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Transmettre -

Education  Formation ' orofessionnelles
Communication n°144 — Atelier 25 : Identité culturdle

Que transmet-on et sous quelles formes
dans une éducation inclusive ?

Danielle Zay, Université Charles de Gaulle Lille & Prisme (Promotion des
Initiatives Sociales en Milieux Educatifs)

Résumé: Le concept d’éducation inclusive, né dans leiemi concernés par les
enfants handicapés, est progressivement devemcantournable, recommandé par les
organisations internationales, telles 'TUNESCO etQonseil de I'Europe, pour la
transformation des systemes éducatifs ordinaireantia assurer une éducation pour
tous. Cette communication vise a analyser la queste la transmission a I'école dans
ce cadre conceptuel. Elle s'appuie sur les résuitamne recherche commanditée par la
Commission européenne sur 10 pays et, en particalie ceux du rapport sur la France
qui a donné lieu a plusieurs publications inteorales et a un livre (Zay, 2012). Elle
donne divers exemples de réponses face aux heures eultures, a la violence, a
I'échec scolaire, en France et ailleurs.

Mots clés: Justice sociale, inclusion, droits de I'enfafiversité, partenariat.

Introduction. Pourquoi choisir une éducation inclusve ?

Le concept d’éducation inclusive est né dans leBemaxi de chercheurs et de
praticiens concernés par les enfants handicapéssentiment d’une injustice qui leur
était faite de ne pas les considérer comme desmes a part entiére, a I'école comme
dans la société.

La marche du 29 mars 2008 vers I'Elysée, siega gedsidence, manifestation qui a
mobilisé sur toute la France jusqu'a son « poirgrglie » a Paris quelgque 35 000
manifestants et 85 associations nationales, a l&ygpdriste réalité francaise en ce qui
concerne l'accés a la reconnaissance des mémes deocitoyens pour les personnes
souffrant d’un handicap (APF, Association des paes de France, 2008).

Dans les 6222 réclamations adressées a la HALDEtéHautorité de lutte contre les
discriminations) en 2007, le handicap est le ait@le discrimination le plus
frequemment invoqué (22 %) aprés l'origine (27 #aulay, 2008).

Cette question de la discrimination par rappora guktice sociale comme critére
d'une démocratie, quelle que soit la cause de Iscridiination, a marqué
I'élargissement du concept d’éducation inclusivel'@igine aux Etats-Unis et
I’évolution qui a suivi au niveau international.

Le terme d'inclusion trouve ses racines dans levement des droits de I'hnomme
(Paine, 1999) et de la justice sociale (Rawls, 20089 pierre angulaire devient, en effet,
en lien avec la convention des Nations Unies sudteits de I'enfant (1989), que « les
politiques et les pratiques d'un systeme éducatiVeht étre fondées, non sur les
besoins, mais sur les droits » (Thomas & VaughaiQ92 p. 3). La justice est
revendiquée et non la charité.



A partir de ce tournant conceptuel, le problemend’éducation pour tous devient
non plus celui de la demande - les «besoins gpéeiade catégories d’enfants
différenciés par des carences - handicap physigaetal, culturel, social, ethnique, etc.
- mais celui de l'offre, quelles ressources de tgmement personnel un systeme
d’éducation démocratique met-il a la dispositiorcdaque enfant dont il a la charge ?

La recherche, sur laquelle se fonde cette commiimida se situe dans cette
perspective de la définition de l'inclusion par NBSCO (2008, p.)8 « L’inclusion ne
concerne pas seulement les réformes de I'éducspiécialisée, mais la réforme a la fois
du systeme d’éducation ordinaire et spécifique ».

C’est : «un processus qui s’adresse et répond a la divedst besoins de tous les
apprenantsen augmentant la participation a la connaissance aidtures et des
communautés, et en réduisant I'exclusion au sein’aication (...) L'inclusion
consiste a fournir les réponses appropriées autrspée plus large des besoins
d’apprentissage dans des dispositifs éducatifs dtsmat informelsPlutét que d'étre
une solution marginale sur la maniere dont quelgéleéses peuvent étre intégrés dans
le systeme éducatif, I'éducation inclusive est ap@roche qui cherche comment
transformer les systémes d’éducation et autresr@emwements d’'apprentissage afin de
répondre a la diversité des apprenantslle vise a mettre a l'aise a la fois les
enseignants et les éleves dans leur diversité & woir comme un défi et un
enrichissement de I'environnement d’apprentissdg&ipgue comme un probleme »
(UNESCQ 2005 p. 13 & 15 cf. 200§. Les problémes viennent du grand nombre de
mesures requises pour que le processus réussisse.

«Le principal défi de lintégration est que ‘normalisation’ n'a pas été
accompagnée par des changements d’organisationudsus scolaire, des stratégies
d’enseignement et d’apprentissage. Ce manque degena@ent organisationnel s’est
avére étre I'un des principaux obstacles a la reation des politiques d’inclusiomn.
(ibid., p. 9.

La question de ce qu’on transmet et de la maniérke dransmettre va étre définie
dans ce contexte par :

- la visée de justice sociale, qui ne sauraitreédr au contexte de I'école ;

- I'objectif de « maintenir a bord » tous les ékeye

- la centration sur I'organisation d’un systeme cadifl offrant des ressources et des
modalités de travail adaptées a ce que sont lgskn tant que personnes différentes
biologiquement et par leurs appartenances sooileslturelles liées a leur famille, a
des communautés de vie choisies ou imposées, a desogroupes de pairs, etc.

1 Projet DOCA, sigle du nom néerlandais de l'inttuqui a géré le projet, le « DOCA Bureaus »,ssou
la responsabilité du Dr. George Muskens, ainsilgueconsortium » réunissant les équipes de diksEta
Membres de I'Union européenne en réponse a un apgféles de la Direction Générale (DG) Education
et Culture du 9 aolt 2007, « Stratégies d'aide @mablissements scolaires et aux enseignants pour
promouvoir l'inclusion sociale ». La méthodologi eelle d’'une recherche documentaire, consistant a
réunir sur les 10 pays

- un inventaire et un bilan comparatif des recherches en éducation et des
mesures d’inclusion, a partir des années 1980 ;

- des rapports sur des études de cas de « bonnes pratiques »;

- un inventaire et une synthése des publications scientifiques pertinentes.

L’analyse du corpus a été effectuée a partir du choix de sept indicateurs (cf. Muskeat®)9 ;
Zay, 2012).

En France, le projet a été conduit au sein du CIREA 4354 (Centre Interuniversitaire de Recherahe e
Education de Lille) et géré par I'association PRESPromotion des Initiatives Sociales en Milieux
Educatifs) présidée par Jean Roucou. http://wweanpetasso.org/



1 - Que transmet-on dans une éducation inclusive ?

La question de la transmission a I'’école concebigatoirement des contenus, mais
la caractéristique principale d’'une éducation iasla estla primauté des valeursJn
exemple frappant en est la maniere d’aborder I'étdoi interculturelle.

1-1 - L'exemple de I'éducation interculturelle. Dequelles cultures parle-t-on ?

D’apres Besley & Peters (2011, p. 2), la définitcml'interculturalisme qui prévaut,
tout en adoptant une position d’'ouverture a I'’Auttecherchant des points communs
entre les cultures, en privilégie un champ, ces dultures fondées sur 'ethnicité, au
détriment d’un grand nombre : cultures urbainessles, des jeunes, des homosexuels.

Par ailleurs, la valorisation des cultures fondée I'®thnicité peut étre considérée
comme associeée a des discours ethnocentristegntr@imélent un écheveau d’autres
concepts incluant aussi bien un relativisme culltgue la glorification d’'une culture au
détriment d'une autre. L’ethnocentrisme consist®rsalen ce que le groupe
d’appartenance est vu comme le centre de toutesaktose qui est autre est classé par
rapport a lui. « (...) Summer (1907) (...) estime gtravers I'histoire, presque toutes
les cultures dans le passé se sont positionnéss aincentre du monde. Les Juifs
divisaient I'hnumanité entre eux-mémes, ‘le peupi€, &t les Gentils, les Grecs et les
Romains nommaient les étrangers ‘barbares’, lebésge considéraient comme la plus
noble des nations et toutes les autres comme plusia@ns barbares. En 1896, un
ministre chinois de I'éducation et ses conseil@dgerent un manuel dans lequel ils
déclaraient : ‘Combien grand et glorieux est 'Empide Chine, 'Empire du Milieu.
C’est le plus grand et le plus riche du monde. jhlas grands hommes au monde sont
tous venus de I'Empire du Milieu.” Dans les livres les revues russes, francais,
allemands, américains, chacun parle de sa missidisatrice et se considére comme le
‘leader’ de la civilisation, le meilleur, le pluibte, le plus sage et tous les autres comme
inférieurs » (Summer, 1907, p. 14, ditéBesley & Peters, 2011, p. 2-3).

Cette dénonciation d’'une conception de l'interadticentrée sur I'ethnicité rejoint
celle duculturalismepar Abdallah-Pretceille en France. Parce gu'dlavalorisent la
variable culturelle au détriment des autres, «ag@sroches culturelles inspirées d’'un
modele culturaliste ne tiennent pas assez compfaitique la complexité actuelle du
tissu social s’explique par des processus de ragisse bricolage et d’acculturation
réciproque » (2011, p. 18). Elles restent accresladl passé et ne peuvent plus rendre
compte de la réalité présente dans des sociétésrgrap dans le mouvement de la
mondialisation.

Par exemple, quand on lui demande s'il se senutdiplibanais » ou « plutét
francais », Maalouf (1998, p. 9), membre de I'Acad francaise, répond « L'un et
l'autre ». « Ce qui fait que je suis moi-méme et pa autre, c’est que je suis ainsi a la
lisiere de deux pays, de deux ou trois langueglakgeurs traditions culturelles. C’est
précisément cela qui définit mon identité. Seraiplus authentique si je m’amputais
d’'une partie de moi-méme ? ».



1-2 - De la communication par le langage au dialogunterculturel

Il semble que se dégage au niveau international coreception de I'éducation
interculturelle qui viserait a éviter les écueilstérieurs, d’'une part, d’'un culturalisme
exacerbant les différencesntre les membres des communautés et les amenant a
s'opposer au lieu de se percevoir comme citoyens dhéme pays, liés par la
reconnaissance de valeurs communegj’atitre part, un universalisme fondé sur une
intégration qui, de fait, subordonne les culturdaanitaires a la culture dominante

Dans cette perspective, des théories développéagralu dialogue interculturel aux
Etats-Unis et en Europe peuvent recouper hnmanisme du diversstel que le définit
Abdallah-Pretceille en France. On ne peut pas,amn d'une différence qualifiée de
culturelle, religieuse ou autre, mépriser ce gtiihesnain en tout étre, c'est-a-dire son
égale dignité a un autre. C’est pourquoi une édutcatterculturelle ne peut étre fondée
que sur une reconnaissance des différences insamluile principe qu’elles ne
permettent pas de nier 'humanité d'égale digniw@ndautre étre humain, car son
essence est le semblable et non l'altérité d’utes aspece, telle que celle d’un animal,
reconnaitre l'autre dans sa différence avec mon étrangeté, mais d’abord, comme
semblable & moi en tant qu'étre humain.

«(...) Aucun groupe, aucun systéme, aucune éducation oe g passer de
références éthiquegu’il ne faut pas confondre avec un listing d’ghlions morales.
Cela nécessite un accord sur des bases reconnue®ymles acteurs, accord obtenu
par la délibération et la communication. Dans umeiété marquée par une pluralité
structurelle, I'objectivation des normes et deseua est d’autant plus indispensable
que les implicites ne sont pas nécessairement gasta(Abdallah-Pretceille, 2011, pp.
19-20).

1-3 - Formation au dialogue interculturel et reconmissance de l'autre dans sa
diversité mais d’abord comme semblable

Le projet « Politiques et pratiques de I'enseigneinde la diversité socioculturelle »
(2006-2009), lancé par le Comite directeur de laadion (CDED) du Conseil de
'Europe, dans l'esprit du.ivre Blanc sur le Dialogue interculture{Conseil de
I'Europe, 2008), visait a favoriser la reconnaissade la diversité au niveau de la
formation initiale des enseignants et sa gestiams das établissements scolaires, la
diversité étant définie comme « socioculturellet>xetructurelle », et cette derniére,
sous ses « dimensions » culturelle, linguistiqeerealigion, de sexe, de handicap et de
I'orientation sexuelle (Arnesegt al.,2009, chapitre 2).

Le projet a bénéficié de la participation de 16spdgs 18 compétences auxquelles il
a abouti ont été discutée dans des tables rondgsatte publications du Conseil de
I'Europe ont rendu compte des trois phases du fproje

L'une des participants, Allan, au Royaume-Uni, algse les différentes phases de
son évolution jusqu’a son « apogée », considérénmmifiaisant cette difficile synthése
d’une philosophie de la reconnaissance de I'Autiene orientation pédagogique plus
technique, que I'on peut qualifier de « managénalpuisqu’elle se caractérise par « le
développement d’'un référentiel de compétencedavéasité », mais « influencé par les
idées de I'éthigue de Levinas (1969/1997, 1999)rpeunettre l'accent sur la
responsabilité de I'enseignant par rapport a I'Aut(Allan, 2011, p. 130).

L'un des problemes clés est I'accroissement deotaptexité et de la diversité des
sociétés européennes et leur compréhension linpt¥dale et dépassée des besoins et



des problemes de groupes particuliers en leur skinc d'une réponse éducative
appropriee.

Un deuxieme probléme vient de causes structurdlieégalités et d’exclusion, dont
les politiques d’éducation et les cadres légaudlénaats. Si les dirigeants de I'Etat ne
prennent pas en charge ces obstacles structuraaxtrep grosse part du fardeau est
placée sur la formation des enseignants. La ca&pdes institutions de formation est
elle-méme en question, I'expérience et I'expertisse formateurs est limitée, d'ou une
déficience de politiques institutionnelles appréps. (Allan, 2011, p. 131)

Pour expliciter I'expression compétences intergeltas utilisée dans leivre blanc
sur le dialogue interculturetlu Conseil de I'Europe (2008) et dans le projefarl
revient a l'origine du terme, en grearete- I'excellence, au sens d’étre le meilleur, et,
en latin,virtus, une excellence morale se référant a ce quegelespeuvent faire plutét
gu’a ce gu'ils savent ». Ce faisant, elle récusgdichangeabilité du terme compétence
au singulier et au pluriel, dans les référentiégdmdardisés qui ont émergé en Europe
dans les années 1990 pour la formation et I'évanates enseignants. lls ont, en effet,
orienté ces derniers vers des performances digseméour du « management », de la
gestion de la classe et a produire ainsi des ingsstet des inégalités en oubliant la
différence et la singularité de chaque sujet (1-132).

Il lui semble quepour répondre a la diversité dans une société déatiguie, il vaut
mieux définir la compétence de I'enseignant d’'uifpde vue éthiquea partir de la
guestion : que voulons-nous que nos enseignantpremment, soient et fassenD® ne
peut pas raisonnablement la définir comme une somterminée de savoirs et de
comportements a acquérir, mais plutét comme l'agtt a étre réceptif a la nature
changeante de la société dans laquelle il travailled la nécessité d’'une réflexion et
d’'une adaptation continues

Le référentiel du projet, dans sa forme finalepalysé la compétence interculturelle
en distinguant trois regroupements: le noyau aenést défini en tant que
communication et relations, un second stade, cesaace et compréhension, et enfin,
le dernier, gestion (management) et enseignerfendamentalement, ces compétences
ne sont jamais considérées comme achevées, poétrandémontrées, au contraire,
elles requiérent un développement et une remiseuastion continus. Elles sont
néanmoins présentées dans des tableaux et centi&ereublié dans le troisieme
rapport du projet par le Conseil de I'Europe appattmaintenant au domaine public
(Allan, 2011, p. 133). On ne peut pas savoir ceequést fait, néanmoins, dans I'esprit,
une telle approche parait compatible avec d’'aujtesse réclament de I'impossibilité
d’étre formalisées (Barbot & Dervin, 2011).

Comme on le voit, dans cet exemple, la questionocdetenus a transmettre est
intimement liée a la maniere de les transmettre,cleangements préconisés dans le
cadre d'une éducation inclusive, s'ils sont tougourésentés comme exigeant des
ressources matérielles adéquates, touchent praf@rdéu mode d’étre enseignant.

2 - Les modes de transmission dans une éducatiorcinsive

L’analyse de ce que recouvre une éducation inteenallle inclusive donne I'exemple
des modes de transmission privilégiés dans ce tyapproche. Le respect de la
personne et le développement du sentiment de fedpecautres, éléeves, enseignants,
partenaires éducatifs divers, parents et relevéaitrés institutions, est la valeur
premiere qui commande les modalités d’applicatienla transmission du savoir a
'école. On ne s’étonnera pas que, dans une tedmrnv du monde, le rbéle des
enseignants, non seulement ne soit pas considénéeseul facteur de la transmission
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du savoir et des conduites a tenir, mais soit agagn relation avec celui des autres
acteurs éducatifs. J'’en donnerai trois illustragidiune aux Etats Unis, les deux autres
en France.

2-1 - La médiation par les pairs pour résoudre lamlence a I'école

Les recherches ont été peu développées, mais né&enmastent sur le cycle de la
violence entre éléves alternativement agressés gedsseurs pour identifier les
caractéristiques de ceux-ci et des établissementgies concernés, notamment au
niveau du college.

Le r6le de I'apprentissage social a été mis ened\dd sur le comportement des uns
et des autres et sur le fait que les victimes dadtaient souvent aussi des assaillants
plus agressifs que leurs condisciples non inquigiEse que ceux-ci savent faire jouer
des comportements sociaux appropriés.

Les programmes defermation a la médiation par les pairs ont été instaurés aux
Etats-Unis dés les années 60, avec celui intituléeaching students to be
peacemakers » (Enseigner aux éleves a étre deficgi@eirs) (Johnson, D. W. &
Johnson, F., 1997), en application de la théoriel'ideerdépendance issue de la
psychologie sociale.

Le point central était d’enseigner a tous les &gwians une école la nature du
conflit, la maniére d'utiliser une procédure de amgtion et comment servir
d’'intermédiaire dans un conflit. Tous les éléveaieftt donc appelés a étre des
médiateurs, dans leur classe et dans leur étainiésge

Un programme de résolution de conflit a été lararégs quakers, en tant qu’avocats
de la non violence, en 1972 a New-York et les &g anti-guerre-nucléaire,
représentés par les Educateurs pour la responéabdciale (Educators for social
responsability), en ont mis en place un autre €519

La profession des hommes de loi s’est impliquéesdaa Centres de Justice de
proximité du président Carter, dans les annéesC&hnu sous le nom de « San
Francisco Community Boards conflict managers pnmogsa (programme de
gestionnaires de conflit des conseils de commur@ait®an Francisco) (Johnson, D. W.
& Johnson, R. T., 1996, p. 460), le programmeabhiftit, ensuite, étendu et modifié. La
formation durait deux jours, et était centrée surble du médiateur et les compétences
de base d’'une communication.

Ces programmes ont été développés au fur et a enegur la violence dans les
écoles montait en méme temps que dans la sod®téntl été congus sur la base des
recherches faisant apparaitre que les éleves weerdtratégies de conflit a effets
destructeurs dans les établissements par ignodexeelations suivies qu’ils ont avec
d’autres ; que ces programmes semblent efficaces Ipar enseigner a substituer des
procédures de négociation a des stratégies ageessig qui a aussi des effets sur le
climat général de la classe et de I'établissemente le succes des éleves dans la
résolution constructive de leurs conflits avec tfesia tendance a réduire le nombre de
cas soumis au personnel administratif et aux enasatg, en conséquence, a diminuer
d’autant les procédures d’exclusion, ainsi qu’anécoiser le temps et I'énergie perdus
par ces derniers dans la résolution des conflitdasse.

Toutefois « pour que les éléves puissent gérardeflits de maniére constructive, la
classe et son environnement dans I'établissemeitewnio offrir un contexte de
coopération et non de compétition/d’individualisrbans les situations de coopération,
la communication tend a étre ouverte et honnétepérceptions a étre pertinentes et
constructives, la confiance peut s’élaborer et sntenir et les parties en litige a
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s'orienter vers les gains les plus élevés pour.tbass les situations de compétition, la
communication tend a étre inexistante ou trompdaseyerceptions de I'autre erronées,
les attitudes soupgonneuses et hostiles et lesepagh litige s’efforcent chacune
d’augmenter au maximum leurs propres gains auxrdéges autres. {d,. pp. 497-
498%.

Les auteurs citent nombre de résultats valablespdegrammes de résolution de
conflit et de médiation par les pairs. Généralentesiteléves percoivent les effets a la
fois positifs et négatifs du conflit. Avant la foation, ils les laissent souvent sans
solution. Aprés avoir été formés ils tendent a nésoudre par la discussion et des
procédures de négociation. Leur attitude, a I'éghrdonflit et du climat scolaire, est
plus positive en méme temps que leur santé psygitple et leur estime de soi
s’accroit, les problemes de discipline et d’exduasiiminuent, I'accord entre les parties
est plus durable et les résultats scolaires s'anegit (bid., p. 498).

Une des études de cas du rapport DOCA sur la Feaégalement pour objet la lutte
contre la violence entre éleves (Carra, 2012), ntaisime les autres, elle est centrée
sue les modes de fonctionnement des établissersérdss classes susceptibles de
donner suffisamment le godt d’apprendre aux él¢gnms les rendre capables de faire
I'effort indispensable a I'acquisition de connarsses (Zay, 2012). J'en citerai deux sur
les quatre synthétisées dans le rapport (outreaCa2012 ; Guigue, 2012 ; Padoani
David, 2012 ; Reuter, 2012).

2-2 - Les études de cas du rapport DOCA sur la Fram: remotiver les
« décrocheurs »

2-2-1 - Démission Impossible (DI), un dispositifi accompagne et soutient les
professionnels pour prendre en charge des colléggangrande difficulté
(Lemoine, Guigue, Tillard, 2012)

DI a été congu et mis en place au niveau des edldiun département, le Pas-de-
Calais, pour pallier la suppression, en 1991, dasses « CPPN » et « CPA gui
visaient a préparer la professionnalisation d'&eea difficulté. En 1992, un lien
fondateur est créé entre I'l|A (Inspection académjgla Chambre des Métiers et la
Direction départementale du travail, de 'emplodetla formation professionnelle. Ce
partenariat marque la volonté d’ouvrir et de l@miellement, étroitement, I'école avec
le monde du travail et de I'entreprise. A la reaetd® septembre 2008, sa dénomination
est devenue : « Parcours relais - Démission Implessj afin de le situer dans la
stratégie globale de prise en compte des formekfiieultés scolaires, les parcours ou
dispositifs « relais » correspondant & un cadragemal.

Une enseignante, chargée de mission a temps pt@njonne une équipe de chargés
de mission poursuivant a mi-temps une activiténsbggnement classique, et, ayant en
charge, pour l'autre mi-temps, un large districhgldequel ils interviennent, a leur
demande, auprés de leurs collegues dans d'autiégexy pour identifier avec eux des
situations délicates ou concevoir des actions dévemtion ou de soutien. lls

2 David W. Johnson et Roger T. Johnson, Université du Minnesota (MN), ont réinvesti les

acquis de la psychologie sociale dans le développement d’une théorie de l’école

coopérative.

3 CPPN : Classe préprofessionnelle de niveau, CPA s€laparatoire a I'apprentiss4gé. Liste des sigles in
Zay, 2012).



interviennent également auprés des jeunes (etule parents) pour les recevoir, les

aider a élaborer un parcours personnalisé, puiadesmpagner dans ce cheminement,
ainsi qu’aupres des professionnels qui recoiventjdéenes en stage. lls fonctionnent
aussi bien en entretien individuel gu’en réuniatmnt certaines, inter-établissements,
permettant aux enseignants de se former par desm@es qui les font bénéficier de

I'expérience des autres.

Ce dispositif touche trois grandes catégories degs, différentes les unes des
autres. Pour les plus nombreux, il s'agit d’'un pgssa vide temporaire. Un ou deux
entretiens avec |'éléve suffisent pour que la sibmaévolue favorablement, avec plus
ou moins de réussite, mais sans événement majeur.

D’autres sont engagés plus avant dans la détédorade leur scolarité :
absentéisme, chahuts et provocations répétéegnumlverbale ou physique, ou bien
ils sont présents mais sans participation. Changede classe, soutien individualisé,
et surtout départ en stage peuvent alors susciter ramobilisation en aidant a
I'élaboration d’une orientation professionnelleslanargés de mission jouent le réle de
médiateurs entre les différentes parties prenantes.

Le troisiéme groupe est celui des jeunes en ruplig® uns sont des éléves exclus
aprés des actes graves (violence, vol, rackeénvers des camarades ou, parfois,
envers des professionnels, il convient alors deivep une nouvelle affectation.
D’autres sont des éléves déscolarisés qu'il fametere sur le chemin de I'école. Des
entretiens peuvent se succéder avec le jeune, sesnt® les membres de
I'établissement, des professionnels de I'extéridaervices sociaux, judiciaires,
insertion, et employeurs), certains en téte a tBéaitres en collectifs pour susciter des
interactions, des projets opérationnels.

Du point de vue des éleves

Chaque cas est un cas particulier. Comme les mendersa famille, le jeune - de 14
ans minimum - est amené a s’exprimer, il est écddtél'aide a batir son parcours, a
s’y investir peu a peu et a s’engager dans une d@male découverte. Il est amené a
prendre des initiatives et se voit confier des oaspbilités liées a la recherche de stage,
a des déplacements, au respect d’'un emploi du teompsgliqué... A tout moment un
jeune peut entrer ou sortir de la convention.

La prise en charge d’un jeune se construit etisafiasein de son établissement. Le
college d'origine est toujours responsable et Fackage a la classe d'origine est
privilégié. Cela évite de rassembler des éleves dmrseul point commun est de
présenter des difficultés.

Enfin, le fait d’associer les familles, des lesmpigres rencontres, puis durant le
cheminement du jeune permet d’abord a celles-aiaileleur enfant autrement et non
plus seulement au travers des difficultés qu’ilcaerire ou qu’il produit. Cela incite,
éventuellement, celles-ci a revenir vers le collgmir le jeune concerné, parfois aussi
pour des fréres et sceurs. Cela permet enfin abligsgement lui-méme de percevoir
autrement les familles et d’entretenir avec elleslialogue sur des points qui dépassent
désormais les questions discordantes.

Le jeune, dans ce cheminement exigeant, est acgmapagulierement par le chargé
de mission qui fait le point, et par un professirhe I'établissement, un « tuteur » qui
suit les apprentissages et qui discute, consedletrole, guide, régule,... en rencontrant
chaque semaine le jeune, et de temps en tempsndefaCette derniére était souvent
devenue incapable de prendre en charge touteddesst liées aux difficultés du jeune.
L'intervention de professionnels de I'école pouswasr ce suivi est une garantie de la
continuité de la scolarisation.



Les démarches trés individualisées et souples googent DI sont recherchées
dans les situations difficiles car elles sembleartipulierement adaptées. Actuellement,
guasiment tous les colleges ont fait appel une dois'autre a DI. Certains lycées
prennent aussi contact pour des éléves ayant tégcéompagnés une année antérieure
ou pour des jeunes n‘ayant pas encore 16 ans. guehatervention ce sont plusieurs
professionnels qui sont rencontrés : membre deuif¥eq de direction, conseiller
principal d’éducation, conseiller d’orientation-phplogue, assistante sociale,
enseignants, pour échanger des points de vuevatleaensemble.

2-2-2 - Lutter contre I'échec scolaire en réseaédiication prioritaire
(Reuter, 2012)

Dans cette seconde étude de cas, une équipe derateeha été appelée par des
enseignants affiliés a 'ICEM (Institut Coopéraldé I'Ecole Moderne), ayant obtenu de
prendre en charge ensemble, a la rentrée de sagtedd®l, un groupe scolaire
composé d'une école maternelle et d’'une école élaamme dans un REP (Réseau
d’éducation prioritaire), afin d’évaluer les résidt de la pédagogie Freinet avec des
éleves en difficulté. Cette entorse aux norme®nates a été rendue possible par le fait
que l'inspecteur de la circonscription cherchaimogent sauver cet établissement
menacé de fermeture de classes car ses mauvalsat®sgcolaires entrainaient une
déperdition d’éleves. Le consentement de I'inspactéacadémie et des négociations
avec les syndicats ont permis la mutation des gnapts qui ne souhaitaient pas
participer a ce projet et leur remplacement pamadesibres de I'lCEM.

L’espace d’une communication ne permet pas plus datte étude de cas que dans
'autre de décrire les dispositifs dans le détdé. me contenterai de résumer les
principaux principes, par rapport a l'institutian|’éléve et au maitre.

1° L’école est centrée sur les apprentissagésst le principe directeur qui justifie
les autres, les dispositifs mis en place et leleségoire les sanctions : une bonne part
de ce qui est prohibé 'est parce que cela nuit @pprentissages ou, du moins, au
travail. Les apprentissages - et non I'enfant -t stomc au cceur du systeme mis en
place. L'école est faite pour apprendre et celasmeéalise qu'au travers d’uravalil
sérieux Savoirs, savoir-faire et savoir-étre sont liéstruction et éducation sont au
service I'une de l'autre et constituent ainsi degctifs fondamentaux.

L'école, en tant que communautg,été instituée et est constamment réinstituée -
au travers de divers mécanismes, parmi lesqueleefig :
- un projet institutionnel - se constituer au s#ime écoledans son ensemblepmme
modele de la pédagogie « Freinet» - qui s'estwéi a un contrat de travail et
d’expérimentation avec I'lA et a un contrat de mxcine avec une équipe universitaire ;
- un projet pédagogique évalué et réélaboré colkoient, charte et garant du travalil
mis en ceuvre ;
- la cooptation, au sein du mouvement Freinet,ndesibres fondateurs et de ceux qui
prennent la reléve de ceux qui s’en vont ;
- des conseils (de classe, d’école, de maitres..ljiples, fréquents et véritablement
fonctionnalisés.

C’est une micro-société qui s’articule a un idéagntbcratiqgue mis a I'épreuve au
quotidien,et qui est largement ouverte sur le monde extérmrespondants, familles
constituées en soutiens scolairesgarents d’élevest non seulement d’enfants).



2° Les apprentissages étant centraux, c’'est papoaipa eux que se définissent les
taches et le réle des éleves et des enseignants.

Fondamentalementtout enfant est posé comme étant désireux cepable
d’apprendre pourvu que le miliei permette et lui facilite ses apprentissag€et
axiome construit a la fois une nature de I'enfantie responsabilité incontournable
pour les maitres.

Mais I'enfant est a constituer comrsajet apprenanfsujet scolaire et pédagogique),
membre d’une communauté, astreint a des reglesdes amodes de fonctionnement
spécifiques.

C'estl'éleve qui apprendet nul autre a sa placél n'apprend qu’a partir de ses
guestionnements qui motivent et fonctionnalisestsk@voirs et savoir-fairell s’agit
alors, pour I'enseignant, de ne pas fournir de méps toutes faites a des questions non
posées mais de susciter les questions, en s’appsiyates dispositifs construits pour
stimuler le désir d’apprendre.

L’éleve apprend en faisanparce qu'il fait I'expérience du travail, des pais, des
recherches... Maise faire expérientiet’articule avec laconstruction d’'une posture
distanciée, réflexiveau travers de moyens nombreux, diversifiés, étp:

- les situations de préparation a I'action (includes plans ou des esquisses) ;

- les discussions collectives, en binbmes ou ageuditre, autour des problemes, des
stratégies et des solutions possibles ;

- la relation réfléchie a I'action sollicitée parrhaitre pendant le travalil, etc.

L'éléve apprend au travers d’'une multiplicité ddesd et depositions par rapport
aux savoirs et aux savoir-faire éléve, usager, créateur, chercheur, professeur,
conférencier, auditeur, discutant, critique, aidet.en expérimentant différentes formes
de pensée :

- la créativité (y compris en mathématiques) evdéorisation des arts qui remet en
question certains clivages opposant les disciplines

- la place fondamentale accordée a la productibypdthéses et a I'expérimentation
ainsi que l'accent systématiguement porté sur le da'il existe, en général, de
multiples solutions a un probleme, différents chesypour atteindre un objectif...

L’éleve apprend parce gu'il est sécurisé
- le droit a I'erreur, non stigmatisée, mais cdangé comme objet de travail ;

- un fonctionnement formateur de I'évaluation :eafx®e de notes et de classements mais
brevets, exposition des progressions, allégementstdess (ainsi pour la dictée,
'important est de faire de son mieux...) ;

- des aides systématiques ;

- le temps ajusté aux nécessités de chacun, etc.

C’est d’ailleurs sans doute parce que le cadreguéique est a un tel point sécurisé
que I'imprévu peut étre intégré sans déstructuemisemble et que les éléves peuvent
apprendre en étant encouragés a prendre des risgmsscraindre un retour de baton.

La part du maitre est fondamentatay il est le garantdes apprentissages, de la

sécurité, du fonctionnement des dispositifs, deagege élaborées collectivement...
L’auteur de I'étude de cas le compare a un éqistior
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Conclusion L’enjeu d’'une éducation inclusive : préparer les fuurs
citoyens a vivre ensemble plutdt qu’a s’entretuer ?

Au terme de cette présentation, I'éducation ingisipparait comme centrée sur des
valeurs qui s'imposent face a une déstabilisatiomdiale qui réinterroge la place faite
a I'étre humain dans les sociétés du XXleme siécle.

Le monde est-il en train de réaliser une « fin’istoire » avec I'effondrement de
I'empire soviétique et du communisme et 'hégémanhielibéralisme économique a
défaut de la démocratie libérale que prévoyait aka (2009) en 1992 ? Doit-on pour
autant tomber dans «le choc des civilisations enfgton, 2000), la rivalité entre
superpuissances étant remplacée par I'affrontesrdrg sociétés se partageant le méme
marché, mais tendant chacune d'imposer des vateittgelles incompatibles ?

Le développement des échanges internationaux eatda fois
- le déplacement de populations de I'Est ou du&uijrant, pour des raisons politiques
ou économiques, vers les nations plus riches ativement plus sdres du Nord et de
I'Ouest, et
- le rejet des nouveaux arrivants, pris comme baunsssaires par les citoyens « de
souche » qui se sentent menaceés par une crise al@ndi

Aucun Etat membre de I'Union européenne (UE) net giter de se poser le
probleme du comment vivre ensemble sur un mémieoiesr

Le Conseil de I'Europe (2008, p. 3) a posé la qoesh ses 47 Etats membres :
comment répondre a la diversité ? C’est un défiapplication de leurs principes
démocratiques et un test pour leur vision de laésdduture. Quels choix vont-ils
faire ? « S’agit-il d'une société ou les individwsvront dans des communautés
séparées, caractérisée au mieux par la coexistbnaeajorités et de minorités aux
droits et responsabilités différenciés, vaguemetites entre elles par l'ignorance
mutuelle et les stéréotypes ? Ou, au contraires meprésentons-nous une société
dynamique et ouverte, exempte de toute discrimonagt profitable a tous, qui
privilégiera l'intégration de tous les individusrdale plein respect de leurs droits
fondamentaux ? ».

Comment triompher des préjugés sinon par I'éducatiosemble de tous ceux qui
sont appelés a vivre comme citoyens d’un méme pays
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