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RESUME

Este texto enumera las grandes postu-
ras, en Francia y Europa, sobre la escola-
rizacién de los nifos y adolescentes con
discapacidad en el &mbito del derecho,
los conceptos, las estructuras, los me-
dios de acompanamiento, los recorridos
escolares, los cursos universitarios y la
formacion de los profesores. En cada
uno de estos dominios el autor formu-
la el problema y el hecho de seguir una
propuesta de accion. El punto comun de
todas las proposiciones es el de apoyar-
se en la idea de un continuum de pen-
samiento y de accidn en oposicién a las
rupturas que fragmentan a menudo re-
corridos escolares.

PALABRAS CLAVE

Ce texte recense les grands enjeux, en
France et en Europe, de la scolarisation
des enfants et adolescents en situation
de handicap, dans les domaines du
droit, des concepts, des structures, des
moyens d’accompagnement, des par-
cours scolaires, des cursus universitaires
et de la formation des professeurs. Dans
chacun de ces domaines, l'auteur for-
mule le probleme et le fait suivre d'une
proposition d’action. Le point commun
de toutes les propositions est de pren-
dre appui sur l'idée de continuum de
pensée et d’action, par opposition aux
ruptures qui fragmentent souvent les
parcours scolaires.

MOTS-CLES

Necesidades educativas especiales, con-
tinuum, escuela inclusiva, evaluacidn,
formacion del profesorado, derecho, re-
corrido escolar, discapacidad.

Besoins éducatifs spécifiques, Conti-
nuum, Ecole inclusive, Evaluation, For-
mation des professeurs, Droit, Parcours
scolaire, Situation de handicap.

' Traduccion realizada por M2 Luisa Arnaiz Sanchez, profesora de Educacion Secundaria.
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DESPENALIZAR EL DERECHO A LA ESCUELA

En la divisa de la Unidon, “in varietate
concordia” (“unidad en la diversidad”),
elegida por los jovenes europeos, radica el
objetivo que determina nuestro proposito.
Sobre la escolarizacion de los nifios disca-
pacitados, jcudl es la trama que han tejido
nuestros veintisiete paises, trabajando des-
de dentro y desde fuera por la variedad del
mundo que les rodea?

Bajo la diversidad de colores, ;cual es la
decision conjunta, cuél la influencia comun?
¢(Cuadles son los motivos originales que se
enraizan historicamente en su cultura, en su
sensibilidad, en sus recursos?. ;Qué propo-
ner de manera acorde para hacer efectivos el
derecho de todos a la escuela, los principios
de no discriminacién y de participacion so-
cial que Europa® ha consagrado?

Cada uno de los momentos de nuestra
reflexién, guiada por la idea de un conti-
nuum, se acompana de una proposicion
concreta, abierta al debate, habida cuenta
de los multiples puntos de vista y de las
diversas maneras de “captarla”. En efecto,
no deseamos ni enmascarar la realidad de
situaciones bien diferentes, ni caer en un
europeismo miope, ni mucho menos eludir
el principio de subsidiariedad®.

1. Deshipotecar el
derecho a la escuelq,
instaurar un continuum
en el derecho comuUn

Sea cual sea la disposicion de sus distin-
tas organizaciones sociales, de las veintitrés
lenguas oficiales y de los tres alfabetos' en

uso en la CEE, nuestros paises reconocen
conjuntamente que la Escuela es patrimonio
de todos, no un coto privado ni el privilegio
exclusivo de unos pocos. Nada justifica la se-
gregacion de los nifios discapacitados, ni su
penalizacién por su discapacidad. Al contra-
rio, los discapacitados deben disfrutar del de-
recho (de vivir y) de estar escolarizados con
los nifos de su edad beneficiandose de las
planificaciones compensatorias. Ahora bien,
si su acceso a los aprendizajes se encuentra
obstaculizado por sus propias dificultades,
se debe a la insuficiencia o a la ausencia de
respuestas adecuadas a sus necesidades. A
ello contribuye, en no pocas ocasiones, la
falta de accesibilidad tanto medioambiental
como de soportes inmateriales’. Ocupar un
auténtico espacio en nuestras sociedades exi-
ge mas, como lo recuerda la OCDE, que la
mera adquisicién de los aprendizajes funda-
mentales: exige que cada uno aspire al nivel
mas elevado que pueda alcanzar.

Una tentacion persiste: la de colocar a los
alumnos especiales en lugares especiales bajo
la responsabilidad de especialistas. Tal segre-
gacion en el proceso de escolarizacion es, para
lamayoria, arbitraria y representa desigualdad
en el tratamiento. Mas aun, es una forma de
maltrato, de violencia, susceptible de generar
otros excesos. Cuando la escuela penaliza a los
mas débiles, la violencia social se acrecienta.

La ley “por la igualdad de derechos y
oportunidades, por la participacion y la ciu-
dadania de los incapacitados”, adoptada en
Francia el 11 de febrero de 2005, decreta el
derecho a la escolarizaciéon de los nifios y
adolescentes discapacitados reconociendo
su estatuto de alumnos. Dicha ley atribuye
a la Educacion Nacional toda la responsa-

2 Europa, bien del griego eurus “ancho” y ops “vista, rostro”, bien de ereb “noche, occidente” en fenicio, era la hija de Agenor,

3

rey legendario de Fenicia. Para los antiguos griegos Europa era la region oscura donde el sol se ponia.

El principio de subsidiariedad limita los poderes de la Comunidad europea por cuanto “apoyan” a los Estados miembros y a
las regiones.

Se utiliza principalmente el alfabeto latino, el griego en Grecia y el cirilico en Bulgaria. Los documentos oficiales son traducidos
en aleman, inglés, bulgaro, danés, espafol, estonio, finés francés, griego, hiingaro, italiano, letn, lituano, maltés, holandés,
polaco, portugués, rumano, esloveno, sueco y checo. El irlandés es también lengua oficial desde el 1 de enero de 2007.
Estados miembros de la UE: Alemania, Austria, Bélgica, Bulgaria, Chequia, Chipre, Dinamarca, Eslovaquia, Eslovenia, Es-
pafa, Estonia, Finlandia, Francia, Grecia, Holanda, Hungria, Inglaterra, Irlanda, Italia, Letonia, Lituania, Luxemburgo, Malta,
Polonia, Portugal, Rumania y Suecia.

Paises candidatos: Macedonia, Croacia y Turquia. Otros: Albania, Andorra, Armenia, Azerbaiyan, Belar(s, Bosnia-Herzego-
vina, Georgia, Islandia, Liechtenstein, Moldavia, Monaco, Montenegro, Noruega, Rusia, San Marino, Serbia, Suiza, Ucrania y
Vaticano.

La accesibilidad es multidimensional: rampas de acceso, pictogramas de sefalizacion, adaptacion en los transportes pabli-
cos, nuevas tecnologias (importantes factores de accesibilidad escolar) y otras ayudas de participacion social (informacion,
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bilidad a este respecto®. Asi, conforme a
las convenciones, cartas y tratados euro-
peos o internacionales’, todos los Estados
miembros son llamados a intensificar sus
investigaciones humanas, materiales y for-
mativas®, con el fin de no soslayar las des-
ventajas y atender de manera fehaciente ese
derecho a la escuela. A partir de ahora pa-
rece indispensable que este derecho comun,
propio de la infancia, surta efecto por medio
de disposiciones apropiadas y encuentre su
traslado en términos legales en toda refor-
ma educativa de modo que no sea tratado
como un problema exclusivo de ciertos
alumnos atipicos. La educacién inclusiva
derriba privilegios y barreras.

Proposicion 1. Instaurar un continuum
en el derecho comun

Hay que tener sistematicamente en cuen-
ta la dimension de la discapacidad y
acompanarla de medidas compensatorias
en toda clase de leyes y politicas de de-
recho comun. Hay que hacerle lugar en
textos legislativos especificos.

2. Una mirada limpida.
El establecimiento de
un continuum en torno
al nifo

En los respectivos paises nombrados, se
constata no sélo en cuanto se contraria ain
el proceso de escolarizaciéon y hasta qué

grado se mantienen representaciones ar-
caicas, sino también a cuanto notoriamente
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desfasado se tiene que enfrentar. Los a prio-
ri socioculturales mantienen encasillados a
los alumnos discapacitados. Se los supone
irreconciliables, dado el clima de compe-
tencia y palmarés que brinda la escuela
ordinaria. Incompatibles. Dudando de su
“productividad escolar”, cabe preguntarse,
no obstante, acerca de los beneficios de su
presencia respecto de los profesores, de los
camaradas, de los otros padres. La cuestion
es controvertida: no se trata de saber lo que
ellos aportan a la comunidad escolar o de
proponer los instrumentos para una terapia
colectiva. La reflexion se pierde en conside-
raciones moralizantes. Simplemente ellos
ejercen su derecho a aprender en medio de
sus iguales, aportando, como todo nifio, su
experiencia humana, irrepetible en ningtin
otro. {Es inutil cargar las tintas ni prometer
mas que nadie! El conjunto de las experien-
cias humanas y su confrontacion en el se-
no de la escuela es lo que esconde un valor
educativo en si. Es necesario precisarlo por-
que algunos estudios no revelan, por lo de-
mas, que los otros alumnos sufririan cierto
traumatismo afectivo ligado a su presencia
o se resentirian en el plano cognitivo. Y, si
tal fuera el caso, la separacion no podria ser
legitima, maxime cuando ni siquiera existe
en las clases sociales.

La desvalorizaciéon de los nifios mas vul-
nerables, ligada a los prejuicios que siempre
afloran y comparable a la que se extiende
entre las minorias culturales, tiene conse-
cuencias incalculables en el plano educati-
vo y social. De una parte se deshace lo que
se preconiza por la otra. Solo actuando en
profundidad sobre la cultura, movilizando
al conjunto de ciudadanos de nuestro pais,

comunicacion, servicios “on ling”); adaptaciones pedagdgicas de medidas colectivas o individuales, agrupamientos, libros,
material, métodos y soportes apropiados, ayudas humanas y técnicas especializadas (secretariado, audio-descripcion. Intér-
prete de lengua de signos, etc.). Se habla de acceso a todo para todos, de disefio para todos y de la mejora de cada uno, asi
como de la concepcion universal.

En Francia, segin el Ministerio de Educacion nacional, 172.000 nifios con discapacidad estan escolarizados en un medio
ordinario desde la vuelta a clase de 2008, frente a los 150.000 de 2006 o los 89.000 de 2002.

En 1994, bajo la proteccion de la UNESCO, la Declaracion de Salamanca garantiza la escolarizacion de todos los nifios “sean
cuales sean sus caracteristicas particulares en cuanto a las areas psiquica, intelectual, social afectiva, lingiiistica, etc”. A
nivel europeo, la declaracion de Luxemburgo de 1996 “sitiia a la persona en el centro de cualquier proyecto educativo, reco-
nociéndole todo su potencial y sus necesidades especificas”. La Convencion internacional de las Naciones Unidas relativa a
los derechos de las personas discapacitadas se adoptd por la ONU en diciembre de 2006 y se ratifico en marzo de 2007.

Cf. Meijer, C.; Soriano, V. y Watkins, A. (2003). “Las necesidades educativas especiales en Europa”. Agencia Europea para el
desarrollo de la educacion de personas con necesidades especiales bajo el patrocinio de Eurydice, red de informacién sobre
la educacion en Europa.

171



DESPENALIZAR EL DERECHO A LA ESCUELA

podremos depurar, podremos desincrustar,
la mirada habitual sobre la discapacidad.
La television, soporte casi universal, puede
jugar en este caso un papel preeminente. Es
sabido como, desde las primeras edades, es
ella la que modela las representaciones co-
lectivas determinantes para la vida escolar
y la adulta. La escuela no es una isla en el
seno de nuestras sociedades: ella no puede
hacer sola todo ni remediarlo todo. Esto es
cierto tanto para la discapacidad como para
las minorias culturales.

Proposicion 2. Instalar un continuum en
el panorama del nifio

Instauracion de una clausula en los con-
venios con las cadenas privadas para
nifios y en los pliegos de condiciones de
las cadenas publicas, obligandolas a in-
cluir las situaciones de discapacidad en
los dibujos animados y en las emisiones
infantiles.

3. Desmedicalizar

el acercamiento,
establecer un
continuum conceptual

Poco a poco nuestros paises han tomado
conciencia de que la discapacidad no pro-
viene exclusivamente de la deficiencia o de
la propia persona sino de la manera en que
la escuela y la sociedad la consideran y de
las respuestas que le aportan. El enfoque
médico, que la reducia a una dimensién
personal resultante de una enfermedad o
de un accidente, se completa teniendo en
cuenta el contexto medioambiental y social:
las facilidades atentan las consecuencias y,

a la inversa, los obstaculos las mejoran. Es
este renovado enfoque, proveniente de la
Clasificacién internacional del funcionamiento,
de la discapacidad y de la salud, adoptada en
2001, el que inspira la expresion “situacion
de discapacidad”, utilizada con frecuencia
en Francia. Se cuestiona el lugar preemi-
nente, exclusivo, otorgado a la patologia.

Con el mismo espiritu, la escuela se in-
clina por el nifio que goza de buena sa-
lud®. El vocablo comun “escolarizacion”
remplaza el de “integracién”, que connota
la incorporacion de un elemento exdgeno,
focalizandose sobre la socializacién en de-
trimento de los conocimientos escolares.
La terminologia estigmatizadora cede su
puesto asi a palabras y nociones que vin-
culan y vuelven a situar en el movimiento
general sin ensimismar a la persona en sus
carencias. Probablemente tendremos que
abandonar también, en un tiempo mas o
menos proximo, el término “discapacidad”,
que forma quizas parte de estos concep-
tos anquilosados, incluso agotados, y que
perduran manteniendo confusiéon ademas
de legitimando ciertas exclusiones. Los
conceptos mas comunes, mds universales,
contribuyen a atenuar la separacion y no
borran por tanto las singularidades. Para
que una historia comun pueda ser escrita,
para que unos lazos se tejan, para que las
palabras “asalten la frontera”, retomando
las palabras de Kafka', tan vulnerable él,
deben sustituirse las palabras que cercan,
las palabras hirientes, lo mismo que se pi-
de de las armas.

Bajo esta perspectiva y como lo han he-
cho algunos paises desde hace un cuarto
de siglo, los estados europeos prefieren el
concepto de necesidades educativas espe-
ciales (special educational needs). Nosotros lo
utilizaremos exclusivamente a lo largo de
nuestra exposicion. En una aproximacion

° Jean Jacques Rousseau afirmaba: «Quien se carga con un nifio invalido y delicado cambia su funcion de gobernador por la
de enfermero (...). Yo no cargaré jamas con un nifio enfermizo y achacoso, debid vivir 80 afios. Yo no quiero en absoluto un
alumno indtil para si'y para los demas, que se ocupe linicamente de preservarse y cuyo cuerpo perjudique la educacion de su
mente. Un cuerpo débil agota el espiritu” (Emile ou I'éducation, Paris, Gamier- Flammarion, 1966 — premigre éd. 1762).

10 Kafka, Franz. 1954. Journal. Paris. Grasset.

1L Cf European Agency for development in Special Needs Education, “Agencia europea para el desarrollo de personas con ne-
cesidades especiales”, sostenida y financiada por los Ministerios de Educacion de los Estados miembros de la Unién europea,
Islandia, Noruega y Suiza ademas de por el Parlamento europeo.
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mas abierta la prioridad le es concedida
a las soluciones aportadas para cualquier
alumno que padezca dificultades de apren-
dizaje, pasajeras o persistentes, sin impor-
tar su origen ni su grado de afectacion.
Hay que cambiar de paradigma: la aproxi-
macién se interesa por las consecuencias
educativas segun la dificultad, no segun
la patologia o la “anormalidad”, sin negar
la realidad de las deficiencias. Se recono-
ce para cada nifno el derecho a una eva-
luacién y a un recorrido personalizados,
que requieran de medios adaptados para
prevenir eventuales efectos perversos: con-
flictividad familiar y escolar, desviacion de
la normalidad, desanimo de los docentes,
competencia exacerbada entre escuelas,
etc.”?

iNo nos equivoquemos! No retrata
de banalizar, ni de amalgamar situacio-
nes diferentes, sino de desmedicalizar la
aproximacion siguiendo lo que la escuela
persigue: un proceso decididamente pe-
dagdgico en interaccion con un plantel de
profesionales, incluidos los médicos, alre-
dedor del alumno.

Proposicion 3. Establecer un continuum
conceptual

Generalizacion de los recursos: vocabu-
lario comun y concepto pedagdgico de
“necesidades educativas especiales” en
coherencia con el derecho universal a la
escuelay con la puesta en practica de ejer-
cicios pedagogicos en consonancia con la
diversidad de los alumnos.

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 3, N.© 1

4. Desconstruir

las fronteras, realizar
un continuum entre
las estructuras

Las definiciones y categorias sobre las ne-
cesidades educativas especiales varian se-
gun los Estados miembros en funciéon de
las reglamentaciones, de las estructuras,
de los procedimientos o de los modos de
financiacion®. Todo habra que estructurarlo,
a pesar de los evidentes retrasos, conforme a
los importantes progresos realizados por de-
terminados paises, paises siguiendo los ade-
lantos historicos de Europa. Algunos sélo de-
finen uno o dos tipos (sobre los conceptos de
que venimos hablando) y acogen a todos los
alumnos en la escuela ordinaria, apoyandose
en los numerosos servicios que llevan ligados
(one-trak approach). En este caso, la existencia
y el papel de los establecimientos especializa-
dos se reducen solo a la acogida de nifios con
deficiencias muy severas. En otros, incluida
Francia, distribuyen los recursos y los disposi-
tivos segtin dos sistemas: uno ordinario y otro
especializado (multi-trak approach). En todo
caso, sus actuales legislaciones les llevan a no
tener en consideracion la via especializada' si
no es en el caso de no ser oportuna la otra. En
fin, en los otros paises, donde existen dos sis-
temas distintos, los alumnos con necesidades
educativas especiales son normalmente aco-
gidos en sus escuelas o clases especiales con
programas diferentes (two-trak approach). Pero
estos paises evolucionan buscando mayor in-
teraccion entre los dos sistemas.

12

13

Estos riesgos han sido analizados por varios paises. Ver, por ejemplo, Amstrong, Felicity. 2003. “El concepto de special edu-
cational needs en el contexto de la cultura escolar y social briténica”, La nueva revista de I'AlS, n® 27, 2004, pp. 225-228.

En ciertos paises existen mas de diez tipos de necesidades educativas especiales, la mayor parte de ellos se circunscribe entre
seis y diez. En consecuencia, un pais puede reconocer un 1% de alumnos con necesidades educativas especiales y otro un 10%.
La distribucion en escuelas o clases especializadas varia del 1 al 6% (Fuente: Meijer, C.; Soriano, V.; Watkins, A. (2003). “Las ne-
cesidades educativas especiales en Europa”, Agencia Europea para el desarrollo de la educacion de personas con necesidades
especiales, con la contribucion de Eurydice, La rede de informacién sobre la educacién en Europa. p. 10).

Los establecimientos médico-sociales de Francia: los institutos médico-educativos (IME) acogen a los nifios y adolescentes
afectados de deficiencia mental; los institutos terapéuticos, educativos y pedagdgicos (ITEP) reciben a los jovenes con tras-
tornos en al conducta y en el comportamiento; los establecimientos para pluridiscapacitados se ocupan de los nifios y los ado-
lescentes que presentan discapacidades complejas: mentales, sensoriales y/o motoras a la vez; los institutos de educacion
sensorial (discapacidades auditivas y visuales) poseen nombres variables; los establecimientos para nifios y adolescentes
que tienen una discapacidad motora son llamados generalmente IEM (institutos de educacién motriz).
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DESPENALIZAR EL DERECHO A LA ESCUELA

Mas alla de estas diferencias, se dibuja una
orientacion comun: todos pretenden liberali-
zar los sistemas, hacerlos asequibles, aunar-
los. En consecuencia, los establecimientos es-
pecializados se transforman, a ritmo y nivel
variables, en centros de apoyo a la escuela.
Algunos llevaron a cabo esta transformacion
en los afios ochenta. De otra parte, Francia
se preocupa en la actualidad por desarrollar
una cooperacion real entre la Educaciéon na-
cional y el sector médico-social, los cuales
interactian poco, se hacen la competencia
o efectian repliegues estratégicos™. Sin em-
bargo, de cara a un movimiento de fondo
que rebase las fronteras, de un lado, el sector
médico-social se siente amenazado en cuan-
to a posicion y empleo, a reconocimiento de
sus aportaciones y de sus competencias es-
pecificas; de otro, la escuela, que tiene por
tradicion orientar a los alumnos con necesi-
dades educativas especiales, juzga ilusoria la
perspectiva de una reestructuracién, de una
redistribucién de papeles y de un cambio
profundo en el orden establecido.

¢(Cual es el desafio resultante del tiempo en
el que ha estado en vigor la logica de los trdmi-
tes, la dualidad de sistemas? Ni mas ni menos
que la desconstruccion de las separaciones,
de las rigidas fronteras, separan los territorios
que se presumieron “indivisibles” por dema-
siado particulares. Es asociarse, completarse,
fusionar las competencias. Es un proceso de
flujos, de cambio, de formarse juntamente, al
menos, en torno a un tronco comun. Es poner
los lugares y las temporalidades en interac-
cioén con otros lugares y temporalidades. Es
elaborar una cultura mestiza, mezclada, en

el sentido literal, hecha por decisién de una
y otra subculturas'®. No una cultura comun,
que podria conducir a la uniformidad, sino
una cultura en comun. Una cultura de nexos,
de pasos, de circulacion. No de educacion,
muy al contrario de reeducacion.

Proposicion 4. Realizar un continuum
entre las estructuras

Realizacién de una estrecha red entre la
escuela y los establecimientos especiali-
zados, calculados para llegar a ser pro-
gresivamente, bajo la responsabilidad del
servicio publico, centros de recursos, de
conocimientos, de valoracion o de ayuda
ala escuela y a la colectividad.

5. Descategorizar las
respuestas, asegurar
un continuum entre
evaluacién y recorrido
personalizado

Entre las preocupaciones de nuestros pai-
ses figura el tener en cuenta la singularidad
del alumno, sus necesidades, aspiraciones y
proyectos: velar por no despersonalizarlo. En
efecto, no se puede conseguir una compensa-
cién, es decir, una rebaja en la desigualdad de
los nifios de cara a los conocimientos escola-
res sin descategorizar las respuestas pedago-
gicas. El tinico argumento para tal nivel o tal
categoria esta llamado a desaparecer en bene-
ficio de un panel de argumentos evolutivos
y multiformes", de estrategias flexibles y de

15 Cf. el Decreto n® 2009-378 de 2 de abril relativo a la escolarizacion de los nifios, de los adolescentes y de los jovenes adultos
discapacitados, asi como sobre los establecimientos y servicios médico-sociales (Boletin Oficial de la Repiiblica Francesa de

4 de abril de 2009, p. 5960, texto n° 15).

16 Las ensefianzas, previstas por la ley francesa de 2005, actualmente con el nimero 1180, cuyo papel falta adn por definir, se
hallan en situacion de jugar un papel de interfaz entre los dos sectores.

17" Complementariamente a la escolarizacion individual existe en Francia, en la escuela primaria, la escolarizacion colectiva en

aulas de integracion escolar (12 alumnos con el mismo tipo de necesidades educativas); asimismo hay dispositivos abiertos
llamados “unidades pedagégicas de integracion” (10 alumnos con necesidades similares) en colegios o institutos ordinarios.
En estas situaciones de escolarizacion colectiva los alumnos pueden ser supervisados por un servicio de educacién especial
y de cuidado a domicilio (SESSAD), constituido por un equipo pluridisciplinal que aporta un apoyo especializado a los nifios
y adolescentes mantenidos en su medio ordinario de vida y de educacion: SAFEP (Servicio de Acompanamiento Familiar y de
Educacion Precoz) para las deficiencias sensoriales de 0 a 3 afios; SSEFIS (Servicio de Apoyo a la Educacion Familiar y a la
Integracion Escolar) para las deficiencias auditivas desde los 3 afios; SAAAIS (Servicio de Ayuda para la Adquisicion de la Au-
tonomia y de la Integracion Escolar) para las deficiencias visuales; SSAD (Servicio de Cuidados y de Ayuda a Domicilio) para
los nifios pluridiscapacitados. En situacion de escolarizacion individual el apoyo de la SESSAD adquiere mdiltiples formas en
consonancia con las necesidades del nifio: actos médicos especializados, rehabilitacion en diversos ambitos: quinesioterapia,
ortofonia, psicomotricidad, ergoterapia, etc.), intervencion de un educador y de un docente especializados que acuden con re-
gularidad al establecimiento (y eventualmente al domicilio del nifio) para las sesiones de apoyo especifico en los aprendizajes.
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planes pedagogicos favorables a sustituir los
métodos y programas estandares. Esto sera
asi siempre que se esté alerta en cuanto a la
conservacion del nivel de exigencia requerido
y que no se trate de apartar al alumno de su
clase de pertenencia.

Tres cuestiones, entre otras, se presentan
a nuestra consideracién. La primera con-
cierne a la planificacién (organizacion) del
tiempo escolar, con sus posibles derivas de
desgajamiento ademas de la excesiva re-
duccion presencial en el aula: el replantea-
miento de las referencias habituales de un
curso escolar; la variabilidad de ritmos de
aprendizaje: bastante lento en un nifio afec-
tado por una deficiencia intelectual y muy
irregular en un nifio autista. La segunda
cuestion trata de los medios y soportes de
transmision de los conocimientos, cuya ga-
ma no cesa de ampliarse: manuales escola-
res en braille, teclados de ordenadores, pe-
riféricos y software adaptados'®, ensehianza
a distancia aparte de eventuales apoyos a
domicilio, etc.

En fin, en un nimero creciente de paises
se preguntan acerca de la evaluacion de un
alumno con necesidades educativas espe-
ciales, desde la educacién maternal hasta
su entrada en formacion profesional o en la
ensefanza superior. En una y otra parte se
comprueba la deficiencia de conocimientos,
de destrezas, de metodologias: no sabiendo
como habilitar la evaluacién, o simplemente
como evaluar —sobre todo en los casos mas
graves— en cuyo caso se opta por conside-
rar a los alumnos no evaluables, tanto en el
nivel diagnosticable como en el predictivo,
en el formativo como en el sumativo. No se
dedica tiempo a contemplar sus posibilida-
des. Por lo tanto es imposible aplicar una
pedagogia personalizada sin una evaluacién
personalizada y constantemente actualizada.
Esta es indisociable de la coherencia y de la
continuidad de un historial siempre enmen-
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dable, revisable, a la vista de las necesidades
susceptibles de aumentar o de reducirse con
el tiempo. La marca de una escuela inclusiva
es la consciencia de los docentes respecto de
prever, de modo fiable, el devenir de un nifio
—¢como saber lo que sucederd?— ; asimismo,
el rechazo del determinismo y del fatalismo
—:qué se puede esperar?—; la desestimacion
de una pseudo-omnipotencia del maestro
que evaltia y se niega a ser, €] mismo o sus
métodos, en nombre de su libertad pedago-
gica —;Soy capaz de aceptar los limites de mi
propio conocimiento—. Una escuela inclusiva
se preserva también de los excesos de prue-
bas —como en el caso de la pretendida hipe-
ractividad— practicadas con loables intencio-
nes y que pueden incluso acompafarse de
una nueva nomenclatura, algo denunciado
con seriedad por Mary Warnock™.

De otra parte, la polarizacion sobre las
incapacidades de un alumno, directamente
deducidas de un diagnodstico médico, estd
desprovista de sentido pedagdgico alguno
porque arruina las ganas de actuar, de pro-
yectar; porque agobia bajo el sentimiento de
la nada. Siempre los mismos criterios en la
practica: la reduccion del nifio a unos cuan-
tos elementos negativos. Algo asi como si en
una acuarela solo se vieran las pinceladas os-
curas; como si se aislaran las piezas menos
claras de un puzzle para observarlas aparte.

Es preciso una evaluacién cuidadosa de
las competencias del nifio, las apreciables y
las latentes, porque se evitara el descrédito
endémico de considerarlo un sub-alumno,
porque se evitara desvincularlo de su de-
venir escolar. Como preconiza el informe
2005 -2006 del Comité de Educacién y Compe-
tencias de la Cdmara de los Comunes de Ingla-
terra’® —pais en el que se da el desmantela-
miento de las instituciones o de las escuelas
especializadas, separadas en la actualidad-,
se trata de comprometerse en favorecer la
excelencia para todos los nifios.

18 Los vouchers, “vales, bonos”, préstamo inglés adoptado en Francia pero desprestigiado en Inglaterra, corresponden a una
prestacion de medios suplementarios para los equipamientos adaptados. Esta modalidad, digna de interés, no esta despro-
vista sin embargo de riesgos sobre superindividualizacion de los medios (nétese que en el lenguaje turistico “voucher” es un
“bono de reserva o de cambio”, el cual permite, por ejemplo, obtener subvenciones en los hoteles, etc.).

19 Warnock, Mary, 2005. Special educational needs: a new look, n° 11 de una serie de debates politicos, publicada por Philosphy

of Education Society of Great Britain.

2 The Schools White Paper: Higher Standards Better School For All, Reports from Education and Skills Committee, session

2005-06, Londres, House of Commons, 27 de enero de 2006.
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Proposicién 5. Asegurar un continuum en-
tre evaluacion y recorrido personalizado

Puesta en marcha, en una pretendida
personalizacién de Los recorridos, de un
programa de formacién, en principio pa-
ra formadores, sobre la evaluacién de las
necesidades especiales.

6. Distinguir las
funciones, garantizar
un continuum entre
ensenanza

y acompanamiento

Cada uno de nuestros paises experi-
menta si el éxito del proceso e escolariza-
cién esta en funcién de las competencias
de la ensefianza o si depende de otros
factores educativos. Sin embargo, falta
de distinguir claramente su funcién, las
ambigiliedades y las derivas se hacen rea-
lidad. De un lado, complementariamente
al profesor responsable del aula, un do-
cente especializado o de apoyo, profesio-
nal de la ensefianza, puede asegurar las
acciones pedagdgicas, educativas o ree-
ducativas. De otro, como en Francia, unos
auxiliares de la vida escolar, individual o
colectivamente, aseguran, bajo la forma
de seguimiento, una continuidad entre la
vida cotidiana, el transporte y la escuela,
aun sin poseer necesariamente una cuali-
ficacién pedagodgica. La presencia de es-
tos acompafiantes nunca podria exonerar
al docente de su responsabilidad hacia
todos los alumnos. Esto es un punto esen-
cial pues en un contexto de diversifica-
cién de recorridos, él resulta responsable
del conjunto de aplicaciones y adaptacio-
nes pedagogicas en el seno de su aula. La
calidad de las respuestas que él aporta es
proporcional, podriamos decir, a su sen-

2L En junio de 2007 habia 17.900 AVS.

tido de la responsabilidad. No sélo una
responsabilidad moral, sino también pro-
fesional, la cual no es opcional sino una
especie de obligacién sobre los recursos,
que suponen “gestos pedagdgicos” ob-
servables y mensurables. ;Que no lo ha
aceptado el mundo médico? Es porque se
ven aparecer ciertos riesgos: que la pre-
sencia de un auxiliar de la vida escolar
sea una condicién previa y sistematica
en la escolarizacion de los alumnos con
necesidades educativas especiales; que se
le delegue toda la responsabilidad peda-
gogica del nifio (proceso de supervalora-
cién); por el contrario, que se infravalore
su puesto y su papel (proceso de desvalo-
racion); que se caiga en la yuxtaposicion
de tareas sin acuerdo o en la divisién de
dos funciones.

Ahora bien, la verdadera funcién de un
auxiliar consiste, de acuerdo con el docente,
en favorecer la autonomia del alumno. Pa-
ra este fin a él le corresponde contribuir al
aprendizaje, optimizando sus condiciones
materiales, técnicas y humanas: ayuda en la
escritura, acompafiamiento fuera del aula,
prestaciones que no necesiten conocimien-
tos médicos o paramédicos especificos, etc.

En Francia, después de veinte afios de
existencia, en el transcurso de los cua-
les el nimero de auxiliares no ha cesado
de incrementarse?!, esta funcidon merece
sacarse de su ambigiiedad y de su pre-
cariedad. Tendria que profesionalizarse
ampliandose mas alla del &mbito escolar
o periescolar hacia otras esferas de la vida
de un alumno®.

Proposicion 6. Garantizar un continuum
entre enseflanza y seguimiento

Modelacion y creacidn, en el seno de una
profesion de seguimiento de la persona,
de un oficio evolutivo sobre “seguimiento
de la vida escolar, profesional y social”,
apoyandose en las experiencias de los
paises europeos.

2 Esta demanda proviene a su vez de la Federacion nacional de asociaciones al servicio de los alumnos discapacitados (FNA-
SEPH) y de la Unién Nacional para el Porvenir de la Inclusion Escolar y Educativa (UNAISSE).
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7. No fragmentar el
itinerario del alumno,
construir un continuum
entre sus etapas

Para prevenir los del alumno: vida fami-
liar®, estructuras de la infancia, escolari-
dad, formacion profesional, empleo, vida
cultural, deportes y ocio, etc. Sin embargo,
a lo largo del propio recorrido escolar la
cadena suele romperse. Los estudios euro-
peos muestran que la escuela primaria es,
en general, bastante inclusiva pero ;qué su-
cede después? El colegio y el instituto, mas
tarde la Universidad, estan marcados glo-
balmente por una cultura disciplinar en de-
trimento de una apertura a las necesidades
educativas especiales®. En esta etapa de los
estudios universitarios, la propia organiza-
cion, la falta de instrumentos necesarios, el
fraccionamiento disciplinar, los programas
inapropiados para grupos heterogéneos,
la primacia de los resultados, la disconti-
nuidad de la clase, constituyen trabas que
acentuian la separaciéon entre loa alumnos
con necesidades educativas especiales y los
demas, aumentando el efecto de exclusion®.

Mas alla de la ensenanza secundaria, en
Europa se plantea el problema del acceso a
la ensefianza superior en términos de loca-
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les?*, de acogida, de acompanamiento, de
ayudas pedagogicas y técnicas, de habilita-
cién de examenes y oposiciones y de movi-
lidad en el espacio europeo.

Un estudio realizado en 2003 por la
OCDE?” pone especialmente en evidencia
entre otros escollos la ausencia de colabo-
racion y de cooperacion entre los estableci-
mientos de ensenanza superior y los otros
sectores de la educacion, incluso la falsa
aproximacion para con los estudiantes con
necesidades educativas especiales. Se pre-
sume su incapacidad para seguir estudios
superiores. Globalmente y a despecho del
marco de accién establecido por la Con-
ferencia mundial de Salamanca?, la fase
post-escolar se revela insuficientemente
preparada. En ausencia de seguimiento,
dicha fase parece una ruptura para con la
poblacion que justifica, precisamente, un
seguimiento elaborado.

Las trabas a la escolarizacién y a la for-
macién conllevan, naturalmente, los feno-
menos de baja cualificacién y de inaccesi-
bilidad al empleo. Asi, en Francia el 83%
de las personas reconocidas como discapa-
citadas tienen un nivel inferior o igual a un
diploma de estudios profesionales. No se
los puede emplear se dice. De suerte que
su indice de paro es del 19%, casi tres veces
superior a la media nacional. Un tercio de
ellos vive en el umbral de la pobreza®.

% A este respecto, pensamos en los centros de ayuda médico-social precoz (CAMSP), instalados en Francia en los locales de

los centros hospitalarios o en cualquier otro centro de acogida de menores, los cuales han sido concebidos para facilitar la
deteccion, el diagnostico y la reeducacion, de los nifios de menos de seis anos asi como para ayudar a las familias por medio
de consejos practicos y con personal especializado a domicilio.

Cf. C. Meijer, V. Soriano, A. Watkins (2006). Educacion de las personas que presentan necesidades especiales en Europa.
Toma de conciencia de las necesidades en la ensefianza secundaria, Volumen 2, Agencia Europea para el desarrollo de la
educacion de las personas con necesidades educativas especiales.

En Francia, durante el 2006, hubo 10 alumnos discapacitados acogidos en el primer grado, 4 en segundo grado y menos
de 1 en la ensefianza superior. Siendo esto asi, el nimero de los que son acogidos en institutos (generales, tecnoldgicos o
profesionales) ha pasado de 8.086 a 9.139 entre los inicios del los cursos escolares de 2006 y 2007. O sea, ha habido un
aumento del 13%.

La ley prevé en Francia para 2011 la accesibilidad fisica a los campus y edificios universitarios.

Ebersold, Serge; Evans, Meter. 2003. Los estudiantes discapacitados en la ensenanza superior, Paris, Organizacion de
cooperacion y de Desarrollo Econdmico, p.192.

Conferencia mundial sobre la educacién y las necesidades educativas especiales: acceso y calidad. Salamanca, Espaia,
7-10 de junio de 1994. El cuadro de accion establecido pedia a la escuela el facilitar la entrada de jovenes con necesidades
educativas especiales en la vida activa y proporcionarles la habilidad que exige la vida cotidiana, familiarizandolos en las
competencias de comunicacion que le son necesarias a un adulto en la sociedad.

En Francia los discapacitados no alcanzaron en 2007 ni siquiera el 6% de empleo exigido por la ley a las empresas. En 2006
hubo un 4'4% en el sector privado y un 3'5% en la funcion piblica. Segiin el nuevo modelo de célculo del indice de empleo,
en vigor desde el 2007, hubo un 2'7% de empleados en el sector privado.
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La participacion en la vida ciudadana, en
todos los aspectos, se deriva directamente
de la primera educacién, del recorrido es-
colar y universitario, asi como de la forma-
cion. Es la llave de una sociedad inclusiva.

Proposicion 7. Construir un continuum
entre las etapas del itinerario del alumno

Obligacion de integrar en el proyecto de
cualquier centro, sea escuela, colegio, insti-
tuto, Universidad o Universidades de élite,
un programa de ayudas y de seguimientos
para alumnos con necesidades especiales.

8. Despejar la cuestién,
elaborar un continuum
entre formacioén,
bUsqueda y desempeno
de profesiéon

A pesar de la disparidad en la duracién,
en los contenidos y en las modalidades, sur-
ge otra preocupacion comun en nuestros
27 paises: la de la formacién de los cuerpos
docentes, de seguimiento, de direccion y
de inspeccién de todas las disciplinas y es-
pecialidades. Numerosos casos, excepto los
“especializados”®, son objeto de una orden
paraddjica: se les demanda contribuir acti-
vamente en la escolarizacion de los alumnos
con necesidades educativas especiales sin
haber recibido una formacién concebida y
dispensada para este fin. A menudo se limi-
tan a sensibilizar o a transmitir conocimien-
tos generales, dispersos, la mayor parte de
las veces inoperantes, por estar desligados
de experiencias o de todo aquello que com-
porta diariamente la practica de una profe-

sion. Incluso se imaginan que la dimensién
personal, las cualidades humanas, las con-
vicciones o la experiencia, son suficientes,
desatendiendo la dimension funcional. Lo
uno no puede excluir, sin embargo, lo otro;
es mas, existe la necesidad de un continuum.

Esta improvisacion provoca a la vez te-
mores irracionales, dificultades de adapta-
cion didactica y pedagdgica, sentimientos
de incompetencia y agotamiento, de cara a
los obstaculos, entre los cuales enumeramos
el alumnado demasiado elevado o la insufi-
ciencia de dispositivos de ayuda, de mate-
riales adaptados y de horas de dedicacién
al seguimiento. Dicha improvisacion pone
en peligro el éxito de la escolarizacion, com-
promete la aplicacion de las leyes y frena la
evolucion de la Escuela.

Nadie deberia dirigir un centro sin estar
formado en este ambito. ;Quién puede igno-
rar el efecto de la implicacion del lider en un
equipo o en la actuacién pedagogica? Falta
una formacion sistematica, la implicacion de
todos, ;quién no ve el riesgo de determina-
dos centros que sirven de receptaculos bajo
el impulso de un responsable formado, com-
petente e implicado? De la misma manera,
nadie deberia asegurar la responsabilidad de
una clase, destinada por naturaleza a esco-
larizar alumnos con necesidades educativas
especiales, sin estar formado para ello. A
encarar la diversidad de perfiles escolares, a
veces demasiado atipicos, se aprende. No se
trata de algo excepcional ni de una obra de
beneficencia. Simplemente se exigen compe-
tencias profesionales especificas® para llevar
a cada uno al mejor nivel y para cooperar en
torno al alumno con los padres, los centros,
los servicios sociales o médicos, etc. A este
proposito, se repreguntan en ciertos paises,
muy pocos®, el lugar otorgado a los conoci-
mientos disciplinares en el proceso de for-

3 El CAPA-SH es un certificado de aptitud profesional para las ayudas especializadas, las ensefianzas adaptadas y la escolari-
zacion de alumnos discapacitados, por el cual un profesor de escuela adquiere una cualificacion reconocida en una de las 7
opciones que otorga el certificado. El 2CA-SH es un certificado complementario para la adaptacion escolar y la escolarizacion
de los alumnos discapacitados que permite a los docentes de segundo grado adquirir, a través de una formacidn de 150 horas,
las competencias necesarias para el ejercicio de su actividad en las diversas situaciones ligadas a las diferentes modalidades
de escolarizacion de los discapacitados (5 opciones diferentes).

31 Segln la definicion del Consejo Superior de Educacion para la formacién de maestros, “una competencia es siempre una
combinacion de conocimientos, de capacidades para ponerlos en practica, y de aptitudes, es decir, las (pre)disposiciones

animicas necesarias para evolucionar”.
3 Paises Bajos, Noruega, Inglaterra y Gales.
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macion inicial y se esfuerzan en integrar, aun
de forma transversal, la problematica de las
necesidades educativas especiales en el con-
junto de las cuestiones pedagogicas tratadas
a lo largo de la formacién, tales como la eva-
luacién, la didactica, el proceso de aprendi-
zaje, las estrategias alternativas, la gestion de
los conflictos, las relaciones con las familias,
la orientacion...

Por afiadidura, la carencia general de ins-
trumentos conceptuales para el analisis de
situaciones practicas revela, por un lado,
que la tan destacada formacion deberia ser
promovida para su estudio en el area de las
ciencias humanas y sociales ya que en Fran-
cia no esta a la altura de las circunstancias.
Por otro, saca a la luz las insuficiencias en
el inventario y en las prestaciones mutuas
en cuanto a las gestiones, a las experiencias
y a los instrumentos innovadores. Sin esta
circulacién, la energia inutil se pierde, los
errores se renuevan. = Sin subsanar este va-
cio (estos defectos) los errores se renuevan.

La formacién, inicial y continua, de los
profesionales es ciertamente el factor mas de-
cisivo en el proceso de escolarizacion de los
nifios con necesidades educativas especiales:
ella constituye el pre-requisito, el instrumento
de coherencia®, la piedra angular. Gracias a
la formacién se lograra desguetizar, despejar
esta cuestion para situarla donde debe estar:
en la rutina del ejercicio de los oficios de la
educacion aunque en plena transformacion.
Esta es una verdad para las demas profesio-
nes, para aquellas que sobresalen del marco
elaborado, del urbanismo y del transporte,
del cuidado, de la justicia, del turismo y del
tiempo libre. Para actuar sobre la cultura de
nuestros paises y lograr el advenimiento de
las sociedades inclusivas, no existe obra mas
util que la de transmitir los conocimientos
y las competencias. Sin ser por si misma lo
esencial, la formacién transforma, modifica,
en profundidad las culturas profesionales a
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partir del momento en que son marcadas por
el sello de la diversidad de las necesidades.
Ella da un impulso innovador.

Proposicion 8. Elaborar un continuum
entre formacion, busqueda y ejercicio
profesionales

Establecimiento del principio de obliga-
toriedad para la formacion inicial sobre
las necesidades educativas especiales y
creacion de comisiones de expertos, a
escala nacional y europea, encargadas
de concebir las matrices formativas co-
rrespondientes, incluyendo un tronco co-
mun, para los oficios de educacion.

En resumen, ;cual es el desafio para nues-
tros paises europeos? Definitivamente hay
que hacer un hueco a la diversidad en la
Escuela y en cualquier lugar; hay que pro-
mover continuamente la igualdad de opor-
tunidades, sin ceder en cuanto a calidad;
hay que rehusar concretamente el derecho
a la escolarizacion de los menos dotados
si no se modera la cota del nivel global de
conocimiento; hay que crear un continuum
en lugar de una realidad fragmentada; hay
que mancomunar la Escuela y no favorecer
el aislamiento en los sistemas extranjeros,
sean cuales fueren.

No hablamos mas de “colocacién”. No
consideraremos jamas a los nifios mas fragi-
les como extranjeros a los que hay que inte-
grar. La privacion de su derecho a aprender
entre los otros menoscaba la idea misma de
educacién, de dignidad. Aprender y vivir
son la misma cosa: autoricémoslos a vivir
todo lo plenamente que sea posible. Demos
poca importancia a los escollos y las resis-
tencias. Juntos revolucionemos nuestros
modos de pensar y de actuar®*. Y, como
exhortaba el filésofo Alain, “no temamos
hacer tambalear los sistemas... Toda idea
llega a ser falsa en el momento en el que se
siente satisfaccion por ella”®. Al igual que

3 Es lo que manifiestan los estudios realizados por la Agencia europea para el desarrollo de la educcion de las personas con

necesidades educativas especiales

3 Cf. Gardou, Charles.2006. Fragmentos sobre los discapacitados y la vulnerabilidad. Hacia una revolucion del pensamiento

y de la accion, Toulouse, érés.

% Alain. 1904. Los mercados de los suenos. Discurso y distribucion de precios para el instituto Condorcet de Paris en julio de

1904.

133



DESPENALIZAR EL DERECHO A LA ESCUELA

él deseaba para la Filosofia, devolva- drdenes profesionales, es todavia hora
mos a la educacién su valor ético: tal es  de instar a Canada para que proyecte
el sentido de mi tltima proposiciéon. En  una organizacién que implique mas atin
efecto, a pesar de las prevenciones fran- el compromiso de la institucion y de sus
cesas respecto de la organizacién de los miembros.
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Ce texte recense les grands enjeux, en France
et en Europe, de la scolarisation des enfants
et adolescents en situation de handicap,
dans les domaines du droit, des concepts,
des structures, des moyens d’accompagne-
ment, des parcours scolaires, des cursus
universitaires et de la formation des profes-
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seurs. Dans chacun de ces domaines, I'auteur
formule le probléme et le fait suivre d'une
proposition d’action. Le point commun de
toutes les propositions est de prendre appui
sur l'idée de continuum de pensée et d’ac-
tion, par opposition aux ruptures qui frag-
mentent souvent les parcours scolaires.
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DEPENALISER LE DROIT A L'ECOLE

La devise de 1'Union, In varietate concor-
dia («Unie dans la diversité»), choisie par
des jeunes Européens, est au coeur des in-
terrogations qui orientent notre propos.
En matiere de scolarisation des enfants en
situation de handicap, quelle est 'armure
de fond de la tapisserie que composent
nos vingt-sept pays, travaillés du dedans
comme du dehors par la multiplicité du
monde qui les entoure ?

Sous la diversité des couleurs, quelle est
la partie unie, l'infléchissement commun?
Quels motifs originaux chacun d’eux y im-
prime-t-il, au gré de ses enracinements his-
toriques, de sa culture, de sa sensibilité, de
ses ressources' ? Que proposer ensemble
pour rendre effectifs le droit de tous a
I’école et, corrélativement, les principes de
non-discrimination et de participation so-
ciale que I'Europe? a consacrés? Une école
qui s’est batie autour d'un fonds commun
de principes, d'une «inquiétude» fonda-
mentale : elle est obligatoire parce que in-
dispensable, elle devrait étre disponible a
tous parce qu'accessible a chacun.

Chacun des moments de notre réflexion,
guidée par l'idée de continuum, s’accom-
pagne d'une proposition concrete, ouverte
au débat, compte-tenu de la variabilité
des points de vue et des manieres de «s'y
prendre». Nous ne souhaitons en effet ni
masquer la réalité de situations tres dif-
férentes, ni verser dans un européisme
myope, ni non plus occulter le principe de
subsidiarité®.

1. Déshypothéquer le
droit a I’école, instaurer
un continuum dans

le droit commun

Quoi qu'il en soit de la diversité de leurs
organisations sociales, de leurs vingt-trois
langues officielles et de trois alphabets?, nos
pays reconnaissent de concert que 1'Ecole
est le patrimoine de tous, non la propriété
privée ou le privilege exclusif de quelques-
uns. Que rien ne justifie d’en priver certains
enfants, de les pénaliser a cause de leur
handicap. Ils doivent au contraire jouir du
droit de vivre et d’étre scolarisés avec les
enfants de leur age, en bénéficiant d’amé-
nagements compensatoires. Or, si leur acces
aux apprentissages se trouve entravé par
leurs propres difficultés, il I'est également,
pour une part importante, par l'insuffisance
ou l'absence de réponses ajustées a leurs be-
soins. Souvent aussi, par un défaut d’acces-
sibilité tant de l'environnement physique
que des supports dématérialisés’. Avoir
une vraie place dans nos sociétés réclame
bien davantage, comme le rappelle I'OCDE,
que les apprentissages fondamentaux: cela
exige de viser, pour chacun, le niveau le
plus élevé qu’il peut atteindre.

Une tentation persiste: celle de placer ces
éleves spéciauxdans des lieux spéciaux sous
la responsabilité de spécialistes. De telles
mises a l'écart du processus de scolarisation,

Pour certains des pays venant d’entrer dans I'Union européenne, cette question revét souvent une acuité toute parti-
culiere.

En grec Eurdpé «aux grands yeux», de eurus «large» et dps «vue; visage»; ou du phénicien ereb «soir; occident». Europe était
|a fille d’Agénor, roi légendaire de Phénicie. Pour les anciens Grecs, I'Europe était la région obscure ot le soleil se couche.

On utilise principalement I'alphabet latin, mais I'alphabet grec s’impose en Gréce et I'alphabet cyrillique en Bulgarie. Les
documents officiels sont traduits en allemand, anglais, bulgare, danois, espagnol, estonien, finnois, francais, grec, hongrois,
italien, letton, lituanien, maltais, néerlandais, polonais, portugais, roumain, slovaque, slovéne, suédois, tcheéque. Depuis le ler
janvier 2007, I'irlandais est aussi langue officielle.

'accessibilité est multidimensionnelle: rampes d’accés, pictogrammes de signalisation, adaptation des véhicules de
transport public, nouvelles technologies (importants facteurs d’accessibilité scolaire) et autres outils de participation
sociale(information, communication, services en ligne); adaptations pédagogiques des mesures collectives ou individuelles,
accompagnements, livres, matériel, méthodes et des supports appropriés, aides humaines et techniques spécialisées ( se-
crétariat, audio-description, interpréte en langue des signes, etc.). On parle d’acceés a tout pour tous, de design for all et de
mieux-étre pour chacun; de conception universelle (universal design).

En France, selon le Ministére de I'Education nationale, 172000 enfants en situation de handicap sont scolarisés en milieu
ordinaire a la rentrée 2008, contre 150000 en 2006 et 89000 en 2002.
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pour la plupart arbitraires, ne représentent
pas moins que des inégalités de traitement.
Plus: des formes de maltraitance, des vio-
lences susceptibles d’en générer d’autres.
Lorsque I'Ecole pénalise les plus fragiles, la
violence sociale s’accroit.

En France, la loi «pour l'égalité des droits
et des chances, la participation et la citoyen-
neté des personnes handicapées», adoptée
en France le 11 février 2005, édicte le droit
a la scolarisation pour les enfants et ado-
lescents en situation de handicap, recon-
naissant par la-méme leur statut d’éleves.
Elle attribue a I'Education nationale une
pleine responsabilité a leur égard®. Ainsi,
conformément aux conventions, chartes et
traités européens ou internationaux’, tous
les Etats-membres sont appelés a intensifier
leurs investissements humains, matériels,
formatifs®, afin de dépénaliser le handicap
et déshypothéquer, de maniére définitive,
le droit al’école. Il apparait désormais indis-
pensable que ce droit commun, constitutif
de l'état d’enfance, assorti des dispositions
appropriées, trouve sa traduction en termes
légaux dans toute réforme de l'éducation,
et ne soit plus traité comme un probleme
exclusif a certains éleves atypiques. L'édu-
cation inclusive, c’est I'école moins les privi-
leges et les cloisons.

Proposition 1. Instaurer un continuum
dans le droit commun

Prise en compte systématique de la di-
mension du handicap, assortie de me-
sures compensatoires, dans toutes lois
et politiques de droit commun, en lieu et
place de textes législatifs spécifiques.

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 3, N.© 1

2. Désincruster le regard,
installer un continuum
dans le paysage

de I'enfant

Dans nos pays respectifs, nous consta-
tons combien le processus de scolarisation
bute encore, a des degrés divers, sur des
représentations archaiques; combien il se
heurte a des regards lourds d’incrustations,
de dépdts ancestraux. Des a priori sociocul-
turels continuent a engendrer le déclasse-
ment des enfants en situation de handicap.
Dans un climat de concurrence et de palmares,
on les imagine inconciliables avec 1'école
ordinaire. Incompatibles. Doutant de leur
«productivité scolaire», on en vient a s'in-
terroger sur les bénéfices de leur présence
pour les professeurs, les camarades, les
autres parents. La question est distordue:
elle nest pas de savoir ce qu’ils apportent
a la communauté scolaire ou d’en faire les
instruments d’une thérapie collective. La
réflexion se perd en considérations mo-
ralisantes. Plus simplement, ils exercent
leur droit a apprendre parmi leurs pairs,
apportant, comme tout enfant, leur expé-
rience humaine, irréductible a nul autre.
Inutile d’en rajouter, de surenchérir ! C'est
I'ensemble de ces expériences humaines et
leur confrontation au sein de I’école qui re-
célent une valeuréducative en soi. Est-il be-
soin de le préciser, aucune étude ne révele
par ailleurs que les autres éléves subiraient
un quelconque traumatisme affectif lié a
leur présence ou en patiraient sur le plan
cognitif. Et si tel était le cas, la séparation

6 En France, selon le Ministére de I'Education nationale, 172000 enfants en situation de handicap sont scolarisés en milieu
ordinaire a la rentrée 2008, contre 150000 en 2006 et 89000 en 2002.

7 En 1994, sous I'égide de I'UNESCO, la déclaration de Salamanque a affirmé le droit a la scolarisation de tous les enfants
«quelles que soient leurs caractéristiques particuliéres d’ordre physique, intellectuel, social, affectif, linguistique ou autre». Au
niveau européen, la déclaration de Luxembourg de 1996 «place la personne au centre de tout projet éducatif en reconnaissant
les potentialités de chacun et ses besoins spécifiques». La Convention internationale des Nations-Unies relative aux droits
des personnes handicapées, a été adoptée par I'ONU en décembre 2006 et signée en mars 2007.

8 Cf Meijer, JW.; Soriano, Victoria; Watkins, Amanda. 2003. Les besoins éducatifs particuliers en Europe, Agence européenne
pour le développement de I'éducation des personnes ayant des besoins particuliers, avec la contribution d’Eurydice, réseau

d’information sur I'éducation en Europe.
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n’en saurait pour autant légitime, pas plus
qu’elle ne l'est entre les classes sociales.

La dépréciation des enfants les plus vul-
nérables, liée a des préjugés récurrents et
comparable a celle qui touche les minori-
tés culturelles, a des conséquences incal-
culables sur le plan éducatif et social. Cela
défait coté cour ce que les discours pronent
coté jardin. C'est par une action en profon-
deur sur la culture, mobilisant I'ensemble
des citoyens de nos pays, que nous parvien-
drons, a épurer, a désincruster le regard sur
le handicap. La télévision, support quasi-
universel, peut ici jouer un réle éminent. On
sait comment, des le plus jeune age, elle mo-
dele les représentations collectives détermi-
nantes pour la vie scolaire et la vie d’adulte.
L'école n’est pas une ile au sein de nos so-
ciétés: elle ne peut pas seule tout faire et re-
médier a tout. C'est vrai pour les situations
de handicap comme pour la reconnaissance
des minorités culturelles.

Proposition 2. Installer un continuum
dans le paysage de ’enfant

Instauration dune clause dans les
conventions avec les chaines privées
pour enfants et les cahiers des charges
des chaines publiques, faisant obligation
de faire place aux situations de handicap
dans les dessins animés et émissions en-
fantines.

3. Démédicaliser

I’approche, établir un

continuum conceptuel
De proche en proche, nos pays ont pris

conscience que le handicap ne procede pas
exclusivement de la déficience ou de la per-

sonne elle-méme, mais de la maniere dont
I'école et la société le considerent comme
des réponses qu’elles lui apportent. L'ap-
proche médicale, qui le réduisait a une di-
mension personnelle résultant d’une mala-
die ou d'un accident de la vie, se compleéte
par la prise en compte du contexte environ-
nemental et social: des facilitateurs en atté-
nuent les conséquences ou, a l'inverse, des
obstacles les majorent. C'est cette approche
renouvelée, issue de la Classification interna-
tionale du fonctionnement, du handicap et de la
santé adoptée en 2001, qui inspire l'expres-
sion «situation de handicap», volontiers utili-
sée en France. On remet en cause la place
démesurée, sinon exclusive, accordée a la
pathologie.

Dans le méme esprit, 'Ecole tend a s’ex-
traire du modele de I'enfant en bonne santé’.
Le vocable commun «scolarisation» vient
remplacer celui d’«intégration», qui connote
I'incorporation d"un élément exogene, en se
focalisant sur la socialisation au détriment
des savoirs scolaires. La terminologie stig-
matisante laisse ainsi place a des mots et no-
tions qui relient et remettent dans le mou-
vement général, sans aliéner la personne a
ses manques. Probablement aurons-nous
aussi a abandonner, dans un temps plus ou
moins proche, le terme «handicap», qui fait
peut-étre partie de ces concepts émoussés,
sinon épuisés, qui continuent a vivre, en
entretenant des confusions et en légitimant
certaines exclusions. Les concepts plus
communs, plus universels, contribuent a
atténuer les séparations et ne gomment pas
pour autant les singularités. Pour qu’une
histoire commune puisse s’écrire, que des
liens se tissent, des mots faisant «assaut
contre la frontiere», pour reprendre les
mots de Franz Kafka'?, lui-méme tres vul-
nérable, doivent se substituer aux mots-clo-
tures, aux mots vulnérants, comme on le dit
des armes.

9 Jean-Jacques Rousseau affirmait : «Celui qui se charge d’un enfant infirme et valétudinaire change sa fonction de gouverneur
en celle de garde-malade (...). Je ne me chargerai jamais d'un enfant maladif et cacochyme, dut-il vivre quatre-vingt ans. Je
ne veux point d’un éléve toujours inutile a lui-méme et aux autres, qui s’occupe uniquement a se conserver et dont le corps
nuise a I'éducation de I'ame. Un corps débile affaiblit I'ame» (Emile ou de I’éducation, Paris, Garnier-Flammarion, 1966 -1¢

6d.1762)
10 Kafka, Franz. 1954. Journal, Paris, Grasset
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Dans cette perspective, et comme l'ont
fait certains d’entre eux depuis plus d'un
quart de siecle', les pays européens ten-
dent a opter pour le concept de besoins
éducatifs particuliers (special educational
needs). Nous 1'utiliserons exclusivement
dans la suite de notre exposé. Dans une
approche plus ouverte, priorité est don-
née aux réponses a apporter a tout éleve
éprouvant des difficultés d’apprentis-
sage, passageres ou durables, quelles
qu’en soient les sources et I'intensité. Il y
a changement de paradigme: 'approche
s’intéresse aux conséquences éducatives
d’une difficulté, non a la pathologie ou
a l’«anormalité», sans nier la réalité des
déficiences. On reconnait pour chaque en-
fant le droit a une évaluation et a un par-
cours personnalisés, qui requierent des
moyens adaptés pour prévenir d’éven-
tuels effets pervers: situations conflic-
tuelles avec les familles et 1’école, dérives
de normalisation, découragement des en-
seignants, compétition exacerbée entre les
écoles, etc'.

Ne nous y trompons pas! Il ne s’agit ni
de banaliser, ni d’amalgamer des situa-
tions dissemblables, mais de démédicaliser
l'approche, pour faire place a ce que l'on
attend de I’Ecole: une démarche résolu-
ment pédagogique, en interaction avec un
plateau de professionnels, y compris des
médecins, autour de 1’éleve.

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 3, N.© 1

Proposition 3. Etablir un continuum
conceptuel

Généralisation du recours au vocabulaire
commun et au concept pédagogique de «be-
soins éducatifs particuliers», en cohérence
avec le droit universel a I'école et avec la
mise en ceuvre de pratiques pédagogiques
en accord avec la diversité des éleves.

4. Déconstruire les
frontiéres, réaliser un
continuum entre les
structures

Au gré des réglementations, structures,
procédures d’évaluation ou modes de fi-
nancement, les définitions et les catégories
de besoins éducatifs particuliers varient
selon les Etats-membres®. Tout cela serait
a replacer dans les grandes avancées histo-
riques de I'Europe ou, malgré des retards
observables, certains pays ont réalisé d’im-
portants progres. Certains n‘en définissent
qu'un ou deux types et accueillent la qua-
si-totalité des éleves a 1’école ordinaire, en
s‘appuyant sur de nombreux services qui
lui sont attachés (one-track approach). En ce
cas, la présence et le role des établissements
spécialisés sont réduits a l'accueil des seuls
enfants affectés de déficiences tres séveres.

Cf European Agency for development in Special Needs Education, Agence européenne pour le développement de
I’éducation des personnes ayant des besoins particuliers, soutenue et financée par les Ministeres de I'éducation des
Etats membres de I'Union européenne, I'lslande, la Norvege et la Suisse, ainsi que par la Commission et le Parlement
européens.

Ces risques ont été analysés dans plusieurs pays. Voir, par exemple, Armstrong, Felicity. 2003. “Le concept de special
educational needs dans le contexte de la culture scolaire et sociale britannique», La nouvelle revue de I’AlS, n° 22, 2003,
pp.9-17et «L'intégration, I'inclusion et les besoins éducatifs particuliers : I'expérience du Royaume Uni», n° 27, 2004, pp.
225-228

Si, dans certains pays, il existe plus de dix types de besoins éducatifs particuliers, la plupart d’entre eux en définit de six a
dix. En conséquence, un pays peut identifier moins de 1% d’éleves a besoins éducatifs particuliers et un autre en reconnaitre
plus de 10%. Le placement en écoles ou classes spécialisées varie de 1 a 6% (Source: Meijer, J.W.; Soriano, Victoria; Watkins,
Amanda. 2003. Les besoins éducatifs particuliers en Europe, Agence européenne pour le développement de I'éducation des
personnes ayant des besoins particuliers, avec la contribution d”Eurydice, Le réseau d’information sur I'éducation en Europe,
p. 10).
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D’autres, dont la France, répartissent les
ressources et les dispositifs selon les deux
systemes: l'un ordinaire, l'autre spécialisé
(multi-track approach). Cela étant, leurs 1é-
gislations actuelles les amenent a n’envisa-
ger la voie spécialisée'* que si I'autre n’est
réellement pas souhaitable. Enfin, dans
d’autres pays, ou existent deux systémes
distincts, les éleves a besoins éducatifs
particuliers sont habituellement accueillis
dans des écoles ou classes spéciales avec
des programmes différents(two-track ap-
proach). Mais ces pays évoluent également
vers davantage d’interactions entre les
deux systémes.

Au-dela de ces différences, se dessine
une orientation commune: tous visent a
décloisonner les systemes, a les perméa-
biliser, a les conjuguer. En conséquence,
les établissements spécialisés se trans-
forment, a des rythmes et des degrés va-
riables, en centres d’appui a 1’Ecole. Cer-
tains ont effectué cette mutation des les
années 1980. Pour sa part, la France se
préoccupe actuellement de développer
une réelle coopération entre 1’Education
nationale et le secteur médico-social, qui
interagissent peu, se concurrencent ou
méme effectuent des replis stratégiques®.
Cependant, face a un mouvement de
fond qui excede les frontieres, le secteur
médico-social, d’un coté, se sent menacé,
en termes de position et d’emploi, de re-
connaissance de ses apports et compé-
tences spécifiques. De l'autre, I'Ecole, qui
a pour tradition d’y orienter les éleves a
besoins éducatifs particuliers, juge irréa-

liste la perspective d"une restructuration,
d'une redistribution des rdles et d'un
changement profond de l'ordre établi.

Quelle estla gageurea l'issue d'un temps
ou a présidé la logique de filiere, de dua-
lité des systemes? Elle est de déconstruire
les cloisonnements, les frontieres rigides,
déclore les territoires que l'on pense «im-
partageables», parce que trop particu-
liers. Elle est de s’associer, se compléter,
mutualiser les compétences. De susciter
un processus de flux, d’échange. De se
former ensemble, au moins autour d’un
tronc commun. De mettre des lieux et des
temporalités en interaction avec d’autres
lieux et temporalités. D’élaborer ainsi une
culture métisse, mélée, au sens littéral,
faite pour partie d'une subculture et pour
partie d’une autre'®. Non une culture com-
mune, qui pourrait conduire a une unifor-
misation, mais une culture en commun.
Une culture des liaisons, des passages, de
la circulation. Non de I'éducation, puis de
la rééducation.

Proposition 4. Réaliser un continuum
entre les structures

Réalisation d'un maillage étroit entre
I’Ecole et les établissements spécialisés,
voués a devenir progressivement, sous
la responsabilité du service public d’édu-
cation, des centres de ressources, de
connaissances, d’expertise ou de soutien
al’Ecole et a la collectivité.

14 |es établissements médico-sociaux en France: les insituts médico-éducatifs (IME) accueillent les enfants et les adolescents
atteints de déficience mentale; les instituts thérapeutiques, éducatifs et pédagogiques (ITEP) regoivent les jeunes souffrant de
troubles de la conduite et du comportement; les établissements pour polyhandicapés s'adressent aux enfants et adolescents
présentant des handicaps complexes, a la fois mentaux et sensoriels et/ou moteurs; les instituts d’éducation sensorielle
(handicaps auditifs et visuels) portent des noms variables; les établissements pour enfants et adolescents présentant un
handicap moteur sont souvent appelés I[EM (instituts d’éducation motrice).

15 Cf Décret n°2009-378 du 2 avril 2009 relatif a la scolarisation des enfants, des adolescents et des jeunes adultes handicapés
et a la coopération entre les établissements scolaires et les établissements et services médico-sociaux (Journal Officiel de la

République Frangaise du 4 avril 2009, p.5960, texte n°15)

16 Les enseignants référents, prévus par la loi francaise de 2005, actuellement au nombre de 1180, dont le réle reste encore a
définir précisément, se trouvent en situation de jouer un role d’interface entre les deux secteurs.
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5. Décatégoriser les
réponses, assurer

un continuum entre
évaluation et parcours
personnalisé

Parmi les préoccupations de nos pays fi-
gure celle de la prise en compte de la singu-
larité de I'éleve, de ses besoins, aspirations
et projets: veiller a ne pas le dépersonnaliser.
On ne peut en effet parvenir a une com-
pensation, c'est-a-dire a une réduction de
I'inégalité des enfants face aux savoirs sco-
laires, sans décatégoriser les réponses péda-
gogiques. Le scénario unique pour tel ni-
veau ou telle catégorie est appelé a s’effacer
au profit d'un panel de scénarii évolutifs et
multiformes”, les stratégies souples et les
plans pédagogiques inclinés a se substituer
aux méthodes et programmes standards.
Ce, en veillant a conserver le niveau d’exi-
gence requis et a ne pas couper l'éleve de sa
classe d’appartenance.

Trois questions, parmi bien d‘autres,
sont ici a considérer. La premiére concerne
I'aménagement du temps scolaire, avec ses
possibles dérives d’émiettement et d"une ré-
duction excessive de la présence en classe; la
remise en cause des reperes habituels d'un
cursus scolaire ; la variabilité des rythmes

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 3, N.© 1

d’apprentissage: celui plus lent d'un enfant
affecté d’une déficience intellectuelle, ce-
lui tres irrégulier d’un autre enfant atteint
d’autisme. La deuxieme question a trait aux
moyens et supports de transmission des
savoirs, dont la gamme mérite sans cesse
de s’élargir : manuels scolaires en braille;
claviers d’ordinateurs, périphériques et lo-
giciels adaptés'®; enseignement a distance,
avec éventuel soutien pédagogique a domi-
cile, etc.

Enfin, dans un nombre croissant de pays, on
s’interroge sur l'évaluation d’un éleve a besoins
éducatifs particuliers depuis la maternelle
jusqu’a son entrée en formation profession-
nelle ou dans l'enseignement supérieur.
Ici et la-bas, on note un manque patent de
savoirs, d'outils, de méthodologies: ne sa-
chant pas comment aménager 1'évaluation,
ou tout simplement évaluer, notamment
dans les cas présentant une certaine gravité,
on déclare les éleves inévaluables, tant au
niveau diagnostique que prédictif, formatif
que sommatif. On ne prend pas le temps de
voir leurs possibilités. Il ne peut pourtant y
avoir de pédagogie personnalisée sans une
évaluation personnalisée et constamment
actualisée. Celle-ci est indissociable de la cohé-
rence et de la continuité d'un parcours toujours
amendable, révisable, au vu des besoins sus-
ceptibles d’augmenter avec le temps ou au
contraire de se réduire. La marque d'une
école inclusive est la conscience qu'ont les

17

Complémentairement aux scolarisations individuelles, il existe en France, a I'école primaire, des scolarisations collectives
en classes d’intégration scolaire (12 éleves présentant le méme type de besoins éducatifs); au sein de colléges ou de
lycées ordinaires, des dispositifs ouverts appelés unités pédagogiques d’intégration (10 éleves ayant des besoins simi-
laires). Dans ces situations de scolarisation collective, ces éleves peuvent étre suivis par un service d’éducation spéciale
et de soins a domicile (SESSAD), constitué d’une équipe pluridisciplinaire qui apporte un soutien spécialisé aux enfants
et adolescents maintenus dans leur milieu ordinaire de vie et d’éducation : SAFEP (Service d’Accompagnement Familial
et d’Education Précoce) pour les déficients sensoriels de 0 a 3 ans; SSEFIS (Service de Soutien a I'Education Familiale et
a I'Intégration Scolaire) pour les déficients auditifs aprés 3 ans; SAAAIS (Services d’Aide a I’Acquisition de I’Autonomie
et a I'Intégration Scolaire) pour les déficients visuels; SSAD (Services de Soins et d’Aide a Domicile) pour les enfants
polyhandicapés. Dans les situations de scolarisation individuelle, le soutien du SESSAD prend des formes variables selon
les besoins de I'enfant: actes médicaux spécialisés, des rééducations dans divers domaines (kinésithérapie, orthopho-
nie, psychomotricité, ergothérapie, etc), intervention d’un éducateur spécialisé, intervention d’un enseignant spécialisé,
venant régulierement dans I'établissement (et éventuellement au domicile de I'enfant) pour des séances de soutien spé-
cifique aux apprentissages.

Les vouchers, terme anglais emprunté au domaine du voyage, adoptés ici, décriés la-bas, correspondent a une allocation de
moyens supplémentaires pour les équipements adaptés. Cette modalité, digne d’intérét, n’est toutefois pas dénuée de risques
de sur-individualisation des moyens (A noter que dans le langage du tourisme, le voucher est un «bon de réservation ou
d’échanges» désignant un titre qui permet d’obtenir, par exemple, des prestations dans les hdtels, etc).
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enseignants de leur impossibilité a pré-
voir, de maniere fiable, le devenir d’'un
enfant(Comment savoir précisément ce qui
adviendra?) ; leur refus du déterminisme et
du fatalisme(Qu'est-il permis d’espérer?);
leur rejet d'une pseudo-omnipotence du
maitre qui évalue et refuse de l'étre, lui-
méme ou ses méthodes, au nom de sa li-
berté pédagogique (Suis-je capable d’accep-
ter les limites de mon propre savoir ?). Une
école inclusive se garde aussi des excés de tests
(comme dans les cas de prétendue hyperactivité),
pratiqués avec de louables intentions, qui peu-
vent accompagner les nouvelles nomenclatures,
ce que dénonce séverement Mary Warnock™.

En outre, la polarisation sur les inapti-
tudes d'un éleve, directement déduites d'un
diagnostic médical, est dépourvue de sens
en pédagogie: elle annihile l'envie de se
mettre en mouvement, de se projeter; elle
écrase sous un sentiment de néant. Toujours
les mémes ressorts a l'ceuvre: on réduit 'en-
fant a quelques éléments négatifs. Un peu
comme si l'on ne voyait d’'une aquarelle que
les touches sombres; comme si 'on isolait,
pour les observer a part, les seules pieces
moins claires d'un puzzle.

Clest par une évaluation attentive aux
compétences de I'enfant méme ténues, a ses
émergences, c'est-a-dire ce qui, encore en-
deca des compétences, est en germe, que ['on
évitera le phénomeéne de discrédit quasi endé-
mique, dont sont victimes ceux que l’on consi-
dere encore comme des sous-éleves; que
I'on parviendra a désincarcérer leur devenir
scolaire. Comme le prone le rapport 2005-
06 du Comité Education et Compétences de la
Chambre des Communes en Angleterre?,
ou le démantelement des institutions ou
écoles spécialisées, séparées est en cours, il
s'agit de s'engager a favoriser l'excellence
pour tous les enfants.

Proposition 5. Assurer un continuum
entre évaluation et parcours personnalisé.

Mise en place, dans une visée de person-
nalisation des parcours, d'un programme
de formation, en un premier temps de
formateurs, a l'évaluation des besoins
éducatifs particuliers.

6. Distinguer les
fonctions, garantir
un continuum entre
enseignement et
accompagnement

Chacun de nos pays l'expérimente, si la
réussite d'un parcours de scolarisation est
fonction des compétences de l'enseignant, elle
dépend aussi d’autres intervenants éducatifs.
Cependant, faute de distinguer clairement leur
fonction, des ambiguités et des dérives se font
jour. D'un c6té, complémentairement au pro-
fesseur en responsabilité de la classe, un ensei-
gnant spécialisé ou de soutien, professionnel
de l'enseignement, peut assurer des actions
pédagogiques, éducatives ou rééducatives.
D’un autre coté, comme en France, des auxi-
liaires de vie scolaire, individuels ou collectifs,
assurent, sous la forme d'un accompagne-
ment, une continuité entre vie quotidienne,
transports et Ecole, sans posséder nécessai-
rement de qualification pédagogique. Clest
pourquoi la présence de ces accompagnants
ne saurait en rien exonérer l'enseignant de sa
responsabilité envers tous les éleves. C'est la
un point primordial: dans un contexte de di-
versification des parcours, il demeure comp-
table, au sein de sa classe, de I'ensemble des

1" Warnock, Mary, 2005. Special educational needs : a new look, n° 11 d’une série de débats politiques publiés par Philosophy

of Education Society of Great Britain.

2 The Schools White Paper : Higher Standards, Better School For All, Reports from the Education and Skills Committee, session

2005-06, Londres, House of Commons, 27 janvier 2006.
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aménagements et adaptations pédagogiques.
La qualité des réponses qu'il apporte est pro-
portionnelle, peut-on dire, a son sentiment de
responsabilité. Pas seulement une responsa-
bilité morale, mais une responsabilité profes-
sionnelle, qui nest pas matiere a option, avec
une sorte d’obligation de moyens supposant
des «gestes pédagogiques» observables, me-
surables. Le monde médical ne l'a-t-il pas
accepté? On voit poindre certains dangers
: faire de la présence d'un auxiliaire de vie
scolaire un préalable systématique a la sco-
larisation des éleves a besoins éducatifs par-
ticuliers ; lui déléguer l'entiére responsabilité
pédagogique de l'enfant(processus de sur-
valorisation) ; a I'inverse, minorer sa place et
son role(processus de dévalorisation) ; verser
dans la juxtaposition des taches sans concerta-
tion, dans le clivage des deux fonctions.

Or, la véritable fonction d’un auxiliaire
consiste, en concertation avec l'enseignant,
a favoriser l'autonomisation de I'éleve. A
cette fin, il lui appartient de contribuer a
l'accessibilité des situations d’apprentis-
sage, en optimisant leurs conditions maté-
rielles, techniques et humaines: aide a I'écri-
ture, accompagnement hors des temps de
classe, réalisation de gestes techniques ne
supposant pas de connaissances médicales
ou paramédicales spécifiques, etc.

En France, apres vingt ans d’existence,
au cours desquelles le nombre d’auxiliaires
n’a cessé de s’accroitre?, cette fonction mé-
rite donc d’étre extraite de son ambiguité et
de sa précarité. D’étre professionnalisée, en
s’élargissant, au-dela du domaine scolaire
ou périscolaire, aux autres sphéres de vie
d’'un éleve®.

2L En juin 2007, on comptait 17900 AVS
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Proposition 6. Garantir un continuum
entre enseignement et accompagnement

Modélisation et création, au sein d’'une
profession d’accompagnement de la per-
sonne, d'un métier évolutif d’«accompa-
gnant de vie scolaire, professionnelle et
sociale», en prenant appui sur les acquis
de pays européens.

7. Défragmenter
I'itinéraire de I'éléve,
construire un continuum
entre ses étapes

Pour prévenir les obstacles et les ruptures,
nous mesurons par ailleurs la nécessité de
défragmenter les étapes et les domaines de
I'itinéraire de 1’éleve : vie familiale®, struc-
tures de petite enfance, scolarité, forma-
tion professionnelle, emploi, vie culturelle,
sport et loisirs, etc. Pourtant, au cours du
parcours scolaire lui-méme, la chaine est
souvent brisée. Les études européennes
montrent que 1'école primaire est en général
assez inclusive, mais qu’en est-il apres ? Le
collége et le lycée, puis I'Université restent
globalement empreints d'une culture disci-
plinaire au détriment d’une ouverture aux
besoins éducatifs particuliers®. A ces stades
du cursus, I'organisation méme, le manque
d’outils nécessaires, le fractionnement disci-
plinaire, les programmes inappropriés a des
groupes hétérogenes, la prépondérance des
résultats, la discontinuité de la classe consti-
tuent des entraves et accentuent I'’écart entre

% Une telle demande émane a la fois de la Fédération nationale des associations au service des éleves présentant une situation
de handicap (FNASEPH) et de I'Union Nationale pour I'’Avenir de I'Inclusion Scolaire, Sociale et Educative (UNAISSE).

%A cet égard, nous pensons aux centres d’aide médico-sociale précoce (CAMSP), installés en France dans les locaux des
centres hospitaliers ou dans d’autres centres accueillant de jeunes enfants, qui ont été congus a la fois pour faciliter le dépis-
tage, le diagnostic, la rééducation des enfants agés de moins de six ans et pour apporter une aide aux familles, des conseils
pratiques et I'intervention de personnels spécialisés a domicile.

2 Cf Meijer, J.W., Victoria Soriano, Victoria, Amanda Watkins, Amanda. 2006. Education des personnes présentant des besoins
particuliers en Europe. Prise en compte des besoins dans I'enseignement secondaire, Volume 2, Agence européenne pour le
développement de I'éducation des personnes ayant des besoins éducatifs particuliers.

145



DEPENALISER LE DROIT A L'ECOLE

aux éleves a besoins éducatifs particuliers et
les autres, en augmentant l'effet d’éviction®.

Au-dela de l'enseignement secondaire,
partout se pose en Europe le probleme de
'acces a I'enseignement supérieuren termes
de locaux?®, de services d’accueil, d’ac-
compagnement et d’aides pédagogiqueset
techniques, d’aménagements des examens
et concours, de mobilité dans l'espace eu-
ropéen. Une étude réalisée en 2003 par
I'OCDE? met notamment en évidence, par-
mi d’autres écueils, I'absence de partenariat
ou de coopération entre les établissements
d’enseignement supérieur et les autres
secteurs de l'éducation, de méme qu'une
approche faussée des étudiants a besoins
éducatifs particuliers. On les présume in-
capables de suivre un enseignement supé-
rieur. Globalement, et en dépit du cadre
d’action établi déja lors de la Conférence
mondiale de Salamanque®, la phase post-
scolaire se révele insuffisamment préparée.
En 'absence de suivi, elle s'apparente a une
rupture pour une population justiciable pré-
cisément d'un accompagnement élaboré.

Les entraves a la scolarisation et a la for-
mation induisent naturellement les phéno-
menes de sous-qualification et d’inacces-
sibilité a l'emploi. Ainsi, en France, 83%
des personnes reconnues en situation de
handicap ont un niveau inférieur ou égal a
un brevet d’études professionnelles. Inem-
ployables, dit-on. En sorte qu’elles connais-
sent un taux de chomage de 19%, quasiment

trois fois supérieur a la moyenne nationale.
Un tiers d’entre elles vit en-de¢a du seuil de
pauvreté®.

La participation a la vie de la cité, dans
tous ses aspects, découle directement de la
premiere éducation, du parcours scolaire et
universitaire, de la formation. C’est la clé
d’une société inclusive.

Proposition 7. Construire un continuum
entre les étapes de l'itinéraire de 1’éléve

Obligation pour toute école, tout college,
lycée, Université ou Grande école d’inté-
grer a son projet d’établissement un pro-
gramme d’aides et d’accompagnements
des éléves a besoins particuliers.

8. Désinsulariser

la question, élaborer
un continuum entre
formation, recherche
et exercice du métier

Malgré des disparités de durée, de conte-
nus et de modalités, émerge enfin une autre
préoccupation commune a nos vingt-sept
pays : celle de la formation des personnels
d’enseignement, d’accompagnement, de di-
rection, d’inspection de toutes disciplines et
spécialités. Dans nombre de cas, hormis les
«spécialisés»®, ils font I'objet d"une injonc-

% En France, en 2006, pour 10 éleves en situation de handicap accueillis dans le premier degré, on en dénombrait 4 dans le second
degré et moins de 1 dans I'enseignement supérieur. Cela étant, le nombre de ceux qui sont accueillis en lycée (général, technolo-
gique ou professionnel) est passé de 8086 a 9139 entre les rentrées scolaires 2006 et 2007, soit une augmentation de 13%.

% |aloi prévoit en France I'accessibilité physique des campus et des batiments universitaires en 2011
2 Ebersold, Serge; Evans, Peter. 2003. Les étudiants handicapés dans I'enseignement supérieur, Paris, Organisation de Coo-

pération et de Développement Economique, 192 p.

% Conférence mondiale sur I'éducation et les besoins éducatifs spéciaux : acces et qualité. Salamanca, Espagne, 7-10 juin

1994. Le cadre d’action établi dans ce cadre demandait a I'école de faciliter I'entrée des jeunes a besoins éducatifs particu-
liers dans la vie active et de leur donner les savoir-faire qu’exige la vie quotidienne en les familiarisant avec les compétences
de communication nécessaires a un adulte dans la société.

En France, le taux d’emploi des personnes en situation de handicap dans les entreprises reste inférieur en 2007 aux 6% requis
par la loi. En 2006, il était de 4,4% dans le privé et 3,5% dans la fonction publique. Selon le nouveau mode de calcul de ce
taux, en vigueur depuis 2007, le taux dans le secteur privé est de 2,7%.

Le CAPA-SH est un certificat d’aptitude professionnelle pour les aides spécialisées, les enseignements adaptés et la scolari-
sation des éleves en situation de handicap, par lequel un professeur des écoles acquiert une qualification reconnue dans une
des 7 options que comporte ce certificat. Le 2CA-SH correspond, lui, a un certificat complémentaire pour |'adaptation scolaire
et scolarisation des éléves en situation de handicap permettant aux enseignants du second degré d’acquérir, a travers une
formation de 150 heures, les compétences nécessaires a I'exercice de leur activité dans des situations diverses liées aux
différentes modalités de scolarisation des éléves handicapés (5 options différentes)
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tion paradoxale: on leur demande de contri-
buer activement a la scolarisation des éleves
a besoins éducatifs particuliers, sans avoir
recu une formation congue et dispensée a
cette fin. On se cantonne le plus souvent
a les sensibiliser ou a leur transmettre des
savoirs généraux, émiettés, le plus souvent
inopérants, car déconnectés des savoirs
d’expériences et de ce que la pratique du
métier exige au quotidien. On imagine en-
core que la dimension personnelle, les qua-
lités humaines, les convictions ou l'expé-
rience suffisent, en négligeant la dimension
fonctionnelle. L'une ne saurait pourtant ex-
clure étre l'autre: il y a, la encore, nécessité
d’un continuum.

Cette impréparation provoque a la fois
des peurs irraisonnées, des difficultés
d’adaptation didactique et pédagogique,
des sentiments d’incompétence et des phé-
nomenes d’épuisement face aux obstacles,
parmi lesquels l'effectif de la classe trop
élevé ou l'insuffisance de dispositifs de sou-
tien, de matériels adaptés et des heures dé-
diées a 'accompagnement. Elle met en péril
la réussite de la scolarisation, compromet
l'application des lois et freine 1'évolution de
I’Ecole.

Nul ne devrait diriger un établissement
sans étre lui-méme formé en ce domaine.
Qui peut ignorer l'effet du leader sur I'im-
plication d'une équipe et le pilotage péda-
gogique ? Faute d'une formation systéma-
tisée, d'une implication de tous, qui ne voit
le risque que certains établissements, sous
I'impulsion d'un responsable formé, com-
pétent et impliqué, servent de réceptacles ?
De la méme maniéere, nul ne devrait assurer
la responsabilité d'une classe, appelée par
nature a scolariser des éleves a besoins édu-
catifs particuliers, sans y étre formé. Faire
face a la diversité de profils scolaires, par-
fois tres atypiques, cela sapprend. Ce n'est
ni une action d’exception ni une ceuvre de
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bienfaisance. Cela exige des compétences
professionnelles spécifiques® pour amener
chacun a son meilleur niveau et pour étre a
méme de coopérer, autour d'un éleve, avec
les parents, les divers professionnels, avec
les parents, les établissements et services
sociaux ou médicaux... A ce titre, on réin-
terroge dans certains pays, encore rares®,
la place accordée aux savoirs disciplinaires
dans le processus de formation initiale et
on s'efforce d’intégrer, de maniere transver-
sale, la problématique des besoins éducatifs
particuliers a l'ensemble des questions pé-
dagogiques traitées au cours de la forma-
tion, comme l'évaluation, la didactique, le
processus d’apprentissage et les stratégies
alternatives, la gestion des conlflits, les rela-
tions avec les familles, I'orientation...

En outre, le manque général d’outils
conceptuels pour I'analyse des situations de
terrain et les études de cas souligne, d'un
coté, la nécessité pour la formation de béné-
ficier de l'appui de la recherche en sciences
de I'homme et de la société qui, en France,
n'est pas a la hauteur de l'enjeu, chacun le
reconnait. De l'autre, il met au jour des ca-
rences dans l'inventaire, la modélisation et
la mutualisation des démarches, des expé-
riences et des outils innovants. Sans cette
circulation, de I'énergie inutile se perd, des
erreurs se renouvellent.

La formation, initiale et continue, des
professionnels est certainement le facteur
le plus décisif dans le processus de sco-
larisation des enfants a besoins éducatifs
particuliers : elle en constitue le pré-requis,
la pierre angulaire, 'outil de cohérence®.
C’est par la formation que l'on parviendra
a déghettoiser, désinsulariser cette question,
pour la situer ou elle doit étre: dans 1'ordi-
naire de l'exercice des métiers d’éducation,
en pleine transformation. Mais cela est vrai
pour l'ensemble des professions, qu'elles
relevent du cadre bati, de l'urbanismeet

31 Selon la définition du Haut Conseil de I'Education pour la formation des maitres, «une compétence est toujours une combinai-
son de connaissances, de capacités a mettre en ceuvre ces connaissances, et d'attitudes, ¢’est-a-dire de dispositions d’esprit

nécessaires a cette mise en ceuvre»

32 Tels les Pays-Bas, la Norvege, I’Angleterre ou le Pays-de-Galles
3 (C'est ce que mettent en lumiére les études réalisées par I’Agence européenne pour le développement de I'éducation des

personnes ayant des besoins éducatifs particuliers.
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des transports, du soin, de la justice, du
tourisme et des loisirs, de I'entreprise. Pour
agir sur la culture de nos pays et faire ad-
venir des sociétés inclusives, il n'existe pas
d’ceuvre plus utile que celle de transmettre
des savoirs et des compétences. Sans étre a
elle seule le sésame, la formation catalyse,
elle modifie en profondeur les cultures pro-
fessionnelles, désormais frappées du sceau
de la diversité des besoins. Elle donne un
élan novateur.

Proposition 8. Elaborer un continuum
entre formation, recherche et exercice
professionnel.

Etablissement du principe d’obligation
de formation initiale sur les besoins édu-
catifs particuliers et création de commis-
sions d’experts, a l’échelle nationale et
européenne, chargées de concevoir les
matrices formatives correspondantes,
incluant un tronc commun aux métiers
d’éducation.

*%

Quel est, en résumé, le défi pour nos pays
européens? Dans des contextes sélectifs, il
est de faire définitivement place a la diversi-
té al’Ecole, comme partout ailleurs. De pro-
mouvoir continiment 1'égalité des chances,
sans céder sur l'exigence de qualité. De dé-

cliner concretement le droit a la scolarisa-
tion pour les moins dotés, sans freiner 1'élé-
vation du niveau global du savoir. De créer
un continuum en lieu et place d'une réalité
en fragments épars ; de faire communauté a
I’Ecole et non de favoriser l'isolement dans
des systemes étrangers les uns aux autres.

Ne parlons plus de «placement». Ne
considérons plus les enfants plus fragiles
comme des étrangers a intégrer. Leur priva-
tion du droit d’apprendre parmi les autres
fait injure a l'idée méme d’éducation, a
celle de dignité. Apprendre et vivre, c’est
la méme chose: autorisons-les a vivre aussi
pleinement que possible. Faisons fi des écueils
et des résistances. Ensemble, révolution-
nons nos modes de pensée et d’action™. Et,
comme y exhortait le philosophe Alain, «ne
craignons pas d’ébranler des systémes...
Toute idée devient fausse au moment ou
I'on s’en contente»®. Comme il le souhaitait
pour la philosophie, redonnons a l'éduca-
tion sa valeur éthique: tel est le sens de ma
derniere proposition. En effet, malgré les
préventions francaises vis-a-vis de 'organi-
sation des ordres professionnels, peut-étre
serait-il temps, a I'instar du Canada, de pen-
ser une organisation impliquant plus forte-
ment I'engagement de l'institution et de ses
membres.

3 Cf Gardou, Charles. 2006. Fragments sur le handicap et la vulnérabilité. Pour une révolution de la pensée et de I'action,

Toulouse, éres

% Alain. 1904. Les marchands de sommeil, Discours de distribution des prix au lycée Condorcet a Paris en juillet 1904.
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