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DU HANDICAP AUX BESOINS
EDUCATIFS PARTICULIERS

Serge THOMAZET
Clermont Université
Université Blaise Pascal
EA 4281, ACTé

En France, I’école pour tous... maintient un clivage
entre les éleves handicapés et les autres

De plus en plus d’éleves handicapés effectuent leur scolarité en établis-
sement ordinaire. La loi du 11 février 2005 a renforcé ce mouvement en
donnant acces de plein droit aux enfants en situation de handicap, alors
quauparavant ces éleves ne pouvaient bénéficier que d’une « intégration ».
Ces éleves handicapés ont cependant un statut particulier a 'école : ils dis-
posent d’un plan personnalisé de scolarisation, quelquefois d’aides particu-
lieres. La présence de ces adaptations réservées aux éleves handicapés semble
relever de I'évidence du fait de la situation particuliere de ces éleves.

Pourtant, dans les classes, de nombreux professeurs constatent des diffi-
cultés similaires chez des éleves non handicapés. .. ou encore que des éleves
handicapés ont une scolarité tout a fait ordinaire. La séparation handicap/
non handicap est donc moins simple qu'il n'y parait, et cet article se donne
pour objectif d’analyser les limites du concept de handicap et de ses diffé-
rentes étiquettes, telles que nous les utilisons a I'école aujourd’hui. Dans
un premier temps, nous montrerons a partir d’exemples le manque de per-
tinence, pour I'enseignement, des dénominations utilisées pour désigner
les éleves handicapés. Nous prendrons ensuite appui sur la situation de la
Grande- Bretagne pour envisager la pertinence d’une autre forme de caté-
gorisation, qui prenne en compte les besoins des éleves a I'école et non plus
lorigine de leurs difficultés.

Le handicap a I’école
Des catégories peu pertinentes pour I’enseignement

En France, comme dans beaucoup de pays, les catégories du monde médical
se sont imposées pour désigner les éleves handicapés et ont été transférées
dans le secteur de I'enseignement ordinaire. L4 encore, cette organisation
par trouble semble s'imposer d’elle-méme : un jeune aveugle et un autre
présentant une dyslexie sévere n’ont pas les mémes besoins du point de vue
médical, thérapeutique ou rééducatif. Cependant, du point de vue scolaire
et notamment de I'activité des enseignants, un tel étiquetage n’est pas for-
cément opérant.
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En effet, de nombreux éleves ont le statut de personnes handicapées sans
pour autant vivre une scolarité différente de celle des autres éleves. Cest
le cas d’adolescents aveugles qui fréquentent le college ou le lycée de leur
quartier, assistent aux cours, prennent des notes sur un micro-ordinateur,
rendent les travaux exigés par les professeurs en tirant leur travail sur une
imprimante ordinaire. Ces éleves ont souvent besoin d’un accompagne-
ment spécialisé pour 'apprentissage du braille ou de I'informatique, mais
ils peuvent suivre les mémes cours que les autres éleves. De fait, si le pro-
fesseur prend soin d’oraliser son enseignement et de donner ses écrits
sous forme numérique, ces éleves ne sont pas mis dans des « situations
handicapantes ».

Comme tout éleve, ces éleves aveugles peuvent avoir des difficultés
dans certains enseignements. Dans ce cas, il va étre nécessaire de les aider,
certes d’'une maniere qui ne soit pas handicapante, mais le plus souvent
de la méme maniere que beaucoup d’éleves non handicapés présentant
les mémes difficultés d’apprentissage en mathématiques, frangais, sciences,
langues, etc.

De méme, un éleve peut étre dit « autiste » en présentant, dans certains
cas, des compétences de haut niveau du type « autisme Asperger » et avoir
un parcours scolaire proche de la normale ou, 4 'autre extréme, présenter
des troubles autistiques, particulierement invalidants que vont exclure a
peu pres tout apprentissage. Pour prendre en compte une extréme diversité
de populations sous une méme étiquette, les criteres se sont faits progressi-
vement de plus en plus larges.

Bien stir, 'enseignant accueillant un éleve « autiste » peut s’attendre a
un trouble entrainant des « perturbations dans les domaines de la com-
munication, des interactions et du comportement » selon la définition
de I'Organisation mondiale pour la Santé (2003) mais cela reste bien
imprécis et peu aidant pour mettre en place des pratiques adaptées. Cette
imprécision de I'étiquette, révélatrice de la complexité du trouble et de
la diversité des situations, ne dit & peu pres rien sur la fagon de travailler
avec cet éleve. Il peut y avoir plus de différences, en termes de besoins
et de capacités, entre deux éleves autistes quentre un éleve autiste et
un autre éleve non autiste (Lauchlan et Boyle 2007). Il se peut méme
que, pour un éleve particulier, les éléments les plus pertinents a prendre
en compte ne soient pas caractéristiques du trouble, comme le montre
L. Gus (2000). Ainsi, les caractéristiques du trouble centrées sur les déficits,
manques et incapacités, ne sont pas aussi aidantes pour I'action pédago-
gique que les intéréts, compétences ou talents particuliers qui constituent
autant de points d’appui pour les apprentissages. Savoir que Pierre, ado-
lescent autiste, est passionné par lhistoire, est aussi important — sinon
plus — pour le travail scolaire, que de savoir quil est tres affecté par les
bruits extérieurs 4 la classe. Nous pourrions ainsi multiplier les exemples
montrant que les informations dont nous avons besoin pour scolariser les
éleves handicapés ne sont pas contenues dans leur « étiquette » que I'on
pense relever des nosographies médicales.

Si I'étiquette ne nous informe que tres peu sur les besoins des éleves
handicapés, il arrive, par contre, que des éleves présentant des besoins
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similaires se retrouvent sous des étiquettes tres différentes. Cest le cas
des éleves classés soit « dyslexiques » soit « en grande difficulté de lec-
ture ». En effet, la dyslexie est classée dans les troubles (Ringard 2000),
et donc reléve du handicap et non de la difficulté. Pourtant, dans les
deux cas, le tableau clinique est tres proche. Autrement dit, si nous ne
nous centrons pas sur les causes (la différence entre déprivation d’origine
sociale et troubles organiques) mais sur les conséquences (en termes de
stratégies et de performances) nous sommes amenés a faire des constats
tres proches de ceux que nous faisons avec des éleves dyslexiques (Ogilvy
1994).

En conséquence, des techniques qui ont fait leurs preuves pour la réédu-
cation des enfants dyslexiques (Valdois 1996) pourraient donc étre utiles
pour d’autres éleves, non handicapés, mais cependant en grande difficulté
de lecture. Plus généralement, dans cette méme situation de difficulté de
lecture, les professeurs de francais peuvent constater que la plupart des
adaptations mises en place pour les éleves dyslexiques : dictées a trou, sim-
plifications des documents fournis aux éleves, mise a disposition de sché-
mas (voir larticle de F. Capitan et P. Reliat sur les adaptations dans ce
méme numéro) sont utiles pour les autres éleves en difficulté.

Le risque de ne plus voir les éleves qu’a travers les catégories
qui les représentent

Si les catégories actuelles n’ont que peu d’avantages, leurs inconvénients
sont maintenant bien connus. Outre les effets négatifs en termes de stig-
matisation (Goffman 1975), le risque majeur est de voir les éleves han-
dicapés « disparaitre » derri¢re leurs étiquettes en se conformant aux
attitudes attendues et en amenant les enseignants a adopter des attitudes
conformes, non 2 leurs limitations effectives, mais a celles supposées du
fait de leur handicap. Ainsi I'enseignant ralentira son enseignement en
direction d’un éléve présentant un « retard mental » méme si cela n'est
pas nécessaire comme le montrent P. Ghesquitre et A.J.J.M. Ruijssenaars
(1998). D’une maniere générale, de nombreux travaux (G. Pelgrims
Ducrey 2001) soulignent I'absence de différence claire, sur des mesures
scolaires, entre les éleves diagnostiqués « en retard mental léger », ceux en
« difficulté d’apprentissage » et ceux présentant « des troubles du com-
portement ». Ces phénomenes relevent de la « prophétie auto-réalisée »
qui, comme I'ont montré D.J.A. Rosenthal et L. Jacobson (1971) dans le
cadre scolaire, conduit les éléves a se transformer en fonction des attentes
de I'enseignant.

Les limites des catégorisations actuellement largement employées, dont
nous avons donné quelques exemples, sont maintenant bien documentées.
Elles ne reconnaissent pas la complexité des individus, stigmatisent et ne
bénéficient pas forcément aux personnes (par exemple Florian ez /. 2000).
Certains pays ont tenté de réorganiser leur systeme d’aide aux éléves handi-
capés en supprimant I'obligation d’établir un diagnostic préalable a I'attri-
bution d’aides.
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Raisonner en termes de besoins éducatifs particuliers

En Angleterre, 4 la fin des années 1970 a été publié un rapport marquant
sur la scolarité des enfants a besoins éducatifs : le Warnock report (1978)
qui proposait d’abandonner le terme de handicap, connoté négativement
et les catégories basées sur la déficience (functional impairment) pour ne
parler que de besoin éducatif particulier.

Ce point de vue est rapidement repris dans la loi anglaise pour laquelle
un enfant a des besoins éducatifs particuliers « §'il a des difficultés d’appren-
tissage qui nécessitent que des ressources éducatives spécialisées soient pré-
vues pour lui ». Cette définition suppose de penser la différence a I'école
en termes de réponse aux difficultés scolaires et non sur la base de 'origine
des difficultés. Cette approche, méme si elle n’a pas supprimé la prédo-
minance du modele médical en Angleterre (Keil, Miller et Cobb, 2006) a
cependant profondément changé les mentalités et incité I'école a changer
son organisation.

Le Warnock report cité plus haut nous donne une premiere piste pour
construire des catégories scolairement pertinentes. 1l distingue trois types
de besoins : besoins d’aménagement pour accéder aux enseignements,
besoins d’aménagement dans les programmes et besoins d’attention parti-
culiere a organisation sociale et au « climat émotionnel » dans lesquels les
apprentissages prennent place.

La réponse aux besoins d’aménagement pour accéder aux enseignements
est assurée pour une large part par des professionnels du secteur médical
ou éducatif : déterminer la police de caractere ou la taille de la feuille que
doit utiliser un enfant amblyope, choisir le logiciel qui va faciliter I'écriture
sur ordinateur d’un jeune myopathe, etc. En France, les Services d’éduca-
tion spécialisée et de soins & domicile (SESSAD), présents depuis la fin des
années 1980, permettent 'intervention, au sein de I'école, de spécialistes
non enseignants. Ainsi, les ergothérapeutes, orthophonistes, orthoptistes,
en liaison avec les médecins et autres professionnels spécialisés ont une
mission d’accompagnement indispensable au sein de 'école. En revanche,
il revient aux professeurs, a Iétablissement et a l'institution scolaire de
mettre en place les dispositifs d’aide nécessaires a certains éleves présen-
tant des troubles qui entravent 'acces aux savoirs (dyslexie, troubles du
comportement, de l'attention...). Pour ce faire, les enseignants spéciali-
sés sont des partenaires indispensables notamment pour I'évaluation des
besoins et la détermination des réponses les plus adaptées.

Actuellement, les dispositifs frangais, stratifiés par des créations succes-
sives, ne sont pas organisés par besoins particuliers En conséquence, dans
un méme établissement scolaire, des éleves en difficulté en francais vont
étre aidés, en fonction de l'origine supposée de leur difficulté : soit par le
spécialiste des enfants du voyage, ou du handicap visuel, ou auditif, par les
systemes d’aide spécialisés ou non spécialisés... ou pas aidé du tout si leurs
difficultés ne rentrent dans aucune des catégories prévues!

La deuxi¢me catégorie de besoins relevée par le Warnock Report
concerne les besoins d’aménagements dans les programmes. Les éleves
concernés sont ceux qui ne peuvent travailler les enseignements ordinai-
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rement offerts aux autres éleves de leur classe d’Age. Idéalement, les ensei-
gnements a dispenser a ces éléves devraient étre précisés dans le projet
personnalisé de scolarisation. A défaut, les professeurs devraient pouvoir
compter sur un enseignant spécialisé (celui d'un SESSAD', d’une Unité
localisée pour I'inclusion scolaire (ULIS)? ou encore Ienseignant référent)
pour les aider & déterminer les savoirs et approches pédagogiques néces-
saires 2 ces éleves.

La troisi¢me catégorie de besoin identifiée par le Warnock Report concerne
les besoins « d’attention particuliere a I'organisation sociale et au climat
émotionnel dans lesquels les apprentissages prennent place ». Des efforts
tres importants sont déployés pour améliorer le climat d’apprentissage
dans les établissements scolaires. Les réussites sont diverses, jamais défini-
tives, mais toujours liées a la capacité des équipes a travailler en partenariat.
La encore, un raisonnement centré sur les besoins — et non l'origine des
troubles — pourrait permettre d’avancer des solutions novatrices.

Prendre en compte les besoins éducatifs particuliers

Lécole a, depuis une trentaine d’années, progressivement accueilli tous
les éleves quielle pouvait accueillir sans changer son fonctionnement. Les
éleves handicapés qui n'ont pas de difficulté d’apprentissage majeure sont
maintenant a peu prés tous scolarisés en milieu ordinaire. Les autres, ceux
dont le handicap ne permet pas 'acces au savoir de la maniere ordinaire-
ment enseignée dans les classes, ou ceux, non handicapés, mais cependant
en grande difficulté sont, dans I'école actuelle, irrémédiablement confron-
tés 4 la question de I'écart entre leur niveau et le niveau de la classe. Cet
écart les conduit a I'exclusion, apres les avoir mis en difficulté tout autant
que les enseignants chargés de les scolariser.

De fait, tout adolescent présentant un handicap qui n’entrave pas ses
apprentissages pourra participer a I'ensemble des activités scolaires dans
une logique « intégrative »; autrement dit ce jeune va disposer des adapta-
tions nécessaire a sa participation aux enseignements tels qu’ils sont orga-
nisés. On va lui procurer un ordinateur s’il ne peut pas écrire avec un stylo,
un systeme de grossissement des documents, une table aménagée, etc.

La scolarité en milieu ordinaire des éleves présentant des troubles impor-
tants des fonctions cognitives ou tout autre trouble entravant, non seule-
ment l'accés aux savoirs, mais les apprentissages eux-mémes, posent des
problemes beaucoup plus importants. Ces éleves vont, au fur et & mesure
de I'avancement de leur scolarité, avoir de plus en plus de mal & « suivre »
les enseignements ordinaires. Lorsque I'écart devient trop important entre
le niveau de I'éleve et celui de la classe, la situation devient intenable, aussi
bien pour le jeune que pour ses professeurs. La loi de 2005, qui met en
avant une logique d’école inclusive, a été pensée pour dépasser les limites
de l'intégration. Elle demande alors a I'école de s’adapter a ces éleves.

1. Voir par exemple : http://scolaritepartenariat.chez-alice.fr/page75.htm
2. Voir par exemple : http://www.education.gouv.fr/cid52478/mene1015813c.heml
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Les Classes pour l'inclusion scolaire (CLIS)? et les ULIS, en tant que
plateau technique, sont une réponse possible mais qui n’est que partielle si
elle n’engage pas I'établissement dans son ensemble. Passer des besoins de
Penfant aux besoins de I'école nécessite de dépasser le paradigme intégratif
(Thomazet 2006) pour s'interroger sur 'organisation de I'école afin de
la rendre & méme de répondre aux besoins de tous les éleves qui la fré-
quentent. Lécole que nous connaissons a été pensée a la fin du XIX® pour
donner une instruction de base a tous les enfants et un haut niveau d’ins-
truction a quelques élites (Sleeter 1986). Elle doit maintenant donner a
tous le plus haut niveau d’instruction possible, et cet objectif ne semble pas
atteignable sans une transformation radicale.

Conclusion

Le passage a I'école pour tous, dite « inclusive », nécessite un changement
paradigmatique aussi important que le passage des pratiques ségrégatives
aux pratiques intégratives (Thomazet 2008). Dans ce cadre, le changement
des catégories désignant les éleves différents, qu'ils soient ou non handi-
capés, nous semble étre une étape pertinente pour aider a penser puis agir
autrement.

Depuis des années, de nombreuses actions ont montré leur pertinence
sur le terrain. Ces « expériences » ont nécessité des réorganisations bien au-
dela de la classe et de la dimension pédagogique. Un chantier de recherche
simpose pour faire en sorte que ces « expériences » se généralisent. Il sera
alors possible de remettre sur le terrain de I'école le concept de besoins
éducatifs particuliers qui tend & devenir un concept administratif 1ié a la
mise en place des dispositifs de compensation.

Serge THOMAZET
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