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			Introduction

			Contexte

			La déclaration de Salamanque (UNESCO, 1994), ratifiée par 92 gouvernements et 25 organisations internationales, pose les principes, les politiques et les pratiques en matière d’éducation et de besoins éducatifs spéciaux, ainsi qu’un cadre d’action. Elle reconnait ainsi « la nécessité de travailler à la création d’écoles pour tous – c’est-à-dire d’établissements accueillant tous les enfants, exaltant les différences, épaulant les élèves dans leur apprentissage et répondant aux besoins individuels de chacun » (introduction, p. 4). Un consensus international s’opère donc sur les orientations à adopter.

			Plus récemment, toujours sous l’égide de l’UNESCO, conjointement avec l’UNICEF et d’autres organisations internationales, la déclaration d’Inchéon (2015), rassemblant cette fois 160 pays, consolide et accentue ce mouvement, vers un horizon 2030, pour « assurer à tous une éducation équitable, inclusive et de qualité et promouvoir des possibilités d’apprentissage tout au long de la vie » (p. 7). L’accueil de tous prôné jusqu’alors fait place à la participation de tous aux apprentissages. Il s’agit en effet d’un engagement « à lutter contre toutes les formes d’exclusion et de marginalisation, ainsi que contre les disparités et inégalités en matière d’accès, de participation et de résultats de l’apprentissage » (p. 7).

			Cette convergence des déclarations internationales successives atteste de l’importance du virage inclusif, dans ses dimensions sociétales, éducatives et scolaires. L’une des réformes éducatives les plus importantes dans les pays du monde entier est en marche (Savolainen et al., 2020).

			À l’échelle de la France, les repères nationaux (2023) pointent ainsi une très nette évolution du nombre d’élèves en situation de handicap scolarisés dans le milieu ordinaire (dispositifs spécialisés et classes en établissement ordinaires). Ce nombre a quadruplé en quinze ans, passant de 133 838 en 2004 à plus de 501 700 en 2022-2023, avec 85 % d’entre eux scolarisés exclusivement en milieu ordinaire. Par rapport à 2021, les effectifs augmentent de 6,5 % en milieu ordinaire (26 700 élèves supplémentaires) et la scolarisation en classe ordinaire progresse de 4,8 %1. De plus, le budget dédié à la scolarisation de ces élèves a augmenté de 66 % sur la période 2017-2022 et s’élève en 2021 à environ 3,5 milliards d’euros2. Pour l’institution réglementaire, à savoir le ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse (2019), « ces constats prouvent la capacité de l’École à s’adapter aux évolutions des demandes de la société, à mobiliser les moyens nécessaires pour scolariser tous les élèves et à atteindre les objectifs qui lui sont assignés3 ».

			Des obstacles à la mise en œuvre de l’école inclusive

			Si un consensus international existe en matière d’école inclusive, toutefois, des obstacles persistent.

			Ainsi en France, et malgré des avancées significatives, le Comité des droits des personnes handicapées de l’ONU a formulé, en 2021, des observations qui viennent nuancer ces éléments4. Il se dit préoccupé par deux faits : (1) le nombre élevé d’enfants en situation de handicap encore inscrits dans une structure spécialisée ségrégative ou des classes séparées dans des écoles ordinaires, mais aussi (2) le refus de certains établissements scolaires d’admettre des enfants avec un handicap intellectuel ou des troubles autistiques. Or, depuis la loi de 20055, solidifiée par celles de 20136 et 20197, tout élève reconnu en situation de handicap a le droit d’accéder à l’éducation et l’État a l’obligation de garantir cette éducation.

			Quels sont les freins ?

			Dans un article récent de 2022, fondé sur les résultats de nombreuses recherches, Dignath et al. indiquent qu’un contexte inclusif, en comparaison à un contexte spécialisé, obtient des effets majoritairement positifs (parfois nuls, mais jamais négatifs) sur les résultats scolaires et les contacts sociaux des élèves avec besoins éducatifs particuliers. De plus, une éducation inclusive ne génère pas de conséquences défavorables en termes d’apprentissages pour les élèves sans besoins éducatifs particuliers.

			Toutefois, les autrices de cet article ajoutent que la probabilité que cette école et scolarisation inclusives se concrétisent dépend des systèmes de croyances sous-jacentes des enseignants (Dignath et al., 2022). Il est en effet souvent difficile, pour les enseignants, de faire face aux inégalités scolaires et à la diversité des profils des élèves. Des allants de soi traversent alors le métier d’enseignant, guident leurs perceptions et les amènent à des interprétations qui motivent leurs actions. Ainsi, beaucoup d’enseignants considèrent la classe comme une norme à tenir et beaucoup de ceux qui s’en écartent sont alors mis de côté. D’autres opèrent des catégories d’élèves selon leurs performances et font appel à des systèmes de compensation (vus comme des moyens additifs d’accompagnement), plus qu’à des systèmes d’accessibilité des situations (Gremion & Gremion, 2020).

			L’école inclusive, un mythe ?

			Des mythes, nourris par des pratiques pourvues souvent de fondements empiriques plutôt que scientifiques, circulent fréquemment et détournent parfois les acteurs des attentes institutionnelles. Cet ouvrage en explore un certain nombre, dans des champs aussi divers que l’évaluation, la formation, l’accompagnement humain, le numérique, le leadership, la coopération, l’individualisation versus la différenciation, le bienêtre à l’école et le remodelage de l’identité. Les différents chapitres offrent autant que possible des éclaircissements, en appui sur des recherches, mais aussi sur des pratiques avec des exemples concrets, pour terminer par des pistes de solutions.

			Marie Toullec-Théry et Florence Lacroix
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			Le mythe

			Les acteurs de l’éducation soulignent l’intérêt de la scolarisation en classe ordinaire d’un élève en situation de handicap sur le plan de la socialisation (Faure-Brac et al., 2012) et de l’éducation à la citoyenneté. Ils attestent également du bénéfice pour les élèves au développement typique de la mise en place des adaptations pédagogiques en faveur des élèves à besoins éducatifs particuliers (BEP) (Berzin, 2015).

			Cependant, les enseignants de classes ordinaires peuvent exprimer des réticences à la mise en pratique de l’école inclusive au sein de leur propre environnement. Les enseignants de primaire, et encore plus du secondaire, déclarent manquer d’une réelle formation à l’école inclusive (Cabaribère, 2019 ; Noeppel & Goulet, 2019). De plus, comparés aux enseignants de primaire et du milieu spécialisé, ceux du second degré considèrent que l’accueil des élèves à BEP relève davantage du militantisme, parfois encouragé par la direction d’établissement (Gout-Kravchenko, 2022), plutôt que de la reconnaissance d’un droit à l’éducation imposé. À la suite de la loi de 20138, Berzin (2015) observe, toutefois, une meilleure connaissance de l’école inclusive et de ses différents rouages, notamment dans le secteur du secondaire.

			En outre, le discours des enseignants fait ressortir des difficultés relatives à la mise en place de la coopération entre les différents secteurs éducatifs, médico-sociaux et familiaux. L’existence d’une culture distincte, de clivage entre les milieux éducatifs et médico-sociaux, de méconnaissance de ces différents contextes professionnels et les difficultés à travailler à plusieurs rendent ce travail en partenariat difficile (Thomazet & Mérini, 2015) alors qu’il semble possible dans certains contextes (Mercier, 2020).

			Par ailleurs, l’hétérogénéité des profils d’élèves accueillis peut placer les professionnels dans un certain désarroi (Gilles, 2013). Actuellement, l’inclusion scolaire d’élèves en situation de handicap moteur (Jury et al., 2021b) et des élèves présentant des troubles « dys » (Berzin, 2015) ne semble plus faire l’objet de contestation. Cela est moins le cas pour les élèves présentant un Trouble du Spectre Autistique (TSA) (Kahina et al., 2011) et des troubles du comportement (Chevallier-Rodrigues et al., 2016). Les caractéristiques particulières de ces élèves et leurs comportements inhabituels peuvent rendre difficile leur scolarisation en milieu ordinaire (Cappe et al., 2016).

			Par conséquent, accueillir un élève avec des BEP est une difficulté importante pour ces enseignants. Cela peut susciter un sentiment d’épuisement (Thomas, 2021) entrainant une diminution de leur sentiment de compétence (Cappe et al., 2016). Or ce sentiment d’incompétence dans les pratiques inclusives incite les enseignants à rester dans une vision médicale déficitaire des élèves en situation, en ne se représentant les élèves qu’à travers leurs manques et leurs difficultés. Pourtant, les compétences ainsi que les intérêts des enfants doivent pouvoir servir de points d’appui aux enseignants pour permettre les apprentissages (Noeppel & Goulet, 2019).

			Ce que dit la recherche

			Avant de commencer l’exposé ci-dessous, il est important de préciser que des paysages très contrastés visant l’inclusion scolaire sont observés dans les pays, allant d’une inclusion totale en milieu ordinaire à une inclusion partielle dans des structures parallèles (Lavoie et al., 2013). De plus, les études françaises présentées sont souvent élaborées au travers d’une visée intégrative. L’explication trouve son origine dans la durée de mise en place de l’école intégrative avant celle de l’école inclusive (Mercier & Lefer-Sauvage, 2022). Ce faisant, peu d’entre elles sont réalisées dans une organisation au cœur des deux dispositifs didactiques (classe ordinaire et regroupement spécialisé, ULIS). Toutefois, l’articulation entre les deux dispositifs reste à travailler et bien souvent le fonctionnement du dispositif ULIS est considéré comme une « classe à part », ce qui conduit à questionner son adéquation avec les principes de l’école inclusive (Amiama et al., 2020).

			Les bienfaits de l’école inclusive sur les apprentissages scolaires et le développement socioaffectif des enfants à BEP

			Les bienfaits de l’inclusion scolaire ont été étudiés dans de nombreuses publications scientifiques. À titre d’exemple, dans une méta-analyse regroupant 24 études menées aux États-Unis entre 1980 et 2013, Oh-Young & Filler (2015) concluent à des effets positifs de l’école inclusive à la fois sur le plan social et sur le plan académique des enfants en situation de handicap inclus en écoles ordinaires comparés aux enfants scolarisés en classes ou écoles séparées. De plus, aucune méta-analyse n’a mis en évidence d’effets négatifs de l’inclusion scolaire sur le développement des apprentissages et de la socialisation des enfants en situation de handicap et des enfants tout-venant (Doudin & Lafortune, 2006).

			Les bienfaits de l’inclusion scolaire sur la socialisation et les comportements adaptatifs

			Certains travaux suggèrent que la scolarisation en milieu ordinaire a une influence positive sur le développement des compétences sociales des élèves à BEP. Les travaux de Buckley et al. (2006) se sont attachés à évaluer les habiletés adaptatives et sociales de 46 enfants et adolescents anglais présentant une trisomie 21 âgés de 11 à 20 ans. 18 étaient scolarisés en classes ordinaires avec des élèves sans BEP et 28 dans des écoles spécialisées, et ce à temps plein pour l’ensemble de ces jeunes. Les auteurs soulignent qu’en contact avec des pairs tout-venant, le milieu ordinaire offre aux enfants un environnement plus stimulant pour développer leurs capacités expressives comparativement aux enfants des classes spécialisées qui sont « privés » de ces échanges.

			
En parallèle, d’autres recherches montrent l’apport de la scolarisation en milieu ordinaire tant sur les comportements adaptatifs que sur les habiletés sociales des élèves en situation de handicap. Fischer & Meyer (2002) ont comparé les habiletés adaptatives et sociales de 40 enfants américains âgés de 6 à 11 ans en situation de handicap. Après deux ans de scolarisation, comparativement aux élèves de milieu spécialisé, les élèves scolarisés en classes ordinaires avec des enfants sans BEP ont gagné en indépendance et en autonomie dans les activités de la vie quotidienne. De plus, sur le plan social, ces derniers ont réalisé plus de progrès dans l’initiation des contacts et dans la gestion des situations négatives entre pairs par rapport aux élèves de milieu spécialisé. Il est important de spécifier que les élèves en situation de handicap scolarisés en milieu ordinaire bénéficiaient de soutien dispensé par des enseignants spécialisés issus d’institutions spécialisées.

			Les bienfaits de l’inclusion scolaire sur les apprentissages scolaires

			Des études mettent en évidence les effets positifs de la scolarisation en milieu ordinaire sur les performances scolaires des élèves à BEP. À titre d’exemple, Peetsma et al. (2001) ont comparé une cohorte de 800 élèves hollandais âgés de 7 à 8 ans. Un premier groupe d’élèves était composé de 400 élèves présentant des difficultés d’apprentissage (un tiers de l’échantillon) ou un trouble du développement intellectuel (deux tiers de l’échantillon) scolarisés en classes ordinaires avec des élèves sans BEP. Un second groupe était constitué de 400 élèves présentant les mêmes caractéristiques, mais fréquentant des écoles spécialisées. Les résultats soulignent que les élèves présentant des difficultés d’apprentissage scolarisés en milieu ordinaire ont significativement plus progressé en mathématiques que leurs pairs des classes spécialisées. Ces mêmes analyses ont été reproduites quatre ans après et les résultats sont identiques. De plus, ils ont davantage développé leurs habiletés en expression langagière au cours de cette période.

			Par ailleurs, une autre étude réalisée par Tremblay (2012) s’est intéressée à la comparaison de deux modèles d’enseignement (une inclusion en coenseignement et un enseignement spécialisé se faisant seul) auprès d’enfants ayant des troubles des apprentissages. L’expérimentation s’est déroulée auprès de 12 classes inclusives et de 13 classes d’éducation spécialisée avec au total 353 élèves (195 sans handicap, 58 avec des troubles des apprentissages dans l’inclusion et 100 avec des troubles des apprentissages dans les classes d’éducation spécialisée). Les résultats montrent que les deux dispositifs se distinguent peu en ce qui concerne leur population et les ressources qui leur sont attribuées. Toutefois, des différences significatives apparaissent pour l’efficacité pédagogique, principalement en lecture et écriture. Le dispositif d’inclusion se montre globalement plus efficace que celui de l’enseignement spécialisé.

			En résumé, les données de ces recherches montrent que les élèves à BEP scolarisés en milieu ordinaire font soit autant, soit significativement plus de progrès dans leurs performances scolaires, sociales et adaptatives que leurs pairs accueillis en milieu spécialisé. Toutefois, ces études ne décrivent pas précisément le contexte scolaire des enfants et comment l’inclusion scolaire est mise en place au sein des écoles. Ces éléments sont pourtant nécessaires pour l’interprétation et la mise en parallèle de ces résultats.

			Des bienfaits plus contrastés de l’inclusion scolaire sur le bienêtre et l’estime de soi des élèves à BEP

			Lorsqu’on s’attache à interroger directement le point de vue des élèves à BEP, les représentations qu’ils ont des apports de la scolarisation en milieu ordinaire apparaissent plus nuancées.

			Chevallier et al. (2015) ont évalué le niveau d’estime de soi de 42 élèves de 7 à 12 ans présentant un trouble du développement intellectuel, scolarisés dans six CLIS (classe d’intégration scolaire)9. Les résultats montrent que plus les enfants sont scolarisés longtemps en CLIS, meilleure est leur estime de soi dans la dimension « Valeur propre ». D’après ces auteurs, l’effet observé sur cette dimension s’expliquerait du fait que les enseignants ont des attentes pédagogiques déterminées plutôt en fonction des besoins et des capacités des élèves à l’instant t qu’en fonction de leur âge académique. Ces pratiques pédagogiques, en permettant aux élèves d’acquérir à leur rythme de nouvelles connaissances et compétences, renforceraient leur estime de soi. D’autres auteurs ajoutent que les activités pédagogiques réalisées au sein des CLIS permettent aux élèves de dépasser leurs difficultés et d’effacer le vécu douloureux ressenti en classe ordinaire (Bernier et al., 2022).

			D’autre part, Coudronnière et al. (2017) ont évalué la satisfaction de vie de 66 élèves âgés de 5 à 11 ans et présentant un trouble du développement intellectuel accueillis en IME10 ou en CLIS. De manière générale, ces enfants apparaissent globalement satisfaits de l’école. Toutefois, comparativement aux enfants accueillis en IME, les élèves de CLIS ont un bienêtre altéré dans le domaine de l’école, s’expliquant par un environnement scolaire moins adapté à leurs besoins ou vécu comme plus stigmatisant par l’enfant. La présence d’un AESH est systématiquement associée à une moins bonne satisfaction dans le domaine de l’école. Ces données rejoignent les constats de Blanc et al. (2011) qui soulignent que la prescription d’AESH dans le milieu scolaire ordinaire ne favorise pas toujours l’inclusion des enfants et peut nuire à leur autonomie. De plus, divers travaux (Cabaribère, 2019 ; Chevallier-Rodrigues et al., 2016) font également ressortir un manque de coopération entre les enseignants de classe régulière et les professionnels au sein même de l’établissement. Par conséquent, les pratiques d’aide auprès des enfants se juxtaposent alors même qu’il conviendrait de les mutualiser pour qu’elles soient mieux adaptées à leurs besoins. Par ailleurs, les résultats de cette étude montrent également que les enfants qui sont scolarisés depuis plus de deux ans dans leur école ont une meilleure appréciation de leur bienêtre dans le domaine des relations paritaires. Le milieu scolaire inclusif permet de diminuer la stigmatisation sociale causée en partie par la méconnaissance du handicap et la crainte qu’il peut susciter chez des enfants au développement typique. De plus, par le biais d’activités favorisant les échanges, « le faire ensemble » entre les enfants au développement typique et les enfants à BEP, le travail de partenariat qui se construit va favoriser les attitudes positives des premiers envers les seconds (Belmont & Verillon, 2003).

			Enfin, Bourgeois (2014) a interrogé 34 élèves du secondaire en situation de handicap scolarisés en sixième ordinaire, en ULIS avec des cours occasionnels en sixième ordinaire, en SEGPA11, en SEGPA et ITEP12 et en SEGPA et ULIS. Les thématiques abordées lors des entretiens semi-directifs ont porté sur la présentation de l’élève, son vécu de la scolarisation, et enfin ses perspectives d’avenir. Les élèves se sentent mieux inclus et épanouis dans les classes spécialisées avec des pairs présentant des difficultés voisines. Un meilleur sentiment d’appartenance est évoqué ainsi que des relations paritaires plus positives (plus d’interactions, absence de moqueries, meilleure compréhension de l’autre et davantage d’empathie).

			Pour conclure, lorsqu’on interroge le point de vue des élèves, certaines études mettent en évidence la stigmatisation sociale en défaveur des élèves à BEP en milieu ordinaire et certaines défaillances des pratiques pédagogiques dispensées, notamment en classe régulière. Sur le plan des apprentissages, les gestes d’adaptation pédagogiques apparaissent être une clé de voute pour la réussite du processus d’inclusion des enfants à BEP. Selon ces derniers, une pédagogie différenciée et adaptée à leurs besoins (moins d’exigences, respect du rythme de l’enfant, adaptation pédagogique au cas par cas, relation bienveillante enseignants/enfants, échanges entre pairs) semble être un élément important pour favoriser le développement de leurs compétences scolaires. Toutefois, il est important de spécifier que la pertinence du point de vue des élèves quant aux pratiques pédagogiques de leurs enseignants est à relativiser. Certains travaux mettent en évidence une corrélation faible entre l’évaluation de l’enseignement réalisée par des étudiants, pourtant plus âgés et expérimentés, et l’efficacité de l’enseignement sur le développement de leurs apprentissages (Uttl et al., 2017).

			Des exemples emblématiques de travaux novateurs favorisant le bienêtre à l’école

			Au vu des résultats de recherche évoqués précédemment, deux exemples de travaux novateurs visant à favoriser la scolarisation en milieu ordinaire des élèves à BEP et à concevoir un climat scolaire de qualité pour l’ensemble des acteurs sont présentés ci-dessous.

			La mise en pratique de la cohérence cardiaque au service du bienêtre à l’école

			La cohérence cardiaque est une pratique corporelle de bienêtre axée sur la respiration. Il s’agit d’une respiration consciente lente et synchrone avec les participants du groupe. En contexte français, Vauthier et al. (2019) se sont attachés à évaluer les effets de la pratique de la cohérence cardiaque en contexte scolaire sur le bienêtre à l’école d’élèves à BEP et au développement typique, le climat de classe et le stress perçu des enseignants. Pour cela, les enseignants (qui eux-mêmes pratiquaient la cohérence cardiaque) ont accompagné leurs élèves en respiration synchrone à deux moments de la journée : le retour en classe après la récréation du matin et après la pause méridienne, et ce sur l’ensemble des jours de la semaine. L’étude s’est déroulée sur huit semaines. Les résultats montrent que le stress perçu par les enseignants est divisé par deux à la fin de l’étude. Leur charge mentale semble allégée. Une amélioration significative dans la perception de la gestion de leur temps et de leurs tâches est constatée. Concernant leurs pratiques pédagogiques, les transitions entre les unités d’apprentissage sont plus fluides, la transmission des savoirs est facilitée et les consignes sont mieux comprises par les élèves. Par ailleurs, le climat de classe semble s’être amélioré. Les enseignants perçoivent leurs élèves comme plus engagés dans les activités au sein de la classe et une meilleure cohésion entre eux (plus de communication, de soutien et d’empathie) est observée. Enfin, les élèves évaluent plus positivement leurs relations avec l’enseignant. Un meilleur soutien social perçu de la part de ces derniers est relevé.

			De manière générale, cette étude montre que la mise en place de la cohérence cardiaque en contexte scolaire peut avoir une influence positive sur les pratiques pédagogiques. Elle semble également participer à l’amélioration du bienêtre des élèves à BEP, des élèves au développement typique ainsi que de leurs enseignants. Enfin, elle peut contribuer au renforcement des liens sociaux entre enseignants/élèves et entre pairs. De plus, entre professionnels au sein d’une même structure, elle peut servir de support d’un travail collectif afin de renforcer la coopération entre ces derniers.

			Favoriser un enseignement par le corps pour réengager les élèves avec BEP

			Évelyne Clavier (2022), coordonnatrice en ULIS TFC (Troubles des fonctions cognitives), propose une perspective d’inclusion pensée comme une réduction des situations de handicap plus que d’une logique de compensation individuelle qui est source potentielle, selon elle, de mise à l’écart. L’autrice expose une recherche empirique menée avec des élèves scolarisés en collège avec le soutien d’un dispositif ULIS. Cette recherche vise à réengager les élèves dans des processus cognitifs par un apprentissage par le corps au moyen des ateliers « dansephilo » (dispositif interdisciplinaire). S’ouvre alors un espace à leur verbalisation dans l’atelier de philosophie permettant de développer des compétences réflexives et de réintroduire une pratique active et constructive de l’oral grâce à un passage par le corps. Pour Clavier (2021), la danse à l’école apparait comme une pratique inclusive importante et mériterait d’y occuper une place plus importante. Cette approche innovante renvoie à l’aptitude des acteurs de l’école à transformer en ressources les opportunités de leur environnement pour élaborer des réponses propres à des situations particulières et à s’adapter à la diversité des profils scolaires (Ebersold, 2022).

			 


		
			Conclusion

			Si aucune méta-analyse n’a permis de souligner les effets négatifs de l’inclusion scolaire sur le développement des apprentissages scolaires et de la socialisation des enfants en situation de handicap et des enfants tout-venant (Oh-Young & Filler, 2015), les apports sur le vécu scolaire de ces jeunes apparaissent plus nuancés lorsqu’on appréhende les perceptions de ces derniers et celles des enseignants qui les accompagnent au quotidien. Ces différents constats amènent à proposer des préconisations pour améliorer les pratiques inclusives et favoriser l’épanouissement au sein de l’école ordinaire des élèves avec des BEP et des professionnels.

			D’une part, la formation initiale et continue des enseignants doit être favorisée, et ce malgré les nouvelles maquettes de formations qui ont fait suite à la loi de 201913. Si l’apport de connaissances sur les fondements de l’école inclusive et ses objectifs est primordial pour permettre aux enseignants de se repérer dans son application (Cabaribère, 2019), « une allocation plus importante de durée devrait être consacrée aux recommandations pédagogiques, aux analyses de pratiques y compris dans les relations de concertation avec la famille et les autres acteurs de l’accompagnement de l’élève » (Coudronnière & Mellier, 2016, p. 41). 

			Noeppel & Goulet (2019) insistent également sur l’importance de la prise en compte des ressentis des enseignants vis-à-vis de l’inclusion dans la conduite des formations à l’école inclusive et la nécessité d’une posture de soutien du formateur envers les enseignants. L’accroissement du taux de confiance des enseignants envers les enseignements est corrélé à l’accroissement du sentiment d’efficacité personnel lui-même prédictif d’une attitude positive de l’enseignant à l’inclusion. Enfin, une transversalité des enseignements entre les acteurs de l’école et les professionnels du secteur médico-éducatifs dans le but de favoriser à la fois leur complémentarité et la coopération entre professionnels est nécessaire (Cabaribère, 2019).

			Par ailleurs, la coopération entre les différents partenaires de l’inclusion s’avère déterminante au sein d’une école inclusive efficace. Les confrontations des acteurs de l’éducation au sein d’un collectif de travail amènent les professionnels à se coordonner et à apporter des réponses nouvelles pour soutenir l’apprentissage des élèves à BEP. 

			À ce titre, la mise en œuvre effective de ce travail nécessite que des temps institutionnalisés plus conséquents réunissant tous les acteurs soient aménagés et respectés (Berzin, 2015), voire reconnus. De plus, la mise en place de co-intervention, de décloisonnements, d’échanges de services entre les professionnels assure une mutualisation des compétences requises pour la réalisation des projets des élèves (D’Onofrio, 2016). Enfin, ce travail de partenariat ne doit pas se faire sans les parents des élèves à BEP (Cappe et al., 2016).

			Enfin, on s’intéresse encore trop peu au bienêtre scolaire des enfants à BEP. Pourtant, l’appréhender permettrait de mieux comprendre leurs besoins et de contribuer à améliorer leur inclusion scolaire (Coudronnière et al., 2017). Encore très peu pratiquées aujourd’hui en contexte scolaire, les pratiques corporelles de bienêtre apportent une contribution subtile et profonde à l’évolution qualitative de l’enseignement et permettent le développement de relations paritaires davantage axées sur le soutien, l’acceptation de l’autre et l’empathie (Boizumault, 2021). Il semble également important de donner les possibilités aux élèves à BEP de prendre part aux décisions qui les concernent. Pour ce faire, leur parole lors des équipes de suivi de scolarisation doit être davantage considérée (Bourgeois, 2014). Des actions visant la participation de ces enfants au sein des écoles peuvent également être instaurées. À titre d’exemple, certaines écoles mettent en place des « conseils d’élèves » au sein de chaque classe. Ces temps ont pour objet de réunir tous les élèves d’une classe et leur enseignant pour traiter des questions et des problèmes rencontrés dans le cadre scolaire, et pour élaborer des projets pédagogiques et éducatifs communs en fonction des attentes, des besoins et des désirs de chacun (Florin, 2018). En plaçant les enfants dans une position d’interlocuteurs, ces outils apparaissent précieux pour promouvoir la participation de tous les élèves à la mise en œuvre d’une pédagogie coopérative en vue de favoriser le bienêtre à l’école de tous les enfants.
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Le mythe

L’orientation vers une école dite inclusive n’est pas sans conséquences sur les tensions identitaires que vivent les enseignants, qui se sentent souvent pris au milieu d’injonctions contradictoires. En effet, il leur est demandé de scolariser tous les élèves, quels qu’ils soient, de les faire progresser en s’adaptant aux besoins de chacun14, tout en contribuant « à la maitrise par les élèves du socle commun de connaissances, de compétences et de culture15 ». 

Or la référence des enseignants reste celle d’un élève moyen, normal, non problématique (Duru-Bellat et al., 2018). C’est en quelque sorte l’élève idéal de l’institution, qui constitue un horizon normatif et qui tend à normaliser les pratiques. L’école dite inclusive bouscule donc l’identité professionnelle des enseignants, créant des zones de tension et de résistance face à ce que nombre d’entre eux pensent comme un impossible à faire.

Ce chapitre explore le lien entre les normes scolaires visées par l’institution et ce qu’elles provoquent dans la construction identitaire des professeurs. Ici, la norme est entendue comme un guide d’action qui sanctionne ou autorise des comportements, des manières d’être et restreint le champ des possibles (Verhoeven, 2018). 

Dans l’action éducative, cette norme véhicule une fonction de cohésion dans le groupe social que constitue la classe. Elle a une incidence à la fois sur les élèves et sur les enseignants, participe à la construction de représentations professionnelles et agit sur les dynamiques identitaires des participants à l’action éducative.

Ce que dit la recherche 

D’une norme d’organisation collective à une norme d’action inclusive16

Dès le xixe siècle, les normes d’organisation de l’école républicaine française ont été fondées sur des postures professionnelles en classe où « le maitre ne peut se donner à quelques-uns, il se doit à tous17 ». Le principe d’égalité, où chaque élève doit pouvoir recevoir autant d’attention et d’accompagnement de la part de l’enseignant, a longtemps été le socle de l’institution. Il marque, aujourd’hui encore, l’identité professionnelle de beaucoup d’enseignants, qui s’est développée à partir de représentations prenant peu en compte les spécificités individuelles des élèves, notamment par souci d’égalité de traitement (Thouroude, 2012). De plus, le système éducatif français repose toujours sur un fonctionnement par classes d’âge et niveaux scolaires, où chacun doit progresser à peu près à la même vitesse que l’ensemble de la classe, dans une logique de filière (Corbion, 2020). Enfin, l’utilisation de notes, censées refléter les acquis des élèves, permet surtout de les classer, de les comparer (Duru-Bella et al., 2018) et par là même, de définir leur place future dans la société (Dubet et al., 2010).

Ces bases de standardisation et de normalisation qui ont fondé l’école semblent difficilement compatibles avec les valeurs inclusives qui, elles, visent aujourd’hui à s’ouvrir et à s’adapter à la diversité des élèves, de leurs besoins et de leurs attentes (Ebersold, 2009).
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