositifs et nous sommes parvenus à réaliser des « Bonnes 
Pratiques » (Canevaro & Ianes 2001 ; Ianes & Canevaro, 2008 ; de 
Anna, 1998, 2014).

Les enseignants ensemble peuvent voir et construire les possibles 
développements de l’élève 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 l’équipe multidisciplinaire, afin de mettre 
en place un réel projet de vie. Nous pensons que l’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 à différentes 
administrations. Les familles et d’autres intervenants sont également 
concernés pour assurer la continuité éducative des élèves en situation 
de handicap. Tous ces protagonistes doivent créer des moments de 
réflexion en commun. Une action de coordination est faite dans l’école 
par les dirigeants qui peuvent nommer un enseignant coordonnateur 
sur l’inclusion. 

La clé fondamentale pour l’inclusion 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 élèves. La 
construction du Plan Educatif Individualisé (PEI), doit être réalisée 
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avec stratégies didactiques de coopération avec les camarades. 
Retenons ici que nous avons dans l’école des étudiants avec des 
situations particulièrement graves. Les camarades apprennent dans 
la relation pour trouver une manière différente de communiquer. 
Ils sont capables d’observer des réactions (que les enseignants ne 
perçoivent pas toujours) qui se traduisent par l’accélération du cœur, 
le raidissement du corps, etc. Cette réaction à peine entrevue ou 
apparemment sans signification appartient à un sujet qui a la même 
dignité et les mêmes droits à d’éducation que tous (cf. de Anna, 2000 
pp.133-146 ; de Anna, 2003).

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

En Italie, la participation des professionnels du social et de la santé 
est très importante pour construire des liaisons afin de partager 
des informations sur les problématiques de la personne et sur les 
potentialités à stimuler, de construire une continuité entre les activités 
éducatives et les soins effectués en dehors de l’école. 

4. La recherche

Dans les sciences de l’éducation la recherche est fondamentale 
pour réfléchir sur l’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 l’Inclusion et sur la formation. 

A titre d’exemples : 

եե Recherches conduites avec l’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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եե Recherche conduite avec l’Université française 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. 

եե Recherche en cours avec l’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» ; « la finalité du projet est l’harmonisation à 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 l’action, non pas comme des territoires qui 
s’arrêteraient là ou commence ceux de leurs collègues, mais 
comme des domaines qui se recouvrent et se superposent 
dans des espaces coopératifs structurés par des objectifs et non 
pas par des frontières » (Document de travail INSHEA, 2018). 
Après plus de 40 ans d’expérience en Italie, nous savons que 
les personnes qui travaillent dans les processus d’inclusion ont 
besoin d’être stimulées, motivées à 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 à leur mission, au-delà de 
leur intérêt personnel et de leur carrière. Sommes-nous sûrs de 
trouver cette force chez toute le monde ? Évidemment non. Il 
suffit qu’une école change des dirigeants ou d’enseignants et la 
première débâcle c’est l’inclusion. Ainsi, dans cette recherche 
nous avons posé des demandes : 

Quelles fonctions ?

եե Coordination ;

եե Gestion ;

եե Leadership ;

եե Négociation.
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Quelles compétences pour :

եե Travailler en collaboration avec l’école, les parents et d'autres 
agences ;

եե Coordonner les dispositions pour les élèves avec besoins 
éducatifs spéciaux ;

եե Gérer l'équipe d'enseignants et d'assistants d'aide à 
l'apprentissage ;

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

եե 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 ;

եե Promouvoir une culture inclusive parmi toutes les parties 
prenantes ;

եե Promouvoir des projets et / ou des activités fondamentales pour 
l'inclusion.

Nous avons avancé l’hypothèse 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 systèmes éducatifs sur l’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). L’inclusion, 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 à s’engager […] Les idées ne sont pas faites pour être 
pensées, mais pour être vécues. »
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5. La situation de l’inclusion en Italie : Qu’est-ce qui fait 
encore débat ?

Trois dimensions font débat en Italie :

եե La formation « inclusive » des enseignants de la classe et aussi le 
renforcement de l’action conjointe des enseignants de soutien

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

եե 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 entière doit s’engager à travailler 
pour apporter des contributions à la culture de l’inclusion, éduquer 
à 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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Serge RAMEL(1)

Convaincus que tout individu doit être invité à 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 lumière les défis à relever pour favoriser la participation des 
populations vulnérables avec comme postulat, en toile de fond : faire 
participer n’engage pas « à les intégrer à la société actuelle » mais 
conduit « à les aider à 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 œuvre 
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 l’on se réfère 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 complète 
possible. L’accessibilité est la première condition de cette dernière 
et, sans elle, il sera difficile à toute une population d’enfants et de 
jeunes actuellement marginalisée de montrer qu’elle est « autrement 
capable » pour reprendre l’expression d’Éric Plaisance (2009).

Partant, il s’agit dans un premier temps de mieux définir la place de 
la participation dans l’éducation inclusive. La scolarisation en classe 
ordinaire des élèves ayant des besoins particuliers – et parmi eux ceux 
pouvant être en situation de handicap si ces besoins ne sont pas pris 
en compte – ne pourra pas se faire si l’école ne devient pas inclusive 
pour tous les élèves. Et cette école ne pourra pas être inclusive si 
l’éducation formelle, non formelle et informelle dans laquelle elle 
s’inscrit ne l’est pas aussi (voir figure 1) :
1. Professeur associé HEP, PhD Haute école pédagogique du canton de Vaud, Suisse.  Laboratoire inter-
national sur l’inclusion scolaire (LISIS)

Les conditions pour la participation des parties 
prenantes
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Figure 1. De la scolarisation des élèves ayant des besoins éducatifs 
particuliers à l’éducation inclusive.

Il faut donc porter le débat au-delà des murs de l’école en l’élargissant à 
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’à certaines conditions, en référence au 
« Guide pour assurer l’inclusion et l’équité dans l’éducation », publié 
en 2017 par l’UNESCO, outil aussi bien pour les autorités politiques et 
scolaires que les acteurs du terrain.

L’inclusion et l’équité sont un processus et non un état, postule 
ce guide à la suite du Bureau international de l’éducation. Elle 
s’inscrit dans quatre dimensions que nous allons visiter sous 
l’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 l’éducation 
inclusive : ils sont ancrés tant dans nos connaissances que dans nos 
représentations et orientent de manière significative nos prises de 
position et actions (Ramel, 2015). Ces concepts doivent être partagés 
et débattus avec l’ensemble des partenaires, y compris les familles et 
les apprenants. Or, la discussion sur l’éducation inclusive est souvent 
limitée à 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 l’application. 
Dans de nombreux pays, nous constatons encore un écart important 
entre l’affirmation de la participation de tous les apprenants et la 
réalité des pratiques sur le terrain (Ramel, 2016). Postuler l’éducation 
inclusive et la participation de tous à celle-ci nécessite donc un suivi 
des mesures mises en place. C’est un rôle essentiel dévolu notamment 
à l’Instance Nationale d’Évaluation auprès du Conseil Supérieur de 
l’Éducation de la Formation et de la Recherche Scientifique. 

Ce suivi est d’autant plus essentiel qu’il permet d’assurer le leadership 
de l’État sur l’inclusion et l’équité dans l’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 rôle de l’État est d’autant plus essentiel dans 
ce leadership. Ce dernier doit notamment s’assurer qu’une culture 
commune repose sur des convictions partagées par l’ensemble des 
cadres supérieurs et non uniquement par quelques-uns gagnés à la 
cause de l’éducation inclusive.

Il faut considérer le processus de changement qu’implique l’éducation 
inclusive comme la résultante d’un partenariat entre toutes les parties 
prenantes. Se situant à différents niveaux, il devrait s’inscrire dans des 
rapports de réciprocité qui nécessitent encore d’être clarifiés dans 
un contexte éducatif aussi complexe que celui que connaît le Maroc 
(figure 3) :
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Figure 3. Partenaires impliqués dans l’éducation inclusive au 
Maroc

Les structures et les systèmes qui découlent des déclarations 
de politique doivent être 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 être portées au plus haut niveau de responsabilité de 
l’éducation. 

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

Or, comme le relève van Zanten, les politiques mises en œuvre 
peuvent glisser « d’une analyse des difficultés rencontrées par les 
élèves et leurs familles à une analyse des difficultés rencontrées par 
les décideurs et les professionnels de l’éducation à 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 système, 
notamment dans le cas de l’évaluation.

***

En guise de conclusion, quel est alors le rôle de la communauté pour 
soutenir l’éducation inclusive ?
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Il est souvent question d’une société dans laquelle les jeunes 
devraient être inclus, alors qu’il s’agit plutôt à ce stade de les y 
intégrer puisqu’ils n’y trouvent pas encore une place. S’agissant de 
l’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 l’enfant naît dans la première et y grandit, il doit 
par contre s’intégrer dans la seconde à la condition qu’il en prouve sa 
capacité. Or, l’éducation est un bien dont l’accès ne souffre aucune 
condition. Si nous souhaitons faire évoluer nos systèmes éducatifs 
vers une éducation inclusive, un choix s’impose donc entre ces deux 
conceptions : une communauté à laquelle participer de plein droit ou 
une société dans laquelle s’intégrer conditionnellement.

La communauté dans son ensemble est donc essentielle pour faire 
avancer l’éducation inclusive et sa force se mesure, comme l’a inscrit 
la Suisse dans sa constitution, au bien-être 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 l’effectuer 
aussi aisément… !
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Sandrine AMARE(1)

Le paradigme de l’école inclusive entraîne de profondes mutations 
dans le champ professionnel et des logiques partenariales. Un 
ensemble d’acteurs se voient conviés, parfois contraints, de travailler 
ensemble, à croiser leurs expertises respectives. Dès lors, l’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 à appréhender en quoi les singularités culturelles constituent 
des facilitateurs ou des obstacles à la coopération et à 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 même 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 à mal le travail des 
professionnels. Dans un moment où les acteurs invoquent leur 
difficulté d’être, à fortiori d’être ensemble, il paraît alors capital 
d’interroger le «travail ensemble».  

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

1. Changement de paradigme

Reconnaissons que depuis déjà quelques années, le processus 
d’éducation inclusive bouleverse l’organisation du travail et a, en 
conséquence, un impact important sur les collectifs de travail : passage 
des structures fermées au dispositif ; passage des établissements 
situés dans un lieu physique isolé, derrière les murs, à un regroupement 
d’acteurs autour de la scolarisation.  
1. PhD, Sciences de l’éducation, Université Lumière Lyon 2, Directrice pédagogique CCAURA, Collège 
Coopératif Auvergne Rhône-Alpes – France

Des connaissances à la pratique : travailler 
ensemble, cela ne va pas de soi !
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Progressivement, la notion de parcours est appréhendée comme l’un 
des nouveaux paradigmes, constituant l’une des pierres angulaires 
du « virage inclusif » opéré ces dernières 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. Ils ne trouvent plus d’appui dans le 
collectif de travail pour élaborer des solutions idoines aux problèmes 
qu’ils rencontrent. De surcroît, confrontés à d’autres cultures 
professionnelles, ils sont fragilisés par ce que cette rencontre 
provoque.    

Ainsi, un changement de fond s’opère dans la conduite de l’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 où 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’où l’intitulé de l’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 l'affranchissement 
des frontières entre des territoires réservés. En effet, force est de 
constater que des frontières résistent et entravent la fluidité des 
parcours en faveur d’une école pour TOUS. 

Retenons ici que les acteurs interagissent peu et l’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 
l'opérateur - "ce que ça me demande pour le faire" en lien avec mes 
valeurs et mes conceptions du travail bien fait - (cf. Schéma F. Hubault) 

Cette tension peut s’expliquer par le fait que les liens entre les différents 
professionnels se tissent à partir de trois registres de signes (à l’appui 
des travaux de Corinne Merini) que nous devons identifier dans le 
«travail ensemble» pour mieux appréhender où se situe le nœud : 

•	La sémiotique affective renvoie à « ce que ça me demande de 
faire », « Qu’est-ce que ça me fait vivre, éprouver de travailler 
avec … ? » et constitue la base de la communauté́ de travail. 
Si les partenaires ne sont pas disposés à 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 à moi.  

•	La sémiotique référentielle renvoie à «ce qu’on fait réellement» 
et combine des systèmes d’intelligibilité́ auquel ont recours les 
acteurs pour penser et comprendre l’action, fondés sur des 
théories d’usage, des croyances et des modèles théoriques 
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

Seul un travail de mise en sens doit s’opérer au-delà des représentations 
individuelles en tenant compte du fait que les représentations 
individuelles des acteurs déterminent leur comportement. 

Il est nécessaire de penser quelque chose qui est de l'ordre d’une action 
conjointe des acteurs dépassant les frontières. Cette action en commun 
consiste à soutenir l’individu vulnérable en vue de son évolution 
et oblige à rompre avec une acceptation seulement techniciste du 
projet de l’enfant, celle réduite à une procédure (objectifs, moyens, 
évaluation des écarts).

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

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

Il est alors nécessaire de penser, (re)penser l’action à partir de 4 axes 
majeurs :

•	Accompagner le changement 

•	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 

եե Confiance (nécessaire dans « accompagner le changement ») 

եե Coresponsabilité (capital dans « redéfinir de la gouvernance ») 

եե Choix (sous-entendu : souplesse, flexibilité) 

եե Convivialité (dimension indispensable dans l’organisation de la 
concertation) 

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

À partir de différentes actions, il est constaté que si les frontières 
persistent, ce n’est pas seulement par manque de moyens. En effet, il 
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s’avère que de part et d’autre de cette frontière, chacun est immergé 
dans un creuset culturel distinct, organisé autour de valeurs, de 
références, de rituels, de manières 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 
œuvre ou pas à l'émergence des pratiques coopératives, à l’émergence 
du « travail ensemble ». 

La modélisation suivante permet de rendre plus intelligible ce qui paraît 
parfois complexe. Tout ayant conscience des limites d’une modélisation 
qui n’est qu’une « représentation idéalisée dont on présume qu’elle 
peut permettre de mieux comprendre certaines situations réelles, à 
condition de prendre conscience des simplifications que le modèle 
introduit »(2), retenons que la culture peut être comprise à partir de 4 
dimensions interdépendantes : 

եե 	Dimension individuelle :

Comprend l’héritage et les convictions personnelles qui poussent 
à se diriger vers ce métier plutôt qu’un autre, à agir et penser 
ainsi. 

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

Renvoie à ce qui relève de l’implication de l’Etat, au cadre 
organisationnel et à la structure hiérarchique. 

եե 	Dimension du savoir :

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

եե 	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, à partir de diverses représentations 
de l’enfant et une conception singulière du « travail ensemble ».

Ce n’est qu’une fois 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 l’Éducation Inclusive conduit 
à la conjugaison entre "je" et "l’Autre", nécessitant une réciprocité dans 
les échanges et exigeant une capacité de décentrement culturel(3). 
Ainsi, interrogeons l'emprunt d'une nouvelle voie appelée culture 
en commun - au sens de ce qui se fait à plusieurs - et non culture 
commune - au sens de ce qui appartient à plusieurs. Les différents 
acteurs doivent s'engager dans une logique d'action en commun où 
prévaut le parcours de l'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 à se refaire une culture qui édifie des 
ponts, suscite des passages et ouvre de nouvelles voies à 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 à :  

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

•	Être apte à se remettre en question, à repenser les points où 
porter ses efforts, sans contraindre les autres acteurs à s’installer 
dans des relations de domination/soumission.  

•	Partager ses expériences et ses compétences et avoir conscience 
qu’il n’existe pas une vérité, un seul point de vue, mais s’appuyer 
sur des hypothèses partagées. 

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

***

Désormais, chacun des acteurs de l’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 à des auteurs différents : 
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եե « La folie, c’est de faire toujours la même chose et de s’attendre 
à un résultat différent », A. Einstein 

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

եե « Penserions-nous beaucoup et penserions-nous bien si nous ne 
pensions pas avec », Tant œuvrons ensemble !
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•	Amaré, S. et Martin-Noureux, P. (2017). Education et handicap, 
rencontre entre enseignants et éducateurs – Du mariage forcé à 
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inclusive ? Questions Vives [En ligne], n° 21, 2014. 

URL : http://questionsvives.revues.org/1509. DOI :10.4000/
questionsvives.1509.ollection Connaissances de la diversité, 
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عبد المالك أسريح))) الشاهد

1. لماذا التنسيق والتعاون والتشاور؟

يبــدو مــن الوهلــة الأولى بــأن موضــوع التنســيق والتعــاون بــن مختلــف الفاعلــن المتدخلــن في 

موضــوع التربيــة الدامجــة عــى وجــه الخصــوص، هــي ضرورة وليــس خيــار، وذلــك للاعتبــارات 

لية: لتا ا

• ــة الدامجــة عــى وجــه 	 ــة ولموضــوع التربي ــة عام ــة بصف ــع العرضــاني لمســألة الإعاق الطاب

الخصــوص، فبغــض النظــر عــن كيفيــة حكامــة هــذا الملــف وطنيــا، جهويــا ومحليــا، فــإن 

ــم. ــن حســب اختصاصاته ــي كل الفاعل ــر يعن الأم

• ــؤول الأول 	 ــو المس ــم ه ــة والتعلي ــة الوطني ــاع التربي ــأن قط ــد ب ــاني يؤك ــع العرض إن الطاب

ــق. ــذا الح ــة ه ــان فعلي ــة وض ــدرس ذوي الإعاق ــم وتم ــن تعلي ــر ع والأخ

• لكــن ذلــك لا يلغــي أدوار باقــي الفاعلــن، خاصــة قطــاع التضامــن والتنميــة الاجتماعيــة، 	

ــة في  ــة بالأشــخاص ذوي الإعاق ــة المتصل ــات العمومي ــميا منســقا للسياس ــر رس ــذي يعت ال

ــة. ــة العرضاني إطــار ذات المقارب

• ــة 	 ــرح أدوارا ممكن ــرب، تط ــا في المغ ــول به ــية المعم ــة والسياس ــة الإداري ــة المنظوم طبيع

عــى هــذا المســتوى للجماعــات الترابيــة في إطــار الجهويــة الموســعة ومبادئهــا الدســتورية 

المؤطــرة لهــا، وأيضــا في إطــار نظــام اللاتمركــز.

• ــة 	 ــن، خاص ــي الفاعل ــأدوار باق ــوض ب ــرض النه ــكلة، تف ــم المش ــات وحج ــامة التحدي جس

النســيج الجمعــوي والأسر والأشــخاص ذوي الإعاقــة في إطــار مــن التضامــن، وتعبئــة الجهود 

الإضافيــة.

• لأن عمليــات التنســيق والتعــاون مركزيــا وترابيــا رافعــة أساســية للنهــوض بالتربيــة الدامجة 	

بلادنا. في 

1  .  رئيس الشبكة الجهوية للشمال لحقوق الأشخاص ذوي الإعاقة – المغرب.

العمل المشترك بين مختلف الفاعلين من أجل تربية 
دامجة
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2. لكن لماذا نحتاج لكل هذا التنسيق؟

ــوص  ــدة بخص ــم جدي ــاد مفاهي ــية، واعت ــولات الأساس ــاز التح ــب في إنج ــا نرغ ــاطة، لأنن ببس

ــركة  ــاء رؤى مش ــذا إلا ببن ــل ه ــن يحص ــة، ول ــخاص ذوي الإعاق ــدرس الأش ــم وتم ــألة تعلي مس

ومتوافــق حولهــا، إذ أن الرهــان واضــح، فالمغــرب منــذ تصديقــه عــى الاتفاقيــة الدوليــة لحقــوق 

الأشــخاص ذوي الإعاقــة، انخــرط في ممارســات اتفاقيــة مــن خــال التفاعــل مــع مختلــف الآليات 

الأمميــة لحمايــة حقــوق الانســان التعاهديــة وغــر التعاهديــة، كــا أصبــح ملزمــا بإحــداث هذه 

"الثــورة الهادئــة" في هــذا المجــال، ومدخــل ذلــك هــو الحســم سياســيا في خيــار التربيــة الدامجــة.

• ــى 	 ــة، إن ع ــة مضاف ــل قيم ــق يحم ــرك ومنس ــل مش ــون أي عم ــان في ك ــف اثن لا يختل

ــر. ــرك للتغي ــور مش ــاء منظ ــتوى بن ــى مس ــات أو ع ــائل والامكاني ــد في الوس ــتوى التعاض مس

• إن الممارســات الجيــدة النســبية المســجلة في هــذا المســتوى تفتــح إمكانيــات عــدة لهــذا 	

البنــاء المشــرك

من المعنيون والمعنيات؟

يصعــب تحديــد كل الأطــراف المعنيــة بالتربيــة الدامجــة وطنيــا ومحليــا نظــرا لتعددهــا، لكــن 

يمكــن تصورهــا كالتــالي:

عــى المســتوى المركــزي: رئاســة الحكومــة: اللجنــة مــا بين وزاريــة المعنيــة بالإعاقة، قطــاع التعليم 

والتربيــة الوطنيــة والتعليــم العــالي، قطــاع التضامــن والأسرة والتنميــة الاجتماعيــة، قطــاع الماليــة 

والاقتصــاد، قطــاع التشــغيل، الائتلافــات والمنظــات الوطنيــة لحقــوق الأشــخاص ذوي الإعاقــة، 

ــن والبحــث  ــة والتكوي ــة، خاصــة المجلــس الأعــى للتربي ــآت الحكامــة والمؤسســات الوطني هيئ

ــة  ــر التربوي ــة الأط ــة، جمعي ــات العمالي ــان، النقاب ــوق الانس ــي لحق ــس الوطن ــي والمجل العلم

المتخصصــة، القطــاع الخــاص، مؤسســات التعــاون الــدولي ووكالات الأمــم المتحــدة.

عــى المســتوى المحــي: فــإن الأمــر يختلــف حســب خريطــة الفاعلــن المتواجديــن فعليــا فــوق 

الــراب المعنــي، لكــن نســبيا يمكــن تصــور ذلــك كالتــالي: الأكاديميــة الجهويــة للتربيــة والتكويــن، 

ــوق  ــة، منظــات حق ــة والإقليمي ــات الجهوي ــن، المندوبي ــة والتكوي ــة للتربي ــات الإقليمي المديري

ــة،  ــات التعليمي ــرات المؤسس ــدراء ومدي ــة، الأسر، م ــات الترابي ــة، الجماع ــخاص ذوي الإعاق الأش

منظــات الأطــر التربويــة المتخصصــة، مراكــز دعــم الأشــخاص ذوي الإعاقــة، المديريــة الجهويــة 

والإقليميــة للتعــاون الوطنــي، الجامعــات والمــدارس العليــا، برامــج التعــاون الــدولي )التــي تنجــز 

محليــا وجهويــا(. 
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واضــح أن الأمــر يتعلــق بلائحــة طويلــة وليســت حصريــة مــن الفاعلــن، مــا يجعــل موضــوع 

ــا، وهــو مــا يفــرض وجــود فاعلــن قياديــن، وهــو عــادة مــا  التنســيق والعمــل المشــرك صعب

ــبكة  ــة ش ــبة لتجرب ــال بالنس ــو الح ــا ه ــم، ك ــة ومنظماته ــخاص ذوي الإعاق ــه الأش ــوم ب يق

ــوق  ــة البيضــاء لحق ــة الحمام ــرب وجمعي ــال المغ ــة بش ــال الإعاق ــة في مج ــات العامل الجمعي

ــرب. ــة بالمغ ــة إعاق ــخاص في وضعي الأش

ــات  ــا؟ وتحدي ــا ومحلي ــل المشــرك جهوي ــغ العم ــات وصي ــا هــي إمكاني 3. م

ــك؟ ذل

يبــدو أن فــرص العمــل المشــرك مــن أجــل إرســاء منظومــة التربيــة الدامجــة متاحــة، منهــا مــا 

يــي:

• ــذي ينظــر 	 ــة، وال ــد للإعاق ــوم الجدي ــد نســبيا المفه ــوني، يعتم ــر إطــار دســتوري وقان توف

للإعاقــة عــى أســاس كونهــا علاقــة تفاعليــة مــا بــن الشــخص ومحيطــه، الــذي قــد يســهل 

ولوجــه الشــامل لكافــة حقوقــه وحرياتــه أو يعيــق ذلــك )وضعيــة إعاقــة(.

• توفــر إطــار دســتوري وقانــوني يؤطــر العمــل التشــاركي والحــوار العمومــي واختصاصــات 	

المؤسســات المعنيــة.

• ــوض 	 ــة للنه ــة الدامج ــة العمومي ــوع، السياس ــة للموض ــة توجيهي ــق مرجعي ــود وثائ وج

بحقــوق الأشــخاص ذوي الإعاقــة، الرؤيــة الاســراتيجية للإصــاح 2015-2030، قانــون 

الإطــار 97-13 المتعلــق بحقــوق الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة وحمايتهــا.

• وجود تجارب وطنية ودولية يمكن الاسترشاد بها 	

• فعالية النسيج الجمعوي لحقوق الأشخاص ذوي الإعاقة	

تحديات العمل المشترك:

يمكن اختزال التحديات من خلال تجربة الشمال فيما يلي:

• تعدد الفاعلين	

• الأحــكام النمطيــة حــول الأشــخاص ذوي الإعاقــة، وضعــف اســتيعاب النمــوذج الاجتماعــي 	

المبنــي عــى حقــوق الانســان مــن لــدن معظــم الفاعلــن 

• ضعف البعد الترابي للسياسات العمومية.	
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• الانتظارية وضعف القيادة لدى المؤسسات الرسمية المعنية.	

• ــال 	 ــم الأطف ــأن تعلي ــاد ب ــك )الاعتق ــم الأدوار وإســقاطات ذل ــم الحاصــل في فه ســوء الفه

ــات والأسر(. ــؤولية الجمعي ــة مس ذوي الإعاق

• اختلاف على مستوى الأهداف والرهانات.	

4. ما هي الصيغ التنظيمية الممكنة للعمل المشترك؟

ــة الدامجــة  ــق إطــارات للعمــل المشــرك في مجــال التربي ــداع في خل ــا ســبق يمكــن الإب تبعــا لم

ــة الدامجــة.  ــة التربي ــا، لإطــاق مــروع إرســاء منظوم وتفعيله

ســأحاول هنــا، أن أبســط تجربــة شــبكة الجمعيــات العاملــة في مجــال الإعاقــة بشــال المغــرب 

وشركائهــا عــى مســتوى جهــة طنجــة – تطــوان – الحســيمة، مــرزا العنــاصر المعتمــدة عليهــا 

ومظاهــر نجاحهــا ومحدوديتهــا.

مجموعة العمل والتفكير حول الإعاقة بجهة طنجة – تطوان – الحسيمة:

ــة بشــال  ــة في مجــال الإعاق ــات العامل ــادرة مــن شــبكة الجمعي أسســت هــذه المجموعــة بمب

ــة  ــرب وجه ــة بالمغ ــة إعاق ــخاص في وضعي ــوق الأش ــاء لحق ــة البيض ــة الحمام ــرب وجمعي المغ

طنجــة – تطــوان – الحســيمة، في يونيــو 2006، كشــبكة مرنــة لمواكبــة الجهويــة الموســعة 

ــم،  ــا التعلي ــى قضاي ــز ع ــع التركي ــة، م ــة بالأشــخاص ذوي الإعاق ــاد المتعلق ــا كل الأبع وتضمينه

ــة  ــن: الجه ــدة فاعل ــن ع ــون م ــن، وتتك ــن الترابي ــدرات الفاعل ــة ق ــغل وتقوي ــة والش الصح

كجماعــة ترابيــة، قطاعــات حكوميــة، منظــات وشــبكات مدنيــة، جمعيــات نســائية وحقوقيــة، 

ــة... قطــاع خــاص، جامع

وقــد انطلقــت هــذه التجربــة، بتوقيــع ميثــاق عمــل المجموعــة، ووضعــت كأهــداف لهــا: دعــم 

ــرابي للسياســات  ــراز وتجســيد البعــد ال تضمــن الأبعــاد المتعلقــة بالإعاقــة لبرنامــج الجهــة، إب

ــن، دعــم  ــف الفاعل ــن مختل ــة ب ــق الالتقائي ــة، خل ــة المرتبطــة بالأشــخاص ذوي الإعاق العمومي

الأبحــاث والدراســات حــول الإعاقــة.

وقــد اشــتغلت في البدايــة عــى موضــوع التربيــة والتعليــم والصحــة ونظمــت حلقــات دراســية 

حولهــا.
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كيف تم التوصل لخلق المجموعة؟ أو ماهي عوامل نجاح التجربة؟

يعتــر تأســيس هــذه المجموعــة تتويجــا لمســار طويــل مــن العمــل في مجــال الحقــوق الإنســانية 

للأشــخاص ذوي الإعاقــة، بشراكــة وتعــاون مــع مختلــف الفاعلــن، وقــد ســاهمت عــدة عوامــل 

في توفــر شروط إطــاق هــذه المبــادرة منهــا: 

• احــرام المقاربــة التشــاركية: إذ أن بنــاء هــذه المجموعــة كان ثمــرة بنــاء مشــرك تــم خــال 	

أربــع ورشــات عمــل للتــداول والتفكــر في الموضــوع، تــم التوافــق عــى الصيغــة التنظيميــة.

• اعتــاد التراكــم خــال العمــل، إذ نجحــت الشــبكة وجمعيــة الحمامــة البيضــاء خلال مســار 	

ــر مــن  ــن عــدد كب ــن، في تكوي ــف الفاعل ــائي مــع مختل ــل مــن العمــل المشــرك الثن طوي

الأطــر الإداريــة في مجــال الإعاقــة وحقــوق الانســان والتنميــة، وكســب تأييدهــم لدرجــة 

يمكــن اعتبارهــم أشــخاص مــورد داخــل مؤسســاتهم بخصــوص ملــف الإعاقــة.

• ــام بخصــوص المــروع، والخــرة اللازمــة لتأطــر 	 ــن مدنيــن، لهــم وضــوح ت وجــود إطاري

ــل. ــة الانشــاء والتفعي عملي

• الانطلاق في العمل بناء على برامج ومشاريع قائمة.	

• دعــم رئاســة جهــة طنجــة – تطــوان – الحســيمة للمــروع، ووجــود خــراء لــدى الرئيــس 	

متعاونــون يدركــون الأبعــاد الاســراتيجية للمجموعــة.

• استبعاد كل ما هو التزام قانون والاشتغال في إطار ميثاق أخلاقي. 	

• رغبــة بعــض المكونــات الرســمية في الارتقــاء بأدائهــم بخصــوص مســألة حقــوق الأشــخاص 	

ذوي الإعاقــة.

ماهي حدود وتحديات التجربة؟

لكن كما أي تجربة، فقد تم تسجيل عدة تحديات منها:

• انتظارية معظم الفاعلين إذ أن الجميع ينتظر تحرك الهيأتين المدنيتين المبادرتين.	

• محدودية إمكانية الشبكة لتوفير مواكبة دائمة للمجموعة.	

• ضعــف انخــراط الجهــة عمليــا في الدعــم المؤسســاتي للمجموعــة )توفــر ســكرتارية، تمويــل 	

أنشــطة وبرامــج ملموســة(.
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5. ما هي الصيغ الممكنة للعمل المشترك والتنسيق؟

ــولات  ــاز التح ــع إنج ــة م ــي، وفي العلاق ــربي المح ــياق المغ ــة، وللس ــا المتواضع ــر لتجربتن بالنظ

اللازمــة في طريقــة التعاطــي مــع موضــوع تربيــة وتعليــم الأشــخاص ذوي الإعاقــة، فإننــي أقــرح 

مــا يــي:

على المستوى المركزي:

• اللجنة ما بين وزارية المتعلقة بالأشخاص في وضعية إعاقة:	

كإطــار للبنــاء والتنســيق مــا بــن قطاعــي، لإرســاء منظومــة التربيــة الدامجــة وتفعيــل مكوناتهــا، 

عــى أســاس تسريــع إيقــاع الاشــتغال عــى المســتوى التقنــي والســياسي.

• ــوق 	 ــة لحق ــات الوطني ــان، الائتلاف ــة، البرلم ــم الحكوم ــة، تض ــل وطني ــة عم ــق مجموع خل

الأشــخاص ذوي الإعاقــة، مؤسســات الحكامــة وحقــوق الانســان )خاصــة المجلــس الأعــى 

للتربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي والمجلــس الوطنــي لحقــوق الانســان(، ذات الطابــع 

ــة. ــة في مجــال النهــوض بتمــدرس الأشــخاص ذوي الإعاق الاستشــاري وداعمــة للجهــود الوطني

على المستوى المحلي والجهوي:

هنا يمكن اقتراح الصيغتين التاليتين للتنسيق والعمل المشترك:

1 – مجموعة عمل جهوية للتربية الدامجة:

ــادر في تأسيســها الأكاديميــة الجهويــة للتربيــة والتعليــم بشــكل تشــاركي وتشــاوري مــا بــن   تب

الفاعلــن المعنيــن، خاصــة منظــات الأشــخاص ذوي الإعاقــة ومكونــة مــن قطاعــات الصحــة، 

ــة  ــة والجامع ــخاص ذوي الإعاق ــات الأش ــة ومنظ ــي والجه ــاون الوطن ــي، التع ــن المهن التكوي

وأشــخاص مــورد، تتحــدد مهمتهــا في دعــم توفــر شروط التحــول نحــو إرســاء التربيــة الدامجــة، 

ووضــع مخطــط جهــوي لذلــك، يمثــل فيهــا المســؤولون السياســيون / موظفــون مســؤولون، تنبثق 

عنهــا لجنــة عمــل تقنيــة للتتبــع والتقييــم والانجــاز مكونــة مــن الأطــر والموظفــن.

2 – مجموعات عمل إقليمية للتربية الدامجة: 

مكونــة مــن نفــس الفعاليــات عــى المســتوى الإقليمــي، وتســهر عــى إعــداد المخطــط الاقليمــي 

للتربيــة الدامجــة انطلاقــا مــن تشــخيص الحاجيــات عــى مســتوى الأقاليــم والعــالات، وتــرف 

عــى إنجــازه، يمثــل فيهــا المســؤولون الاقليميــون، وتنبثــق عنهــا لجنــة تقنيــة مكونــة مــن الأطــر 

الإدارية.
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Emmanuel GUICHARDAZ(1)

Au croisement de plusieurs ancrages (professionnel, syndical, associatif, 
institutionnel), cette intervention porte sur le type d’organisation à 
promouvoir en faveur d’une éducation inclusive. Elle met en exergue 
la nécessaire articulation à soutenir entre les organisations médico-
sociales et l’Éducation nationale mais également la place des familles.

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

C’est d’abord une évidence, il y a plusieurs acteurs pour l’éducation 
inclusive. Mais au-delà des acteurs directs, c’est l’environnement de 
l’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

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

եե ils relèvent d’administrations différentes

եե ils n’ont pas les mêmes statuts

եե ils n’ont pas les mêmes financements

եե ils n’interviennent pas tous sur le même périmètre géographique
1. Enseignant spécialisé, Responsable de projets-Scolarisation à TRISOMIE 21-France et membre du 
CNCPH (Conseil National Consultatif des Personnes Handicapées)

Les acteurs de la scolarisation… quelle 
complexité ?
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եե ils n’ont pas la même culture professionnelle, notamment entre 
le médico-social et l’Éducation nationale.

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

եե qui mobiliser ?

եե à quelles portes frapper ?

եե quels sont mes droits ?

եե comment les faire respecter ?

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

Le schéma du parcours réalisé par une association française (Fig. 2) 
montre bien la complexité des démarches à accomplir et le nombre 
important des acteurs à solliciter. Il pose une question : qui détient 
véritablement le leadership pour coordonner cet ensemble ? 
Comment s’assurer de la place des personnes concernées, de l’enfant 
et de sa famille, car s’il doit y avoir un leadership, n’est-ce pas à ce 
niveau qu’il doit se situer ?
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Figure 2. France : Schéma d'élaboration du projet personnalisé de 
scolarisation (PPS)

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 l’enfant : 

2. La présentation d’une situation

Illustration de la mise en œuvre de ces principes :

A l’époque où je l’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 élèves non francophones, puis 
établissement adapté à la déficience visuelle possédant également 
une unité localisée pour l’inclusion scolaire. Parallèlement, un suivi 
par un service spécialisé pour la déficience auditive a également été 
sollicité.
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De nombreuses ressources ont été sollicitées et ont répondu présentes. 
Dans ce schéma (Fig. 3), chacune est spécialiste dans son domaine 
(déficience visuelle, déficience intellectuelle, déficience auditive, 
enseignement du française langue seconde...). Toutes ces ressources 
agissent en direction de l’élève, mais qui peut les coordonner ? Chacun 
détient ainsi une partie de la solution au problème, mais personne 
n’est multi-compétent.

Figure 3

Il y a donc obligation de coopérer, mais dans quel cadre ? Le modèle 
présenté ici, et illustré par cet exemple est, selon la terminologie définie 
par Ebersold et Dutraux (Ebersold & Detraux, 2013), « égocentré », 
car tous les acteurs inter-agissent avec l’enfant, situé au centre du 
système de coopération, mais n’inter-agissent pas entre eux.

De fait, dans l’exemple rapporté ici, nous étions arrivés à une situation 
de blocage, malgré les moyens importants mis en œuvre.  

A l’initiative d’un des acteurs, une nouvelle approche a été tentée 
(Fig. 4), en permettant à la famille, jusqu’ici considérée plus comme 
un interlocuteur qu’un partenaire, d’être en situation d’apporter son 
expertise, et en plaçant au centre du système de coopération non pas 
Maria, mais son devenir, son projet. 
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Figure 4

Ce nouveau cadre a permis l’expression des désirs de l’élève – même 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 : 

եե la place de l’enfant et de sa famille,

եե l’objet du travail des différents acteurs, 

եե les espaces de collaborations ainsi créés, multiples.

Le système de coopération mis en place se rapprochait ainsi du 
modèle polycentré de Ebersold et Detraux. 

Bien sûr, ces nouvelles formes de coopération ne sont pas naturelles 
et heurtent les cultures professionnelles comme les institutions, les 
espaces de négociation sont à créer car ils n’existent pas dans les 
textes officiels ! Cela suppose aussi d’accepter de traiter les parents et 
l’élève à égalité avec les autres partenaires, de reconnaître l’expertise 
expérientielle des familles, même – et surtout- quand ces dernières 
sont confrontées à de multiples obstacles : langue, culture, situation 
sociale. Et plus que de l’accepter, cela suppose de mettre en œuvre 
des dispositifs permettant de les accompagner, de développer leur 
pouvoir d’agir, l’empowerment. De tels dispositifs commencent 
à se mettre en place en France, et seront sans doute à l’origine de 
l’émergence d’un nouveau métier.
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En conclusion, retenons la phrase prononcée par le professeur Vincent 
Desportes, neuropédiatre à Lyon : « le spécialiste mondial de l’enfant 
en situation de handicap, c’est sa famille ».
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محمد جاي منصوري)))

مقدمة

مــرت منظومــة التربيــة والتكويــن بالمغــرب مــن عــدة محطــات في تربيــة الأطفــال في وضعيــة 

ــة المعتمــدة مؤسســة عــى مقاربــة إحســانية، مــرورا بمقاربــات  إعاقــة. فبعدمــا كانــت المقارب

ــم  ــا في التعل ــن حقه ــة م ــا، لتمكــن هــذه الفئ ــة منهج ــة الحقوقي ــي المقارب ــم تبن ــة، ت إدماجي

والتنميــة. وهــو الاختيــار الــذي أفرزتــه التحــولات السياســية والمجتمعيــة التي أســس لها دســتور 

2011، والــذي نــص عــى ســمو المواثيــق الدوليــة التــي صادقــت عليهــا المملكــة المغربيــة. كــا 

ينســجم هــذا التوجــه مــع التوجيهــات الملكيــة حــول حقــوق الأشــخاص في وضعيــة إعاقــة. 

وفي هــذا الســياق، أولــت الرؤيــة الاســراتيجية للتربيــة والتكويــن 2015 – 2030 لهــذا الموضــوع 

مكانــة مميــزة تحقيقــا للإنصــاف في التربيــة، كــا هــو وارد في الرافعــة الرابعــة مــن خــال دعــوة 

الدولــة والســلطات الحكوميــة المكلفــة بالتربيــة والتكويــن للقيــام "بواجبهــا تجــاه الأشــخاص في 

وضعيــة إعاقــة، أو في وضعيــات خاصــة، لضــان الحــق في التعليــم والتكويــن الجيديــن ضمــن 

ــار  ــون الإط ــروع القان ــيصونه م ــراتيجي س ــار اس ــو اختي ــة"))). وه ــات المدرس ــف مكون مختل

المتعلــق بمنظومــة التربيــة والتكويــن والبحــث العلمــي بعــد المصادقــة عليــه. وفي نفــس المنــوال، 

عملــت الحكومــة عــر البرنامــج التنفيــذي للمخطــط الحكومــي 2017-2021 عــى تفعيــل ذلــك.

مــن جهــة أخــرى، فــإن تبنــي المقاربــة الحقوقيــة منطلقــا لتربيــة الأطفــال في وضعيــة إعاقــة، 

تتــاشى مــع مقتضيــات القانــون الإطــار 97.13 المتعلــق بحمايــة حقــوق الأشــخاص في وضعيــة 

إعاقــة، والــذي يمثــل إطــارا مرجعيــا للسياســات العموميــة الموجهــة لهــذه الفئــة.

ــع  ــف م ــة لتتكي ــة التعليمي ــى المؤسس ــر ع ــداث تغي ــا إح ــعى، كان لازم ــذا المس ــق ه ولتحقي

ــة  ــا التربوي ــد مقارباته ــتغالها وتجدي ــام اش ــن نظ ــي تحي ــا يعن ــة، م ــذه المقارب ــات ه متطلب

ــا.  ــا لوظائفه ــر في تمثله ــادة النظ وإع

وفي هــذا الإطــار، انخرطــت الأكاديميــة الجهويــة للتربيــة والتكويــن لجهــة ســوس ماســة )ســوس 

ــدة  ــة لفائ ــة الدامج ــاء التربي ــوي لإرس ــروع جه ــنة 2014 في م ــذ س ــابقا( من ــة س ــة درع ماس

الأطفــال في وضعيــة إعاقــة بتعــاون مــع منظمــة الأمــم المتحــدة لرعايــة الطفولــة )اليونســيف( 

ومنظمــة "إعاقــة دوليــة" عــر ســرورة طويلــة مــن المحطــات ســيتم عرضهــا مــن خــال هــذه 

المداخلــة المهيكلــة.

1  . مدير الأكاديمية الجهوية للتربية والتكوين جهة سوس ماسة.

2 . المجلس الأعلى للتربية والتكوين والبحث العلمي.

إرساء التربية الدامجة بسوس ماسة
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1. معطيات عامة عن الإعاقة بجهة سوس ماسة

ــخاص  ــة الأش ــن أن فئ ــكنى 2014، يتب ــكان والس ــام للس ــاء الع ــات الإحص ــال معطي ــن خ م

ــة ســوس ماســة، مــع حضــور  ــل نســبة %5.2 مــن مجمــوع ســاكنة جه ــة تمث ــة إعاق في وضعي

بعــض التفاوتــات بــن الوســط القــروي والحــري، ومابــن الذكــور والإنــاث. وهــو مــا توضحــه 

ــات الجــدول أســفله. معطي

انتشار الإعاقة بالجهة حسب إحصاء 2014

مجموعاناثذكور

%4.1%4.2%4.0حضري

%6,5%6.0%7.1قروي 

%5.2%5.0%5.3مجموع

ــبة  ــذه النس ــإن ه ــة، ف ــات العمري ــن الفئ ــدلات ب ــذه المع ــاوت في ه ــن التف ــر ع ــض النظ وبغ

العامــة تســتدعي التدخــل المســتعجل لاســتقطاب جميــع هــؤلاء الأطفــال إلى المدرســة ضمانــا 

ــم.  ــم التعلي ــا لهــدف تعمي ــم في التمــدرس وتحقيق لحقه

ــة تلاميذهــا في  ــدا يتجــى في ضرورة معرف ــا جدي ــإن المدرســة تواجــه تحدي ــك، ف ــة إلى ذل إضاف

ــة إعاقــة، والعمــل عــى تكييــف ذاتهــا مــع متطلباتهــم وإيقاعــات تعلمهــم. وضعي

ــة  ــات التربوي ــم الخدم ــة لتقدي ــدى اســتعداد المؤسســات التعليمي ــات تســاءل م هــذه المعطي

الملائمــة لوضعيــة هــؤلاء مــن جهــة، كــا تســاءل مــدى جاهزيــة منظومــة التربيــة والتكويــن في 

الحفــاظ عــى التلاميــذ في وضعيــة إعاقــة وتمكينهــم مــن النجــاح واســتكمال دراســتهم.

2. سيرورة إرساء التربية الدامجة بجهة سوس ماسة

وعيــا منهــا بالتحديــات المنهجيــة التــي تميــز الموضــوع عــى اعتبــار تركيبتــه وتعــدد المتدخلــن 

ــوس  ــة س ــن لجه ــة والتكوي ــة للتربي ــة الجهوي ــإن الأكاديمي ــه، ف ــة في ــرات المتحكم ــه والمتغ في

ماســة تبنــت منهجيــة مؤسســة عــى المراوحــة مــا بــن التشــخيص الميــداني وبلــورة التصــورات، 

ومــا بــن العمــل الميــداني التجريبــي وتعميــم النتائــج. 

وفيما يلي أهم المحطات التي مرت منها هذه التجربة.
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3. إعداد تشخيص شامل لوضعية تمدرس بالجهة 2013

شــمل التشــخيص جميــع المديريــات )النيابــات وفــق الهيكلــة الســابقة( المنتميــة للجهــة. وقــد 

أفــى لإكراهــات ومعيقــات يمكــن إجمالهــا فيــا يــي:

• الإكراهات والمعيقات المنبثقة من التشخيص:	

1. مواقف وتمتلات خاطئة وغياب معرفة حول الموضوع؛

ــة  ــال وبيئ ــع للأطف ــس والتتب ــة التدري ــدم ملاءم ــدم بع ــد يصط ــدرس جي ــوج لتم 2. الول

ــة؛ ــر ملائم ــية غ مدرس

3. تملك غير كاف لرؤية تربوية دامجة.

ولتجاوز هذه المعيقات تم العمل على ما يلي:

ــال  ــدة للأطف ــة جي ــة دامج ــل تربي ــن أج ــروع »م ــد م ــي: يع ــروع تجريب ــورة م < بل

ــة ســوس ماســة،  ــذه عــى مســتوى جه ــه وتنفي ــذي تمــت بلورت ــة«، ال ــة إعاق في وضعي

مشروعــا تجريبيــا يهــدف إلى تجريــب عــدة متكاملــة وترصيــد نتائجهــا: ممارســات جيــدة 

ــة....... ــارب ناجح ــتخلصة وتج ودروس مس

ــل في  ــات للتنســيق والتكام ــا مخططــات وآلي ــق عنه ــة تنبث ــورة ووضــع تصــور ورؤي < بل

الأدوار؛

< الرفع من القدرات واعتماد مقاربة متعددة التخصصات؛

< تحسيس وتعبئة الجميع.

ج( أهداف المشروع التجريبي

تقويــة كفايــات المهنيــن التربويــن في الخدمــات البيداغوجيــة الموجهــة للأطفــال في  	.1

ــة؛ ــة إعاق وضعي

التدخــل عــى مســتوى 18 مؤسســة تجريــب ابتدائيــة، وإرســاء تربيــة دامجــة تســتجيب  	.2

لحاجيــات هــذه الفئــة مــن الأطفــال؛

تقوية انخراط الأسر؛ 	.3
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ــن  ــف المتدخل ــن مختل ــيق ب ــل والتنس ــجيع التواص ــاركية وتش ــة التش ــاد المقارب اعت 	.4

ــة؛ ــة إعاق ــال في وضعي ــح الأطف لصال

ترصيد ونشر الممارسات الجيدة؛ 	.5

4. نموذج التربية الدامجة المعتمد بالجهة

• يعتمد النموذج على خلق بيئة مساعدة من خلال العمليات التالية:	

التســجيل بالمؤسســات التعليميــة )التســجيل بأقرب مؤسســة لمقــر ســكنى التلميذ)ة(؛مع  	.1

رصــد قبــي لوضعيــة الإعاقــة مــن قبــل الطاقــم التربــوي والإداري والأسرة. ثــم توجيــه 

الأسرة لتشــخيص وضعيــة الإعاقــة: المؤسســات الصحيــة، أو الجمعيــات أو المراكــز 

ــن  ــة م ــة إعاق ــذ)ة( في وضعي ــات التلمي ــد حاجي ــاص، فتحدي ــاع الخ ــة أو القط المختص

ــورة مــروع بيداغوجــي  ــق بل ــة في أف ــات المواكب ــة والخدم ــات التقني ــائل والمعين الوس

ــة تشــاركية. ــردي بمقارب ف

تهيئة المؤسسات والتجهيزات لتستجيب للمعايير ذات الصلة بالموضوع؛ 	.2

ممارســات  )اعتــاد  والمعــارف  للتعلــات  للولــوج  والممارســات  الآليــات  تكييــف  	.3

برنامــج مكيــف(. فــردي،  تتبــع  مناســبة،  بيداغوجيــة 

بلــورة واقتنــاء دعامــات تربويــة ملائمــة )تجهيــز المؤسســات التعليميــة بالمعينــات  	.4

الديداكتيكيــة الملائمــة لحاجــات التلاميــذ في وضعيــة إعاقــة(. 

• إعداد مخطط جهوي لتعميم نتائج المشروع التجريبي	

مــن منطلــق دورهــا كمؤسســة للتنشــئة الاجتماعيــة ينبغــي للمدرســة أن تكــون هــي المدخــل 

الأســاسي للدمــج الاجتماعــي لــكل مواطــن بغــض النظــر عــن كونــه شــخصا في وضعيــة إعاقــة 

أم لا، بحيــث لــن يشــكل الدمــج المــدرسي إلا مرحلــة انطــاق لســرورة دمجيــة أكــر طموحــا 

تضمــن الاعــراف والتقديــر والاحــرام لــكل طفــل مهــا اختلفــت قدراتــه وإيقاعــات تعلمــه.

- المحاور الاستراتيجية:

• تحسين العرض المدرسي ليتلاءم مع حاجيات التلاميذ في وضعية إعاقة؛	

• تكييف المناهج لتستجيب لحاجيات التلاميذ في وضعية إعاقة؛	

• دعم قدرات الموارد البشرية التربوية والإدارية في مجال التربية الدامجة؛	
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• تنظيــم وتنســيق تدخــات مختلــف الفاعلــن في مجــال تربيــة وتكويــن الأطفــال في وضعيــة 	

إعاقة؛

• إعطــاء انطلاقــة تغيــر في الثقافــة المؤسســاتية للمنظومــة التربويــة بالجهــة لصالــح دمــج 	

الفئــات ذات الوضعيــات الصعبــة.

5. الحصيلة والآفاق

o على مستوى تحسين الولوج للمدرسة:

եեتهيئة المؤسسات التعليمية؛

եե إدراج تهيئة الولوجيات ضمن برنامج التأهيل المندمج للمؤسسات التعليمية؛

եե ،ــة ــة إعاق ــال في وضعي ــجيل الأطف ــى تس ــص ع ــنوية للتنصي ــة س ــلة جهوي ــدار مراس إص
ــر؛ ــا أك ــا اهتمام وإيلاءه

o على مستوى التكوين: 

եե إعــداد ثــاث )03( مصوغــات لتكوين الأســتاذات والأســاتذة )مصوغة حــول الإعاقة؛مصوغة
حــول التربيــة الدامجــة؛ مصوغة حــول الممارســات البيداغوجية(؛

եե ــة ســوس ــة الســت بجه ــات الإقليمي ــع المديري ــن في جمي ــق إقليمــي للتكوي تشــكيل فري
ماســة؛

եեتكوين 1300 إطار تربوي في مصوغات التربية الدامجة؛

եե.2019 برمجة تكوين 1000 إطار تربوي في مصوغات التربية الدامجة خلال

o على مستوى التحسيس والتواصل:

եեإعداد مخطط تواصلي جهوي حول المشروع؛

եեإعداد عدة التحسيس والتعبئة )حقيبة تربوية( للتعليم الابتدائي؛

եեإنتاج شريطين وثائقيين حول مشروع التربية الدامجة بجهة سوس ماسة؛

եե.استفادة ما يفوق 45000 مستفيدا)ة( من الحملات التحسيسية



Transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux de l’évaluation  227

o على مستوى الحكامة:

եեإرساء اليات التدبير على الصعيدين الوطني والجهوي؛

եեإعداد مخطط جهوي للنهوض بتمدرس الأطفال في وضعية إعاقة؛

եեإعداد مخططات إقليمية للتربية الدامجة؛

եեإنجاز دراستين تشخيصيتين حول تمدرس الأطفال في وضعية إعاقة بالجهة؛

եե.إنجاز دراسة حول الترسانة التشريعية والقانونية لتمدرس الأطفال في وضعية إعاقة

o الانتقال للتعليم الثانوي الإعدادي

إحداث أقسام التربية الدامجة بالثانوي الإعدادي؛ 	.1

إرساء مشروع تجريبي جديد؛ 	.2

إعداد الحقيبة التربوية للتواصل والتحسيس بالتعليم الثانوي الإعدادي تتضمن 30 أداة. 	.3
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եեأقسام التربية الدامجة

عدد التلاميذ ذوي إعاقة بأقسام التربية الدامجة بجهة سوس ماسة

مجموعإعاقة حركيةإعاقة بصريةإعاقة سمعيةإعاقة ذهنيةالمديريات الإقليمية

115107017212أكادير إدا وتنان

900110اشتوكةآيت باها

20331113230إنزكان ايت ملول

2550434تارودانت

70018طاطا

16200036تيزنيت

375388136530الجهة

عدد أقسام التربية الدامجةالمديريات الإقليمية

10أكادير إدا وتنان

2اشتوكةآيت باها

22إنزكان ايت ملول

9تارودانت

4طاطا

6تيزنيت

53الجهة
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سعيد الحنصالي)))

المركز الوطني للرصد: أسباب النزول

يــأتي إطــاق المركــز الوطنــي للرصــد والدراســات والتوثيــق في مجــال الإعاقــة في ســياق سياســة 

وزارة التنميــة الاجتماعيــة والتضامــن والأسرة في خلــق آليــات تشــاركية هدفهــا الاشــتغال عــى 

ملفــات حيويــة في مختلــف المجــالات الاجتماعيــة التــي تدخــل في اختصــاص الــوزارة. وقــد شــكل 

المركــز خاتمــة المراكــز التــي ســبق تأسيســها مثــل المــرأة والمســنين. 

وتتجــى أهميتــه في كونــه منصــة تشــاورية بــن مختلــف الفاعلــن مــن ممثــي المجتمــع المــدني 

ــن  ــن باحث ــة م ــف الإعاق ــن بمل ــف المعني ــن لمختل ــراء الممثل ــة والخ ــال الإعاق ــل في مج العام

وعلــاء نفــس واجتــاع وأطبــاء، إضافــة إلى ممثــي مختلــف القطاعــات الحكوميــة وذلــك في 

إطــار تصــور عرضــاني للسياســة العموميــة حــول الإعاقــة وأهميــة اضطــاع كل مكــون حكومــي 

ــاع  ــوض بأوض ــاهمة بالنه ــؤولياته في المس ــه ومس ــه واختصاص ــا لموقع ــه تبع ــوط ب ــدور المن بال

ــة إعاقــة في مختلــف المجــالات.    الأشــخاص في وضعي

جــاء في منطــوق الإعــان الرســمي للبوابــة الالكترونيــة لــوزارة التنميــة الاجتماعيــة بخصــوص 

إطــاق المرصــد:

ــداد  ــاهمة في إع ــا، والمس ــا وتمظهراته ــف أبعاده ــة في مختل ــال الإعاق ــد مج ــز رص ــولى المرك "يت

وتتبــع وتقييــم مختلــف السياســات والبرامــج في مجــال الإعاقــة، بالإضافــة إلى تبــادل المعلومــة 

بــن كل الفاعلــن في المجــال، عــى اعتبــاره آليــة لليقظــة تســمح بتقييــم اســتباقي لتطــور قضايــا 

الإعاقــة."

1. الأهداف العامة والتوجهات

ــة  ــا المؤسس ــة أطلقته ــه آلي ــز بوصف ــة للمرك ــات العام ــب التوجه ــان في صل ــذا الإع ــا ه يضعن

الرســمية لكــن بتصــور جامــع يضــم كل المعنيــن. وإذا أردنــا ترتيــب الأهــداف والأولويــات، فإنــه 

يتبــن لنــا أن المرصــد مــن خــال مختلــف أعضائــه، يســعى إلى مــا يــي:

եեبرنامج الرصد

եեبرنامج التوثيق

եե برنامج البحث

1  . أستاذ جامعي - منسق المركز الوطني للرصد والدراسات والتوثيق في مجال الإعاقة.

المركز الوطني للرصد والدراسات والتوثيق في مجال 
الإعاقة

أولية التربية الدامجة في أفق الإنصاف وتكافؤ الفرص
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كل واحــد مــن هــذه البرامــج يكمــل الآخــر عــى اعتبــار أن مجــال الإعاقــة في المغــرب يفتقــر إلى 

العنــاصر الثلاثــة المتضمــن في توجهــات المرصــد. ذلــك أن سياســة وطنيــة تشــارك فيهــا جميــع 

ــا  ــب عنه ــكاد يغي ــة ت ــي والمؤسســات الجامعي ــا مؤسســات البحــث العلم ــا فيه ــات بم القطاع

ــم السياســات  ــم الأوضــاع العامــة وتقيي ــات لتقيي موضــوع الإعاقــة مــا لا يوفــر كافــة المعطي

والخلــوص إلى النتائــج الضروريــة للنهــوض بهــذا الملــف المعقــد في شــكله كــا في جوهــره.

2. موقع التربية الدامجة في برنامج المركز الوطني للرصد

ويــأتي موضــوع التربيــة كواحــد مــن الملفــات الجوهريــة التــي يفــرض أن يشــتغل عليهــا المرصــد 

ــث التأســيس،  ــي للرصــد حدي ــز الوطن ــول "يفــرض"، لأن المرك ــه. أق ــات أعضائ ــف توجه بمختل

وهــو يتلمــس خطواتــه الأولى ويســتعد لعقــد أول اجتــاع لأعضائــه في الأســابيع القليلــة المقبلــة. 

ولذلــك، فإننــي في هــذه الورقــة، لــن أقــدم التصــور الرســمي للمركــز، بــل أقــدم وجهــة نظــري 

ــة  ــف التربي ــو مل ــد ه ــري ومعق ــف جوه ــه في مل ــتغل علي ــن أن يش ــا يمك ــول م ــة ح الخاص

الدامجــة. 

والخلاصــة التــي يمكــن الانتهــاء إليهــا تتمثــل في أننــا مازلنــا نبحــث عــن موقــع لتحريــك موضــوع 

تربيــة الأشــخاص ذوي الإعاقــة مــن بركتــه الآســنة. ولــي أشرح ذلــك:

եե أولا هنــاك ارتبــاك كبــر فيــا يخــص التصــورات الخاصــة بمفهــوم التربيــة الدامجــة. ارتبــاك
يدفعنــا إلى ضرورة التفكــر في إنجــاز دراســات ووثائــق تضبــط المفهــوم في مختلــف 
تجلياتــه وتوقــف نزيــف الاســتعمال الفضفــاض لمفهــوم التربيــة الدامجــة إلى درجــة أن كل 
المشــتغلين بموضــوع الإعاقــة أو موضــوع التربيــة يمكــن أن يجــدوا لأنفســهم موقــع قــدم 
ــع،  ــادي المتواض ــه في اعتق ــال أن ــي. والح ــق عم ــن منطل ــوم م ــام للمفه ــف الع في التوظي
موضــوع التربيــة الدامجــة لا يمكــن مقاربتــه ألا مــن خــال المدرســة في مفهومهــا الطبيعــي 
ــة الدامجــة" كــا جــاء في الإطــار المفاهيمــي  ــوم "أقســام التربي والعــادي والمشــرك )مفه
الــذي أصدرتــه وزارة التربيــة الوطنيــة في 2017 يعنــي أقســام الإدمــاج المــدرسي كمفــوم 
اســتنفذ إمكاناتــه وصلاحياتــه التربويــة مــا يكــرس الخلــط المفهومــي الــذي لا تحســم فيــه 

ــة بوضــوح(. ــة الوطني وزارة التربي

եե ثانيــا، إلى حــدود الســاعة مازلنــا في المغــرب ومــن منظــور رســمي نقــوم برســملة تجربــة
ــة  ــة الأقســام المدمجــة، وبغــض النظــر عــن صلاحي ــة مــن خــال تجرب المدرســة العمومي
التجربــة أو فســادها، وبغــض النظــر عــن نجاحهــا أو فشــلها )ولي في ذلــك كباحــث وفاعــل 
مــدني موقــف واضــح ســأنهي بــه هــذا العــرض(، فــإن أكــر مــن عقديــن يحتــان علينــا 
جميعــا إنجــاز دراســة معمقــة حــول التجربــة في مجملــه والخلــوص إلى النتائــج الضروريــة 
ــن  ــتمرار م ــول الاس ــجاعة ح ــرارات ش ــاذ ق ــة باتخ ــمية ومدني ــات رس ــتلزمنا جه ــي س الت
عدمــه في حــر الأطفــال داخــل أقســام توجــد داخــل المدرســة وتوجــد روحهــا في مــكان 

آخــر.
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եե ثالثــا، فيــا يخــص التكويــن. صحيــح أن تفكــرا جــادا انطلــق في الموضــوع، لكنــه مــن جهــة
يفتقــد للشــمولية والمؤسســية، ويفتقــد مــن جهــة أخــرى لآليــات تربويــة دقيقــة تتوفــر 
ــق  ــات التطبي ــة وإمكان ــة والنجاع ــة وشرط الفاعلي ــقية التربوي ــن، شرط النس ــى شرط ع
عــى أرض الواقــع. لكــن الأدهــى مــن كل مــا ذكــرت أن المغــرب يفتقــر لحــد الســاعة إلى 
إطــار مرجعــي شــامل لمهــن التربيــة والتكويــن حــول الإعاقــة. صحيــح أن هنــاك تكوينــات 
جامعيــة أو داخــل مؤسســات خاصــة أو في إطــار الخــرات التــي راكمتهــا منظــات 
المجتمــع المــدني. إلا أن كل مــا يتــم، يتــم داخــل اجتهــادات تفتقــد هــي الأخــرى للشــمولية 

وللطابــع المؤســي.

եե الأدوار الطبيعيــة للمجتمــع المــدني: هــل في التدبــر أم في التفكــر والترافــع وإذكاء الوعــي
وخلــق المشــاريع المشــركة؟

أعتقــد أن مــن بــن مهــام المركــز الوطنــي للرصــد والدراســات والتوثيــق في مجــال الإعاقــة أن 

ينجــز تقاريــر ودراســات حــول هــذه الملفــات عــى ســبيل المثــال لا الحــر وأن يقــدم مقترحــات 

مــن خــال كافــة مكوناتــه. هــدف هــذه المقترحــات الخــروج مــن الدائــرة المغلقــة التــي يــدور 

فيهــا وحولهــا موضــوع تمــدرس التلاميــذ ذوي الإعاقــة.

ــة  ــو اســراتيجية دامج ــة: نح ــة والتربي ــوان: الإعاق ــا بعن ــة بحث ــي الأكاديمي ــد أنجــزت بصفت لق

لتمــدرس التلاميــذ ذوي القــدرات المختلفــة، نــره المجلــس الأعــى للتربيــة والتكويــن والبحــث 

ــول  ــا ح ــة" ملف ــة المغربي ــه "المدرس ــال مجلت ــن خ ــدر م ــن أص ــة ح ــنة الماضي ــي الس العلم

المدرســة والديموقراطيــة العــدد 8/7، نونــر 2017، وفي هــذا البحــث قدمــت تشــخيصا ووقوفــا 

عنــد المفهــوم ومقترحــات مــن خــال التراكــم في التجربــة الدوليــة وكــذا مقترحــات في المصطلــح 

ــو عــى  ــح ذوي القــدرات المختلفــة. أتل ــذ ذوي الإعاقــة بمصطل ــح التلامي ــت مصطل ــي أبدل لأنن

مســامعكم جــزء مــن خلاصاتــه مــن حيــث المقاربــة أساســا كــا أتصورهــا وكــا أراهــا جــزء مــن 

اســراتيجية عمــل المرصــد:

"في إطــار اســراتيجية تعميــم أقســام الإدمــاج المــدرسي بالمدرســة العموميــة، تــم إلى حــدود 

2016، إحــداث 700 قســا مدمجــا في مقابــل 13 قســا مدمجــا ســنة 1996. مــن الناحيــة 

العدديــة ينــم هــذا الرقــم عــن جهــود جبــارة في إطــار الــراكات الناجحــة مــع جمعيــات 

المجتمــع المــدني. لكــن مــن الناحيــة النوعيــة، أطــرح ســؤالا حاســا: ألم تســتنفذ أقســام 

الإدمــاج المــدرسي كافــة إمكانياتهــا وعلينــا أن نفكــر في البدائــل الأكــر نجاعــة؟ 

ولتفســر ذلــك، تقــوم فلســفة الأقســام المدمجــة عــى خلق تــوازن بــن حاجيــات المتعلمين 

ــه المدرســة مــن مســتلزمات القــدرة عــى  ــا تتطلب ــن م مــن ذوي القــدرات المختلفــة وب

التعلــم، وعــى هــذا الأســاس فــإن نجــاح التلميــذ في قســمه المدمــج يتأكــد حــن تتوفــر كل 

الدعائــم البشريــة والبيداغوجيــة ليغــادر في مرحلــة مــا قســمه المصطنــع ليلتحــق بأترابــه 



LE DROIT À UNE ÉDUCATION INCLUSIVE 232

ــه جــرا نحــو  ــى آخــر، يكــون نجــاح القســم المدمــج في كون في الوســط الطبيعــي. بمعن

النجــاح، والحــال أن أغلــب وضعيــات الإدمــاج المــدرسي تتحــول إلى قــر للتلميــذ داخــل 

ــه لا يغــادره إلا بعــد أن يتعــذر الاســتمرار بســبب الســن المتقدمــة التــي لا  المدرســة لأن

يســتقيم معهــا البقــاء داخــل المدرســة الابتدائيــة رغــم أن القانــون يســمح بذلــك. 

مــن الناحيــة التربويــة عــى كل الفرقــاء أن يفكــروا بجديــة في مــآل هــذا الرقــم المتضخــم 

مــن الأقســام المفتوحــة التــي تقــوم في أغلبهــا بــأدوار التنشــئة الاجتماعيــة وتكرس الشــعور 

العميــق بالفشــل لأن كل التلاميــذ ينتقلــون مــن قســم إلى آخــر إلا التلاميــذ ذوي القــدرات 

المختلفــة فهــم الباقــون في مكانهــم إلى أجــل غــر مســمى.

والــيء بالــيء يذكــر، فــإن المقاربــة الناجعــة للتمــدرس رهينــة بالخلفيــات البيداغوجيــة 

ــادة  ــر يســتلزم أساســا إع ــا واعتمادهــا. وهــذا الأم ــم الأخــذ به ــي يت ــة الت الملائمــة والمرن

النظــر في المقاربــة الطبيــة التــي تحكــم لحــد الآن منطــق التمــدرس ومــن لــه الحــق فيــه 

وكيفيــة توزيــع المتمدرســن في الوســط الطبيعــي أو الوســط المندمــج أو الوســط المتخصــص 

بحســب الحالــة الصحيــة ودرجــة الإعاقــة. وفي هــذا الخيــار ظلــم كبــر للمتعلمــن 

المفترضــن ولأسرهــم ولتــوازن المجتمــع برمتــه.

يتمثــل المعيــار الأول للجــودة في تحقيــق مفهــوم المدرســة المواطنــة الدامجــة التــي 

تســتوعب الاختــاف داخــل الوحــدة وتوفــر لــكل الأطفــال مهــا كانــت محدوديــة 

ــازه  ــن إنج ــا يمك ــل م ــم بفض ــات التعل ــور وصعوب ــاوز القص ــن تج ــة م ــم الإدراكي قدراته

ــم  ــة في التعلي ــاذج المعياري ــن الن ــب ب ــات التقري ــن آلي ــة دامجــة وم ــج تربوي ــن برام م

ــع إدراكي  ــن وض ــرى وم ــة لأخ ــن إعاق ــف م ــي تختل ــة الت ــاذج ذات الخصوصي ــن الن وب

ــن  ــدرسي فلتك ــاج الم ــة أقســام الإدم ــى وضعي ــاء ع ــروري الإبق ــن ال ــر. وإذا كان م لآخ

ــوج عــالم التعلــم  ــة قصــرة الأمــد لول ــة انتقالي وظيفــة تجســرية تهيــئ المتعلــم في مرحل

داخــل الوســط الطبيعــي. وإذا كان مــن الــروري الإبقــاء عــى المراكــز المتخصصــة فلتكــن 

وظيفتهــا إذكاء الوعــي والتكويــن وتقويــة القــدرات والترافــع لا عــزل الأطفــال واليافعــن في 

فضــاء مغلــق مــؤلم يعمــق الوضعيــات المعيقــة بــدل أن يطــور آليــات تجاوزهــا والتحكــم 

ــا. في نتائجه

إن أهم مداخل الخروج من أزمة تمدرس حقيقي وناجع للتلاميذ ذوي الإعاقة هو:

եե ،ضرورة الإنهــاء مــع روح البيداغوجيــة التقليديــة التــي تســتند إلى قاعــدة: الخطــأ عيــب
ــور  ــن تص ــة ضم ــروق البيفردي ــى الف ــا ع ــز أساس ــدة ترك ــات جدي ــا ببيداغوجي وتعويضه

ــراتيجي. اس
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եե :مأسســة المنظومــة التربويــة الخاصــة باســتقبال وتتبــع التلاميــذ ذوي القــدرات المختلفــة
ــق روح  ــار يحق ــه: إط ــق علي ــزم ومتواف ــوني مل ــار قان ــع إط ــة بوض ــذه المأسس ــمح ه تس
الإلزاميــة التــي يدعــو إليهــا المــرع المغــربي، ويضــع الــروط والظــروف الملائمــة لاشــتغال 
الفاعــل التربــوي الــذي يعمــل في ظــل المعطيــات الإداريــة الحاليــة خــارج الحمايــة القانونية 

لوضعــه الاعتبــاري وأقصــد المربــن والفاعلــن الاجتماعيــن ومســاعدي الحيــاة المدرســية.
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Céline Abric (1)

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 modèle 
social du handicap :

L’Approche droit qui considère les bénéficiaires comme des 
«détenteurs/détentrices de droits». L’approche droit leur ouvre des 
possibilités de faire entendre leur voix quant à leurs besoins et les 
modalités de réponse appropriées, et leur permet de jouer un rôle 
actif dans la reconstruction et le développement. L’approche droit 
permet de dépasser la vision d’un bénéficiaire réceptacle de services 
sur la base de besoins supposés. L’approche 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 à l’éducation (art 24), passe par la participation à la vie publique 
(art 29) et la consultation avec les personnes handicapées et les 
organisations qui les représentent (art 4 obligations générales – al 3)

L’Approche développement local inclusif : consiste à s’assurer que sur 
un territoire, l’ensemble des acteurs notamment les plus défavorisés 
et marginalisés jouent un rôle actif dans le développement. Cette 
approche signifie que i) tout le monde doit avoir l’opportunité 
de participer au développement, ii) que tous les membres d’une 
population n’ont pas les mêmes besoins ou priorités, iii) que les 
autorités doivent consulter l’ensemble des citoyens. La consultation 
est utilisée comme une approche devant permettre de promouvoir à 
l’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 :

•	Améliorer l’accès à des services de qualité répondant aux 
besoins (en terme d’enseignement si l’on se réfère à la question 
de l’éducation inclusive)

1. Chef de mission Maroc Humanité & Inclusion (Handicap International)

Education Inclusive et concertation :
L’expérience de Handicap International au Maroc
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•	Améliorer la qualité des politiques publiques dont l’objet est 
d’apporter des réponses effectives aux besoins des citoyens 
(l’accès à l’éducation dans le cas présent)

Qu’entend-t-on par améliorer l’accès aux services :

եե Mieux identifier les personnes handicapées et leurs besoins

եե 	Mieux identifier les services existants et les barrières d’accès

եե Discuter des adaptations nécessaires

եե Faciliter les référencements

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

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

եե Analyser les barrières existantes dans le cadre légal et stratégique 
mais également dans les dispositifs de services existants. 

եե Partager des expériences, analyser des pilotes

եե Identifier les adaptations nécessaires dans les cadres politiques/
stratégiques et/ou définir des stratégies adaptées

եե Définir des dispositifs coordonnés

եե Définir des standards acceptables

եե Veiller à développer des indicateurs politiques et des budgets 
sensibles au handicap

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

•	La 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 l’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 l’ensemble des acteurs intervenants sur la 
problématique de l’éducation de l’enfant handicapé à savoir :

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

•	Les centres spécialisés

•	Les acteurs publics de l’éducation (cadres éducatifs et 
administratifs)

•	Les acteurs de la santé et du développement social. 

•	Les autorités locales

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

•	De l’identifier le plus tôt possible : rôle de la santé, des affaires 
sociales, de l’éducation

•	Qu’il ait accès en tant que de besoin à des services d’éducation 
adaptés : secteur éducatif

•	Qu’il puisse obtenir des aides techniques ou à la mobilité 
prescrites par des professionnels de la réadaptation : secteur de 
la santé et Entraide Nationale

•	Que des aides financières soient accessibles pour aider les 
familles les plus démunies à compenser le coût financier 
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induit par le handicap (aide technique, transport, équipement 
particulier etc) : Entraide Nationale

•	Que les écoles soient physiquement accessibles : rôle des 
collectivités locales 

C. Les étapes du processus de concertation telles que 
mises en œuvre 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 l’accès à l’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 la planification locale, la concertation a ainsi été élargie 
à des thématiques sectorielles spécifiques.

Qu’elle soit mise en place dans le cadre globale du développement 
local ou à 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 à ce titre sa première étape, est relatif 
à l’empowerment des personnes handicapées et de leurs 
organisations, « nothing about us, without us ».

Objectif : organiser la parole, définir ses priorités, être 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 être deux, la seconde étape 
vise à 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 matière 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 cœur de la concertation. Il s’agit là de la 
troisième étape :

Objectif : Créer des opportunités d’échanges permettant de déboucher 
sur une compréhension commune des problèmes existants, 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 œuvre d’actions concertées 
parachèvent la concertation et constituent la quatrième étape 

Objectif : déterminer des actions faisables répondant aux barrières 
identifiées et s’appuyant sur les ressources disponibles afin d’améliorer 
l’inclusion et apprendre ensemble. L’action collective est nécessaire 
pour consolider la relation partenariale et démontrer l’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 l’évaluation. 

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

D. Impact de la concertation sur l’éducation insclusive au 
Maroc

Au fil des projets et des expériences, Handicap International a pu 
identifier l’impact de la concertation. Son utilisation a ainsi permis de 
réaliser des progrès significatifs, notamment :
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•	La mise en place de dispositifs d’accompagnement personnalisé 
(type CLIO(2), le service d'évaluation, d'accompagnement et 
d'orientation SEAO dont les expériences ont à leur tour nourri 
la réflexion autour des centres d'orientation et d'accueil des 
personnes en situation de handicap (COAPH)) dont le rôle a 
minima est d’informer les familles vers les aides existantes et 
dont le rôle dans un dispositif plus global consiste également à 
accompagner les familles dans l’analyse de leur situation, l’accès 
aux services, aide à l’instruction des demandes etc.

•	La réalisation de divers diagnostics participatifs sur les difficultés 
d’accès au niveau primaire et secondaire utilisés pour alimenter 
le plaidoyer et la réflexion autour des politiques publiques.

•	Une meilleure identification des enfants non scolarisés et 
des réponses éducatives plus en adéquation avec les besoins 
des bénéficiaires (mobilisation d’équipe pluridisciplinaire 
notamment).

•	La mutualisation des ressources disponibles auprès des différents 
services publics et associatifs des territoires afin d’améliorer 
l’accès des enfants handicapés aux aides techniques et aux 
ressources spécialisées. La concertation a notamment permis 
d’importants progrès en matière de référencement dans un 
contexte marqué par un accès limité des familles à l’information.

•	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 l’éducation 
inclusive au niveau national.

Malgré un impact important de la concertation, les enjeux liés à cette 
approche demeurent importants.

2. Le Centre Local d’Information et d’Orientation des Handicapés de l’association Bouregreg est une asso-
ciation marocaine basée à Salé. Le Service d’Evaluation, d’Accompagnement et d’Orientation (SEAO) est 
géré par l’Association de l’Enfance Handicapée (AEH) basée à Agadir. Les centres d’orientation et d’accueil 
des personnes en situation de handicap (COAPH) ont été créés par le Ministère de la Solidarité, de la 
Femme, de la Famille et du Développement Social a procédé en collaboration avec l’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 manière pérenne les 
différents départements ministériels impliqués dans la question 
du handicap. Des difficultés similaires sont notées à une autre 
échelle au sein du Ministère de l’Education Nationale. La 
scolarisation de l’enfant handicapé est pilotée par une direction 
mais l’amélioration de la qualité de l’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 Ministère dans 
son ensemble dans les actions résultant de la concertation.

•	L’organisation institutionnelle en place et l’articulation du national 
avec le régional rend parfois difficile des positionnements 
communs. Si les expériences du niveau régional remontent 
relativement bien vers le niveau national et alimentent la réflexion 
globale, l’inverse est plus complexe. Comment la concertation 
nationale peut-elle être relayée en terme opérationnel au niveau 
régional ? 

•	Des cultures (associatives-administration publique) encore très 
différentes avec des difficultés de compréhension sur les rôles 
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 mène à des actions concrètes. 
Ceci est primordial pour entretenir la concertation et la 
participation des acteurs impliqués.

•	Difficulté à pérenniser la concertation au-delà du projet. La 
concertation est en effet généralement initiée par le projet et 
à ce titre est vécue d’abord et avant tout comme une activité 
temporelle adaptée à ses priorités et à son rythme d’exécution. 
La concertation n’est pas nécessairement perçue 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 
l’éducation inclusive. Ceci va de pair avec la difficulté de passer 
de l’expérimentation (niveau régional) à la modélisation (niveau 
national).

•	Multiplicité des dispositifs d’aide individuelle ou 
organisationnelle sans articulation claire, complexes d’accès, 
dont la pérennisation n’est pas garantie et dont la gestion 
n’implique pas le Ministère de l’Education. Ces dispositifs 
pourraient être utilisés comme levier au résultat de la 
concertation mais sont gérés de manière déconnectée.

Références bibliographiques :

եե A Guidance paper for an inclusive local development policy, 
IDDC, Charlotte Axelsson 

եե Convention Internationale sur les Droits des Personnes 
Handicapées

եե 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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Alessio COVELLI(1) (Grand témoin) 

Cette communication nous permet d’appréhender le rôle actif 
des médias dans la sensibilisation du public et la construction de 
représentations à l’égard des personnes en situation de handicap. À 
l’appui d’exemples précis, elle offre des éléments de réponses à deux 
questions majeures : 

Quelle représentation sociale des personnes en situation de handicap 
est véhiculée par les médias ?

Comment se construit le passage à « 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 commençant par les questions suivantes :

•	Comment se départir des représentations ségrégatives ?

•	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 à la reconnaissance des personnes en situations 
de handicap et les activités de formation des enseignants ont permis 
de comprendre, avant tout, que l’école ainsi que les communautés 
éducatives et formatives jouent un rôle 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 être associée directement au rôle des médias. 
1. Enseignant-chercheur en pédagogie et didactique de l’inclusion, Université Rome IV.

Les représentations sociales du handicap comme 
outil pour le développement de l’inclusion scolaire 
et sociale



LE DROIT À UNE ÉDUCATION INCLUSIVE 244

En effet, les médias jouent un rôle majeur (de Anna & Covelli, 2013) 
pour autant il est secondaire par rapport à la fonction éducative et 
formative de l’école (Covelli, 2016). L’école comme médiateur entre 
élèves, 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 disabilità » (Covelli, 2016), en 
Italie, deux interlocuteurs français disent que la culture sur l’inclusion, 
comparée au contexte français et d’autres pays, est plus avancée. En 
Reconnaître depuis plus de 40 ans, à partir de l’introduction de la 
loi 517 du 1977, tous les élèves ont la possibilité, dès les premières 
années de l’enfance, d’être ensemble sans discrimination, de vivre 
l’école comme un contexte inclusif qui enseigne à connaître et à 
respecter les différences, éléments naturels de l’« être humain » 
(Covelli, 2018b ; de Anna, 2018).

L’éducation et l’école inclusive contribuent considérablement à 
éduquer le regard sur les différences, à alimenter leur reconnaissance 
positive et à éviter la stigmatisation et la marginalisation qui limitent 
le développement d’une culture inclusive et les processus d’inclusion 
eux-mêmes.

On ne peut pas avoir une véritable inclusion si on n’est pas éduqués 
à reconnaître les différences comme valeur pour les reconnaître 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 à l’opinion publique. 

C’est une question qui va au-delà de la sensibilisation pour devenir 
action de changement réel et donc, pour reprendre Paulo Freire 
(2002), de « conscientisation ».
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2. Les représentations traditionnelles du handicap dans 
les médias

Les médias, en lien avec l’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 à 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 
être 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) :

եե D’une part, une vision misérabiliste basée sur des connotations 
de souffrance, pauvreté, isolement, fragilité, difficulté, piété, 
charité ;
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եե De l’autre côté, une compensation fondée sur une vision 
survalorisant de la personne en situation de handicap avec 
des connotations de courage et héroïsme 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 modèles et les principales 
connotations à la base de cette méconnaissance et de cette 
polarisation ?

Le Handicap comme condition pathologique individuelle à assister :

Dans ce modèle de représentation liée à la maladie, le déficit et 
le handicap sont les principaux traits distinctifs de la personne. 
Ici il y a une tendance à 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 à une 
terminologie médicale et la maladie est l’aspect dominant. La 
personne est souvent nommée 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 
à fonds publics d’assistance.

Dans ce modèle, 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 à une vie 
d’isolement, marginalisation et souffrance.

Dans ce modèle, 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 l’être « handicapé » et de l’ « assistance ».
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L’accent mis sur ces questions est souvent lié aux aspects économiques 
de l’assistance. Ainsi, l’aspect économique contribue à déterminer 
une autre dimension : l’ « invisibilité » et la solitude en raison du 
manque d’attention et de l’absence des institutions … ils ne se sentent 
pas représentés et protégés. 

In fine, la vision de l’aide en termes de charge sociale et économique 
pourrait conduire à un risque de perte de la dignité humaine et 
favoriser une image du handicap comme une condition qui tend 
inévitablement à réduire la personne de sujet actif à 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 modèle conduit à la survalorisation de la personne en situation 
de handicap. Elle prend forme dans les discours mettant l’accent sur 
l’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. L’attention est sur la valeur de son courage, de sa volonté 
et de sa force qui lui donnent une image de surhomme ou surfemme.

Ce modèle de représentation porte sur la dimension «extraordinaire» 
au sens de capacité à développer des «capacités différentes» par 
rapport à son propre handicap et au déficit.

Cette approche est très utilisée dans les nouvelles et les programmes 
sportifs où il y a une tendance à 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 :

եե d’une part, avec la référence au sens de handicap et/ou au déficit 
comme limitation et manque ;
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եե d’autre part, avec l’origine sportive du terme handicap : 
connotation positive représentant le désavantage donné aux 
chevaux les plus rapides et gagnants. Ce deuxième 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 à 
une connotation d’héroïsme.

Dans le cadre de la survalorisation, il y a aussi une tendance à mettre 
l’accent sur le surpassement du désavantage de la personne qui, par 
connotation, font référence à sa déficience. 

La connotation de désavantage introduit une autre association, 
présente dans la relation entre ce modèle et les thèmes du sport, 
liée aux aspects psychologiques des situations de handicap surgissant 
plus tard dans la vie. « Devenir personne handicapée à cause d’un 
accident » apporte un double défi pour la personne : en plus des 
exploits sportifs, professionnels ou d’autres natures qui contribuent à 
sa réalisation, la victoire contre le handicap est davantage renforcée 
par la capacité de « partir de zéro » après l’« accident ».

3. Les modèles pluridimensionnels et la reconnaissance 
des droits des personnes en situation de handicap

Le chemin vers des modèles de représentations appropriés du 
handicap implique de partir de l’analyse des modèles traditionnels 
pour favoriser le processus de connaissances et de « décentralisation 
cognitive » (Covelli, 2018a). 

C’est le cœur des activités de formation orientées à changer les 
perceptions médicales, d’assistance et d’incapacité profondément 
enracinées aux modèles traditionnels. 

Les questions deviennent :

եե Quelles nouvelles formes de représentations devrions-nous 
privilégier dans la littérature, les médias et autres ?

եե Comment contribuer à promouvoir une société inclusive ?
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Les acteurs d’éducation et de formation doivent accompagner la 
société civile dans la transformation des visions traditionnelles 
vers des modèles 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 à la citoyenneté 
comme une condition préalable à 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 modèles 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) à 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 l’assistance sanitaire peuvent à 
juste titre, être associées à la garantie et au respect des droits à la 
santé des personnes en situation de handicap, en revanche l’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 à la réalisation de l’indépendance au sein de la société.

Contrairement aux modèles traditionnelles, la dimension de l’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) à disposition de la personne 
pendant toute la durée de la vie et dans des contextes très loin d’une 
dimension exclusivement médicale : l’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 l’émancipation de 
l’individu, en raison d’une vision culturelle qui va au-delà de l’image 
passive, typique des approches de soins « traditionnels ». En ce sens, 
les références à l’autonomie de la personne n’ont pas la connotation 
négative de « manque » mais sont considérées en termes de potentiels 
intrinsèques. Sur la base des droits à une vie indépendante et de 
qualité, à la participation et à l’inclusion de tous dans la société, elles 
doivent être 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 d’autres 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 
manque de services pour soutenir leur réussite scolaire, éducative, 
professionnelle et sociale visant à leur indépendance. 

Les professionnels des médias devraient se référer à ce type de 
représentation qui doit être assurée par une terminologie appropriée. 

C’est important d’utiliser une terminologie « people first » 
visant principalement à restaurer une vision humanisante et 
multidimensionnelle de la personne en tant que sujet, avant d’être 
une personne handicapée, autiste, amputée, etc. (Covelli, 2016).

4. Vers cultures et sociétés inclusives

La référence à l’inclusion comme approche universelle doit être un 
point fixe des approches basées sur la reconnaissance des droits.

Dès 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 rôle actif 
grâce à la possibilité de développer leur propre projet de vie en 
fonction de leurs propres aspirations et désirs.

La connotation d’action à la base de la conscientisation et du 
changement culturel se retrouve dans les valeurs fondamentales à la 
base du sens de l’inclusion :
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եե la transformation des contextes préexistants afin que la personne 
en situation de handicap ne doit pas demander d’être accueilli 
dans les différents dimensions existentielles au sein de la société 
(de Anna, 2014, 2016 ; Gardou, 2012) ;

եե l’autodétermination et la participation active de la personne 
comme possibilité de mettre en œuvre ses choix pour le 
développement de son projet de vie ;

եե 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, à assister et que ne peut 
pas décider de ce dont elle a besoin.

***

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 à améliorer 
la qualité de la vie pas seulement des personnes en situation de 
handicap mais de tout le monde.

En ce sens, les représentations sont un outil pédagogique et didactique 
pour favoriser une prise de conscience collective, la construction de 
nouveaux modèles 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 être 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 et inhabilitées, mais comme condition ontologique 
de toutes les personnes habilitées à participer à la vie sociale au-delà 
de leur vulnérabilité et fragilité (Gardou, 2006 ; 2012). 
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Nicolas EGLIN (1)

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 à 
vivre dans la cité, comme tous les autres enfants. Cette revendication 
est à considérer dans l’évolution générationnelle des parents. 
Les parents engagés autrefois dans des mouvements associatifs 
ont participé paradoxalement à la construction de places, parfois 
ségrégationnistes. Ils expriment aujourd’hui à la fois leur attachement 
à obtenir des réponses relatives au parcours de leurs enfants et leur 
rejet d’une organisation médico-sociale spécialisée déployée en silos, 
en filières rattachées aux déficiences, et appellent de leurs vœux une 
société inclusive. Prôner un modèle inclusif, c’est affirmer que ce 
qui fait société, c’est notre capacité à 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 l’accueil

L’accueil de tous en crêche prend une dimension particulière en 
"Reconnaître" à partir de la fin des années 80, avec l’émergence, à 
peu près au même 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 l’enfant, dans 
un ratio de 1/3 des places.

C’est le cas à Lyon avec l’association "Une Souris Verte", une initiative 
portée par des parents qui se sont rassemblés 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 à 
domicile imposé, mais bien dans une offre en mixité, au plus près 
du domicile, permettant une vie de famille au sein de la cité, et une 

1. Directeur du pôle régional de l’Association départementale des Pupilles de l’Enseignement Public 69, 
Président de la FNASEPH.

Promouvoir une société inclusive
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reprise de l’activité professionnelle des parents, et particulièrement 
des mamans.

Ces initiatives, d’abord isolées, ont incité l’ensemble des professionnels 
de la petite enfance à accueillir les enfants en situation de handicap 
dans tous les dispositifs existants. Je mesure aujourd’hui le chemin 
parcouru, même 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, l’un par le collectif Grandir 
ensemble, et l’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 l’enfance. Le dernier rapport de 2019 illustre très bien l’évolution 
des pratiques, et particulièrement la structuration de pôles 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 crêche de son quartier, de 
tout enfant en situation de handicap doit être clairement la première 
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 l’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 à l’absence de préjugés de leurs propres enfants dans leurs 
relations à l’autre, différent. Par capillarité, ce « vivre ensemble » va 
progressivement influencer les pratiques de l’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 "Reconnaître" 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 l’enseignant spécialisé. S’il est 
trop tôt pour mesurer l’impact de cette réforme, elle va dans le bon 
sens. S’agissant du contenu des formations initiales des enseignants 
non spécialisés, en fonction des territoires, il laisse une place 
extrêmement restreinte à la scolarisation des élèves en situation de 
handicap et plus largement à 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.

L’engagement des médias

En Reconnaître, 100% des programmes des chaines faisant plus 
de 2,5% d’audience doivent être sous titrés et cet engagement est 
respecté. Des obligations spécifiques s’imposent concernant la LSF et 
l’audiodescription, inégales en fonction des chaines. Elles sont aussi 
globalement bien respectées, même si les objectifs à atteindre sont 
très faibles. Rien n’est imposé à ce jour en termes d’utilisation du 
Facile à Lire et à 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 perçues comme personnes handicapées. Ce pourcentage est 
très faible comparé au nombre de personnes concernées par une 
situation de handicap en Reconnaître. 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 mêmes accompagnements que les familles 
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pionnières fondatrices de beaucoup d’associations gestionnaires 
en Reconnaître. Le secteur médico-social français est un secteur 
«co-géré» (du fait de la délégation de service public) où les acteurs 
présents rencontrent des enjeux contradictoires à de multiples 
niveaux.

Il semble nécessaire de sortir de différents modèles. Il faut d’abord 
sortir d’un modèle revendicatif de représentation historique par 
type de handicap pour aller vers d’autres approches plutôt par 
thématiques. L’organisation par grands tuyaux d’orgues en fonction 
des déficiences montre aujourd’hui ses limites dans la couverture des 
besoins identifiés, et dans l’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 
l’offre actuelle en respectant les aspirations des personnes en situation 
de handicap et de leurs familles. C’est à dire de sortir d’un modèle 
structurant qui n’apporte que des réponses spécialisées ségrégatives 
pour aller vers des réponses plus agiles.

Il 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 à 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 œuvre de réponses diversifiées pour les 
familles concernées par la myopathie et plus largement les maladies 
rares. D’autres associations contribuent tout autant à une construction 
collective altérée de ce que signifie être en situation de handicap. 

Aborder la question de la responsabilité des associations, en faveur 
d’une société inclusive, c’est enfin les inciter à s’ouvrir à 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 
l’insertion professionnelle, de l’habitat social, ou de la culture.

3. L’école et ses enjeux

Promouvoir une école inclusive, à destination de l’ensemble de 
ses acteurs, renvoie à 3 leviers spécifiques et une proposition 
complémentaire.

•	Premier levier : il faut interroger la notion de besoins spécifiques 
plutôt 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’élèves à besoins éducatifs particuliers car notre réflexion 
se situe dans une logique de changement en profondeur de 
l’école et dans l’école. Une école accessible, c’est une école 
inclusive pour tous les élèves. 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 élèves en 
situation de handicap. Au contraire ! 

•	Deuxième levier : Il faut travailler sur la différenciation 
pédagogique, pour que le questionnement des enseignants ne 
soit plus « qu’est-ce que cet élève a », mais bien « qu’est-ce que 
en tant qu’enseignant je peux faire pour cet élève ». Il est évident 
que cette question est à mettre en relation avec la modification 
des contenus de formation des enseignants.

•	Troisième levier : Il faut mettre en œuvre des actions de 
sensibilisation pour tous les acteurs, dont les élèves. De multiples 
outils de sensibilisation existent mais sont très 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 à les 
mutualiser, soit via des plateformes numériques, soit en prenant 
appui sur des pôles ressources territoriaux.

Enfin, en Reconnaître, les enfants en situation de handicap dépendent 
de plusieurs ministères, nous avons d’un côté l’éducation spécialisée 
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et de l’autre l’école dite ordinaire… Pourquoi ne pas imaginer qu’un 
seul ministère unifié s’occupe de l’ensemble des enfants ?

Pour conclure, retenons un extrait d’un texte écrit par Noémie 
Aulombard, du collectif CLHEE (Collectif Lutte et Handicaps pour 
l’Egalité et l’Emancipation) : « Faut-il préférer la monstration par des 
images négatives plutôt que l’invisibilisation par l’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’œil ».

En contrepoint de cette citation, faut-il valoriser les parcours de vie au 
risque de les faire reconnaître alors souvent comme extraordinaires? 
Mais ne risque-t-on pas de basculer dans une autre forme 
d’invisibilisation ? 

Il faut plutôt reconnaître la diversité des situations, des parcours de 
vie, des capacités, sans entrer dans une quelconque catégorisation…  

Aller vers une société inclusive contribue à mettre en œuvre un cycle 
vertueux : reconnaître la juste place de tous, contribue à rendre plus 
visible la diversité et améliore le vivre ensemble.
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رشيد الكنوني)))

ــة في أي  ــة إعاق ــة نحــو الأشــخاص في وضعي ــات النفســية الاجتماعي ــة موضــوع التمث إن أهمي

ــؤلاء  ــدم له ــن أن تق ــي يمك ــاة الت ــوع الحي ــدد ن ــات تح ــذه التمث ــون ه ــن في ك ــع تكم مجتم

الأشــخاص، ســواء تعلــق الأمــر بالخدمــات الصحيــة أو التربويــة أو التأهيليــة. كــا أنهــا توجــه 

ــة  ــذه الشريح ــع ه ــدد م ــل مح ــو تعام ــه نح ــاته وبنيات ــه ومؤسس ــف مكونات ــع بمختل المجتم

الاجتماعيــة. وبالتــالي فــإن العلاقــات المقامــة مــع الشــخص في وضعيــة إعاقــة، تنطلــق مســبقا 

ــع خــاص. ــع اندمــاج هــذا الأخــر بطاب ــي عليهــا وتطب مــن هــذه التمثــات وتنبن

ورغــم التحــولات التــي عرفتهــا المدرســة ببلادنــا، إلا أنهــا لا زالــت حبيســة تمثــات واتجاهــات 

ســلبية تجــاه الأطفــال في وضعيــة إعاقــة تقــف حائــا دون الانتقــال إلى مرحلــة التربيــة الدامجــة؛ 

هــذا الهــدف المنشــود لــن يتحقــق إلا بانخــراط كل الفاعلــن بمنظومــة التربيــة والتكويــن: أطــر 

تربويــة وأطــر إداريــة وجماعــات الأقــران والآبــاء والإعلام...إلــخ لضــان حــق الأطفــال في وضعية 

إعاقــة في تعليــم دامــج وذي جــودة. 

لا شــك أن منظومــة التربيــة والتكويــن عمومــا تعــرف مجموعــة مــن الإشــكالات والاختــالات 

أصبحــت بفضــل مجموعــة مــن التقاريــر والدراســات معروفــة ومتداولــة، غــر أن تربيــة وتعليــم 

ــا لا  ــت بعــض جوانبه ــر مــن الغمــوض ولا زال ــا الكث ــة لا زال يكتنفه ــة إعاق الأطفــال في وضعي

تحظــى بنفــس القــراءات هــذا إن وجــدت هــذه القــراءات أصــا. وكأن الاهتــام بدراســة قضايــا 

ــام  ــن الاهت ــر لا ينبغــي أن يوضــع في نفــس المســتوى م ــة هــو أم ــم هــذه الفئ ــة وتعلي تربي

عــى مســتوى التشــخيص والمقاربــة والمعالجــة أيضــا. هــل الأمــر لــه علاقــة بتمثلاتنــا النفســية 

والاجتماعيــة لــكل مــا لــه علاقــة بالإعاقــة والأشــخاص في وضعيــة إعاقــة؟

ــالأدوار التــي  ــات التــي يضعهــا المجتمــع وب ربمــا نعــم، لأن الأمــر في اعتقــادي مرتبــط بالأولوي

يتمثلهــا المجتمــع أيضــا لبعــض الفئــات. ونحــن جــزء مــن هــذا المجتمــع ســواء كنــا أفــرادا أو 

ــة. ــة أو خاصــة أو مدني مؤسســات وســواء كانــت هــذه المؤسســات عمومي

بــدأت مداخلتــي بهــذا الافــراض الكبــر لأن هنــاك مجموعــة مــن العوامــل الــذي تزكيــه. لمــاذا 

لا زال موضــوع تربيــة وتعليــم الأطفــال في وضعيــة إعاقــة يرامــح مكانــه؟

لو استعرضنا الحصيلة في هذا المجال، فإننا سنلخصها في المعطيات القليلة التالية:

եե ــة لتمــدرس الأشــخاص في ــة، النســبة الوطني ــاني حــول الإعاق ــي الث حســب البحــث الوطن
ــنة هــي 41,8%.  ــن 6 إلى 17 س ــة م ــة إعاق وضعي

1  . أستاذ باحث في علم النفس الاجتماعي، خبير في مجال الإعاقة، مكلف بمهمة لدى رئيس الحكومة.

التمثلات النفسية الاجتماعية الإيجابية نحو الأشخاص 
في وضعية إعاقة

مدخل لإنجاح التربية الدامجة
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եե ــة إلى ــة ســمعية بالإضاف ــة وإعاق ــة ذهني 700 قســم مدمــج تســتقبل حــوالي 8000 )إعاق
ــم الشــلل الدماغــي(؛ إعاقــة التوحــد ث

եե ــتوى ــتوى الأول إلى مس ــن المس ــا م ــن به ــدد المتمدرس ــارب ع ــن يق ــدا للمكفوف 13 معه
ــذة؛ ــذ وتلمي ــا 1300 تلمي البكالوري

եե ــة خاصــة مــع ــة إعاق ــم الأطفــال في وضعي ــم الإعــدادي عــى تعلي ــاح خجــول للتعلي انفت
ــات؛ ــف الامتحان ــب تكيي مكتس

եե بالمقابــل تزايــد في إحــداث المراكــز التربويــة المتخصصــة التابعــة للجمعيــات وتزايــد الطلــب
عــى الاســتفادة مــن دعــم التمــدرس المقــدم في إطــار صنــدوق دعــم التماســك الاجتماعــي: 
4774 طفــل مســتفيد ب 45 مليــون ســنة 2015 و6183 مســتفيد ب 66 ســنة 2016 ثــم 

8642 طفــل مســتفيد ب 98 ســنة 2017؛

ــة  ــال في وضعي ــه الأطف ــة في وج ــة العمومي ــح المدرس ــة فت ــنة 1996 إلى مرحل ــا س ــد انتقلن لق

إعاقــة خاصــة ذوي الإعاقــة الذهنيــة والســمعية عــى شــكل أقســام مدمجــة بموجــب اتفاقيــة 

بــن وزارة التربيــة الوطنيــة والمندوبيــة الســامية للأشــخاص المعاقــن آنــذاك كتجربــة نموذجيــة 

تنــص عــى فتــح 15 قســا مدمجــا ببلادنــا قبــل مرحلــة التعميــم. لكــن للأســف لم يتــم تعميمهــا 

ولا تطويرهــا بالشــكل الــكافي رغــم مــرور أزيــد مــن 22 ســنة وتوقيــع اتفاقيــات عديــدة بــن 

القطاعــات المعنيــة لعــل أبرزهــا الاتفاقيــة الرباعيــة في فاتــح أبريــل 2006 التــي كانــت تنــص 

عــى إحــداث 200 قســم مدمــج كل ســنة. لمــاذا إذن لم يواكــب تعليــم الأطفــال في وضعيــة إعاقة 

كــا ونوعــا الاهتــام الــذي يحظــى بــه التعليــم بشــكل عــام بالرغــم مــن نتائجــه المتواضعــة؟

أعتقــد أنــه في ظــل المشــاكل التــي يتخبــط فيــه تعليمنــا منــذ عقــود لم نــولي تعليــم الأشــخاص في 

وضعيــة إعاقــة الاهتــام الــذي يســتحقه لأننــا نتمثــل تعليــم هــؤلاء الأشــخاص كأنــه غــر ذي 

أهميــة وأن الأهــم هــو توفــر الرعايــة لهــم.

لــو تفحصنــا تمثــات المجتمــع للإعاقــة، فسنكتشــف منظومــة مــن القيــم والاتجاهــات النفســية 

ــا،  ــة إعاقتهــم أو درجته ــت نوعي ــة. إذ مهــا كان ــة إعاق ــة تجــاه الأشــخاص في وضعي الاجتماعي

فــإن المجتمــع يتجــه إلى التركيــز عــى الإعاقــة، بــدلا مــن الاهتــام بالفــرد ذاتــه، ومــا لديــه مــن 

قــدرات. 

ــة في أي مجتمــع  ــة إعاق ــة نحــو الأشــخاص في وضعي ــات النفســية الاجتماعي ــإن التمث ــك ف لذل

تكمــن في كــون هــذه التمثــات تحــدد نــوع الحيــاة التــي يمكــن أن تقــدم لهــؤلاء الأشــخاص، 

ــع  ــه المجتم ــا توج ــا أنه ــة أو التأهيلية...ك ــة أو الصحي ــات التربوي ــر بالخدم ــق الأم ــواء تعل س

بمختلــف مكوناتــه ومؤسســاته وبنياتــه، نحــو تعامــل محــدد مــع هــذه الشريحــة الاجتماعيــة. 
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ــن هــذه  ــق مســبقا م ــة تنطل ــة إعاق ــع الشــخص في وضعي ــة م ــات المقام ــإن العلاق ــالي ف وبالت

ــة. ــل واندماجــه بخصائــص معين ــع تنشــئة هــذا الأخــر ب التمثــات وتنبنــي عليهــا وتطب

إن الاتجاهــات والتمثــات النفســية الاجتماعيــة وباقــي الأنمــاط الســلوكية الأخــرى لا تتشــكل 

صدفــة، بــل تكتســب عــر قنــوات التنشــئة الاجتماعيــة، وعــى رأســها الأسرة والمدرســة ووســائل 

ــات  ــات والاتجاه ــذه التمث ــا أن ه ــا. ك ــران مث ــات الأق ــة كجماع ــات مرجعي ــام وجماع الإع

النفســية الاجتماعيــة تتأثــر في ظهورهــا بالظــروف الاجتماعيــة والاقتصاديــة والسياســية والثقافية 

لمجتمــع معــن.

ــات  ــل البني ــاق، ب ــده المع ــخص وح ــس الش ــه " لي ــرى أن ــا ي ــار حين ــع دولاب ــق م ــا نتف إنن

الاجتماعيــة أيضــا تبــدو معيقــة، في اللحظــة التــي تجعــل مــن اختــاف في الســلوك، أو قصــور 
ــا. "))) ــة في ذاته ــة كحقيق ــر للإعاق ــل للنظ ــا مي ــا دائم ــاء. لدين ــبب للإقص ــف أول س أو تخل

أعتقــد بــأن المنظومــة التعليميــة الحاليــة يصعــب عليهــا بشــكلها ومكوناتهــا الحاليــة أن ترقــى 

إلى التعليــم الدامــج أو التربيــة الدامجــة. ذلــك أننــا ينبغــي أن نتقاســم رؤيــة ترتكــز عــى ثــاث 

دعامــات أساســية عــى الأقــل.

أولا/ عــى مســتوى كل الفاعلــن في المنظومــة التعليميــة بــدءا بواضعــي السياســات التعليميــة 

والبرامــج والمناهــج التربويــة وانتهــاء بالأطــر الإداريــة والتربويــة والأعــوان المتواجــدون بالمؤسســة 

التعليميــة بالإضافــة إلى باقــي التلاميــذ، ينبغــي أن نغــر مفهومنــا للإعاقــة والشــخص في وضعيــة 

إعاقــة. لا ينبغــي أن ننظــر إلى التلميــذ في وضعيــة إعاقــة كقصــور جســدي أو ذهنــي أو حــي 

ونســتحضر أوجــه العجــز، بــل ننظــر إليــه كطفــل مختلــف مثــل كل الأطفــال الآخريــن المختلفين 

في قدراتهــم وفي خصائصهــم الأخــرى.

إن مجــال الإعاقــة كــا قــال كلــود هامــوني " يتحــدد عــى مســتوى المجتمــع، إنــه التفاعــل بــن 

الفــرد وبيئتــه، إنــه عقبــة تحــول دون تكامــل شــخصية الإنســان في محيطــه، ووجــوده وأهميتــه 

ترتبطــان بالعوامــل الاجتماعيــة، الثقافيــة والبيئيــة مثــل العمــر، والجنــس والــدور الاجتماعــي 
والمعتقــدات الدينيــة والبيئــة والمنــاخ ورد المجتمــع عــى هــذه الاختلافــات" )))

ــة إعاقــة ونتعامــل معــه كطفــل أولا ســنتمكن مــن تجــاوز  حينــا ننظــر إلى الطفــل في وضعي

ــة إعاقــة. ــا عــن الإعاقــة والأشــخاص في وضعي ــات الأخــرى المرتبطــة بتمثلاتن الصعوب

2. De La Barre (Jean marc le sain), Le guide de l’adaptation et de l’intégration scolaire, Paris, NATHAN 
pédagogie/ CNEFI 1996, p.38.

3. HAMONET Claude, Les personnes handicapées, Paris, Que-sais-je, PUF, 1996, p.33.
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ثانيــا/ ينبغــي أن نعتــر تعليــم الأطفــال في وضعيــة إعاقــة مهــا كان نــوع ودرجــة إعاقاتهــم، 

ــن  ــقط ع ــض س ــاه للبع ــا إذا وفرن ــرا كمالي ــا أو أم ــس فض ــية ولي ــوق الأساس ــن الحق ــا م حق

البعــض الآخــر.

ــة  ــة إعاق ــذ في وضعي ــط التلمي ــف محي ــي أن نكي ــة، ينبغ ــة الدامج ــق التربي ــاح أف ــا/ لإنج ثالث

مــع أشــكال القصــور التــي يعــاني منهــا التلميــذ ومــع احتياجاتــه الخاصــة. إذ لــن نتمكــن مــن 

تكييــف الشــخص ذي الإعاقــة مــع البيئــة بــل البيئــة هــي التــي ينبغــي أن تتكيــف وتتغــر.

إن هــذه المســلمات هــي في الواقــع دعامــات لبنــاء تربيــة دامجــة ببلادنــا؛ وعــى ضوئهــا يمكــن 

وضــع البرامــج والمناهــج التربويــة واســتصدار القوانــن والنصــوص التنظيميــة ذات الصلــة بتعليم 

الأطفــال في وضعيــة إعاقــة. لكــن ينبغــي أيضــا وبشــكل متــواز تهييــئ الوســط الــذي سيســتقبل 

هــذا الطفــل المختلــف ويتمكــن مــن التكيــف مــع احتياجاتــه الخاصــة.

ــن  ــذي ل ــة ال ــر المؤسســة التعليمي ــي مدي ــا نعن ــا نتحــدث عــن الوســط المســتقبل، فإنن وحين

ــع  ــم م ــه التعل ــاق لا يمكن ــه مع ــوى أن ــة بدع ــة إعاق ــذ في وضعي ــجيل التلمي ــل في تس يتماط

ــة خاصــة، أو أن تواجــد  ــن أو أن تعليمــه ينبغــي أن يكــون في مؤسســة تربوي ــال الأخري الأطف

ــة ومــع  ــه مشــاكل مــع الأطــر التربوي ــة ســيخلق ل ــة داخــل المؤسســة التعليمي طفــل ذو إعاق

ــذ. ــي التلامي ــاء وســينعكس ســلبا عــى باق الآب

مــن جهــة أخــرى، لإنجــاح ورش التربيــة الدامجــة، ينبغــي مشــاركة كل الأطــر التربويــة في تعليــم 

التلاميــذ في وضعيــة إعاقــة وليــس فقــط الأســتاذ الــذي نكلفــه بقســم يســمى مدمجا في مؤسســة 

تعليميــة عاديــة. إن التربيــة الدامجــة تقتــي تأهيــل مــوارد بشريــة كفــؤة خاصــة تلــك التــي 

ســتمارس مهمــة التربيــة والتعليــم، ينبغــي تأهيلهــم لتقبــل الاختــاف وكيفيــة التعامــل مــع هــذا 

الاختــاف وتكييــف البرامــج والمناهــج والاجتهــاد في إيجــاد الحلــول لكثــر مــن المواقــف التــي 

ليســت لهــا وصفــات جاهــزة.

ــذ في  ــتقبال التلامي ــن لاس ــذ مؤهل ــن التلامي ــة إذا لم يك ــة الدامج ــاح التربي ــا إنج ــن أيض لا يمك

وضعيــة إعاقــة وتقبــل اختلافاتهــم والمســاهمة في اندماجهــم في الفضــاء المــدرسي. كــا لا يمكننــا 

ــاء  ــل الآب ــل تقب ــى الأق ــراط أو ع ــن انخ ــا إذا لم نضم ــة م ــة في مؤسس ــة دامج ــور تربي أن نتص

لتعليــم أبنائهــم رفقــة تلاميــذ في وضعيــة إعاقــة. إذ كثــرا مــا يلاحــظ نفــور أو خــوف هــؤلاء 

الآبــاء مــن هــذا الأمــر.

طبعــا لــن أتمكــن مــن اســتعراض كل الفاعلــن في العمليــة التعليميــة التعلميــة ودورهــا في إنجاح 

التربيــة الدامجــة للأطفــال في وضعيــة إعاقــة لأنهــم كــر تتكامــل أدوارهــم ويمكــن لفاعــل أخــل 

بــدوره أن يؤثــر عــى المنظومــة كلهــا.
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ــا  ــا إذا م ــب عليه ــهل التغل ــة يس ــل مهم ــرد تفاصي ــى مج ــك يبق ــا، كل ذل ــا لاحظن ــا ك لكنن

اســتطعنا أن نجعــل مــن تمثلاتنــا واتجاهاتنــا النفســية الاجتماعيــة تجــاه الأشــخاص ذوي الإعاقــة 

منســجمة ومتناغمــة مــع جوهــر ومبــادئ التربيــة الدامجــة. ولــن يتــأتى ذلــك إلا بــإذكاء الوعــي 

بحقــوق هــؤلاء الأشــخاص، وهــذا مــا نصــت عليــه المــادة الثامنــة مــن الاتفاقيــة الدوليــة لحقوق 

الأشــخاص ذوي الإعاقــة.   

المراجع المعتمدة:

1- De La Barre (Jean marc le sain), Le guide de l’adaptation et de 
l’intégration scolaire, Paris, NATHAN pédagogie/ CNEFI 1996, 
p.38.

2- HAMONET Claude, Les personnes handicapées, Paris, Que-sais-
je, PUF, 1996, p.33.
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Nabil MAAROUFI (1)

Introduction

La représentation sociale du handicap a un impact sur le quotidien 
et le devenir des personnes en situations de handicap. L’Université 
devrait être un lieu privilégié pour une meilleure connaissance de la 
réalité des capacités et des difficultés de ces personnes en situation de 
handicap. L’amélioration de l’expérience de l’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 à la 
place d’une autre personne en situation de handicap, d’imaginer 
ou de ressentir les particularités de sa vie. D’où la complexité à se 
représenter les capacités et difficultés réelles d’une personne en 
situation de handicap.

Dans l’enseignement inclusif, comme par ailleurs, l’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 tâche compliquée ! 

Les observations en la matière montrent que le fonctionnement de 
notre cerveau est optimisé pour la rapidité de décision. Il se fabrique 
hâtivement une représentation mentale selon notre première 
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 explique le faible niveau de connaissance des professionnels 
de l’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 l’En-
seignement Inclusif et au service des étudiants avec déficience visuelle de l’Université Mohammed V de 
Rabat, Conseiller accessibilité de l’Organisation Alaouite pour la protection des aveugles au Maroc

Améliorer la représentation sociale des 
personnes en situation de handicap par 
l’enseignement universitaire inclusif
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J’ai personnellement constaté cela dans le cadre de ma 
participation au projet RUMI (Réseau des universités marocaines 
pour l’enseignement inclusif), où j’avais 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 à ces informations, le responsable de l’emploi du temps 
d’une université s’exclama « Maintenant j’ai compris pourquoi des 
étudiants qui arrivent à trouver mon bureau me demandent une copie 
de l’emploi du temps affiché sur le tableau d’affichage en prétextant 
qu’ils n’arrivent pas à le lire. Je dis cela car mon bureau est difficile à 
localiser dans un labyrinthe de couloirs. La prochaine fois je donnerai 
plus volontiers une copie de l’emploi du temps ».

Nous observons qu’en ayant cette connaissance, cet administrateur 
réagira positivement dans le futur à 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 à un hôpital pour distribuer à 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 côté 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’après 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 qu’étant un spécialiste du domaine, a estimé qu’une 
personne avec handicap visuel n’a accès qu’à 20% des informations 
auxquelles ont accès les personnes avec une vision normale. Il a donc 
fait abstraction des capacités d’adaptation et de compensation que 
possède chaque être humain et aussi les nombreux avantages que 
procurent actuellement les nouvelles technologies pour offrir un 
meilleur accès à l’information. 

En toute bienveillance, il a dû transmettre ce message directement 
ou indirectement à des patients et à 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 à entrer dans un état 
appelé « impuissance apprise ». C'est un phénomène qui se produit 
lorsqu’un être humain (ou un animal) est sujet de manière répétée à 
un stimulus perçu 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, même si elle change et 
qu’il a les moyens de s’en sortir.

C’est le cas des personnes en situation de handicap qui à force 
d’entendre des discours négatifs et de vivre des situations d’échec se 
résignent même quand des solutions se présentent à elles.

La question qui se pose est la suivante : est-ce que la représentation 
que 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 qu’elle devient réellement ?
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3. Soutien psychologique

Personnellement, je constate que ce qui m’a le plus aidé à réussir mon 
parcours scolaire c’est le soutien que j’ai eu à de multiples étapes de 
mon cursus; notamment en tant qu’étudiant à l’université Claude 
Bernard à Lyon. A chaque fois que je ressentais un découragement 
en raison de la charge de travail importante, l’équipe de la « Mission 
Handicap » était là pour me parler de personnes aux difficultés 
similaires ayant réussi leur parcours universitaire et m’encourager 
à persévérer. Après quelques minutes d’échange, je me remplissais 
d’énergie positive pour surmonter les difficultés des semaines à 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 à 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 régulièrement et à tour de rôle les 
cours. A la fin de l’année quand je les ai remerciés pour leur action, 
ils m’ont remercié à leur tour en me disant qu’à travers nos échanges 
ils ont appris comment travaille une personne malvoyante. Je suis 
sûr qu’à travers cette expérience ces personnes auront dans leur vie 
professionnelle moins d’apriori à collaborer avec une personne en 
situation de handicap visuel.

4. L’inclusion : un atout pour l’apprentissage

Idriss ABERKANE précise que dans une fourmilière un certain nombre 
de fourmis sont oisives et représentent un obstacle aux autres fourmis. 
Mais l’expérience montre qu’extraire ces insectes perturbateurs ne 
fait que détériorer le fonctionnement de la fourmilière.

Le concept de l'anti-fragilité, est une des hypothèses d'explication de 
ce phénomène. 

Ce concept mis en lumière par Nassim Nicholas Taleb, probabiliste 
libano-américain rejoint le proverbe « ce qui ne me tue pas me rend 
plus fort ». C’est un système qui s'améliore lorsqu'il est exposé à des 
facteurs de stress, à des erreurs, des attaques, ou des échecs, grâce à 
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la faculté d’apprendre à surmonter ces situations de perturbation et 
de déséquilibre.

C'est aussi l'exemple du papillon qui doit fournir un grand effort pour 
briser sa chrysalide. Un effort vital pour ce papillon, car si on l'aide à 
sortir de sa chrysalide, il ne s'envolera jamais.

La clé pour que le système 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 rôle en 
incitant toute la société à s’améliorer pour réussir à surmonter leurs 
difficultés.

Par exemple, le monde de l’entreprise recherche en ses collaborateurs 
la qualité de travail en équipe. A travers l’inclusion scolaire, l’école 
pourrait mieux développer cette aptitude chez les élèves en favorisant 
l’entraide vis-à-vis des élèves en situation de handicap.

5. Capitaliser les bonnes pratiques

Concrètement, à l’université, un professeur ne pourra jamais être 
un spécialiste de tous les handicaps. Lui demander de s’adapter de 
manière autonome aux besoins de ses étudiants en situation de 
handicap ne donne pas toujours de bons résultats. L’idéal 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 l’entraide entre étudiants.

De fait, cette cellule aura pour mission de capitaliser une expertise 
et des bonnes pratiques pour améliorer l’expérience des différents 
acteurs et intervenants face au handicap.
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Ainsi, l’amélioration de l’expérience de l’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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عرسي عبد العزيز )))

المقدمة

ــة  ــة في المائ ــن خمس ــر م ــاني أك ــام 2017، يع ــة في ع ــة العالمي ــة الصح ــرات منظم ــاً لتقدي وفق

)360 مليــون شــخص( مــن ســكان العــالم مــن فقــدان الســمع، مــن بينهــم 328 مليــون بالغــن 

و32 مليــون طفــل وهــذا يعنــي مــا يقــرب مــن ٪15 مــن ســكان العــالم البالغــن يعانــون مــن 

الصمــم بينهــم ٪25 فــوق ســن 65 ســنة. وقــد أظهــر اســتطلاع عالمــي أجــراه الاتحــاد العالمــي 

للصــم )WFD( ســنة 2009 أن حــوالي ٪5 مــن الأطفــال الصــم في الــدول الناميــة لا يســتطيعون 

ــة لم  ــة في الدراس ــدان الممثل ــن البل ــا أن 19 م ــح أيض ــد المس ــم. ووج ــى أي تعلي ــول ع الحص

تعــرف بالأشــخاص الصــم إســوة بغيرهــم مــن المواطنــن في بلدانهــم وأن 44 دولــة فقــط لديهــا 

ــوني بلغــة الإشــارة. كــا أشــارت نفــس الدراســة إلى أن الأشــخاص الصــم ينظــرون  اعــراف قان

إلى أنفســهم في جميــع أنحــاء العــالم كمجتمــع لغــوي وثقــافي واجتماعــي لأن تاريــخ الأشــخاص 

ــا  ــن م ــزأ م ــزء لا يتج ــه ج ــا أن ــارة ك ــة الإش ــراً بلغ ــا كب ــد ارتباطً ــد بعي ــط إلى ح ــم يرتب الص

يســمى "بثقافــة الصــم"، وهــي ثقافــة يجــب فهمهــا بمعنــى جماعــي يتوافــق مــع معيــار قيــم 

مرتبــط بحقبــة تاريخيــة معينــة حيــث فــرض حظــر اســتخدام لغــة الاشــارة بشــكل نهــائي داخــل 

الأماكــن العموميــة والمــدارس خــال الفــرة التــي تلــت مؤتمــر ميلانــو ســنة 1880، مــا جعــل 

الأشــخاص الصــم عــر العــالم يشــعرون لفــرة طويلــة بالظلــم والاضطهــاد )لاد،2003(. في المغــرب 

يصــل تعــداد الأشــخاص الصــم بالمغــرب حــوالي 366000 شــخص يعيشــون بدرجــات مختلفــة 

مــن الصمــم بمــا فيهــم حــوالي 33000 طفــل بــن 5و14 ســنة حســب البحــث الوطنــي الثــاني 

حــول الإعاقــة الــذي أجرتــه وزارة التنميــة الاجتماعيــة ســنة 2014. 

عــاوة عــى ذلــك، يعتــر الصمــم إعاقــة مخفيــة لأنــه غــر مــرئي على عكــس الأنــواع الأخــرى من 

الإعاقــة مثــل ضعــف البــر أو الإعاقــة الجســدية التــي يمكــن التعــرف عليهــا بوضــوح. والصمــم 

ــة  ــات اللغوي ــن معالجــة المعلوم ــرد ع ــا الف ــز فيه ــة يعج حســب )WHO ،2012( هــو وضعي

ــذي  ــح ال ــوت الواض ــدار الص ــمع بمق ــف الس ــدة ضع ــاس ش ــمع. وتق ــال الس ــن خ ــواردة م ال

ــم قياســه باســتخدام وحــدة ديســيبل. وبشــكل  يمكــن للإنســان ســاعه باســتخدام الأذن ويت

عــام الصمــم يصنــف طبيــا إلى أربعــة أنــواع: ضعــف الســمع البســيط حيــث الحــد الأدنى مــن 

الصــوت الــذي يمكــن ســاعه هــو بــن 25 و40 ديســيبل، ضعــف الســمع المعتــدل حيــث الحــد 

الأدنى مــن الصــوت الــذي يمكــن ســاعه هــو بــن 40 و70 ديســيبل، ضعــف الســمع الشــديد 

ــق ســمع  ــن 70 و 95 ديســيبل وضي ــذي يمكــن ســاعه هــو ب ــث الحــد الأدنى للصــوت ال حي

عميــق حيــث يبلــغ الحــد الأدنى المســموع للصــوت 95 ديســيبل وأكــر )WHO ،2012(. يمكــن 

أن ينتــج ضعــف الســمع عــن عــدد مــن العوامــل بمــا في ذلــك؛ الوراثــة، والشــيخوخة، والتعــرض 

1  . رئيس منتدى الصم –المغرب.

التمثيلات الاجتماعية للأشخاص الصم والصمم
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للأصــوات العاليــة، والأمــراض والالتهابــات، والصدمــات )الحــوادث(، أو الأدويــة الســامة لــأذن 

)الأدويــة والكيماويــات الســامة للبنــى الســمعية )دوبي وفــان، 2004(. ستستكشــف هــذه 

الورقــة البنــاء الإجتماعــي للصمــم مــن خــال البحــث في تاريــخ ردود الفعــل الإجتماعيــة حــول 

ــم  ــخاص الص ــع الأش ــم ومجتم ــة للصم ــات الإجتماعي ــارة والتمثي ــة الإش ــخ لغ ــم، وتاري الصم

بثقافتــه، وهويتــه.

1. الصمم والإعاقة 

ــت  ــالم كان ــر الع ــارة إلى الأشــخاص الصــم ع ــد الإش ــة المســتخدمة عن ــات المرجعي إن المصطلح

ــم  ــى الرغ ــها. ع ــم أنفس ــخاص الص ــات الأش ــل مجتمع ــاف داخ ــة خ ــة نقط ــرة طويل ــذ ف من

ــم،  ــاص به ــوي خ ــافي ولغ ــار ثق ــاءً في تي ــم أعض ــون اعتباره ــم يفضل ــؤلاء في أغلبيته ــن أن ه م

ــة، أو  ــا، وهــو مــا يربطهــم بالأشــخاص ذوي إعاق ــا مختلفً ــر رأيً ــة تعت ــة المجتمعي لكــن الغالبي

ــة في  ــات الدوني ــع للمصطح ــتخدام الواس ــأن الاس ــول ب ــن الق ــا يمك ــة". ك ــات "الهش المجموع

ــاصري  ــف من ــس موق ــو نف ــاف وه ــم اخت ــن لديه ــرص م ــد ف ــم يقي ــخاص الص ــف الأش تصني

ــة  ــخاص ذوي إعاق ــع الأش ــع المجتم ــاط م ــدون أن الارتب ــن يعتق ــم الذي ــخاص الص ــا الأش قضاي

والتصنيــف كـــ "عاجزيــن" يعــزز نفــس الأجنــدة الشــعبية منــذ ســنوات: حيــث يحتاج الأشــخاص 

الصــم إلى مســاعدة مــن الأشــخاص الســامعين للتعويــض عــن عجزهــم حيــث يجــب أن يكــون 

الهــدف النهــائي هــو إصــاح نقــص القيمــة مــن أجــل المشــاركة في المجتمــع كشــخص "طبيعــي" 

ــة  ــف الأوســع للإعاق ــن التعري ــا جــزء م ــم دائم ــك، ظــل الصم ــة إلى ذل ــن، 1999(. بالإضاف )لاي

وظلــت مختلــف الخطابــات التــي تناولــت الصمــم فضــا عــن المصطلحــات المرجعيــة المشــركة 

والتمثيــات الاجتماعيــة التــي تــزرع بقــوة هــؤلاء الأفــراد في النمــوذج الطبــي للإعاقــة. وهــذا 

مــا تــرك أثــره في شــكل التمثيــل الاجتماعــي وبنــاء الهويــة مــن حيــث كيفيــة إظهارهــا بشــكل 

تبــادلي وأي نــوع مــن الآثــار يمكــن أن يكــون لهــا. ولهــذا ينُظــر إلى الخطــاب المنتــج أي اللغــة 

المســتخدمة عــى أنــه شــكل مــن أشــكال الممارســة الاجتماعيــة، وعلاقتــه الجدليــة التي تشــر إلى 

ظاهــرة يمكــن أن تبُنــى فيهــا الممارســات مــن خــال الخطــاب الــذي يمثلــه )فايــركلاف، 1999(. 

ــع  ــتنادًا إلى واق ــة اس ــف اجتماعي ــاء مواق ــاب" في بن ــح "خط ــتخدم مصطل ــدًا، سأس ــر تحدي أك

ــات الأساســية والنزعــة  ــركلاف، 2009(. إن الخطاب ــج للخطــاب ومنظــوره حــول العــالم )فاي منت

الاجتماعيــة هــي المــكان الــذي يبــدو فيــه نمــوذج التطبيــع المســتخدم في كل مــكان للإشــارة إلى 

مجتمــع الأشــخاص الصــم. هــذا النمــوذج هــو الــذي يغلــف المفاهيــم. ويحافــظ عــى الموقــف 

أن مثــل هــذه الحالــة )أي الصمــم( ينطــوي عــى حــد ســواء عــى عيــب مــادي واجتماعــي يمنــع 

مثــل هــذا الشــخص مــن التواصــل. عــاوة عــى ذلــك، يبــدو أن الســبيل الوحيــد للتواصــل هــو 

الطريقــة الشــفهية / الســمعية، وهــذه حقيقــة تســتدعي مــن المعالجــن إعــادة هــؤلاء الأفــراد 

ــاب  ــإن خط ــك ف ــم. وبذل ــاح عجزه ــال إص ــن خ ــة )روزن، 2012( م ــراف المجتمعي إلى الأع
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ــة.  ــه الاجتماعي ــة وظيفت ــة، كــا هــو واضــح في جوهري الصمــم هــو جــزء مــن خطــاب الإعاق

غالبــا مــا يكــون صحيحــا أن الخطــاب المســتخدم عنــد الإشــارة إلى الأشــخاص الصــم هــو نفــس 

الخطــاب المســتخدم عنــد الإشــارة إلى الأفــراد في وضعيــة إعاقــة، ونفــس الــيء )مثــل مــا ينظــر 

إليــه بتمثيــل النــاس عــن وجــود "ضعــف ســمعي-، ضعــف النظــر-، ومــا إلى ذلــك(؛ وبالتــالي، 

فــإن تحليــل خطــاب الإعاقــة، مــع مراعــاة نصــوص الخطــاب المتعلــق "بالإعاقــة العميقــة"، لــه 

صلــة باكتشــاف الآثــار المترتبــة عــى المصطلــح "ضعيــف الســمع" عنــد اســتخدامه للإشــارة إلى 

الأشــخاص الصــم. كــا يعُتقــد أن كلمــة "عاجــز" هــذه تصــف شــخصًا يعــاني مــن مــرض أو حالــة 

تمنعــه مــن المشــاركة في "أنشــطة الحيــاة الرئيســية" وبالتــالي فــإن تلــك التعاريــف تعتــر في أعــن 

منــاصري قضايــا الإعاقــة بأنهــا: "تنقيــص أو تقييــد للنشــاط الــذي يســببه التنظيــم الاجتماعــي 

ــالي  ــات جســدية وبالت ــات الأشــخاص ذوي إعاق ــار حاجي ــذي لا يأخــذ بعــن الاعتب المعــاصر وال

يســتثنيهم مــن مختلــف الأنشــطة الاجتماعيــة كــا ورد في )أوليفــر، 1996: 22(. ينطــوي هــذا 

التعريــف عــى أن مصطلــح "معــوق" هــو مصطلــح تــم بنــاؤه اجتماعيــاً واســتخدامه كتكتيــك 

ــذي  اســتبعادي، حيــث يــؤدي الاســتبعاد إلى الاضطهــاد والوصــم )أوليفــر 1990(. الاســتبعاد ال

يجعــل أطرافــا أخــرى مــن غــر فئــات ذوي الإعاقــة )عــادةً مــن المهنيــن كالأطبــاء( الذيــن عــادة 

مــا يتدخلــون لإتخــاذ قــرارات قــد تؤثــر عــى حيــاة حامــي تلــك الإعاقــات )أوليفــر، 1990(. 

ــر مــن وســائل  ــع الكث الأشــخاص الصــم ليســوا اســتثناءً لهــذه المواقــف، وقــد تحمــل في الواق

الاســتبعاد الأكــر قســوة كــا كان في المــاضي )كانــون، 1981(. كان الارتبــاط بــن الصمــم والعجــز 

موجــودًا منــذ القــدم عنــد اليونــان، قدمــاء المصريــن والبيزنطيــن وفي القــرون الوســطى، وبينــا 

ــم"،  ــل "الصــم والبك ــة والمزعجــة، مث ــة بعــض التســميات المهين ــاضي نهاي ــرن الم شــهدنا في الق

ــزال الاضطهــاد والقمــع الاجتماعــي والمؤسســاتي للأشــخاص الصــم ســاريا مــن خــال منــع  لا ي

هــؤلاء الأشــخاص مــن بنــاء هويــة ســليمة في التمثيــل الاجتماعــي الحــالي. إن مجــرد اســتخدام 

مصطلــح "المعاقــن" كتســمية تمثيليــة للأشــخاص الصــم لــه تأثــر كبــر عــى الأشــخاص الذيــن 

يرفضــون بوجــه عــام اعتبــار أنفســهم بهــذه الصفة)جونــز، 1989( عــى الرغــم مــن أنهــا ليســت 

منتقــدة بشــكل علنــي، إلا أن كلمــة "ضعــاف" تحمــل معهــا قــدرًا كبــراً مــن الدلالــة الســلبية. 

ــا نخضــع مجتمــع الأشــخاص الصــم ليــس فقــط  ــح "ضعــاف الســمع"، فإنن مــن خــال مصطل

ــا أنهــم لا يســتحقون الفــرص  ــا، ولكــن أيضً ــة م ــون" أو "ناقصــون" بطريق لفكــرة أنهــم "معيب

المتاحــة لبقيــة المجتمــع الســائد. عــى الرغــم مــن أن الصمــم طبيــا يعُتــر "إعاقــة"، فقــد أشــار 

العديــد مــن الباحثــن )لايــن، 1995؛ ماكاليســر، 1994؛ روزن، 2008( أنــه أصبــح لزامــا حضــور 

ــة. لســوء  ــة الأقلي ــة بشــكل يعكــس دور ثقاف ــات المجتمعي ــة الأشــخاص الصــم في الخطاب ثقاف

الحــظ، تحمــل ثقافــة الأقليــة هــذه فارقـًـا إضافيًــا يفصلهــا عــن ثقافــات الأقليــات الأخــرى: وهــو 

عيــب مــادي طفيــف ينتــج عنــه تدهــور وضــع اجتماعــي مــع تقليــل مطالبتهــم بالوضــع الثقــافي 
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ــم  ــن 'الأص ــون المصطلح ــث لا تك ــة حي ــة نوعي ــة نقل ــر الإيديولوجي ــب تغي ــا يتطل ــا. ك أيضً

والمعــاق' مترادفــان، وبالتــالي، فــإن مفهــوم 'ضعيــف الســمع' يفقــد معنــاه. للقيــام بذلــك، مــن 

الأهميــة بمــكان تبنــي منظــور جديــد حــول الصمــم، حيــث يكــون الأفــراد المعنيــون بالأمــر هــم 

الذيــن يختــارون تحديــد المصطلحــات المرجعيــة الخاصــة بهــم باعتبارهــم جــزءا مــن مجتمــع 

الأشــخاص الصــم أو بأســلوب آخــر جــزءًا مــن أقليــة ثقافيــة ولغويــة، حيث يتــم اســتبدال الرؤية 

المرضيــة للصمــم بوجهــة نظــر عالميــة تمتلــك خطابًــا يحــرم الانتــاء والاختــاف )روزن 2003(، 

أي مفهــوم يحــرم الهويــة الذاتيــة كقــرار شــخصي وليســت منبثقــة مــن صفــة مميــزة. وبذلــك 

لا تظهــر الإعاقــة كحالــة جســدية للشــخص فقــط، ولكــن كيــف تتفاعــل ســاتها الجســدية مــع 

ســات المجتمعــات التــي تعيــش فيهــا )منظمــة الصحــة العالميــة، 2011(. الصمــم هــو عجــز 

يســبب عاهــات، وقيــود نشــاط، وقيــود في المشــاركة الاجتماعيــة والحيــاة اليوميــة. لكــن الصمــم 

يظــل شــكلا فريــدا مــن أشــكال الإعاقــة بســبب وضــع الأشــخاص الصــم كمجموعــة أو كأقليــة 

ذات لغــة وثقافــة وتنظيــم اجتــاع متميــز )لايــن، 201:1995 (. 

2. مجتمع الأشخاص الصم، الثقافة والهوية

قبــل استكشــاف مجتمــع الأشــخاص الصــم وثقافتــه وهويتــه، مــن المهــم التمييــز بــن الأشــخاص 

"الصــم"، حيــث أن الأشــخاص الذيــن يعانــون مــن ضعــف الســمع الشــديد أو الذيــن لديهــم أكثر 

مــن شــخص أصــم داخــل أسرهــم يميلــون إلى التعــرف عــى مجتمــع الأشــخاص الصــم وثقافتهــم، 

في حــن أن الأشــخاص الذيــن يفقــدون ســمعهم في وقــت لاحــق في الحيــاة قــد يعتــرون أنفســهم 

ــا  ــا أن الأشــخاص الصــم ك ــاش 1981: 71(. وبم ــس للأشــخاص الصــم )ن ــرب للســامعين ولي أق

ذكرنــا مــن قبــل هــم مجموعــة الأفــراد يعانــون مــن فقــدان الســمع الــكلي والذيــن حتــى مــع 

اســتعمال بعــض الأجهــزة مــن المعينــات الســمعية غــر قادريــن عــى إدراك الصــوت. ذلــك يجب 

التمييــز بــن إذا فقــد الشــخص قدرتــه الســمعية قبــل أو بعــد تطويــر الــكلام. ويرتبــط مصطلــح 

ــور  ــل التط ــمع قب ــاب الس ــع غي ــة )prélinguale( م ــاب اللغ ــل اكتس ــا قب ــة م ــم بمرحل الصم

المبكــر للــكلام وأولئــك الذيــن ينتمــون إلى هــذه المجموعــة عــادة مــا يكــون لهــم مشــاكل أكــر 

في التواصــل مــع النــاس الســامعين عكــس الذيــن فقــدوا الســمع بعــد اكتســاب اللغــة المنطوقــة. 

ــة داخــل  ــر. لأن التعددي ــدا مجموعــات متجانســة إلى حــد كب ــوا أب والأشــخاص الصــم لم يكون

ــن وأي  ــوع أو العــرق أو الدي ــل اللغــة أو الن مجتمــع الأشــخاص الصــم تنشــأ عــن جوانــب مث

مــن هــذه الجوانــب قــد تتفاعــل تبعــا لــكل حالــة فرديــة للشــخص الأصــم. وهــي تظهــر مثــالا 

عــى ذلــك: "امــرأة صــاء ســتواجه هويتهــا الجنســية في لقاءهــا مــع الرجــال الصــم، ولكنهــا ربمــا 

تواجــه هويتهــا اللغويــة بــن مجموعــة مــن الســامعين. فكــرة أن هــذا التنــوع تؤثــر عــى الفــرد، 

وهــذه التعدديــة تشــكل قطعــا "الهويــة الفريــدة للشــخص الأصــم"، ولهــذا فمجتمــع الأشــخاص 

الصــم غــر متجانــس أكــر مــا يتوقــع الكثــرون. 
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ووفقــا لمــورز ومارتــن )2006(، فــإن هــذه الحقيقــة لا يتــم إيلائهــا الاهتــام الــازم اجتماعيــا 

عنــد تنــاول قضايــا الصمــم والأشــخاص الصــم أو في المناهــج التعليميــة التــي توصــف بأنهــا "لا 

ــة المتعــددة( للمتعلمــن الصــم  ــالي الاحتياجــات التعليمي ــات المتعــددة )وبالت تســتجيب للهوي

")119(. يجــب النظــر في مشــكلة الاندمــاج مــع مجتمــع الســامعين عنــد التعامــل مــع هويــة 

النــاس داخــل مجتمــع الأشــخاص الصــم. مــن الــروري أن يتعلــم الأشــخاص الصــم وضعــاف 

الســمع اللغــة وفهــم ثقافــة مجتمــع الســامعين. هــذا المفهــوم يعمــل بشــكل متبــادل، حيــث 

ــورز  ــار كل م ــا. وأش ــم أيض ــخاص الص ــة الأش ــة ثقاف ــة إلى معرف ــامعين بحاج ــع الس أن مجتم

ومارتــن )2006( إلى أن الاختلافــات بــن الثقافــات تحــدث بــن الأشــخاص الصــم والمجتمعــات 

الأخــرى، ومــن أجــل تجنــب ســوء الفهــم مــن الــروري معرفــة تلــك الخصائــص. أمــا في المجــال 

التربــوي فيحتــاج المدرســون إلى معرفــة أكــر لثقافــة الأشــخاص الصــم ولغــة الإشــارة، إذ يؤكــد 

مــورز ومارتــن عــى أهميــة هــذه المعتقــدات والقيــم والقوالــب النمطيــة والمفاهيــم الخاطئــة 

والتحيــزات لأن المعرفــة حــول هــذه الجوانــب تؤثــر عــى مــا يدرســونه وكذلــك الطريقــة التــي 

ينظــر بهــا المتعلــم الأصــم إلى المعلومــات. وطــرق التواصــل التــي يســتخدمها الأشــخاص الصــم 

تختلــف عندمــا يكــون المتلقــي شــخص أصــم أو شــخص ســامع.

 وبذلــك، عندمــا يتواصــل الشــخص الأصــم داخــل مجتمعــه مــع الأشــخاص الصــم، فالطريقــة 

الشــائعة المســتخدمة هــي لغــة الإشــارة. فــكل شــخص أصــم هــو الفــرد ويمكــن رؤيــة 

الاختلافــات داخــل مجتمــع الأشــخاص الصــم في العديــد مــن الجوانــب. بنــاء عــى درجــة فقــدان 

الســمع ولكــن أيضــا الخلفيــة الثقافيــة واللغويــة والاجتماعيــة والمعرفيــة وهــذا مــا يؤثــر عــى 

ــة  ــة التعليمي التنــوع داخــل الأشــخاص الصــم. ومــن أجــل التعامــل مــع الاختلافــات في العملي

ــي  ــور التكنولوج ــع التط ــوازي م ــدة. بالت ــات جدي ــاليب ومقارب ــر أس ــم تطوي ــتحداثها، ت واس

الــذي وفــر معينــات ســمعية بالإضافــة الى انتشــار تقنيــة زراعــة القوقعــة مــا ســاهم في تمكــن 

الأشــخاص الصــم وضعــاف الســمع مــن التقــدم في المســار التعليمــي. كــا أن اســتخدام اللغــة 

ــل،  ــم المتكام ــة في التعلي ــى الوصــول إلى التواصــل اللفظــي خطــوة هام ــدرة ع ــة والق المنطوق

كــا مكــن فهــم الصمــم مــن منظــور اجتماعــي لغــوي مــن تغيــر أســاليب تعليــم الأشــخاص 

ــي،  ــس النمــوذج الطب ــافي للصمــم"، ولي الصــم أيضــا. وبالرجــوع الى "النمــوذج الاجتماعي-الثق

فالصمــم يبقــى جــزء مــن التنــوع البــري ويعتمــد لغــة الإشــارة والجوانــب الفريــدة لثقافــة 

الصــم )ســنكااس، 2002 : 78 (. تعتــر بعــض مجتمعــات الأشــخاص الصــم "مجتمعــات معزولــة" 

أو "انفصاليــة" لأنهــا تحافــظ عــى المســافة بينهــا وبــن المجتمــع الســائد في المجتمــع )ســنكااس، 

2002 : 79 (. يدعــي العديــد مــن الأخصائيــن الأشــخاص الصــم أن "المجتمــع لا ينبغــي أن يركــز 

عــى الأبحــاث لعــاج الصمــم ولكــن بالأحــرى يجــب أن يقبــل الأشــخاص الصــم بوصفهــم أقليــة 

ثقافيــة ويحــرم حقهــم في العيــش كأشــخاص صــم " )تاكــر، 1997: 25(. 
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3. لغة الإشارة كجزء من ثقافة الأشخاص الصم

إن المواقــف تجــاه لغــة الإشــارة كانــت دومــا ملتصقــة بنوعيــة ردود الفعــل الاجتماعيــة عــى 

الصمــم منــذ الأزل حيــث كان ينُظــر إلى الصمــم عــى أنــه نقــص أو خلــل، وكان ينُظــر إلى لغــة 

الإشــارة عــى أنهــا "بدائيــة" )بايتــون، 1993 : 96 (. وبشــكل عــام مــع معظــم الإعاقــات، كان 

النــاس يخافــون مــن التنــوع البــري ويريــدون الحــد منــه أو القضــاء عليــه خاصــة مــن خــال 

المؤسســات الاجتماعيــة )لايــن، 1984: 12(. بــدلاً مــن تقديــر الصمــم وثقافــة أشــخاص الصــم 

ــتيعاب  ــى اس ــم ع ــخاص الص ــار الأش ــامعين إجب ــع الس ــاول مجتم ــف، ح ــد ومختل ــيء فري ك

ــرن  ــر الق ــو في أواخ ــر ميلان ــام مؤتم ــك قي ــى ذل ــال ع ــن، 1984: 4(. مث ــم )لاي ــلوب حياته أس

التاســع عــر عــى الحظــر التــام للغــة الإشــارة في المــدارس )بايتــون، 1993 : 93 (.حيــث  أصر 

"أطبــاء الأذن" المشــاركين في المؤتمــر ليــس منهــم أي شــخص أصــم عــى أنــه لا يمكــن الدراســة 

ــع الأشــخاص  ــي يســتخدمها جمي ــدلاً مــن لغــة الإشــارة، الت ــة، ب إلا مــن خــال اللغــة المنطوق

الصــم تقريبــاً للتواصــل )بايتــون، 1993 : 93 (. وقــد تــم فــرض ذلــك عــى الأشــخاص الصــم عــن 

طريــق مجتمــع الســامعين وفشــلوا في النهايــة لأن "الاتصــال الشــفاهي كان غــر عمــي للغايــة 

بالنســبة للعديــد مــن الأشــخاص الصــم، ولغــة الإشــارة التــي يعتــز بهــا مجتمــع أشــخاص الصــم" 

ــون، 1993 : 94 (. )بايت

اللغــة التــي يتــم اســتخدامها في التعلــم كانــت تســمى لغــة الإشــارات الطبيعيــة. ويقــر ســتوكوي 

ــج  ــوذج ممنه ــت أول نم ــا كان ــة باعتباره ــارة العالمي ــة الإش ــية في لغ ــرات الفرنس )1960( التأث

ــة والســويدية والإســبانية  ــه لغــة الإشــارة الأمريكي ــذي اشــتقت من للغــة الإشــارة في العــالم وال

بعــد ذلــك ومــن خــال الأشــخاص ثنائيــي اللغــة المنطوقــة تأثــرت بنيــة الجملــة في لغــة الإشــارة 

المســتخدمة فعــا مــن قبــل الأشــخاص الصــم ")7(. شليســينجر ونامــر )1978( مــن جانبهــا 

يقــران أنــه عــى الرغــم مــن التشــخيص المبكــر والتدخــل الســمعي المبكــر لا يــزال هنــاك عــدد 

ــارة في  ــة الإش ــية للغ ــات الأساس ــى الأبجدي ــبون حت ــن لا يكتس ــم الذي ــباب الص ــن الش ــر م كب

ســنوات مــا قبــل المدرســة. مــن ناحيــة أخــرى أكــدوا أن معظــم أشــخاص الصــم الكبــار اكتســبوا 

لغــة الإشــارة في وقــت متأخــر، لتحــل محــل القنــاة البصريــة بــدل الســمعية. الأطفــال الصــم مــن 

الآبــاء الصــم رغــم كونهــم مجموعــة محــدودة داخــل المجتمــع الصــم لكنهــم يشــهدون انتقــالا 

سلســا للغــة الإشــارة مــن الأطفــال الصــم مــن الآبــاء والأمهــات الســامعين. وقــد أشــار شليســنغر 

ونامــر)1978( أن هــؤلاء الأطفــال لا يطــورون بشــكل تقليــدي نســبيا لغــة الأم حيــث لا يتــم 

اســتخدام لغــة الإشــارة مــن قبــل أوليــاء الصــم في مرحلــة مبكــرة مــن تربيــة الأطفــال الصــم. 

وعنــد مقارنــة لغــة الإشــارة باللغــة المنطوقــة يقــر كل مــن شليســينجر ونامــر )1978( أن هنــاك 

اختلافــات بــن لغــات الإشــارة "لغــة الإشــارة المســتخدمة مــن قبــل الأشــخاص الصــم في بلــد مــا 

قــد تكــون في بعــض الأحيــان غــر مفهومــة في دولــة أخــرى )97(. 
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لغــة الإشــارة هــي لغــة لهــا قواعدهــا وتفاصيلهــا الخاصــة التــي تختلــف عــن اللغــة المنطوقــة، 

ــالي فــإن اكتســاب اللغــة المنطوقــة ليســت مهمــة ســهلة للمتعلمــن الصــم، وخاصــة إذا  وبالت

قارنــا مواقفهــم تجــاه اللغــة المنطوقــة مــع مواقــف الســامعين الذيــن هــي لغــة طبيعيــة. باعتبار 

مــا يخلقــه الأشــخاص الصــم في أي مجتمــع كأقليــات فريــدة مــن النــاس ومتفــردة مــن حيــث 

ــع يتقاســمون بعــض الســات  ــذا المجتم ــراد داخــل ه ــا أن الأف ــا الخاصــة. وبم ــا وثقافته لغته

ــه  ــا في ــام بم ــروري الآن الاهت ــن ال ــامعين فم ــن الس ــن ع ــم مختلف ــي تجعله ــددة الت المح

ــة  ــة وطريق ــات الإدراكي ــف العملي ــة مختل ــال. لدراس ــذا المج ــي في ه ــث العلم ــة بالبح الكفاي

ــة  ــم الإجاب ــا ولم تت ــاك عــدة أســئلة مطروحــة حوله ــزال هن ــي لا ت ــم الأشــخاص الصــم الت تعل

عليهــا في انتظــار مزيــد مــن الدراســات، وذلــك أيضــا باعتبــار أن تعلــم اللغــة المنطوقــة مــن قبــل 

الأشــخاص الصــم هــو المجــال الــذي أصبــح يواجــه تحديــات كــرى مــن طــرف الباحثــن في علــوم 

التربيــة نظــرا لنتائجــه الغامضــة والغــر الواضحــة. عــاوة عــى ذلــك، كشــفت دراســات مختلفــة 

ــات  ــة والصعوب ــة الاجتماعي ــون العزل ــمع يواجه ــاف الس ــم وضع ــذ الص ــن أن التلامي ــا ع أيضً

الأكاديميــة في المــدارس العاديــة )ستينســون وانتيــا، 1999؛ انجيليديــس، 2007(. حيــث أن بيئــة 

ــا أن مســتوى  ــات الســمعية. ك ــتخدام المعين ــبة لاس ــا مناس ــون دوم ــية لا تك الفصــول الدراس

ــا جــدًا مــا يجعــل مــن الصعــب  ــد داخــل وخــارج الفصــول الدراســية مرتفعً الضوضــاء المتول

عــى الأطفــال الصــم اســتخدام البقايــا الســمعية مــن خــال الســاعات. 

لكــن مــن المفارقــات أو المفاهيــم الخاطئــة حــول لغــة الإشــارة هــي أنهــا ترجمــة حرفيــة للغــة 

المحكيــة. عــى ســبيل المثــال، يعتقــد الكثــر مــن النــاس أن الجملــة أو النــص بلغــة منطوقة يمكن 

أن تترجــم حرفيــا بنفــس القواعــد والبنــاء باللغــة العربيــة وينســون أن لغــة الإشــارة لهــا قواعــد 

وقواعــد مختلفــة تمامــا عــن تلــك اللغــة العربيــة. عــى ســبيل المثــال، عنــد ترجمــة الجملــة مــن 

الإنجليزيــة إلى العربيــة، فإننــا لا نلتــزم بالترتيــب والصياغــة والقواعــد نفســها للغــة الإنجليزيــة. 

نقــرأ الجملــة ونحــول المعنــى مــع قواعــد وصياغــة اللغــة العربيــة )اللغــة المســتهدفة(. هنــاك 

ــة  ــة -أن لغ ــات المنطوق ــات للغ ــة هــي مجــرد تمثي ــات الموقع ــائع هــو أن اللغ ــم ش ســوء فه

ــة.  ــة المنطوق ــة الإنجليزي ــال ، ترجمــة مــؤشرة للغ ــة )ASL(، عــى ســبيل المث الإشــارة الامريكي

إلا أن اللغــات المــؤشرة هــي لغــات مســتقلة مــع معاجمهــا وقواعدهــا الخاصــة. مثــل اللغــات 

المحكيــة، فــإن اللغــات المــؤشرة لهــا علاقــات جينيــة وتاريخيــة مــع اللغــات الاشــارية الأخــرى. 

ــكا  ــية )LSF( )موني ــارة الفرنس ــة الإش ــو لغ ــال، ه ــبيل المث ــى س ــب وراثي ASL، ع ــرب قري أق

 .)p. 171.2006 ، ــز ، إيريــن ميتيلــرغ غونزاليس-ماركي

إضافــة إلى ذلــك، يقــال بــأن لغــة الإشــارة ناقصــة مــن حيــث المعجــم مقارنــة باللغــات المنطوقــة 

ــة.  ــل اللغــات المنطوقــة ولا عــدد الأشــكال النحوي ــوي عــى مفــردات متنوعــة مث لأنهــا لا تحت
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ومــن الأفــكار الخاطئــة الشــائعة الأخــرى أن اللغــات الإشــارية فقــط )أو بشــكل أســاسي( تتبنــى 

الاســتخدام المفــرط للأبجديــة الإشــارية للأصابــع، وهــذا غــر صحيــح لأن أبجديــة الأصابــع تضــمّ 

ــن  ــا لتعي ــتخدم أساس ــي تس ــة. وه ــروف الأبجدي ــا بالح ــرا مرتبطً ــن تعب ــت وعشري ــط س فق

المصطلحــات التقنيــة والأســاء الشــخصية للأفــراد والأماكــن. وهنــاك اعتقــاد خاطــئ آخــر واســع 

ــم.  ــل هــي مجــرد نظــام متطــور للمي ــة ب الانتشــار هــو أن لغــة الإشــارة ليســت لغــة حقيقي

ــع  ــي يســتخدمها مجتم ــع الإشــارات الت ــة لأن جمي ــة للغاي ــة مبدع ــي ذات طبيع ــالي، فه وبالت

أشــخاص الصــم في بلــد مــا ليســت عشــوائية بشــكل حقيقــي، ولكــن هنــاك علاقــة بــن الــدال 

ــك الإشــارات  ــاج أشــخاص الصــم لتل ــول وضرورة وجــود ســياق تاريخــي وثقــافي وراء انت والمدل

ومــا تمثلــه. كــا يعتقــد الكثــر مــن النــاس أن اللغــات الإشــارية موحــدة في جميــع دول العــالم 

لكــن الواقــع هــو أنهــا تختلــف مــن بلــد إلى آخــر، بــل مــن منطقــة إلى أخــرى في البلــد الواحــد 

كمثــل الفــرق الموجــود بــن اللغــات المســتخدمة المنطوقــة في البلــدان واللهجــات المختلفــة بــن 

المناطــق. وقــد يكــون هنــاك أكــر مــن لغــة واحــدة في بلــد مــا، عــى ســبيل المثــال في كنــدا حيث 

ــدا،  ــي تســتخدم في معظــم مناطــق كن ــة، والت ــان: لغــة الإشــارة الأمريكي ــان متميزت توجــد لغت

ولغــة الإشــارة الفرنســية المســتخدمة في كيبيــك. تختلــف لغــة الإشــارة الفرنســية المســتخدمة في 

إقليــم كيبيــك عــن لغــة الإشــارة الفرنســية المســتخدمة في فرنســا وفنلنــدا ثــاث لغــات للإشــارة. 

ــال  ــن خ ــا م ــدم صحته ــت ع ــن ثب ــارة، ولك ــات الإش ــن لغ ــرى ع ــة أخ ــم خاطئ ــاك مفاهي هن

الأبحــاث التــي أجريــت في أجــزاء مختلفــة مــن العــالم.

4. مترجم لغة الإشارة 

ــع أنحــاء  ــاة أشــخاص الصــم في جمي ــاصر حاســمة في حي ــا كان مترجمــو لغــة الإشــارة عن لطالم

العــالم حيــث أنهــم يســمحون لهــم بــأن يكونــوا أكــر اســتقلالية. قبــل ذلــك، اعتمــد الأشــخاص 

الصــم عــى خــرة أسرهــم لمســاعدتهم عــى التواصــل. ومــع ذلــك، عــى الرغــم مــن كل هــذه 

النوايــا الحســنة، لم يكــن الآبــاء والأمهــات والأخــوة والأخــوات مهنيــن حتــى ولــو إذا تمكنــوا مــن 

التفاعــل مــع الأقــارب، فليــس لديهــم جميعًــا مــا يكفــي مــن الخــرة لأساســيات الترجمــة مــن 

اللغــات المنطوقــة الى لغــة الإشــارة مــن أجــل ضــان تواصــل أعمــق مــع أطــراف ثالثــة، حتــى 

ــا فقــط. أصبــح اســتخدام الترجمــة الاحترافيــة للغــة الإشــارة أكــر تكــرارا  ــو كان ذلــك مكتوبً ل

وأصبحــت أيضــا مطلبــا وحقــا أساســيا للأشــخاص الصــم لــي تمــارس في مجموعــة واســعة مــن 

المجــالات. وبالتــالي، فــإن دور المترجــم هــو أســاسي ومعقــد.

ــة  ــو لغ ــل مترجم ــة، يعم ــات المنطوق ــن في اللغ ــن الفوري ــن المترجم ــد م ــس العدي ــى عك وع

ــد عــى جــودة الترجمــة  ــب المتزاي ــد جــذب الطل الإشــارة بالتعــاون مــع الأشــخاص الصــم. وق

الفوريــة للأشــخاص الصــم اهتــام الباحثــن )ريسلير،1998؛ســرني ، 2004( الذيــن ركــزوا عــى 
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بعــض جوانــب عمليــة التأشــر التــي تحــدث في الترجمــة الفوريــة أثنــاء المحــاضرة عــى مراحــل 

في اللغــات المحكيــة وترجمتهــا لاحقــا الى لغــة الإشــارة. وقــد أجمعــت عــدة دراســات عــى أن 

العمليــات المعرفيــة ذات الصلــة التــي يقــوم بهــا المترجمــون الذيــن يعملــون بــن لغــة الإشــارة 

واللغــة المنطوقــة، عــى ســبيل المثــال، يقومــون بنفــس الوظيفــة ، ولكــن بشــكل مختلــف عــن 

ــة )لايــن، 1993(. إن الاعــراف بلغــة الإشــارة  ــون مــع اللغــات المحكي ــن يتعامل المترجمــن الذي

كلغــة رســمية للأشــخاص الصــم في بلــدان مختلفــة يعنــي أن تلــك البلــدان )الســويد والولايــات 

ــر  ــات توف ــى المؤسس ــم ع ــا عليه ــح لزام ــا( أصب ــدا وفرنس ــراليا وكن ــة وأس ــدة الأمريكي المتح

مترجمــن فوريــن في المؤتمــرات. عــى وجــه الخصــوص، تلــك اللقــاءات والمنتجيــات التــي تناقــش 

ــة  ــة أو الاجتماعي ــة أو المعرفي ــا )اللغوي ــع جوانبه ــن جمي ــم م ــا أشــخاص الصــم والصم قضاي

أو الثقافيــة(. عــى العكــس مــن ذلــك، فــإن العديــد مــن الأفــراد الذيــن يعانــون مــن ضعــف 

ــة  ــتخدام مجموع ــك اس ــن ذل ــدلاً م ــوا ب ــم تعلم ــارة، ولكنه ــة الإش ــتخدمون لغ ــمع لا يس الس

متنوعــة مــن اللغــات للتفاعــل مــع الجمهــور. يحتــاج الأشــخاص الذيــن يرغبــون في الإشــارة إلى 

أنــواع أخــرى مــن اللغــات المــؤشرة إلى خدمــات الترجمــة بشــكل عــام، ولكــن لأنهــا توفــر هــذه 

الخدمــات لنقــل الكلــات عــى أســاس واحــد لواحــد. الوضــع مشــابه في دول أخــرى. العديــد 

منهــم لديهــم لغــة الإشــارة الخاصــة بهــم مــع بنياتهــم النحويــة الخاصــة بهــم، ونظامهــم لإيصال 

مفــردات لغــات الأغلبيــة المنطوقــة. وهكــذا، فــإن المترجــم الــذي يعمــل مــع الأشــخاص الصــم 

ــة هــل أشــخاص الصــم أم أشــخاص  ــات المســتهدفة بالترجم ــة الفئ ــر نوعي ــه بتغ ــر مهمت تتغ

الصــم المكفوفــن أو أشــخاص الصــم مســتعملي نظــام الــكلام المرمــز.

5. نظرية التمثيلات الاجتماعية والأشخاص الصم

يتــم بنــاء التمثيــل الاجتماعــي للأشــخاص الصــم مــن خلال خطــاب وظيفــي أســاسي أو اجتماعي، 

ولهــذا يبــدو مــن المناســب مناقشــة نظريــة التمثيــل الاجتماعــي، حيــث  كان الطبيــب النفــي و 

الباحــث الفرنــي  ســرج موســكوفيتشي)1973( أول مــن تطــرق لنظريــة التمثيــات الاجتماعيــة 

)Théorie de la représentation sociale( في أطروحتــه عــن المفاهيــم العامــة للتحليــل 

النفــي في فرنســا خــال الخمســينات  حيــث تتعامــل النظريــة مــع معتقداتنــا حــول العــالم، أو 

معرفتنــا اليوميــة ، والتــي هــي تفاعــل اجتماعــي مدمــج مــع الآخريــن. يمكــن النظــر إلى التمثيــل 

الاجتماعــي عــى أنــه "نظــام مــن القيــم والأفــكار والممارســات ذات الوظيفــة المزدوجــة".  يتيــح 

ــح التواصــل مــن  ــه في عالمهــم المــادي، كــا يتي ــة للتوجي ــك للأشــخاص إنشــاء تمثــات معين ذل

خــال تزويــد الأفــراد برمــز لتســمية وتصنيــف الجوانــب المختلفــة لعالمهــم )الصفحــة 13(.  ومن 

هــذا المنظــور، تمثــل التمثيــات تعبــرا عــن ثقافتنــا المعــاصرة، حيــث تكشــف عــن معتقــدات 

فرديــة وجماعيــة مشروطــة تاريخيــاً لأن النــاس غالبــا مــا يحملــون أو ينقلــون عــدة ظواهــر مــن 
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بيئتهــم إلى الممارســة العمليــة، وبذلــك تصبــح التمثيــات دليــا للســلوك والتواصــل؛ فهــي تؤثــر 

عــى الســلوك وتخلــق نهجًــا معينًــا للفــرد داخــل عالمــه.  

ــة  ــم إعطــاء صــور نمطي ــة يت ــة عــن أي مجموعــة اجتماعي ــاء تفاهــات معين ــد بن ــك، عن وبذل

وهويــات تصبــح عنــد تداولهــا تمثيــات اجتماعيــة. وإذا اســتمر التمثيــل الاجتماعــي في التــداول 

والبقــاء عــى قيــد الحيــاة، يصبــح أكــر رســوخًا في الأعــراف الاجتماعيــة، يتــم تنشــيطه بســهولة 

أكــر عنــد الإشــارة إلى المجموعــة الاجتماعيــة المعنيــة، وفي النهايــة يجعــل مــن المحتمــل أن يتــم 

اســتبداله بتمثيــل جديــد. في حالــة الأشــخاص الصــم الذيــن ينُظــر إليهــم عــى أنهــم يعانــون مــن 

إعاقــة، فــإن هويتهــم تبــدو وكأنهــا تقــع عــى عاتــق الأشــخاص الســامعين، مــا يميزهــم بطريقــة 

مــا عــن طريــق التمثيــل الاجتماعــي ووضــع غــر موثــوق بــه في عــالم الأشــخاص "غــر المعاقيــن". 

الذيــن يفترضــون أنهــم يعرفــون أفضــل طريقــة لتمثيــل أشــخاص الصــم )أوليفــر ،1990؛ هيــوز، 

1999(. الســؤال هــو مــا إذا كان خطــاب التمثيــل هــذا يهــدف إلى خدمــة مصلحــة أو جــدول 

أعــال معــن أم لا. ربمــا يمكــن اعتبــار أنــه خطــاب الهيمنــة، أي هيمنــة الســامع عــى الشــخص 

الأصــم )كيســلنج، 2006: 5-264(.

ــة الأشــخاص الصــم وظــل  ــا الحــالي، تغــرت بعــض جوانــب الصمــم ومعامل ختامــا في مجتمعن

ــة  ــم لغ ــس لديه ــم لي ــخاص الص ــر الآن أن الأش ــه أك ــرف ب ــن المع ــه. م ــى حال ــم ع بعضه

ــا. بــل بالعكــس فلغتهــم وثقافتهــم  ــا ولا ثقافي وتفاعــل أقــل جــودة وليســوا متخلفــن لا لغوي

ــة أكــر مــن  ــة واجتماعي ــة ثقافي ــاش 1981: 11(. وقــد تطــور الصمــم كهوي ــة ومعقــدة )ن غني

ــدة" )ســنكااس، 2002 : 72 (.  ــة الجدي ــان "العرقي ــر في بعــض الأحي ــه يعت ــل إن ــر، ب ــك بكث ذل

ــتخدم  ــامعين تس ــن الس ــدون في أسر م ــوم يول ــم الي ــال الص ــن الأطف ــن أن ٪90 م ــم م فبالرغ

ــخاص  ــة الأش ــإن تجرب ــة"، ف ــارات المنزلي ــل "الإش ــة مث ــة مختلف ــة وتربوي ــراتيجيات تواصلي اس

الصــم لا يفهمهــا مجتمــع الســامعين المســيطر. يشــكل الأشــخاص الصــم أقليــة كبــرة في عمــوم 

ــذا في الأوســاط  ــل جــدًا له ــل ضئي ــاك تمثي ــزال هن ــع أنحــاء العــالم ولكــن لا ي الســكان في جمي

الأكاديميــة )وودووك،2007 : 360 (. كذلــك، لا يناقــش التاريــخ العــام ومناهــج التعليــم العــام 

ــة.       ــة كشــكل مــن أشــكال الحقــوق المدني ــم الجماعي ــدًا الأشــخاص الصــم، وهويته أب
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Rkia CHAFAQI(1) Youssef BOULLALA(2) 

Le séminaire international « le Droit à une éducation inclusive : 
Transition conceptuelle, transformation des pratiques et enjeux 
de l’évaluation » est le premier séminaire qui opérationnalise la 
convention cadre signée entre l’Instance Nationale d’Évaluation 
auprès du Conseil Supérieur de l’Éducation, de la Formation et de la 
Recherche Scientifique et l'UNICEF en novembre 2018.

De nombreux spécialistes d’horizons disciplinaires et géographiques 
très 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 manière dont l’Éducation 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 l’éducation inclusive est à la fois déterminante, 
ardue et urgente, dans un contexte où la place que nos sociétés 
accordent aux personnes en situation de handicap révèle des carences 
fâcheuses :

եե Déterminante, car l'éducation inclusive est désormais reconnue 
comme un modèle à adopter pour l’éducation de TOUS les 
enfants et adolescents ;

եե Ardue, car elle engage à de profondes transformations de nos 
modes de penser et d'agir. II ne s'agit pas de négliger les progrès 
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 œuvrent pour le 
déploiement de pratiques inclusives ; il ne s’agit pas de sous-
estimer la détermination des parents à faire respecter leur droit. 
Toutefois, n’oublions pas les retards régulièrement soulevés par 
tous ;

1. Spécialiste en enquêtes et analyses, Instance Nationale d’Évaluation auprès du Conseil Supérieur de 
l’Éducation de la Formation et de la Recherche Scientifique.

2. Education officer, UNICEF-Maroc.
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եե Urgente car c’est une demande sociétale ; car les enfants ne 
peuvent pas attendre plus longtemps dans des impasses ; car 
la qualité n’a pas de sens sans l’équité. L’avenir est entre nos 
mains, il n’y a plus de temps à perdre face à ce changement de 
paradigme maintes fois évoqué. 

À l’issue de ce séminaire, il convient de retenir que l’éducation inclusive 
n’est pas l’uniformité, c’est une société qui se module et n’oblige pas 
tous les lieux qui sont spécifiques à disparaître, 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)

L’éducation inclusive n’est pas une utopie c’est un cap avec des 
passages obligés pour lesquels il est nécessaire de penser l’accès ! La 
loi c’est comme une boussole, elle nous donne le cap mais elle ne tient 
pas la barre. Le travail reste à faire et à installer dans un continuum …

Dès lors, quatre piliers majeurs sont mis en évidence en faveur de 
l’éducation inclusive :
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Face à ce renversement paradigmatique et ses enjeux, la réflexion est 
amorcée et quelques éléments de réponses sont désormais apportées 
aux questions fondamentales : Que signifie être 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 l’évaluation ? Quelles politiques et 
pratiques en matière d’évaluation sont à 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 

L’éducation inclusive s’inscrit dans un ensemble de mutations 
conduisant de la «prise en charge des populations les plus 
vulnérables» à la «redéfinition des relations entre pouvoirs publics, 
services, société civile et ONG». Au regard de la fragmentation 
actuelle des responsabilités, une nécessaire articulation et cohérence 
s’impose. Si le premier responsable est l’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.

Dès lors, dans une approche inclusive exigeant une perception 
intersectorielle, cinq 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 à centrer son action 
sur la personne, l’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 
l’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 reconnaître leur pouvoir d’agir.

Par ailleurs, l’approche décentralisée et territoriale attendue oblige à 
une clarification des rôles, 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 très différents, conduit 
alors à 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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à 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 à une éducation de qualité en (re)pensant 
les dynamiques managériales à l’œuvre et la gestion de la diversité 
des besoins particuliers des élèves. 

Enfin, il est pressant d’évaluer 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 à une éducation de qualité

Construire une école inclusive suppose une rupture paradigmatique 
qui provoque le passage d’une école qui se mérite à une école pour 
tous, d’une approche centrée sur les déficits à une approche centrée sur 
les besoins. Dès lors, si faute de «disposition spontanée et naturelle» 
à l’accueil des enfants en situation de handicap, des dispositifs de 
soutien prolifèrent, il demeure essentiel de «désapprendre à penser 
dispositif» (Philippe Chaize) et d’inverser le paradigme : penser à partir 
des besoins et désirs de la personne et non à partir des dispositifs.  

Quatre recommandations majeures émergent :
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Au préalable, afin de susciter le changement de regard, les orientations 
stratégiques à prioriser consistent à assurer une sensibilisation de 
tous pour bousculer le regard porté sur les personnes en situation de 
handicap, promouvoir leurs droits, favoriser la rencontre et l’échange 
et inciter constamment à des pratiques inclusives. 

Partant, face à la résistance ou la faible mobilisation de nombreux 
protagonistes, l’implication des médias s’avère 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 l’accessibilité en déplaçant le curseur entre 
réponse générale (accès au droit commun) et réponse 
singulière (droit spécifique)

Convaincus que l’accessibilité 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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Au préalable, il est indispensable de garantir l’accessibilité 
architecturale et ainsi assurer à l’élève une continuité dans ses 
déplacements, avant et pendant son temps scolaire : l’enfant doit 
pouvoir arriver dans l’enceinte scolaire, rejoindre sa classe, suivre les 
apprentissages, interagir avec les autres élèves, communiquer avec 
les divers acteurs de l’école, etc.

Par ailleurs, l’accessibilité pédagogique s’impose. Si un chantier 
est déjà ouvert au Maroc par le Ministère de l’Éducation 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 à tous, devient prioritaire. 
L’accessibilité pédagogique sera aussi favorisée par la formation, à 
l’appui d’expériences déjà vécues (Souss Massa, Nord du Maroc). La 
formation des professionnels de l’éducation est désormais considérée 
comme la pierre angulaire de l’éducation inclusive : formation des 
directeurs ; des inspecteurs pédagogiques ; des enseignants ; etc. 
De surcroît, l’accessibilité pédagogique ne fera pas l’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 
à 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 à promouvoir. 

4. Mettre en place un système d’évaluation

L’évaluation a un rôle fondamental car elle demeure constitutive 
d’une éducation inclusive. Trois recommandations sont à privilégier : 

Au-delà d’un système d’évaluation envisagé au niveau central, il 
est décisif d’instituer un système d’évaluation au sein de toutes les 
pratiques et à 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 l’application des 
textes juridiques, il est recommandé que ce système d’évaluation soit 
intégré et in itinere.
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Le système d’évaluation doit être :

եե Adapté, prenant en compte les besoins et attentes de chacun ;

եե Collaboratif, impliquant tous les acteurs concernés dont l’enfant 
en situation de handicap et les autres élèves ;

եե Transférable et partagé, supposant de s’appuyer sur l’existant.

Enfin, il serait judicieux de penser conjointement l’évaluation et la 
recherche. Dans cette perspective, la mise en œuvre de programmes 
réguliers de recherche-action ou d’un observatoire permettrait 
d’analyser et de formuler des recommandations pour améliorer la 
scolarisation des élèves en situation de handicap mais également 
reconnaitre les « bonnes pratiques » en faveur de l’éducation inclusive.

Conclusion 

L’école inclusive est désormais pensée comme projet pour l’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 « l'avenir n'appartient à personne ; il n'y a pas 
de précurseurs, il n'existe que des retardataires ». Ainsi, l’avenir est 
entre nos mains, il n’y a plus de temps à perdre face à ce changement 
de paradigme maintes fois évoqué. L’éducation inclusive est un 
horizon … œuvrons ensemble !
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