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les documents et filmer leurs éléves.

vec Macolin, nos collegues BE-JU ont décidé de nous faire prendre

de la hauteur. Un soleil presque toujours présent et des tempéra-

tures tres douces pour la saison ont confirmé ce bon choix. Une
organisation hotelicre remarquable nous a permis de vivre calmement nos 3
jours de formation. Pour couronner le tout, nos deux membres du Comité,
Daniel MILANI et Jean-Michel LEUBA, accompagnés de leurs col-
legues cantonaux, ont réussi une organisation sans faille du mardi soir —
repas, musique, retour aux lampes frontales — au vendredi midi, en passant
pat les activités culturelles/sportives et le repas officiel | MERCI a
toutes/tous pour cette magnifique organisation qui nous a permis de nous
former sans oublier de créer et maintenir les liens d’amitié et les échanges
professionnels entre directeur/trice/s secondaires de la Suisse Latine.

Comme vous le savez, Porganisation pédagogique d’un séminaire est com-
plexe. Pour la premicre fois depuis plusieurs années, nous avons bénéficié
de documents préparatoires issus de nos huit cantons. Par ailleurs, des
vidéos en relation avec la thématique des « éleves en difficulté » ont égale-
ment été tournées en établissement puis montrées en cours de séminaire.
MERCI aux collégues — des 8 cantons - qui ont pris du temps pour rédiger

Bien évidemment, nous réservons une place de choix a nos 3 conféren-
cier/cieres, Mmes Greta PELGRIMS et Annemarie KUMMER WYSS,
ainsi qu’a M. Emanuele BERGER. Nous les remercions de nous avoir
apporté leurs réflexions et analyses (accompagnées d’exemples concrets) sur
une thématique dont la complexité n’est plus a démontrer. Pour terminer,
nous adressons nos sinceres remerciements a Ulrich JOTTERAND,
Daniel MILANI et Claude VETTERLI qui ont pensé, organisé et plani-

fié ce séminaire avec Mme Pelgrims.

Contact CRoTCES - Présidence

Jean Delacrétaz — Etablissement secondaire de Gland — Rue du Collége — CP 28 — 1196 Gland
Tél. 022/354 36 36 — Fax 022/354 36 39 — couttiel: jean. delactetazl@vd. ch — Site internet: www. crotces. ch
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Allocution de M. Guy Lévy

Secrétaire général adjoint, Président de la COFRA

Madame la Ministre,

Mesdames les Directrices
Messieurs les Directeurs,
Cheres et chers collegues,

1 y a trois ans et demi, je rejoignais la Direction de I'instruction

publique apres avoir travaillé, avec un immense plaisir, pendant 33 ans

dans la formation des enseignants, dont 15 comme vice-directeur,
directeur adjoint ou directeur.

Diriger une institution, c’est une chance, c’est vivant, c’est chaleureux, c’est
tendre, et ... c’est lourd. Non pas tant sur le plan quantitatif, je travaille
autant, peut-ctre plus quautrefois, mais bien sur le plan qualitatif. Plongé
dans ce que Mireille Cifali appelle un métier de Phumain, le directeur que
j’étais portait en lui et en permanence ce que j'ai dénommé au fil des ans
mes «présences grisesn. Pas grises parce gwelles étaient mornes et habi-
tuelles et ennuyeuses, mais parce g#’elles somnolaient a larricre-fond de
mes soucis visibles et contrastés et pouvaient, alors que je pensais les avoir
maitrisées et classées, surgir au détour de rien du tout, en pleine nuit, en
pleines vacances, en pleine soirée entre amis, en plein travail, en pleine séan-
ce aussi. Ces présences grises, composées des images de la journée ou de la
semaine ou du trimestre en termes de souffrances et d’enthousiasmes qui
peuvent émerger de ou exploser dans la vie quotidienne d’une institution,
vous les connaissez aussi, j’en suis convaincu.

L’¢leve ou Iétudiant qui ne va pas bien ... ou qui va tres bien,

le collégue qui va trés bien ... ou qui ne va pas bien,

les tensions entre éléves ou étudiants, entre collegues, entre étudiants ou
éleves et collegues

les situations d’urgence,

les inqui¢tudes ou les résistances ou les joies des parents,

les attentes

— des autorités scolaires,

—de la Direction de I'instruction publique,

les articles de presse, qui expliquent, sans fautes d’orthographe évidem-
ment, que les enseignants ne maitrisent plus 'orthographe,

les émissions télévisées ou radiophoniques qui découvrent avec surprise
et délectation que les écoles privées «ue connaissent pas la violence, ni Iéchec et se
développent massivementy,
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les résultats PISA qui montrent «tellement clairement» ou
se situent les meilleutres écoles,

I'indispensable retour aux connaissances de base,
«seules a étre vraiment utilesy,

les rapports qui révelent avec évidence ou se situent
les problemes et les pistes de /Zncontournable optimisation
de tout,

le voisin qui s’étonne du nombre de semaines de
vacances des enseignants, du mercredi apres-midi (voire
plus) de congé, qui envie les enseignants de pouvoir
accompagner des classes en camp de ski, camp vert,
courses d’école et voyages d’études ...

Il y a de quoi ... alimenter les présences grises des
métiers de ’humain...

Les enjeux institutionnels de la conduite d’un établisse-
ment et de 'enseignement se mettent en place au fur et
a mesure que les événements se déroulent. Et c’est bien
1a la spécificité merveilleuse du métier de ’humain, spé-
cificité merveilleuse et... épuisante ...

Métier difficile, éleves difficiles. Vous avez et allez
évoquer durant ce séminaire «a prise en charge des éleves en

difficnltés en termes d’effort collectip.

Lorsque jenseignais la Philosophie de I'éducation a la
HEP-BEJUNE, je faisais découvrir a mes étudiants
trois auteurs que je considérais comme trés importants
pour tout enseignant : Philippe Meirieu a travers son
«Frankenstien pédagoguey ou son «Pédagogie : le
devoir de résistery, a choix, Jean-Pierre Astolfi a travers
«L’erreur, un outil pour enseignery ct Serge Boimare
a travers «L’enfant et la peur d’apprendre». J’en ajou-
terais un quatricme aujourd’hui, Daniel Pennac a travers
son Chagrin d’école » qui a été publié au moment ou je
quittais la HEP.

Dans «Pédagogie : le devoir de résistery, Meirien
affirme que «a préoccupation principale des enseignants, ce qui
les épuise anjonrd’hui, est de faire baisser la tension pour favo-
riser attention. (...) La réussite de toutes nos tentatives pour
améliorer les connaissances des éleves est subordonnée a notre
capacité a traiter en profondenr de la question de ['at-
tention. Ou bien les sanctions et la ritaline. Ou bien la
pédagogie».

Astolfi compléte quand il plaide en faveur de la diffi-
culté des contenus, particulierement pour les éleves ...
en difficultés. Paradoxe phénoménal mais a méditer,
comme I'anecdote qui suit. Une jeune étudiante uni-

versitaire remplagante, que je connais, avait lu un conte
de fées a une classe spéciale de 3e-4e a Bienne.
L histoire achevée, un éléve lui a demandé pourquot les
verbes de I’histoire sonnaient bizarrement. «C’est /e
passé simple répondit ['enseignante, un temps du récit.

«C’est bean le passé simple l» murmurérent les élevent.
«Conjugnez-le nous I

Et c’est a cela que fut consacrée la fin de la lecon : une
enseignante qui conjuguait des verbes au passé simple,
alors qu’on estime aujourd’hui trés souvent que le passé
simple est compliqué et inutile, le tout en passant par les
-ates, -utes, -ites, -ames, -Umes et -imes, les -urent et -
¢rent et -irent, au plus grand plaisir de ses éleves de la
classe spéciale.

Pennac aussi nous invite a sortir des cadres établis pour
redonner sens aux choses, en imposant par exemple a
ses ¢éleves un devoir d’ennui. Je cite : «Pour qu'ils aient
une chance d’y arriver, il fallait leur réapprendre la notion méme
d’effort, par conséquent lenr redonner le godit de la
solitude et du silence, et surtout la maitrise du temps, donc
de lennui. 1] m'est arrivé de lenr conseiller des exercices d’en-
nui pour les installer dans la durée. Je les priais de ne rien faire :
ne pas se distraire, ne rien consommier, pas méme de la conversa-
tion, ne pas travailler non plus, bref ne rien faire, rien de
rien». Et Pennac de poursuivre par ce dialogue surréaliste et
émonvant avec ses éleves :

— Exercice d’ennut, ce soir, vingt minutes a ne rien_faire avant de
vous mettre an boulot.

— Meéme pas éconter de la musique ?

— Surtont pas !

— Viingt minutes ¢

— Viingt minutes. Montre en mai. De 17h20 a 17h40. Vous
rentrez. directement chez vous, vous n’adresse la parole a person-
ne, vous ne vous arrétey dans ancun café, vous ignorez. l'existence
des flippers, vous ne reconnaissez pas vos copains, vous entre
dans votre chambre, vous vous asseyez sur le coin de votre lit, vous
n'ouvrez, pas votre cartable, vous ne chaussez pas votre walkman,
vous ne regardez pas votre gameboy, et vous attendez vingt
minutes, ['wil dans le vide.

— Pour quoi faire ¢

— Par curiosité. Concentrez-vous sur les minutes qui passent, n'en
rateg ancune et raconte-moi ¢a demain.

— Comment pourrez-vous vérifier gu'on la fait ?

— Je ne pourrai pas ! »

Loin de moi I’idée de nier les difficultés mais bien
de les reconnaitre aussi comme appartenant d’abord et
radicalement a ’atmosphere du métier, aux
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fondements du métier serais-je tenté de dire, a la quoti-
dienneté de I'apprentissage et de la vie commune entre
personnes qui n'ont pas choisi de vivre ensemble et qui
doivent travailler ensemble.

Vouloir maitriser les difficultés c’est au fond courir
le risque de les multiplier.

Et puis, a une époque ou les dépistages se multiplient et
les diagnostics s’érigent en vérités objectives, a une
époque ou on court le risque de voir autant de troubles
et de dysfonctionnements avérés quil y a de problemes
¢ducatifs, il s’agit aussi de redonner aux savoirs, a la
pédagogie, a la relation pédagogique, leurs lettres de
noblesse. Ce sont eux qui fondent véritablement Iécole
et il sagit d’y recourir encore et encore comme le pro-
pose Boimare, avant de décréter que ce n’est plus pos-
sible. Résoudre les difficultés par la médiation des
contenus, par exemple de la littérature, des mythes
fondateurs comme les «Douge travanx d’Herculey
qu’il lisait avec ses €éleves. Je cite :

«Lorsqu’on a le sonci d’étre un pédagogue prés d'enfants violents
(c’était le métier de Serge Boimare) et de les amener a se servir de
lenr pensée, je prétends qu’il faut étre a la fois Eurysthée,
Omphale et Déjanire. Eunrysthée, qui impose le cycle des
travanx a Hercule, parce qu’il faut laider a affronter les
angoisses archaiques qui le déréglent ; Omphale, qui impose a
Hercule de s’habiller en femme, parce qu'il faut le contraindre a
sortir de cette toute-puissance fantasmée, de cet amalgame qu’il fait
entre pensée et faiblesse ; Déjanire, qui brise les carapaces
d’Hercule a l'aide d’un poison qui lui arrache la peau, parce gu’il
Jaut lamener a restaunrer les chemins de passage entre
Uintériear et 'extérienr, et faire tomber les cui-
rasses».

Une de ces cuirasses, j’en suis convaincu, consiste pour
les éleéves difficiles, pour les Hercule du 21eme siecle, a
s’efforcer a tout prix de ne pas montrer que I’école
pourrait, d’'une facon ou d’une autre, les concerner
et les intéresser, ne serait-ce qu’'un instant d’une
lecon. Un autre travail épuisant...

Au nom de la Direction de l'instruction publique et de
Bernhard Pulver, qui vous transmet ses chaleureuses
salutations, je vous souhaite une bonne fin de séminaire,
une belle soirée et vous remercie de votre attention.
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Des éleves déclarés en difficulté aux besoins
éducatifs particuliers en passant
par ’école inclusive : de quoi parle-t-on ?

Mme Greta Pelgrims

Maitre d’enseignement et de recherche dans le domaine de enseigne-
ment spécialisé, Université de Geneve

Mme Greta Pelgrims

I'heure ou la CDIP recommande aux cantons de modifier les sys-

temes scolaires dans la perspective d’une école dite znclusive, de plus

en plus d’enseignants sont préoccupés par des éléves qui sont en
difficulté a Pécole. Bien que les enseignants et partenaires scolaires soient
fortement incités a mettre en ceuvre différents moyens pour mieux
répondre aux besoins éducatifs particuliers des éleves, nous assistons depuis dix
ans a une augmentation d’éléves qui sont déclarés comme présentant des
«difficultés d’apprentissage et du comportement» et qui sont orientés vers
différentes mesures ou filicres de Penseignement spécialisé (Bless, 2004).

En guise d’introduction a ce séminaire consacré a Peffort collectif que
représente la prise en charge des éleves en difficulté, il est utile de considé-
rer certains termes d’usage fréquent dans les discours politiques et pédago-
giques actuels. L’objectif de cette contribution est d’en cerner et partager le
sens, ou les multiples sens, afin qu’ils nous servent d’outils au travail de
réflexion et d’engagement tout au long de ces trois journées. Dans cette
perspective, je consacrerai une premiere partie de ma contribution a préci-
ser les termes éleves en difficulté et besoins éducatifs particuliers en tentant de voir
dans quelle mesure et comment ils nous aident a penser les éleves et leur
activité scolaire qui nous préoccupent. Je réserverai la seconde partie aux
éléments de définition des notions d’intégration scolaire et d’école inclusive afin
quelles nous servent a penser les aspects de 'organisation et des pratiques
scolaires capables de mieux répondre aux besoins éducatifs particuliers des
éleves que nous souhaitons maintenir et mieux intégrer dans nos établisse-
ments.

1. Des «éléves en difficulté» aux «besoins éducatifs particuliers»

La notion d’éleve en difficulté, si largement et fréquemment convoquée, est
investie de multiples sens. Tout d’abord, elle désighe communément un fait,
un probleme, un symptome, qui caractériserait un éléve: c’est I'éleve qui
serait porteur de la difficulté et non pas I'environnement dans lequel ce der-
nier évolue, ni les professionnels en charge de stimuler cette évolution.
IVidée selon laquelle ce sont les conditions de 'action qui sont difficiles, ou
que ce sont les enseignants qui sont en difficulté est bien plus rarement
exprimée. Mais si ce sont les éleéves qui sont en difficulté, alors desquels
parle-t-on? Ceux qui sont en «moyenne», en «grande», ou en «trés grande»
difficulté? Car le langage pédagogique en qualifie facilement l'intensité, tra-
hissant aussi le besoin de dire le poids des difficultés qu’une situation d’éle-
ve pose en fait a 'énonciateur, a savoir 'enseignant. Or, comme Plaisance et
Gardou (2001) I'ont argumenté, les catégories de difficultés démultipliées
par 'adjonction d’un qualificatif ne sont d’aucune pertinence sociale et sco-
laire pour convenir de qui ou de quoi parle-t-on dans l'intention de trouver

5 « La Crotces a Bienne — Macolin « SEPT 2011

La prise en charge des éleves en difficulté : un effort collectif !



des solutions et des mesures pédagogiques appropriées.
Nous pourrions aussi envisager les difficultés a partir
d’indicateurs fournis par des enquétes nationales et
internationales. De ce point de vue, nous savons tout au
moins que les éleves dits en difficulté sont nombreux a
étre identifiés bien qu’ils le soient en référence a 'un ou
Pautre critére scolaire. En effet, environ 20 % des éléves
de I’école obligatoire des pays occidentaux ont un par-
cours scolaire particulier, c’est-a-dire dans lequel est ins-
crit au moins un redoublement, au moins une réotienta-
tion vers une filiecre moins exigeante (OCDE, 1995,
2007). En Finlande, bien qu’il s’agisse d’un pays dont le
systeme scolaire est inclusif et applique la promotion
automatique, 23 % des éléves en age d’école obligatoire
en 2009-2010 sont identifiés comme ayant des besoins
éducatifs particuliers (Official Statistics of Finland,
2012). Enfin, plus proches de nous, les statistiques fédé-
rales suisses révelent qu’en 2009, 9 % des éleves ont
prématurément quitté I’école obligatoire sans avoir
obtenu de certificat ou de diplome (Office fédéral de la
statistique, 2011). Ces enquétes nous fournissent des
critéres scolaires vatiables qui donnent lieu a des indica-
teurs statistiques exprimant "ampleur du probleme tout
en demeurant taciturnes sur les processus individuels et
contextuels a 'ceuvre dans ’émergence et la compré-
hension des difficultés.

Nous pourrions aussi consulter les manuels de classifi-
cation des troubles, des déficiences et des handicaps
composés par les médecins, psychiatres, psychologues.
De ce point de vue, une liste de symptomes caractéris-
tiques et exclusifs nous conduirait a entrevoir la difficul-
té par le biais de «catégories diagnostiques», telles que
les «difficultés non spécifiques de I'apprentissage», les
«troubles spécifiques de I'apprentissage» (dyslexie, dys-
praxie, etc.) et toute une gamme de «troubles du com-
portement» (voir p. ex., APA, 2005). Les criteres dia-
gnostiques seraient si clairement
définis que, assortis d’une batterie
de tests déclarés valides, les éleves
diagnostiqués n’exceéderaient pas...
3 % de la population. C’est dire

ment des activités d’'une communauté d’éléves et d’en-
seignants agissant en classe.

Etant donné les limites de ces différents apports pour
tenter de définir les difficultés qui nous préoccupent et
que nous savons concerner un nombre important
d’éleves, tournons-nous vers les premiers préoccupés:
les enseignants.

1.1 Comment les enseignants définissent-ils «I’éléve
en grande difficulté»?

Différents travaux (Alliata, Ducrey & Nidegger, 2002 ;
Baumberger, Martin & Doudin, 2009 ; Hauser-Hennard
& Conne, 1993) ont examiné les conceptions qu’ont les
enseignants de I’école primaire en Suisse romande des
difficultés de leurs éléves. Bien qu’il soit réalisé en
France, l'intérét du travail de Do (2007) est d’avoir aussi
interrogé 1038 enseignants du secondaire 1. Lorsque
ces derniers sont invités a définir ce qu’est la difficulté
de leurs éleves (voir résultats rapportés dans le tableau
1), ils sont plus d’un tiers a évoquer tout d’abord de
graves problémes de compréhension (35.5 %), pratique-
ment un tiers a désigner un probléme de rythme d’ap-
prentissage et une incapacité a suivre le niveau (31.7 %),
et un quart a penser qu’il s’agit d’une incapacité a mai-
triser des compétences de base (24.3 %). Pour les ensei-
gnants du secondaire 1, la difficulté désignerait en pre-
mier lieu des obstacles au niveau des dimensions
cognitives de 'apprentissage. Mais ’enquéte de Do
(2007) révele que d’autres caractéristiques d’éleves pré-
occupent aussi plus d’un tiers des enseignants du secon-
daire: les comportements per¢us comme agités ou
agressifs (46.3 %), 'absentéisme répété (37.6 %), les
manquements graves aux regles de vie scolaire (36.1 %),
ainsi que I'isolement et le repli sur soi (34.2 %).

Ces résultats contribuent a souligner que les enseignants

Tableau 1: Fréquence des définitions de 1’éléve en grande difficulté selon des
enseignants de ’école primaire (n = 384) et secondaire 1 (n = 1038) (source: Do, 2007

aussi que les outils et procédures
médicopsychologiques relévent

d’une institution professionnelle et

culturelle a part entiere (Schubauer-
Leoni, 2000) qui ne revétent que

peu de pertinence scolaire
(Plaisance & Gardou, 2001;

Pelgrims, 2001) pour penser les bien

plus nombreux éleves qui nous pré-

occupent et pour ajuster les pra-

tiques d’enseignement et le déroule-

Enseignants Enseignants école
école primaire secondaire 1

Incapacité a suivre le niveau, le rythme o B
d’apprentissage Sl L
Incapacité a acquérir ou maitriser des 5 :
compétences de base £ o i
Comportement caractérisé par de graves 122 % .
manques
Incapacité ou graves difficultés de - o
compréhension = Y 295 s
Influence conjuguée de plusieurs facteurs 3.9% 5.4 %
Ne sais pas ou non réponse 3.9% 3.1 %

100.0 % 100.0 %
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discriminent des difficultés chez les éléeves dont I'activité
cognitive, socioaffective, et comportementale en classe
s’écarte de leurs attentes et des normes de fonctionne-
ment des activités d’enseignement et d’apprentissage en
classe. Au niveau de I’école secondaire, bien plus qu’a
I’école primaire, les taches dans les différentes disci-
plines, et plus particulicrement les apprentissages litté-
raires, requicrent que soient automatisées les procédures
d’acces a la compréhension; 'apprentissage de la lectu-
re, au sens de décodage et de compréhension, n’étant
plus au programme, ceux qui n’accedent pas a la com-
préhension sont déclarés en grave difficulté. Le sont
aussi ceux qui s’écartent du rythme de progression du
programme, ceux qui impliqueraient un ralentissement
du temps didactique que I'enseignant se sent contraint a
faire avancer pour couvrir le programme dans des
échéances préétablies. Par ailleurs, 'anxiété et la peur de
I’échec des éléves apparaissent moins préoccupantes au
secondaire qu’au primaire, bien que certaines réactions
comportementales de telles émotions ou stratégies de
coping pour s’ajuster aux situations que les éleves percoi-
vent menagantes pour leur bien-étre préoccupent simi-
lairement les enseignants du primaire et du secondaire:
évitement, retrait, agressivité (Pelgrims, 2006 ; Pelgrims
& Cebe, 2010). Mais ce sont d’autres formes de consé-
quences comportementales de telles émotions qui
deviennent plus fréquentes et donc aussi plus préoccu-
pantes au secondaire: le non-respect des régles de vie
scolaire et 'absentéisme répété que les adolescents
proches de la fin de I’école obligatoire déploient davan-
tage comme stratégies de coping lorsqu’ils se sentent
menacés ou en situation trop contraignante (Boekaerts,
1996 ; Galand, 2004).

Ces quelques résultats contribuent a montrer qu’en
envisageant la difficulté dans une perspective interac-
tionniste, c’est-a-dire en considérant le contexte dans
lequel elle se produit, les difficultés que les enseignants
discriminent chez leurs éleves traduisent en fait les diffi-
cultés qu’ils ont eux-mémes a accomplir leurs propres
taches dans le méme contexte de classe: enseigner tout
en obtenant la participation de chaque éleve (p. ex.,
Durand, 1996). Les enseignants discriminent chez leurs
¢leves des «symptomes» qui créent du désordre en clas-
se, qui empéchent 'obtention des conditions néces-
saires a activité didactique, qui empéchent I'enseigne-
ment d’avoir lieu, de se dérouler et d’avancer, qui
menacent le role d’enseignant. Du point de vue de
I'ordre, non pas psychomédical ou sociologique, mais
éducationnel est considéré comme grave difficulté de
Iéleve ce qui indiscipline, ce qui indique que la participa-
tion n’est pas obtenue, que 'enseignement produit
insuffisamment ou trop lentement les apprentissages

attendus. Ainsi, les difficultés des éleves reflétent les dif-
ficultés des enseignants. L’activité didactique et pédago-
gique est empéchée, le systeme classe est en déséqui-
libre. Dés lors, I’équilibre doit étre rétabli afin que
I'enseignant et chaque éléve puissent accomplir leurs
taches et leur role social respectif. Ce rétablissement
implique des mécanismes d’attribution causale ou d’ex-
plication des difficultés des éleves, et de prise de déci-
sion qui sont plus ou moins intégratifs, plus ou moins
ségrégatifs.

1.2 Comment les enseignants expliquent-ils les dif-
ficultés des éleves?

Au niveau de P’école primaire en Suisse romande et au
Tessin, différentes études (p. ex., Baumberger, Doudin,
Moulin & Martin, 2007; Hauser-Hennard & Conne,
1993; Schubauer-Leoni, 2000) montrent que les ensei-
gnants attribuent fréquemment les difficultés aux dispo-
sitions psychologiques des éleves (dysfonctionnement
psychologique, troubles relationnels, déficit motivation-
nel...) ou aux contextes extra-scolaires dans lesquels
I’enfant évolue: environnement familial, social, culturel,
émigration. Peu d’enseignants (environ 10 %) invoquent
le contexte scolaire, le systeme ou encore les difficultés
inhérentes aux savoirs scolaires a apprendre. L’enquéte
de Do (2007) révele qu’en France les enseignants du
secondaire inférieur sont plus nombreux (26 %) que
leurs collegues de I'école primaire (17 %) a penser que
les caractéristiques du contexte scolaire de I’éleve sont
responsables des difficultés de ce dernier. Deux tiers
(63.5 %) des enseignants frangais interrogés attribuent
les difficultés des éleves a 'environnement extrascolaire
dans lequel évoluent les enfants et les adolescents décla-
rés en difficulté a I’école.

Les mécanismes d’attribution causale des enseignants
contribuent a conditionner les moyens qu’ils mettent en
ceuvre pour prendre en charge les difficultés des éléves.
En effet, a école primaire et secondaire, les enseignants
invoquant des causes extrascolaires aux difficultés sco-
laires recourent davantage a des mesures de soutien
pédagogique et de pédagogie spécialisée séparées de la
classe réguliere, tandis que les enseignants qui tiennent
le contexte scolaire pour responsable des difficultés des
¢leves interviennent davantage a l'aide de pratiques
d’enseignement différencié et d’évaluation formative au
sein de leur classe (Jordan & Stanovich, 2001). Ces der-
niers interagissent aussi plus avec I’éleve en difficulté a
propos de la tache et des savoirs a apprendre et moins
sur des questions de comportement et des «remises a
ordre.
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Bien que la grande majorité des enseignants discrimi-
nent comme étant en grave difficulté scolaire des éleves
dont P'activité cognitive, socioaffective et comportemen-
tale en classe s’écarte des attentes scolaires, ils sont
pourtant minoritaires a penser que ces fagons d’agir et
de réagir des éleves sont liées aux caractéristiques du
contexte scolaire dans lequel elles se déploient. Les
mécanismes d’attribution causale déplacent donc sur
Ienfant ou sur I'adolescent et sur son environnement
familial et socioculturel le probleme que pose le constat
de difficultés en classe. Or, de nombreux travaux d’ap-
proche interactionniste ou située des faits d’apprentissa-
ge contribuent pourtant a montrer depuis 20 ans que
Pactivité des éleves — les compétences cognitives qu’ils
activent, les émotions et les affects qu’ils éprouvent, les
comportements qu’ils manifestent — dépend fortement
des contextes scolaires, des situations pédagogiques et
didactiques, dans lesquels elle se révele. Les difficultés
de compréhension en lecture relevent davantage des
pratiques d’enseignement que de 'environnement extra-
scolaire des éleves dont influence devrait précisément
étre médiatisée par I’école (p. ex., Bautier et Equipe
ESCOL, 2005; Goigoux & Cebe, 2006). En outre, les
difficultés de comportement (évitement, repli sur soi,
perturbation, agressivité) relevent davantage des expé-
riences d’apprentissage négativement vécues et des
caractéristiques de I'enseignement (p. ex., Sutherland,
Lewis-Palmer, Stichter & Morgan, 2008) ou encore des
perceptions que les éleves ont de leur contexte scolaire
et des situations didactiques en classe (p. ex., Boekaerts,
2001; Pelgrims, 2006), que de dispositions psycholo-
giques générales ou de caractéristiques sociologiques.

Ainsi, en adoptant une approche interactionniste, /s dif-
Jicultés scolaires désignent linadéquation entre les caractéristiques
du contexte scolaire et les besoins éducatifs particuliers des éleves
pour atteindre un objectif fixé par ce méme contexte. Cette défi-
nition renvoie a la notion de besoin éducatif particulier.

1.3 Notion de besoin éducatif particulier

La notion de besoin éducatif particulier a été introduite au
cours des années 1990 sous leffet des perspectives
interactionnistes du handicap et des difficultés scolaires
(p- ex., Doré, Wagner & Brunet, 1996; Poplin, 1995)
afin, notamment, de déplacer sur le contexte I'attention
trop fréquemment centrée, sous les perspectives psy-
chomédicales, sur 'individu et sa «déficience», son
«troublex», son «déficity, ses «lacunes» ou encore, sous
effet des perspectives sociologiques, sur I'origine socio-
culturelle des familles. Elle devrait nous permettre de
penser les moyens, les conditions, les interventions, les
prises en charge, les pratiques thérapeutiques, éduca-

tives, pédagogiques ou didactiques dont certains indivi-
dus ont particuliecrement besoin pour accomplir cer-
taines taches, pour atteindre certains objectifs, pour
assumer certains roles sociaux. En outre, un besoin par-
ticulier n’est pas spécifique a une certaine déficience ou
un certain trouble ou une certaine difficulté. Par
exemple, des éleves ont besoin d’un enseignement
explicite des stratégies d’acces a la compréhension en
lecture; or parmi eux, certains sont dits en difficultés
d’apprentissage, d’autres sont diagnostiqués comme
présentant une dyslexie, alors que les derniers vivent
dans un environnement socioculturel dont les pratiques
ne favorisent pas la culture de la lecture.
Malheureusement, 1'usage du terme en dévie le sens
premier et besoin éducatif particulier est de plus en plus
utilisé pour désigner des individus, pour qualifier ceux
et celles, des personnes, des éleves, qui présentent un
handicap, une déficience.

Pourtant, en tant que professionnels de I'action éducati-
ve, ce terme peut ¢tre un outil de pensée et d’action.
Tous les degrés progressifs de I'école requierent que
solent acquis certains savoirs et savoir-faire; chaque
degré fixe ses objectifs dont l'atteinte conditionne la
promotion au degré suivant. Pour assumer le role d’éle-
ve et atteindre les objectifs, les besoins peuvent étre
éducatifs (p. ex., besoin d’apprendre a prendre un bus),
thérapeutiques (p. ex., besoin de surmonter des pro-
blemes de communication), pédagogiques, didactiques.
En tant qu’enseignants, nous sommes avant tout res-
ponsables d’identifier et de répondre aux besoins péda-
gogiques et didactiques particuliers de certains éleves.
Les besoins pédagogiques concernent les savoirs, et les
moyens pour les apprendre, qui sont en lien avec les
dimensions sociales, socioaffectives et comportemen-
tales de P'activité en classe:

— Adaptations des conditions d’acces au groupe-classe
(géographiques, matérielles, spatiales, temporelles...)

— Travail sur la position dans le groupe-classe (sentiment
d’appartenance, statut social de I’éleve au sein du
groupe...)

— Accéder a la culture du groupe-classe

— Apprendre les codes d’interactions avec les pairs

— Apprendre les reégles de vie de Iécole, de la classe

— Apprendre les rituels temporels et spatiaux de la classe

— Développer l'autorégulation comportementale, affective
— Etre contraint 4 apprendre, diminuer la perception de
liberté

— Environnement pédagogique stable

— Explicitation d’un contrat pédagogique d’aides (et non
pas un contrat implicite d’assistance)

Les besoins didactiques concernent les savoirs, et les
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moyens pour les apprendre, qui sont en lien avec les
dimensions cognitives de l'activité en classe, c’est-a-dire
Iapprentissage des savoirs dans les différentes disci-
plines scolaires. Ils sont déclinés en fonction des disci-
plines et des savoirs:

— Adaptations des conditions d’apprentissage (maté-
rielles, temporelles, sociales, stratégiques...)

— Aménagements des conditions d’accomplissement
d’une tache

— Apprendre ou consolider un savoir en fin d’enseigne-
ment dans la classe

— Apprendre ou consolider un savoir requis insuffisam-
ment enseigné

— Apprendre ou consolider un savoir requis non ensei-
gné

— Apprendre un savoir avec un enseignement différent,
dans des conditions différentes

— Exercer des taches de transfert d’un savoir

— Apprendre des stratégies cognitives transversales
(s’autoquestionner, faire un résumé, un schéma...)

— Développer les métaconnaissances et 'autorégulation

cognitive

Plutot que d’identifier des difficultés et leurs causes
extrascolaires, les ressources pourraient ¢tre déplacées
sur I'analyse des savoirs et des savoir-faire requis pour
accomplir les taches scolaires et pour assumer le role
social d’éleve, ainsi que sur lidentification des savoirs
qu’un éléve a besoin d’apprendre et des moyens dont il
a besoin pour les apprendre. En ce sens, la notion de
besoin éducatif particulier, déclinée en besoins pédago-
giques et didactiques, émerge dans l'idéologie et les
valeurs guidant la conception et les implications opéra-
tionnelles de I'inclusion scolaire ou de I'école inclusive.

2. De lintégration scolaire a ’école inclusive
Intégration et inclusion sont des notions polysémiques
qui sont parfois utilisées de facon interchangeable bien
que chacune renvoie a des aspects distincts
(voir tableau 2)

Tableau 2: Notions d’intégration scolaire et d’inclusion scolaire

Intégration scolaire

Inclusion scolaire

Contexte d’origine

Dans les années 1960

Dans les années 1990

Principe structurant | Normalisation

Une école pour tous

Modalités de gestion
de I’hétérogénéité

Systéme en cascades;
différenciation structurale

Systeme unique; différenciation
pédagogique

Formes d’intégration
individuelle

Intégration partielle, totale,

Inclusion totale et collective

Approche théorique
de la différence
individu handicapé

Approche catégorielle du
handicap (bio-psychomédicale):

Approche interactionniste du
handicap: situation de handicap,
besoins éducatifs particuliers

Apports - Droit a I'éducation - Ecole obligatoire
- Acces a I’école - Besoins particuliers de tous les
- Responsabilité politique éléves
publique - Octroi flexible des ressources
- Mise en place de mesures et - Actions pédagogiques et
structures de prise en charge didactiques pour autres éléves
Prise de conscience, de la classe
changement d’attitudes a - Ressources en faveur de la
I’égard du handicap pédagogie différenciée
Limites - Approche structurale - Complexité des approches

(ségrégation)

- Mythe de ’homogénéité

- Multiplication des contextes
¢ducatifs

- Morcellement de [’action
pédagogique et didactique et
de I'activité d’apprentissage

interactionnistes

- Risque d’assimilation

- Besoins particuliers des éleves
occultés

- Besoins particuliers des
professionnels occultés
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2.1 La notion d’intégration scolaire

Le mouvement en faveur de I'intégration scolaire des
enfants et des adolescents alors dits handicapés connait
un essor important au cours des années 1960. 11 s’inscrit
dans la foulée des mouvements sociaux et associatifs
revendiquant plus d’égalités sociales et dénongant, sous
I'effet des connaissances produites en éducation, en
sociologie et en psychologie sociale, les inégalités de
chance de réussite générées par I’école. L’intégration
s’inscrit alors dans un contexte de velléités sociales et
politiques a transformer le systéme de prise en charge
¢ducatif d’enfants et d’adolescents qui, jusqu’a cette
période, n’étaient pas admis a école publique et rési-
daient essentiellement en milieu institutionnel, hospita-
lier, asilaire. e motif consiste a leur donner I'accés a
I’éducation et a école publique. Dans cette perspective,
la notion d’intégration scolaire est réservée aux moyens
qui se démarquent des structures, des mesures et des
pratiques ségrégatives excluant de I’école publique des
garcons et des filles pourtant en age d’école obligatoire.
Différents pays européens (p. ex., I'Italie) interpretent
lintégration de facon plus radicale en supprimant les
structures de prise en charge spécialisées et en scolari-
sant les éleves présentant un handicap en milieu scolaire
ordinaire.

Le principe structurant les discours et la mise en ceuvre
de pratiques sociales en général, scolaires en particulier,
est le principe de normalisation développé par Nirje
(1969) et Wolfensberger (1972 ; voir Doré et al., 1996 ;
Kebbon, 1987). Ce principe énonce I'acces pour les pet-
sonnes dites handicapées a des modes et a des condi-
tions de la vie quotidienne qui limitent le moins possible
leurs potentialités et activités tout en étant aussi proches
que possible des modes et des conditions habituels des
personnes dans une culture donnée et compte tenu de
'age. Appliqué au domaine scolaire, le principe de nor-
malisation veut que les enfants et adolescents déclarés
handicapés puissent apprendre dans des conditions sco-
laires a la fois les mieux adaptées a leur déficience et les
plus proches des conditions régulieres (Thomazet,
2009). Dans ce sens, I'intégration désigne la scolarisa-
tion d’un éleve a école publique dans la structure jugée,
par lautorité scolaire, la plus adaptée a sa déficience et a
ses capacités tout en étant la plus proche des structures
ordinaires.

Lintégration fondée sur le principe de normalisation se
concrétise par un systeme en cascades (Gottlieb, 1981) a
partir des années 1970 lorsque I'acces a I’école publique
pour les éleves handicapés est acquis dans la majorité
des pays occidentaux. L’école répond en effet a ’hétéro-
généité des éleves ainsi accrue en tentant de la diminuer,
c’est-a-dire en augmentant la différenciation structurale. Une

panoplie de structures d’enseignement spécialisé est en
effet mise en place sous forme de mesures, de classes et
d’écoles différenciées en fonction de types de difficultés
ou de déficiences des éleves, et graduées du plus ordi-
naire au milieu le plus éloigné de I'enseignement: par
exemple, classe ordinaire sans appui, classe ordinaire
avec appui, classe pour éleves présentant des difficultés
de comportement, classe pour éléves présentant des
troubles d’apprentissage, école pour éleves malenten-
dants, centre pour enfants handicapés mentaux, milieu
hospitalier. Selon la déficience et les capacités telles
quelles sont diagnostiquées et évaluées a cette époque,
un enfant est orienté dans la structure présumée la plus
favorable a ses apprentissages tout en étant la plus
proche d’une classe ordinaire (principe de normalisa-
tion). Lorganisation du systéme scolaire en cascades et
ses procédures d’orientation scolaire s’appuient donc
sur une approche catégorielle de la différence, des diffi-
cultés, du handicap. Le critére saillant est le diagnostic
médicopsychologique posé pour I'enfant ou I’adoles-
cent, sans référence aucune aux contextes dans lesquels
il évolue. Le postulat sous-jacent est double: les besoins
des éléves pour apprendre varieraient essentiellement en
fonction du type de diagnostic et chaque type de struc-
ture de prise en charge présenterait des pratiques éduca-
tives et pédagogiques distinctes et les plus adaptées a la
déficience qu’elle accueille.

Ainsi, I'intégration a longtemps désigné, pour les poli-
tiques scolaires, la scolarisation des enfants présentant
un handicap dans l'enseignement public, méme si cette
école publique les oriente vers différentes structures
d’enseignement spécialisé séparées des classes ordi-
naires. Les apports de ce premier mouvement en faveur
de T'intégration scolaire sont multiples: droit a 'éduca-
tion pour les enfants et adolescents présentant une défi-
clence et acces a I’école publique. Ce droit contraint les
autorités publiques a mettre en place les structures et a
prévoir les ressources nécessaires a la prise en charge.
Plus globalement, les nouvelles pratiques contribuent a
mettre en évidence le role des pratiques de prise en
charge dans les apprentissages et le développement des
enfants et adolescents présentant une déficience, et a
remettre en cause le postulat de type médico-psycholo-
gique selon lequel la déficience est déterminante des
capacités d’apprentissage des éléves. Le temps de I'inté-
gration contribue ainsi a modifier les attitudes a I'égard
de la différence et du handicap.

Cependant, la mise en place du systeme en cascade et
des procédures d’orientation offre certes des possibilités
d’acces a I’école publique, mais cristallise surtout la sco-
larisation d’une grande majorité des éleves déclarés en
difficulté ou dits handicapés dans des structures sépa-
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rées de I’école ou des classes ordinaires (Doré et al.,
1996). Dans la majorité des systemes occidentaux, l'in-
tégration en classe ordinaire ou le retour dans une filiere
ordinaire est en effet plus rare que la scolarisation dans
des classes, des écoles, des centres spécialisés (OCDE,
1995). On assiste ainsi a la mise en place de filieres
paralleles dont les conditions et les pratiques éducatives
répondent insuffisamment aux besoins et aux potentia-
lités des éleves. En outre, on compte une multiplication
des professionnels et de contextes de prise en charge de
chaque éleve présentant un handicap (Chatelanat &
Pelgrims, 2003), ce qui morcelle le temps d’enseigne-
ment et le processus d’apprentissage, entravant les pos-
sibilités de construire une mémoire collective au sein
d’un groupe d’éléves qu’il devient d’autant plus difficile
pour I’éleve d'intégrer.

Sile droit a éducation et a I’école est 1également garan-
ti, les pratiques que I'on observe dans des classes et ins-
titutions dites d’enseignement spécialisé ne garantissent
pas systématiquement que les enfants et les adolescents
y bénéficient effectivement d’heures et de conditions
d’enseignement propices a apprendre (Pelgrims, 2001).
L’ensemble des limites de I'intégration scolaire fondée
sur le principe de normalisation alimente le mouvement
plus radical amorcé dans les années 1990 qui consiste a
revendiquer une éeole inclusive.

2.2 La notion d’inclusion scolaire

La notion d’inclusion scolaire est utilisée pour désigner
intégration au sein d’une seule et méme école de tous
les éleves quelque soit leur déficience, leur trouble, leur
difficulté. Le principe qui guide le mouvement est celui
d’une école pour tous (Doré et al., 19906), une école regrou-
pant tous les enfants et adolescents en age d’école obli-
gatoire. Et ’école étant obligatoire, elle ne peut opérer
de ségrégation. Ainsi, I'inclusion scolaire désigne le pro-
cessus par lequel tous les éléves présentant des besoins
éducatifs particuliers sont scolarisés ensemble avec leurs
pairs de méme age dans des classes ordinaires relevant
d’une seule et méme filiére, tout en bénéficiant des
mesures de pédagogie spécialisée dont ils ont besoin. Ce
nouvel élan s’inscrit dans le contexte des théories inter-
actionnistes qui soulignent I'importance dans I'appren-
tissage du contexte socioculturel, institutionnel, scolaire,
de la médiation sociale et des pratiques d’enseignement
ou encore des interactions de I'éleve avec les objets, les
pairs, les experts de son environnement.

Pour répondre a hétérogénéité des groupes d’éleves,
I’école des années 1990 connait en Suisse romande et
ailleurs différentes formes de rénovation préconisant
toutes la pédagogie différenciée (Legrand, 1986 ; Perrenoud,
1997/2004 ; York & Reynolds, 1996) comme moyen

pour lutter contre I'échec scolaire et pour répondre aux
besoins éducatifs particuliers de tous. Alors que les pra-
tiques de différenciation structurale visaient a créer des
groupes homogenes d’éleves, les pratiques de différen-
ciation pédagogique acceptent I’hétérogénéité des
classes dorénavant présumée inéluctable. C’est a I'ensei-
gnant de planifier et de mettre en ceuvre des stratégies
d’enseignement et des conditions d’apprentissage diffé-
renciées en fonction des besoins d’éleves et des objec-
tifs 2 atteindre. A cet effet, les chercheurs et les autorités
scolaires préconisent le recours aux démarches d’évalua-
tion formative (p. ex., Allal, Bain & Perrenoud, 1993) qui
servent lactivité a la fois d’enseignement et d’apprentis-
sage. Les différences entre éléves étant une caractéris-
tique de toute classe, il conviendrait méme d’en exploi-
ter les vertus didactiques par la mise en place de
dispositifs de tutorat, de collaboration, d’apprentissage
coopératif entre éléves. La pédagogie différenciée, I'éva-
luation formative, 'apprentissage coopératif, la collabo-
ration entre professionnels (Friend & Cook, 2007 ;
Trépanier & Paré, 2010) sont des innovations pédago-
giques présumées capables de servir I'inclusion de tous
les éléves dorénavant désignés comme présentant des
besoins éducatifs particuliers (Berger, Kummer, Moulin
& Pelgrims, 2008 ; Berger, Bonvin, Kummer &
Pelgrims, 2010). Dans le contexte d’une école inclusive,
les ressources d’enseignement spécialisé ou de pédago-
gie spécialisée (logothérapie, psychomotricité, ergothé-
rapie, etc.) doivent étre intégrées a I’école ordinaire et
interviennent essentiellement en appui au contexte ordi-
naire pour faciliter 'intégration des éleves (Doré, 2001).
II ne s’agit donc plus de diagnostiquer une déficience
pour orienter ’éléve vers la structure scolaire corres-
pondante au déficit diagnostiqué. Dans la mise en
ceuvre d’une école inclusive, il s’agit d’évaluer les
besoins éducatifs particuliers d’éleves et d’octroyer les
mesures ou de mettre en ceuvre les stratégies d’ensei-
gnement capables d’y répondre. Les besoins particuliers
sont évalués en considérant les taches que les éléves ont
a accomplir, les caractéristiques individuelles (cognitives,
affectives, socioculturelles...) et les caractéristiques du
contexte qui font obstacle ou qui facilitent cet accom-
plissement. Ainsi, I'indice saillant de 'opération d’éva-
luation n’est plus la déficience mais l'interaction entre
Iindividu et le contexte. Les notions de besoins éducatifs
particuliers et de situation de handicap s’inscrivent dans la
pensée en faveur de l'inclusion scolaire et plus large-
ment dans les approches interactionnistes du handicap
et des difficultés scolaires. En effet, le handicap, comme
la difficulté scolaire, n’est plus une caractéristique d’éle-
ve mais de situation: une situation de handicap scolaire
résulte de I'inadéquation entre les caractéristiques de
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Penvironnement et les besoins éducatifs, thérapeutiques,
pédagogiques ou didactiques particuliers qu’un enfant
ou adolescent a pour atteindre un objectif, pour accom-
plir des taches et assumer le role social attendu d’éleve
(Pelgrims, 2003, 2011). Moins un contexte offre les
conditions permettant a chaque éléve d’y accomplir les
taches et le role social attendu, plus il génere de situa-
tions de handicap.

Les apports du mouvement de I'intégration au sens
d’inclusion scolaire sont de différents ordres. Au niveau
des professionnels, ’école inclusive accroit les modes de
collaboration entre enseignants ordinaires et les profes-
sionnels de la pédagogie spécialisée qui travaillent au
service de I’école. Mais elle en suscite aussi d’autres qui
operent des changements dans I'identité professionnel-
le: le co-enseignement entre enseignant régulier et ensei-
gnant spécialisé conduit en effet a 'ouverture de la clas-
se, ainsi qu’a l'accomplissement des taches
d’enseignement (planification, préparation, gestion de la
classe et de I'enseignement, évaluation, régulation...)
non plus de fagon individuelle mais coopérative.

Au niveau des activités d’enseignement et d’apprentissa-
ge, la notion de besoin éducatif particulier devrait
contribuer a décentrer le regard d’une déficience pour
mieux le centrer sur un objectif a atteindre, les taches a
accomplir et les moyens dont différents éléves peuvent
avoir besoin pour apprendre. Ainsi, tout éleve peut a un
moment donné, en rapport avec une dynamique de clas-
se donnée ou avec un savoir disciplinaire donné, avoir
un besoin pédagogique ou didactique particulier. Cest
bien en ce sens que I’école obligatoire finlandaise est
celle qui, comme nous 'avons mentionné en premiere
partie, identifie le plus de besoins éducatifs particuliers
tout en y répondant dans le cadre d’une école inclusive.
Malheureusement, comme le soulévent certains socio-
logues de la pédagogie spécialisée (Ebersold & Detraux,
2011), dans des pratiques qui s’autoproclament d’inclu-
sives tout en opérant dans les faits de la différenciation
structurale, la notion de besoin éducatif particulier est
déja réduite a un attribut de personne, confondue avec
déficience, difficulté, handicap, ou encore avec la mesu-
re ou la structure vers laquelle I’éleve est orienté. Elle
perd donc de sa pertinence dans 'octroi des mesures.
L’actualisation de I’école inclusive implique des change-
ments au niveau des établissements scolaires: valeurs
sous-jacentes a I'inclusion de tous les éleves, culture
démocratique avec implication de chaque membre du
corps enseignant, pratiques de collaboration et de travail
en équipe uni- et pluriprofessionnelle, gestion plus auto-
nome et flexible des ressources a octroyer pour
répondre aux besoins éducatifs particuliers des éleves...
Autant de dimensions qui relevent en partie de la res-

ponsabilité de directeur d’établissement.

Les limites résident certainement dans la complexité des
approches interactionnistes de I'apprentissage: quels
objectifs sont les plus importants? Comment évaluer de
quels moyens, de quel type d’enseignement, de quels
savoirs ou savoir-faire un éléve a besoin pour atteindre
un objectif d’apprentissage? Il n’est pas toujours aisé de
faire 'analyse d’une situation de classe ou d’une situa-
tion didactique pour tenter d’identifier lorigine de diffi-
cultés et les besoins particuliers. Il n’existe pas d’algo-
rithme prét a emploi ; mais la collaboration et
I’échange des outils de pensée et d’action devraient
contribuer a surmonter ces limites.

Les obstacles majeurs a l'inclusion scolaire sont certes
au niveau des politiques scolaires, de 'organisation de
I’école, des procédures d’octroi des mesures et des res-
sources, des croyances que nous avons a propos de la
différence, de la difficulté et de ses causes, des principes
qui gouvernent notre facon de répondre a ’hétérogénéi-
té des groupes-classe et a Iéleve qui révele nos propres
difficultés. Les pratiques effectives sont rares, bien que
la Finlande nous indique que I'actualisation est possible
sans nuire aux apprentissages fondamentaux des éléves.

Au cours de ces journées d’étude, nous dirons certaine-
ment souvent «intégration scolaire» au sens fort d’inclu-
sion scolaire méme si nos pratiques ne se situent pas
dans cette acceptation du terme. Nos politiques sco-
laires n’ont en effet pas encore aboli la différenciation
structurale ; et la standardisation des procédures de dia-
gnostic et d’octroi des mesures indique aussi que ces
meémes autorités ne sont pas prétes a remplacer 'identi-
fication des types de difficultés, de troubles, de défi-
ciences par celle des besoins éducatifs, thérapeutiques,
pédagogiques et didactiques particuliers qu’ont des
enfants et des adolescents pour remplir leur role d’éleve.
La premicre séance de posters nous permettra d’ailleurs
d’examiner 'organisation scolaire dans chaque canton et
les mesures et structures mises en ceuvre pour répondre
aux éleves qui sont déclarés en difficulté dans I'ensei-
gnement secondaire. Emanuele Berger reviendra sur les
aspects et les limites de la différenciation structurale,
alors que Anne-Marie Kummer centrera ses apports sur
les conditions favorables a l'intégration de tous les
¢leves au niveau de I’école secondaire.
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Des pratiques d’établissement scolaire favorables

a intégration scolaire des éléves du secondaire
Mme Anne-Marie Kummer Wyss

Enseignante a la HEP Lucerne, Institut “Hétérogénéité et école”

Mme Anne-Marie Kummer Wyss

«... nous pouvons dire que, ce qui est bon pour les éléves ayant des
besoins éducatifs particuliers (BEP) est bon pour tous les éleves»
(Meijer 2005, p. 4)

ne étude européenne (Agence européenne pour le développement

de P’éducation des personnes présentant des besoins particuliers,

2005), menée pendant les années 2003-2005, a posé la question:
«Quels aspects de la pratique de I'enseignement au secondaire sont favo-
rables a la réalisation d’une école pour tous? ». Cette recherche porte sur les
facteurs favorables a la gestion de I’hétérogénéité, a I'inclusion, a I'intégra-
tion, au sein des écoles primaires, ainsi que dans les écoles secondaires.

Dix-huit pays de 'Europe ont participé a cette étude. Pour répondre a la
question posée, chaque pays a été invité a élaborer un rapport sur les
mesures et les structures d’encadrement particulier et sur les facteurs de
réussite de son propre systeme scolaire. En ce qui concerne les études de
cas, cinq des pays participants ont effectué des visites dans des écoles et
mené des entretiens avec les enseignants et les éleves, lesquels ont été éva-
lués. En complément, une étude bibliographique fut conduite, considérant
entre autres, la littérature anglophone (Etats-Unis, Royaume-Uni, Canada et
Australie). Finalement, trois «études partielles» furent réunies, discutées et
concentrées.

De cet important recueil de données, sept facteurs favorables a la gestion de
I'hétérogénéité et a I'école inclusive ont été extraits. Ces facteurs correspon-
dent a des pratiques d’enseignement.

1. L’enseignement dans un cadre coopératif

Les enseignants ont besoin de soutien, d’une part de leurs collégues au sein
de P’établissement et, d’autre part, de celui de professionnels externes. II est
trés important qu’ils puissent coopérer avec toutes ces personnes. Par
exemple, depuis 12 ans, les classes intégratives de Bale-Ville ont mis un fort
accent sur les structures de collaboration entre les enseignants. Chaque clas-
se est formée de deux enseignants a 100 %, un enseignant régulier et un
enseignant spécialisé qui collaborent en permanence. Si toutefois la présen-
ce d’un enseignant spécialisé ne s’avere pas nécessaire, alors ce méme poste
est attribué pour l'octroi de lecons de soutien dans les classes régulieres. Ce
systeme s’est avéré tres favorable a la coopération des enseignants au sein
d’une méme classe. Par la suite, on a formé des équipes d’enseignants res-
ponsables de plusieurs classes.
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2. Apprentissage coopératif

Le tutorat entre pairs est efficace a la fois en termes
cognitifs et socioaffectifs. Les éleves qui s’entraident, en
particulier dans le cadre d’un systéme de regroupement
souple et bien constitué, font chacun des progres. En
favorisant le tutorat entre pairs, des écoles en Thurgovie
ont formé des classes d’une soixantaine d’éléves dans
lesquelles, sous la direction de trois a quatre ensei-
gnants, Papprentissage a été organisé par groupe, avec
pour chaque groupe un chef, responsable du processus.
Les enseignants accompagnent les activités d’apprentis-
sage des éléves. Les matériaux scolaires ont été insérés
sur lintranet, sous forme électronique. On ne travaille
plus en visant des contenus disciplinaires, mais en visant
les compétences. A cette fin, des tableaux de compé-
tences ont été mis a disposition des éleves, afin qu’ils
puissent a tout moment controler quelles compétences
ils ont déja acquises et situer leur niveau dans le par-
cours des trois ans du secondaire.

3. Résolution de problémes en équipe

Pour les enseignants qui ont besoin d’une aide pour
intégrer les éléves présentant des troubles du comporte-
ment, une approche systémique des comportements est
un instrument efficace. Elle permet en effet de dimi-
nuer les comportements perturbateurs, tant en termes
de quantité que d’intensité, pendant les lecons. Des
regles claires pour la classe, convenues avec les éléves
(en méme temps que des encouragements appropriés)
ont fait les preuves de leur efficacité.

La résolution des problemes en équipe est une
démarche tres importante pour prendre en charge les
difficultés de comportement. Dans le processus d’étre
ou de devenir plus intégrative, de gérer 'hétérogénéité,
les écoles rencontrent surtout des problémes avec les
éleves qui présentent des troubles de comportement. Si
on se dirige vers une gestion générale de 'hétérogénéité
telle que dans une école inclusive, il est tres important
que les directeurs d’établissement et les enseignants col-
laborent, qu’ils fixent clairement les regles de comporte-
ment au sein de linstitution. Face aux comportements
tres difficiles de certains éléves, deux écoles dans le can-
ton d’Obwald et de Zug ont essayé de trouver une solu-
tion en créant ce qu’ils ont appelé une «le scolairen.
Lorsqu’un éleve perturbe la classe au point d’empécher
le bon déroulement de apprentissage de ses camarades,
on I'envoie dans I’dle scolaire» ou il se trouve isolé dans
une piece avec des taches précises a accomplir. Dans ce
contexte, il est suivi par un enseignant spécialisé, res-
ponsable de «’ile». Pour réintégrer la classe, 'éleve n’au-
ra pas d’autre choix que de s’exprimer, de patler avec
Ienseignant spécialisé pour trouver des solutions claires
a ses problemes.

4. Regroupements hétérogénes d’éleves

Un regroupement hétérogeéne et une pédagogie plus dif-
férenciée sont nécessaires pour assurer la gestion de la
diversité des éleéves au sein d’une classe et constituent
des instruments efficaces dans le cadre d’un processus
d’inclusion.

Une grande tendance dans la Suisse alémanique est de
créer des groupes d’apprentissage multiage, plutot au
niveau du secondaire. Au sein de ces groupes, les éleves
de neuvieme sont les chefs des groupes, c’est-a-dire «les
enseignantsy, les experts, qui organisent 'apprentissage.

5. Enseignement efficace et équitable

Les facteurs mentionnés ci-dessus devraient s’inscrire
dans une approche générale ou I'enseignement se fonde
sur I'appréciation des besoins, sur des attentes de haut
niveau, ainsi que sur Iévaluation et la régulation des
d’apprentissage.
Lapprentissage de tous les éleves — y compris de ceux
présentant des besoins éducatifs particuliers — progresse
si le travail fait systématiquement I'objet d’une planifica-
tion, d’un suivi, d’'une appréciation, d’'une évaluation et

activités d’enseignement et

d’une régulation. LLe programme peut se centrer sur les
besoins individuels et un soutien supplémentaire peut
étre introduit de manicre appropriée a 'aide d’un Projet
¢ducatif individualisé (PEI). Le PEI doit s’inscrire dans
le programme ordinaire.

Face a Iéternelle question de savoir quand I'enseigne-
ment est efficace et équitable, un projet de grande
envergure a été mis en place depuis six ans dans le can-
ton de Lucerne impliquant toutes les écoles. L’objectif
est de devenir plus apte a gérer ’hétérogénéité en prati-
quant pendant au moins trois ans uniquement I’ensei-
gnement clairement intégratif. Dans ce contexte, les
enseignants peuvent suivre des formations continues et
consulter des conseillers externes, afin de trouver des
pistes d’action lorsqu’ils sont confrontés a la nouveauté
que représentent des groupes tres hétérogenes d’éleves.

6. Unité d’apprentissage accompagné

Dans certains établissements scolaires, 'organisation du
programme a connu des changements radicaux: les
éleves se retrouvent dans un espace commun formé par
deux ou trois salles de classe, ou presque I'ensemble de
'enseignement est dispensé. I’idée de départ est que les
éleves viennent a I’école avec 'envie de travailler et
d’apprendre. Une petite équipe d’enseignants est res-
ponsable de I'enseignement donné dans cette unité d’ap-
prentissage accompagne.

Chaque enseignant est équipé d’'un feu de signalisation,
le feu vert signifiant qu’il est disponible et le rouge qu’il
est occupé, ou bien qu’il a besoin de silence et de calme.
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Les feux orange signalent aux étudiants qu’ils doivent
décider eux-mémes, I'enseignant étant occupé mais en
méme temps disponible uniquement pour les situations
extrémement urgentes. On part du principe que si en-
seignant se sent bien dans 'atmosphere de la classe, les
étudiants, eux aussi, vont se sentir bien.

7. Impliquer I’éléve dans la gestion de ses appren-
tissages

Afin de favoriser I'intégration des éleves ayant des
besoins particuliers, divers modeles centrés sur les straté-
gies d’apprentissage ont été congus au cours de ces der-
ni¢res années. Les programmes de ce genre tendent a
enseigner aux ¢éleves comment apprendre et comment
résoudre des problemes. Nous pourrions par ailleurs
soutenir que le fait d’octroyer aux éléves une plus gran-
de responsabilité dans leur propre apprentissage peut
contribuer a la réussite de I'inclusion dans les établisse-
ments secondaires.

Le travail s’organise par groupe et le chemin dans I'ap-
prentissage est accompagné par les enseignants et par
les chefs des groupes d’apprentissage. Cela ne signifie
pas quil n’y a plus de cours, mais on donne un cours
uniquement quand c’est important et nécessaire, a la
demande d’un groupe ou de plusieurs groupes d’éleves
qui rencontrent des problemes de compréhension sur
un objet précis. A ce moment-la, enseignant peut faire
une lecon et, si nécessaire, fournir d’autres matériaux
qui peuvent aider. Un autre exemple concerne ready to
the test, un nouveau projet dont le but est d’amener
chaque éleve a signaler qu’il est prét a faire I'épreuve. Il
décide lui-méme selon son tableau de compétences.
Donc il se responsabilise.

Quels sont les chances 