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Titre : Le corps de 'éléve, un impensé de 1'école inclusive ?

Résumé : Depuis la loi de 2005, dans la veine de la déclaration de Salamanque, I'école frangaise
doit accueillir tous les éléves dans le milieu scolaire ordinaire. La mise a 1'écart de certains éléves,
par des processus d'orientation ségrégatifs a vocation a €tre remplacée par une scolarisation dans le
milieu ordinaire qui devient la référence pour la scolarisation de tous.

Cette politique inclusive rencontre sur le terrain des pratiques et habitudes de fonctionnement
installées au fil du temps, d’ou une forme scolaire francaise qui se traduit a plusieurs niveaux : dans
les dispositions des classes, dans l'architecture des écoles, dans les pratiques pédagogiques, dans la
disciplinarisation du corps des €leves.

La forme scolaire a-t-elle ét¢ modifiée depuis I’entrée dans le paradigme inclusif ? Nous avons choisi
d’examiner cette question, en prenant, comme indicateur, le corps des éleves et la fagon dont il est
pris en compte. Dés lors, plusieurs questions se posent : I’éducation inclusive se traduit-elle par une
modification de I’organisation pédagogique prenant en compte d’une fagon renouvelée le corps des
¢léves ? La notion de besoin éducatif particulier prend-elle en charge cette dimension corporelle ?

En partant de constats préliminaires établis dans une recherche-action précédente, nous avons mené
une observation participante dans une école élémentaire comprenant 11 classes, et un dispositif ULIS
cette observation est complétée par un focus groupe, des observations dans les classes, des entretiens
et questionnaires. Deux autres écoles ainsi que les réunions du pdle ressource de circonscription nous
permettent de mettre en perspective les données recueillies sur notre terrain.

Cette recherche nous permettra de repérer une éventuelle évolution des pratiques et des discours

notamment en ce qui concerne la prise en compte du corps des €léves. Sommes-nous sortis du modele
disciplinaire formalisé par Michel Foucault ?

Mots-clefs : apprentissages scolaires, discipline, accueil, forme scolaire, besoin, corps.

Title: Is the pupil's body, an overlooked element of the inclusive school?

Abstract: Since the 2005 law, in the vein of the Salamanca declaration, the French school must
welcome all students in the ordinary school environment. The exclusion of certain students by
segregative guidance processes is intended to be replaced by schooling in the ordinary environment
that becomes the reference for schooling of all.

This inclusive policy meets on the ground practices and habits of operation installed over time, hence
a French school form that translates at several levels: in the provisions of classes, in the architecture
of schools, in pedagogical practices, in disciplining the body of students.

Has the school form been changed since entering the inclusive paradigm? We chose to examine this
question, taking as an indicator the body of the students and how it is taken into account. Therefore,
several questions arise: does inclusive education result in a modification of the pedagogical
organization taking into account in a new way the body of students? Does the notion of special
educational need support this bodily dimension?



Starting from preliminary findings established in a previous action research, we conducted a
participant observation in an elementary school comprising 11 classes, and an ULIS device; this
observation is completed by a focus group, classroom observations, interviews and questionnaires.
Two other schools and the constituency resource centre meetings allow us to put the data collected
on our land into perspective.

This research will allow us to identify a possible evolution of practices and discourses especially with
regard to the consideration of the body of students. Are we out of the disciplinary model formalized
by Michel Foucault?

Keywords: institution, discipline, inclusive education, needs, school form, body.
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« Si tout peut se dire dans un monde devenu sourd, que faisons-nous la, et pourquoi vivons-nous ?
S’il ne peut y avoir de lieu ou porter cette question, elle se figera dans le symptome. Pour nous, nous
participons de ce malaise : nous sommes avec les enfants a la recherche d’un autre discours a tenir ».

(Mannoni, 1973, p215).

INTRODUCTION

Ce travail de recherche porte sur le processus inclusif, qui est notre préoccupation majeure en tant
que psychologue de 1’¢ducation nationale. L’accueil de tous les éléves a 1’école est partie intégrante
de nos missions. Mais au-dela de cet aspect formel, 1’accueil est aussi un questionnement qui nous
anime a titre personnel depuis toujours. Notre parcours dans I’ institution scolaire témoigne d’un souci
d’écoute, de compréhension et d’accompagnement de 1’¢léve, afin qu’il puisse trouver sa place a
I’école. D’abord en tant qu’enseignante en classe, puis treés vite en tant qu’enseignante spécialisée,
animée par I’envie d’accompagner les éleves les plus vulnérables vers une implication plus grande
dans les activités de classe, pour qu’ils puissent s’approprier les savoirs scolaires. Enfin, depuis plus
de quinze ans, en tant que psychologue, cette fonction nous a fait faire un pas de c6té par rapport a la
demande scolaire. C’est le vécu singulier de I’enfant qui occupe maintenant notre attention. Le
processus inclusif a en définitive toujours été au cceur de nos actions dans cette institution.

Apres plusieurs années de pratique de terrain, nous avons cherché a nous situer dans une position plus
formellement réflexive par rapport a nos actions en tant que psychologue, en menant notamment une
recherche action. C’est sur la démarche inclusive que c’est porté naturellement notre questionnement :
comment faire pour contribuer efficacement, de notre place, a un processus inclusif au plus prés de
la singularité de chaque éléve ? Comment traduire au corps enseignant le positionnement subjectif de
I’enfant, et pacifier les rapports entre I’enfant et ’institution ?

Cette recherche action initiée en 2017, sera ’amorce de notre questionnement scientifique. Les
résultats de cette recherche action, s’ils ont permis de dégager des savoir-faire propices au soutien de
la démarche inclusive, nous ont aussi plongé dans la complexité de ce processus. Nous avons pu
prendre la mesure des nombreux paradoxes accompagnant la démarche inclusive, et les nombreux
freins inhérents a sa mise en ceuvre, ’ambivalence de I’institution, et la désorientation de ses
personnels.

Dans cette recherche doctorale nous avons cherché a cerner les paradoxes liés a 1’école inclusive,
comme par exemple la désorientation des enseignants lorsqu’il s’agit de mettre en ceuvre un
fonctionnement pédagogique inclusif : « /...] méme si les enseignants se disent favorables a l’accueil
de ce public ( porteur d’un diagnostic de handicap par la MDPH) ils se disent non préparés et ne
pas savoir comment accueillir des éléves avec des troubles du comportement ou avec des retards plus
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ou moins prononcés... » ( Suau, 2020, p 38). Désorientation surprenante alors que I’on ne cesse de
parler de I’accueil de tous les enfants a 1’école depuis la loi du 11.02.2005.

Au cours de notre pratique, la corrélation faite par les enseignants entre les difficultés des éléves, leur
tenue corporelle, I’apparence physique et I’attitude de ces derniers a retenu notre attention. Ce sera
notre porte d’entrée pour saisir la complexité du processus inclusif.

Nous avons choisi de suivre le fil du corporel, pour cerner en quoi la fagon dont I’institution scolaire
parle du corps des ¢éleéves, nous renseigne sur la qualité du processus inclusif.

Une autre question, articulée a celle-ci, concerne les méthodes pédagogiques utilisées dans les classes :
la fagon de faire classe s’est-elle modifiée depuis 1’injonction 1égale d’inclusion scolaire ? Car pour
que cette démarche soit réellement bénéfique aux éleves : « La maniere d’enseigner est d’une
importance majeure dans toute réforme destinée a améliorer [’inclusion. L’enseignant doit s’assurer
que chaque éleve comprend les instructions et les modalités de travail qu’on attend de lui. 1l doit
aussi comprendre la facon dont [’éleve réagit a ce qu’on lui enseigne, car l’enseignement n’a de sens

et d’utilité que si l’éleve en acquiert le contenu » (Suau, 2020, P19).

En effet, les pratiques pédagogiques, les dispositions des classes, ’architecture des écoles, forment
un tout convergeant vers une normalisation des pratiques pédagogiques s’adressant a un enfant
attendu par I’institution dans son « métier d’¢leve » (Perrenoud, 2017). Avec le paradigme inclusif,
I’école est questionnée dans ses pratiques normatives séculaires. Peut-elle s’ouvrir a 1’accueil de la
singularité¢ de chaque enfant, sans verser dans une catégorisation a tout crin (Kohout-Diaz, 2018) ?
Ces pratiques normatives, nous le verrons, ont pour point d’application le corps de I’¢éleéve, c’est une
forme scolaire héritée de ces pratiques normatives que vient questionner le processus inclusif. L’école
peut-elle non seulement modifier ses facons d’enseigner pour les rendre accessibles, mais aussi faire
en sorte que tous les ¢€leves puissent exister dans cette institution (Gardou, 2012) ? Quelle place
I’école peut-elle faire a la singularité des €léves, a I’expression de celle-ci via leur dimension

corporelle ?

Depuis la loi du 11.02.2005 en France, et dans la veine de la conférence de Salamanque de 1994,
placée sous I’égide de I'UNESCO, I’Ecole frangaise s’est engagée dans 1’accueil de tous les éléves
dans le milieu scolaire ordinaire. Ainsi, tous les enfants, quelles que soient leurs difficultés scolaires,
leur origine sociale, leur langue maternelle, leur éventuel handicap, sont scolarisés dans 1’école
ordinaire, au plus prés de leur domicile.

Ceci rompt avec le paradigme intégratif dans lequel 1’¢éleve devait s’efforcer de s’intégrer dans un
systeme scolaire dont le fonctionnement pédagogique ne s’infléchissait pas, quel que soit le public

scolaire accueilli.
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Dans le paradigme inclusif, 1’école doit s’adapter aux €leves, et non I’inverse. : « C’est a [’école qu’il
incombe de trouver les réponses adéquates pour que cet enfant puisse suivre une scolarité, et ld est
la véritable révolution : on change complétement de point de vue. » (Willhelm 2005, p23). Car, pour
devenir inclusive, 1’école doit passer d’un fonctionnement immuable se voulant égalitaire, ou les
dispositifs pédagogiques sont les mémes sur tout le territoire frangais, quelle que soit la situation
locale, pour aller vers un fonctionnement plus équitable, prenant en compte les particularités locales,
et les besoins singuliers de chaque enfant. Ainsi, pour devenir inclusive, 1’école doit se modifier
profondément, elle doit : « s ’engager dans une évolution des pratiques d’accueil et d’enseignement,
pour permettre a tous les éleves d’apprendre. Elle met [’accent sur le fonctionnement scolaire et sur
les conditions pédagogiques a instaurer pour réduire les obstacles aux apprentissages » (Plaisance

et alii cité dans Suau, 2020, p 24).

De méme, la compréhension de la notion de handicap a évolué, passant de la classification de ’OMS
de 1980 essentiellement polarisée sur les questions médicales, qui distinguait trois plans : la
déficience, I’incapacité et le désavantage; si I’environnement était impliqué dans le vécu du
handicap, il n’était question que de ses conséquences. La définition du handicap en 1980 était la
suivante : « Est handicapé un sujet dont l'intégrité physique ou mentale est passagerement ou
définitivement diminuée, soit congénitalement, soit sous l’effet de 1’dge, d’une maladie ou d’un
accident, en sorte que son autonomie, son aptitude a fréquenter l’école ou a occuper un emploi s ’en

trouvent compromis ». (Camberlein, 2019, p 2).

Avec la loi de 2005, les causes du handicap sont a chercher dans I’environnement, car inadapté ou
non accessible, il va mettre la personne en situation de handicap. Ceci change radicalement la posture
de I’¢école face a I’¢leve dit handicapé : le désavantage n’est plus un élément relevant de la seule
responsabilité de la personne dite « handicapée », mais elle incombe aussi a I’environnement.

Dans cette nouvelle perspective la scolarisation de tous les €léves passe non seulement par un accueil
matériel de 1’¢leve, mais aussi par un accueil réel, dans lequel il va pouvoir trouver sa place dans
1’établissement scolaire.

Ainsi, le processus inclusif consiste a faire une place matérielle et physique a tous les €léves, en
rendant les locaux scolaires physiquement accessibles a ceux dont la mobilité ou les perceptions sont
réduites. Mais cette accessibilité ne saurait se contenter d’une simple insertion de corps « altérés »
dans un lieu congu pour des personnes valides ou sans altération corporelle. Le processus inclusif doit
aussi permettre d’accueillir toute personne avec ses particularités, a entendre comme relevant de sa
singularité, et non comme d’une variation par rapport a la norme.

Pour PUNESCO, le processus inclusif est un objectif de développement durable qui s’inscrit dans

I’« Agenda 2030 » et fait partie du 4ome objectif : « Une éducation de qualité ». Le processus inclusif
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est « Un processus visant a tenir compte de la diversité des besoins de tous les apprenants et a y
répondre par une participation croissante a [’apprentissage, aux cultures et aux collectivités, et a
réduire [’exclusion qui se manifeste dans [’éducation. » (UNESCO, 2005, p 15). La démarche
inclusive se veut une avancée vers deux ¢léments fondamentaux : d’une part la mise en place du
principe d’éducabilité, dans lequel tous les éleves, quelles que soient leurs particularités, leur niveau
scolaire, ou difficultés sont capables de faire des apprentissages: « Appliquer une conception
universelle : veiller a ce que les systemes inclusifs réalisent le potentiel de chaque apprenant. [...] »
(Unesco, p 26). D’autre part, le processus inclusif se veut non catégoriel, et de ce fait doit s’acheminer
vers la fin de I’étiquetage des éleves :« [...] Il existe, néanmoins un risque que les enfants soient
catalogués par leurs pairs, les enseignants et les administrateurs, ce qui peut favoriser des
comportements stéréotypés a l’égard de ces enfants et encourager une approche médicale. » (Unesco,
2020, p 17).

L’objectif de développement durable de I’Unesco passe donc par la prise en compte de tous les
apprenants et par leur participation aux apprentissages, par la promotion de la pédagogie universelle,
de fagon que tous les enfants soient acteurs de leurs apprentissages, s’engageant vers la fin a tout
étiquetage, de toute discrimination pédagogique, pouvant accroitre le risque de médicalisation de la
difficulté scolaire.

De nombreux chercheurs contribuent a la réflexion au sujet des écueils dans lesquels peut tomber
I’école inclusive. Certains thémes abordés dans ces recherches concernent 1’essence de la démarche
inclusive, qui ne saurait se résumer a un accueil matériel de I’éléve « en inclusion » a I’école (Toulec-
Théry, 2020), mais concerne la prise en compte de 1’enfant en tant que sujet désirant, ne se résumant
pas a ses seuls besoins, car 1’accessibilité est non seulement physique, mais aussi pédagogique,
(Gardou, 2012). Le processus inclusif demande en effet a modifier les pratiques pédagogiques, de
facon que tous les ¢éleéves soient réellement actifs (Tremblay, 2020), et ainsi a s’¢loigner de la forme
scolaire classique (Vincent, 2008). Cette accessibilité, si elle est un principe éthique pronant une
¢ducabilité pour tous, ne doit pas verser dans une forme d’intransigeance pédagogique, dans laquelle
la demande scolaire primerait sur les possibilités de I’éléve (Meirieu, 2009). La norme scolaire peut-
elle s’assouplir de fagon a ne pas laisser sur le c6té des exclus du processus inclusif ? (Macherey,
2020, Cornu, 2009). Si la notion de « besoins éducatifs particuliers » (Warnock, 1979) a eu le mérite
d’attirer I’attention de la communauté éducative sur la mise en ceuvre du principe d’éducabilité, elle
ne doit pas pour autant définir les éléves ayant des particularités, des besoins, ou porteur d’un
diagnostic médical, et constituer ainsi une super catégorie des ¢leves a « BEP » (Benoit, 2013), le
risque d’étiquetage de ces €leves serait alors important, ainsi que celui de les voir « inclus » au prix
d’un étiquetage préalable, qui signifierait la disparition de leur singularit¢ (Kohout-Diaz, 2017,

Savournin, 2016). Le processus inclusif demande a s’affranchir de I’illusion pédagogique (La
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Joncquiere, 2022) selon laquelle la démarche pédagogique pourrait se dérouler de fagon harmonieuse
face a un public d’¢leve idéal, illusion qui exclurait tout le réel en jeu (Lacan, 1962) dans ’acte

pédagogique.

Notre recherche sera structurée en trois parties. Nous allons dans un premier temps analyser la facon
dont le corps des ¢€leves est appréhendé et pris en compte par ’institution scolaire. Pour cela, nous
allons remonter aux strates les plus lointaines des dispositifs d’enseignement. Nous verrons combien
I’empreinte de I’enseignement clérical a laissé des traces durables et toujours présentes dans la fagon
dont le corps des éléves est percu par 1’école : toujours suspecté de débordement, disciplinarisé et
objectivé. Le corps idéal de I’éléve doit étre comme lui, silencieux, le corps qui sied au « métier
d’¢leve » (Perrenoud, 2017). Nous verrons que 1’architecture des €coles, en parfait accord avec cette
forme scolaire majoritairement présente dans le fonctionnement des écoles (Vincent, 2008), pése
d’une fagon contraignante sur les possibilités de mouvement, d’expression et sur les éventuelles
initiatives des ¢éleéves en classes. La trés grande majorité des batiments scolaires, n’est constituée que
de grands couloirs et de salles de classes, aucun autre lieu n’est pensé pour travailler en groupe,
exercer des activités créatrices, se reposer, écouter de la musique etc. Cette architecture contraint
¢léves et enseignants a passer en cohorte de la salle de classe a la cour de récréation. Les lieux
d’aisance ne sont majoritairement utilisés qu’aux moments de récréation, de fagon simultanée par les
classes sortant en récréation ou bien sur le temps périscolaire. Ainsi, quel que soit le moment de la
journée, le corps de 1’¢leve doit se plier a des régles impersonnelles, et suivre le rythme du collectif.
Dans notre fonction de psychologue, nous avions été frappés de la corrélation faites par les
enseignants entre les difficultés qu’ils notaient chez certains €léves, et la dimension corporelle de
ceux-ci : trop agités, trop calmes, trop bavards, inattentifs, aux tenues vestimentaires surprenantes ou
inadaptées, etc. C’est cette corrélation que nous avons eu envie d’analyser en la croisant avec le
processus inclusif en cours dans les établissements scolaires. Pourquoi la question du corps des €léves
surgissait-elle lorsque nous discutions des difficultés scolaires des ¢éleves ? Quel est donc ce lien
implicite fait par les enseignants entre le corps et les résultats scolaires ?

Dans cette partie, nous verrons ¢galement quels sont les enjeux concernant la démarche inclusive,
avec le risque de stigmatisation, médicalisation, et objectivation des €léves auxquels elle doit faire
face. Nous nous interrogerons sur la capacité de la notion de Besoins Educatifs Particuliers a prendre
en compte d’une fagon renouvelée le corps de I’¢éleve, et donne plus de visibilité a ses besoins et ainsi
a la place subjective de 1’¢leve a I’école. Enfin, nous étudierons les différentes acceptions de la notion
de corps, principalement dans le champ de la psychanalyse, et nous verrons comment la relation a

I’Autre, au langage, a la pulsion sont des éléments inhérents a la corporéité. Le corps, ses
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débordements éventuels, sont aussi a entendre dans une démarche civilisatrice, dont 1’école est I’un
des vecteurs, cette réflexion suit le fil de Malaise dans la civilisation de Freud.

Dans un deuxiéme temps, nous aborderons les enjeux méthodologiques de notre recherche. Nous
présenterons notre terrain de recherche ainsi que les outils méthodologiques utilisés. Notre approche,
essentiellement qualitative, nous aura permis de plonger dans un univers pourtant familier, mais sous
un autre angle, d’une facon renouvelée. Nous avons pour cela choisit comme terrain une école
¢lémentaire de notre secteur d’intervention. Ce choix, motivé par I’accessibilité¢ du terrain et notre
bonne connaissance des enseignants y exercant, a facilité notre travail de recherche. Nous avons
cependant dii mettre en place des outils méthodologiques pour objectiver nos données, méme si nous
avions bien en téte que la présence du chercheur reste la condition d’émergence de son objet de
recherche, la méthode d’enquéte de I’ethnologue dont nous nous sommes inspirés, souligne
I’implication du chercheur dans son terrain de recherche. Il est nécessairement « pris » dans le
discours de son terrain. Sa tiche restant a analyser cette « prise initiale » pour avancer dans la
connaissance de son objet de recherche avec le plus de recul possible (Favret-Saada, 1977).

Nos outils de recherche vont de 1’observation participante, a 1’observation dans les classes avec
I’utilisation d’une grille d’observation, en passant par un focus groupe, et des entretiens semi-
directifs. Nous avons choisi de ne pas nous attacher aux caractéristiques personnelles des enseignants
de notre terrain de recherche, les considérant plutot comme produit et porteur du discours de

I’institution scolaire. Ainsi, les verbatim résultants de cette recherche seront analysés comme tels.

Enfin dans la dernicre partie, nous présenterons les résultats obtenus, ceux-ci confirment la présence
toujours actuelle de la forme scolaire classique dans les écoles ayant concourues a notre recherche.
Parmi nos résultats, disons déja que la notion de besoins éducatifs particuliers ne semble pas étre un

levier de modification pertinent pour engager 1’école dans un paradigme inclusif.
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A. LI’éducation inclusive dans I’école francaise.

1. L’histoire d’une discipline du corps dans I’enseignement, une coercition disciplinaire et

spatiale.

L’instruction en France n’a pas toujours été¢ une « Education Nationale », portée par 1’état, c’est un
fonctionnement relativement récent datant de la fin du 19°™ siécle. Un mouvement puissant allant
dans le sens de la gratuité, de la laicité, émerge aux alentours de 1866, porté en particulier par Jean
Macé, les lois Ferry de la fin du 19°™ siécle. Ces lois vont concrétiser cette volonté, en faisant de
I’instruction une charge régalienne. L’école qui €tait obligatoire depuis 1880 sera désormais gratuite.
Il est intéressant de mesurer la part que prennent, dans la culture scolaire actuelle, I’influence des
diverses instances qui ont contribuées a prendre en charge au fil des si¢cles I’instruction et 1I’¢éducation
des jeunes francais, en particulier I'influence de I’organisation scolaire antique, puis I’église
catholique, mais également différentes sociétés de production et de manufacture. De fagon
transversale, tout au long de 1’évolution de 1’organisation scolaire, le corps des €léves a fait I’objet
d’un traitement particulier de la part de I’institution scolaire, et cela de fagon évolutive au cours des

siecles (Vigarello, 2002).

Pour parcourir I’histoire de I’enseignement, nous suivrons le fil rouge du corps, et la facon dont il est
pris en compte dans les divers fonctionnements pédagogiques mis en place a travers les siecles. A
travers cette histoire si particuliere qu’est celle de la place du corps dans le systéme scolaire, nous
découvrirons que notre systeme actuel emprunte nombre de références a la pédagogie antique, aux

¢écoles chrétiennes ou bien encore a 1’enseignement mutuel.

1. 1 Du modelage au redressement des corps

L’éducation romaine vise a modeler et a endurcir le corps (corpus) et I’ame (animus) de I’enfant afin
de le prémunir contre les influences pernicieuses. Les coups et violences corporelles sont une pratique
courante sur les enfants, ceci est un droit détenu par le pere de famille. Ces sévices se justifient par le

caractere inachevé de I’enfant romain, qui sera corrigé par ce moyen.
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Le petit enfant ne présente pas d’intérét dans la culture romaine, sauf lorsqu’on découvre chez lui une
intelligence exceptionnelle et comme dit le proverbe « qu’il raisonne comme un vieillard », Puer-

Senex (Riche¢, 2016).

Dé¢s la naissance, trois types de gestes vont contribuer a ce véritable « modelage » du bébé romain :
I’emmaillotement, le bain et les massages. Durant deux mois, le bébé est maintenu raide par des
bandelettes. Progressivement ses liens sont desserrés en libérant le bras droit bien avant le gauche
afin qu’il soit droitier. Autre facon de fabriquer un corps solide et fort : le bain froid dans lequel le
bébe est plongé quotidiennement. Le bain est aussi I’occasion pour la nourrice de « /.../ faconner le
corps du nourrisson, par un travail de modelage du crdne, de la machoire, des fesses et par un

étirement du prépuce des garcons » (Rousselle ibid, cité par Valette-Cagnac, 2003, §6).

C’est ¢galement la nourrice et le personnel servile qui vont contribuer a former la parole de I’enfant
jusqu’a sa septiéme année, qui veillera sur ses premiers pas, le guidera dans ses premieres découvertes.
Aux yeux des Romains, la famille est le milieu naturel ou doit grandir et se former I’enfant, la
responsabilité du pere de famille est majeure dans son éducation, et méme si les €coles primaires
existent, elles ne sont pas toujours choisies pour 1’éducation des enfants, qui se déroulera alors au
sein de sa famille. Le développement de I’enfant dans ce milieu familial est souvent décrit en termes
végétaux, 1’éducation ayant pour but de le faire grandir tout en formant son caractere et le préparant

a ses futures fonctions.

Les écoles primaires : (primus magister ou magister ludi), elles sont installées dans une sorte de
boutique et accueillent les garcons et filles de 7 a 11-12 ans. Les enfants écrivent en gravant avec un
stilus sur des tablettes de cire (cerae) posées sur leurs genoux. En guise de cartable, ils portent une
boite (capsa) contenant leurs instruments de travail et leur déjeuner, 1’école fait relache pendant les

grandes chaleurs de I’été.

L’enfant y recoit I’enseignement du magister ludi, dont I’action est percue comme le prolongement
du travail de la nourrice dans le sens ou il va fagonner I’enfant romain. Le magister continue ce
« fagonnage » de I’enfant romain, « comme le pouce du sculpteur modele un visage dans la cire »
(Juvénal, Satires VII vers 220-241, cité dans Valette-Cagnac, 2003, § 21). Comme la nourrice avait
agi sur le corps de I’enfant en le nourrissant, le maitre va nourrir son esprit, la métaphore du
nourrissage dans ’acte pédagogique place de fagon analogique le processus d’apprentissage comme
une simple absorption du savoir. De méme que 1’enfant tire profit de la nourriture qu’il ingére, de
méme, le suc (sucus) qu’il retire de I’écrit est censé le nourrir (alere, innutriri), accroitre ses forces

et le faire « grandir ».
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Cet enseignement demande de la passivité aux ¢éleves, et peut prendre une forme coercitive (Léon et
Roche, 2018). Les ¢€léves s’y rendent accompagnés d’un esclave : le paedagogus (qui peut €tre aussi
répétiteur ou éducateur moral). Les éléves sont répartis de fagon homogene, avec parfois un embryon

d’enseignement mutuel, notons la premicre utilisation du tableau.

La toute premiere étape de 1’enseignement primaire est 1’apprentissage des lettres, qui sont d’abord
apprises dans I’ordre de A a X et récitées par leur nom. Cette premiere phase est entierement orale,
dans une approche strictement auditive. Cet apprentissage a pu étre critiqué car il passe par un

enseignement entierement fondé sur la mémoire, d’ou disparait tout jugement (animus).

Les étapes suivantes sont basées sur I’introduction progressive de syllabes simples, puis complexes,
des mots courts, puis longs, de phrases simples, puis complexes. Cette succession d’étapes est menée
selon une progression lente. L’objectif étant de s’assurer, avant de passer a 1’échelon suivant, que la
legon a bien été assimilée. Cette méthode est strictement analytique, elle procéde du plus simple au

plus complexe.

De plus, I’exemple, (exemplum) est érigé en modele pédagogique : I’enseignement se fait a partir de
modeles que I’on propose a I’imitation des éleves, 1’éléve reproduit les gestes, la prononciation, la

voix du maitre : il intégre des mécanismes qui progressivement vont devenir siens.

« La culture romaine ne valorise aucunement [’originalité. Toute création est fondée sur la
recombinaison d’éléments anciens. L enseignement participe donc de cette fabrication d’une culture
unificatrice et relativement figée, a base de lieux communs, d’exemples édifiants, de citations et de

curiosites. » (Valette-Cagnac, 2003, § 24).

L’enfant romain ou gallo-romain n’avait pas la méme place que I’enfant contemporain, le but de
I’enseignement antique résidant essentiellement dans la construction du futur citoyen. Nous

retiendrons cependant les points suivants de cet enseignement :

A partir de 12 ans, seuls les gar¢ons de familles aisées vont poursuivre leurs études, d’abord sous la
férule d’'un grammairien (grammaticus) dans les écoles secondaires, puis ils poursuivront leur

formation aupres d’un professeur de rhétorique (rhetor) dans les écoles supérieures.

Ecoles secondaires : pour les ¢€leves de 11-12 a 15 ans, ’enseignement y est dispensé par le

grammaticus, 1l tourne autour de la grammaire et des auteurs classiques.
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Ecoles supérieures : pour les ¢tudiants de 15 a 20 ans, sous la direction du rhéteur, 1’objectif est de

maitriser I’art oratoire.

1. 1.1 Quelques reperes historiques
Lors de la chute de I’empire romain d’occident en 476, les institutions scolaires qui avaient
progressivement été érigées en service public, ne vont pas survivre sur le long terme.
Le concile de Vaison en 529 décide la création d'écoles monastiques, afin de former les clercs, et
¢galement de la création d'une école par évéché.
Il n’y a pas de césure entre I’antiquité et le moyen age, et en Gaulle, la pédagogie antique va subsister,
pendant un certain temps sous la forme d’enseignement privé pour s’éteindre progressivement au

cours du 6°™ si¢cle (Marrou, 2014).

Les nouvelles écoles chrétiennes qui vont s’ouvrir concernent la formation des cadres de 1’Eglise,
mais elles visent également a développer la connaissance du christianisme a une audience la plus

large possible (Riche, 1991).

Fin 8™ et début 9™ si¢cle, Charlemagne va poursuivre cette ouverture en multipliant les
recommandations et injonctions concernant la formation des clercs et des laics.

En 789, dans un capitulaire de 82 articles, entre autres exhortations, il charge les moines de donner
une instruction religieuse aux enfants, ainsi que de leur apprendre a lire, écrire et compter.

Cette alphabétisation de la population va de pair avec sa christianisation. L’éducation est alors au

service de la volonté politique allant dans le sens d’une christianisation massive.

Au 9¢™¢ siécle, 1’Eglise catholique est désormais la seule puissance capable d’entretenir un réseau
d’école.
Au 10°™ siécle, les écoles urbaines progressent de plus en plus, elles sont encouragées par les évéques
au service des princes.
Jusqu’au 11°™¢ siécle, on compte plusieurs types d’écoles chrétiennes :
- Les écoles épiscopales ou cathédrales qui seront le germe des universités médiévales ;
- Les écoles presbytérales ou paroissiales nées de la disparition des écoles antiques, ces écoles
admettaient des enfants qui ne se destinaient pas a devenir prétres.
- Les abbayes —notamment celle de Cluny — qui concentrent I’excellence éducative. Les
enfants les fréquentant sont généralement nés sur les terres environnantes, mais peuvent
parfois venir de loin en raison de la renommée du monastere (Troger et Ruano-Borbalan,

2005).
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- A partir du 11°™ siécle, les petites écoles gratuites se multiplient, les éléves y apprennent a
lire en latin a partir d’un psautier, écrire compter et chanter, soit tous ce qui €tait requis pour

la pratique religieuse.

1. 1. 2 Les représentations de [’enfant
Chez les chrétiens comme chez les anciens Romains, 1’enfant est un étre humain en miniature, il doit
étre conduit par les moyens les plus efficaces a 1’age adulte. Les traits enfantins ne sont pas
particuliérement valorisés, au contraire, les enfants qui provoquent I’admiration sont ceux qui, par
leur précocité, raisonnent comme des hommes, voire « comme des vieillards », puer-senex (Riché,

2016).

Les représentations de I’enfance sont contrastées au moyen-age, prises entre I’enfant comme porteur
du péché originel, et ’enfant innocent ou I’enfant exprimant une pure vérité.

Selon Augustin d’Hippone, dit Saint Augustin', ’enfant est marqué dés sa naissance par le péché
originel et il est agité par les forces du mal. Les éducateurs et les parents doivent réprimer les mauvais
penchants des enfants, le cas échéant par des méthodes brutales. Cette sévérité est justifiée par certains
préceptes des livres sapientiaux : « La folie est attachée au coeur de [’enfant, la verge de la discipline
[’¢éloignera de lui. » (Bible, Prov. XXII).

Au contraire, un courant de I’Eglise chrétienne, va en quelque sorte réhabiliter 1’enfance : le pape

Léon le Grand, au 5¢™ siécle, dans le septiéme sermon pour 1’Epiphanie déclare :

« Le Christ aime [’enfance par laquelle il a débuté dans son ame comme dans son corps [...] Ce n’est
pas aux amusements de [’enfance ni a ses tdtonnements maladroits qu’il nous faut retourner, il lui
faut demander quelque chose qui convienne encore a la gravité des années ; a savoir le rapide
apaisement des coleres, le prompt retour au calme, [’oubli des offenses, l'indifférence aux honneurs,

Iamour de I'union mutuelle, 1'égalité d’humeur ». (Saint Léon, serment pour |’Epiphanie).

Dans la méme veine, Saint Jérdme reconnait a I’enfant plusieurs qualités : il ne persévere pas dans la
colere, il n’est pas rancunier, il ne se délecte pas de la beauté des femmes, il dit ce qu’il pense, et ne
contredit pas les professeurs, de plus, il regoit avec confiance ce qu’on lui enseigne (Riché, 2016).

L’enfant est d’ailleurs par la suite souvent regardé comme I’interpréte de la pensée de Dieu. Le

proverbe « La vérité sort de la bouche des enfants » sera souvent cité.

! Philosophe et théologien chrétien romain du Vo™ siécle.
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Au regard de ces représentations de I’enfance, Saint Jérdme, au 5™ siécle, incite a adoucir la rigueur
des punitions et a récompenser les enfants pour les amener a corriger leurs attitudes, a bien faire :
« Les fautes des enfants doivent étre corrigées avec une indulgence paternelle et méme avec un

langage modéré » (Lalanne, 1850, p 183).

1.1.3. La pédagogie médiévale
Concernant les supports d’apprentissage, le psautier est le principal ouvrage ayant valeur de manuel
pédagogique.
A coté des psautiers, d’autres ouvrages sont utilisés, ayant la double mission de ’apprentissage de la
lecture, et de la construction des valeurs morales et religieuses. Ces ouvrages sont essentiellement des
fables et réflexions philosophiques comme les Distiques de Caton, les Dits des Philosophes d’Alard

de Cambrai (milieu du 13¢™¢ siécle), les Fables d’Esope et d’ Avianus.

La méthode pédagogique reste identique a celle utilisée durant 1’antiquité, basée sur les principes
analytiques, avec une progression du plus simple au plus complexe, allant de la connaissance des

lettres aux phrases complexes.

Le psautier sera traduit en « langue vulgaire », le frangais naissant, a partir du 12°™ siécle, sous la
poussée des bourgeois et des marchands qui souhaitent que soit dispensé un enseignement que 1’on
pourrait appeler « moderne ». Ils obtiennent le droit de créer des écoles, les « petites €coles » (parvae
scolae ou scolae minores), dirigées soit par des clercs soit par des laics.

Apprendre a lire, a écrire et a compter, tel est le programme de ces « petites écoles ».

Malgré une certaine laicisation de la culture, le psautier reste comme par le passé le premier livre

d’étude, car il offre a I’enfant un texte simple, poétique et religieux.

Quant a la relation pédagogique, méme si I’usage de la brutalité se poursuit comme dans I’antiquitg,
I’utilisation de la férule? en témoigne, cette brutalité est néanmoins critiquée par les pédagogues
religieux, battre un enfant, c’est lui enseigner le mauvais chemin. La modération dans I’usage des
sanctions est donc vivement recommandée, notamment dans les commentaires des reégles

monastiques.

Une nouvelle vision de I’enfance émerge dans la doctrine chrétienne : par I’Eglise les enfants ne sont

pas considérés avec mépris comme on le faisait dans I’ Antiquité, ce sont des étres fragiles qu’il faut

2 Palette de bois ou de cuir, ou sorte de fouet fait de branchages, utilisé par les maitres laics ou religieux dans les

écoles chrétiennes. Aussi baton pastoral liturgique surmonté ou non d’une croix sans crucifix réservé au pape.
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entourer de soins, dont il faut respecter la personnalité naissante, qui doivent trouver dans les
monasteres les conditions de leur épanouissement.

Les législateurs monastiques dont Benoit de Nursie, dit Saint Benoit, ont pris en compte la nouveauté
du christianisme en ce qui concerne I’enfant : « [le Christ] aime 1’enfance, maitresse d’humilité, régle

d’innocence, modeéle de douceur », écrivait Léon le Grand au milieu du 5™ siécle.

D’autres 1égislateurs témoignent de ce souci, tel ’auteur de la Régle de Paul et Etienne, qui souhaite :
«[...] que l’on fasse confiance aux jeunes avec calme et simplicité, sans vivacité, mauvaise humeur
et éclats de voix » (Cité par Riché, 1993,p 195).

Preuve de I'importance accordée a ce moment de la vie, les enfants sont les premiers dans la
procession, et toujours derriere la croix dans I’abbaye de Cluny, qui est un modele d’excellence dans

la formation académique et religieuse.

i X , voici u vi i u ui S ux
A titre s’exemple, voici un passage de la vie de saint Anselme du Bec qui met en scéne de
protagonistes ayant une vision divergente de I’enfance et des méthodes a utiliser pour I’orienter vers

des vertus chrétiennes.

« Un jour, un abbé lui parlait des moines de son monastere et [’entretenait des enfants élevés dans
le cloitre, ajoutant a ce propos : « Que puis-je faire d’eux, je te le demande ? Ils sont pervertis et
incorrigibles ; jour et nuit nous ne cessons de les battre a coups de fouet et sans cesse ils empirenty.
Alors Anselme de s’étonner : « Vous ne cessez de les battre ? Et quand ils deviennent grands,
comment sont-ils ? — Tout a fait hebétés ». Alors Anselme : « C’est un bien mauvais signe que de
dépenser de la nourriture qui transforme des hommes en bétes | — Que pouvons- nous faire, dit
[’abbé, nous les for¢ons a avancer par tous les moyens et ils n’avancent pas. — Vous les forcez ?
Dis- moi, seigneur abbé, si tu plantes un arbre dans ton jardin et si par la suite tu [’enfermes de
telle sorte que ses rameaux ne peuvent s’étendre, |’ayant ainsi empéché de croitre pendant des
années, je te demande de me dire comment se présentera cet arbre ? Assurément ses rameaux seront
recourbés et enchevétrés, et a qui la faute sinon a toi qui [’a contraint avec exces. Vous faites de
méme avec vos enfants. Les parents qui les ont offerts au monastere, les ont plantés dans le champ
de l’église pour qu’ils croissent et fructifient en Dieu, et vous les contraignez par la terreur, les
menaces et les coups de fouet, sans leur permettre aucune liberté. C’est pourquoi par suite d’un
exces d’autorité qui les étouffe, les enfants entretiennent en eux des méchancetés et des sentiments
enchevétrés comme des épines ; ils les aiment, ils s’en nourrissent et s’en nourrissant, ils en tirent
force, si bien que, l’esprit obstiné, ils se dérobent a tout ce qui pourrait les aider et corriger leurs
fautes. C’est parce qu’ils ne sentent en vous aucun amour, aucune pitié, aucune bienveillance ou

douceur, parce qu’ils n’esperent pas voir venir de vous quelque chose de bon, mais qu’ils croient
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que tout ce que vous faites est provoqué par la haine et la colere. Et il arrive malheureusement que
lorsqu’ils grandissent, la haine et la défiance grandissent en eux et qu’ils soient a jamais tournés
vers les vices. Comme ils n’ont été nourris de vraie vie, ils ne peuvent regarder que d 'un ceil oblique

et d’un air sourcilleux ». (Martin,Merdrignac, 1999, p 154)

Méme si une forme de bienveillance existe dans la relation d’apprentissage, les contenus liés au
dogme religieux restent trés strictement proches de la doctrine. D’ailleurs, au milieu du 11°™ siécle,
les maitres mettent en garde les clercs contre la trop grande vogue de la dialectique, héritage de 1’école

romaine, qui pourrait émanciper les esprits et alimenter les courants hérétiques (Riché, 1991).

1. 2. A partir du 15°™¢ siécle se construit une ébauche de la discipline scolaire

Chartier, Compere et Julia (Chartier, Compere, Julia, 1977) illustrent la situation des petites écoles au
Moyen Age en particulier au sujet de la question de la discipline qui s’exerce de fagon systématique

comme indissociable de 1’apprentissage :

« Ici point d’ordre. Le maitre interroge l'un des enfants sous la menace de sa férule ; pendant ce
temps, les autres de tous sexes et de tous dges, éparpillés aux quatre coins, jouent ou écrivent, lisent
ou se chamaillent. Chacun, a l’exception du malheureux que le maitre a appelé vers lui, semble aller

ou il veut, faire ce qu’il veut. » (Cité par Gasparini, 1998, p 73).
Plus loin, Rachel Gasparini, précise quelles étaient les conditions d’apprentissage :

« On ne dirait pas que c’est une école, mais une salle de torture : on n’y entend que le crépitement
des férules, sifflement de verges, cris et sanglots, menaces épouvantables » (Erasme, cité par

Gasparini, 1998, p 77).

L’apprentissage se fait encore majoritairement sur un mode individuel, et méme si les enfants sont
rassemblés dans une méme salle de classe, le maitre s’occupe individuellement de chaque enfant. Le
lien entre I’enseignant et 1’¢éleéve n’est pas réglé par ce qui sera ensuite nommé la « distance
pédagogique » (Vincent, 2008), mais par une relation ou le pouvoir du pédagogue s’exerce
directement sur le corps de 1’¢leéve, ce qui fait osciller ’attitude de 1’enseignant des « cajoleries » aux
coups en fonction du comportement ou des réponses de 1’¢leves (Gasparini, 1998).

Ce pouvoir disciplinaire (Foucault, 2003) s’exerce dans le but de « corriger » ou de « redresser »
I’enfant, toujours percu dans un mouvement ambivalent comme créature née du péché mais

¢galement porteur d’innocence, que 1’on doit éduquer pour qu’il appartienne au peuple chrétien.
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A partir du 15%™ siécle, le paysage scolaire va évoluer, de nombreuses universités se créent, huit pour
le seul 15°™¢ siécle , dans lesquels des colléges et des internats voient le jour.

Dans ces établissements, la discipline devient un enjeu important.

Si les questions de discipline et de polissage des comportements sont alors des questions d’actualité,
c’est a mettre en relation avec un fonctionnement urbain et des modifications politico-religieuses, a

savoir le transfert des pouvoirs féodaux vers un fonctionnement plus centralisé (Vincent, 2008).

A propos de la discipline mise en place a cette époque, Durkheim parle d’un « amour exagéré pour
I’ordre », d’une « passion pour la réglementation uniforme ». (Cité par Gasparini, 1998).

Au 16°™ siécle, les élites urbaines s’inquiétent des « enfants abandonnés », « en rupture de famille
ou d’atelier » que constituent les enfants pauvres errants dans les villes. Ces enfants sont pergus
comme de futur délinquant en puissance.

Va s’ensuivre un grand enfermement des enfants dans les hdpitaux généraux pour réduire la

sauvagerie juvénile (Foucault,1976).

Au 16°™ si¢cle, dans les colléges et internats apparait la mise en place d’une nouvelle relation
pédagogique basée sur deux éléments nouveaux, d’une part, la soumission a des regles impersonnelles,
c’est a dire a des régles qui organisent la conduite des éléves mais aussi celle des enseignants, qui
prévoient les réponses disciplinaires adaptées aux manquements a la régle de fonctionnement établie
en amont. Ces reégles s’appliquent a tous les enfants, sans distinction, sans favoritisme ou
discrimination.

D’autre part, la mise a distance du corps : ce deuxieme élément découlant du premier vient souligner
le fait que les regles impersonnelles viennent également régler la distance entre le corps de
I’enseignant et le corps de I’enfant, de facon a mettre un terme a 1’oscillation dans I’attitude de
I’enseignant, allant d’une grande proximité donnant lieu a des caresses, des cajoleries, a une grande

violence dans les corrections administrées (utilisation du fouet, de la férule...).

C’est avec ces deux ¢léments que Guy Vincent va définir « la forme scolaire » :

« (A partir du 16eme siecle) La relation pédagogique qui apparait alors se caractérise par la
soumission de [’éleve a des regles impersonnelles et la mise a distance des corps » (Vincent, 2008, p

35).

Le couple gratification - sanction se substitue aux extrémes caresses- punitions physiques, la cruauté
barbare laisse place a une forme de rationalité dans I’utilisation de la punition corporelle : « Le contact

physique avec les éléves doit étre réduit au minimum ; le maitre doit s’abstenir de les « mignarder »
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ou « baisoter » de méme qu’il ne doit plus les chatier physiquement « sans raison ». (Gasparini, 1998,
p78).
Le maitre doit avoir une conduite raisonnable, c’est a dire qu’il doit se tenir a distance du corps des

¢éléves.

Aux représailles physiques que sont les punitions corporelles, Jean-Baptiste de La Salle, fondateur de
« I’institut des fréres des écoles chrétiennes », que nous allons aborder ensuite, préfére les pénitences
qui sont une fagon de produire un sentiment de « honte », et de modifier le comportement de 1’¢éleve,
de I’intérieur. A travers ce sentiment de honte, I’enjeu reste le corps pulsionnel de 1’enfant, nous
reprendrons ce point par la suite. Nous voyons 1a, que méme si les représailles physiques continuent

d’exister, elles tendent a étre codifiées.

Au 17°™ va apparaitre ’idée qu’il est important de mettre tous les enfants a 1’école, qu’ils soient
pauvres ou riches, et I’enfermement va concerner également les bourgeois avec une augmentation du
nombre d’internat. (Gasparini, 1998).

L’enfance reste une période proche de la nature, elle est sauvage et ignorante, et doit étre disciplinée

en vue de former un chrétien aux meeurs réglées.

1. 3. Les freres des écoles chrétiennes

En 1679, le prétre Jean Baptiste de La Salle fonde sa premiére école chrétienne gratuite pour les
garcons a Reims. Un groupe de maitre s’organise autour de lui et se constitue en une institution des
« fréres des écoles chrétiennes ».

Cette communauté va organiser la formation des fréres dans ce qui sera nommé un noviciat. Durant
deux ans les freéres seront instruits des méthodes pédagogiques a employer aupres des jeunes, ainsi
que des contenus académiques et religieux, puis ils iront enseigner partout ou des écoles chrétiennes
ouvriront, ou bien la ou ils seront invités par les prétres chargés d’école, les curés de paroisse, ou bien

les réseaux de laics qui souhaitent mettre en place un enseignement gratuit.

La société fondée par J-B de La Salle va se développer dans plusieurs villes, et s’attacher également
a la formation de jeunes apprentis.

La pratique des freres est formalisée en un certain nombre d’ouvrages, dont « La conduite des écoles
chrétiennes », qui s’adresse aux freres, ou bien « Les regles de la bienséance et de la civilité
chrétienne » qui s’adresse aux €leves de milieux pauvres afin de leur donner les codes de conduite en

sociéteé.
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Grace a ces ouvrages, les préceptes utilisés dans ces écoles nous sont aisément accessibles, tant en ce
qui concerne les ¢leves : la facon de considérer leur corps, les jeux et distractions autorisées, qu’en
ce qui concerne I’environnement dans lequel les €léves vont évoluer.

Il est frappant de constater qu’a une codification de la relation pédagogique, répond une
standardisation des salles de classe.

Le fonctionnement minimum d’une école chrétienne selon la méthode des Freres des écoles
chrétiennes stipule que le mobilier est standardisé¢ autant que possible, au moins deux classes
fonctionnent, correspondant a deux divisions, qui sont gérées par deux maitres, I’emploi du temps
fixe est minuté, des récompenses et des corrections sont établie dans le réglement, I’ apprentissage y
est simultané (et non plus individuel comme cela était le cas auparavant), le matériel pédagogique
est uniforme : comme les cartes, les tableaux de lettres, de chiffres...Enfin, 1’école est séparée de la
vie, le batiment scolaire est bien distinct des autres batiments de la ville ou de la congrégation. Nous
pouvons lire dans « La conduite des écoles chrétiennes » que : « Les écoles doivent étre disposées de
telle maniere que les maitres et les écoliers y puissent facilement s’acquitter de leurs devoirs ».
Vincent, 2008, pl15) L’espace scolaire est structuré selon des exigences morales (s'acquitter des
devoirs) et non intellectuelles » (Vincent, 2008).

Cette remarque est importante pour nous car elle oriente 1’analyse du systéme scolaire naissant vers
I’accomplissement du devoir du chrétien, celui-ci doit avoir un comportement réglé et un corps

soumis a I’emprise disciplinaire exercée sur lui.

De plus, dans « La conduite des écoles chrétiennes », sont mentionnés les dispositifs visant a régler
les conduites.

Pour surveiller le corps des €léves, et prévenir leurs mauvais penchants, les commodités sont proches
de la salle de classe, et durant les moments d’apprentissage les éléves doivent poser les mains sur la
table par peur de la masturbation.

Les devoirs de I’écolier sont inscrits sur un tableau, ils sont composés de cinq sentences :

« 1l faut s appliquer dans [’école a étudier sa le¢on », « Il faut toujours écrire sans perdre le temps »,
« Il faut écouter attentivement le catéchisme » « Il faut prier Dieu avec piété dans 1’Eglise et dans

I’Ecole », « Il ne faut ni s absenter de I’école ni y venir tard sans permission ». (Vincent, 2008, p15)

La déambulation et la place des éléves ne doit rien au hasard ou a la spontanéité : I’entrée des €coliers
se fait posément, ils marchent les uns derricre les autres, dans la salle de classe ils doivent rester a
leur place. Enfin, un emploi du temps est mis en place afin qu’aucun écolier ne reste oisif, et soit
continuellement occupé a ses exercices. Il est mentionné clairement la facon dont le corps doit se
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positionner dans ces écoles chrétiennes : « Le maitre leur fera garder exactement toutes manieres qui
regardent la posture du corps, comme elles sont marquées dans la regle de [’écriture ». (De La Salle,

J-B, cité par Vincent, 2008, pl7).

La mission d’éducation du futur chrétien passe en premier lieu par le controle de son corps. Ces
habitudes disciplinaires avaient pour fonction de construire des « corps dociles » (Foucault, M. 1975).
L’¢écriture remplissait cette fonction disciplinaire, a la fois pratique motrice au service d’un
apprentissage scolaire et moyen de soumission des corps a une discipline, la tenue des corps telle
qu’elle est préconisée par J-B de La Salle lors de 1’écriture, laisse peu de place a une appropriation

personnelle du geste graphique :

« [...] tenir le corps droit, un peu tourné et dégagé sur le coté gauche, et tant soi peu penché sur le
devant, en sorte que le coude étant posé sur la table, le menton puisse étre appuyé sur le poing, a
moins que la portée de la vue ne le permette pas ; la jambe gauche doit étre un peu plus avancée sous
la table que la droite. 1l faut laisser une distance de deux doigts du corps a la table; car non
seulement on écrit avec plus de promptitude, mais rien n’est plus nuisible a la santé que de contracter
[’habitude d’appuyer [’estomac contre la table ; la partie du bras gauche depuis le coude jusqu’a la

main doit étre placée sur la table [...] » (Cité par Gasparini, 1998, p 98).

Comme le corps, la parole est codifiée, puisque la régle du silence s’impose au maitre comme aux
¢léves, les questions qui sont posées sont les « demandes » et « sous demandes », elles ne sont pas
libres, mais inscrites dans le livre, ainsi le maitre et les écoliers ne font que redire ce qu’il y a dans le

livre, aucune parole spontanée n’est possible. Le silence est la régle dans la classe, il s’impose a tous.

La mise en oeuvre de ces codifications et de ces regles disciplinaires est au service de I’édification
chez I’enfant de la « Civilité chrétienne », elle consiste en un usage de la « modestie » et en un respect
a I’égard de son prochain. Dans « Les regles de la bienséance chrétienne », J-B de La Salle définit la

modestie comme devant apparaitre dans la tenue du corps :

« [...] ’homme qui sait se tenir, qui a la maitrise de son corps, celui qui a quelque chose de grave
et de majestueux tout simplement parce qu’il est enfant de dieu et ne peut se permettre aucune

bassesse [...] ». (Juan, Geoffroy, Schneider, Rouet, 2007, p 134)

Toujours dans le méme ouvrage, il est question de la tenue du corps, qui doit obéir a plusieurs regles :

ne rien faire apparaitre de léger dans son maintien, ne pas avoir d’attitude désinvolte, ne pas remuer
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un seul membre sans attention, agir toujours en grande modération, et beaucoup s’étudier si on a un
tempérament actif et précipité.

Ainsi depuis le 17°™, les parents sont incités a envoyer leurs enfants a 1’école, le but de cette
scolarisation est bien entendu d’apprendre a lire et a écrire si possible, de connaitre les bases du
catéchisme, mais surtout de discipliner I’enfant : un bon chrétien doit avoir des meurs réglées.

C’est le début de 1’éducation, il ne s’agit donc plus simplement d’élever les enfants, mais de les
éduquer. D’ailleurs le mot « éduquer » apparait dans le langage courant au début du 17°™ siécle, il
est constitué de e : en dehors de, et ducere, conduire, il signifie conduire en dehors, a entendre comme
conduire en dehors de la famille. Ce mot existait déja, en particulier sous I’antiquité romaine, mais il

n’avait pas la méme signification, il était voisin du sens du mot élever.

Cette éducation, a partir du 17¢me siecle, pour étre efficace doit se prolonger longtemps, et doit

exercer une emprise sur la totalité de I’étre (Gasparini, 1998).

1.4 Napoléon structure ’instruction publique et laique

Lorsqu’il arrive au pouvoir en 1799, Bonaparte entend profondément réformer 1’état, afin de mettre
un terme a I’instabilité révolutionnaire. Dans cette réforme, 1’enseignement tient un rdle de premier
ordre : selon Napoléon : « Il n’y aura pas d’état politique fixe s’il n’y a pas un corps d’enseignant
avec des principes fixes. » 3.

Au tout début du 19°™¢ siécle, le paysage scolaire frangais est fait d’une mosaique de congrégations
religieuses faisant ceuvre d’enseignement dans les écoles et les colleges.

Napoléon souhaite créer un « corps enseignant », une institution homogene, sorte de congrégation
non-religieuse constituée de « membres » agissant de la méme maniere et obéissant a un seul chef, ce
corps sera créé en 1806.

En 1816, Guizot* développe 'idée que cette organisation centralisée de I’enseignement est la
meilleure pour que I’Etat puisse « donner I’éducation dans des doctrines conformes aux besoins de la
société », et assurer ainsi « sa propre stabilité, I’ordre public, et le repos de 1’avenir » (Nique, 2009).
L’architecture de 1’administration scolaire se structure peu a peu, d’une facon centralisée, avec une

architecture administrative autonome et pyramidale, proche de celle de la Compagnie de Jésus.

3 Napoléon, Correspondance générale de Napoléon, An XIII (1805), tome 10, p180-181.
* Guizot Frangois, Essai sur I’histoire et I’état actuel de I’instruction publique en France, Paris, Maradan.
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Les manuels scolaires sont toujours les mémes que ceux utilisés dans les écoles chrétiennes : le
psautier en latin, les épitres et évangiles, y sera ajouté I’abrégé de grammaire de Lhomond.
Des inspecteurs généraux sont mis en place pour surveiller I’enseignement dans toute la France, les

pratiques scolaires y sont standardisées, ainsi que I’architecture des établissements.

La mise en place de cette congrégation laique, que constitue le nouveau corps des enseignants,
reprend les préceptes des pédagogues ecclésiastes. Car méme si les enseignants sont des laiques, (les
fréres des écoles chrétiennes 1’étaient aussi) et les €coles sous gouvernance de 1’état, la morale est
toujours adossée a la religion catholique qui préconise de vaincre les passions, en particulier celles

du corps.

1.5. L’enseignement mutuel

Au tout début du 19°™ siécle, un rapport du conseil général des hospices de Paris se préoccupe du
sort de ceux que I’on nomme alors les « pauvres ». Dans ce rapport on peut lire que le pauvre
doit savoir lire, écrire et compter, sans quoi il risque de s’affranchir des contraintes de la société et
basculer du c6té de ce que I’on nommerait aujourd’hui la délinquance. I1 doit étre pénétré des idées
religieuses, qui sont le meilleur acces aux questions de morale et d’ordre, il doit aimer et travailler,
sinon [’oisiveté risquerait de I’amener a commettre des actes répréhensibles. (Jacquet-Francillon,
1995).

Le mot « pauvre » se superpose au mot « peuple » dans la littérature administrative du 19°™ siécle
(Christen, 2013), et I’on voit que 1’enjeu ici est le maintien de la stabilité sociale.

Comment moraliser le peuple, 1’acculturer aux valeurs bourgeoises, le former techniquement et
professionnellement ? La réponse a cette question viendra partiellement grace a une méthode
d’enseignement anglaise, celle de Bell et Lancaster, le « monitorial system » qui arrive en France a
partir de 1814, connue sous le nom d’«enseignement mutuel ». Cette méthode a pour but
d’alphabétiser massivement les enfants pauvres, et de former aussi les adultes.

Au-dela des valeurs émancipatrices héritées des Lumiéres, son but est de prévenir 1’indigence en

inscrivant le peuple dans la production industrielle, contribuant ainsi a la stabilisation sociale.

Une instruction minimale est organisée : savoir lire, écrire, compter, connaitre les opérations de base.
La religion est toujours présente, et se retrouve dans le chant des cantiques et 1’apprentissage du
catéchisme.

Les cours ont lieu dans un grand batiment, un « vaisseau », qui peut accueillir plusieurs centaines

d’éleves qui obéissent a une discipline militaire.
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La salle de classe est composée parfois de dizaines tables pouvant accueillir jusqu’a douze éleves
chacune, sous la responsabilité d’un moniteur, des cercles de lectures sont installés, ainsi que des
tables avec du sable, pour que les éléves puissent s’entrainer a I’écriture.

Le maitre, du haut de son pupitre, organise le travail et le rythme des séquences d’apprentissage grace
a une codification quasi militaire : des coups de siftlet, de sonnette, des gestes, éventuellement des
pancartes, servent a signaler un changement d’activité, une sortie des bancs, le tracé d’une lettre, etc.
Le code complet des signaux utilisés compte en tout soixante-quatre commandements.

Les ¢€léves sont évalués systématiquement durant chaque séquence d’apprentissage. Les résultats
obtenus conditionnent le rang de chaque éléve, une compétition permanente est ainsi installée, dans
une recherche d’émulation entre les apprenants.

Des sanctions sont prévues pour chaque type d’indiscipline :

« L’agitation, la vivacité mal placée, I’étourderie, [’oisiveté, ’entétement, la paresse, le jeu, la
malpropreté, le manque d’égard au matériel et aux personnes, [’arrivée tardive, les bagarres [...] »

(Tinembart, et Pahud, 2019, p 131).

Mais les peines humiliantes sont bannies, au profit des privations. Un code de conduite en treize

points est édicté, parmi ces regles notons la régle n°2 :

« Arriver a l’école avec les mains et le visage propre, les cheveux peignés, et jamais pieds nus ni les

jambes sales » (Tinembart, et Pahud, 2019, p 132).

Cette régle concerne les soins du corps dans leur dimension vestimentaire et hygiénique, ce qui est

assez loin des questions d’apprentissages.

L’enseignement mutuel disparaitra progressivement au cours du 19°™¢ siécle, laissant la place a
I’enseignement simultané, dont I’exemple est celui des freres des €coles chrétiennes.

L’encadrement d’une classe par un enseignant, et non pas un moniteur, ainsi que la volonté de mettre
en place une éducation morale plus importante étant les principaux griefs faits a 1’enseignement

mutuel.

1.6. Une pédagogie « normale »

Si Napoléon créé les Ecoles Normales Supérieures, qui formeront les futurs professeurs des lycées de
garcon, F. Guizot (ministre de 1’Instruction publique sous la monarchie de Juillet) va créer les Ecoles
Normales Primaires d’instituteurs en 1833 pour les écoles normales de gargon et en 1838 pour les
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filles, ainsi qu’une puissante inspection primaire d’état (Leliére. C, 2021). Ces Ecoles Normales
primaires seront étendue aux institutrices par les lois Ferry.

Ce « corps enseignant » si cher a Napoléon et a J.Ferry va progressivement se constituer comme une
entité normalisée. Cette norme va affecter les pratiques pédagogiques et constituer des normes
professionnelles.

Citons par exemple le philosophe et historien Hippolyte Taine (Troger, Ruanon-Borbalan, 2005) a

propos de I’'uniformisation de I’enseignement sous I’Empire napoléonien :

« A cette heure, dans telle classe, tous les ¢leves de I’Empire expliquent la méme page de Virgile ».

(Troger, Ruanon-Borbalan ,2005, p62).

Le corps d’inspection dans le primaire, créé par Guizot, et celui du secondaire créé par Napoléon,
vont veiller a ce que les pratiques des enseignants soient trés fortement normées.

L’esprit des lois Ferry va accentuer cette volonté, ainsi le dispositif 1égislatif ferriste qui marque la
prise en main des €coles normales par le pouvoir central, avec leur réorganisation uniforme et leur

normalisation (Lelievre, 2021).

La pratique pédagogique majoritaire a la fin du 19°™ siécle, et plus tard celle qui sera recommandée
dans les écoles normales, sera la pédagogie simultanée telle qu’elle était pratiquée dans les écoles
chrétiennes. Cette méthode permet a 1’enseignant d’intervenir directement aupres des €leves, il ne
délegue ainsi pas les taches d’enseignement ni du maintien de la discipline a d’autres ¢éléves, comme
le faisait 1’école mutuelle avec les moniteurs. Cette méthode individualise aussi trés fortement les

apprentissages, et regle les rapports des €léves entre eux sur une tres forte médiation de I’enseignant.

Le « normal » va s’établir comme un principe de coercition dans I’enseignement avec I’instauration
d’une éducation standardisée et 1’établissement des écoles normales. Cette norme va étre soutenue
par un ensemble de processus disciplinaires.

Le virage vers une société disciplinaire s’est produit au cours des 17°™ et 18°™ si¢cles, période ayant
connu une transformation historique importante, car a une forte poussée démographique a répondu
une volont¢ de fixer les populations « flottantes» c’est a dire nomades ou errantes.
La forte croissante de 1’appareil de production, et la concentration toujours plus importante
d’habitants dans les villes faisant craindre le risque de 1’éclosion d’un contre-pouvoir et d’une
insurrection potentielle, la réponse éducative choisie s’est orientée vers une pente disciplinaire

comme voie de stabilisation des populations. Les colléges modeles de Jésuites ou les €coles de
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Batencour® et de Démia®, aprés celle de Sturm’, dessinent la forme générale de la discipline
scolaire (Foucault. M, 1975).

Les formes de disciplines particulieres qui existaient dans des lieux spécifiques tels que
I’administration de 1’armée, et les hopitaux se sont rapidement généralisées a 1’ensemble des

institutions.

Dans les écoles, les méthodes disciplinaires se retrouvent tant dans les écoles chrétiennes que dans
I’enseignement mutuel, avec notamment 1’'usage de signaux, de pancartes, du sifflet, pour les
changements d’activités ; la question de la place des ¢éleves est codifiée, leur tenue et de leur maintien
corporel aussi.

Pour les écoles chrétiennes, tous ces éléments sont répertoriés dans des manuels a I’usage des €léves
comme : « Les régles de la bienséance et de la civilité chrétienne » écrit par J-B de La Salle (ouvrage
ayant eu une forte audience car réédité 45 fois entre 1730 et 1875). L’objet de ces codifications

s’attache essentiellement au corps :

« Ces méthodes qui permettent le controle minutieux des opérations du corps, qui assurent
[’assujettissement constant de ces forces et leur imposent un rapport de docilité, c’est cela qu’on peut

appeler les « disciplines ». (Foucault, 1975, p 30).

Avec les révolutions pédagogiques du 19°™ siécle (école mutuelle, loi Guizot, création des écoles
normales d’instituteurs), un mouvement nouveau se fait sentir : il va de I’imposition de régles de
facon extérieure a 1’¢leve, de maniere mécanique, a la recherche d’une adhésion « raisonnée » de
I’¢léve, en lui demandant de faire siennes les contraintes et codes du milieu scolaire, ce qui peut €tre

considéré comme I’amorce de la notion d’autonomie. (Gasparini, 1998).

Cette nouvelle perspective : ne plus uniquement inculquer un savoir, mais dorénavant former et
discipliner son intelligence son jugement, et sa raison, cette nouvelle science sera appelée

« pédagogie »®.

3Jacques de Batencour, pédagogue frangais du 17°™ siécle.

6 Charles Démia, scolarisé au collége des Jésuites de Bourg, il entre au séminaire de Lyon, puis a celui de Paris, ordonné
prétre en 1663 il désire évangéliser les pauvres. Il créé des écoles gratuites. Il forme aussi des maitres en ouvrant en
1671, le séminaire Saint-Charles, destiné a des jeunes gens pauvres qui se préparent a la prétrise, mais aussi a
I’enseignement des gargons.

7Jean Sturm, met en place une réforme de 1’instruction publique a Strasbourg. Il sera recteur de ’académie de Strasbourg
jusqu’en 1581.

8 Ce mot était déja en vigueur depuis I’année1762, date de son admission par I’ Académie frangaise.
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« Il y a pédagogie dans la mesure ot un savoir, un savoir-faire se transmettent dans des formes qui
peuvent étre travaillées, non seulement pour accroitre la rapidité de la transmission, la durée de
[’acquisition, mais obtenir des effets indépendants des effets de ce qui est transmis, en particulier des

effets de pouvoir ». (Vincent, 2008, p 18)

Le souci pédagogique passe par le travail scolaire, il va discipliner les éléves en leur faisant faire des
« exercices » qui vont concourir a I’imposition d’un certain « ordre » car il enseigne a se maitriser.
(Gasparini, 1998).

Cela se traduira par exemple, dans les faits, par des modifications dans le fonctionnement des écoles
(suite a la loi Guizot) : les plus « méritants » porteront en public une croix ou un ruban, et une bascule
se fera vers une plus grande place accordée a I’instruction morale au détriment de 1’instruction
religieuse, méme si I’imposition de la régle tend a étre intériorisée.

Pour le maitre aussi les recommandations évoluent, vers 1880 :

« Le maitre, a qui il est désormais conseillé de se déplacer au lieu de rester sur son estrade, peut
ainsi, en circulant plus facilement entre les tables, mieux exercer sa surveillance et assurer le

maintien de [’ordre ou discipline ». (Vincent, 2008, p 31).

De plus, nous remarquons une codification des pratiques : les savoirs scolaires pour apparaitre en tant
que tels, nécessitent une mise en forme scolaire, soit un travail de pédagogisation : la forme des
apprentissages va modifier la forme méme des savoirs pour devenir scolairement transmissibles, par
la mise en place de méthodes et d’étapes d’apprentissages.

L’¢cole s’efforce d’acculturer les éléves a des savoirs scolaires, pour cela elle constitue un produit
culturel spécifique de I’enseignable artificiel. Cette pédagogisation va toucher tous les domaines
enseignés a I’école, au point que la méthodologie utilisée par 1’éléve soit au moins aussi importante
que sa compréhension ou maitrise dudit savoir. Ce travail de codification et de mise en forme scolaire
prend une place trés importante, sinon 1’éléve peut €tre accusé¢ d’omettre certaines étapes, ou de ne

pas faire son travail comme il faut (Gasparini, 1998).

Si elle se manifeste différemment, la discipline est toujours 1’un des piliers de 1’école : elle s’exprime
dans différents domaines : la bonne tenue corporelle des €leves, le silence dans la classe, I’ordre qui
regne durant les différents exercices.

Le silence devient une pratique obligatoire dans le fonctionnement des écoles, et un nouveau signe

voit le jour, bien connu des actuels écoliers : lever le doigt pour parler.
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Si la discipline concerne les corps des éléves, elle régne aussi sur le temps, car le déroulement de la
journée est soumis a un emploi du temps prévu a I’avance. Cet emploi du temps imposé aux ¢€leves,
en fonction d’un déroulé impersonnel a aussi une fonction disciplinaire, dans le sens ou il viendrait

limiter les désidératas hétéroclites des €leves, et fonctionnerait comme une loi s’imposant a tous :

« La soumission a une loi s oppose par la non seulement a l’obéissance aux désirs, qui implique une
temporalité de l'instant, mais a la soumission a une volonté autre, qui implique un temps discontinu,

haché par des interruptions imprévisibles » (Vincent, 2008 p 35).

L’¢cole selon la loi Guizot est caractérisée par 1’austérité de sa discipline qui ne souffre aucune

dérogation a la régle commune.

« Isolés du monde extérieur et coupés de leurs intéréts actuels, les éleves assis, bras croisés, écoutent
la lecon du programme, puis lisent ce qu’il faut lire, écrivent sous la dictée, corrigent leurs fautes,

font des exercices et récitent ce qu’on leur a donné a apprendre ». (Oury, 2005, p 39.)

La codification des attitudes, repérée par Jean Oury, est trés aigué€ en ce qui concerne I’écriture, et les
exercices €crits. Ce type d’exercice permet de maintenir I’ordre dans la classe, ils ont en cela une
valeur disciplinaire.

La dictée par exemple, offre a I’enseignant la possibilité de « tenir » toute la classe, il s’adresse a tous

les ¢leves de maniere simultanée, les ¢éleves ne travaillent plus de facon individuelle :

« La formes des savoirs scolaires ne peut se comprendre que si on prend en compte le travail
pédagogique occulte, invisible qui est pratiqué par le maitre en vue d’obtenir de la distanciation et

de la retenue dans les corps [...] » (Vincent, 2008, p 113).

Si le corps est contraint dans ses postures, dans ses expressions, et soumis a des regles de conduites
impersonnelles (pour reprendre le terme de Vincent), I’esprit de I’enfant se veut aussi contrdlé par
I’enseignant, en I’espéce son imagination ne doit pas divaguer, et son attention doit toujours étre

orientée vers les exercices faits ou a faire, ceci étant un gage de soumission au déroulé de la classe.
A propos du maintien de I’attention, et par opposition a I’imagination qui permet de s’échapper des

activités scolaires : « L’instituteur est aussi un gardien préposé pour garantir de tout danger cette

faculté précieuse, mais aveugle, qu’est 'imagination » (Vincent, 2008, p 23).
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L’attention, comme faculté relevant de la sphére cognitive, peut étre comprise, si elle est articulée a
la forme scolaire classique, comme 1’un des ingrédients de la forme scolaire : « L attention : notion
inventée par la psychologie traditionnelle [...]. Ne faudrait-il pas ajouter : pour préter main forte aux

pédagogues ? » (Vincent, 2008 p 23.)

Avec les lois Ferry?, la scolarisation concerne maintenant une masse trés importante d’enfants, et au
début du 20°™¢ siécle, ’enfant n’est plus un étre sauvage et inférieur qui doit étre éduqué en corrigeant
ses défauts, c’est maintenant un matériau rempli de potentialités a épanouir et a développer par la
scolarisation.

L’emprise de I’école sur I’enfant n’a pas disparu avec cette nouvelle vision, elle a changé de forme,
elle va maintenant s’attacher aux « facultés » enfantines: attention, imagination, conscience

imitation...que 1’on pourrait appeler a notre époque, les fonctions exécutives.

« Dans ce contexte, les sciences pédagogiques et psychologiques vont se développer et le discours
médical va investir l’école fournissant des explications aux échecs scolaires. Sous couvert de
s’intéresser a l’enfant de pres, a son mieux-étre et ses intéréts, le pouvoir devient celui de la science

qui mesure la normalité et donc détecte aussi |’anormalité ». (Gasparini, 1998, p 45).

L’invention de I’enfance anormale est corrélative de 1’obligation de scolarité (loi du 28 mars 1882)
car quand I’école est obligatoire, elle doit s’occuper de tous, y compris de ceux qui avant, en étaient

expulsés, c’est a dire les plus pauvres (qui sont souvent les « anormaux »).

Les corps contraints par un cadre disciplinaire évoluent eux-mémes dans un espace lui-méme congu
pour soutenir cette discipline.

Les espaces scolaires sont pensés afin de canaliser au maximum les mouvements des éleves, et les
éventuels débordements qui pourraient se produire.

Suite a la loi Guizot, des cours de récréation sont créées dans chaque école, de fagon a  « garder »
les €léves en récréation (Vincent, 2008). Ceci permettant d’accroitre le mouvement de fermeture de
I’école et de positionner les ¢leves dans un espace clot, fermé sur lui-méme et coupé de la ville et des
pratiques sociales y ayant cours.

Le mouvement de « normalisation » qui s’est enclenché sous le régne de Napoléon Bonaparte puis
sous le ministére de Guizot lors de la monarchie de Juillet, avec la création des écoles normales

d’institutrices, va se traduire dans les architectures des écoles.

? Lois ayant été mises en place entre 1879 et 1886.
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1.7. Les batiments scolaires comme espace de contention, ou d’aération

Le mouvement de normalisation des pratiques pédagogiques, de la formation des instituteurs, ainsi
que de la conduite attendue chez les €léves va s’appliquer également au bati scolaire. Nous verrons
comment ce bati, lui aussi, était soumis une forte normalisation. Cependant, avec le courant des écoles
de plein air du début du 20°™ siécle, un peu de liberté s’est immiscée dans le bati scolaire, méme si
cela s’est fait au nom de la prophylaxie de la tuberculose et d’'une mauvaise hygiéne des éleéves de

classes populaires.

1.7.1 La normalisation du bati scolaire

Les batiments scolaires auparavant essentiellement issus du modele claustral - car ils correspondaient
a la pédagogie traditionnelle mise en ceuvre par 1’Eglise (Herbert et Dugas, 2017) — vont trouver une
nouvelle forme, plus adaptée a 1’accueil d’éléves de plus en plus nombreux, et adapté aux méthodes
pédagogiques mises en ceuvre. Ce renouveau dans ’architecture scolaire se fera aussi selon une tres

forte normalisation du bati :

« La notion d’architecture scolaire apparait en tant que telle au début du 19°" avec l'initiation des
maisons d’école sous la loi Guizot, ainsi qu’avec [l’apparition de guides de référence sur la

construction des écoles ». (Barthelemy et Jeannin, 2019, p 1).

Avec la loi Guizot de 1833, les batiments scolaires deviennent une entité en tant que telle. Suite a
cette loi, les batiments scolaires sont construits de fagon standardisée, avec plusieurs plans types, les
constructions sont orientées par plusieurs préoccupations : d’une part I’hygi¢ne et d’autre part la

sanctuarisation de I’école allant avec sa fermeture au monde social environnant.

« [...] les maisons d’écoles sont congues selon des logiques d’hygiéne et de sécurité. L’école est un
sanctuaire qui protege les éleves de [’extérieur et de ses vicissitudes. Elle propose également un
espace dans lequel on peut se dépenser et prendre l’air (préau, cour) ». (Barthelemy et Jeannin,

2019, p2).

Ces préoccupations vont s’accroitre sous les lois Ferry de 1882, avec I’établissement d’un guide a
I’usage des concepteurs d’établissements. L’instruction obligatoire, la révolution industrielle et
I’afflux d’habitant dans les zones urbaines, vont considérablement accroitre le nombre d’éléves. Les
guides pour la construction des nouvelles écoles mentionnent des dispositions spatiales que nous

retrouvons encore dans un trés grand nombre d’école.
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« Les salles sont imaginées pour faire circuler [’air a travers la piéce : de grandes fenétres sont
positionnées pour apporter de la lumiere d’un coté de la salle ; d’autres, plus petites et en hauteur,
sont situées sur le plan de mur opposé, donnant généralement dans les couloirs. » (Barthelemy et

Jeannin, 2019, p4).

L’espace par €éléve obéit a un ratio d’environ 1,25 m?a 1,5 m*

1.7.2 Les écoles de plein air

Un autre type d‘école existe également en ce début du 20°™ siécle, ce sont les écoles de plein air.
Leur essor se fera essentiellement de 1907 a 1940, elles sont construites initialement pour prévenir la
contamination par la tuberculose chez les enfants de milieux populaires urbains. Ces écoles sont
largement ouvertes sur 1’extérieur, elles laissent entrer I’air et la lumiere. Les batiments sont orientés
pour profiter au maximum du soleil, les fenétres y sont largement ouvertes, les cours peuvent
¢galement se dérouler directement dehors. Voici la définition qui en est donnée lors du premier

congres des écoles de plein air de Paris en 1922 :

« L’école de plein air est un établissement d’éducation situé hors des villes dans de bonnes conditions
d’exposition et, pour le moment, réservé aux enfants non tuberculeux, mais ayant besoin d’un régime
scolaire et hygiénique spécial sous un controle médical. Elle peut étre congue sur le type externat ou
sur le type internat ; celui-ci devra étre offert a ceux de ces enfants qui subissent au foyer familial
des conditions hygiéniques défectueuses. Il est désirable que ces types d’établissements scolaires se
généralisent a [’ensemble de la population enfantine. » (Comité national contre la tuberculose et les

maladies respiratoire, 1959, p507).

Ce type architectural va de pair avec un fonctionnement pédagogique tres ¢loigné de la forme scolaire
«normale » pronée par les écoles normales d'instituteurs. Pour autant ces écoles ne sont pas des
préventoriums dans lesquels les enfants viendraient en cure, mais de véritables écoles. Elles vont
venir questionner la forme scolaire normale.

Ce mouvement est important car en 1922, on comptait en France entre 300 et 450 écoles de plein air,
qui sont le plus souvent de simples baraquement (Godeau, 2020).

Les écoles de plein air font partie du mouvement général des ceuvres de plein air, lui-méme logé sous
le drapeau de la médecine sociale et hygiéniste.

La dimension hygiéniste est la raison d’étre des écoles de plein air, d’ailleurs la premiére école fiit
fondée par le médecin J-Grancher, médecin avec I’aide de P-Vigne, du bureau de I’hygiene, en 1907.

Dans ce type d’école « /...] on y pratique sous une surveillance médicale une hygieéne absolue, des
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exercices physiques respiratoires et correctifs, une alimentation rationnelle favorisée par l’insolation,
les douches, la sieste, la cure de repos et de silence » (Chdtelet 2003, p7).

Soucieuses de la santé des jeunes frangais, ces €coles, par les soins et l'attention a prodiguer au corps,
vont travailler le fonctionnement pédagogique de I’intérieur, au point que les €coles de plein air
deviennent de véritables champs d’expériences pédagogiques.

Durant le congrés des écoles de plein air de 1922, plusieurs préconisations vont dans le sens d’une
redéfinition de la forme scolaire, certains sont mémes adoptés par la majorité des congressistes,
comme « /[...] La limitation a 4 heures par jour d’enseignement intellectuel, le développement de
[’éducation physique et sensorielle, la découverte de |’environnement grdce a la création de classes
promenades, des visites d’usines, de monuments, de musées ». (Chatelet, 2003, p281).

Dans ce type d’école, la relation pédagogique est organisée autour des soins préventifs, tous types
d’enfants y sont accueillis : les sujets a risque de développer la tuberculose, des enfants en
convalescence, les enfants des quartiers populaires, les enfants atteint de pathologie 1égéere, etc. Pour
chacun, une attention soutenue est portée a leur corps.

C’est dans le registre de la prévention de la maladie, que la dimension corporelle de I’¢léve est prise
en compte :

« Cette institution (1’école de plein air) (est) ['un des lieux d’émergence, au cours du premier 20"
siecle, d’'une relation privilégiée entre l’étre humain, son corps et I ’environnement » (Chdtelet, 2003,
pl4).

Les batiments traduisent eux-aussi le souci d’un ancrage dans 1I’environnement, les différentes écoles
construites ne suivent pas toutes un plan identique. Méme si aucun style architectural ne prédomine,
il est fréquemment fait recours a la forme classique des €écoles primaires : un long batiment avec un
couloir distribuant sur les salles de classes. L’ouverture de ces écoles sur leur environnement constitue
un laboratoire d'innovation important, et traduit la libert¢ de mouvement dans la démarche
d'apprentissage voulue dans ces structures.

Mais méme si les promoteurs de 1'école de plein air souhaitaient voir se diffuser ce modele
d’enseignement, et malgré le fait que la haute administration scolaire y soit favorable et le soutienne!? ,
ce modele n’a jamais été converti en mesures applicables a toutes les écoles.

Auretour de la deuxiéme guerre mondiale, la nécessité de reconstruire les batiments scolaires détruits,
ainsi que D’arrivée de la trés nombreuse population scolaire issue du « baby-boom » va orienter la
construction des batiments scolaires vers une forme de standardisation, d’ou sera totalement absente

la question de 1’ancrage de 1’école dans son environnement, ainsi que le questionnement de la forme

19 Diffusion en 1922 d’une circulaire donnant un droit de subvention aux écoles de plein air, et création en 1938 d’un
certificat d’aptitude professionnel pour exercer dans les écoles de plein air.
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scolaire, méme si des mouvements comme le « Mouvement de 1’éducation nouvelle », créé a la toute
fin du 19°™¢ siécle, cherche a transformer le systéme éducatif et la forme scolaire.

Ce mouvement cherche a faire une place importante a 1’activité de I’éléve dans son apprentissage,
tant sur le plan cognitif que moteur, par les déplacements dans et hors de I’école. Mais ce mouvement
pédagogique, restera lui aussi, comme les innovations pédagogiques des écoles de plein air, marginal.
Concernant le bati scolaire, il faudra attendre 1980 pour que soit rendu obligatoire I’organisation d’un
concours d’architecture pour chaque projet lancé, ce qui amorcera une sortie de la standardisation des
constructions scolaires (Chatelet, 2003). Et si les années 1980 ont permis de lancer une rénovation

majeure du bati scolaire,

« [...] de nos jours encore, pour les nouvelles constructions, les décisions integrent davantage des
considérations environnementales, esthétiques ou financieres qu une réflexion sur la maniere dont le
bdti scolaire peut favoriser les apprentissages et le climat scolaire. » (Hébert & Dugas, 2017, cité

dans CNESCO, 2017, p13).

Dans son enquéte parue dans le rapport de 2017, le CNESCO met en lumiére plusieurs points noirs

du bati scolaire contemporain :

« [...] six grandes difficultés rencontrées [...] qui nuisent au travail des éléves et des personnels
(classées par nombre décroissant de citations) : des espaces insuffisants ou exigus ; une absence ou
un manque d’espaces de travail en autonomie (éleves et/ou professeurs) ; une architecture et/ou un
mobilier non fonctionnels ou inadaptés, des locaux vétustes, un bati ancien ; des locaux peu
lumineux, une mauvaise isolation thermique et/ou phonique ; un trop grand nombre d’éleves et/ou

un manque de personnel encadrant. » (Cnesco, 2017, p14).

Le manque de modularité des espaces et du mobilier est également noté dans cette enquéte.

Au-dela de l'obsolescence de bon nombre de batiments scolaires concernant leurs fonctionnalités
pédagogiques, le rapport du CNESCO met ¢galement en avant leur obsolescence concernant I’école
en tant que lieu de vie et d’interactions sociales.

A propos de I’école, certains mettent en garde par ce qu’elle ne soit pas seulement un lieu de fermeture
et de repli : « Le lieu (I’école) est d’avance saisi comme cloture et limitation, a quoi s’oppose le libre
mouvement dans un milieu, qu’il soit naturel ou social, intérieur et spirituel ou bien extérieur et
culturel ». La prédominance des aspects disciplinaires : « /...] délimitation, cloture, organisation
centripete, discipline séparant nettement le dedans du dehors du lieu. » (Nancy, 2003, §5) prend le
pas sur I’ouverture de 1’école sur la « vie », c’est a dire ce qui existe en dehors de 1’école, dans la vie

sociale. Cette « vie » c’est a dire I’articulation du scolaire et du social, et I’ouverture au sens large
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sur la connaissance et la culture, ne peut se faire que sur la base d’une réelle mise en relation de deux

entités distinctes, I’école et I’environnement social :

« [...] une école, ayant réglé sa construction sur l’instruction, ne produira pas « de la vie » par des
¢éléements de conception plus aérée, plus ouverte ou plus heureuse [...]. L’air, ['ouverture et le
bonheur (si j'ose employer ce mot) ne peuvent venir que du dehors de l’école — mais pas d’un dehors

importé et implanté par volonté dans le dedans. » (Nancy, 2003, §12).

Le traitement de 1’espace nous permet de voir comment sont traités deux pdles importants : 1’identité
et la relation (Auger, 2015). Ces deux entités se retrouvent a la fois dans la question du dedans et du
dehors de 1’école, ou les deux lieux ont chacun une identité propre.ll ne doit en effet pas €tre question
pour I’école de « pédagogiser » le social, ni pour celui-ci de nier la spécificité de ce lieu
d’apprentissage. L’identité et la relation sont également des poles que nous pouvons appliquer aux
individus qui cohabitent dans I’école : les adultes, enseignants et personnels d’encadrements, et les
¢léves, chacun ayant une identité¢ propre, qu’il convient de prendre en compte, la question de la
relation entre ces deux types d’individu, se pose notamment dans la relation pédagogique et dans les
dispositifs pédagogiques mis en place dans les classes.

L’¢tat des lieux actuel du bati scolaire et son articulation au fonctionnement pédagogique des €coles,
peut se faire autour de plusieurs ¢léments : espaces collectifs organisés en regroupement en salle de
classe, prédominance des aspects disciplinaires voire sécuritaires, espaces exigus de mauvaises
qualité ou vétustes, manque de modularité du mobilier et des locaux, difficile prise en compte des

relations sociales a ’intérieur de 1’école.
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Synthese 1 : La coercition disciplinaire des corps

Dans [’enseignement antique il est attendu des éleves une passivité corporelle, ['imitation et
[’absence de toute créativité dans le processus d’apprentissage. La coercition physique est [ 'une des
méthodes appliquées. Puis au le moyen dge, I'influence de 1’Eglise sur ’enseignement primaire se
retrouve dans la méthode pédagogique fondée sur la sévérité et la soumission des éleves, elles sont
sous-tendues par la notion de péché originel, et la nécessité de corriger les mauvais penchants. La
mémorisation est privilégiée, elle s’oppose a la dialectique qui pourrait remettre en cause le dogme
religieux et renforcer les pratiques hérétiques. Au tournant du 17°" siécle apparait la « relation
pédagogique » : [’enseignement passe d’une forme individuelle a une forme simultanée, la relation
entre l’éleve et le maitre devient codifiée, c’est le début d’une forme de relation pédagogique. JB de
La Salle fonde [’Institut des écoles chrétiennes qui va scolariser de nombreux enfants dans le respect
de la « bienséance chrétienne ». Dans ces établissements, le corps de l’éleve est tres fortement
controlé, a chaque manquement a la regle est prévu en amont une sanction correspondante, la tenue
corporelle est codifiée dans tous les moments passés a l’école, la parole spontanée n’est pas
autorisée. Au 18" siécle, arrive I’abandon progressif des sanctions corporelles pour aller vers la
mise en place d’une autorité plus symbolique, la mise en place d’une pédagogie « normale » qui va
standardiser les pratiques pédagogiques et les pratiques disciplinaires.Plus spécifiquement, la
pédagogie normale, telle qu’elle est enseignée dans les écoles normales, est caractérisée par . une
organisation spatio-temporelle rigide, ['interdiction du langage spontané, le silence, qui est [ 'une des
bases du travail en classe, une tenue corporelle codifiée pour tous les moments de la journée et des
exercices scolaires qui ont également une fonction disciplinaire. L architecture scolaire contribue a
cette coercition, le bdti scolaire est majoritairement issu de [’architecture claustrale, et la
construction des batiments scolaires est normée, et répond a des exigences d’hygiene et de sécurité,
avec une fermeture de l'école a son environnement. Aprés la 2°" guerre mondiale, un badti
économique et standardisé est a nouveau relancé pour reconstruire les établissements scolaires
détruits. Dans une enquéte de 2017, le CNESCO met en lumiere six grandes difficultés qui nuisent
toujours au travail des éléves et des personnels : des espaces insuffisants ou exigus, une absence ou
un manque d’espaces de travail en autonomie, une architecture et/ou un mobilier non fonctionnel ou
inadapté, des locaux vétustes et un bdti ancien, des locaux peu lumineux et une mauvaise isolation

thermique et /ou phonique, un trop grand nombre d’éleves et /ou un manque de personnel encadrant.

40




2. La forme scolaire classique au principe du métier d’éléve

Nous avons vu que le batiment scolaire a une place importante dans le soutien aux dispositifs
pédagogiques mis en oeuvre dans les classes.

Dans les écoles de plein air, de nouvelles reégles d’hygiéne, de circulation, et de nouvelles facons
d’apprendre sont mises en ceuvre autour d’une architecture nouvelle.

Ce type de fonctionnement scolaire est pourtant resté minoritaire dans 1’ensemble des écoles
frangaises, le fonctionnement pédagogique majoritaire des classes, est défini par Guy Vincent comme

la « forme scolaire », précisons cette notion :

« Je réserve le terme forme scolaire a celle de ces formes que nous avons caractérisées par le silence
de l’écolier, I'apprendre par cceur, la soumission obtenue par contrainte et habitus a des regles

impersonnelles » (Vincent,2008, p60).

Guy Vincent définit deux formes scolaires : I’une construite a partir du fonctionnement des écoles
chrétiennes, basée sur la contrainte, c’est la forme scolaire au sens habituel. L’autre, inspirée de la
Révolution francaise, basée sur la compréhension et la raison, qu’il nomme instruction publique, elle

a pour objectif la socialisation démocratique (Vincent, 2012).

Ces deux formes scolaires divergent non seulement dans la mise en ceuvre de la démarche

pédagogique, mais aussi dans la vision du citoyen en devenir qu’elles ont pour mission de former.

- La forme scolaire classique se caractérise par I’apprentissage par coeur, des exercices d’application
et la répétition. Le silence est la régle de base, les corps des éléves doivent étre les plus immobiles
possibles et se déplacent uniquement sur commande de I’enseignant.

Philippe Perrenoud a ¢€labor¢ la notion de « métier d’¢éléve », a propos des attitudes et stratégies des
¢léves en classe, dans le contexte de la forme scolaire classique.

L’aspect trés coercitif de cette forme scolaire amene d’ailleurs a Philippe Perrenoud a trouver un

parallele entre le métier d’¢leve et celui de prisonnier :

« Les éleves partagent avec les prisonniers, les militaires, certains individus internés ou les
travailleurs les plus démunis, la condition de ceux qui n’ont pour se défendre contre le pouvoir de
Uinstitution et de leurs chefs directs, guére d’autres moyens que la ruse, le repli sur soi, le faux

semblant. » (Perrenoud, 2017, p 15).
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Les caractéristiques de la forme scolaire classique se définissent par un manque permanent de temps
et de souplesse dans le déroulement de la journée de classe et dans les relations de 1’enseignant avec
ses ¢leves, ce qui se traduit par une réticence a négocier avec les éleves ; les relations entre les deux
parties pouvant se qualifier de bureaucratique. Pour maintenir le cadre pédagogique, le recours aux
récompenses et aux sanctions induit un rapport utilitaire au travail.

Il n’est plus ici question de transmission, ni de plaisir d’apprendre. Les taches fermées prévalent sur
les situations de recherches, sur les projets et les créations, induisant une démarche d’enseignement
basée sur la répétition et I’automatisation, davantage que sur la mise en sens des activités scolaires.
Pourtant le sens des activités scolaires ne va pas de soi, il n’est pas immédiat, il se construit en

situation, dans une interaction et une relation avec I’¢éléve, ses pairs et I’enseignant (Perrenoud, 2017).

En effet, pour 1’¢leve placé dans ce contexte, comment s’intéresser a un travail fragmenté et décousu
par la succession des séquences pédagogiques qui le font passer d’un instant a I’autre de la rédaction

d’un souvenir de vacances a des soustractions posées avec retenues ?

Sur quel présupposé se base cette organisation pédagogique ? Alors méme qu’elle semble

contreproductive :

« Depuis que [’école existe, de mille fagons, certains ont montré qu’elle (la forme scolaire) créait
des conditions d’apprentissage contraires aux regles élémentaires d’un fonctionnement intellectuel

fécond » (Perrenoud, 2017, p 17).

L’une des bases du fonctionnement pédagogique et disciplinaire, (dans les deux acceptions du terme) :

les exercices, étant méme estimée néfaste :

« L’exercice scolaire, au sens le plus scolaire du terme [...] me parait dangereux parce que d’'une
part les éleves ne s’intéressent pas, d’autre part cela ne les prépare pas, comme on dit, a la vie et en

particulier a leur vie de citoyen » (Vincent,2008, p 129.)

Quel est donc I’argument justifiant une telle persévération dans cette forme scolaire ?
Comment les contraintes multiples qui pesent sur 1’écolier, allant de son rythme a la contention de
son corps, sont-elles toujours constitutives de la forme scolaire ? Le passage suivant peut nous donner

un ¢lément de réponse :

« A l’école [...] existe tout un systeme de regles qui prédéterminent la conduite de [’enfant. 1l doit
venir en classe avec régularité, il doit s’y présenter a heure fixe, dans une tenue et une attitude

convenable ; en classe, il ne doit pas troubler [’ordre, il doit avoir appris ses legons, fait ses devoirs
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et les avoir faits avec une suffisante application [ ...] leur ensemble constitue ce que [’on appelle la
discipline scolaire. C’est par la pratique de la discipline scolaire qu’il est possible d’inculquer a

[’enfant [’esprit de discipline ». (Durkheim, L’ éducation morale, cité par Gasparini, 1998, P 25.)

Nous voyons qu’en ce qui concerne le corps, émerge 1’idée que celui de I’¢éleéve doit étre contraint,
discipliné, pour que son intellect soit le plus disponible possible. Nous pouvons remarquer que la
forme scolaire classique implique une vision des apprentissages comme n’incluant pas la mobilisation
du corps. Nous aurons 1’occasion de revenir tant a la dichotomie corps — esprit qui est ici sous-jacente,

que sur les théories de I’apprentissage et de la place du corporel dans celui-ci.

- Dans I’instruction publique, autre forme scolaire, 1I’enseignant organise des discussions entre les

¢léves, de fagon qu’ils trouvent des explications rationnelles, qu’ils puissent étre dans le faire et non
pas seulement dans le savoir, que des paroles « non scolaires » puissent advenir, et que la vie sociale
puisse entrer dans 1’école.

Les caractéristiques de cette forme évoquent ce que mirent en place les promoteurs des écoles de
plein air au début du 20°™¢ siécle, ainsi que le mouvement de 1’école nouvelle, initié a la fin du 19°™°

siecle.

Dans le mouvement de 1’école nouvelle, les ambitions éducatives et 1’organisation de la journée de
classe sont tout a fait différents.

Comme nous pouvons le lire dans la premiere charte de I’Education Nouvelle, rédigée par Adolphe
Ferriére en 1921, I’acces de I’enfant a la spiritualité est mis en avant dans le premier point de cette
charte, cette spiritualit¢ implique le respect de I’individu et de ses centres d’intérét. La responsabilité
des enfants est sollicitée, et non plus la seule soumission a des codes de conduite et a une discipline.
De méme, si la responsabilité individuelle est une valeur de I’Education nouvelle, elle est articulée
au collectif, et la coopération est préférée a la compétition, et elle énonce clairement 1’objectif de la

formation d’un citoyen conséquent, pour lui et pour les autres.
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Tableau 1 : Charte de l'éducation nouvelle

PRINCIPES DE RALLIEMENT (Charte de 1921)

1. Le but essentiel de toute éducation est de préparer I’enfant a vouloir réaliser dans sa
vie la suprématie de 1’esprit ; elle doit donc, quel que soit par ailleurs le point de vue auquel se
place I’€ducateur, viser a conserver et a accroitre chez 1’enfant 1’énergie spirituelle.

2. Elle doit respecter 1’individualité de I’enfant. Cette individualité ne peut se dévelop-
per que par une discipline conduisant a la libération des puissances spirituelles qui sont en lui.

3. Les études et, d’une facon générale, 1’apprentissage de la vie, doivent donner libre
court aux intéréts innés de 1’enfant, c’est-a-dire ceux qui s’éveillent spontanément chez lui et
qui trouvent leur expression dans les activités variées d’ordre manuel, intellectuel, esthétique,
social et autres.

4. Chaque age a son caractere propre. Il faut donc que la discipline personnelle et la
discipline collective soient organisées par les enfants eux-mémes avec la collaboration des mai-
tres ; elles doivent tendre a renforcer le sentiment des responsabilités individuelles et sociales.

5. La compétition égoiste doit disparaitre de I’éducation et &tre remplacée par la coopé-
ration qui enseigne a I’enfant a mettre son individualité au service de la collectivité.

6. La coéducation réclamée par la Ligue exclut le traitement identique impose aux deux
sexes, mais implique une collaboration qui permette a chaque sexe d’exercer librement sur
I’autre une influence salutaire.

7. L’Education nouvelle prépare, chez 1’enfant, non seulement le futur citoyen capable,
de remplir ses devoirs envers ses proches, sa nation, et I’humanité dans son ensemble, mais
aussi 1’étre humain conscient de sa dignité d’homme.

Source : Condette, Savoye, (2016).

Si ces deux formes scolaires divergent, leur enjeu commun reste la socialisation :

« Toute societé, et a l'intérieur de cette société, tout groupement se socialise lui-méme, c’est a dire
adopte certaines manieres d’étre au monde et d’étre a autrui, d étre par rapport a autrui. » (Merleau-

Ponti, cité par Vincent, 2012, p116).

Cette socialisation passe par des formes qui incluent un espace, un temps et une relation : un espace
scolaire, un temps et un emploi du temps scolaire, et une relation scolaire, que I’on nomme relation

pédagogique (Vincent, 2012).
La socialisation, telle que I’on peut I’entendre dans le champ sociologique a un sens différent de celui

utilisé dans le cadre scolaire, qui fait alors référence a la connaissance et a la maitrise qu’ont les €léves

des régles de vie commune et a leur apprentissage.
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2.1 La socialisation et la subjectivation induite par la forme scolaire

Dans le champ sociologique, le terme de socialisation désigne le processus par lequel le monde social
faconne partiellement ou globalement les individus.

La socialisation est le processus par lequel un étre biologique est transformé sous 1’effet de multiples
interactions qu’il entretient des sa naissance avec différents individus, et avec tout un monde matériel
et historique.

Cette socialisation va opérer par différents vecteurs : le cadre (univers, instances, institutions...), les
modalités (manieres, formes, techniques...), le temps (moment dans un parcours individuel, durée
des actions socialisatrices, degré d’intensité, rythme des actions...).

Les effets de la socialisation vont se traduire par des dispositions a croire, a sentir, a juger, a se
représenter, a agir, qui seront plus ou moins durables. (Lahire, 2013).

Le fonctionnement pédagogique, les régles de vie a ’école, le type de relation interpersonnelle
valorisé par I’institution, etc, vont concourir a faconner un type de socialisation commune a tous les
écoliers de France.

L’enfant est bien entendu marqué également par la socialisation familiale, I’école ne saurait prendre
a sa charge la totalité de la socialisation d’un individu, et d’autres instances tels que les tiers lieux y
participent également.

Pour mémoire, le tiers lieu est un lieu éducatif bas¢ sur une forme de compagnonnage, ou

d’apprentissage par I’expérience, tels que les associations, les clubs sportifs par exemple. (COQ,1994)

La socialisation pratiquée a 1’école, a des eftfets subjectifs, dans le sens ou elle va avoir un effet trés

important sur la subjectivation, c’est a dire la production d’un sujet.

Nous reviendrions sur le terme « sujet » plus loin dans cette partie, ¢’est un terme qui mérite d’étre
clarifier plus avant. Afin toutefois d’orienter ici la compréhension de ce terme, citons la définition

qu’en donne le Dictionnaire de la psychanalyse :

« Le sujet en psychanalyse est le sujet du désir que Freud a découvert dans [’inconscient. Ce sujet
du désir est un effet de l'immersion du petit d’homme dans le langage » (Chemama et Vandermersch,

2009, p 415).

Le sujet auquel nous faisons référence est donc a entendre au point de vue de son fonctionnement
psychique, ce sujet ne se générant pas ex-nihilo, mais bien, tel que nous le lisons dans la définition,

dans la rencontre avec le langage, c’est a dire avec le social.
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Si le social a un effet sur les processus de subjectivation, a 1’école cela se traduit plus spécifiquement
par le fonctionnement pédagogique, les régles de vie, les modalités relationnelles, etc, c’est a dire les

dispositifs mis en ceuvre, qui vont avoir un impact sur la subjectivectivité.

« J appelle dispositif tout ce qui a d’'une maniere ou d 'une autre, la capacité de capturer, d orienter,
de déterminer, d’intercepter, de modeler, de controler et d’assurer les gestes, les conduites, les
opinions et les discours des étres vivants [ ...] Ces dispositifs peuvent étre : les prisons, les écoles, la
confession, les usines, ..., mais aussi le stylo, [’écriture, la littérature, les portables, la cigarette, le

langage lui-méme » (Agemben, 2014, p 31).

Le dispositif renvoie a un ensemble de praxis, a une économie, c’est a dire a un ensemble de savoirs,
de mesures, d’institutions, dont le but est de gérer, de gouverner, de contrdler, d’orienter, les
comportements et les pensées des hommes.

Que ce soit la forme scolaire en vigueur dans les €coles, qu’elle soit classique ou inspirée par
I’instruction publique, que ce soient les dispositifs venant en appui de la forme choisie, tous deux
vont avoir une importance sur la production subjective des enfants.

Ces deux formes produiront des sujets différents, car elles ont comme objectif la production d’un
sujet, d’un citoyen différent.

Dans la forme scolaire classique, il est avant tout cherché la soumission a un ordre, a une discipline,
depuis le 17°m et 18°™ si¢cle le développement de la scolarisation a pour objectif de produire un
« bon chrétien », celui dont les meurs sont réglées (Vincent, 2012), et le mot « éduquer » néologisme
apparaissant au début du 17°™ siécle, rend bien compte de cette volonté d’exercer une emprise sur
la totalité de 1’étre, par son action s’inscrivant dans le temps, ainsi que par les dispositifs disciplinaires
mis en place (emploi du temps, tenue corporelle, régles de déplacement, reégle du silence...).

Ces habitudes disciplinaires ont pour fonction de construire des « corps dociles » (Foucault, 1975).
Crainte des manifestations d’une volonté, d’un désir, soumission, docilité, discipline, obéissance, sont
des mots revenants régulierement dans les descriptions et analyses de cette forme scolaire classique.

Quel peut étre le sujet émergeant de ces dispositifs pédagogiques ?

2.2 La forme scolaire objectivée par les enquétes internationales

La forme scolaire majoritaire en France demeure toujours ¢loignée des formes de pédagogies actives,
elle est toujours ancrée dans des pratiques pédagogiques relevant de la forme scolaire classique.
Une enquéte internationale initiée par I’OCDE (Organisation de Coopération et de Développement
Economiques), nommée « TALIS » (Teaching And Learning International Survey) datant de 2013,
compare les systémes €ducatifs de nombreux pays en donnant la parole aux enseignants et aux chefs
d'établissement sur leurs pratiques professionnelles et sur les conditions d’exercice de leur métier.
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Cette enquéte a donné lieu a une publication en 2015 dans la série des notes de synthése
« L’enseignement a la loupe», nommée plus spécifiquement « Convictions et pratiques
pédagogiques ». Les données de cette enquéte concernent de fagon détaillée 35 pays dont la France.

S’il y apparait que les enseignants estiment que leur role est d’aider les ¢éleves a effectuer leurs
propres recherches (a2 94 %) et qu’il est préférable de laisser les éleves réfléchir eux-mémes (a 93 %),
pronant ainsi une pédagogie active, il s’avere aussi que ces mémes enseignants déclarent avoir plus
souvent recours a des pratiques pédagogiques passives, telles que la présentation d’un résumé de ce
qui vient d’étre abord¢, résumé fait par le seul enseignant, sans passer par la vérification de ce qui a
¢té compris par les €léves, ni créer un résumé a partir des apports des €leves, quelqu’en soit le vecteur
(travaux de groupe, bindmes, discussion en classe entiere, etc). Moins d’un tiers des enseignants
demandent ainsi a leurs ¢€léves de travailler sur des projets prenant au moins une semaine (soit une
pratique pédagogique active).

Il y aurait donc une disjonction entre les convictions des enseignants, et leurs pratiques pédagogiques
réelles. Comme le résume les rédacteurs de cette note de synthese : « /...] [’adhésion a une vision
constructiviste de [’enseignement n’entraine pas toujours le recours fréquent a des pratiques
pédagogiques actives. » (TALIS, 2013).

Pour préciser davantage, notons que, en moyenne, la majorité des enseignants interrogés (73%)
indiquent corriger fréquemment eux-mémes les cahiers d’exercices ou les devoirs des €leves, ce qui
va mettre les éléves en situation de passivité et de soumission a I’autorité disciplinaire du maitre (dans
les deux acceptions du terme), de plus, les enseignants précisent avoir peu recours au travail en petits
groupes, et a toute forme de pédagogie active. Seuls 28 % font travailler les éléves par projet.

La France est juste en dessous de la moyenne, c’est a dire du coté des pays allant dans le sens de la
passivité des €leves. A plus de 70 %, les enseignants interrogés proposent un résumé de la notion
¢tudiée, ne laissant pas la possibilité aux ¢éleves de se positionner par rapport aux ¢léments abordés,
et ne leur permettant ni la discussion collégiale, ni I’interpellation de I’enseignant, ni construction
singuliere de leurs apprentissages.

Moins de 40 % des enseignants placent les €léves en situation de travail en groupe pour des taches de
réflexion.

Il semblerait que la majorité des classes fonctionnent selon une pédagogie magistrale, les €léves étant

placés en situation de simple enregistrement des savoirs enseignés.

Dans I’enquéte TALIS réalisée cette fois en 2018, nous apprenons que 1’implication cognitive des
¢léves, et leur mise en activité dans les séances d’apprentissage reste peu courante dans les classes,

puisque seule la moitié des enseignants adoptent cette approche.
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De méme, la discipline et le maintien de 1’ordre reste un point trés important dans les pratiques
enseignantes, 22% de la journée de classe y reste consacrée. Dans le tableau suivant nous voyons
qu’environ 30% des enseignants francais attendent que la classe soit silencieuse pour commencer un
cours, et déplorent qu’il y ait trop de bruit dans leur classe, ce qui les place parmi les pays les moins

tolérants aux bruit (9°™ place sur 31).

Tableau 2: La discipline dans la classe

Graphique 1.3.14. Changement dans la discipline en classe de 2013 a 2018

Pourcentage d'enseignants du premier cycle du secondaire qui sont « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec les
affirmations suivantes concernant leur classe cible
=22018 2013 = 2018 2013

Au début de la séance, I'enseignant doit attendre
assez longtemps avant que les éléves ne se calment Il'y a beaucoup de bruit qui perturbe cette classe

Pays-Bas
Brésil

Portugal
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Israél
Nouvelle-Zélande
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. Nor\)ége .
" République tchéque
Roumanie
o Cl;oa'lvie

...Georgie
Shanghai (Chine)
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Source : enquéte TALIS 2018.

Nous voyons €galement que les priorités des enseignants de I’OCDE ne se situent pas au niveau des
actes pédagogiques effectués dans la classe, mais concernent plutdt leur statut d’enseignant et la
qualité de leur vie au travail. Les préoccupations au sujet du salaire des enseignants concernent 70%
d’entre eux, contre seulement 45% environ de préoccupations au sujet du soutien aux €leves a besoins

spécifiques.
48



Tableau 3: Les priorités de dépenses des enseignants du premier cycle de 'OCDE

Graphique 1.3.16. Priorités de dépenses pour le premier cycle de I'enseignement secondaire

Pourcentage d'enseignants du premier cycle du secondaire ayant déclaré que les priorités de dépenses suivantes
étaient trés important’ (moyenne OCDE-31)

Réduire la taille des classes en recrutant plus de personnel |

Offrir un dével 1ent professi | de qualité aux enseignants ‘ = : : : |

L4 4

Réduire la charge administrative des enseignants en recrutant H i : : ! |
plus de personnel de soutien

Améliorer les batiments et les équipements des établissements scolaires |

Soutenir les éléves ayant des besoins spécifiques d'éducation |
Investir dans les TIC : : ‘ ] ‘ ‘ |
"""""""" Soutenir s éives ssus de milleux défavorisés ou de Fimmigration [N <=0
‘ . In.vestir dans dl‘l matériel pédag.ogiqu.e |
0 110 2:0 36 4:0 5‘0 66 70%

1. Les répondants n’étaient pas invités a établir des priorités ; ils ont eu la possibilité d attribuer « trés important » a toutes les priorités
de dépenses.

Source : Enquéte TALIS 2018.

Dans une autre enquéte, rendue publique par la DEPP'!, une note d’observation datant de juin 2019,
analyse certaines pratiques pédagogiques plus spécifiquement en ce qui concerne certains pays
européens.

Le tableau suivant qui en est extrait nous permet d’analyser plus finement les pratiques francaises,

ainsi que celle de cinq autres pays européens.

''DEPP : direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance.
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Figure 1: Pratiques de classe fréquemment appliquées, illustration et comparaison européenne
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Lecture : en France, en 2018, 65 % des enseignants déclarent qu'il leur arrive « souvent » ou « toujours » de faire le lien entre les
différentes thématiques de cours. Cette proportion monte a 78 % chez leurs collégues de Belgique (Flandre).
Les libellés du graphique renvoient aux items suivants :
- Liens entre les thématiques : « Je leur explique la fagon dont sont reliés les nouveaux thémes aux théemes précédents ».
- Exercices sans solution évidente : « Je propose des exercices pour lesquels il n‘existe pas de solution évidente ».
- Développement de l'esprit critique : « Je donne des exercices qui obligent les éléves a développer leur esprit critique ».
- Répétition d'exercices similaires . « Je donne des exercices similaires aux éléves jusqu'au moment ol je suis sir(e) qu'ils ont tous
compris le point abordé ».
- Travail en petits groupes : « Je fais travailler les éléves en petits groupes pour qu'ils trouvent ensemble une solution a un probléme
OU a un exercice ».
- Rappel du respect des régles - « Je dis aux éléves de respecter les régles de la classe ».
- Ecoute en classe : « Je dis aux éléves d'écouter ce que je dis ».
Champ : Enseignants des pays de 'UE ayant participé a I'enquéte Talis dans le 1* degré.
Source : MENJ-DEPP, OCDE, enquéte internationale Talis.
Réf. : Note dInformation, n* 19.22. © DEPP

Source : DEPP. 2019

Dans ce tableau, nous voyons que les pratiques pédagogiques francaises proposent assez peu
d’exercice mettant en jeu la réflexivité des éleves (20 % proposent des exercices sans solution
immédiate, 29 % souhaitent développer leur esprit critique).

Si le travail en petit groupe concerne la moitié des pratiques des répondants (50%), 83% des
enseignants insistent sur le respect des régles, et 82 % demandent aux éleéves une parfaite écoute de
I’enseignant en classe, ce qui ne peut que nous interroger sur les conditions de la mise en oeuvre de

ces travaux de groupe, et leur réelle portée.
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Ces données nous indiquent a minima, la prévalence d’une forme pédagogique mettant en avant la
parole du maitre (82%), davantage qu’un travail collégial entre ¢leve (50%), au détriment d’une

attitude réflexive chez les €leves (20%).

Dans I’enquéte de la DEPP de 2021, les enseignants verbalisent le sentiment d’étre peu pris en compte
dans les décisions de gouvernement concernant les politiques éducatives, d’étre peu valorisés dans
les médias et dans la société, la majorité estime étre assez mal payée, et n’envisage pas de faire ce
métier jusqu’a la retraite. De plus nous observons une « /...] dégradation généralisée du sentiment
d’efficacite des enseignants » (DEPP, 2021, p14).

Si les enseignants affirment se sentir solides dans le champ du maintien de la discipline (faire
respecter les régles, énoncer les comportements attendus en classe), en revanche, ils semblent moins
stirs de leurs compétences lorsqu’il s’agit d’amener les ¢éléves a s’investir dans le travail scolaire
(gérer les comportements perturbateurs, motiver les ¢éléves ) ou a trouver des modalités
d’enseignement alternatives (utiliser les ressources numériques, modifier les modalités d’évaluation,

appliquer des méthodes pédagogiques différentes dans la classe) (DEPP, 2021).

Que nous apprend cette approche historique et contemporaine de 1’école ? Une forme scolaire a
transversé les siécles, questionnée un temps par les écoles de plein air. La forme scolaire actuelle
semble étre une relation sociale articulée a la passivité des ¢éleves, a la demande institutionnelle
d’absence de mouvements corporels, et d’une fagon générale a I’effacement du corps des ¢éleves en
classe, cette demande d’effacement est proche du déni voire du scotome dans le champ de la
psychologie. Le point d’application de la forme scolaire est le corps, comme tout dispositif

disciplinaire (Foucault, 1975)
Nous pouvons nous interroger sur les conséquences de la mise en ceuvre de cette forme scolaire et de

la socialisation qu’elle implique sur les enfants, et de la méme facon, nous interroger sur la

compatibilité de celle-ci avec le processus inclusif auquel nous allons maintenant nous intéresser.
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Syntheése 2 : La standardisation du cadre scolaire dans la pédagogie normale.

Le comportement et [’attitude corporelle codifié a partir du 17°"¢ siécle vont étre repris par la
pédagogie normale qui va standardiser le cadre scolaire avec une organisation spatio-temporelle
rigide, l’interdiction du langage spontané, la régle du silence — regle de base du travail en classe -
la codification de la tenue corporelle pour tous les moments de la journée. Ce fonctionnement
scolaire codifié sera théorisé par Guy Vincent sous le terme de « Forme scolaire », celle-ci se fonde
sur un certain nombre de préceptes : [’apprentissage par cceur, des exercices d’application, la
répétition, le silence, I'immobilité maximum du corps des éleves ainsi que la possibilité de se déplacer
uniquement sur commande de [’enseignant. Au concept de « Forme scolaire » répond ce qui concerne
la place del ‘éleve a l’école : le « Métier d’éleve », concept que [’on doit a Philippe Perrenoud, dans
ce « métier », la relation éleves / enseignants est marquée du coté de [’enseignant par une grande
réticence a négocier avec les éleves, les relations entre les deux parties pouvant se qualifier de
bureaucratiques. Ici, les taches fermées prévalent sur les situations de recherches, sur les projets et
les créations. Dans les enquétes TALIS (2013, 2018) et de la DEPP (2019, 2021), il apparait que si
les enseignants estiment dans leur grande majorité (plus de 90%) devoir placer les éleves en situation
de recherche et de réflexion, il s’avere que moins de 40 % d’entre eux les placent effectivement en
situation de travail en groupe pour des tdches de réflexion. 1l semblerait donc que la majorité des
classes fonctionnent selon une pédagogie magistrale, les éleves étant placés en situation de simple
enregistrement des savoirs enseignés. Par ailleurs, sont toujours prévalentes les formes pédagogiques
mettant en avant la parole du maitre davantage qu 'un travail collégial entre éléve au détriment d une
attitude réflexive chez les éleves. Cette culture pédagogique est toujours marquée par la
prépondérance de la « forme scolaire » classique, une importante discipline corporelle, la
prépondérance de la parole du maitre, et ['immobilité corporelle des éleves, ainsi que la demande de
silence. Ce fonctionnement scolaire se déploie dans un environnement architectural plutot vétuste,
peu fonctionnel, peu modulable, voire inadapté aux enjeux de la scolarisation qui se situent au-dela
des simples compétences a acquérir. En effet, ces enjeux recouvrent également la question de
["ouverture de l’école sur son environnement social et culturel, la question de la relation entre le
scolaire et [’extérieur de l’école, ainsi que celle des relations des différents individus qui cohabitent
dans [’école. C’est donc dans un environnement scolaire trés codifié que le processus inclusif est

appelé a se dérouler.
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3. Le processus inclusif

L’¢éducation inclusive est un objectif de développement durable qui s’inscrit dans 1’agenda 2030 de
L’UNESCO, elle fait partie du 4°™ objectif : « Une éducation de qualité ».

En 2015, dans le cadre de la 70°™ session de I’ Assemblée générale des Nations Unies, ont été adoptés
par différents états dont la France, les Objectifs de développement durable. Nous trouvons sur le site

de I’Unesco, la présentation de ce 4°™ objectif de développement durable :

« En 2015, les dirigeants mondiaux ont souscrit a Education 2030, un agenda structuré dont le but
est de rendre [’éducation accessible a tous et d’en faire le fondement du développement durable et
de la paix. L’'UNESCO coordonne [’action de la communauté internationale pour la réalisation des
buts éducatifs de I’Objectif de développement durable 4 par le biais de partenariats, d’ orientations
politiques, de renforcement des capacités, de suivi et de plaidoyer, la feuille de route étant

représentée par le Cadre d’action Education 2030. » (UNESCO, 2022, p124).

La définition que donne I’Unesco de l'inclusion est la suivante :

« L’inclusion est considérée comme un processus visant a tenir compte de la diversité des besoins de
tous les apprenants et a y répondre par une participation croissante a l’apprentissage, aux cultures
et aux collectivités, et a réduire [’exclusion qui se manifeste dans [’éducation. Elle suppose la
transformation et la modification des contenus, des approches, des structures et des stratégies, avec
une vision commune qui englobe tous les enfants de la tranche d’age concernée, et la conviction qu’il

est de la responsabilité du systeme éducatif général d’éduquer tous les enfants. » (Unesco, 2005,

pl5).

Plus loin, toujours dans le méme document de 1’Unesco, nous pouvons lire :

« L’éducation doit étre considérée comme un élément qui facilite le développement humain et les
capacités fonctionnelles de chacun, indépendamment des obstacles de toutes sortes - physiques ou
autres. Un handicap, quelle qu’en soit la nature (physique, social et/ou affectif), ne saurait donc étre
un élément disqualifiant. L’inclusion implique [’adoption d’une vision large de [’Education Pour
Tous, couvrant toute la gamme des besoins de tous les apprenants, et notamment de ceux qui sont les

plus vulnérables a la marginalisation et a [’exclusion. » (Unesco, 2005, p 16).
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Figure 2: A qui s'adresse la démarche inclusive ? Figure 3: Définition du handicap en 1980
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Source : Principes directeurs pour l'inclusion, UNESCO, 2005, P11.

Comme le montre cette infographie, la démarche d’accueil et d’attention aux besoins et désir de
I’autre, qu’il soit un enfant ou un adulte, ne s’adresse pas qu’aux seules personnes qualifiées
d’handicapées, mais bien a toutes les minorités, ou personnes en situation de vulnérabilité.

Dans son rapport de 2020, L’Unesco réaffirme que 1’exclusion ne concerne pas seulement la question

du handicap, mais une multitude des situations :

« L’exclusion opere selon les mémes mécanismes, que ce soit a l’égard des personnes handicapées
ou sur la base d’autres criteres comme le genre, l’age, le lieu de résidence, la pauvreté, le handicap,
[’origine ethnique, [’appartenance autochtone, la langue, la religion, le statut de migrant ou de
déplacé, I'orientation sexuelle ou I’expression de 'identité de genre, I'incarcération, les croyances

et les attitudes. » (Unesco, 2020, p 10).

En France, la loi du 8 juillet 2013 fait apparaitre le mot « inclusion ». L'article L. 111-1 du code de

I'éducation est modifi¢, il s’augmente de la déclaration suivante :

« 1l (le systeme scolaire) reconnait que tous les enfants partagent la capacité d'apprendre et de
progresser. 1l veille a l'inclusion scolaire de tous les enfants, sans aucune distinction. Il veille
également a la mixité sociale des publics scolarisés au sein des établissements d'enseignement. Pour

garantir la réussite de tous, l'école se construit avec la participation des parents, quelle que soit leur
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origine sociale. Elle s'enrichit et se conforte par le dialogue et la coopération entre tous les acteurs

de la communauté éducative. » (Loi du 8/07/2013)

3.1. Le handicap, une dimension sociale et non plus médical, quelles implications pour I’école ?

La loi du 11 février 2005, « Pour 1 “égalité des droits et des chances » n’utilise pas encore le terme
inclusion, elle est cependant a 1’origine d’un renversement important dans la facon de concevoir la

scolarisation des éléves :

« Les choses sont complétement renversées, la représentation change. Jusqu’a présent, malgré les
avancées de la loi de 1975 et celle de 1989 reconnaissant le droit a la scolarité pour tous les enfants
a partir de 3 ans, on essayait de voir si les possibilites de |’enfant entraient en adéquation avec [’école
de son quartier telle qu’elle était. Maintenant, la loi nous demande de prendre en compte [’enfant tel
qu’il est. C’est a l’école qu’il incombe de trouver les réponses adéquates pour que cet enfant puisse

suivre une scolariteé, et la est la véritable révolution : on change completement de point de vue. »

(Willhelm 2005, p23)

Cette loi va en effet amener des principes nouveaux dans I’école : la compensation, prononcée par un
organisme hors éducation nationale qui vient d’étre créé : la MDPH (maison départementale de la
personne handicapée) statuant sur les besoins des personnes en situation de handicap, dont les écoliers,
de fagon a ce qu’ils puissent étre scolarisés dans les meilleurs conditions et faire - eux aussi - des
apprentissages ; la scolarisation en milieu ordinaire dans 1’école de secteur de 1’écolier;
I’accessibilité physique aux locaux scolaires. Cette loi va également avoir des conséquences hors de
I’école, sur 1’accessibilité des villes et I’employabilité des personnes handicapées, ainsi que sur leur
participation a la vie citoyenne.

L’espoir d’un changement de paradigme, et d’une modification profonde des pratiques pédagogiques
¢tait important. En 2006, 1’article de Serge Ebersold témoigne du souhait de mettre fin a toute forme
de représentation du handicap en terme défectologique et de cesser de discriminer les ¢éléves sur le

plan pédagogique, au nom de leur handicap :

« dans le texte de la loi du 11 février 2005 [...] a partir du moment ou [’on parle de scolarisation, on
admet que l’école n’est plus une fin en soi mais un moyen. Cela revient a dire que la question de la
différenciation pédagogique n’est plus [’affaire d’éleves en difficulté, et que penser la scolarisation
des enfants qui présentent une déficience, c’est penser ce dont a besoin tout éleve, car ce dont peut
avoir besoin un éleve qui présente une déficience, n’importe quel éleve peut en avoir besoin. Plutot
que de se focaliser sur l'inaptitude, sur un taux d’incapacité, la loi (du 11/02/2005) opere, au regard

des lois précédentes, un glissement essentiel en posant la question de la diversité, ce qui conduit
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[’école a s’interroger sur les besoins de tous les éleves. A ce titre-la, il n’est pas d’éleves a besoins
spécifiques, il n’est que des éleves qui, tous, nécessitent la mise en ceuvre de méthodes pédagogiques,
de supports et de soutiens qui leur permettent de réussir, de se construire et de s ’ancrer. » (Ebersold

2006, p 37).

Dans la loi de 2005, la définition suivante du handicap est donnée :

« Constitue un handicap, au sens de la présente loi, toute limitation d'activité ou restriction de
participation a la vie en société subie dans son environnement par une personne en raison d'une
altération substantielle, durable ou définitive d'une ou plusieurs fonctions physiques, sensorielles,
mentales, cognitives ou psychiques, d'un polyhandicap ou d'un trouble de santé invalidant. » (Loi du

11.02.2005).

Avec la loi de 2005, nous quittons une définition du handicap essentiellement définie comme une
atteinte a I’intégrité physique ou mentale de la personne, de manicere stable et définitive pour nous
focaliser sur I’importance de I’environnement, dans lequel le handicap va se révéler.

Pour mémoire voici la définition du handicap par I’OMS en 1980 :

« Est handicapé un sujet dont l’intégrité physique ou mentale est passagerement ou définitivement
diminuée, soit congénitalement, soit sous [’effet de l’dge, d 'une maladie ou d’un accident, en sorte
que son autonomie, son aptitude a fréquenter [’école ou a occuper un emploi s’en trouvent

compromisy. (Camberlein, 2019, p 2)

La classification de I’OMS del980 est inspirée des travaux de Philip Wood (médecin
épidémiologiste) elle distingue trois plans : la déficience ( perte de substance ou altération d’une
structure ou fonction psychologique, physiologique ou anatomique) ; [’incapacité ( réduction ou
impossibilité a accomplir certaines activités ou gestes de la vie quotidienne considérés comme
normaux pour un étre humain) ; le désavantage (conséquence de 1’incapacité, limite ou interdit
I’accomplissement normal d’un rdle social en rapport avec 1’age, le sexe, les facteurs sociaux et

culturels) ( Camberlein, 2019, p 2).

En 1980, la définition du handicap est alors essentiellement polarisée sur les questions médicales, et
méme si I’environnement est impliqué, c’est seulement au niveau des conséquences du handicap. Le

schéma suivant rend compte de cet enchainement :
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Figure 3 : Définition du handicap en 1980

Maladie I:IﬁL Déficience# Incapacité[}% Handicap

Avec la loi de 2005, les causes du handicap sont a chercher dans I’environnement : c’est a cause d’un
environnement peu adapté, non accessible, que le handicap d’une personne va s’exprimer. Nous

pourrions dorénavant avoir le schéma suivant :

Environnement [H> Handicap

Alors que selon la loi de 2005, c’est dans I’environnement scolaire que vont s’exprimer les difficultés
des ¢leves, difficultés relevant du handicap, il revient donc a I’environnement de s’adapter afin de
limiter au maximum les effets invalidants qu’il peut avoir sur I’implication d’une personne dans sa
scolarisation, son travail, ses loisirs, etc.

Pourtant, dans cette conception du handicap comme relevant de la responsabilité de I’environnement,
la médicalisation de la « difficulté scolaire » est encore trés répandue. Par médicalisation, nous

entendons :

« Dans son acception la plus courante la médicalisation désigne un processus par lequel un
« probleme » en vient a étre défini en termes de maladie ou de « troubles », dans l'interprétation et
le traitement supposent l’intervention, directe ou indirecte, de professionnels du soin a commencer
par les médecins. [...] la folie, l'alcoolisme, la délinquance juvénile, la grossesse, la vieillesse,
l'échec scolaire, ont été, a des degrés divers en fonction des époques, construits comme des

problemes médicaux. » (Morel, 2014, p 18).

Nous nous intéresserons maintenant plus particulierement aux handicaps psychiques, intellectuels ou
cognitifs, et nous exclurons de notre réflexion les handicaps liés a une problématique somatique
(c’est-a-dire affectant le fonctionnement métabolique, sensoriel, moteur, ou li¢ a une maladie

invalidante). Dans le tableau ci-dessous, en 2021-2022, les handicaps psychiques, intellectuels ou
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cognitifs représentent environ 48%'2 , des diagnostics de handicaps prononcés par la MDPH

rencontrés dans les classes ordinaires dans le premier degré :

Tableau 4 : Répartition des éleéves selon le type de trouble en 2021-22

_o Répartition selon le trouble des éléves en situation de handicap en 2021-2022

Miliev ordinaire Etabllssements specmllses (1 Total (3)
Second degré Médico-
Classe Classe soclaux
ordinaire ordinaire

Troubles intellectuels ou cognitifs 46199 31454 36 861 149861 32990 33621 183482
< Troubles du psychisme 30575 5 255 216 24290 4750 65086 3 960 15045 19005 8409
—Troubles du langage ou de la parole 29009 4789 8 41680 5476 80262 228 15M 1739 82001
Troubles auditifs 3378 557 1 3369 578 7883 6 2673 2679 10562
Troubles visuels 2094 Yy 0 2531 313 5179 4 521 525 5704
Troubles viscéraux 2003 178 0 1451 142 3774 486 40 526 4300
Troubles moteurs 7585 942 1 10590 1240 20358 342 2177 2519 22877
Plusieurs troubles associés 22 467 4888 47 15795 4223 47 420 1849 11944 13793 61213
Autres troubles 15195 215 51 10523 1702 29 586 944 2314 3258 32844
Polyhandicap (2) 2027 2107 2107
Imm-mmmm
dont troubles du spectre de I'autisme 21888 7071 511 10 976 4701 45087 2742 13823 16 565 61 652

» Champ : France métropolitaine + DROM, Public + Privé (sous et hors contrat). RERS 2022, DEPP

1. Hors jeunes accueillis et scolarisés pour de courtes périodes.
2. N'existe que dans les établissements sanitaires ou médico-sociaux.
3. Les effectifs prennent en compte les éléves en scolarité partagée, qui représentent 3% du total des éléves scolarisés.

Source : RERS, 2022, p 20

« Les éleves porteurs de troubles intellectuels et cognitifs constituent pres de la moitié des éleves en
situation de handicap dans le premier degré (77 000 éléves), un peu plus d’un tiers des éléves

handicapés dans le second degré (50300 éléves). » (Repéres et références statistiques, MEN, 2018).

Concernant les handicap psychiques, intellectuels ou cognitif, que penser des statistiques ci-dessous,
publiées par le CNESCO en 2016, ou I’on voit clairement que plus I’origine sociale des familles est
défavorisée, plus important est le nombre d’enfants diagnostiqués comme « handicapés » ?

Pour le diagnostic de « trouble du fonctionnement intellectuel et cognitif », les enfants issus de
milieux défavorisés ont six fois plus de risque que les enfants issus de famille trés favorisée, d’étre

diagnostiqué comme le montre le diagramme suivant :

12 Soit : (Troubles intellectuels : 46199 + Troubles du psychisme : 30575) X 100 / Total 158505 : 48,43%
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Figure 4 : L'origine sociale de l'éléve selon le trouble

Origine sociale selon la nature du trouble
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Troubles du langage, auditif, visuel, viscéral, moteur, autre
M Trouble du psychisme, plusieurs troubles
H Trouble intellectuel et cognitif

Sources : MENESR-DEPP 2015

Source : CNESCO, 2016, p 37

Ces statistiques interrogent sur la pertinence méme du diagnostic d’un handicap psychique, cognitif,
ou intellectuel, alors que de facon systémique les difficultés scolaires sont corrélées au milieu socio-

culturel des parents :

« Des [’école primaire, les inégalités de performances scolaires selon la catégorie
socioprofessionnelle des parents sont fortes. A I’occasion d’une dictée proposée a des éléves de CM2
en 2015, les enfants de parents ouvriers ont fait en moyenne 19 erreurs et ceux de parents sans emploi
21, soit moitié plus que les enfants de parents cadres. Lors des épreuves de calcul passées en CM?2
en 2017, les écarts selon le niveau social entaient également marqués. » (INSEE Références, 2020,

p230)

Non seulement les différences de résultats scolaires sont importantes selon que les enfants sont issus
de milieux favorisés ou non, mais cet écart est particulierement prononcé en France, par rapport a

d’autres pays européens :

« Al’age de 15 ans, la France compte parmi les pays européens ou les inégalités sociales de résultats
scolaires sont les plus fortes. En 2018, les éleves de milieu social favorisé ont, en France, un score
moyen en compréhension de [’écrit comparable a leurs homologues de Suéede et du Royaume Uni,
alors que les éleves frangais de milieu social défavorisé ont un niveau inférieur de 17 et 27 points

respectivement a ceux de ces deux pays. » (INSEE Références, 2021, p 144).
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Il y aurait donc bien une cause sociale aux difficultés scolaires, implacablement observées dans les
statistiques, et qui apparaissent treés clairement dans le diagramme suivant qui croise les difficultés

scolaires et le lieu de scolarisation (REP+, REP, école publique, école privées)'3.

Figure 5 : Les éléves présentant une maitrise satisfaisante des mathématiques et du francais en
début de CP, septembre 2020

- .. Proportion d’éléves présentant une maitrise satisfaisante des mathématiques
et du francais en début de CP en septembre 2020

100 &N %
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=l W REP
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REP+
0 z
Manipuler des Comprendre des Ecrire des Résoudre des
syllabes mots a l'oral nombres entiers problémes
Frangais Mathématiques

1 EP:éducation prioritaire.

Lecture : en début de CP, 42 % des éleves accueillis dans une école de REP+ présentent une maitrise satisfaisante en
mathématiques dans le domaine « Résoudre des problemes », contre 73 % des éléves accueillis dans une école privée.
Champ : France, Polynésie francaise et Saint-Pierre-et-Miquelon ; public et privé sous contrat.

Source : MENJS-Depp, Repéres CP-CE1.

Source : INSEE Référence, 2021, p 145

Les éléves de REP (Réseau d’éducation prioritaire) '* ont un écart de 40% en ce qui concerne la

compréhension a ’oral, 1’écart est en faveur des éléves scolarisés dans 1’enseignement privé. Les

13 REP+ : réseau d’éducation prioritaire renforcé, REP : réseau d’éducation prioritaire. « L’éducation prioritaire repose
sur une allocation différenciée des moyens, en donnant davantage a des zones particuliérement défavorisées. Ces
moyens supplémentaires prennent différentes formes. Les enseignants exergant en EP(éducation prioritaire) y disposent
de conditions particuliéres d'exercice permettant notamment de développer et faciliter le travail collectif et la formation
continue. Plusieurs axes sont développés : I’innovation pédagogique et la mise en réseau des pratiques innovantes ; des
moyens enseignants supplémentaires, notamment pour réduire le nombre d’éléves par classe ; I’amélioration de la
qualité de I’enseignement, en tentant de rendre les postes plus attractifs grace, notamment, a des primes spécifiques ou a
des points supplémentaires facilitant la mobilité ; 1’affectation de moyens de fonctionnement hors enseignement pour
augmenter le taux d’encadrement administratif et médico-social dans les établissements. En REP+, le temps enseignant
est organisé différemment grace a une pondération dans le second degré et a 18 demi-journées remplacées dans le
premier degré. Ceci permet de tenir compte du temps a consacrer au travail en équipe, nécessaire a l'organisation de la
prise en charge des besoins particuliers des éléves, aux actions correspondantes ainsi qu'aux relations avec les parents
d'¢leves. » (DEPP, 2022).

14 La politique de I’éducation prioritaire a été initiée en 1982 avec la création des zones d’éducation prioritaire (ZEP).
Elle a pour objet de « renforcer I’action éducative dans les zones ou les conditions sociales sont telles qu’elles
constituent un facteur de risque, voire un obstacle, pour la réussite scolaire des enfants et adolescents qui y vivent et
donc, a terme, pour leur insertion sociale ». L. objectif premier de cette politique est « d’obtenir une amélioration
significative des résultats scolaires des éleves, notamment des plus défavorisés » (Circulaire n°90-028 du 01/02/1990).
(DEPP, 2022, p 10).
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¢écarts sont de 20 a 40% pour différentes compétences en lectures et mathématiques, excepté en ce

qui concerne 1’écriture des nombres entiers, ou I’écart n’est que de 10% environ.

Conscient de ce fonctionnement systémique, le ministére de 1’éducation nationale a mis en place un
certain nombre de dispositifs, tels que le dédoublement des classes de CP en « REP+ », cela faisant
passer en moyenne les classes de CP de 23 en 2015, a 17 ¢éleves par classe en 2021. Mais également
I’organisation de temps de réflexion et de travail en équipe, I’affectation de moyens supplémentaires

hors-enseignement, de facon a augmenter le taux d’encadrement.

La part, ou la responsabilité de I’école dans la correction des inégalités sociales des enfants est bien
connue par le ministére de I’éducation nationale, qui tente de briser cette implacable reproduction
sociale par des dispositifs particuliers dans les secteurs défavorisés dits « REP+ ». Pourtant, la

difficulté scolaire est largement traitée sous 1’angle d’un trouble relevant d’une compétence médicale.

« En définitive, la multiplication des interprétations médico-psychologiques des difficultés
d’apprentissage laisse penser que [’échec scolaire des 10 a 20 % d’éléves, en échec des l’école
primaire, est soluble dans les réponses individuelles apportées a des difficultés imputées aux déficit

des enfants » (Morel, 2014, p 205).

Dans le schéma suivant, nous pouvons noter que le nombre d’enfant en situation de handicap ne cesse
d’augmenter dans les établissements de scolarisation en « milieu ordinaire », tous handicaps
confondus, alors que le nombre d’enfants scolarisés en établissement spécialis€s reste stable depuis
2004.

Comment interpréter ces chiffres ? Pourquoi le nombre d’¢leves dans les établissements
« spécialisés » ne diminue-t-il pas ? Cette augmentation du nombre d’¢éleves handicapés dans les
¢écoles correspond-elle a un meilleur accueil de tous les éléves, y compris ceux porteurs d’un

diagnostic de handicap, ou bien s’agit-il d’une augmentation du nombre de diagnostic, d’une

augmentation de la médicalisation de la difficulté scolaire ?

« Il apparait donc légitime de se demander si I’augmentation du nombre d’éleves handicapés en
milieu ordinaire reflete une meilleure réceptivité du systeme éducatif ou si elle correspond plutot a
une redéfinition de la catégorique politique publique « handicap ». Une redéfinition plus large qui
engloberait de nouveaux éleves, des éleves en difficultés qui auparavant étaient pris en charge par

les enseignants, spécialisés ou non. » (Laure et Chagnon, 2021, p 126).
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Figure 6 : L'évolution de la scolarisation des éléves en situation de handicap

_ Evolution de la scolarisation des enfants et adolescents en situation de handicap
250 000
212 441
200 000 196 968
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RERS 2022, DEPP
» Champ : France métropolitaine + DROM (Mayotte a partir de 2012), Public + Privé (sous contrat et hors contrat). . ’
1. Hors enfants accueillis et scolarisés pour de courtes périodes.
Note : les effectifs prennent en compte les éléves en scolarité partagée, qui représentent 3% du total des éléves scolarisés.

Source : RERS, 2020.

Dans le rapport Blanc'® de 2011, cette stagnation des éléves scolarisés en établissement médico-

sociaux est expliquée par un remplacement des populations accueillis dans ces établissements :

« L’effet de « transfert » entre le milieu spécialisé et le milieu ordinaire, attendu par certains acteurs,
n’a donc pas eu lieu de maniere massive. Sans que des données précises puissent le démontrer, on
peut estimer que les éleves accueillis auparavant par les établissements et qui sont passés dans le
milieu ordinaire ont été en partie remplacés par des enfants atteints de handicaps plus lourds. »

(Blanc, 2011, p 12).

Selon ce rapport, ce seraient donc des €léves plus lourdement handicapés, auparavant scolarisés dans
les établissements « spécialisés » qui seraient dorénavant scolarisés en €école ordinaire, eux-mémes

remplacés dans les établissements « spécialisés » par des ¢léves encore plus lourdement handicapés.

Dans le tableau suivant « Répartition des demandes enfants », nous voyons que les notifications pour
un accompagnement humain représentent le deuxieéme volume de notification (16%) apres les
allocations enfants handicapés (AAEH, 28%), en troisiéme position, nous trouvons 1’orientation en

ESMS (établissement spécialis¢ du médico-social).

'S Le rapport Blanc : le chef de I'Etat a confié a Paul Blanc, sénateur des Pyrénées-Orientales (rapporteur de la loi
Handicap du 11 février 2005) une mission sur "les voies et moyens d'une amélioration de la scolarisation des enfants
handicapés". Les conclusions de ce rapport ont été remises au chef de I’Etat le 8 juin 2011.
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Si nous analysons d’un peu plus prés ces données, nous voyons que certaines aides vont s’attacher a
une forme d’externalisation des conséquences du handicap, c’est a dire vers des prises en charge
extérieures (ESMS, AAEH, orientation scolaire, prestation de compensation du handicap) cela
représente 57% des notifications. Alors que les aides orientées vers la scolarisation des éléves en
milieu ordinaire (aide humaine pour la scolarisation, avis de transport scolaire, matériel pédagogique

adapté, aménagement de la scolarité), représentent 27% des notifications.

Figure 7 : Les répartitions des demandes de reconnaissance de handicap auprés de la MDPH

Répartition des demandes « Enfants » (75 MDPH)

Matériel

g i Aménagement
peda%gac:)gt(léque de la scolarité
4%

3% Allocation enfant
handicapé

Avis de transport 28%

scolaire
4%

Prestation de
compensation du
handicap
5%

Aides humaines Orientations en

pour la ESMS
scolarisation 14%
16%
Orientation
Cartes scolaire
12% Autres 10%

4%

Source : CNSA, échanges annuels, 2017. La catégorie « Autres » comprend les parcours de scolarisation, les aménagements de
conditions d’examen et les maintiens d’orientation au titre de 'amendement Creton.

Si I’on constate que le nombre d’éleves handicapés ne cesse d’augmenter en école ordinaire (cf
diagramme p 46), nous voyons ¢galement que le recours a une forme d’externalisation est trés présent.
La pertinence de la présence importante des AESH dans les classes (16% des notifications) est
¢galement discutée dans le rapport Blanc, car cette mesure d’accompagnement généraliste ne permet

pas un accompagnement réellement ajusté aux besoins des éleves :

« Le nombre de demandes d’accompagnement individuel adressées aux MDPH a connu une forte
croissance ces derniéres années : il a augmenté de 27 % entre 2007 et 2008, puis de 15 % entre 2008
et 2009 [...] Le constat est aujourd’hui unanime: si le bénéfice de [’accompagnement individuel est
incontestable pour une part importante des enfants handicapés, sa tendance actuelle a la
systématisation représente un risque en termes de qualité de prise en charge et d’acces a l’autonomie

de ’enfant. » (Rapport Blanc, p 29)
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Nous pouvons préciser avec des chiffres actualisés que ce mouvement se poursuit, en effet, le nombre
d’enfants handicapés scolarisés dans le premier degré est passé de 100 000 en 2004, a 212 441 en

2021, soit une augmentation de plus de 50%.

Comme nous I’avons vu précédemment, seul 27% des notifications concernent directement
I’aménagement de I’activité scolaire, nous tombons a 11% si nous 6tons de ce chiffre les notifications

pour AESH (schéma ci-dessus).

Au vu de ces €léments statistiques, comment comprendre la logique actuelle du processus inclusif ?
Comment, en partant d’une acception du handicap comme «[...] toute limitation d'activité ou
restriction de participation a la vie en société¢ subie dans son environnement [...]» (Loi du
11/02/2005), en sommes-nous arrivés a I’externalisation massive des prises en charge, voire de la
scolarisation' (25%), et aux recours croissants aux AESH ? C’est-a-dire, comment, partant d’une
responsabilité¢ forte de 1’environnement dans la situation de handicap, sommes-nous conduit a

constater que c’est finalement sur le seul €léve que repose la charge du handicap ?

« Les solutions proposées pour diagnostiquer et traiter les troubles des apprentissages, qui prennent
la forme de dispositifs et de programmes individualisés, courent le risque de maintenir les individus

dans des roles sociaux assignés d’éleves handicapés, malades ou troublés [...] » (Savournin, 2016,

p45).

Cette individualisation des difficultés et des dispositifs d’aide, pose en effet question quant aux

modalités inclusives :

« Il y aurait en effet un paradoxe a ce que le principe de l’inclusion, qui présuppose [’inscription de
chacun dans le social, conduise a renforcer [’isolement des individus, du fait de leurs particularités,

a lintérieur méme de linstitution scolaire. » (Savournin, 2016, p 46).

Cet isolement des ¢leves dits « handicapés » face aux aménagements scolaires, ou aux prises en
charge médicales, viendrait mettre en exergue un rapport aux savoirs, a la performance scolaire
defectueux chez certains. Ce défaut de performance traité dans le champ médical vient - dans le méme
mouvement - déresponsabiliser I’école de sa part dans la réussite scolaire des €leves, et essentialiser
les difficultés rencontrées par les éléves a 1’école (Laloum, 2017), elle rappelle par certains points
« I’1déologie du don » (Rocheix, 2011), et, pour le moins, interroge sur le réel passage du paradigme

intégratif au paradigme inclusif.

1625% : 14% d’orientation en ESMS et 11% d’orientation scolaire ( cf diagramme p 48).
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3.2. Inclusion ou intégration ?

Sommes-nous bien passé du paradigme intégratif au paradigme inclusif ? A la suite de la loi
d’orientation de 1975, I’intégration avait pris des formes diverses : I’éléve intégré pouvait ne passer
que quelques temps avec le reste de la classe ordinaire, sur des activités ciblées, puis retourner dans
un établissement spécialis€, ou chez lui. Ou bien, étre présent dans I’école, dans le but de maintenir
des relations sociales, dans ce cas 1’¢léve était présent sur les moments de récréation, cantine,

certaines activités comme les arts plastiques, le sport quand ¢’était possible.

La référence a la norme est trés présente dans le paradigme intégratif, c’est au regard de celle-ci que
I’¢léve sera accepté en intégration en classe ou non, un trop grand écart a la norme rendant sa

fréquentation de I’école ordinaire impossible :

« On peut considérer que l’intégration a des limites car elle prend place dans un dispositif ou le
rapport a la norme est incontournable. Ainsi, le temps passant, de nombreux enfants handicapés vont
se trouver marginalisés par une scolarité qui ne fait pas [’effort de se « diriger » vers eux. »

(Thomazet, 2012).

Dans « Un guide pour assurer I’inclusion et 1’équité dans 1’éducation, Education 2030 », les

définitions suivantes de 1’intégration sont mentionnées :

« Intégration : les apprenants étiquetés comme ayant des « besoins éducatifs spéciaux » sont placés
dans des contextes éducatifs ordinaires avec des adaptations et des ressources, mais a condition
qu’ils puissent s’insérer dans des structures, des attitudes et un environnement inchangés existants. »
« Intégration dans le systeme général : pratique consistant a intégrer des éleves ayant des difficultés
d’apprentissage dans des cours ordinaires pendant des périodes spécifiques en fonction de leurs

compétences. » (Unesco 2017, p7).

C’est tres clairement a 1’¢léve de s’adapter a son environnement scolaire, celui-ci ne modifiant pas

son fonctionnement selon le type d’éléve se trouvant présent concrétement dans les classes :

« Ces mots (liés a l'inclusion) viennent peu a peu se substituer aux mots intégration, intégrer
(étymologiquement réparer, remettre en état, recréer, refaire), qui signifient, eux, faire entrer dans,
incorporer a un ensemble. Un élément extérieur mis dedans est appelé @ s ajuster a un systéme
préexistant, a se normaliser. Ici, ce qui est premier, ce sont les difficultés d’adaptation d’un

individu. » (Gardou, 2013 p 14).
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Ce paradigme prendra fin, au moins dans le discours, lors de la « Conférence mondiale sur 1’éducation
pour tous » organisée par 'UNESCO en 1990 a Jomtien en Thailande, le terme « intégration » sera
alors délaissé au profit du terme anglo-saxon « inclusion », censé porter les valeurs de I’arrét de la

discrimination et de la ségrégation. (Garel, 2010).

Si I’intégration demande a I’enfant de s’adapter au systéme scolaire, la loi « Pour 1’égalité des droits
et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées » (11.02.2005) a fait
passer la notion de handicap d’un modele médical a un modele social. En conséquence de quoi, il est
dorénavant attendu de 1’école qu’elle s’adapte a tous les enfants, et non I’inverse.

L’inclusion scolaire ne serait donc pas seulement une intégration poussée, elle résulterait d’un

changement de paradigme (Thomazet, 2006).

Avec ’avénement de I’inclusion scolaire, si tous les éléves doivent dorénavant étre scolarisés dans
I’école la plus ordinaire possible, les dispositifs éducatifs et pédagogiques doivent également étre les

plus génériques possibles, et non pas ciblés sur certains éléves.

« Le principe fondamental est que [’école ordinaire doit accueillir tous les jeunes en s’adaptant aux
besoins de chacun, tout en apportant ses réponses d 'une fagon qui soit la plus ordinaire possible »

(Thomazet, 20006, p2).

Les réponses individuelles seraient donc a proscrire au bénéfice des réponses les plus ordinaires
possible, comme peuvent I’étre 1’organisation en cycle, la différenciation pédagogique, un travail en

ateliers, etc. (Thomazet, 2006).

Le passage de la notion d’intégration, a celui d’inclusion est bien un changement structurel et

paradigmatique. Le célebre schéma ci-dessous illustre ce changement.
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Figure 8 : Les différents paradigmes éducatifs

Exclusion Segregation Integration Inclusion

Source : https://inclusionped3 102.weebly.com/conclusions.html

Précisons ce que nous entendons par paradigme :

« D’une part, il (le paradigme) représente tout [’ensemble de croyances, de valeurs reconnues et de
techniques qui sont communes aux membres d’'un groupe donné. D autre part, il dénote un élément
isolé de cet ensemble : les solutions d’énigmes concretes qui, employées comme modeles ou exemples,
peuvent remplacer les regles explicites en tant que bases de solutions pour les énigmes qui subsistent

dans la science normale. » (Kuhn, 1972, p. 207.)

Remarquons que pour qu’un changement de paradigme se produise, un certain nombre d’éléments
sont nécessaires. Si nous nous référons au modéle scientifique de Kuhn (Kunh, 1972), un changement
de paradigme survient lorsqu’une anomalie se produit.

Dans le champ des sciences sociales, dans une conférence donnée au LACES!7 (2019), Philippe
Tremblay décrit quatre conditions pour qu’un changement de paradigme s’opére :

1. une insatisfaction par rapport aux conceptions existantes,

2. une conception alternative clairement définie,

3. le caractere praticable de cette conception alternative,

4. le caractere fécond de cette conception alternative.

Pouvons-nous penser que ces quatre conditions soient réunies pour que le paradigme de ’intégration
soit remplacé par le paradigme de 1’inclusion ?

Les pratiques de I’institution « Education Nationale » ont-elles été modifiées au regard de la place
faite aux ¢léves handicapés a I’école, et au regard du rapport a la norme qu’elle contient ? C’est a

cette condition que nous pourrions parler de changement de paradigme.

17 LACES : Laboratoire culture éducation société, Sciences de I’Education, Université de Bordeaux.
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Afin de pouvoir amorcer une réflexion a ce sujet, il est important de définir ce que 1’on peut entendre
par « une école inclusive ».

Pour devenir inclusive, 1’école doit se modifier profondément, elle doit :

« [...] s’engager dans une évolution des pratiques d’accueil et d’enseignement, pour permettre a tous
les éleves d’apprendre [...] Elle met ’accent sur le fonctionnement scolaire et sur les conditions

pédagogiques a instaurer pour réduire les obstacles aux apprentissages » (Suau, 2020, p 24).

Cette école inclusive va devoir modifier ses pratiques a différents niveaux, et ne laisser aucun ¢€leve

sans projet d’apprentissage, ce qui est une véritable gageure :

« [...] pour devenir inclusive, I’école tant du point de vue structurel que pédagogique va devoir
s organiser pour répondre aux besoins des tous les éleves et non a certains d’entre eux. » (Suau,

2020, p 26).

L’¢cole inclusive est elle-méme prise dans les problématiques sociétales concernant I’inclusion, a ce
sujet, Gardou (2012) définit plusieurs points nécessaires a 1’avénement d’une société¢ pleinement
inclusive.

1. Dans une société inclusive, comme dans une école, il ne suffit pas de « mettre dedans », il faut
aussi que chacun puisse apporter sa contribution a la vie de la classe, de 1I’école ou a la vie sociale.

2. La diversité concerne la société en son ensemble, tout le monde doit pouvoir y trouver sa place :
« La visée inclusive contrecarre la centrifugeuse culturelle qui renvoie a la périphérie ceux dont
[’existence méme déconstruit les modeles et archétypes dominants » (Gardou, 2012 p51).

3. L’objectif d’une société inclusive est d’abandonner toute forme « d’infra-humanisation » des
personnes handicapées (Gardou, 2012, p70).

4. 1l est important de reconnaitre aux personnes handicapées le droit d’avoir des désirs. L’existence
ne se résume pas au seul comblement des besoins. De ce point de vue, le terme « besoins éducatifs
particuliers » doit étre utilisé avec circonspection, car il cantonnerait les éléves handicapés dans la
seule catégorie de besoins a combler, besoins organiques par exemple, le risque étant que ces
¢léves ne soient toujours percus que dans une logique défectologique.

5. Une société inclusive doit €tre attentive a la problématique de 1’équité : « Une société inclusive est
une société consciente que l’égalité formelle n’assure pas 1’égalité réelle, et peut méme nuire a

[’équité » (Gardou, 2012, p 135).

Dans [1’école, une démarche réellement inclusive peut se caractériser par plusieurs

¢léments (Thomazet, 2008) :
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Tous les éléves peuvent s’inscrire dans I’école ordinaire : « /...] aucun éleve n’est refusé pour la
nature ou l’étendue de ses besoins particuliers. Ceux-ci ne sont pas intégrés dans l’école inclusive:

ils y ont leur place, de plein droit, comme tous les autres éleves. » (Thomazet, 2008, p 130).

Les besoins particuliers des éléves doivent étre effectivement pris en compte, méme s’ils sont

importants.

Chaque enseignant de classe ordinaire doit pouvoir recevoir 1’aide de personnes-ressources

expertes en fonction des besoins particuliers de ses éléves.

L’¢cole inclusive a la francaise a placé les besoins éducatifs particuliers au centre de la démarche
inclusive, leur détermination étant la premicere action en faveur de cette démarche. De nombreuses
questions se posent cependant au sujet de la détermination de ces besoins : qui les détermine : les
pédagogues, les personnels médicaux ou paramédicaux, les €léves eux-mémes, la famille de 1’¢éleve ?
Quelles sont les réponses pédagogiques a ces besoins ? Quels sont les risques ou du moins les point

de vigilance a avoir quant a ces réponses ?

3.3. Des besoins éducatifs particuliers assujettis au champ médical ?

Dans le dossier « Ensemble pour 1’école inclusive » (Ministére de I’Education Nationale, 2018), dans

le chapitre « 2022 : une école de la République pleinement inclusive », dans la partie « Un systeme

éducatif avec des enseignants formés et soutenus dans la prise en compte des besoins éducatifs

particuliers des ¢éléves» sont  mentionnées les deux objectifs  suivants pour 2022 :

«- Une formation effective sur la compréhension du handicap et les adaptations scolaires ;
- Une plateforme numérique nationale de formation permettant d’accéder facilement aux

adaptations scolaires ».

C’est donc le handicap et les aménagements éventuellement afférents qui est mis en avant, d’emblée,

les enjeux de I’inclusion se situent dans le champ du handicap.

Toujours dans le méme document, dans la partie suivante « Diagnostics et grands axes de progres »

nous trouvons les points suivants :

Pour les diagnostics :

« - Le flux de prescriptions des MDPH (+13% par an), un défi d’organisation non résolu depuis 2005,

- Accompagnant d’éléves en situation de handicap : un métier peu attractif

- Des équipes académiques sous le flux constant et souvent imprévisible des notifications (MDPH'®),

18 Maison Départementale De la Personne Handicapée
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- Une scolarité discontinue pour les €éléves qui impacte fortement la vie des parents (concerne les
notifications MDPH et les difficultés liées a I’accompagnement humain de type AESH'®) »

La encore, les diagnostics liés a la situation de I’inclusion dans les établissements scolaires sont
attachés a la question de 1’accueil des enfants porteurs d’un handicap.

Dans la partie « Les grands axes de progres », les points suivants sont mis en avant :

« - Une école qui prend en compte les besoins éducatifs particuliers des éléves en situation de

handicap,
- Un secteur médico-social présent dans [’école pour favoriser la continuité du parcours des éléves,

- Un dispositif d’accompagnement organisé en pole au niveau des établissements scolaires,

(concerne les PIAL?Y),

- Un acces au périscolaire ou extra-scolaire rendu systéematiquement possible (concerne les éleves

ayant une notification MDPH et les AESH) ». (MEN, 2018)

De nouveau, la question du processus inclusif se confond avec les problématiques de la notification
du handicap (par la MDPH) et de I’accompagnement des €éleves handicapés, grace aux droits ouverts
par cette notification (prise en charge en EMS?!, accompagnement par un AESH, scolarisation avec

I’aide du dispositif ULIS?2...).

En 2018, date d’édition de ce document ministériel, il semble donc que la question de I’inclusion se
superpose a celle du handicap. Le mot « handicap » étant a entendre ici comme ce qui a donné la

possibilité de I’ouverture de droits a la compensation par la MDPH'S,

De fagon légerement latérale, nous ne pouvons manquer de remarquer, de fagon trés discrete,
comment le mot «localis¢é» est employé dans [D’acronyme «PIAL » (Pole Inclusif
d’Accompagnement Localisé), ainsi que dans « ULIS » (Unité Localisée d’Inclusion Scolaire).
Pourquoi employer le signifiant « localisé » pour ces deux dispositifs ? Alors que la démarche
inclusive vise a faire une place a tous les éléves dans 1’école ordinaire, le mot « localisé » vient faire

entendre 1’idée de circonscrire symboliquement - par la notification MDPH - et spatialement - par

' AESH : Accompagnant des Eléves en Situation de Handicap

20 PIAL : Poles Inclusifs d’ Accompagnement Localisés

2l EMS : établissement médico-social, comme les ITEP (Instituts thérapeutiques, éducatifs et pédagogique), les IME
(Institut médico-éducatif), etc.

22 ULIS : Unité Localisée d’Inclusion Scolaire
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une localisation des éléves inclus: dans la classe ULIS, et «en inclusion » dans sa classe

d’appartenance administrative avec son AESH (Toulec Théry, 2020).

Dans ce document du ministére de I’Education Nationale de 2018, il n’est en effet pas question de
réfléchir au fonctionnement pédagogique de la classe, ni aux ressources et différenciations
pédagogiques dont pourraient bénéficier tous les €léves, et non uniquement ceux porteurs d’une

notification MDPH. La question de I’inclusion reste donc liée a la catégorie du handicap.

En 2022, sur le site « EDUSCOL », appartenant au Ministere de I’Education Nationale, dans la partie
« Le service public de I’Ecole inclusive », en premiére page sont listées les rubriques traitant de
l'inclusion, nous y trouvons : les éléves en situation de handicap, les éléves scolarisés en SEGPA?® ou
EREA?*, les éléves a haut potentiel, les éléves allophones, les éléves malades, et les autres éléves a
besoins éducatifs particuliers, cette derniére catégorie concerne en fait les éleves ayant un diagnostic
de « dys »* et concernés par un PAP (Plan d’accompagnement personnalisé).

La encore, nulle trace d’une réflexion pédagogique plus générale, sur les €léves « tout venant », non
diagnostiqués, et sans situation particuliere, il n’est question ici que des ¢€léves inclus dans des

catégories. Ce constat est partagé par Hervé Benoit :

« Le fait que les modalités de l’aide et des adaptations pédagogiques ne relevent pas d’une
prescription spécialisée d’ordre médical, mais de |'observation de [’enseignant constitue un élément
fort [...] les difficultés d’apprentissage ou d’adaptation scolaire ne sont pas a rapporter a de
supposés dysfonctionnements psychiques intrinseques, mais a analyser dans le cadre de [’activité de
[’apprenant en situation. Mais la prégnance de I’approche médicale peut conduire a majorer le poids
des pratiques de diagnostic a priori, fondées sur l’identification des besoins éducatifs a priori,

construits comme [’envers positif de la répercussion du trouble » (Benoit, 2013, p59).

Les besoins éducatifs particuliers sont liés, dans les documents ministériels, au champ médical, il
n’est mentionné dans aucun document de ce type la présence d’une réflexion sur un « diagnostic
pédagogique » des besoins des ¢leves, comme cela est relevé par Serge Ebersold et Jean-Jacques

Detraux :

« Par ailleurs, la correspondance entre la notion de besoin éducatif et celle de déficience s’est

maintenue faute d’une analyse opérationnelle des besoins éducatifs. Ainsi [’orientation se fait en

23 SEGPA : Section d’enseignement général et professionnel adapté

24 EREA : Etablissement régional d’enseignement adapté

%« Dys », pour dysgraphie, ou dysorthographie, dyscalculie, dyspraxie...
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principe sur la base de besoins éducatifs particuliers mais comme aucune méthode d’analyse de ces
besoins n’est disponible et opérationnelle, dans les faits, les éleves continuent d’étre orientés sur la
base d’un constat de carence dans un ou plusieurs domaines de développement » (Di Duca, 2003,

cité dans Ebersold et Detraux, 2013, pl06).

La forme scolaire n’est donc pas en question dans les documents ministériels de cette époque, méme
si nous pouvons lire a la rubrique « Les grands axes de progres », le passage suivant :

« Pour devenir pleinement inclusive, I’Ecole doit remettre 1'accessibilité des apprentissages et
[’adaptation de [’environnement scolaire au cceur de sa pratique. »

Mais tout de suite apres, nous découvrons que cette modification des pratiques s’adresse toujours aux
éléves ayant une notification de la MDPH, et bénéficiant d’un PPS?6 :

« En réponse aux attentes des parents, cette scolarisation de qualité doit étre garantie par un projet
personnalisé de scolarisation mis en ceuvre pour chaque éleve. » (M.E.N, 2018)

Dans les préconisations ministérielles de ce document, il n’y a donc aucun questionnement de la
forme scolaire, les besoins éducatifs particuliers sont essentiellement liés aux ¢éleves relevant du
champ du handicap (PPS, PAP), seules les compensations allouées grace a la notification de la MDPH
sont évoquées. Dans le document du site « Eduscol », d’autres catégories apparaissent €¢galement :
les ¢leves orientés en EREA et SEGPA, relevant quant a eux de ce qu’il est appelé¢ «la grande
difficulté scolaire ». Ceci pouvant conduire a créer une nouvelle « super catégorie » : les besoins

¢ducatifs particuliers, ou se mélent plusieurs types de problématiques :

« [....] L’introduction de la notion de specific need n’a pas réellement permis de tourner le dos a
des catégorisations d’éleves mais s’est substituée a celles-ci et agit comme une super catégorie
couvrant des « besoins » issus d’'une tres large variété de difficultés d’apprentissage. Tout enfant
peut ainsi étre considéré comme « spécial » puisque ayant des besoins individuels singuliers alors
méme que la notion de specific need ne fait que tres peu référence aux contextes dans lesquels ces
besoins s’expriment. La confusion devient ainsi totale entre besoin en général, besoin particulier,
déficience ou trouble de I’apprentissage et allocation de ressources complémentaires. » (Ebersold et

Detraux, 2013, p107).

Cette association tres forte entre I’inclusion scolaire, les besoins éducatifs particuliers et la
médicalisation, fait pencher le processus inclusif du coté de la compensation, en ne changeant rien a

I’esprit normatif de la forme scolaire (Vincent, 2008).

26Projet Personnalisé de Scolarisation
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Les besoins éducatifs particuliers peuvent alors se penser comme un service supplémentaire que

I’Education Nationale offre aux éléves appartenant a une catégorie particuliere :

« Elle (I’approche centrée sur [’éleve) résume en cela la relation éducative a un service délivré aux
éleves au détriment des dimensions pédagogiques et didactiques sous-jacentes a la déficience ou au
trouble de [’apprentissage ; elle réduit le besoin éducatif a un besoin de service et la notion de projet
a un outil normatif servant a spécifier les éleves selon leur degré d’éducabilité comme le suggerent
notamment certaines données statistiques voyant dans le projet personnalisé de scolarisation

’expression de la sévérité de la déficience [...] » (Ebersold et Détraux, 2013, p 108).

En 2023, les choses évoluent, avec I’apparition du « Livret de Parcours Inclusif » (LPI)?’, qui a pour

vocation :

« [...] d'améliorer la prise en charge des éleves a besoins éducatifs particuliers pour lesquels sont
envisages ou mis en ceuvre un ou plusieurs des dispositifs mentionnés a l'annexe au présent décret,
afin de leur proposer une réponse pédagogique adaptée a la situation de chacun. ». Ce livret qui se
renseigne en ligne, est une aide a la: « (mutualisation) dans un document unique ['ensemble des
informations concernant la situation d'un éleve a besoins éducatifs particuliers, afin de faciliter le
travail de [l'équipe ». Il vise également a « mettre a la disposition des équipes, les ressources
pédagogiques disponibles en matiere d'aménagements et d'adaptations » (Décret n° 2021-1246 du
29 septembre 2021).

Ce livret a également vocation a étre partagé avec d’autres personnels, tels que ceux travaillant pour
les MDPH, mais aussi les parents d’¢leves et les ¢éléeves de plus de quinze ans.
Les personnels habilités a saisir en ligne des informations dans ce livret sont mentionnés dans le

décret, il s’agit :

« (des) inspecteurs de l'éducation nationale, chefs d'établissement ou directeurs d'école, professeurs,
enseignants référents a la scolarisation des éleves en situation de handicap, médecins de l'éducation
o

nationale, psychologues de l'éducation nationale, conseillers principaux d'éducation » (Décret n

2021-1246 du 29 septembre 2021).

Ce livret donne I’occasion a des personnels d’horizons différents : enseignants, éducatifs, médicaux

et psychologiques, de partager des informations sur des €¢léves a besoins éducatifs particuliers.

27 Décret n° 2021-1246 du 29 septembre 2021 relatif au traitement de données a caractére personnel dénommé « Livret
de parcours inclusif » (LPI)
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Dans ce livret, sont consignés les quatre cas de figure pour lesquels les €léves peuvent relever de la
catégorie « besoins éducatifs particuliers ».

Comme nous pouvons le voir dans 1’infographie suivante, chaque cas reléve d’un plan.

Figure 9 : Les différents plans d'aide aux éléves

REPONDRE AUX BESOINS EDUCATIFS PARTICULIERS DES ELEVES :
quel plan pour qui ?

_ Le projet d"accueil individualisé (PAI)

_ Le projet personnalisé de scolarisation (PPS)

_ Le plan d"accompagnement personnalisé (PAP)

_ Le programme personnalisé de réussite éducative (PPRE)

Source : ministere de I’Education nationale.

Les quatre plans font I’objet d’une description détaillée, correspondant a la partition suivante :
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Figure 10 : Les différents plans d'aide aux éléves dans le détail

Quel plan pour qui ?

aménagements p orientation ou
de la scolarité accompagnement
traitement médical p aménagements

et adaptations

protocole d'urgence pédagogiques

p aide humaine

QUEL PLAN 7 p attribution

de matériels
pédagogiques adaptés

QUI SOLLICITER ?

aménagements
et adaptations
pédagogiques

GUIDE POUR LA SCOLARISATION DES ENFANTS ET ADOLESCENTS EN SITUATION DE HANDICAP 17

Source : Le livret de parcours inclusif, site EDUSCOL?

28 Visible sur le site : https://eduscol.education.fr/2506/le-livret-de-parcours-inclusif-Ipi
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Ainsi, trois cas de figure relévent explicitement du champ médical : le PAP (Plan d’accompagnement
personnalis€) ainsi que le PAI (Projet d’accueil individualisé) sont tous deux mis en place par le
médecin scolaire, le PPS (Projet personnalisé de scolarisation) est mis en place a la suite d’une
reconnaissance de handicap par la MDPH (Maison départementale de la personne handicapée).

Seul le PPRE (Plan personnalisé de réussite ¢éducative), est mis en oeuvre par les enseignants de la

classe, il ne se référe pas directement a un trouble, ou a un diagnostic médical.

Par ailleurs, sur le site « Cap école inclusive », en 2023, de nombreuses ressources pédagogiques sont
mises en ligne, qui concernent a la fois I’observation de 1’¢leve, de fagon a mettre en lumiere ses
besoins particuliers, et des fiches pédagogiques répondants a différents besoins observés, comme dans

la capture d’écran ci-dessous :

Figure 11 : Les fiches pédagogiques par type de besoin

Structuration de la tache
Structuration du temps
Structuration de l'espace

v Structuration pédagogique
Apaisement sensoriel
Interface visuelle
Adaptation du langage écrit et oral

Mise a disposition d'outils
mathématiques

Repenser la communication avec
1'éleve

Aide a l'organisation et au repérage

Structuration de la relation sociale

Source : Canopé, Cap école inclusive, aménager et adapter; aide a la sélection d’adaptation, (2023)%°.

2 Visible sur le site : https://www.reseau-canope.fr/cap-ecole-inclusive/amenager-et-
adapter.html?tx _cndphandicap_cndphandicap%5Bbesoin%5D=2&tx_cndphandicap cndphandicap%5Bcontroller%5=
Adaptation&cHash=2c12db6fa638e4dd602eab04691038cf
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Nous voyons que si, depuis 2023, la dimension pédagogique apparait dans la question des besoins
éducatifs particuliers, il n’en reste pas moins que la dimension médicale, omniprésente auparavant
dans ce domaine, reste trés largement majoritaire dans le discours du ministére de 1’Education

Nationale (cf document « Quel plan pour qui ? »).

3.4. Les si controversés « Besoins éducatifs particuliers »

La notion de besoin éducatif particulier est sujette a controverse, car elle fait a nouveau fonctionner
une forme de catégorisation, alors que ce qui semble étre I’esprit de la dynamique inclusive pourrait
apparaitre au contraire comme 1’accueil de tous les ¢léves de facon inconditionnelle.

Cet accueil de tous, qui se veut optimisé par la catégorisation « a besoins éducatifs particuliers », ne

peut cependant que nous étonner car elle reléve d’une démarche ambivalente en raison de :

« [...] la focalisation paradoxale de |’éducation inclusive sur des groupes préalablement définis
comme vulnérables articulée a [’ambition d’en finir avec toute forme de discrimination » (Kohout-

Diaz, 2018, p 9).

En effet, non seulement cette super-catégorie des « besoins éducatifs particuliers » (Ebersold et
Détraux, 2013) va introduire une discrimination voire une stigmatisation, mais comme ces besoins
sont définis a partir de diagnostics médicaux, ils prennent peu en compte la parole des enfants placés
dans cette catégorie. Or, le sentiment d’exister ne consiste pas seulement a combler des besoins de
bien-€tre organique, au contraire, il repose aussi sur 1’expression et la prise en compte des désirs ;
cecl ne saurait étre un luxe réservé a ceux qui n’auraient pas de besoins « spéciaux ». (Gardou, 2012).
Il est en effet a craindre que la focalisation sur des besoins identifiés par des investigations médicales,
placées en position d'extériorité par rapport aux €léves dits « a besoins éducatifs particuliers », ne
prennent pas en compte les souhaits, les envies, les projets des enfants ainsi catégorisés.

Les besoins éducatifs particuliers pourraient faire I’impasse sur des éléments importants qui sous-
tendent I’engagement dans 1’existence de tout a chacun : tout d’abord, le « pouvoir d’agir », ou
potentia, en ne prétant aux éleves dits « a besoins éducatifs particuliers » que des défauts a compenser,
et non des savoirs, savoir-faire, ou compétences validées dans l'institution scolaire, et qui font
¢galement I’impasse sur la reconnaissance et la prise en compte de leurs désirs.

Quel vécu induit-on chez des enfants lorsque 1’on ne prend en compte que leur « besoins » ? Quel

effet cela peut-il avoir sur leur subjectivité ?
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« Ses besoins satisfaits, ou plutot provisoirement apaisés, qui n’a mesuré la vacuité d’un quotidien

duquel le désir est absent ? » (Gardou, 2012, p 110).

Un abord de la démarche inclusive trop « technique » (Imbert, 1987), s’il n’est constitué¢ que de
préconisations liées a un diagnostic, et s’il ne prend pas en compte la personnalité¢ de 1’enfant, ses
envies, ses projets, omet une partie certes moins quantifiable, mais tout aussi essentielle de sa

dynamique personnelle :

« La création artificielle d’une nouvelle catégorie, celle des personnes a besoins particuliers,
coupées de la communauté universelle des étres désirants, va ainsi a [’encontre d 'un esprit inclusif ».

(Gardou, 2012, p 111).

Dans les recommandations de 1’Unesco, la question de la catégorisation, voire de I’étiquetage de

certains enfants au nom de la démarche inclusive n’est pas recommandée :

« L’étiquetage des apprenants pratiqué par certains systemes sous préetexte de faciliter la

planification et la mise en ceuvre de réponses éducatives doit cesser. » (Unesco, 2020 p 10).

En effet, les risques liés a cet étiquetage sont réels, et les besoins éducatifs particuliers, utilisés comme

super-catégorie peuvent considérablement desservir cette dynamique inclusive :

« L’identification des besoins éducatifs spéciaux peut préter a controverse. Etant informés des
besoins des éleves, les enseignants sont mieux en mesure de cibler [’aide et la prise en charge. 1l
existe, néanmoins, un risque que les enfants soient catalogués par leurs pairs, les enseignants et les
administrateurs, ce qui peut favoriser des comportements stéréotypés a l’égard de ces enfants et

encourager une approche médicale. » (Unesco, 2020, p 17)

D’une manicre générale, que ce soit au sujet des « besoins éducatifs particuliers », ou des besoins au
sens large, le risque que la personne disparaisse derriere des besoins qui auraient €té identifiés a sa

place est toujours présent :

« La question de savoir qui définit le besoin, les risques d’aliénation qui s’y rattachent, sont des
critiques globales des usages politiques de la notion de « besoin ». Dans le cadre d’une approche
individualisée, il est important de tenir compte de l’expression de l’enfant dans [’identification de ses

propres besoins. » (Bolter et al, 2020, p 109).
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3. 5. Accompagner ou compenser : deux visions de l'inclusion, deux rapports a la norme
Comme nous venons de le voir, I'utilisation des « besoins éducatifs particuliers » comme mode
d’entrée privilégiée dans la démarche inclusive, préte a controverse.

En effet, depuis la déclaration de Salamanque, la détermination des « Besoins éducatifs particuliers »
est considérée comme le levier principal de la mise en ceuvre de I’éducation inclusive : « Les enfants
qui ont des besoins €éducatifs spéciaux devraient pouvoir recevoir un soutien continu selon des
modalités diverses [...] » (Unesco, 1994, p22).

Or, nous pouvons nous interroger avec le recul qui est maintenant le notre depuis cette déclaration,
sur la démarche qui consiste a d’abord étiqueter des personnes ou des groupes, pour ensuite les
désigner comme personne relevant de la démarche inclusive.

Cette catégorisation a priori a pour effet de réduire le sujet a un objet a rééduquer, a aider, a compenser,
et non lui donner la parole en tant que sujet, car la catégorisation des enfants a « Besoins éducatifs
particuliers » implique en soi la discrimination, car il s’agit d’une activité de tri et de différenciation.
(Kohout-Diaz, 2018).

Il y a bien un paradoxe a ce que le principe de I’inclusion, c’est a dire ’inscription de tous dans le
lien social, conduise a renforcer I’isolement des individus du fait de leurs particularités (Savournin,

2016).

3.5.1 Compenser

Les besoins éducatifs particuliers sont donc potentiellement a risque de stigmatisation, voire de
ségrégation, selon le du fonctionnement pédagogique mis en place pour les prendre en compte.
Quand I’inclusion est mise en ceuvre selon une logique compensatoire, un diagnostic médical
préalable est formulé, qui va définir les compensations nécessaires pour 1’¢léve. Ces compensations
sont proposées par la MDPH (Maison départementale de la personne handicapée), elles peuvent
consister en ’octroi d’une aide humaine : AESH (Accompagnement d’¢léves en situation de
handicap), du matériel pédagogique adapté (par exemple, un micro pour les éléves malentendants,
des supports visuels adaptés pour les ¢éléves malvoyants, des ordinateurs pour les €éléves ayant un
diagnostic de dyspraxie, etc) , un emploi du temps adapté (comme moins d’heures passées en classe,
des prises en charge médicales en ambulatoire sur le temps de classe, voire méme dans 1’établissement
scolaire, etc). Dans cette démarche compensatoire, les pratiques pédagogiques s’alignent sur le
caractére dérogatoire que confeére le diagnostic médical : comme 1’¢leve est déclaré porteur d’un
handicap, il aura le droit de ne pas faire exactement le méme travail scolaire que les éléves lambda
(non déclaré par la MDPH porteur d’un handicap).

Dans cette perspective, méme si la notion de handicap renvoie au contexte social, a la responsabilité

de la limitation de I’activité¢ de la personne, ou restriction de sa participation a la vie sociale, en
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contexte scolaire (c’est a dire les pratiques pédagogiques), le type d’interaction maitre-éleve, ce que
nous pourrions rassembler sous le nom de « forme scolaire » , n’est pas du tout questionné dans la
démarche compensatoire.

En effet, les « besoins éducatifs particuliers » sont situés du c6té de la responsabilité des éleves. Les
¢léves dits « handicapés » seraient porteurs de besoins spécifiques, c’est a dire d’une forme de déficit
par rapport a une norme scolaire.

Nous nous retrouvons donc dans une situation paradoxale, ou le handicap est défini par la loi de 2005
(11.02.2005) comme relevant de la responsabilité de I’environnement, mais cet environnement ne
modifie en rien son fonctionnement général, sa forme scolaire habituelle.

Des compensations sont mises en place, et lorsque le handicap énoncé par la MDPH reléve du champ
du fonctionnement psychique en général (qui inclus la dimension cognitive) 1’école propose aux
¢léves concernés des activités pédagogiques différentes, un rythme de travail différent, voire un
accompagnement par une AESH. Mais cet accompagnement n’est pas dénué d’effets collatéraux :
I’écueil le plus répandu est que 1’accompagnateur fasse écran entre 1’¢léve et la classe, et par son
positionnement physique également, conduise a isoler ’enfant de son groupe de pair (Toullec-Théry,
2020)

L’effet attendu : 1'inclusion de 1I’éléve dans son groupe classe, ne semble finalement pas vraiment
atteint lorsque I’enfant ne fait manifestement pas le méme travail, pas au méme rythme, ou bien se

voit appareillé d’un adulte qui vient faire écran entre lui et ses camarades de classe.

« La croissance exponentielle des AESH est un autre indice de cette difficulté des professeurs a
scolariser certains éleves avec un handicap. Elle atteste en effet que le principe de compensation
(I’aide humaine) prime sur celui d’accessibilité des situations d’enseignement-apprentissage, la
différenciation et l’adaptation pédagogique . Il suffirait de la présence d’'un AESH pour permettre
les progres de [’¢éleve. » (Toullec-Thery, 2020, p7)

Le paradoxe est absolu lorsque, sous prétexte d’inclusion, on demande aux éléves de supporter le

poids d’une stigmatisation de fait, due aux multiples compensations mise en place autour de lui.

3.5.2. Accompagner
Une tout autre démarche consiste a accompagner I’éléve dans son apprentissage, en faisant varier les
parametres des dispositifs pédagogiques. Pour ceci, un diagnostic pédagogique, une analyse des
processus d’apprentissage en jeu, et une bonne connaissance des divers dispositifs pédagogiques

utilisables sont nécessaires :
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« L’ambition de [’école a devenir davantage inclusive conformément aux lois et circulaires,
impliquerait de faire évoluer la capacité d’analyse des processus cognitifs et psychiques sollicités

par les situations didactiques proposées » (Toullec-Théry, 2020, p72).

L’accessibilité est un theme majeur depuis les années 1960 en ce qui concerne I’accessibilité de la
ville et des logements pour une personne avec un handicap physique. La question de 1’accessibilité
est liée « ['Universal design » qui correspond en francais a la « conception universelle », c’est a dire

a la facon dont les équipements sont congus des 1’origine pour €tre utilisables par tous :

« La conception universelle (Universal Design) est une stratégie qui vise a concevoir et a composer
différents produits et environnements qui soient, autant que faire se peut et de la maniere la plus
indépendante et naturelle possible, accessibles, compréhensibles et utilisables par tous, sans devoir
recourir a des solutions nécessitant une adaptation ou une conception spéciale (...). La notion de
conception universelle contribue a une conception davantage axée sur l'usager en suivant une
demarche globale et en cherchant a satisfaire les besoins des personnes de tous dges, tailles et
capacités, quelles que soient les situations nouvelles qu’elles pourront étre amenées a connaitre au

cours de leur vie » (Conseil de I’Europe, Résolution Resap,2001§2).

Dans cet esprit, la loi du 11.02.2005 rend obligatoire 1’accessibilité de I’ensemble de la chaine des
déplacements faits usuellement dans la vie collective vers différents lieux : établissements recevant
du public neufs et existants, locaux professionnels, logements, transports publics, voirie et espaces
publics. Cette accessibilité concerne également les moyens de communication publique en ligne,
I’exercice de la citoyenneté et les services publics®®. C’est ce que 1’on retrouve dans cette déclaration
des Nations Unies sur la Convention relative aux droits des personnes handicapées, adopté en 2006,

signée par la France en 2007 puis ratifié en 2010.

« ...On entend par “conception universelle” la conception de produits, d’équipements, de
programmes et de services qui puissent étre utilisés par tous, dans toute la mesure possible, sans
nécessiter ni adaptation ni conception spéciale. La “conception universelle” n’exclut pas les
appareils et accessoires fonctionnels pour des catégories particulieres de personnes handicapées la

ou ils sont nécessaires » (ONU, 2006, Article 2).

L’accessibilité pédagogique s’appuie sur cette logique pour 1’étendre au champ de 1’enseignement,
elle passe de 1’accessibilité des batiments a 1’accessibilité des savoirs proprement dits. Dans les pays

anglophones, elle se nomme : « Universal Design for Learning », dans les pays francophones, elle se

30 Ministére des solidarités, de 1’autonomie et des personnes handicapées : https://handicap.gouv.fr/la-loi-du-11-fevrier-
2005-pour-legalite-des-droits-et-des-chances
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nomme conception universelle des apprentissages (CUA)3!, elle est en lien avec la notion

d’éducabilité.

« Elle sous-entend, d’une part, la mise en ceuvre de pratiques pour la généralisation des acces aux
différents niveaux de la scolarité et, d’autre part, l’attention aux processus internes aux institutions
éducatives [...]. L’ accessibilité pédagogique ne se limite pas a [’acces physique a tel ou tel niveau,
c’est [’ensemble des pratiques qui ouvre aux éléves en situation de handicap les conditions de leur
deéveloppement optimal. La perspective historique permet de mieux situer les débats, en comparant

la notion d’accessibilité avec la notion, plus ancienne, d’éducabilité (Plaisance, 2013, p 226).

C’est a la responsabilité du pédagogue que s’adresse la notion d’accessibilité, il est en effet de son
ressort de faire en sorte que tous les €léves, quel que soit leur niveau scolaire et leurs ressources
cognitives, puissent continuer a apprendre : « Logiquement, ce sont donc les situations pédagogiques
qui doivent étre questionnées et surtout les obstacles qu’elles présentent pour 1’acces aux
apprentissages et aux savoirs pour certains ¢léves. » (Plaisance, 2013, p 227). Et I’enseignant met
ensuite en place des « plans inclinés pédagogiques »*? (Gardou, 2013, p14) pour rendre accessible les

savoirs a chaque ¢leve.

Dans ce courant, des précurseurs comme les médecins Itard* et Bourneville®*, le pédagogue Seguin?’,
se sont illustrés en démontrant les capacités d’apprentissage d’enfants trés €loignés du monde

scolaire, car diagnostiqués comme relevant d’une forme de déficience ou d’« idiotie ».

Plus récemment, le role central des conditions d’accessibilité aux savoirs a été¢ largement analysé
(Gardou 2013, Toullec-Théry 2020, Suau 2020), en effet, 1’école inclusive ne peut se résumer au seul
accueil physique des ¢€leves, et au seul droit théorique a 1’éducation, car la dérive vers une absence de

garantie du droit a ’enseignement est tout a fait possible.

« [...] l'engagement, la persévérance des éleves dans [’apprentissage sont corrélés avec des
situations didactiques, des pratiques d’enseignement suffisamment explicites et soutenantes, des

contrats implicites didactiques et non d’assistance » (Suau, 2020, p 64).

31 Voir sur le site de I’académie de Clermont-Ferrand, un dossier numérique complet au sujet de la CUA : https://www.ac-
clermont.fr/conception-universelle-de-1-apprentissage-122072

32 « Qu’ils soient architecturaux, sociaux, ou pédagogiques, les plans inclinés sont universellement profitables. » (Gadou,
2013, pl4)

33 Jean ITARD : médecin francgais du 19°™ siécle, spécialiste de la surdité et de 1'éducation spécialisée. Il s'est rendu
célebre par son travail sur le cas de l'enfant sauvage, Victor de I'Aveyron.

34 Bourneville : médecin aliéniste du 19°™ siécle.

3% Edouard SEGUIN : pédagogue frangais a l'origine, en France puis aux Etats-Unis, a ceuvré pour I'accés aux personnes
handicapées mentales a 1'éducation, et plus spécifiquement des enfants ayant des troubles cognitifs.
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L’enjeu, avec I’accessibilité¢ pédagogique telle que nous I’entendons actuellement, reste le méme :
comment donner a chaque é¢éleve une réelle place en classe, de facon qu’il puisse y faire des
apprentissages, a son rythme, et avec ses ressources propres. Ceci reléve d’un principe éthique qui
enjoint ’enseignant ou I’éducateur au sens large, a prendre ses responsabilités dans la démarche

éducative :

« [...] on ne sait jamais a quoi attribuer un échec et avoir la certitude que cet échec est imputable
exclusivement au déficit d 'une personne et non pas aux conditions éducatives de [’accompagnement

qui lui a été proposé. » (Meirieu, 2009, p 5).

Ce principe d’éducabilité va au-dela d’une simple technique pédagogique, en lien avec ’acquisition

de compétences scolaires, il engage une vision ontologique de ’Homme :

« Nous devons postuler que les étres sont éducables. C’est essentiel et fondamental. Mais nous ne
pouvons pas basculer dans le dressage. Ce serait nier l’éducation, confondre [’éducation d’un sujet

et la fabrication d’un objet. Ce serait prendre le parti du conditionnement. » (Meirieu, 2009, p 6).

Pour faire écho a Meirieu, Gardou note également que I’inclusion, quand elle est orientée vers
I’accompagnement - donc I’éducabilité — prend en considération 1’individu dans son ensemble, c’est-
a-dire 1’écolier, mais aussi I’enfant plus globalement. L’inclusion va alors s’attacher a accueillir
I’enfant, et non pas uniquement a se focaliser sur I’augmentation de ses performances scolaires, quel
qu’en soit le prix, car d’'une fagon générale, la valorisation des ressources de la personne est

importante :

« Exister n’est pas un luxe dévolu aux « bien dotés » : une société inclusive s attache a offrir a chacun
la possibilité d’y parvenir. Permettre d’exister a une personne fragilisée par un handicap enjoint, en
premier lieu, de valoriser ses ressources, ses capacités, d’intensité et d’expression variable ».

(Gardou, 2012, p 92).

Mais ceci demande en premier lieu d’avoir questionné le rapport a la norme entretenu par ’institution
Education Nationale. Le paradigme de 1’inclusion scolaire vient justement interroger I’école et ses

pratiques pédagogiques, sur sa tolérance aux éleves qui s’¢loignent de la norme scolaire.
3.5.3. Quand la norme change de valeur

La norme définit des seuils mesurables et quantifiables, qui vont permettre de distinguer le normal,

le sain, I’anormal, le pathologique. Si le mot « norme » est, a son origine, un instrument de mesure
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utilisé dans la construction de batiments®®, ¢’est bien dans le champ éducatif qu’il va déployer tout
son sens : « L’idée du normal est inextricablement liée a des institutions de normalisation. Leur role

originel est de standardiser, de rendre normaux les enfants et leurs enseignants. » (Hacking, 2005,

p4)

En effet, par normalisation nous entendons la standardisation des conduites, et la stigmatisation des
conduites non standardisées : « Une seule des acceptions de normalité est couramment percue : la
normalit¢ comme aurea mediocritas ou comme appartenance au groupe de ceux qui ne sont ni
stigmatisés, ni stigmatisables » (Guercy, 2007, p57). Elle s’applique aux éleéves, mais également aux
enseignants.

Si nous avons vu que la conduite des ¢éleves, et en particulier ce qui concernait leur comportement et
leur attitude dans I’enceinte de 1’école était codifiée, en symétrie, un certain type de conduite est
attendu des enseignants. Jusqu’ en 1979, le « Code soleil, Le Livre des instituteurs, traité complet des
devoirs et des droits des membres de I’enseignement »*’ faisait des recommandations sur la fagon
d’étre des enseignants (au-dela de leurs pratiques pédagogiques), ce sont donc, au-dela des gestes
professionnels, la morale, les fréquentations, les activités, les relations aux autres, qui étaient

concernées par ces recommandations. Par exemple, on pouvait y lire des passages comme :

« L’institutrice, surtout, aura a se surveiller. Un écart, qu’elle a pu considérer comme une innocente
distraction, sera exploité par les méchantes langues. Bien sir, la « demoiselle » de [’école ne doit
pas vivre esseulée comme une sainte dans sa niche, mais elle ne saurait non plus impunément se
méler a des exubérances de mauvais aloi, ni se préter a des fréquentations douteuses. A elle
d’apprécier les limites du bon goiit et de s’y tenir, en se gardant toutefois de mériter le reproche de
vanité ou de pédantisme. Le souci de la correction n’exclut pas la joie de vivre en société,
conditionnée par la bonne humeur et [’aménité du caractere ». (Passage du code Soleil cité dans

Condette, 2016, p 202).

C’est donc une profession concernée, jusque dans I’intimité de ses agents - en tant que personne
privée, et non pas seulement durant leurs heures de travail - par un code de conduite mettant en avant
I’incarnation de I’état dans la fonction d’enseignant. Ce dernier se devait d’étre irréprochable.

Les deux parties, enseignants et ¢léves, sont donc prises dans un discours normatif :

36 « Norma désigne en latin une équerre en T. » (Hacking, Normalisation, une épidémie d’obésité, p 2)
37 Le « Code Soleil, Le Livre des instituteurs, traité complet des devoirs et des droits des membres de [’enseignement »

est un guide professionnel destiné aux instituteurs, publié a partir de 1923 par le Syndicat national des instituteurs. C’est
un guide recommandé aux enseignants en formation. L’une des parties, la « Morale professionnelle », aborde les points
suivants la vocation, la culture personnelle, la maitrise de soi, la conscience professionnelle, le droit de greve, la vie
privée de I’instituteur, les rapports avec la population, les devoirs envers les éléves.
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« [...] elle s’est installée (I’école frangaise) dans la perspective tres particuliere que présente un jeu
de normes ; celui-ci fait d’elle une « école des normes » en ce double sens qu’elle a a faire respecter
les normes dont elle assure la mise en place et le bon fonctionnement et qu’elle-méme est

simultanément soumise au principe normatif que celles-ci lui assignent ». (Macherey, 2022, p 16).

Comment se met en forme cette norme, et comment s’inscrit-elle dans le discours de 1’école ? Pour

certains, elle se diffuse par les textes officiels circulants dans I’institution :

« Les points d’action de ces micro-pouvoirs de normalisation sont les textes qui encadrent les
activités pédagogiques, textes qui les ont “professionnalisées” : c¢’est bien dans la technicite méme
que se joue la normalisation (notons que les textes officiels ne répugnent pas a quelque acces de

normativité autoritaire). » (Cornu, 2009, p 41).

La norme existe dans toute communauté, y compris professionnelle, elle tend a homogénéiser les
conduites, a faconner une culture commune et, dans le monde du travail, a faconner des pratiques
professionnelles communes. Ceux qui s’¢loignent de cette norme seront mis a I’écart. La norme vient
a la fois homogénéiser et séparer les individus. Différentes catégories seront mises en place, désignant
ceux qui ne rentrent pas dans cette majorité normative. S’agissant de la difficulté scolaire, et de la
démarche inclusive, ce sont les catégories psychiatriques qui vont jouer ce rdole de séparation du

normal et de I’anormal :

« [...] est-ce que les pouvoirs de normalisation, les techniques de normalisation ne sont pas, a l'heure
actuelle, une sorte d'instrument général que vous trouvez un peu partout dans l'institution scolaire
[...] comme une sorte d'instrument général et généralement accepté, parce que scientifique, qui va
permettre de dominer et d'assujettir les individus. Autrement dit, la psychiatrie comme instrument

général d'assujettissement et de normalisation des individus. » (Foucault, 1975, p 1661).

Les catégories fournies par la psychiatrie, ou par la psychiatrie biologique, vont tre soutenues par un
discours médical repris dans les textes et la communication officielle de I’Education Nationale, ces

catégories ont un impact plus ou moins direct sur les pratiques pédagogiques des enseignants.

Sur le site « Eduscol®® », nous pouvons trouver un lien vers des fiches par types de troubles, ces fiches
proviennent elles-mémes d’un site belge et elles recensent 12 troubles : bégaiement, daltonisme,
dyscalculie, dysgraphie, dyslexie, dysorthographie, dysphasie, dyspraxie, haut potentiel intellectuel

(HPI), syndrome d’Asperger, syndrome dysexécutif, trouble de 1’attention avec/sans hyperactivité

3% https://primabord.eduscol.education.fr/amenagements-raisonnables-des-fiches-outils-au-service-de-l-inclusion-a
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(TDA/H). Pour chaque trouble, des recommandations sont faites, en voici quelques

exemples concernant ici le TDA/H :

Figure 12 : Les recommandations générales pour le TDA/ H

1= 1=

En général

> Communiquer avec I'éléve par gestes

Rappel : les troubles de I'attention sont pré-
sents pour tous les profils, TDA et TDA/H.

> Accepter le diagnostic annoncé par les
parents si celui-ci émane d'une personne
habilitée.

> Elaborer un plan de communication entre
I'école et la maison/thérapeute (diagnostic,
qui s'occupe de quoi, a quoi I'enseignant
doit-il étre attentif, les aménagements
possibles...).

> Demander aux parents combien de temps
est consacreé au travail quotidiennement a
la maison : cela permet de mieux évaluer le
temps consacré, par I'éléve, a une tache.

> Elaborer un plan de communication entre
enseignants sur I'évolution de I'éléve et les

codés.

Exemple : une main sur I'épaule quand la
circulation dans la classe le permet, un regard,
un geste de la main, un systéme de cartes
colorées. Attention, ce code gestuel devrait
idéalement étre décidé en début d’année
ET communiqué a I'ensemble des ensei-
gnants ayant I'éléve en classe afin que tous
les enseignants (idéalement inclure les
parents et thérapeutes) utilisent les mémes
codes.

Donner une attention positive : mettre le
doigt sur les problémes, mais féliciter les
efforts entrepris (en moyenne, il faut 4 re-
marques positives pour contrer 1 remarque
négative !). Utiliser la réecompense sous la
forme orale et/ou écrite fonctionne bien.

=» Renforcement positif.

ameénagements positifs. > Veérifier régulierement, avec bienveillance,

Source : Captures d’écran du fascicule en ligne : « Besoins spécifiques d’apprentissage, aménagements raisonnables, le

TDA/H », p 7,8,9.%°

39 https://primabord.eduscol.education. fr/amenagements-raisonnables-des-fiches-outils-au-service-de-l-inclusion-a
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Figure 13 : Les recommandations au sujet des supports et des prises de note, ainsi que des
sanctions, pour les éléves avec TDA/H

Par rapport aux supports de cours et notes Par rapport aux sanctions
de cours

> Fournir ou écrire au tableau les grands > Tenir compte de a double (multiple) tache.
axes, points, chapitres du cours. Exemple : demander a une éléve TDA/H de

> Donner accés au programme des cours & venir 2h en retenue pour recopier des pages
venir (mois, trimestre, année). parce qu'il est agité en classe ne sert d rien. Lui

demander de venir passer 2H a ramasser tous

les papiers de la cour lui conviendra mieux.

> Utiliser tant que possible des supports

visuels.

> Fournir un support typographié et numé- > Donner une sanction qU| va remettre 'éléve
roté. Attention cependant a respecter une sur le droit chemin sans le détruire.
taille de police suffisante (Helvetica, Arial, Exemple : demander de réaliser une

VVerdana, Comic sans MS, Opendyslexic,

. > v punition de réflexion (sous forme de Mind
taille 12, 13 ou 14; interlignes 1,5).

) Map par exemple) et prendre la peine de

> Equiper I'apprenant, dans la mesure du corriger/parcourir son travail avec une note
possible et si nécessaire, d‘? supports en dencouragement « Bon travail, je sais que c'est
version numerique pour qu'un travail puisse difficile pour toi, mais il est aussi important

étre effectué avec un programme de lec- . B C
ture de textes et/ou avec des applications que je tapprenne qu'ily a des limites @ ne pas

numériques d'aides spécifiques. dépasser »,

Source : Captures d’écran du fascicule en ligne : « Besoins spécifiques d’apprentissage, aménagements raisonnables, le

TDA/H », p 7,8,9.%

Nous voyons que ces infographies illustrent parfaitement 1’aspect générique des recommandations
faites aux enseignants concernant la facon de « faire avec » les enfants ayant été diagnostiqués (ici
avec le TDA/H). A aucun moment il n’est suggéré de s’intéresser au point de vue du principal
intéress€ : I’enfant porteur du trouble. Il sera considéré comme un exemplaire de la catégorie

« TDA/H », sans aucune particularité supplémentaire, sans que sa singularité ne soit interrogée.

Ainsi, dans les textes de I’Education Nationale, les éleves diagnostiqués sous 1’un des troubles du
DSM #! par exemple, seront assimilés a un sous- ensemble uniforme, les enseignants seront incités a
utiliser la méme méthode pédagogique quel que soit I’enfant, pourvu qu’il soit I’objet du méme

diagnostic :

40 https://primabord.eduscol.education. fr/amenagements-raisonnables-des-fiches-outils-au-service-de-l-inclusion-a
41 DSM: Diagnostic and statistical manual of mental disorders, édité par I’APA (American psychiatric association).
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« Nommer et donc agir, ou plutot réagir, créant dans le domaine scolaire un rapport imaginaire a
des catégories d’enfants illusoirement homogenes avec qui les professionnels devraient procéder

avec une méme méthode : un « dys » = une méthode. » (Pirone, 2022, p124).

Dans cette logique, la pédagogie perd toute dimension créative, pour ne se résumer qu’a une somme

de techniques a appliquer en fonction des catégories d’éléves rencontrés :

« Le mot pédagogie [...] est devenu le terme générique sous lequel ont été rassemblées les procédures

techniques et sociales propres a une école de normes » (Macherey, 2022, p 26).

Dans la démarche inclusive, nous nous trouvons face a deux logiques, I’une ancrée plus ou moins
exclusivement sur le versant majoritairement compensatoire, qui va axer sa logique pédagogique sur
un aménagement spécifique a destination de sous-groupes supposé€s homogenes comme les « dys »,
les « TDA/ H» (Troubles avec déficit de I’attention et éventuellement hyperactivité), et I’autre,
ancrée plus ou moins totalement sur le versant de 1’accompagnement, qui va s’attacher a ne pas
séparer les éleéves en sous-groupes en fonction de leur diagnostic, mais qui va tenter d’accompagner
chacun, sans stigmatisation, vers une démarche d’apprentissage commune a chaque ¢leéve de la classe,

dans une logique d’accessibilité des savoirs pour tous et d’éducabilité.

Pour étre plus précis, il faut ajouter a cette partition une autre dimension : au-dela de la simple
technique pédagogique, la mise en ceuvre de I’accompagnement ou de la compensation engage la
réflexion sur la place que I’institution scolaire accorde a ses €leves. C’est autour de deux termes
renvoyant une vision différente de I’éléve qu’une partition se fait, qui impliquera ensuite toute la
démarche pédagogique, et toute la démarche inclusive : I’enfant est-il percu en tant que sujet a

éduquer, ou bien entant qu’objet a dresser ou redresser ?
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Syntheése 3 : Le processus inclusif, pour qui et comment faire ?

L’éducation inclusive est un objectif de développement durable qui s’inscrit dans [’agenda 2030 de
L’UNESCO. En France, la loi du 8 juillet 2013 fait apparaitre pour la premiere fois le mot
« inclusion ». La définition du handicap passe d’une prévalence médicale a environnementale,
pourtant, la difficulté scolaire reste majoritairement médicalisée. Alors que l'importance du facteur
social dans la difficulté scolaire est connue, les interprétations médico-psychologiques des difficultés
d’apprentissage, et le nombre d’éléve ayant une reconnaissance de handicap ne cesse de progresser
depuis 2004. Face a ces chiffres deux tendances qui ne sont pas nécessairement exclusives ['une de
l’autre se dégagent: la compensation et [’accompagnement. Dans la compensation,
l'individualisation des difficultés et des dispositifs d’aide, pose en effet question quant aux modalités
inclusives. Aux vues de ces éléments, pouvons-nous affirmer que nous avons bien quitter le paradigme
de l'intégration, pour aller vers celui de l'inclusion ? Mais qu’est-ce au juste qu 'une école inclusive ?
Dans les textes officiels du ministére de 1’Education Nationale, les Besoins Educatifs Particuliers
sont le levier principal de la démarche inclusive, or la prévalence de ces besoins ne manque pas de
soulever des critiques chez les chercheurs. Outre la stigmatisation, les BEP posent a nouveau la
question de la médicalisation de I’apprentissage et de ses difficultés. En 2023, les choses évoluent,
avec l’apparition du « Livret de Parcours Inclusif » (LPI), ce livret recense les « plans » a mettre au
point pour répondre aux besoins éducatifs particuliers . quatre plans, dont trois relevent du registre
médical (PAP, PPS, PAI), et ['un du registre uniquement pédagogique le PPRE. Une autre approche
de [’école inclusive conmsiste a mettre en avant [’autre versant : [’accompagnement. Dans cette
optique, la forme scolaire est interrogée, ainsi que l'impact des dispositifs pédagogiques sur les
apprentissages des éleves, cette approche va avec le principe d’éducabilité, dans la continuité de
l’accessibilite pédagogique (« Universal design ») qui va au-dela d’une simple technique
pédagogique, l'inclusion va alors s’attacher a accueillir [’enfant, et non pas uniquement a se
focaliser sur [’augmentation de ses performances scolaires. Cette vision de l’inclusion nécessite
d’avoir questionné la notion de norme, si présente dans |’Education nationale, tant du coté de ce qui
est attendu des éleves, que de ce qui est attendu des enseignants. Ces normes vont organiser les
dispositifs pédagogiques préconisés pour l'inclusion des éleves porteurs de certains diagnostics, par
exemple, dans les textes de I’Education Nationale, les éleves diagnostiqués sous ['un des troubles du
DSM, seront assimilés a un sous- ensemble uniforme, les enseignants seront incités a utiliser la méme
méthode pédagogique quel que soit [’enfant, pourvu qu’il soit porteur du méme diagnostic. Dans
cette logique, la pédagogie perd toute dimension créative, pour ne se résumer qu’a une somme de

techniques a appliquer en fonction des catégories d’éléves rencontrés.

89




4. L’enfant objet ou sujet de la démarche inclusive ?

Cette partition sujet - objet peut renvoyer a plusieurs champs disciplinaires, comme la philosophie
et la psychanalyse. Concernant 1’objet, en philosophie, « /...] ['objet est le contenu de notre pensée,
il s’oppose au sujet pensant » (Julia, 1984, p 198). Pour Descartes, 1’objet est une “chose étendue”,

relevant de la quantité, et le sujet une “chose pensante” relevant de la qualité.

La dualité subjectif — objectif renvoie encore a la philosophie kantienne, ou la connaissance objective

de quelque chose est :

« [...] caractérisée par son impersonnalité et sa validité universelle » (Durozoi, Roussel, 2009, p
258), alors que la qualité subjective renverrait « [...] a ’existence d’un sujet en tant que singularité.
Le jugement subjectif formulerait donc nécessairement un point de vue, des préférences individuelles
ou des goiits, n’appartenant qu’a une conscience et qui peuvent ne pas étre partages par d’autres. »

(Durozoi, Roussel, 2009, p 258).

En psychanalyse, le sujet est ce qui est produit par la plongée de ’homme dans le langage : « Le sujet
est le sujet du désir que Freud a découvert dans I’inconscient. Ce sujet du désir est un effet de
I’immersion du petit d’homme dans le langage ». (Chemama, Vandermersch, 2003, p 415). Le sujet
en psychanalyse est donc concerné par sa rencontre avec le langage, avec 1’Autre, c’est a dire :
« L’ Autre est le lieu ou se situe la chaine du signifiant qui commande tout ce qui va pouvoir se

présentifier du sujet, c’est le champ de ce vivant ou le sujet a a apparaitre. » (Lacan, 1973, p 228).

Le sujet a donc affaire au vivant, c’est-a-dire ce qui releve de la rencontre avec les autres, de la
dimension pulsionnelle, etc. Il s’est construit dans sa rencontre avec I’Autre qui incarne un
« réservoir » des signifiants, il se réalise dans la dimension du vivant, mais pour cela, il doit se
débattre avec la question de I’ Autre, c’est-a-dire d’une fagon générale avec la problématique posée
par I’Autre qui tente de « /...] réduire le sujet en instance a n’étre plus qu’un signifiant, a le pétrifier

du méme mouvement ou il I’appelle a fonctionner, a parler comme sujet » (Lacan, 1978, p 232).

Dans une position désirante, le sujet va subvertir ce déterminisme signifiant, et tenter de s‘émanciper
de I’emprise signifiante de I’Autre. Pour étre tout a fait exacte, c’est par la mise en place du
symptdme, comme opposition aux déterminismes langagiers, que le sujet va pouvoir s’engager dans
une position désirante. Cette opération, seconde, succéde a la premiere phase d’accroche

(d’aliénation) au langage, elle se nomme la séparation. Elle peut étre illustrée par le schéma suivant :
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Figure 14 : Le ""Vel", la dynamique aliénation-séparation chez Lacan

AUTRE SUJET

Source : Lacan, 1978, p 234.

1 ' Dans la premiére opération, I’aliénation, 1’ Autre va donner les signifiants qui vont déterminer
le sujet, autrement dit, le sujet est fondé dans sa rencontre avec le langage. Dans ce premier temps,

le sujet est asujet, assujetti aux signifiants de 1’ Autre.
2 Dans la deuxiéme opération, la séparation, le sujet s’émancipe (autant que possible) des « rais

du signifiant » de 1’Autre, et s’oriente vers le vivant. Il passe du statut de sujet aliéné aux signifiants

de I’ Autre, a la position de sujet proprement dit.

Cette méme idée peut étre représentée avec un autre schéma :
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Figure 15 : L'aliénation du sujet a l'Autre chez Lacan

L'étre Le Le sens
(le sujer) non sens (I’Autre)

Source : Lacan, 1978, p 236.

Deux polarités sont a retenir ici : I’Etre (le sujet), et le sens (I’Autre & entendre ici comme réservoir
des signifiants). Ce schéma indique que si le sujet est aliéné a I’ Autre, aliéné au sens, au symbolique,
c’est-a-dire s’il est totalement déterminé par les énoncés de 1’Autre (soluble sans reste dans les
signifiants de 1’ Autre), alors le sujet disparait. Autrement dit, si le sens se déroule seul, ¢’est-a-dire si

le sujet est totalement « parlé » par les signifiants de 1’ Autre, alors il disparait comme tel.

Ces deux polarités, si elles sont poussées a leurs extrémités, renvoient a des fonctionnements
paroxystiques comme par exemple, du coté d’un Etre total, un fonctionnement sans langage, que I’on
pourrait trouver chez Victor de I’Aveyron (Malson, 2007), avant sa rencontre avec Itard ; et d’un
autre cOté, un étre totalement parlé par le langage de 1’ Autre, avec un fonctionnement se rapprochant

de certaines formes de psychoses.

Notre propos est ici d’expliciter, grace a la psychanalyse, comment la dynamique sujet — objet peut
étre comprise. Nous voyons que 1’enjeu est la question de I’aliénation puis de la séparation a I’ Autre,
en tant qu’il est porteur des signifiants qui vont déterminer le sujet, le définir, le catégoriser. Ces
dénominations, catégorisations, vont-elles laisser au sujet un espace en lien avec le vivant, ou bien au
contraire, ces catégorisations vont-elles totalement déterminer le sujet, sans aucun reste, et ne le

désigner que comme un exemplaire d’une catégorie ?

Le cas Schreber, rendu célébre par Freud et repris par Lacan, est souvent cité sur des questions
d’éducation. Notons que le pére du président Schreber en tant que médecin, écrivait, a la fin du 19°™®

siecle, entre autres, des livres d’hygiene et de pédagogie. C’est I’auteur d’un livre « Gymnastique de
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chambre, médicale et hygiénique » (Schreber, 1° édition 1883), il faisait partie de ce que ’on peut
nommer le courant hygiéniste de la fin du 19°™ siécle. Il mettra en application auprés de ses enfants
les principes éducatifs qu’il préconise dans cet ouvrage, a savoir : I’enfant est mauvais de naissance ;
I’enfant doit acquérir précocement 1’art du renoncement, pour cela on administre aux enfants des
punitions corporelles relativement douces, répétées a intervalles jusqu’a ce que le but soit atteint.
Enfin, la maitrise que I’adulte acquiert sur les tendances de 1’enfant, doit aussi se faire sur le corps de
I’enfant, d’ou 1’idéologie corrective du corps, comme la gymnastique et les orthopédies diverses

(Mannoni, 1973).

Ces principes €ducatifs illustrent I’une des deux polarités sujet-objet de la conception de la relation
éducative, le versant sur lequel I’enfant se retrouve ravalé¢ a 1’état d’un objet a redresser. A 1’autre

bout, nous trouvons un autre parti pris :

« Faire émerger un sujet, c’est lui donner la possibilite d’apprendre a différer, et ainsi, a accéder a

ce que nous autres, les chercheurs, appelons le stade du désir. » (Meirieu, 2009, p9).

Ces deux visions de I’enfant vont entrainer la mise en place de dispositifs pédagogiques différents :
si ’enfant est percu comme un objet a modeler, les performances scolaires seront pergues comme
prioritaires sur le bien-étre de 1’¢éleve et le vécu de sa scolarité. Les dispositifs pédagogiques seront
orientés par des recommandations techniques (Imbert, 1987), censées optimiser les apprentissages,
ceci ne laissant que peu de place a I’expression de ses propres besoins par I’enfant, ni a I’interprétation

de ces besoins par 1’enseignant (Kohout-Diaz, 2017).

Si au contraire, c’est la subjectivité de 1’¢leéve qui prime, alors I’enseignant s’attachera a faire cas de
cette dimension — qui n’est pas incompatible avec 1’inscription de 1’¢léve dans un collectif, avec son
cadre et ses regles. Dans cette perspective, les dispositifs pédagogiques seront orientés par

I’interprétation que fait I’enseignant des besoins exprimés par I’enfant (Kohout-Diaz, 2017).

Si la subjectivité de 1’¢leve ne trouve pas a s’exprimer sur ce qui le concerne en propre, alors nous
avons peine a imaginer comment 1’inclusion peut se faire malgré, ou bien en dépit du ressenti de
1’¢léve. Nous retrouvons tres régulierement des situations ou 1’éléve exprime un souhait, ou bien une
préférence (par exemple, le souhait de ne pas étre stigmatisé, c’est-a-dire le souhait de ne pas effectuer
un travail différent, ne pas faire partie du groupe des « plus faibles », ne pas aller faire la lecture en
CP alors que I’¢leve est en CE2, etc.), mais ou I’enseignant, pour des raisons souvent référées a des
préconisations médicales liées aux difficultés ou au trouble de 1’¢leve, n’accede pas a cette requéte.

C’est dans une logique du « je sais bien mais quand méme », propre au démenti (Mannoni, 2022) que
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se trouve alors placé 1’¢leve. Ceci entrainant une mise en place quelque peu paradoxale de la

démarche inclusive :

« La visée universaliste d 'une pédagogie hors sujet aboutit a la stigmatisation, étayée sur une pseudo
science du défaut a la norme qu’il s’agit de traiter. L éducation inclusive releve alors d’une logique

de pompier pyromane. » (Kohout-Diaz, 2020, p 18)

Inclure sans tenir compte de la personne en situation d’inclusion (Toulec-Therry, 2020) semble
problématique, mais cette question n'est pas nouvelle, elle reprend I'éternelle question de 1’éducation,

qui fait selon Freud*?, partie des professions « impossibles ».

Cette question est I'un des axes de travail de la pédagogie institutionnelle : comment concilier le
singulier au collectif ? Avec un effet de loupe, I’inclusion repose a nouveau cette question de facon
plus radicale encore, car elle questionne la place faite par I’école a des enfants endossant souvent

mal le métier d’¢leve (Perrenoud, 2017), et questionne par la-méme 1’accueil de la singularité :

« [...] deux principes fondamentaux de [’activité éducative, que je ne peux pas traiter [ 'un sans [’autre
alors qu’ils sont pourtant radicalement contradictoires. Tout le monde peut apprendre et grandir, je
dois en faire le pari. En méme temps, nul ne peut apprendre ou grandir a la place de quelqu 'un parce
que les étres humains et les petits d’hommes sont des sujets en constitution. On ne les fabrique pas,
on les accompagne dans |’émergence de leur individualité, de leur personne, de leur liberté. (Meirieu,

2009, p7).

C’est en effet un véritable enjeu, pour les institutions, que de ne pas placer les relations enseignants-
¢léves, a un niveau bureaucratique, dans le sens ou le discours médical ou administratif, primerait
sur les énoncés singuliers des €léves. Important donc de laisser la possibilité qu’un « dire » se
produise, car « La plupart des organisations passe au lance flamme toute possibilité¢ d’émergence du

dire ». (Oury, 1984, p20).

L’institution est bien le lieu ou une rencontre peut se produire, mais afin que la relation ne soit pas
destructrice, certaines précautions sont nécessaires, la reconnaissance de la fragilit¢ de la condition
humaine, est un préambule a tout travail dans une institution. L’avertissement « Attention étres

humains ! », comme degré zéro de I’institutionnel, ne saurait étre trop souvent rappelé. (Pain, 2013).

42 « Trés tot, j’ai (Sigmund Freud) fait mienne la boutade des trois professions impossibles - a savoir : éduquer, soigner,
gouverner [...] ». (Cifali, Imbert, 1998, p 105).
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Et ainsi « Ce que chacun fait et vit dans les institutions est essentiel au bien-€tre, on s’en apercoit a

nouveau. » (Pain, 2015, p42).

En effet le bien-Etre des ¢éleves est important, d’ailleurs une mission spéciale au sein de 1’Education
Nationale est chargée de cette question*’. Nous pouvons nous interroger sur la fagon dont la démarche
inclusive a I’école, prend en compte ce bien-€tre. Les besoins éducatifs particuliers, véritables leviers
de I’inclusion scolaire, constituent-ils une avancée dans ce domaine ? Lorsque I’on parle de besoin,

de quoi s’agit -il véritablement ?

4. 1 Déterminer les besoins des éléves aide-t-il a leur bien-étre ?

Le besoin serait : « [’exigence née d’'un sentiment de manque, de privation de quelque chose qui est

nécessaire a la vie organique » (Larousse.fr, 2017).

De nombreux modeles existent, qui tentent de définir quels seraient les besoins fondamentaux des

enfants, voire des éléves.

4.1.1 Des modeles pour cerner les besoins

Le plus célébre, le modéle de Maslow**, définit cinq besoins : les besoins physiologiques, de sécurité,
d’appartenance, d’estime, d’accomplissement.

Les besoins de base, c’est-a-dire les besoins physiologiques doivent étre satisfaits pour que les
suivants puissent étre envisagés. Dans ce modele, il y a une hiérarchisation des besoins, et non une
interaction des besoins entre eux : si les besoins de base sont satisfaits, alors d’autres besoins vont
apparaitre allant des plus basiques (physiologiques) aux plus complexes (accomplissement). Ce
modele est maintenant daté, car les besoins sont majoritairement vus comme interconnectés, et non

hiérarchisés (Bolter et al, 2017).

# Mission « Bien-Etre et santé des éléves » : https://www.education.gouv.fr/bien-etre-et-sante-des-eleves-12323

4 Maslow, (1970), Motivation and personnality.

44 Brazelton, T. B., Greenspan, S. D., & Greenberg, P. (2001). The Irreducible Needs of Children: An  Interview with
T. Berry Brazelton, MD, and Stanley D. Greenspan, MD. Young children, 56(2), 6-14.
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Figure 16 : La pyramide des besoins de Maslow

5—
Besoin de
s’accomplir
Développer ses
connaissances, ses valeurs

4 — Besoin d’estime
Sentiment d’'étre utile et d'avoir de la
valeur, conserver son identité.

3 — Besoin d’appartenance
Etre aimé, écouté, compris, estime des autres, faire
partie d'un groupe, avoir un statut

2 - Besoin de sécurité
Se sentir en sécurité, faire confiance

1 - Besoin physiologique
Faim, soif, survie, sexualité, repos, habitat

Source :https://www.ecosia.org/images?q=la%20pyramide%20de%20maslow#id=196FB20198F226AA4EDC3BASF77
BSBDBF574963A4

Nous trouvons également le modele de Terry BRAZELTON (professeur de pédiatrie clinique a

Harvard) et Stanley GREENSPAN (professeur de pédiatrie et de psychologie). Ils définissent sept

besoins essentiels pour les enfants :

1

~N N B WN

. Le besoin de relations chaleureuses et stables

. Le besoin de protection physique, de sécurité et de régulation

. Le besoin d'expériences adaptées aux différences individuelles

. Le besoin d'expériences adaptées au développement

. Le besoin de limites, de structures et d'attentes

. Le besoin d'une communauté stable et de son soutien, de sa culture

. Le besoin de protection et de préparation de son avenir.
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Pour ces auteurs, un feed-back entre la dimension physiologique et I’environnement va contribuer

au développement de I’enfant. Le rdle des parents doit-&tre de s’adapter aux besoins de 1’enfant.

Ceci n’est pas sans évoquer la pensée de Winnicott, dans laquelle plusieurs notions peuvent rendre
compte de cette écoute aux besoins de I’enfant : la préoccupation maternelle primaire, dans laquelle
la mere (ou son substitue) est accordée aux besoins et aux ressentis du béb¢, auxquels elle répond de
facon prioritaire. Mais aussi le « handling » (maniement, toucher), et le « holding » (portage physique
et psychique) dont il est attendu qu’il procure un cadre suffisamment sécure a 1’enfant, pour qu’il
s’engage dans I’exploration de son univers en toute sécurité (affective et matérielle). Ainsi, deés son
plus jeune age, le bébé vit ses premieres expériences dans un cadre sécure ou le monde extérieur se

met a son diapason, et non I’inverse.

Dans un autre modele, celui de Jean-Pierre POURTOIS et Huguette DESMET : le modele
psychopédagogique des douze besoins, quatre valeurs apparaissent comme indispensables au bon
développement d’une personne. Ce modele est compos€ de quatre valeurs : affective, cognitive,

sociale, idéologique (les valeurs).

Dans chacune de ces quatre valeurs, trois besoins sont représentés. Dans cette modélisation, I’absence
ou le surinvestissement de 1’'un ou de plusieurs de ces indicateurs risque de porter atteinte au
développement de I’enfant. Les quatre dimensions sont interconnectées, et non pas hiérarchisées, a la

différence du modele de Maslow.
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Figure 17 : Tableau des 12 besoins de Pourtois et Desmet

TABLEAU DES DOUZE BESOINS

IDENTITE

|
' ' R \

BESOINS BESOINS BESOINS | BESOINS
AFFECTIFS [€————"| COGNITIFS [¢===-====b| SOCIAUX | “™™ |ngVALEURS

: b L /|

Y \J

R AUTONOME
AFFILIATION (ACCOMPUSSEMENT SOCIALE IDEOLOGIE
Attachement Sl'mfnion Communication Blen / Bon
Acceptation Expérimontation Con vfta
hmtifmm Renforcement s‘"‘g"" Jw

Source : https://www.cairn.info/l-education-postmoderne--9782130526544-page-67.htm

Ce modele se veut un analyseur de la pertinence des réponses apportées aux besoins des citoyens,

ainsi qu’aux besoins des écoliers :

«[...] le modéle est un instrument précieux d’analyse de la qualité des instances scolaires et
éducatives (creches, institutions d’accueil des enfants...), ainsi que de la société dans laquelle nous

vivons. » (Pourtois, Desmet, 2002, p70).

Dans le registre plus spécifiquement scolaire, Konu et Rimpela*’ ont proposé un modéle sociologique
du bien-€tre appliqué a 1’école. Dans ce modele, quatre besoins doivent étre satisfaits pour que le
bien-Etre soit atteint: le « having », qui se réfere aux conditions matérielles de vie scolaire
(environnement physique, environnement d’apprentissage, services aux éleves), le « loving » qui

concerne les relations interpersonnelles et sociales et prend en compte 1’environnement social

45 https://academic.oup.com/heapro/article/17/1/79/5500982login=false
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d’apprentissage (relations éléves-enseignants, les relations avec les camarades et la communauté
éducative), le « being », relatif aux besoins de croissance personnelle des €éléves qui peuvent étre
apportés par des dispositifs favorisant sa participation aux prises de décision, ses prises d’initiatives,
sa confiance en soi, et enfin « health » qui concerne 1’état de santé.

Dans la modélisation suivante, nous voyons que si les conditions matérielles sont présentes, la
majorité¢ des ¢léments se situent dans le registre du ressenti, y compris dans la catégorie « having »,
ou I’organisation scolaire, les rythmes, les services, relévent pour une grande partie du registre

émotionnel, et non pas simplement physiologique.
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Figure 18 : Le modeéle du bien-étre de Konu et Rimpela

Le modeéle du bien-étre a I'école de Konu et Rimpela (2002)
. ) . Famille _
Enseignement et éducation Apprentissage
Environnement Communauté
BIEN-ETRE
Having Loving Being Health
| | | |
Conditions Relations sociales Accomplissement Etat de santé
scolaires personnel
Environnement Climat scolaire Valeur accordée au Symptomes
Organisation Relations travail de I'éléve psychosomatiques
scolaire enseignant/éléve Encouragement, Fatigue
Rythmes scolaires Violence scolaire soutien Sommeil
Sécurité Soutien des Confiance en soi Handicaps
Services familles etc. etc.
Restauration Dynamiques de
scolaire groupe
n etc. L etc.

Source : CNESCO (2019), La qualité de vie a [’école.

Traversons 1’ Atlantique, pour tenter de prendre en compte les besoins de ’enfant, dans un registre
participatif, au Québec, le C.A.B. E* (Cahier d’analyse des besoins de I’enfant), a été développé afin
de pouvoir adapter la pratique et I’identification des besoins en fonction des ages des enfants. Ce
cahier est utilisé dans le cadre d’une recherche « Initiative AIDES » (Action intersectorielle pour le
développement des enfants et leur sécurité) menée par des chercheurs de 1’Université de Montréal
(Chercheuse principale : Sarah Dufour, Université de Montréal). Cette recherche vise & trouver une
méthodologie pour traiter une problématique québéquoise : la cohérence des actions concertées
autour des enfants et des familles vivant en situation de vulnérabilité.

Ce projet se veut participatif, et dans une démarche écosystémique de compréhension partagée des

situations.

46 Plus de détails sur le site de I’expérimentation AIDES : https:/initiativeaides.ca/a-propos-de-linitiative-aides/
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Cette initiative s’adresse aux enfants grandissant dans un contexte de vulnérabilité, son objectif est
de favoriser et de soutenir les démarches de collaboration entre les parents et les intervenants de divers

réseaux.

Figure 19 : Les différents niveaux de l'analyse de la situation d'un enfant, dans le projet canadien
"Initiative AIDES'"'

APPROCHE
PARTICIPATIVE

NIVEAU 4

Source : https://initiativeaides.ca/a-propos-de-linitiative-aides/

Dans cette initiative, la participation active des parents et des enfants est recherchée, c’est ce qui fait
I’intérét de cette méthodologie. Ainsi, nous voyons dans I’infographie ci-dessus, les différents
niveaux d’analyse de la situation d’un enfant. La démarche se veut clinique et explicitement

participante :

« Utiliser une approche participative avec [’enfant, les parents a toutes les étapes de la démarche
(analyse et planification, mise en ceuvre et révision des actions) » (Https://initiativeaides.ca/a-

propos-de-linitiative-aides/).
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4.1.2. Les limites a l’approche par besoin
Si la notion de bien-étre est réguliérement associée a celle de besoin*’, elle ne recouvre pour autant

pas les mémes champs.

Tout d’abord, il n’est pas neutre de s’interroger sur la personne qui a défini les besoins. S’agit-il de
la personne concernée par des besoins, ou bien ses besoins ont-ils été définis a sa place par d’autres,

enseignants ou travailleurs sociaux ?

« L’intégration de la parole de [’enfant sur ses propres besoins, que ce soit individuellement, dans le
cadre de la personnalisation de I’accompagnement, ou collectivement, par le biais des mécanismes
de participation dans les établissements, traduit ['impératif de ne pas considérer [’enfant comme
[’objet d’accompagnement mais comme un sujet de droit a l’identification de ses propres besoins. »

(Bolter et al, 2017, p109)

De plus, définir les besoins d’une personne sans lui donner la parole, interroge sur les raisons ayant
présidées aux choix des besoins répertoriés. Ces besoins sont-ils définis au regard d’une norme de
développement ? Ces besoins sont-ils définis a partir d’une catégorisation de I’individu, qui aurait —
a I’image des ¢éléves « dys » - les mémes besoins ? Comme si la définition des besoins écrasait toute

singularité au profit d’un universel normatif.

Une derniére critique porte sur I’injonction systématique a donner une réponse a des besoins définis.
En effet, comprendre les demandes de I’enfant, sa situation, son éventuelle vulnérabilité, et répondre
a ceci en terme univoque de besoin, risque d’écraser le véritable enjeu : maintenir le désir vivant

chez ’enfant.

« [...] répondre a l’enfant en termes de besoin risque de mettre en péril la dynamique du manque et
du désir. Satisfaire la demande sans délai, a fortiori par des objets, empéche le sujet de rencontrer

le manque d’ou pourrait émerger et se construire le désir » (Thévenot, Metz, 2008, p. 98).

Car répondre en termes de besoin, revient a trouver une solution concrete et a rater le point d’adresse

de la demande — si seulement une demande a pu se formuler par le sujet - demande qui porte sur la

47 Rapport Martin-Blachais, (2017) DGCS,

La qualité de vie a I’école (2017) CNESCO,

La qualité de vie a I’école des enfants en situation de handicap (2016), CNESCO,
Moro, Brisson (2016), Mission Bien-étre et santé des jeunes.
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qualité¢ du lien, demande d’amour au sens large. Répondre a cette demande par des objets ou des

protocoles préétablis, rate la cible de cette demande :

« En effet le désir se structure chez l’étre humain non d’une naturalité instinctuelle, mais d’une
soumission a la demande adressée a l’Autre, toujours passible d’un refus de cet Autre [...]. Dans cet
échange c’est le désir (ce qu’il veut le plus souvent d’ailleurs inconsciemment) qui se construit, [...]
Or dans notre lien social postmoderne la solution du désir est pensée en termes d’objet de la réalité
nécessaire a la satisfaction et cela n’est pas sans conséquence sur la construction de ce lien
particulier qui conjoint au désir : [’amour. Dans notre cadre actuel, [’objet d’amour, [’objet du lien
devient, non plus un objet psychique toujours de droit satisfaisant au moins psychiquement, mais un

objet réalisé, un objet marchandisable et échangeable ». (Lesourd, 2006, p16).

Cet objet marchand est objet du besoin et non pas objet du désir. La notion de besoins définis sans
référence au sujet se heurte aussi a la question du droit, qui elle rejette une assignation de 1’enfant a

une position passive, objet d’un discours paternaliste et protectionniste :

« (les droits) viennent briser les constructions paternalistes et protectionnistes qui voient les enfants
comme dépendants et impuissants, séparés de la société adulte et effectivement exclus de la
participation aux décisions qui affecteront leur propre destinée ». (Woodhead, cité dans Bolter et al,

2007, p 109).

Raisonner en termes de besoin, renvoie non seulement a la contingence de la personne qui va les
définir, mais aussi a celle des besoins répertoriés, cela peut donner lieu a une inflation de besoins, ou
bien a minoration de ceux-ci. Le risque est de passer a c6té des obligations d’une société, qui
reconnaitrait 1’universalité¢ et [’intégralité des droits de 1’enfant, tels qu’ils sont reconnus par la

Convention internationale des droits de 1’enfant. (Bolter et al, 2007).

4.2 Inclusion scolaire, éducation inclusive, ou « en inclusion » ?

Pour conclure cette premiere partie, nous souhaiterions revenir sur 1’utilisation des termes
« inclusion », « inclusif », et « en inclusion », que I’on retrouve tant dans les textes de I’Education

nationale, et de ’'UNESCO, que sur notre terrain de recherche.

L’inclusion est a entendre comme processus dans les recommandations de 'UNESCO. A ce titre, est
utilisé I’adjectif « inclusif » qui vient qualifier la dynamique, la démarche, 1’éducation, le parcours ;

ce processus s’inscrit dans la société dite « inclusive » :
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« L’inclusion est un processus. L’éducation inclusive est un processus qui aide a la réalisation de

["objectif d’inclusion sociale. » (Unesco, 2020, p10).

Le substantif « inclusion » indiquerait donc un objectif a atteindre, les démarches mises en ceuvre

pour I’atteindre seraient alors dites « inclusives ».

Dans les captures d’écran ci-dessous, nous allons voir, a travers quelques infographies, que les
politiques publiques utilisent ces deux options, mettant 1’accent tantdt sur la démarche, tantot sur
I’objectif a atteindre. Ces deux termes, 1’adjectif ou le substantif se retrouvent régulierement. Voyons
quelques exemples de I'utilisation variée des termes « inclusif » ou bien « inclusion », « inclusive »
en anglais, nous verrons que la partition entre la finalité (inclusion) et les moyens empruntés (inclusif)

est beaucoup moins claire.

Figure 20 : Image en premiere page du site de 'UNESCO, la société inclusive est un objectif

Explore UNESCO ::2

#SharingHumanity is
working together to
build inclusive societies

Sharing knowledge about diverse cultures
fosters understanding and tolerance,
l/ : s ultimately creating inclusive societies.

A«di}k ., g ST Special thanks to Forest Whitaker, UNESCO
Special Envoy for Peace and Reconciliation,
for joining the share and being an
extraordinary force for positive change in our
world. #SharingHumanity (4

UNESCO

Source : https://www.unesco.org/en

Sur cette infographie, le but de la démarche est une « inclusive society ».

Lorsque nous allons sur le site francais de ’'UNESCO, avec les mots clefs « inclusion, éducation »,

nous avons acces a une page présentant les dossiers suivants :
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Figure 21 : Illustrations sur le site de 'UNESCO avec les mots clefs "inclusion, éducation"”

Inclusion et éducation:
tous, sans exception

Rapport mondial de suivi sur I'éducation
2020

Un guide pour assurer l'inclusion et I'équité dans

I'éducation

UNESCO 2017

Pour une inclusion dans I'éducation dés la petite

enfance: de 'engagement a I'action

UNESCO +2021

UNESCO

Source : https://www.unesco.org/fr/education/inclusion

Sur ces trois images, le mot « inclusion » utilisé comme substantif est récurrent, il a semble-t-il valeur

d’objectif a atteindre, conformément a la définition donnée plus haut.

Sur les sites de I’Education nationale, nous trouvons aussi la méme variété dans 1’utilisation des
termes inclusion ou bien inclusif. ve. Ainsi, sur la page de Canopé, site de ressources en ligne du

ministére de I’Education Nationale, « I’inclusion scolaire » a également valeur d’objectif a atteindre.
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Figure 22 : Premiére page de la rubrique "inclusion scolaire"

INCLUSION SCOLAIRE

Adapter le systeme et le fonctionnement scolaires ordinaires a la
diversité des besoins d’apprentissage des éleves. a
»

Source : https://www.reseau-canope.fr/inclusion-scolaire. html

Sur la page d’accueil du site du ministére de 1’Education nationale, nous pouvons voir le titre dans

I’infographie suivante :

Figure 23 : Premiére page du site du ministére de I'Education nationale

MINISTERE
DE LEDUCATION

NATIONALE Q @

ET DE LA JEUNESSE
Liberté

Egalité

Fraternité

Source : https://www.education.gouv.fr/rentree-2022-une-ecole-inclusive-pour-accompagner-le-parcours-de-chacun-

342499

I1 est donc ici question d’une école qui se veut de qualité inclusive. Plus loin toujours dans la méme

page d’accueil, le discours du ministre de 1’Education nationale fait état de I’inclusion scolaire, utilisé
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ici comme un objectif, un enjeu pour 1’école frangaise, enjeu d’égalité, et non d’équité comme I’on

aurait pu I’attendre ici.

Figure 24 : La premiere page du site du M.E.N. Le discours du ministre : l'inclusion comme
objectif d'égalité.

"Linclusion scolaire est un enjeu fondamental d’égalité. Elle a pour ambition de
développer, année apreés année, 'autonomie des éléves et de leur permettre 'accés aux
savoirs et a la connaissance. Elle bénéficie non seulement aux éléves en situation de
handicap mais a tous, notamment a tous les éléves ayant des besoins pédagogiques
particuliers. Ma responsabilité est, en lien avec les autres membres du Gouvernement,
que chaque éléve en situation de handicap bénéficie des conditions permettant sa
réussite. C'est une question de justice sociale pour chacun et chacune d’entre eux.
C’est aussi ce qui nous permet, a plus long terme, de batir une société réellement

inclusive.”

Pap Ndiaye, ministre de 'Education nationale et de la Jeunesse

Source : https://www.education.gouv.fr/rentree-2022-une-ecole-inclusive-pour-accompagner-le-parcours-de-chacun-

342499

Sur la méme page, nous trouvons aussi un discours de la ministre déléguée aux personnes

handicapées, qui reprend 1’idée d’une école de qualité inclusive.

Figure 25 : La premiere page du site du M.E.N. Une école de qualité inclusive.

"Travailler aujourd’hui a batir une école qui accueille tous les enfants de France, c’est
poser les fondations d’une société plus juste. Nous voulons permettre a chaque éléve,
quelle que soit sa situation, de se réaliser pleinement. Mais il faut aussi changer notre
regard collectif sur les questions de handicap. Les défis a relever sont immenses. En
continuant de donner davantage de moyens a I'école inclusive, le Gouvernement

entend poursuivre cet effort au long cours.”

Geneviéve Darrieusecq, ministre déléguée chargée des Personnes handicapées.

Source :  https://'www.education.gouv.fr/rentree-2022-une-ecole-inclusive-pour-accompagner-le-parcours-de-chacun-

342499
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Sur ce dernier discours, la qualité inclusive de I’école est un objectif sur le long cours.

Sur ces infographies, nous voyons que tant pour I’'UNESCO que pour le ministére de I’Education
nationale, la dimension de processus et de projet en devenir de I’école inclusive ne fait pas débat.
Tout comme 1’objectif de tendre vers 1’inclusion scolaire. Ces deux vocables €tant tous deux partis
prenants d’une situation en mouvement, impliquant des changements nombreux et des réajustements

réguliers.

Plus problématique est 1’utilisation de 1’expression « en inclusion », treés fréquente sur le terrain,
comme nous aurons 1’occasion de le voir dans la derniére partie de notre travail. Elle recouvre - au
moment de notre recherche — une seule réalité : les moments passés par les €léves bénéficiant du
dispositif ULIS dans leur classe de référence. Ainsi les éleves vont « en inclusion » (Toullec-Théry,
2020) dans « leur » classe, mais nous pouvons cependant nous interroger sur la classe a laquelle ils

s’affilient.

Cette derniere expression «en inclusion » nous fait craindre une superposition des termes

« intégration » et « inclusion ». Le mod¢le intégratif peut étre défini comme suit :

« L’intégration scolaire, modele devenu progressivement dominant entre les années 1975 et 2005, a
consisté a accueillir les enfants handicapés avec la réserve : « quand cela était possible », cette
possibilité étant mesurée a l’aune de la capacité de l’enfant a s’adapter a l’école » (Le Capitaine,

2013, p 127).

L’usage de I’expression « en inclusion » vient donc faire écho a I’accueil « en intégration » d’¢éleves
présents a I’école en probation, et susceptibles de ne pas y rester si leur attitude, compétences ou
autres caractéristiques ne sont pas compatibles avec la forme scolaire en place.

C’est donc a cette expression « en inclusion » que nous devons préter attention, car elle pourrait étre
le signe de 1’écrasement du paradigme inclusif sur le précédent, le paradigme intégratif. L’inclusion
ne se résumerait qu’a accueillir matériellement des €leves en situation de handicap dans les classes
dites ordinaires, a certains moments de la journée, sans leur faire véritablement de place en tant que

personne « normale » :

« Dans la philosophie de [’inclusion, la nouvelle définition interactive de la situation de handicap
fait entrer dans la normalité toute personne quelle que soit sa déficience, [...] Qu’on soit fille ou
garg¢on, noir ou blanc, valide ou handicapé, sourd ou entendant, on fait partie de la norme, on fait
partie de [’environnement ordinaire, on ne peut plus en étre exclu. » (Le Capitaine, 2013, p 126).
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La notion d’inclusion comme processus, insérée dans un discours qui soutient la forme scolaire
classique, loin de mettre celle-ci en question, se fige dans I’ancienne notion d’intégration ; dans ce
discours, le mot inclusion vient remplacer intégration, mais en garde la signification. Nous insisterons
plus loin dans cette recherche sur les signifiants du discours de 1’école, rencontrés dans notre terrain
de recherche ; la question de la dénomination de la démarche inclusive par les enseignants illustre

trés clairement I’importance des termes utilisés.

Syntheése 4 : Enjeux de la détermination des besoins par ’institution scolaire

En psychanalyse, le sujet est produit par la plongée de I’homme dans le langage, il est donc d’emblée
concerné par sa rencontre avec le langage, avec [’Autre, il a donc affaire au vivant, c’est-a-dire ce
qui releve de la rencontre avec les autres, a la dimension pulsionnelle. S’il se construit dans sa
rencontre avec I’Autre qui incarne un « réservoir » des signifiants, il se réalise dans la dimension du
vivant, mais pour cela, il doit se débattre avec [’aliénation a I’ Autre. Dans une position désirante, le
sujet va subvertir ce déterminisme signifiant, et tenter de s ‘émanciper de [’emprise signifiante de
[’Autre.

La polarité sujet-objet se retrouve dans les principes éducatifs. Si [’enfant est considéré comme un
objet, il sera plus volontiers défini, parlé par [’institution, qui va définir ses besoins a sa place, ainsi
les « besoins éducatifs particuliers » seront ceux que l’institution aura déterminé pour lui.

S’il est considéré comme un sujet, alors l’enseignant s attachera a faire cas de cette dimension — qui
n’est pas incompatible avec [’inscription de [’éleve dans un collectif, avec son cadre et ses regles.
Dans cette perspective, les dispositifs pédagogiques seront orientés par [’interprétation que fait
[’enseignant des besoins exprimés par [ ’enfant. Ces demandes adressées, peuvent prendre une valeur
désirante, car elles laissent la possibilité a [’éleve de ne pas se laisser déterminer par les catégories
mise en place pour lui.

La notion de besoin, si elle a pour objectif de permettre a l’éleve de bénéficier d’une inclusion
scolaire réelle, risque finalement de manquer son but en ne considérant les éleves dits a « BEP » que
comme de simples exemplaires d 'une catégorie homogene (les « dys », les hyperactifs, etc).

De nombreuses modélisations des besoins existent (Maslow, Pourtois et Desmet, Konu et Rimpela),
et partagent tous le méme écueil : objectiver l’éleve dans le plus singulier de son désir, alors ravalé

au rang de besoin préétabli.
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5. Le corps de I’éléve : un corps objet ou sujet de I’inclusion scolaire ?

Cette objectivation des ¢éléves dans la démarche inclusive questionne également ce qu’il en est de la
facon dont leur dimension corporelle est prise en compte.

Nous avons pu voir dés a présent que le corps de 1’éléve a modeler dans la pédagogie antique, puis a
redresser dans la pédagogie médiévale, le corps doit avoir des attitudes codifiées sous JB de la Salle,
est congruent avec le corps silencieux et immobile du métier d’éleve et de la forme scolaire classique.
Le corps malade, ou susceptible de 1’€tre, qui était au premier plan des écoles de plein air, était 1’objet
de toutes les attentions. Sa prise en compte se faisait, certes, dans le registre hygiénique, mais elle
avait le mérite de faire apparaitre le corps comme faisant partie de la scolarité de 1’¢l¢ve, avec parfois
des manifestations somatiques pathologiques, dues a une maladie, dont il fallait tenir compte dans
I’organisation pédagogique de la journée de classe.

Nous pouvons nous interroger sur la raison pour laquelle dans 1’école contemporaine, ou I’origine
des troubles est majoritairement recherchée dans le somatique : pourquoi le corps n’est-il pas pris en

compte comme cela €tait le cas dans les €coles de plein air ?

Cette dimension de corps demande a étre clarifiée ; en fonction des champs disciplinaires auxquels

on se référent, le corps ne recouvre pas les mémes acceptions.

5. 1. Qu’est-ce donc qu’un corps ?

La définition du dictionnaire Larousse 2022 pose assez bien les lignes de force des enjeux de cette
notion :

« Corps : 1. La partie materielle d'un étre animé consideérée en particulier du point de vue de son
anatomie, de son aspect extérieur. Contraires : ame — esprit. 2. La partie matérielle de quelqu'un
considerée en particulier du point de vue de son fonctionnement interne. 3. La partie matérielle de
quelqu'un apres la mort. Synonymes : cadavre - dépouille - restes ». (Larousse 2022).

Dans cette définition nous trouvons plusieurs éléments : la dimension matérielle de I’individu,
I’opposition « ame / corps », et enfin la question de la dimension non animée du corps dans la

dénomination du cadavre.

Si I’origine du mot corps vient du latin « corpus », un autre terme d’origine grecque est présent dans

la langue frangaise pour désigner la dimension matérielle de I’individu, c’est le mot grec « adua »,
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soma*® | qui a donné de son coté les mots « somatique », « somatiser », se référant a un ancrage dans

le corps biologique.

Le linguiste Michel Bréal nous fait partager son étonnement rhétorique au sujet de ’utilisation du
mot soma par Homeére : « Pourquoi Homere évite-t-il I’emploi de ce mot (« ooua », soma), qui tant
de fois en ses récits de combats, en ses descriptions de blessures aurait pu trouver sa place en ses
vers 7 ».

Avant de nous donner plus loin la clef du mystére : « Il I’emploi seulement quand il est parl¢ d’un
mort. », mais encore : « Partout ou Homere met « goua » (soma), il faut I’entendre d’un corps mort ».
Il nous en donne un exemple « Les flots portent les corps des hommes » (Bréal, 1906, p 270-271).
Le sens du mot soma comme cadavre s’est progressivement modifié au fil du temps, pour s’ancrer

dans la dimension biologique du corps vivant.

De son coté, I’origine du mot « corpus » est intéressante : a I’origine, le mot « corpus » désignait une
citrouille, ou une courge, et servait aussi a désigner le corps humain dans un sens métaphorique. C’est
pourtant ce sens qui est resté :

« La signification de végétal a été supprimée. Par une assimilation irrespectueuse quoique
pittoresque, corpus est resté comme nom de tout ou partie de la personne humaine [...]. Le latin a

gardé un souvenir inconscient du sens primitif en son adjectif corpulentus » ( Bréal, 1906, p 272-

273).

De nos jours, le mot « corps », parmi toutes ses significations, est toujours porteur de cette
signification de cadavre, dont on peut trouver aussi la marque dans la langue anglaise avec le mot

« corpse » qui désigne exactement un cadavre®.

Si ’on s ‘¢loigne de la dimension biologique du corps, mort ou vif, le mot « corps » désigne
¢galement par analogie ce qui constitue une substance dans le domaine de la chimie, mais aussi la
partie principale d’un objet, d’un ouvrage, d’un batiment ; par usage métaphorique, le mot corps est
employé€ pour désigner une confrérie ou une corporation, nous parlerons ainsi du corps enseignant,

du corps médical, etc.

48 Soma : nom masculin, ensemble de cellules qui constituent la masse du corps, a l'exclusion des cellules sexuelles, ou
germen (Dictionnaire Larousse, 2022).
4“Définition de « cadavre » dans le dictionnaire bilingue Collins : « Cadavre : corpse, (dead) body, cadaver ».
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Les acceptions de ce terme sont nombreuses, et couvrent différents champs. Mais pour s’en tenir aux
sciences humaines, et a 1’objet premier concerné par cette dénomination, a savoir 1’enveloppe
matérielle biologique de 1’étre humain, il n’en reste pas moins que le « corps » n’est pas aisément
définissable :

« Le corps est une frontiere épistémologique car il n’appartient pas a une discipline spécifique. 1l
est un objet toujours objectivé par les sciences exactes et humaines, mais aussi subjectivé car le corps
est a la fois objet et sujet. Entre deux sciences il échappe a toute définition exhaustive méme si ses

variations thématiques le révelent de part en part comme objet d’étude » (Andrieu, 2007, p 93)

5.2. La dichotomie corps — 4me

Si nous avons vu, en début d’exposé, que dans la religion catholique la dichotomie ame-corps est une
ligne de partage qui délimite la place du corporel dans la constitution et le vécu de ’individu, si
dichotomie il y a, elle ne s’est pas toujours située autour de ces deux entités.

Dans la Gréce archaique’® durant la période présocratique, ¢’est autour de la notion de périssable et

d’éternel que passe la ligne de partage :

« Pour les grecs archaiques le malheur des hommes ne vient donc pas de ce que [’dme , divine et
immortelle se retrouve chez eux emprisonnée dans l’enveloppe d’un corps matériel et périssable,
mais de ce que leur corps n’en est pas pleinement un, qu’ils ne possédent pas, de facon entiere et
définitive cet ensemble de pouvoir, de qualité, de vertu active, qui conferent a [’existence d’un étre
singulier, la consistance, le rayonnement, la pérennité d 'une vie a [’état pur, totalement vivante, une
vie impérissable, parce que exempte de tout germe de corruption, isolée de ce qui pourrait, du dedans

ou du dehors, [’obscurcir, la flétrir, ['anéantir. » (Vernant, 1986, p26).

C’est donc plutdt entre le beau et le laid, I’éternel et le périssable, le lumineux et le sombre que passe

cette ligne de séparation. Le physique et le psychique sont intriqués :

« Quand il s’ agit de dire le corps dans ses aspects de vitalité, d’élan, d’émotion, comme de réflexion
et de savoir, on a une multiplicité de termes [...] et qui désignent sans les distinguer toujours
préciséement des parties ou organes corporels [...] des souffles, des vapeurs ou des sucs liquides —
des sentiments, des pulsions, des désirs — des pensées, des opérations concretes de l’intelligence

[...] ». (Vernant, 1986, p23)

C’est avec Socrate et Platon que la dichotomie ame / corps se constitue pleinement.

"La période de la Gréce archaique s’étend environ de -1000 a —500 avant JC.
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Dans Phédon de Platon, a certaines conditions, le corps peut étre un fardeau et une entrave a la

connaissance de la vérité :

« [...] tant que nous aurons le corps associé a la raison dans notre recherche et que notre ame sera
contaminée par un tel mal, nous n’atteindrons jamais complétement ce que nous désirons et nous
disons que l’objet de nos désirs c’est la vérité. Car le corps nous cause mille difficultés [...] c’est le

corps seul et ses appétits qui en sont cause [...] » (Platon, Phédon, 66B-66E).

Pourtant, en soi, le corps n’est pas un obstacle a la connaissance, mais il est nécessaire de ne pas se
laisser déborder par ses nécessités et ses faiblesses. Afin d’atteindre la vérité, I’homme doit donc

discipliner son corps, ¢’est un enjeu d’éducation :

« De toute fagon, si [’ame n’était pas la pour surveiller le corps, si le corps était laissé a lui-méme
[...] alors toutes les réalités seraient confondues péle-méle et reviendraient au méme [ ...] » (Platon,

Gorgias).

Cette dichotomie corps-ame posée par Socrate et son disciple Platon, sera par la suite reprise par la
religion chrétienne, par Descartes en philosophie, et marquera notre culture occidentale.

La définition générale du mot corps en philosophie est la suivante :

« Tout objet matériel qui s’offre a la perception et dont les propriétés essentielles sont [’étendue,

l’imperméabilité et la masse » (Durozoi, Roussel, 2009 p 84).

A cet égard, le corps humain jouit d’un statut particulier puisqu’il est concerné a la fois par la
perception que I’on a de lui, et par les sensations qu’il ressent et qui appartiennent en propre au
sujet qu’il incarne, il est objet et sujet, voyant- vu et touchant — touché (Merleau-Ponti, 1964). Le
corps est a la fois un corps sujet et un corps objet, un corps que 1’on a et un corps que I’on est, c’est
a dire un corps physique projeté dans le dehors, et un corps psychique qui renvoie au dedans de
I’étre. (Marzano, 2016). De ce fait, dans la phénoménologie, la partition de I’ame et du corps ne se
fait pas, elle porte sur un niveau plus originaire de la conscience, ou il y a une réunification de

I’ame et du corps :

« Apres que de longs siecles nous avaient donné dans [’ame un corps spiritualisé, la phénoménologie

contemporaine nous fait du corps une ame corporéisée » (Zénoni, 2005, p 106).

113



5.2.1. L’ame et le corps : Descartes et Spinoza
Descartes va opposer I’ame et le corps, il y voit deux entités séparées : 1’ame, comme surface pensante,
et le corps comme substance étendue. Dans ce mécanisme cartésien, le corps et la maticre sont
toujours étrangers a la pensée, la relation ame-corps reste problématique car elle ne permet pas de
penser | ‘unité humaine. Les sensations et perceptions, d’origine corporelle, ne peuvent entrer dans

la définition ou dans 1'essence de 1’ame, qui se définit essentiellement par le cogito (Misrahi, 1998).

Au contraire, Spinoza, voit dans le corps et I’esprit deux entités qui ne sont pas différentes, I’ame ou
esprit et le corps sont un seul et méme individu, mais congus tantdt sous 1’attribut de la Pensée, tantot
sous celui de I’Etendue.

Au contraire de Descartes qui ne logeait que dans la glande pinéale 1’attache entre I’ame et le corps,

Spinoza considere que tout ce qui se passe dans 1’ame a sa correspondance dans le corps et vice versa :

« L’homme est d’abord caractérisé par un effort pour persévérer dans son existence, et non par un
conflit entre ’ame et le corps, entre vertu et vice ou entre le bien et le mal » (Spinoza cité dans

Misrahi, 1998, p60).

Pour Spinoza le corps comme !’individu est un ensemble, et non une somme de parties. La
persévérance dans 1’existence va engager cette unité, son corps et son esprit, car elle repose sur I’effort
(le conatus) : « L’existence est conatus, effort pour exister, et force d’exister » (Misrahi, 1998, p83).
La force d’exister ainsi que 1’effort qu’elle déploie pour persévérer dans I'existence sont orienté vers
I’obtention d’un bien : I’objet du désir.

Pour Spinoza, la ligne de partage ne se fait donc pas entre ’ame et le corps, mais entre la liberté et la
servitude, entre le savoir et I’ignorance.

Plus I’individu exerce sa puissance d’agir, et plus il accroit la puissance de I’étre, s’il se rapproche ou
atteint 1’objet de son désir, il en ressent un affect de joie. Au contraire, plus la puissance d’agir de
I’individu est diminuée, plus la puissance de son étre est amoindrie, il en ressent un affect de tristesse.
Cette diminution de la puissance d’agir est due a la négation méme de I’existence, la tristesse est une

négation méme de la vie et de la réalité humaine.

La philosophie spinoziste nous ouvre d’autres perspectives dans la relation au corps : « C’est la, peut-
étre, ['une des conséquences les plus importantes de la philosophie spinoziste de |’homme comme
étre de Désir. Non seulement celui-ci n’est pas un vice, mais une puissance existentielle d’étre et
d’agir, non seulement il est simultanément spirituel et corporel, en méme temps que toujours

conscient, mais encore il est ’origine et la source de toutes nos valeurs. » (Misrahi, 1998, p 96).
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La ou Spinoza fait une place nécessaire au corps et a I’engagement de 1’individu vers I’objet de son
désir, Descartes lui, pratique un dualisme ontologique ame-corps dans le sens ou les deux entités ame
et corps sont de nature différente : I’ame ou l'esprit est une substance immatérielle et indivisible,
tandis que le corps est une substance matérielle et divisible a 1'infini.

Pour autant, elles sont bien en interaction I’'une avec ’autre, I’ame (la chose pensante) et le corps (la
chose étendue), ont un rapport mutuel qui se localise dans une petite partie du cerveau, la glande

pinéale :

« Pour mieux comprendre toutes ces choses, ‘il est besoin de savoir, que l’ame est véritablement
jointe a tout le corps, et qu’on ne peut pas proprement dire qu’elle soit en quelqu 'une de ses parties,
a l’exclusion des autres, a cause qu’il est un, et en quelque facon indivisible” [... Mais] il faut
également savoir que, bien que I’ame soit unie au corps entier, elle “ne peut avoir en tout le corps
aucun autre lieu que cette glande ou elle exerce immédiatement ses fonctions” ; [...] sa partie la plus
intérieure, une certaine glande [pinéale] tres petite qui est située au milieu du cerveau. » (Copleston

1963, p130-131, citant Descartes).

Si le siege de I’ame est situé¢ dans une partie du corps, cela n’invalide pas pour autant la dichotomie

ame / corps :

« Tout semble donc confirmer que René Descartes s'est trompé non seulement en distinguant
strictement corps et pensée, mais en pronant une réflexion préservée de toute référence aux émotions

[...] » (Marmion, 2010, p12).

La philosophie spinoziste n’a pas eu 1’écho du cartésianisme dans la sphere éducative, gageons que
si cela eu ¢€té le cas, la relation entretenue par 1’institution scolaire au corps des éléves aurait été d’une
toute autre nature. Pour Descartes, les passions de I’ame, en tant qu’émanation du corps induisant des

réactions dans la glande pinéale (si¢ge de 1’ame) doivent étre contrélées par la volonté :

« Les passions sont des modes du lien qui unit le corps et [’esprit ; elles sont suscitées par les
mouvements ou les agitations des « esprits animaux », qui a travers les arteres et les nerfs atteignent
le cerveau et incitent la « petite glande » (ou glande pinéale) a se mouvoir dans certaines directions

correspondant aux différents mouvements des esprits animaux. » (Amatayakul, 2012, p 111)

Ces passions, si elles ne sont pas foncierement mauvaises, ne permettent pas d’avoir d’idées ou de
connaissances claires et précises : « Les passions, en tant que modes de [’'union entre l’ame et le
corps, ne sont pas des idées « claires et distinctes » : elles « ne peuvent rien enseigner que de fort

obscur et confus ». » (Amatayakul, 2012, p 112). Pour contrdler ces passions, il va donc falloir exercer
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sur elles une action, comme les passions s’actualisent dans le corps par « les désirs qu’elles excitent »
(Descartes, Passions de 1’ame, art. 144). C’est donc sur les désirs qu’une action sera requise, celle-

ci va s’effectuer par le biais de la volont¢ :

« Cependant, puisque les désirs sont des passions que [’dme regoit passivement, on ne peut les
controler que de maniere indirecte a travers l’exercice de la volonté, c’est-a-dire en jugulant les

effets que les passions ont sur nous et nos réactions envers elles. » (Amatayakul, 2012, p 112)

L’influence de la philosophie platonicienne a I’égard du corps comme « tombeau de I’ame », la vision
du corps comme fruit du pécher dans la religion catholique, la philosophie cartésienne dans laquelle
les passions, en tant que faisant partie de la dimension corporelle doivent étre contrdlées par le biais

de la volonté, tout ceci amene a une vision du corps comme devant étre controlé, discipliné, soumis.

Foucault va faire du corps un enjeu important dans la mesure ou il sera question de découvrir

comment cette entité sera prise en compte :

« Cette perspective lui permet de penser comment se congoit et se construit la vie en tant qu’objet de

techniques propres a un biopouvoir [...] » (Bert, 2006, p 57).

Ce bio-pouvoir, transposé dans le cadre scolaire, va prendre consistance sous la forme de la discipline
scolaire. Celle-ci, va s’attacher de facon tres précise a controler les corps et leur mouvement en créant
des clotures, I’école étant un lieu fermé sur lui-méme ; en mettant en place un quadrillage, dans lequel
chaque individu doit rester a sa place ; en individualisant les corps en leur donnant des places dans

les rangs (Foucault, 1975).

5.3. Sur ’opposition corps objet, corps sujet

Les passions de I’ame, s’actualisant dans le corps, ce dernier sera a controler chez Descartes, car elles
ne permettent pas d’avoir d’idées claires, alors que pour Spinoza, le corps est - avec I’ame — le siege
de la puissance d’agir, qui va permettre de s’engager dans I’existence, de persévérer dans son étre.

A D’instar de cette opposition entre Descartes et Spinoza, une autre opposition est formalisée en ce
qui concerne le corps : I’opposition corps objet (ou corps mécanique, biologique) - corps propre (ou

sujet) que nous allons aborder maintenant.

En philosophie, la définition du corps propre est la suivante : « La notion de corps propre est apparue
pour la premiere fois dans la Théorie du droit naturel de Fichte (1796) » (Julia, 1984, p 54), « La

phénoménologie distingue d’une part le corps-objet (étudié par le biologiste et le médecin) soumis a
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[’exteériorité et au mécanisme et, d’autre part, le corps propre [...] en tant que partie constitutive de

ma personnalité, (qui) est le centre de référence » (Durozoi, Roussel, 2009, p 84).

Cette partition corps objet - corps propre est reprise par la phénoménologie, qui va distinguer le corps
phénoménal, c’est-a-dire le corps vécu, celui de nos perceptions, de notre point de vue et de nos
expériences, du corps objet qui est celui de la mécanique biologique, mais aussi celui qui est vu de
I’extérieur par d’autres personnes.

Pour la phénoménologie, le corps propre est incompatible avec le statut d’objet, car il n’est pas un
objet du monde, mais un moyen de communication avec lui. Le corps propre se meut dans le monde
grace aux reperes qu’il a construit dans son schéma corporel : « /.../ le schéma corporel est finalement
une maniere d’exprimer que mon corps est au monde » (Merleau-Ponty, 1945, p 117). C’est notre
corps propre qui nous assure une place dans le monde : « [’expérience du corps propre nous enseigne
a enraciner l’espace dans [’existence » (Merleau-Ponty, 1945, p 173).

Mais, si mon corps vécu, le corps propre, n’est pas un objet pour moi, s’il se dérobe a la constitution
de mon corps comme objet, aux yeux des autres, il est un corps objectivé.

Dans la structure « point/horizon », le corps, mon corps, est une zone de corporéité d’ou il sera vu
sous différents angles, et les horizons qui vont étre générés par sa présence spatiale, il sera la dans
cette dimension en tant qu’objet, méme si le corps propre, lui ne peut se saisir lui-méme comme objet.
Pour autant, les deux modalités corporelles cohabitent, on ne peut pas faire la distinction radicale
entre mon corps « pour moi » et mon corps « pour autrui », car les deux sont mélés et coexistent dans
un méme monde : ma perception d’un « autrui » me raméne a la condition d’objet pour lui.

Il y aurait donc bien un corps de I’expérience intime, des perceptions et sensations, le corps propre,
pour qui le monde s’ordonne a partir de son schéma corporel, et un autre corps, celui que I’on voit,
cela peut étre mon corps pour les autres, ou bien le corps des autres pour moi, ce corps est le corps-

objet. (Merleau-Ponty, 1945).

« [Mon corps] est lié a tous les « ailleurs » du monde, et a vrai dire, il est ailleurs que dans le monde;
car c’est autour de lui que les choses sont disposées, et c’est par rapport a lui, comme par rapport a
un souverain, qu’il y a un dessus, un dessous, une droite, une gauche, un avant, un arriere, un proche,
un lointain... Le corps est au ceeur du monde ce petit noyau utopique a partir duquel je réve, je parle,

Jj’avance, j'imagine, je percois les choses en leur place »! (Foucault, 1966).

31 Michel Foucault, « Le corps utopique », conférence radiophonique du 21 décembre 1966, disponible en CD France-
Culture, coll. « INA-Mémoire vive ».
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Dans cette dichotomie corps-propre / corps-objet, la constitution du corps propre doit beaucoup a
I’environnement, car ce corps propre se constitue justement a partir des interactions avec

I’environnement :

« On pourrait dire que, la ou Merleau-Ponty remonte du corps-objet vers le corps propre qui lui
donne sens et en permet la compréhension, Foucault fait valoir que ce « propre » est d’abord le
plus impropre, tant il résulte d’évenements historiques contingents et divers et tant, en définitive, le

fondement de cette saisie de soi échappe radicalement au sujet. » (Potte-Bonneville, 2012, p 80).

Cette construction du corps propre, dans et par I’environnement peut s’opérationnaliser dans la
constitution de la représentation du corps qui s’effectue dans le stade du miroir. Dans ce temps
logique, I’image du bébé¢ est renvoyée par la mere ou son substitue, elle est accompagnée de
signifiants qui vont venir qualifier le bébé. Celui-ci constituera ainsi son image corporelle avec les

signifiants de I’ Autre.

« En d’autres termes, quelque opposées qu elles puissent sembler, on ne saurait entierement dissocier
les techniques qui instituent, du dehors, le corps comme objet a connaitre et celles qui, au contraire,
exigent du sujet qu’il s’y reconnaisse lui-méme et s ’en explique dans un discours. » (Potte-Bonneville,

2012, p 86)

C’est par le jeu des signifiants, que cette construction du schéma corporel se fait, et par elle aussi, que

I’emprise sur le corps-objet peut se faire :

« [...] le pouvoir est physique [...] non pas au sens ou il est déchainé, mais au sens, au contraire, ot

il obéit a toutes les dispositions d’une espece de microphysique des corps » (Foucault, 2003, p 16).

La notion d’objet demande a étre approfondie, tout comme la notion de corps, car s’il existe bien une
partition entre une forme de dedans (corps propre) et de dehors (corps objet) ces deux entités se
construisent en interaction mutuelle, et ne sont finalement pas totalement étrangeres 1’une a 1’autre.
Dans le champ scolaire, si I’on peut affirmer que la discipline tend a objectiver les corps des €leves,
au regard de la phénoménologie et de I’apport foucaldien, cela ne fait qu’énoncer un simple
changement de perspective, selon que je me place de mon point de vue (corps propre), ou de celui
des autres (corps objet).

L’enjeu de la discipline scolaire est bel et bien le corps, lorsque I’institution scolaire demande de

I’immobilité, du silence, une attitude codifiée, la soumission au rythme de travail :
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« [...] ce qu’il y a d’essentiel dans tout pouvoir, c’est que son point d’application, c’est toujours, en
derniere instance, le corps. Tout pouvoir est physique, et il y a entre le corps et le pouvoir politique

un branchement direct » (Foucault, 2003, p 15)

Nous allons maintenant analyser plus précisément comment cette relation corps-propre/corps objet

s’organise au regard de la théorie psychanalytique.

5.4. Le corps dans les sciences humaines

Tout comme nous avons vu comment la notion de corps et d’objet peut €tre abordée en philosophie,

voyons maintenant comment le champ psychanalytique va définir la notion de corps.

5.4.1 Votre corps, c’est le langage qui vous le décerne !
Dans la théorie psychanalytique lacanienne, le corps est une réalité, c’est-a-dire qu’il est construit,
comme la réalité est elle-méme construite par celui qui la vit. Il est construit grace aux mots, au
langage, ce que Lacan nomme les signifiants. C’est grace au corps des signifiants, c¢’est-a-dire au
langage en tant qu’il est structuré, que I’organisme va se transformer en corps.
C’est donc grace au corps du symbolique, que I’organisme devient corps : « Le premier corps fait le
second de s’y incorporer » (Lacan, 1970, p4), autrement dit le corps, est décerné par le langage.
Le premier corps est le langage, et par cette prise du langage sur I’organisme, celui-ci se transforme
en corps, par cette opération, le langage, c’est-a-dire les signifiants de 1’ Autre, vont s’ incorporer. Le
vrai corps humain, tel qu’il est capable de jouissance, d’amour et de désir est une attribution
langagiere et non pas une donnée naturelle. C’est par le passage du symbolique dans I’organisme que
celui-ci est converti en corps (Askofaré, 2009). Ce passage de I’organisme au corps est aussi appelé
par Lacan, une opération de « corpsification » dans laquelle I’organisme en tant qu’il serait en prise
directe avec la réalité sera « mortifié », c’est-a-dire qu’il va « disparaitre », pour étre remplacé par un
corps structuré par les signifiants, donc par le langage (Lacan, 1970).
Lorsque I’on parle des signifiants, des mots, il ne s’agit en fait pas de n’importe quels mots, mais, de
ceux utilisés par I’entourage de I’enfant, de ceux qui vont éventuellement le qualifier sinon le
déterminer. Ces signifiants peuvent aussi étre des formules langagiéres trés singulicres, des
expressions ; ils sont utilisés de facon trés personnelle par I’entourage de 1’enfant et sont eux-mémes
liées a des ressentis et des éprouvés chez la personne qui les énonce. Ce sont donc non seulement les

mots, mais également toute la toile de fond émotionnelle qui est ainsi transmise a 1’enfant.

Ce moment a été caractérisé sous le nom de stade du miroir, dans un premier temps par Henri Wallon,
que Lacan reprendra comme une métaphore. Il a remarqué combien I’usage du miroir était important
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pour unifier le corps de I’enfant, il situe ce moment a une période allant de 6 a 12 mois chez le bébé.
Lors de ces moments passés devant un miroir, I’enfant va non seulement construire une image unifiée
de son corps, mais également avoir des interactions avec la personne qui en prend soin, désigné sous
le nom de « la mére », mais qui peut étre toute personne ayant une fonction maternante aupres de lui.
C’est donc d’emblée en lien avec un autre, que I’enfant va mener ce processus d’unification

identitaire, et de qualification ou de détermination de son étre :

« L'extérieur n'est pas au dehors, mais a l'intérieur du sujet, I'autre est en lui, ou encore : il n'y a
d'extériorite, ou de sentiment de [’extériorite, que parce que d'abord le sujet regoit en lui-méme cette

dimension qui commande ensuite son rapport a toute extériorité réelle. » (Ogilvie, 2005, p 106).

Jacques Lacan va également reprendre cette notion de « Stade du miroir », dans un article intitulé
« Le stade du miroir comme formateur de la fonction du Je, telle qu'elle nous est révélée dans
I'expérience psychanalytique » (Lacan,1966). Il va situer I’expérience du miroir du coté d’une

unification derriere une forme globale (une gestalt), a laquelle I’enfant va s’identifier :

« 1l y suffit de comprendre le stade du miroir comme une identification au sens plein que l'analyse
donne a ce terme : a savoir la transformation produite chez le sujet, quand il assume une image [...] »

(Lacan, 1966, p2).

De cette forme a laquelle il va s’identifier dans le miroir, I’enfant est conduit dans le méme
mouvement a se constituer grace a la matrice symbolique que constitue le langage. Le langage, ou
« corps des signifiants ». Dans cette expérience du miroir, nous avons ici deux dimensions notables
a distinguer dans le fonctionnement du psychisme - de I’inconscient - dans la théorie lacanienne: la
dimension imaginaire constituée par I’image spéculaire renvoyée par le miroir a proprement parlé, et
la dimension symbolique, constituée par I'usage du langage dans cette expérience du miroir, en
I’occurrence amenée par le fait que I’enfant nait dans un univers de langage, et que cette expérience
du miroir va se faire dans un univers langagier avec les paroles de la personne qui prend soin de lui,

qui le porte peut-Etre dans ses bras au moment de cette station devant le miroir.

« L'assomption jubilatoire de son image spéculaire par l'étre encore plongé dans l'impuissance
motrice et la dépendance du nourrissage qu'est le petit homme a ce stade infans, nous paraitra des
lors manifester en une situation exemplaire la matrice symbolique ot le je se précipite en une forme
primordiale, avant qu'il ne s'objective dans la dialectique de l'identification a l'autre et que le langage

ne lui restitue dans l'universel sa fonction de sujet. » (Lacan, 1966, p2).
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La troisiéme dimension de I’inconscient lacanien : le réel, se trouve ici présent dans cette scéne, il est
constitu¢ par un point invisible, non spéculaire, qui pourrait étre défini comme les sensations ou
ressentis de 1’enfant, sensations qu’il ne peut nommer, le réel se définissant comme la catégorie de
I’impossible a représenter.

Ces trois dimensions vont étre précisées dans le schéma optique qui reprend le dispositif de

I’expérience du miroir en la complexifiant.

Figure 26 : Le schéma optique de Lacan

Le regard (3):
le registre symbolique

Les fleurs (2) :
les sensations « réelles »

Le vase renversé (1) : L'image des fleurs dans le
le corps dans sa vase (4) : unité imaginaire
dimension « réelle » du Moi

Source : Lacan, (1975) Les écrits techniques de Freud, p 152

Dans ce schéma complexe, nous n’allons pas prendre en compte tous les ¢léments, mais seulement
ceux qui concernent notre propos au sujet de la constitution du corps dans le psychisme, ainsi que des
¢léments qui sont opérants dans le stade du miroir.

Les ¢léments importants sont les suivants : le vase, les fleurs, la position du regard, 1’image spéculaire
des fleurs dans le vase.

Deux miroirs sont installées, I’un concave, (le segment [X,y] ), I’autre plan, (noté « Miroir » dans le
schéma). C’est grace au jeu entre ces deux miroirs qu’une illusion d’optique va se créer : I’illusion
d’une unification de deux ¢léments séparés dans la réalité : le vase (a I’envers et caché sous la table),

et les fleurs (posées droites sur la table).
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Le vase renversé (1), représente le corps, figurant le fait que nous n’avons pas directement acces a
I’ensemble de notre corps, pour cela, il nous faut passer par la projection sur un miroir. Dans le
schéma, le vase renversé est caché par une table, pour figurer le fait qu’il ne peut pas saisir lui-méme
son image mais doit avoir recours a la médiation du miroir.

Les fleurs (2), représentent les perceptions « réelles » du sujet, elles appartiennent au registre
pulsionnel, ce qui de I’organisme n’est pas passé au symbolique.

Le regard (3), pour avoir acces a une image du corps, il faut que le regard soit situ¢ sur une partie
bien précise du miroir concave, il regarde dans la direction du miroir plan, sur lequel I’illusion
d’optique se forme. Cette analogie tente de rendre compte du fait que I’image est percue de la position
du sujet dans ’ordre symbolique. Le sujet qui regarde, qui va nommer, va le faire a partir de sa
situation, de son nom et de son ancrage dans une généalogie symbolique. Le registre symbolique va

permettre 1’intégration des perceptions et sensations réelles.

« Mais pour que [’illusion du vase inversé se produise, c’est-a-dire pour que le sujet ait cet acces a
l’imaginaire, il faut que l’'eil qui le symbolise soit situé dans le cone et cela ne dépend que d’une
chose, sa situation dans le monde symbolique qui est déja la, en effet. Les relations de parenté, le
nom, etc. définissent la place du sujet dans le monde de la parole, déterminent s’il est a l'intérieur
du cone ou non. S’il est a l’extérieur, il a affaire au Réel nu, il est dans [’ailleurs » (Darmon, 1990,

pl52).

L’image des fleurs dans le vase (4) est une reconstruction optique secondaire, elle peut €tre assimilé
a la notion de « Moi » qui est un contenant, et va donner une unité psychique au sujet. L’illusion
optique a fait passer le vase au-dessus de la table, et il semble maintenant contenir les fleurs. Par
analogie, le contenant va procurer 1’image du corps qui est la base de I’identification et de 1’identité
et donc de la création du Moi.

Cette unification va permettre au sujet de localiser ses sensations dans son propre corps. D’un autre
coté, les fleurs représentent maintenant les sensations percues, que I’enfant peut reconnaitre comme
¢étant les siennes, car elles sont contenues dans le Moi. Les fleurs dans le vase appartiennent au registre
de I’imaginaire.

Si nous ramenons cela au processus psychique en jeu chez I’enfant a cette période, nous voyons qu’il
va s’identifier a cette image au miroir, cette image devient la base de son identité. Ses sensations et
perceptions sont intégrées comme €tant bien les siennes.

Il est important de noter qu’a I’issu de ce processus, toutes les perceptions, et sensations ne sont pas
organisées par le registre symbolique. Il y aura un reste qui continue d’exister en qualité de réel dans

I’expérience psychique de tout sujet, mais nous y reviendrons plus tard. Le stade du miroir est en
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somme un moment ou le spéculaire vient unifier I’organisme en méme temps que le symbolique le
transforme en corps.

Ce détour par le schéma optique nous apprend que le sujet est, non seulement d'emblée en contact
avec I’Autre, mais surtout qu'il se constitue en tant qu’unité, sous une forme imaginaire — le moi -
grace a I'Autre et au pouvoir unificateur de I’image.

Il est remarquable de noter que 1’image au miroir ne fait que représenter le sujet, de ce fait, il y a
d'emblée une séparation entre le sujet, son corps propre d'un coté, et d'un autre coté, I'image. Cette
image est une construction spéculaire qui va pouvoir se mettre en place grace a la dimension
symbolique, c'est a dire grace a la dimension de I'Autre, du langage. Il y a donc d'emblée une
séparation entre le sujet et son image ; pour autant, celle-ci va pouvoir l'unifier en tant qu’entité,

créant les conditions de son intimité subjective.

« Le miroir, c'est-a-dire ce moment du premier rapport a soi qui est irrémédiablement et a jamais un
rapport a un autre, ne represente une phase privilégiée que dans la mesure ou il a une valeur
exemplaire pour toute la suite d'un développement ; il n'est pas un stade destiné a étre dépassé, mais
une configuration indépassable. Stade du miroir bien mal nommé ou il n'est question finalement que
bien peu de miroir et de stade. A la fois lieu de naissance et structure définitive, il représente la
caractéristique propre de l'étre humain : la séparation, que Lacan analysera plus tard sous les termes
d'aliénation et de refente, en mettant en rapport cette constitution et cette séparation. » (Ogilvie,

2005, p 107).

Il est intéressant de noter que les conditions d'une unification et d'une intégration subjective se fond
finalement grace a quelque chose d'extérieur au sujet, a savoir 1'Autre du langage. « /...] c’est de sa
partition que le sujet procéde a sa parturition » (Lacan, 1966, p 843).

Nous venons de voir dans ce premier point, que tout sujet a donc un corps constitué et unifi¢ d’emblée
grace a I’image spéculaire, associée a 1’ Autre, c’est-a-dire au langage et aux signifiants, tels qu’ils
sont portés, animés et transmis par I’entourage de 1’enfant.

Nous avons vu également, que le stade du miroir est un processus majoritairement imaginaire, c’est
par ’image au miroir - associée aux signifiants de 1’Autre - qu’il vient permettre 1’unification du
Ccorps.

Grace a la théorie lacanienne, nous allons pouvoir aborder le corps dans trois dimensions : la
dimension réelle, symbolique, et imaginaire.

Ces trois dimensions, nous donnent I’occasion de pouvoir mettre en perspective les différentes facons

de parler du corps, les différents points de vue sur le corps.
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5.4.2. Le corps imaginaire, réel ou symbolique de l’écolier ?
Dans la dimension symbolique, nous retrouvons essentiellement la « corpsification » c’est-a-dire la
prise du langage sur 1’organisme, ce qui va le constituer en corps. Ce corps symbolique est vidé et
séparé¢ de la jouissance par I’opération du signifiant. Arrétons-nous un instant sur cette notion de
« jouissance », notion éminemment lacanienne. Imaginons le sujet, avant son entrée dans le langage
- si tant est que ce moment existe — ce sujet encore néoteéne, est envahi par des sensations et
perceptions qui ne sont pas encore nommees, qu’il ne peut localiser dans son corps, car celui-ci n’est
pas encore créé. Lorsqu’il entre dans le langage, il va céder ces perceptions directes contre leurs
traductions distanciées par ['usage du langage, cela peut se traduire par la formule « le mot est le
meurtre de la chose » (REF). Mais toutes ces sensations ne seront pas transmuées en produit langagier,
une partie va rester, ce qui va constituer la « jouissance ». Ce terme n’a pas grand-chose a voir avec

la notion de plaisir :

« [...] c’est la loi qui commande au sujet de jouir le moins possible ; mais, en méme temps qu’il
cherche son plaisir en le limitant, le sujet tend, non moins constamment, a dépasser les limites du
principe de plaisir. Il n’en résulte pas pour autant le « plus de plaisir » attendu, car il est un degré
de plaisir que le sujet ne peut plus supporter, un plaisir pénible que Lacan appelle la jouissance »

(Clero, 2003, p 148).

La libido est le vecteur, ou I’organe incorporel de la jouissance. Cette jouissance va se loger sur les
bords du corps, que sont les zones érogenes, qui sont réputées ne pas avoir €té¢ entierement traitées
par I’opération des signifiants (Castanet, 2004).

Si la totalité de 1’organisme était quadrillée, ordonnée et gouvernée par les signifiants (le langage)
ceci reviendrait & concevoir une créature humaine totalement déterminée par le programme initial des
signifiants primordiaux, I’équivalent d’'un humanoide tel que ’on peut en voir dans les films de

sciences fiction’2.

Si I’objectif de la discipline scolaire est bien de faire taire le corps afin que toute 1’énergie de I’¢éleve
soit supposée se porter sur ses apprentissages, alors le corps symbolique de 1’¢éléve sera celui soumis
en totalité¢ a la discipline scolaire. Si tant est que ce corps existe, il sera dépourvu d’expression
libidinale, et totalement régit par le code de conduite en vigueur dans 1’école, ceci nous rappelle les
codifications toujours en place dans les classes : feux tricolores ou code couleur indiquant s’il est

possible de parler ou non, silence durant les déplacements, circulation en rang deux par deux en se

52 Nous pouvons illustrer notre propos a I’aide des créatures de « Terminator », ou de « Blade Runner », programmées
pour accomplir une mission et qui n’en dérogent pas, sauf quelques exemplaires, se forgeant une conscience de soi, ceci
de fagcon marginale cependant.
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tenant la main, lever la main pour demander la parole, etc. Le corps symbolique est entierement tourné
vers la satisfaction de la demande scolaire via la réalisation de la tache demandée. C’est également le
corps comme instrument au service de ’apprentissage et des procédures, comme 1’on peut le voir a
de trés nombreuses reprises dans les classes : du corps de I’enfant de trois ans a qui I’on apprend en
salle de motricité a se déplacer selon le signal d’un tambourin, au corps de I’éléve de grande section
de maternelle ou de cours préparatoire qui doit positionner son corps d’une fagcon bien spécifique au
moment de faire de I’écriture. A propos de I’apprentissage de I’écriture, Foucault y voit une

rationalisation du geste, en méme temps qu’elle participe a la disciplinarisation du corps :

« [...] « (il faut) tenir le corps droit, un peu tourné et déegagé sur le coté gauche, et tant soit peu
penché sur le devant, en sorte que le coude étant posé sur la table, le menton puisse étre appuyé sur
le poing, a moins que la portée de la vue ne le permette pas ; la jambe gauche doit étre un peu plus

avancée sous la table que la droite [...] ». (Foucault, 1975, p 154)

Transformer le corps de 1’¢éléve en corps-outils ou instrument, semble parfois étre un objectif a

atteindre par I’institution scolaire :

« [...] le savoir est tout de méme profondément lié au plaisir, [...] que l'enseignement ait presque
pour fonction de montrer combien le savoir est déplaisant, triste, gris, peu érotique, je trouve que
c'est un tour de force. Mais ce tour de force a certainement sa raison d'étre. Il faudrait savoir
pourquoi notre société a tellement d'intérét a montrer que le savoir est triste. » (Foucault, 1975,

p1655).

Cet ¢leve parfaitement discipliné n’est heureusement qu’une utopie. La rencontre d’un éléve en chair
et en os, peut justement prendre des allures de confrontation entre 1’éléve répondant au registre
symbolique, qui serait du coté de la norme, et 1’¢éleve réel, ¢’ est-a-dire animé par toute la dimension

pulsionnelle.

Cette part, qui excede le symbolique sera nommée « réelle » par Lacan. Dans la dimension réelle,
nous retrouvons donc un reste, car tout de I’organisme ne s’est pas résorbé dans le symbolique. Cette
part non symbolisée est aussi nommée incorporelle, cette dimension de I’incorporel va s’exprimer
dans la dynamique libidinale et via la notion de jouissance. La définition de la libido chez Lacan est
ténue, elle est a la limite de la représentation. La libido est définie comme organe « instrument de la
pulsion », elle est définie par Lacan, non plus comme un champ de force (chez Freud), mais comme
un « organe irréel ». Cet organe irréel « (s’articule) au réel d’une fagon qui nous échappe [...] Mais

d’étre irréel, cela n’empéche pas un organe de s’incarner » (Chemama, Vandermersch, 2003, p 233).
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Le corps dans sa dimension « réelle » est le corps charnel, concerné par la pulsation de la jouissance

(Castanet, 2004).

Dans le cadre scolaire, I’apprentissage résulte d’un investissement libidinal dans le savoir et les
connaissances. C’est aussi avec 1’aspect libidinal que 1’¢léve s’implique donc dans les activités
scolaires, comme dans tous les domaines de son existence. C’est donc avec cette part excédant le
registre symbolique, que I’institution doit composer, n’ayant pas a faire a des ¢éleves désincarnés ou

entierement programmeés pas les lois du langage.

Dans sa dimension réelle, le corps peut étre compris comme ce qui va échapper a la norme et a la
discipline établie par I’institution scolaire. Ce peut étre le corps dans ses besoins physiologiques,
comme le besoin de se reposer, de boire, d’utiliser les toilettes. Mais aussi le corps qui va produire
des bruits plus ou moins contrdlés (émanations corporelles, bruitages divers, chantonnement), le corps
en mouvement de 1’éléve qui se déplace dans la classe, qui bouge sur sa chaise, ou encore le corps
maladroit qui tombe, fait tomber des objets, etc.

Ce corps réel peut aussi étre celui de 1’¢leve différant des représentations de 1’enseignant sur ce que
serait un ¢léve « normal » sinon idéal, ce peut-€tre un éléve d’une autre couleur de peau, d’une autre
langue, un éléve handicapé, etc. Dans ce dernier exemple le corps peut étre compris comme une figure
de I’étranger, via la notion d’« extime » ( Miller, 2017) : le corps peut étre per¢u comme étranger >
lorsqu’il se trouve face a des évenements de corps pergus comme des manifestations

incompréhensibles.

Enfin, la dimension imaginaire est produite par le processus du stade du miroir. C’est grace a cette
unité imaginaire, que le sujet va pouvoir percevoir le monde de son point de vue situé. Le monde
environnant est percu via I’image de son corps, (Lévy, 2017), la relation de ’homme au monde
implique la médiation de son corps, la compréhension du monde se faisant par le mouvement
permanent des perceptions et des sensations.

Le corps est ce qui marque la rupture avec ’extérieur, c’est I'ultime et irréductible part de
souveraineté de I’individu. Dans cette dimension imaginaire du corps nous allons retrouver tout le
domaine des pratiques sociales du corps : I’expression de ’affectivité, les manicres de tables, la
présentation de soi, la prise en charge de la maladie (Le Breton, 1999).

Le registre imaginaire est cependant décrit comme une illusion d’unité :

>3 Unheimliche : paru dans « Au-dela du principe de plaisir » (1920). Heim signifie foyer, racine du mot Geheimnis:
« secret », dans le sens de « ce qui est familier » ou « ce qui doit rester caché. Traduit comme « L'inquiétante étrangeté »
en frangais par Marie Bonaparte de Das Unheimliche de Freud (1933).
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« Lacan voit dans I’Imaginaire [’origine de toutes sortes d’illusions : celle d’embrasser la totalité,
celle d’effectuer des syntheses, de poser des autonomies, en particulier celle du moi, de croire en des
dualités [...] de repérer des ressemblances et des similitudes, d’en constituer des associations. »

(Cléro, 2003, p148).

Ce corps imaginaire, spéculaire appartient au registre narcissique, il est aussi proche de la notion
d’Idéal du moi** et de Moi idéal®’, ¢’est-a-dire qu’il a a voir a la fois avec la premiére construction
narcissique que 1’on retrouve dans le Moi idéal, mais aussi a cette instance, 1’Idéal du moi, qui va se

trouver a I’interface du narcissisme propre et du narcissisme en jeu dans les relations sociales.

Dans la construction de I’identité professionnelle de 1’enseignant, la part de 1’imaginaire et du
narcissisme est importante, d’ailleurs « /...] enseigner, c’est s’exposer a voir se réactiver dans la
pratique professionnelle des problématiques intérieures touchant aux questions identitaires ».
(Geffard, 2014, p 139)

Métier trés exigeant a plusieurs égards, le choix de cette profession est trés marqué par un idéal :

« La dimension Imaginaire renvoie au sentiment d’étre un bon professeur. Si tel n’est pas le cas,
[’enseignant peut étre confronté au stress voire a [’épuisement professionnel ou se désinvestir

professionnellement (Blanchard-Laville, 2002). » (Rioux, 2010, p65).

Lorsque I’environnement professionnel de [’enseignant, mais aussi lorsque ses ¢€léves plus
directement, ne lui renvoient pas de gratification narcissique, une remise en question de son identité
professionnelle est souvent présente. Car selon certains auteurs, le choix de cette profession serait un
déplacement de I’identification au parent idéal, vers un modele de substitution que constituerait le

métier d’enseignant :

« Cette position lui permet de s’identifier au parent idéal imaginé lors de la construction du roman
familial (ou rencontré dans la « réalité scolaire ») et utilise comme modele, comme étayage psychique
en tant que substitut parental. Nous proposons [’idée que la fonction parentale substitutive [...]
trouve une satisfaction provisoire ou un aboutissement dans l’exercice de la fonction enseignante. La
fonction enseignante peut étre un compromis psychique pour accéder a une position de parent idéal,

en particulier dans le registre de la fonction éducative. » (Rioux, 2010, p 67)

54 Idéal du moi : Instance psychique qui, dans la deuxiéme topique freudienne, se confond avec le surmoi, cette instance
tente de concilier les exigences libidinales et culturelles. Pour Lacan, 1’idéal du moi est une instance qui régit : « la
structure imaginaire du moi, les identifications et les conflits qui régissent les rapports avec ses semblables » (Chemama,
Vandermersch, 2003, p 180).

55 Moi idéal : c’est le moi idéal tel qu’il aurait été I’objet des premiéres satisfactions narcissiques. Pour Lacan, le moi
idéal est élaboré a partir de ’image du corps propre dans le miroir (Chemama, Vandermersch, 2003, p 257).
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Forte de cette approche, nous percevons combien les enjeux sont ici importants dans la rencontre de
I’enseignant et de ses éléves.

L’idéal enseignant renvoie bien entendu a la fagon dont le professeur congoit ses actions aupres des
¢léves, mais également a quel type d’¢éléve I’enseignant imagine faire classe. Il est aisé de comprendre
que les manifestations corporelles des éléves auront un impact significatif sur I’enseignant, selon

qu’elles correspondent sinon a un idéal, du moins a un envisageable pour ce dernier.
Les trois registres réel, symbolique, imaginaire, sont traditionnellement représentés a ’aide d’un

nceud borroméen, dans lequel la coexistence des trois ronds est nécessaire a la cohérence de

I’ensemble.

Figure 27 : Les trois registres du réel, symbolique et imaginaire de Lacan

Séminaire « R-S-1 », édité par Patrick Valas %, p20.

Dans le psychisme, ces trois dimensions sont donc indissociables, elles constitueront pour nous une
grille d’analyse des discours de I’institution sur le corps des éleves.
11 est important de préciser que nous nous situons dans cette recherche du point de vue de I’institution

et des personnels qui font vivre son discours, et non pas du c6té des éprouvés et du vécu des écoliers.

36 https://www.valas.fr/Jacques-Lacan-RSI-1974-1975,288
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Cette dernieére question est cependant fort intéressante et elle mériterait a elle seule une autre
recherche.

Notre perspective se situe donc du co6té de I’institution et de la facon dont elle va comprendre, analyser
et pourquoi pas catégoriser les manifestations corporelles des €léves, et d’une fagon générale tout ce
qui a un lien avec le corporel.

Une autre grille d’analyse, celle empruntée a la sociologie, est également intéressante, car elle nous

aide a comprendre certains aspects de la corporéité, comme les techniques du corps par exemple.

5.4.3. Les techniques du corps de [’écolier
Les postures, les fagons d’étre, de se présenter, de solliciter la parole, de se déplacer dans une école,
sont des facons de faire, des techniques du corps. Mauss avance la notion de « techniques du corps »,
constituée de gestuelles codifiées en vue d’une efficacité pratique ou symbolique, ce sont des
modalités d’action, des séquences de gestes, qui se succedent, dans la poursuite d’une finalité
précise. (Lebreton, 2016).
Ces techniques sont omniprésentes a 1’école. Elles sont le fruit d’un long apprentissage ressortant du
savoir étre scolaire, elles cohabitent avec I’apprentissage de compétences académiques.
Ainsi, la facon de composer avec les exigences disciplinaires de 1’école reléve d’une éducation, ce
n’est pas une donnée naturelle. Il ne va pas de soi en effet en classe, de s’empécher de poser une
question, de ne pas se lever, de ne pas se reposer, de se retenir de boire, lorsque 1’enseignant estime
que cela n’est pas approprié. Ce type d’inhibition reléve bien de la construction d’un certain nombre
d’habitus scolaire®’.
A I’école, ces techniques du corps sont constamment rappelées aux €léves, elles font parfois I’objet
de séquences pédagogiques spécifiques, comme dans les apprentissages sociaux-émotionnels>® ou
S.E.L (Social Emotional Learning) dans le but d’améliorer les compétences sociales et émotionnelles
des ¢leves. Les bénéfices attendus de cet apprentissage concernent entre autres, 1’amélioration des

comportements sociaux des €léves, la diminution des problémes de conduite (CNESCO, 2017).

Que ce soit la facon de marcher dans les couloirs, de tenir son stylo, de s’assoir sur sa chaise, de
découper, de coller, de préparer son cartable, d’écrire au tableau, de tenir un ballon, de fermer la porte

de la classe, etc, chaque geste pratiqué en classe releve d’une technique du corps :

37 Habitus : En sociologie, un habitus désigne une maniére d'étre, une allure générale, une tenue, une disposition d'esprit.
58 La qualité de vie a I’école. CNESCO, 2017.
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« L’acquisition des techniques du corps par les acteurs reléve d’une éducation souvent tres
formalisée, intentionnellement mise en ceuvre par l’entourage de [’enfant (ou de I’adulte qui cherche
a s’approprier un autre usage des choses du monde). La part du mimétisme joue un réle non

négligeable dans cette éducation. » (Lebreton, 2016, p101)

Si chaque geste fait 1’objet d’une technicisation, dans le milieu scolaire, c’est qu’il est recherché a la
fois une soumission a la régle scolaire de fagon a disciplinariser le corps, et une optimisation des
gestes et des déplacements, de fagon a faire converger toute I’énergie de I’¢leve vers le meilleur

rendement scolaire.

« Le contréle de [’activité implique le controle de l’emploi du temps des acteurs concernés,
[’élaboration gestuelle de [l’acte qui décompose ce dernier en ces éléments successifs jusqu’a
procéder a la plus étroite corrélation du corps et du geste afin de parvenir au meilleur rendement.
Un souci d’utilisation exhaustive s’efforce de ne rien laisser en friche des ressources physiques et

morales de [’acteur. » (Lebreton, 2016, p 101).

La gestuelle ainsi que les techniques du corps attendues dans le milieu scolaire renvoient également
a un lexique corporel et sémantique commun, a une symbolique commune dans laquelle chacun des

acteurs se trouve rassuré¢ dans son positionnement :

« A Uintérieur d’'une méme communauté sociale, les manifestations corporelles et affectives d’'un
acteur sont virtuellement signifiantes aux yeux de ses partenaires, elles sont en résonance mutuelle,

se renvoyant les unes aux autres a travers un jeu de miroir infini. » (Lebreton, 2010, p 382).

Ce lexique sémantique commun a I’intérieur d’une méme communauté sociale implique donc le
partage d’une série d’attitude, de gestuelle, de maniére de faire et de se présenter, véritable codage
symbolique des positions de chacun au sein de la communauté. Selon ce paradigme, le corps est

essentiellement un corps symbolique, dont I’expression des émotions est codifiée :

« 1l n’existe pas de naturel d’un geste, d’une perception, d’une émotion ou de son expression. Le

corps est parti intégrante de la symbolique sociale. » (Lebreton, 2010, 382)

La volonté de I’école d’éduquer a ce code commun s’oriente essentiellement dans la direction d’une
passivité corporelle, pourtant, cette tendance ne va pas de soi au regard des processus d’apprentissage

des enfants.

En effet, la particularit¢ de I’apprentissage réside dans son nécessaire passage par un éprouveé

corporel, par une expérimentation, avec au minimum une mise en situation de 1’éléve lors des phases
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d’apprentissage. Or, les habitudes pédagogiques frangaises se caractérisent plutdt par la recherche
d’une passivité corporelle des éléves suivant une forme scolaire déja évoquée précédemment.

Pourtant, ’apprentissage peut difficilement se faire en dehors de toute implication corporelle :

« La pensée n’est pas hors du corps, elle est le corps [...] La réflexivité n’est pas un acte de pensée
pure ou un seul trait de conscience, elle traverse tout autant le corps. L’expérience montre qu’elle

n’est pas nécessairement une attention lucide et élaborée. » (Lebreton, 2014, p 25)

Cette affirmation du sociologue David Lebreton est largement partagée par d’autres chercheurs,

d’ailleurs P. Perrenoud ne dit pas autre chose :

« Depuis que [’école existe, de mille facons, certains ont montré qu’elle créait des conditions
d’apprentissage contraires aux regles élémentaires d’un fonctionnement intellectuel fécond »

(Perrenoud, 2017, p 17).

La nécessaire implication du corps dans les apprentissages n’est plus a démontrer, dans la théorie de
la cognition incarnée, ou embodiment - approche en sciences cognitives - le lien entre la cognition et
les systémes sensori-moteur est établi. Selon cette approche, le corps et ses interactions avec
I’environnement, les perceptions, les actions, les ressentis sont fondamentaux dans le fonctionnement
cognitif.

Le corps n’est ici pas un obstacle aux apprentissages mais un vecteur, voire un acteur a part enticre
des apprentissages. La cognition n’est plus vue sous I’angle du traitement d’information, mais plutot

comme ayant pour visée de supporter I’action.

« Cette théorie trouve une validation empirique dans des recherches comportementales et en neuro-
imagerie qui montrent que les systemes cognitif et sensorimoteur sont intimement liés et que
l’interaction entre le corps et [’environnement favorise les apprentissages dans des domaines variés

tels que la lecture, [’arithmétique, le langage, la résolution de problemes... » (Bara, Tricot, 2018, p

6).

Ainsi, la recherche par ’institution scolaire d’une forme de passivité et de silence corporel chez les

¢léves n’est-elle pas nécessairement bénéfique aux apprentissages de ces derniers :

« Une intelligence corporelle ne cesse de doubler la conscience réflexive, elle [’anticipe parfois sur
son registre propre. Le corps n’est pas un appareil perfectionné a la disposition de [’esprit : ['un et

[’autre sont mélés. » (Lebreton, 2014, p 27).
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6. Le corps pulsionnel a civiliser

Le corps de I’écolier est non seulement un formidable vecteur d’apprentissage, mais aussi le socle et
le lieu d’expression de la dimension pulsionnelle. En effet, si la pulsion tend a étre trés fortement
refreinée a I’école, elle n’en est pas moins nécessaire a toute implication désirante du sujet dans sa

propre existence. Nous pouvons définir la pulsion comme un :

« Processus dynamique consistant en une poussée qui fait tendre [’organisme vers un but. Selon
Freud, une pulsion a sa source dans une excitation corporelle (état de tension) ; son but est de
supprimer [’état de tension qui regne a la source pulsionnelle ; c’est dans [’objet ou grace a lui que

la pulsion peut atteindre son but » (Laplanche, Pontalis, 1984, p 360).

Nous pouvons voir cette définition résumée dans le schéma ci-dessous :

Figure 28 : Les composantes de la pulsion

Source Poussée But Obdets
Les L'énergie et la Obtenirun  Ce qui permet
exciations  force nécessaires maximum de d'obtenir ce
Interieures €L pour s'extraire plaisir pour plaisir et
exteneures du narcissisme abaisser les remplace

\ primaire tensions I'objet perdu /

Source : https://il.wp.com/lapsychanalyste.fr/wp-content/uploads/2020/1 1/Les-pulsions-tableau- 1 jpg?w=596 &ssl=1

Une des lectures de la conception freudienne serait que toutes les pulsions partielles (orale, anale)
seraient rassemblées sous le primat de la pulsion génitale qui viendrait les coordonner selon un
processus de maturation, dans I’approche de 1’égo-psychologie®®. Pour Lacan, les pulsions ne peuvent
que rester partielles, la pulsion génitale — sexuelle - méme si elle est déterminante ne serait que I’'une

des expressions pulsionnelles, pour Lacan, les pulsions restent partielles et non prises dans un

39 Concept introduit pour la premiére fois par Heinz Hartmann en 1937, dans un exposé a la Société psychanalytique de
Vienne. En France, dés les années 1950 de nombreux psychanalystes se sont opposés a l'ego-psychology, et les
psychanalystes freudiens et lacaniens sont en désaccord avec une vision de la psychanalyse qui ne privilégierait qu'une
visée adaptative de la cure.
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processus de maturation, il va mettre 1’accent sur quatre pulsions partielles : orale, anale, invoquante,

scopique, qui sont autant de forme que peut prendre ’objet a 9.

Figure 29 : La pulsion dans la théorie lacanienne

Goal

Source:https://www.researchgate.net/figure/Figura-3-Circuito-pulsional-LACAN-1964-65-1998 p169 _fig3 319293090

Dans ce schéma la pulsion, représentée ici par la fleche, va faire le tour de 1’objet a, qu’elle ne peut
jamais atteindre, elle ne trouvera pas de résolution dans 1I’atteinte d’un objet, mais fera un circuit qui

passe autour de cet objet.

Par ailleurs, la pulsion est selon Lacan, une « tension stationnaire », une force constante, ce qui la

distingue d’un instinct ancré dans des cycles biologiques. (Lacan, 1973, p 165)

La conception lacanienne fait donc clairement la différence avec une notion biologisante d’instinct,
que I’on pourra ici relier a la notion de besoin. C’est la prise du langage sur le corps qui produit la
pulsion. D¢s lors, la pulsion vient s’articuler, dans un rapport a I’ Autre, au registre de la demande et

du désir.

0 Objet a: « N’est pas un objet du monde. Non représentable comme tel, il ne peut étre identifié que sous forme
d’« éclats » partiels du corps , réductibles a quatre : 1’objet de la succion (le sein), I’objet de I’excrétion (féces), la voix,
le regard. (Chemama, Vandermerch, 2003, p 291).
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« La pulsion, c’est [’écho dans le corps, du fait qu’il y a un Dire. Telle est donc la pulsion : ni plus ni
moins qu’'un écho, dans la chair jouissante, du langage, du parlétre. La pulsion n’est donc pas que
leffet dans la psyché d’un événement somatique, ¢’est 1'écho dans le Corps, in corpore, d’une

énonciation. » (Assoum, 2021, p 32).

Les expressions pulsionnelles que 1’on pourra rencontrer chez les enfants dans le cadre scolaire,
peuvent étre les manifestations corporelles mettant en péril la possibilité d’un collectif, comme se
manifestant dans le réel du corps. Cela peut se manifester par des attitudes exubérantes et non régulées
par ’enfant, qui serait lui-méme débordé par ces manifestations pulsionnelles (logorrhée, agitation
extréme, etc.). Nous ne parlons pas ici des manifestations corporelles faisant objection au dispositif
disciplinaire de 1’école - ou I’on pourrait voir la manifestation de la singularité d’un sujet, qui affirme
une position subjective en ne se laissant pas objectiver dans le discours de 1’école, mais au contraire,

d’une manifestation pulsionnelle débridée dans laquelle le sujet se perd.

L’objet a est défini par Lacan comme 1’objet cause du désir, c’est dans une rencontre avec le grand
Autre qu’émerge le sujet divisé d’une part, et d’autre part I’objet a comme objet cause du désir. Lacan
définit cet objet comme étant fondamentalement irreprésentable, comme un vide mais aussi comme
une forme de vivant qui anime et injecte du vivant dans la structure symbolique. Dans cette logique,
le sujet ne se laisse pas réduire par le symbolique - auquel cas, il ne serait qu’un objet - 1’objet a
témoigne d’un rapport au vivant préservé, malgré la prise du langage sur le corps, il est un indice de
la singularité du sujet, en tant que celui-ci est objection au discours de 1’Autre et ne se laisse pas

définir par lui.

Comme nous 1’avons vu au début de cette partie, au fil des siecles a I’école, les expressions
corporelles et pulsionnelles n’ont eu de cesse d’étre réduites par la discipline scolaire dans le but de
les rendre les plus silencieuses possibles. Comme le remarque Lacan : « Toute formation humaine a
pour essence, et non pour accident, de refreiner la jouissance » (Lacan, 2001, p 364).

Dans une perspective foucaldienne, les expressions corporelles multiples et singulieres des individus
tendent a étre homogénéisées selon une norme de comportement ou d’attitude type, attendue par les

institutions :

« [...] les individus ou les sujets sont le résultat de dispositifs d’assujettissement qui fonctionnent
comme épinglage d’une multiplicité corporelle hétérogene a une norme qui [’identifie et

[’homogénéise symboliquement pour tenter en pratique d’en controler la conduite. » (Sauvétre, 2009,

$10)
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Cette normalisation des manifestations corporelles, des relations interpersonnelles et cet apaisement
pulsionnel serait le propre des institutions. La fonction de ces derni€res se justifiant par la propagation
des valeurs collectives qu’elles assument : la prison comme lieu d’application de la loi, I’hopital
psychiatrique comme lieu de traitement de la maladie mentale au service de la santé, 1’école comme
lieu d’apprentissage et production d’une subjectivité. (Sauvétre, 2009).

Dans une perspective freudienne, I’institution fait oeuvre de civilisation, comme toutes les entreprises
humaines basées sur la cohabitation des hommes entre eux, elle remplit essentiellement une fonction

d’apaisement et de régulation :

« 1l nous suffira de redire que le terme civilisation désigne la totalité des ceuvres et organisations
dont [linstitution nous éloigne de [’état animal de nos ancétres et qui servent a deux fins : la

protection de [’homme contre la nature et la régulation des hommes entre eux. » (Freud, 2016, p 37).

La possibilité de vivre dans une communauté et ainsi de bénéficier de relations interhumaines basées
non pas sur la loi du plus fort, mais sur une forme d’entraide et de solidarit¢ se fait au prix de
renoncements. Ainsi, I’'usage de la force individuelle est remplacée par la puissance collective ; mais
surtout : « les membres de la communauté limitent leurs possibilités de plaisir alors que l'individu
isolé ignorait toute restriction de ce genre. » (Freud, 2016, p 42).

Si ces restrictions pulsionnelles permettent 1’inscription de I’homme dans une communautg, elles ne
doivent pas se faire d’une fagon trop abrasive, et si la tache premicére de I’éducation est bien
d’apprendre a ’enfant a maitriser ses pulsions - qu’elles soient sexuelles ou agressives - cette
¢ducation ne doit pas conduire a une destruction de la subjectivité¢ de I’enfant. Il s’agit de trouver un

équilibre entre la contrainte et la liberté laissé a I’enfant :

« L’éducation a donc a chercher sa voie entre le Scylla du laisser-faire et le Charybde du refuser.
Pour autant que la tache n’est pas insoluble, un optimum doit pouvoir étre trouvé pour [’éducation,
tel qu’elle puisse apporter le plus et nuire le moins. Il s’agira de décider jusqu’ou on a le droit

d’interdire, en quels temps et par quels moyens. » (Freud, 1995, p 233).

L’un des écueils célebres de cet exces de discipline demeure celui du pere du président Scheber, qui
ne pouvant envisager de laisser s’exprimer aucune forme de désir mit en place une éducation basée
sur une sévérité et un déni du désir chez ses enfants, grice a des dispositifs prétendument
scientifiques. Cette éducation eut les conséquences qui rendirent célebre le président Scheber, mais

tous les enfants de sa fratrie furent touchés :

« Nous ne connaissons pas grand-chose des filles. D’une certaine maniere, nous pourrions dire

qu’elles ont payé avec leur silence. L’ainé Daniel Gustave décida de sortir de scene en se suicidant,
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tandis que Daniel Paul se trouva une place d’exception dans une autre histoire aussi folle. Bref, le
Dr Schreber fit ce que personne ne doit jamais oser mettre en place dans [’éducation d’un enfant au

risque qu’elle devienne un processus mettant [’enfant en grande difficulté de s’en émanciper. » (De

La Jonquiere, 2022, p 43)

Dans D’institution scolaire, 1’équilibre entre une expression pulsionnelle et la vie en collectivité est —
comme nous venons de le voir - ’objet de la discipline scolaire, mais aussi parfois cela sera I’occasion
d’une rencontre dans un lieu ou I’on apprend a faire avec 1’autre, dans le respect de sa fragilité comme
de la notre. Jacques Pain et Fernand Oury font d’ailleurs de la reconnaissance de la condition humaine

et de sa fragilité, un préambule a tout travail dans une institution. (Pain, 2013).

L’institution serait donc le fondement de la vie sociale et culturelle qui rendrait possible des échanges
sociaux relativement pacifiés. En cela elle est une instance de régulation des rapports sociaux, une
matrice symbolique générique. Mais les institutions ne fonctionnent pas en autarcie, au contraire,
elles sont a replacer dans le contexte sociétal et idéologique du moment, elles sont traversées par les
signifiants en circulation dans la société (comme nous pourrons le remarquer dans le compte-rendu
des résultats de notre recherche). L’institution scolaire, comme toute institution fabrique des groupes,
elle classe, elle trie, grace aux discours normatifs en vigueur (par exemple le discours médical, le

discours psychologique).

Les demandes adressées a 1’enfant par I’institution consistent essentiellement en une soumission a un
code de conduite, objet de la discipline scolaire, qui comme nous venons de le voir, ne doivent pas
écraser la subjectivité de I’enfant sous des exigences trop brutales, au point de ne le laisser aux prises

qu’avec un sentiment d’insécurité :

« L autorité, dans la mesure ou elle se fait trop présente dans la réalité, disparait de fait, pour ne

laisser place qu’a une insécurité (mais aussi hostilité) fondée sur la peur ». (Mannoni, 1973, p35).

De méme, le processus d’éducabilité ne doit pas conduire a un autoritarisme didactique brisant la

singularité de I’enfant, y compris dans son rythme et ses modalités d’apprentissage :

« Nous devons postuler que les étres sont éducables. C’est essentiel et fondamental. Mais nous ne
pouvons pas basculer dans le dressage. Ce serait nier l’éducation, confondre [’éducation d’un sujet

et la fabrication d’un objet. Ce serait prendre le parti du conditionnement. » (Meirieu, 2009, p6).
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Synthese 5 : le corps des sciences humaines a civiliser

L’influence de la philosophie platonicienne a I’égard du corps comme « tombeau de l’dme », la vision
du corps comme fruit du pécher dans la religion catholique, la philosophie cartésienne dans laquelle
les passions, en tant que faisant partie de la dimension corporelle doivent étre controlées par le biais
de la volonté, tout ceci amene a une vision du corps comme devant étre controlé, discipliné, soumis.
Foucault va faire de sa prise en compte un enjeu important : transposé dans le cadre scolaire, la
notion de biopouvoir, va prendre la consistance la discipline scolaire (Foucault, 1975. L’école va
s attacher de fagon tres précise a controler les corps et leur mouvement en créant des clotures,
mettant en place un quadrillage, dans lequel chaque individu doit rester a sa place; en

individualisant les corps en leur donnant des places dans les rangs.

La constitution du corps propre doit beaucoup a [’environnement car il se constitue a partir des
interactions avec lui. Cette construction du corps propre, dans et par [’environnement peut
s ‘opérationnaliser dans le stade du miroir. Dans ce temps logique, repris par Lacan a Wallon,
l’image du bébé est renvoyée par la mere ou son substitue, elle est accompagnée de signifiants qui
vont venir qualifier le bébé. Celui-ci constituera ainsi son image corporelle grdace aux signifiants de

[’Autre.

Grdce au corps des signifiants, [ 'organisme va se transformer en corps, par le passage du symbolique
dans l’organisme, il sera converti en corps, dans une opération de « corpsification ». Dans la théorie
lacanienne, outre la dimension imaginaire de [’enfant au miroir et la dimension symbolique des
signifiants qui y sont associés, une autre part qui excede le symbolique sera nommée « réelle » par
Lacan. Dans la dimension réelle, nous retrouvons donc un reste, car tout de l’organisme ne s’est pas
résorbé dans le symbolique. Cette part non symbolisée est aussi nommée incorporelle, cette
dimension de [’incorporel va s exprimer dans la dynamique libidinale et via la notion de jouissance.
Au fil des siecles a l’école, les expressions corporelles et pulsionnelles n’ont eu de cesse d’étre
réduites par la discipline scolaire dans le but de les rendre les plus silencieuses possibles. Si toute
formation humaine a pour essence, et non pour accident, de refreiner les débordements pulsionnels,
le processus d’éducabilité ne doit pas conduire a un autoritarisme didactique brisant la singularité
de l’enfant, y compris dans son rythme et ses modalités d’apprentissage. C’est le célebre arbitrage

entre le Scylla du laisser-faire et le Charybde du refuser (Freud, 1995).
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Problématisation détaillée et hypothese

Nous avons vu combien le systeme scolaire frangais s’est progressivement structuré en un
fonctionnement pédagogique dans lequel la discipline joue un réle prépondérant.

En effet, la forme scolaire classique induit chez les enseignants une forte demande de soumission a
I’autorité du maitre, le plus souvent en position de contrdle de I’activité pédagogique. Les €léves sont
appelés a rester le plus silencieux et immobiles possible, tout en se pliant a un emploi du temps
identique pour tout le groupe classe.

De plus, les éleves sont per¢us comme une seule entité : le groupe classe, dans laquelle la constitution
d’un collectif d’éléve n’est pas recherché, ce groupe étant plutot la juxtaposition d’individus le plus
souvent isolés dans des exercices scolaires solitaires. La part singuliere de chaque enfant n’est pas
prise en compte dans cette logique, qui congoit plutot les éléves comme des individus devant se
conformer au maximum a 1’¢léve idéal, produit par la forme scolaire.

Ce systéme scolaire normatif, fonctionne aussi dans une logique catégorielle et déféctologique, dans
laquelle le recours a des prises en charge médicales vient sceller le diagnostic médical et le coté « hors
norme » de certains écoliers.

Pourtant, depuis la loi du 11.02.2005, tous les ¢éleves, qu’ils soient reconnus handicapés ou non,
peuvent étre scolarisés dans I’école ordinaire, 1’école de leur secteur.

Ceci place la question de I’hétérogénéité des groupes d'éléves au centre du systéme scolaire.

Les enseignants doivent procéder a des ajustements importants de la forme scolaire classique, voire
a ne plus 'utiliser, pour faire fonctionner le paradigme inclusif: leur mission est alors de rendre
accessibles les situations d'apprentissage dans un dispositif commun, pour que chacun puisse
progresser.

L’enjeu de la transformation, est donc le passage de cette forme scolaire traditionnelle, classique,
basée essentiellement sur la place centrale du maitre et de I’enseignement, a un autre fonctionnement
ou les facons d’apprendre des €l¢ves seraient centrales. Le passage d'un fonctionnement pédagogique
centré sur l'autorité du maitre, sur la soumission a une temporalité propre a la classe (Perrenoud, 2017)
et a la discipline corporelle (Foucault, 1977) a des pratiques fondées sur 'activité et la créativité des
¢léves, et sur I'écoute de leurs besoins de mouvement, car €tre inclus, signifie étre présent a ce qui se
passe, avoir sa place pleine et entiere, et avoir droit a la parole.

Cela passe aussi par la prise en compte des désirs, de ce qui pourrait paraitre superflu, mais par quoi
va se révéler I’essence de la subjectivité des éleves.

Rendre I’école accessible a tous, mettre en place un plan incliné pédagogique (Gardou, 2012), sous-

entend que tous les éleéves sont capables de faire des apprentissages, quels qu’ils soient.
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L’accessibilit¢é pédagogique renvoie a une accessibilit¢ sociale : comment penser en termes
d’éducabilité, et non plus en termes déféctologiques ? (Plaisance, 2013)

La prise en compte la subjectivité, implique de s’interroger sur I’impact des catégorisations sur les
enfants. Que signifie grandir avec un étiquetage dans un groupe social comme 1’école ? (M. Kohout-

Diaz, 2020).

La scolarisation en école ordinaire d’enfants parfois rebelles au métier d’éleve, rétifs a la soumission
a des regles disciplinaires impersonnelles est donc un véritable enjeu. L’accessibilité pédagogique
doit-elle étre transformée en une obligation de réussite scolaire, quel qu’en soit le cofit subjectif pour
ces ¢€leves rebéles, ou tout au moins réactifs a la demande scolaire ? Si le processus inclusif se résume
a la seule prise en compte d’acquisition de compétences scolaires, les objectifs de 1’école inclusive
ne sauraient étre atteint (Gardou, 2012, Tremblay, 2020), et pire encore, la souffrance générée par
cette « inclusion » a marche forcée pourrait non seulement ne pas se démarquer du paradigme
intégratif, mais plus encore, a tenter de normaliser des éleéves fragiles sans prendre en compte leur
singularité, produire des sujets défiants envers les apprentissages et le savoir en général, et peu enclins
a s’investir dans le collectif de la classe, sinon de la société ultérieurement.

Nous avons choisi de faire du corps des ¢leves un indicateur de I’évolution de leur accueil dans cette
époque inclusive. Apres avoir démontré les stratifications historiques ayant conduit a la mise en
ceuvre de la forme scolaire classique, nous allons examiner sa pérennité a 1’ere de 1’école inclusive.
La discipline scolaire, le codage des comportements et attitudes, la demande de conformisation a une
attitude standardisée, la recherche d’une classe homogene, les exigences corporelles de silence,
d’immobilité, la non prise en compte des besoins corporels des €léves, tous ces ¢léments se trouvent-
ils modifiés depuis I’entrée dans le processus inclusif ?

Pour cela nous allons nous focaliser sur le corps des éleves, et la facon dont les enseignants
I’accueillent dans la réalité des classes. Autorisent-ils les éléves a se lever, a aller aux toilettes, a
boire, a se reposer. Les autorisent-ils a parler entre eux, a s’entre-aider, a exprimer leur point de vue ?
Congoivent-ils leur démarche pédagogique de fagon que les €léves soient actifs dans la classe, en
travaillant en groupe par exemple, en mettant en ceuvre des projets, etc.

En un mot, sont-ils passés du paradigme intégratif, ou les €léves doivent tant bien que mal suivre le
rythme de la classe, méme si pour eux le cot est tres €levé, ou bien sont-ils passés a un autre modele,
prenant en compte la singularit¢ de chacun, sans pour autant verser dans la discrimination, ou
’autoritarisme ?

Dés lors, plusieurs questions se posent : la forme scolaire a-t-elle été¢ modifiée depuis 1’entrée dans le
paradigme inclusif ? Le paradigme inclusif permet-il de prendre en compte d’une fagcon renouvelée

le corps des ¢éleves ? Autrement dit, le corps des €leves essentiellement disciplinarisé, et anonyme -
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car compris comme un exemplaire du groupe des ¢€léves - a-t-il été per¢u comme 1’incarnation
subjective de 1’¢léve, depuis I’entrée dans le paradigme inclusif ?

Enfin, la notion de besoin éducatif particulier prend-elle en charge la dimension corporelle au sens
large : va-t-elle permettre de prendre en compte les €leves, en tant que sujet cette fois-ci, et non plus

comme spécimen d’un groupe, pour prendre en compte leur dimension corporelle ?
9

Dans notre hypothese, nous avons sélectionné les points saillants de ces questionnements. Cette
hypothése va se décomposer en trois assertions principales :

1. Les enseignants ne disposent pas d’une approche efficace pour orienter leurs pratiques
pédagogiques dans le sens d’un apprentissage inclusif ;

2. IlIs font fonctionner une nouvelle catégorie d’éléves « a besoin éducatifs particuliers » ;

3. Ils ne mesurent pas les effets de leur dispositifs pédagogiques sur le corps, avec les effets subjectifs

que cela peut avoir.
L’hypothese générale étant la suivante :

Les enseignants ont du mal a s’orienter dans la démarche inclusive, leur faible prise en compte de la

dimension corporelle en est I’un des indicateurs.
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B. La méthode de recherche.

1. Le contexte de ’enquéte.

1.1 Une école dans un quartier politique de la ville.

L’¢cole a été ouverte le 1°" septembre 1993, elle est composée de trois batiments. Sur cette image du
cadastre, nous voyons que I’école est construite dans une zone résidentielle, elle est entourée de

maison de ville, de I’autre c6té de I’avenue de I’ Yser, se trouvent des immeubles locatifs a plusieurs

étages et de constructions récentes (2021-2022).

Figure 30 : Le groupe scolaire J avec ses trois bdtiments A, B et C.

Source : https://france-cadastre.fr/cadastre/merignac-33
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Batiment A : Sept classes ¢lémentaires, la salle du dispositif ULIS, le bureau de la direction, la salle
des animateurs des activités périscolaires, une salle des maitres, une salle de réunion, une salle
multisensorielle.

Batiment B : A I’étage, 5 classes élémentaires, les deux salles du RASED (Réseau d’aide spécialisé
aux ¢éleves en difficulté). Au rez de chaussée : les classes maternelles, le bureau de la direction de
I’école maternelle, le bureau de la psychologue de 1’éducation nationale.

Batiment C : le gymnase, utilis€ majoritairement par les classes, a disposition des associations le

mercredi apres-midi et le samedi.

L’école J est située dans la circonscription de I’Education Nationale de B.M, qui est une

circonscription assez importante. Elle contient le nombre d’établissements suivants :

Tableau 5 : Le nombre d'école de la circonscription de B-M

Ecoles Ecoles Ecoles élémentaires Colleges Lycées
maternelles | primaires®!

21 4 21 10 2

Comme nous pouvons le voir sur les photos en pages suivantes, cette école est vétuste, et un plan de
réhabilitation est en cours, avec plusieurs propositions de plan faites par un cabinet d’architecte, les
plans sont régulierement présentés par la municipalité a 1I’équipe pédagogique et aux parents d’¢léves

¢lus en tant que représentant des parents, lors des « Conseils d’école »%2.

1 Avec une direction unique pour la maternelle et 1’élémentaire
62 Conseil d’école : réunion dans laquelle les représentants de parents d’éléve élus, 1’équipe pédagogique, la municipalité
et les membres du RASED évoquent les problématiques de 1’école.
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Figure 31 : Photo de la cour de récréation de J

La cour de récréation de J. et ['un des batiments principaux de [’école. Les éleves ont décoré les sous-bassement
en peignant des mots comme : copines, joie, amour, au moment des temps périscolaires.
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Figure 32 : Photos de la cour de récréation de J

Le seul coin de verdure dans la cour de
récréation. Le grillage aux poteaux blancs en
arriere-plan délimite la cour de récréation de
[’école maternelle J.

Le préau et la cour de récréation de J. Au sol,

des marquages faits durant la période post-
Covid.

Figure 33 : Photos des couloirs et dégagements de J

—

Un dégagement au premier étage. Puis a Les longs couloirs dans I’école de J. Celui-ci

. . distribue [’entrée de quatre classes. Au fond se
droite une porte donnant sur un long couloir . . i .
trouvent les uniques toilettes de I’étage, qui
comporte aussi du coté opposé le méme type de
couloir, distribuant aussi sur quatre salles de
classes.
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Figure 34 : Photos de la porte de communication avec la maternelle, la salle du RASED, les

toilettes

La salle des enseignantes du RASED. Utilisée tant par
I’enseignante chargée de l’aide pédagogique (nous voyons par
exemple les lettres de I’alphabet, et des affiches avec des
syllabes), que par I’enseignante chargée de [’aide relationnelle.
Cette salle est utilisée de fagcon modulable, pour des petits
groupes de 5 a 10 enfants, comme pour des classes entiéres dans
les ateliers « philo ».

La porte de communication vers I’école
Maternelle, elle-méme constituée d’une

partie ancienne avec de longs couloirs.

Les deux seules toilettes de 1’étage, elles sont
utilisées tant par les enseignants que par les
éléves. Les classes situées dans le couloir
opposé doivent aller aux toilettes soit sous le
préau, et traverser la cour de récréation apres
avoir descendu un étage, soit dans ces
toilettes, et parcourir deux grands couloirs.
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Figure 35 : Les longs couloirs de J

Les lavabos situés en face des classes, les Le couloir avec en face, le dégagement, puis
enfants y vont aussi boire ou remplir leurs un autre couloir identique, et derriere, les
gourdes. seuls WC de [’étage.
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Figure 36 : Les portes de deux classes a J

Un exemple de porte d’entrée des classes donnant sur le grand couloir. Sur 'une, deux yeux entre lesquels se

trouve le nom de [’enseignant. Sur ’autre, les nombres jusqu’a 99, dans une classe de CP.

L’école est située dans un quartier a la limite du quartier centre-ville, elle bénéficie des nombreux
équipements sportifs de la commune (stade, stade nautique neuf, gymnase), 1’utilisation des
équipements culturels est également facilitée par la commune (cinéma, salles de spectacles, salle
d’expositions, bibliothéque, médiatheéque), plusieurs maisons de quartier proposent des activités
extra-scolaire apres la classe, le week-end et durant les vacances, coordonnées par le service P-R-E

(Programme de réussite éducative) qui est mis en place dans ce quartier. Ce plan vise a :

« remédier a un ensemble de difficultés rencontrées par des enfants et des jeunes, en leur proposant
un suivi personnalisé a travers le parcours de réussite éducative. » (https://agence-cohesion-

territoires.gouv.fr/programme-de-reussite-educative-35)

L’objectif de ce plan est de mettre en lien différents acteurs institutionnels présents sur le territoire
tels que les enseignants, les directeurs d’école, les assistantes sociales, le médecin scolaire, etc. Les

actions de ce plan s’orientent vers les enfants, les jeunes ainsi que leurs familles, si ceux-ci demeurent

147



dans un quartier prioritaire de la politique de la ville, comme c’est le cas pour I’école J.. Celle-ci n’est
pas encore classée dans 1’'un des réseau REP ou REP+, mais les demandes sont faites par les six

¢tablissements concernés, pour que cette labélisation soit effective dés que possible.

C’est dans le cadre de la politique de la ville que le P-R-E met en place de nombreuses activités en
dehors du temps scolaire. Activités sportives, culturelles et de loisirs, mais aussi accompagnement

scolaire et éducatif, prévention du décrochage scolaire, soutien a la parentalité.

La direction de I’école J. a pour habitude de faire fonctionner cette instance dans le cadre des équipes
¢ducatives dans lesquelles plusieurs partenaires institutionnels se réunissent au sujet d’un éléve. Dans
ce type de réunion, les parents sont obligatoirement présents, et d’autres participants y sont conviés
en fonction de la situation : médecin scolaire, enseignants du RASED, psychologue de 1’éducation
nationale, service de soin ou praticien en libéral, établissement médico-social, service du P-R-E de la

mairie, responsable des activités périscolaires de 1’école, etc.

A TI’occasion de ces réunions, et dans le but de trouver des solutions ou bien des points d’appuis pour
les ¢leves et leurs familles, les interventions du P-R-E sont régulierement proposées aux familles.
Dans ce cas, la directrice du PRE est présente lors des équipes éducatives, elle peut proposer une
intervention dans les familles pour de I’aide aux devoirs, assurés par un bénévole ; un dispositif
nommeé « vacances apprenantes » organisé sur les congés scolaires, et qui vise a redonner envie aux
¢leéves de s’impliquer dans 1’école; un accompagnement a la parentalité dans un lieu dédié, ou les
parents peuvent rencontrer des professionnels de I’enfance et étre accompagnés gratuitement s’ils en

éprouvent le besoin.

Dans I’école J., deux enseignantes du RASED interviennent de fagon plutdt soutenue. L’une, sur un
poste d’« enseignante chargée de I’aide a dominante pédagogique », intervient a 75% de son emploi
du temps dans cette €cole, les 25% restant étant consacrés a I’école du centre-ville, ¢également
concernée par la politique de la ville et pour qui une demande de catégorisation en REP ou REP+ a

aussi été formulée.

Cette enseignante intervient dans les classes avec 1’enseignant de la classe, dans le cadre du co-
enseignement® | elle anime aussi des ateliers avec I’autre enseignante du RASED, elle peut aussi
assurer des prises en charge avec des petits groupes d’¢éléves dans sa classe, le nombre d’éleéves

n’excede en général pas six enfants.

63 Co-enseignement : « [...] un travail pédagogique en commun, dans un méme groupe et dans un méme temps, de deux
ou de plusieurs enseignants se partageant les responsabilités éducatives pour atteindre des objectifs spécifiques »
(Tremblay, 2012)
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L’autre enseignante sur un poste d’« enseignante chargée de I’aide a dominante relationnelle »
intervient sur sept €coles, elle consacre une journée entiére aux €coles J. maternelle et élémentaire,

soit un volume conséquent au regard de son secteur d’intervention.

Les deux enseignantes du RASED interviennent parfois ensemble pour animer des ateliers avec la
totalité de la classe, comme des « ateliers philo », dans lesquels les enfants sont amenés a débattre de
sujets proposés par les deux enseignantes, en suivant un code de conduite contractualis€é. Dans ce
cas, I’enseignante de la classe observe ses ¢léves durant 1’atelier et échange avec les deux
enseignantes a la fin de Iatelier.

Elles ont également proposé un atelier « sans demande scolaire », prénommé « SAS »%, dans lequel
elles recoivent, en toute fin de journée, des ¢éleves pour qui le séjour dans la classe, avec ses
contraintes en termes de respect du code de conduite, de I’impossibilité de mouvement dans la classe,
du poids de la demande scolaire, en un mot pour qui le métier d’¢leve (Perrenoud, 2017) est trés
éprouvant. Dans ces ateliers, les éléves ont le choix de s’inscrire dans une activité proposée par les
enseignantes, ou bien de mener seul une activité de leur choix. Chaque classe dispose de trois places
dans cet atelier, la participation au « SAS » se fait sur proposition de 1’enseignante de la classe, en
fonction de ce qu’elle évalue des besoins de I’enfant : si elle estime que 1’enfant a beaucoup de mal
a soutenir son attention, s’agite, ne peut plus répondre a la demande scolaire, est fatigué, etc, alors
elle va lui proposer de participer a I’atelier « SAS ».

La ville de M. voit sa population s’accroitre d’année en année, elle est passée de 66095 habitants en
2008 a 72197 en 2019. Dans le tableau n°1, nous voyons que la population la plus nombreuse est

constituée par les personnes de 15 a 44 ans.

% Voir en annexe N° 25
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Tableau 6 : Population de la ville de M par tranche d'dge entre 2008 et 2019

POP TO - Population par grandes tranches d'ages

Ensemble 66095 100,0 68386 1000 72197 100,0

0a14ans 10707 16,2 10827 15,8 11200 15,5

15a29ans 14 625 22,1 14863 21,7 15211 211

30 a44ans 13944 21,1 14034 20,5 14846 20,6

45 a59 ans 13459 204 13380 19,6 14154 19,6
60 a 74 ans 7 602 11,5 9165 13,4 10476 14,5

75ansouplus 5758 8,7 6117 8,9 6 309 8,7

Sources : Insee, RP2008, RP2013 et RP2019, exploitations principales, géographie au 01/01/2022.

La majorité de la population de la ville dans son ensemble travaille dans le secteur des professions

intermédiaires.

Tableau 7 : Les catégories socioprofessionnelles de M

EMP G3 - Emplois par catégorie socioprofessionnelle

EMP G3 - Emplois par catégorie socioprofessionnelle

I 2008 2013 [ 2019

Agriculteurs exploitants

Artisans, commergants, chefs
entreprise

Cadres et professions
intellectuelles supérieures

Professions intermédiaires

Employés

Quvriers

0 5 10 15 20 25 30
%

Sources : Insee, RP2008, RP2013 et RP2019, exploitations complémentaires lieu de travail, géographie au 01/01/2022.
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Comme dans la ville dans son ensemble, les effectifs de 1’école ne cessent d’augmenter depuis 2018-
2019. Les années COVID ont infléchis cette tendance, mais depuis 2021, la progression a repris sa
courbe antérieure. Tous les ans, une classe supplémentaire est ouverte, portant le nombre de classes
actuelles a 12, avec en plus la classe du dispositif ULIS. L’augmentation du nombre de classe a eu
une incidence sur le fonctionnement de 1’école, puisque la directrice est pass¢ d’un mi-temps
d’enseignement, mi-temps de travail de direction, a un temps plein de travail de direction. Ceci la

rendant plus disponible pour I’organisation générale de 1’école, nous aurons I’occasion d’y revenir.

Tableau 8 : Evolution des effectifs de J de 2015 a 2022

270

260

250

240

230

220

210

200
2015-2016 2016-2017 2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021 2021-2022

I Evolution des effectifs d'éleves

Source : https://univ-numerique.fr/etablissement/

Un autre acteur important existe dans 1’école, il s’agit de I’équipe municipale des activités
périscolaires. Ces personnels rétribués par la municipalité¢ ont plusieurs missions : accueillir les
enfants le matin avant I’entrée en classe, les conduire dans leur classe et animer des activités jusqu’a
ce que I’enseignant arrive en classe ; assurer ’animation d’activités sur le temps de pause méridien,
avec des activités d’extérieures quand le temps le permet, des ateliers créatifs, de jeux de société, etc.
Cette équipe encadre aussi les jeux libres, de fagon que les conflits entre enfants soient traités avant
qu’ils ne dégénerent, en s’organisant pour qu’au moins un animateur soit libre et puisse intervenir
pour médiatiser une situation si besoin. Enfin, apres la journée de classe, des T-A-P (temps d’accueil

périscolaires) sont organisés un jour sur deux, en alternance avec 1’aide aux devoirs (cette aide est
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apportée par les enseignants de 1’école, qui sont dans ce cas payés par la municipalité), en plus de
cela, tous les jours de la semaine un service de garderie est assuré par la mairie.

Une attention toute particuliere est portée par le directeur des activités périscolaires aux dispositifs
d’apprentissages socio-émotionnels, de type S.E.L (Cnesco, 2017), I’objectif étant ici de faire en sorte
que les enfants puissent communiquer sur leurs ressentis, leurs souhaits et puissent tout autant, faire
des propositions de jeux, ou se retirer d’un jeu dans lequel ils ne se retrouvent pas. Les enfants sont
éduqués par cette équipe a utiliser des « Messages Clairs » (Eduscol, 2015).

Cette facon de médiatiser les relations entre les €leves, via les « Messages Clairs » est ¢également
utilisée par la majorité des enseignants de 1’école.

Durant I’année scolaire 2022-2023, les effectifs de 1’école sont les suivants :

Tableau 9 : Les effectifs des classes a J en 2022-2023

Niveau de classe Nombre d’¢leve
CP-A 24
CP-B 23

CP- CEl 22
CEl-A 24
CEl-B 23
CE2-A 26
CE2-B 26
CE2 - CM1 24
CMl1 24
CM2-A 26
CM2-B 25

1.1.1 Un passif': les deux années ou [’école vacille.
Durant 1’année scolaire 2017-2018, de graves perturbations du climat scolaire ont été notées par le
Pdle ressource de circonscription®®, puisqu’au moins une classe était devenue quasiment « hors de
controle », selon les propos des enseignantes présentes dans 1’école a cette époque.
En effet, a la suite de la mise en congé maternité de 1’enseignante titulaire d’une classe de CE2, au

début du deuxiéme trimestre, plus de dix-sept remplagants se sont succédés dans cette classe, parfois

65 Pole ressource de circonscription : réunion organisée par I’Inspecteur de la circonscription, qui vise a traiter les
situations pour lesquelles 1’équipe de I’école est en difficulté, également a harmoniser les interventions des RASED dans
la circonscription.
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n’y restant qu’une journée, et ne souhaitant plus y revenir. Il a par exemple été rapporté des propos
d’¢leves de cette classe percus comme visant & « faire craquer » les remplagants, a « prendre le
pouvoir » dans la classe. Certain s’étant senti sous I’emprise des ¢léves qui menagaient de « dire
n’importe quoi a leurs parents pour que ’enseignant ai des problémes »%°.

Par ailleurs, cette méme année scolaire, une classe de CM2 connaissait ¢galement de grandes
difficultés sensiblement du méme ordre, atténuées cependant par la permanence de I’enseignant
titulaire de la classe.

Enfin, plusieurs situations d’enfant en difficultés personnelles et sociales étaient présentes dans
I’ensemble de 1’école.

Il est important de noter a cette époque une forme d’instabilité dans 1’équipe pédagogique, avec un
fort turn over de 40% de 1’équipe jusqu’a I’année scolaire 2019-2020. A cela s’ajoutait 1’instabilité
du poste de psychologue EN.EDA (psychologue du premier degré, EDA : éducation, développement
et apprentissages), la titulaire étant en congé longue maladie, elle était remplacée chaque année par
des psychologues non titulaires du poste, qui ne pouvaient donc pas pérenniser leurs actions.
L’année suivante, en 2018-2019, trois classes ont également connues de trés graves perturbations, une
classe de CP, une classe de CM1 et une classe de CM2. Mais cette année a aussi été marquée par
I’arrivée d’une nouvelle direction, d’une nouvelle psychologue, et d’une nouvelle enseignante du
RASED (chargée de I’aide a dominante pédagogique) toutes trois titulaires de leur poste respectif.
Cette année-l1a, la situation de I’école J. a été a de trés nombreuses reprises évoquée lors des Poles
ressources de circonscription, mobilisant parfois tous le temps de la réunion.

Une analyse des problématiques de I’école avait d’ailleurs été faite par la psychologue (moi-méme)
et transmise aux services du DASEN (Directeur académique des services de 1’éducation nationale),
via ’EN (Inspecteur de 1’éducation nationale) de la circonscription.

Par la suite, lors de cette année 2018-2019, plusieurs actions ont ét€¢ mises en place grace a I’initiative
de I'EN.

Des aides en direction de I’enseignante de la classe de CP (aide des conseillers pédagogiques, stage
de formation pour I’enseignante). En direction des €leves, avec une intervention massive de toutes
les enseignants spécialisés de la circonscription le mercredi matin (soit quatre enseignantes).

Pour la classe de CM2, un soutien a I’enseignant avait ét¢ mis en place, celui-ci sortait a peine de
formation, il était « T1 » (titulaire pour la premiére année).

Enfin, dans la classe de CM1, ’enseignante était partie en congé de maladie a la fin du premier
trimestre, c’est au début de son remplacement que la situation de cette classe est devenue

problématique. Fort de 1’expérience de 1’année précédente, ’IEN a choisi de la dédoubler, deux

% Propos recueillis auprés d’un enseignant remplagant travaillant réguliérement dans cette école, et ayant travaillé une
journée dans cette classe en 2017- 2018.
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remplacants choisis pour leur savoir-faire ont ét¢ mobilisés pour assurer I’enseignement dans cette

classe durant tout le deuxiéme trimestre.

Par ailleurs, il s’est avéré que plusieurs enfants présentaient une souffrance psychique importante, et
que des prises en charge thérapeutiques €taient nécessaires, ainsi qu’un accompagnement Socio-
¢ducatif de certaines familles, la psychologue a assuré la mise en lien des familles avec les organismes

compétents, et certaines prises en charge au sein de 1’école.

L’¢cole de J était a cette époque une €école que 1’on pourrait qualifier de « surspécifique » au sens ou :

« Une école surspécifique est une école cumulant a priori les problemes sociaux, inscrites et recrutant
dans un environnement socialement déstructuré par le chomage, [’échec, la stigmatisation. Elle peut
étre entendu comme délinquante ou violente, a partir du moment ou elle ne traite pas ces problemes,
voire les néglige, tant aux niveaux de ses partenaires et de la ville que de la vie scolaire et

pédagogique » (Oury, Pain, 1998, p 1).

1.1.2 De 2018 a 2023 : des solutions pour que [’école tienne.

Depuis la rentrée 2018, 1’école J. a radicalement changée. Certaines personnes y venant
occasionnellement a 1’époque pour des réunions pouvaient comparer cette école a « un ITEP »
(Institut thérapeutique, éducatif et pédagogique) ou bien a un « hopital de jour » eu égard au climat
scolaire treés dégradé qui y régnait. Plus concrétement, on pouvait y voir des enfants hurler dans les
couloirs, se battre dans I’école, des enseignants eux-mémes courant a la recherche d’enfant qui
tentaient de s’échapper de 1’école, ou introuvables, car ils s’étaient cachés dans les batiments.
D’innombrables actions ont ét¢ menées dans cette école afin de recréer un cadre d’apprentissage
cohérent et serein pour tous les enfants. Certaines actions tiennent d’une décision formelle de I’équipe
pédagogique ou de I'IEN, d’autres sont plus informelles, et tiennent davantage a la qualité des
relations interpersonnelles des enseignants entre eux.

Parmi les actions formelles, nous pouvons noter : la mise en place d’un conseil des maitres une fois
par semaine, et éventuellement un supplémentaire en cas de situation urgente ; la modification de
I’organisation du mercredi matin (journée de classe dans cette municipalité¢), davantage axés vers des
ateliers de création, d’échange, ou sportifs ; la mise en place d’un suivi des €léves bénéficiant d’un
PPRE (Plan personnalis¢ de réussite éducative) de facon a ce que de la cohérence dans les aides
apportées et une progression réfléchie dans les apprentissages soit mise en place ; idem pour les
¢leves inscrits dans le dispositif ULIS ; une intervention massive du RASED, avec de nombreuses

séquences de co-enseignement avec les enseignantes du RASED ; la réunion réguliere d’équipes
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éducatives avec la présence de nombreux partenaires pouvant apporter du soutien a la famille et a
I’école ; un travail de liaison important de la direction envers les familles, avec une écoute réactive
aux problémes divers rencontrés par les enfants a I’école ; une attention portée par I’IEN a la question
du remplacement des enseignants en congg ; un travail en partenariat étroit avec I’équipe municipale
des activités périscolaires. La liste n’est pas exhaustive, mais elle rend compte des grandes lignes de
la démarche de I’équipe pédagogique, de I’équipe périscolaire et du RASED.

Parmi les actions plus informelles nous retrouvons: la création d’un groupe WhatsApp
« enseignants » de fagon a ce qu’aucun enseignant ne soit isolé en cas de difficulté avec un / des
¢léve.s de sa classe; le fait que la majorit¢ des enseignants restent déjeuner sur le site donnant la
possibilité d’échanges et d’actions de soutien en cas de besoin; une entraide des enseignants entre eux
lorsque certains éléves ne peuvent plus supporter la demande scolaire, et ont besoin d’une pause hors
de leur classe, a ce moment-1a, un autre enseignent se propose de 1’accueillir dans sa propre classe,
ou bien la directrice peut aussi 1’accueillir dans son bureau ; I’inscription & de nombreux projets
pédagogiques par bindmes ou trindme d’enseignant ; 1’organisation d’ateliers pédagogiques avec des
classes mitoyennes ; 1’organisation de repas de fin de période, de fin d’année ; une attention portée
aux évenements de la vie de chaque membre de la communauté éducative (enseignants, membres du
RASED, AESH, etc) ; 'inscription ouverte a tous a des activités hors du temps de travail pour le

soutien a des démarches caritatives, etc.

L’¢cole J. a donc modifié¢ son fonctionnement au cours des quatre années scolaires passées, passant

une ¢école non sécurisante dans laquelle les éléves et les familles ne se sentaient ni accueillis, ni en
sécurité, a une école fournissant un cadre éducatif cohérent et sécurisant a tous les éléves. Avant méme
d’examiner le matériel recueilli durant ’enquéte de terrain, nous ne pouvons manquer de remarquer
que nombre des ¢léments listés plus haut se retrouvent dans 1’ouvrage de P. Tremblay dans lequel il

évoque les dix conditions ou facteurs nécessaires a la réussite de 1’inclusion scolaire :

« [...] la législation et les ressources ; les valeurs et attitudes ; le leadership de la direction et
[’engagement collectif ; le groupement, la présence et la participation ; la qualité de [’enseignement ;
l’accessibilite et la différenciation pédagogique ; le soutien aux éleves ; la collaboration entre
professionnels ; les relations avec les parents de la communauté ; le développement professionnel »

(Tremblay, 2020, p 8).
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1.2. La recherche action : comment comprendre I’injonction d’inclusion scolaire ?

Ayant travaillé plusieurs années dans I’éducation nationale en tant que psychologue, et auparavant en
tant qu’enseignante spécialisée, la question de I’inclusion, de 1’accueil de tous les éleves par
I’institution scolaire, a toujours été pour moi un sujet de préoccupation, voire de perplexité.

Cette perplexité, et la sensation de se trouver face a une situation recelant une forte ambivalence -
entre les injonctions l1égales et 1I’opinion exprimée par les enseignants - a ¢t¢ un point de départ dans

mon intérét pour la question de I’inclusion scolaire.

« [...] l’'enquéte n’est pas déclenchée par des spéculations mentales, mais par une perturbation des

transactions qui s 'opérent entre le sujet, son activité et [’environnement. » (Thiévenaz, 2019, p 12).

Ce sont en effet les discours discordants des textes officiels, et des enseignants des écoles, ainsi que
leurs pratiques tres hétérogenes s’adossant a des discours tout aussi variés, qui m’ont incité tout
d’abord a clarifier le cadre 1égal de 1’école inclusive, puis a voir quelle pourrait étre ma contribution

a sa mise en ceuvre en tant que psychologue de 1’éducation nationale.

Cet intérét s’est d’abord exprimé par mon implication dans une recherche-action durant trois années
scolaires, le but initial de cette démarche était de réfléchir a la facon dont, depuis ma place de
psychologue de 1’éducation nationale, je pouvais contribuer a améliorer la mise en ceuvre de I’école
inclusive dans les écoles dans lesquelles j’intervenais. L’objectif était aussi d’évaluer I’impact des
actions du psychologue au cceur des réseaux RASED (Réseau d’aide spécialisé aux éleves en

difficult¢) comme central d’une école inclusive.

En effet, en tant que psychologue de 1’Education Nationale, je suis sollicitée par les enseignants pour
les aider a comprendre les situations des ¢€leves en grande difficulté scolaire sur le terrain. Il m’est
possible de donner des pistes d’aménagement de la relation enseignant-éléve ou le cas échéant des
suggestions de fonctionnements pédagogiques et de partenariats. A ce titre, le psychologue est un

acteur et un personnel-ressource clé d’une éducation inclusive.

La question principale concernait les actions du psychologue : comment faire en sorte que ses actions
ouvrent sur une réelle modification des pratiques enseignantes, au bénéfice des €leves en difficultés

et in fine de tous les éleves ?

La méthodologie de cette recherche-action est basée sur une enquéte de terrain, d’essence

ethnographique, avec I’utilisation du cahier de terrain, et de grilles d’observations en classe.

Voici un bref résumé du déroulement de cette recherche :
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La premiére année, des difficultés de fonctionnement trés importantes sont apparues au sein de
I’établissement : probléme de respect du cadre, des limites, de mise au travail, sens donné aux
apprentissages, a la contrainte et a la vie dans un collectif du c6té des éléves. L’analyse des dispositifs
pédagogiques existants a permis de mettre en évidence la nécessité d’un changement profond. La
plupart des classes fonctionnaient selon une pédagogie simultanée (magistrale), avec peu de travail
en petits groupes. Les aménagements de la demande scolaire étaient pourtant bien présents, mais sans

modulation dans la forme scolaire mise en place en classe.

J’ai proposé de consacrer la matinée du mercredi (qui est une demi-journée de travail dans cette
municipalité) a des ateliers au niveau du cycle, en mélangeant les classes, avec un maximum de 15
¢léves par atelier, pour que ce projet puisse fonctionner, il a également fallu faire appel a des
professionnels extérieurs a 1’école (pour encadrer les ateliers sports, théatre). Ceci a pu se mettre en
place rapidement grace a I’appui sur une expérience antérieurement menée dans une autre €cole de la

circonscription.

Cette premicre expérience d’une modification de la forme scolaire, a permis de mettre en perspective
les bénéfices de ce dispositif au regard des difficultés rencontrées dans 1’école : groupes d’¢éléves plus
réduits, meilleurs suivis des €léves par les enseignants, climat scolaire plus apaisé, meilleure qualité
des relations entre les ¢leves et les enseignants, sentiment de soutien ressenti par les enseignants grace
a I’arrivée dans 1’école d’intervenants avec qui des discussions et interactions ont permis de prendre

du recul par rapport aux difficultés de certains €leves.

Lors de cette deuxieme année, des modulations plus fines ont pu étre travaillées avec 1’équipe : un
travail en atelier en classe et a I’intérieur du cycle ; un travail de différentiation au niveau de la
demande scolaire (déja présent 1’an dernier) assorti cette année d’une différenciation du support de
cette demande (oral/écrit, individuel/petit groupe/groupe classe, immédiat/différé...) ; un travail
autour de I’impact de la forme scolaire sur le fonctionnement affectif des enfants, et recherche d’une

« mise en sécurité psychique » des enfants.

Enfin, lors de la troisiéme année, la réflexion avec les enseignants s’est poursuivie autour de la
question de I’inclusion scolaire plus directement , ceci a plusieurs niveaux : la pérennisation des
pratiques mettant en ceuvre une inclusion scolaire, apparentées a la pédagogie universelle (€léves
actifs dans leurs apprentissages, respects des besoins corporels des éleves, travail en ateliers, pratiques
de recherche/discussion/argumentation placant les éléves en responsabilités de certaines phases
d’apprentissage) ; la recherche d’outils professionnels permettant une meilleure communication entre
les membres de 1’équipe ; une recherche de mutualisation des démarches et outils ; une réflexion sur
la démarche inclusive et le lien avec ’accessibilité scolaire pour tous, en dehors de tout diagnostic

médical.
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Au terme de cette recherche-action, nous avons pu constater le bénéfice d’un travail en équipe
pluridisciplinaire, en 1’occurrence, la coopération des enseignants avec : 1’équipe périscolaire, le
RASED, les intervenants présents lors des ateliers du mercredi matin. Tout ceci a conduit 1’équipe a
réfléchir a une transformation possible de pratiques pédagogiques majoritairement cloisonnées et
enfermées dans la forme scolaire classique, pour aller dans le sens d’une mutation des pratiques vers
une démarche plus inclusive.

L’¢état des lieux initial mettait en évidence plusieurs difficultés rencontrées par les enseignants avec
leurs éleves : des €leves qui ont des difficultés a respecter les limites, la pérennité du cadre toujours
remise en question, peu d’appétence scolaire, des problémes d’autonomie et d’investissement du
travail cognitif. De plus, les enseignants déploraient le peu de mobilisation parentale, ainsi que le peu

de ressource culturelle chez les familles.

Lors de la deuxiéme année, des modulations de la forme scolaire ont pu étre présentées avec succes
a I’équipe et pensées comme un changement profond des pratiques pédagogiques : le travail en atelier
en classe et a I’intérieur du cycle s’est généralis€, avec pour objectif une plus grande mobilisation des
¢léves dans les apprentissages, en agissant sur plusieurs plans : cognitif, relationnel, affectif. La
différentiation au niveau de la demande scolaire s’est étoffée avec la prise en compte d’une
différentiation du support de cette demande (oral/écrit, individuel/petit groupe/groupe classe,
immédiat/différé...). Un travail autour de I’impact de la forme scolaire sur le fonctionnement affectif
des enfants a ét¢ abord¢ grace a davantage d’observation en classe de ma part, et davantage de

concertations avec les enseignants en dehors des moments de « crise ».

Enfin, lors de la troisiéme année, la question de I’inclusion scolaire est devenue une préoccupation
forte dans cette école : les ateliers sont une pratique trés répandue dans les différentes classes, un
travail sur les outils professionnels au service de I’inclusion et en cours, 1’inscription de la question
de I’inclusion scolaire et de 1’accessibilit¢ pédagogique comme ¢éléments clef du prochain projet

d’école, la tenue d’une réunion mensuelle au sujet de questions inclusives.

Dans cette recherche-action, la question était pour nous de prendre une part active a la démarche
inclusive, et de centrer nos recherches sur les dispositifs institutionnels permettant d’opérer une réelle
mutation vers une école a dimension inclusive, et de mesurer lesquelles de nos actions pouvaient étre
propices a cette démarche.

Au cours de cette recherche-action, dans les nombreuses observations dans les classes, et les
nombreuses discussions avec les enseignants, 1’univers scolaire nous est apparu trés paradoxal :
opposition entre les actes et les discours des enseignants ; grand dévouement et engagement au-dela
des heures de travail de la part des enseignants, et positions trés normatives (au sujet du style parental,

de I’attitude et de 1’éducation supposée des enfants, etc.).
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Nous avons pris conscience qu’au-dela du constat fait par les enseignants au sujet des difficultés des
¢léves en classe, et du lien qu’ils établissent entre ces difficultés et les dispositifs pédagogiques
utilisés, la mutation de leurs pratiques vers une forme scolaire moins classique et plus inclusive reste
un enjeu parfois insurmontable pour certains.

Par ailleurs, I’écart entre les textes officiels et le niveau d’information des enseignants en matic¢re
inclusive reste pour moi un sujet d’étonnement.

Enfin, dernier sujet d’étonnement, que ce soit au cours des observations en classe, ou bien dans les
moments de concertation que nous pouvions avoir avec eux, la dimension corporelle des éleves était
omniprésente, que ce soit dans le temps de classe, dans des réflexions récurrentes faites aux éleves
au sujet de leur posture, leurs déplacements, leur énonciation, etc ; ou bien dans des temps de
concertation que nous pouvions avoir avec eux.

Une articulation quasi systématique était faite entre les difficultés scolaires des ¢€leves et leur
dimension corporelle, comme si les deux domaines €taient articulés par des liens de cause a effet, une
envie de bouger, de boire, un besoin de parler pouvant rendre compte de difficultés scolaires, tout
comme certaines tenues vestimentaires, ou apparence physique en général, mais aussi tout un
ensemble de gestes, d’attitudes, rattachés a la dimension éducative, qui pouvaient expliquer les
performances scolaires des él¢ves.

Ces trois constats, au terme de la recherche action, m’ont donné envie non plus de chercher des
solutions pratiques, mais au contraire, de prendre du recul face a cette école dite inclusive traversée
par de nombreux paradoxes, toujours en quéte de pratiques pédagogiques inclusives, et d’en analyser

le fonctionnement.

« Le terrain est donc d’abord un lieu, lieu d’investigation, lieu de rencontre. Il convient de préciser
d’emblée ce que l’on entend par la : quel est ce lieu, comment est-il défini, délimité, identifié ; quelle
est cette rencontre, comment se fait-elle, comment la fait-on passer d’'une dimension personnelle a

une posture scientifique ? » (Steck, 2012, p81).

Un enjeu s’est dessiné : le passage d’un terrain de travail, ou des relations interpersonnelles se sont
peu a peu construites, vers un terrain de recherche, ou I’enjeu est de recueillir toutes les informations

utiles a la recherche, sans filtre 1ié a des enjeux affectifs.
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1.3 Prendre du recul, mettre en place une triangulation.

D’autres écoles ont également ¢té¢ impliquées dans cette recherche. L’objectif essentiel était de
prendre du recul par rapport aux données recueillies a 1’école J, et de situer cette école par rapport a
d’autres réponses, les besoins méthodologiques ayant conduits a ce choix seront détaillés. Nous allons

maintenant présenter ces écoles.

1.3.1 La maternelle J.
Il s’agit de 1’école maternelle située dans la méme emprise architecturale que 1I’élémentaire J. Elle a
sa propre direction, et de ce point de vue, c¢’est une entité administrative distincte de 1’école J. Elle

est composée de 6 classes, réparties comme suit :

Tableau 10 : Les effectifs de l'école J maternelle en 2022-2023

Niveau de classe Nombre d’éleves
Petite section 27
Petite section / moyenne section 25
Moyenne section 27
Moyenne section / grande section 24
Grande section 23
Grande section 23

Les ¢€léves scolarisés dans cette maternelle vont généralement poursuivre leur cursus scolaire dans
I’école ¢lémentaire J.

Dans cette école, une enseignante du RASED intervient de fagon hebdomadaire, des réunions
régulieres s’y tiennent, de fagon a faire le point sur les situations méritant un suivi par 1’équipe
enseignante et I’équipe du RASED.

Comme I’¢lémentaire, cette école est située dans un quartier politique de la ville, et bénéficie a ce
titre des mémes dispositifs municipaux.

C’est une école dans laquelle nous travaillons réguliérement, ce qui en fait donc un terrain facilement

accessible.
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1.3.2 L’école primaire FN.
L’¢cole primaire FN est une entité assez importante, elle est composée de 20 classes, et a une direction
unique pour I’élémentaire et la maternelle. Elle est située dans une autre partie de la circonscription
de B.M, elle n’est pas non plus sur la méme commune, et accueille un tout autre public scolaire. En

effet, située dans un quartier trés prisé, ou la population se renouvelant, a tendance a se gentrifier.

Nous sommes donc loin des caractéristiques de 1’école J. A FN, seul un psychologue intervient,
aucune équipe de RASED n’est présente, ce n’est pas une €cole dans laquelle nous intervenons.

L’¢cole FN est composée de 20 classes avec les effectifs suivant :
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Tableau 11 : Les effectifs de l'école FN en 2022-2023

Niveau de classe Nombre d’éleves
Petite section / Grande section 25
Petite section / Grande section 25

Petite section / Moyenne section 23
Petite section / Moyenne section 25
Petite section / Moyenne section 25
Petite section / Moyenne section / Grande section 24
Moyenne section / Grande section 26
CP 24

CP 24

CP-CE1 23

CEl 23

CEl 24

CE1/ CE2 22

CE2 27

CE2 26

CM1 26

CM1 26

CM1 24

CM2 27

CM2 26

L’¢cole FN a une équipe relativement stable dans laquelle 16% des enseignants ont plus de 8 ans

d’ancienneté, tous les enseignants travaillent a temps complet.

Dans le tableau suivant, nous allons pouvoir comparer certaines caractéristiques de ces trois écoles.
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Tableau 12 : Les caractéristiques des enseignants de J, J maternelle et FN. Avec l'IPS des familles
du secteur de ces écoles

J. élémentaire J. maternelle FN
Age moyen des 43,6 ans 41,4 ans 45 ans
enseignants
Genre des enseignants 100% femmes 100% femmes 80% femmes
IPS®” 2018 des parents 92,1 92,1 138,9
d’¢éleves
IPS 2019 92,7 92,7 138,6
IPS 2020 93,8 93,8 140,3
IPS 2021 93,7 93,7 141,3
IPS 2022 95,3 95,3 143,4

Source : APAESS,

Quelques données supplémentaires sont a noter au sujet des démarches d’orientations des éléves dans

les deux écoles élémentaires, a voir dans le tableau suivant :

7 IPS : Indice de positionnement social
% APAE : aide au pilotage et a I’auto-évaluation pour le premier degré. Outil mis a la disposition des IEN par les services
de I’Education nationale.
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Tableau 13 : Maintiens et orientations des éleves de J et FN

fin de CM2 (année 2022)

J. élémentaire FN
Taux de maintien des éléves CP: 0% CP n
(redoublement) en 2022 CEl : 1,9% CE1
CE2:2,2% CE2 0%
CM1/CM2 : 0% CM1/CM2 |
Eléves orientés en 6™ SEGPA en | 2,2% 0,3%

Source : APAE

1.3.4. La circonscription de B.M

L’¢cole J est située dans la circonscription de B.M, un questionnaire a été proposé a 1I’ensemble des

enseignants de la circonscription. Nous verrons ultérieurement les caractéristiques de ce

questionnaire.

Cette circonscription assez importante. Elle contient le nombre d’établissements suivants :

Tableau 14 : Le nombre d'établissement scolaires dans la circonscription de B-M

Ecoles Ecoles Ecoles élémentaires Colleges Lycées
maternelles | primaires®
21 4 21 10 2

% Avec une direction unique pour la maternelle et 1’élémentaire
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Par ailleurs, cette circonscription présente les caractéristiques suivantes :

Tableau 15 : Les caractéristiques des enseignants de la circonscription de B-M

Nombre de personnels 461
Titulaires de leur poste T7%
Moyenne d’age des 43,4 ans
personnels
Inférieure a 2 ans 33%
Ancienneté des personnels Entre 2 et 5 ans 30%
Entre 5 et 8 ans 8,8%
Supérieure a 8 ans 27,4%

Source : APAE

Enfin, concernant les caractéristiques socio-professionnelles de cette circonscription, elles sont les

suivantes :

Tableau 16 : Les niveaux d'IPS des familles du secteur scolaire de la circonscription de B-M

IPS7® moyen de la circonscription 116,9
IPS le plus bas 83
IPS le plus élevé 144

Source : APAE

2. Présentation de la position épistémologique.

Apres avoir présenté notre terrain de recherche, et la recherche action qui fut notre premiére analyse
de la demande institutionnelle d’inclusion scolaire, nous allons maintenant présenter, de fagon plus

précise, notre méthodologie de recherche, ainsi que les sous-bassement théoriques qui la sous-tendent.

70 IPS : Indice de positionnement social. Indice créé par les services du ministére de I’Education Nationale en 2016, qui

prend en compte les professions et catégories socio-professionnelles des parents d’éléves.
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2.1 Le positionnement épistémologique

Nous allons maintenant aborder notre positionnement épistémologique au cours de cette recherche.
Il sera essentiellement axé autour de trois points principaux : la notion de « parlétre » (Lacan, 1987)
que partage le chercheur et les enquétés, articulé a la dimension langagiére dans la construction de
I’objet scientifique ; la nécessaire implication du chercheur dans son objet de recherche ; et enfin la

dimension clinique de notre approche épistémologique.

2.1.1 Chercheur et enquétés sont des parlétres.
Le néologisme « parlétre » est emprunté a Jacques Lacan, qui I’invente a un tournant de sa
théorisation, dans lequel il s’¢loigne de la conception de la parole comme rendant compte de la
dimension symbolique et imaginaire de I’inconscient, pour s’orienter dorénavant vers la prise en

compte de la place prépondérante de la dimension du réel dans 1’acte de parole.

« L’homme vit de [’étre [...], d’ ot mon expression de parlétre qui se substituera a [’inconscient de

Freud [...] en tant que parlé comme constituant LOM (I’homme) », (Lacan, 1987, p 13 )

Ce néologisme vient souligner I’importance de la parole, non que la parole n’existat pas dans la
théorie lacanienne jusque-la, mais il s’agit ici d‘une modification de la fonction de cette dernicre.
Avant I’invention de ce néologisme, la parole était traversée par la question du désir : la parole peut-
elle rendre compte du désir, et tre comprise comme une « parole pleine », s’agit-il d’une parole de

solution qui va pouvoir €lucider, dans 1’ordre symbolique, 1’aporique question du désir.

Cette question fiit tranchée par Lacan, qui va postuler « /’incompatibilité du désir avec la parole,

désir qui la hante pourtant et a laquelle il donne son sens. » (Soler, 2008, p 27).

La parole, auparavant hantée par la question du désir, et 1’idée qu’elle pouvait approcher cette
question, va ensuite s’articuler a la question de la jouissance. Terme éminemment lacanien, fort
¢loigné de son usage courant, la jouissance est a mettre en lien avec le désir, de fagon trés succincte,

nous pouvons retenir qu’elle constitue les :

« Différents rapports a la satisfaction qu’un sujet désirant et parlant peut attendre et éprouver de

l’usage d’un objet désiré » ( Chemama, Vandermersch, 2003, p204).
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La parole du « parlétre » n’est non plus seulement la parole qui tente de rendre compte, de fagon
toujours inachevée, de la dimension désirante du sujet, mais une parole articulée a une dimension

fonciérement indicible :

« [...] la parole, jusque-la située comme véhicule du sens dans le champ du langage, entre
symbolique et imaginaire, s’y trouve par le biais du savoir qu’elle articule connectée au champ de la

Jjouissance. » (Soler, 2008, p 31).

Cette jouissance est méconnue du sujet, elle n’a rien a voir avec la notion de plaisir tel que ce mot
existe dans le langage courant. Elle est liée au rapport instauré par le sujet a ses objets de désir, ceci
peut se décliner sur une infinité¢ de variation, allant du ratage, a I’'impossible, de 1’abandon a

I’emprise, etc.

La parole était donc, dans un premier temps, articulée aux registres symboliques et imaginaires.
Grace a la création du néologisme parlétre, il est mis en évidence 1’articulation privilégiée de la
parole a quelque chose d’indicible, a la dimension « réelle » de la théorie lacanienne. Or, cette
dimension réelle se retrouve également dans la question de la jouissance, qui traverse le sujet, mais

a laquelle il n’a pas acces.

Cette jouissance s’exprime de fagon ¢élective par le corps :

« L’homme a un corps, il parle avec son corps, il parlétre de nature. Le corps n’est pas ici le corps
imaginaire de la forme, c’est le corps vivant de la substance jouissante, car pour jouir il faut un corps

» (Soler, 2008, p 31).

Il s’ensuit que le corps est un lieu ou une part d’indicible est exprimée, il est ce par quoi la part de
« réel », c’est-a-dire d’irreprésentable, se présente au sujet. Le corps est donc le vecteur

d’expression se faisant a I’insu du sujet :

« Je parle sans le savoir. Je parle avec mon corps et ceci sans le savoir. Je dis donc toujours plus

que je ne sais. » (Lacan, cité dans Soler, 2008, p 32).

Cet aspect de la dimension corporelle, comme exprimant une part de 1’intimité psychique du sujet,
tout en le faisant a I’insu de ce dernier, est trés importante pour notre recherche. En effet, cela
positionne la dimension du corporel comme un €élément que 1’on ne peut aborder de front, espérant
trouver des réponses positives dénuées d’ambivalence, accessibles de fagcon immédiate ; ceci ayant

par conséquent un impact sur la méthodologie employée, comme nous le verrons par la suite.
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Dans un autre champ, philosophique celui-1a, notre parti pris épistémologique prend également en
compte la dimension du langage dans la construction de 1’objet scientifique, et dans 1’analyse qui en
découle, spécifiquement dans les sciences humaines et sociales. En particulier le rapport entre langage

et vérité mérite notre attention.

« Nous parlons comme si nos mots coincidaient avec ce dont nous parlons et dire quelque chose, et
dire quelque chose de vrai sont spontanément confondus. On parle comme si les distinctions entre

expression et signification et entre signification et vérité n’existaient pas » (Utaker, 2019, p 342).

Il y a en effet un enjeu dans la facon d’appréhender les énoncés de chacun d’entre nous, en tant
qu’utilisateurs du langage, en tant que parlétre. En suivant la pensée de Wittgenstein, nous pourrions
prendre la réalité pour un effet du langage, et I’objectivation de la vérité pour une illusion (Utaker,
2019), car dans cette logique, un écart nécessaire doit exister entre pensée et réalité. Par exemple, une
phrase peut €tre tout a fait juste syntaxiquement et sémantiquement, sans pour autant qu’elle ne
corresponde a un fait avéré, « Donc ni vérité, ni fausseté ne font partie de la phrase et c’est pourquoi
sa fausseté est indépendante de la phrase » (Utaker, 2019, p 344). Le langage n’est donc pas
uniquement réduit au fait de nommer ou de désigner, ni a seulement traduite nos pensées, bien
d’autres ¢léments y sont présents, et comprendre une phrase serait finalement assez proche de la

compréhension d’un théme musical, qui ne saurait se réduire a un simple assemblage de notes (Hadot,

2010).

Il y a donc dans le langage un rapport grammatical, 1i¢ a ’utilisation du langage, et un rapport
épistémique, lié a la réalité. Ces deux dimensions, lorsqu’elles sont confondues, peuvent mener a une
utilisation totalitaire du langage, ou ce qui serait dit serait nécessairement vrai, dans cette logique, il

urai u ur, ni pou v uveau, 1’1 .
n’y aurait pas de place pour I’erreur, ni pour la rencontre avec le nouveau, 1’inattend

« La réalité nous dépasse et notre pensée ou notre langage n’est pas son miroir. Donc, pas de
transparence et cela veut dire qu’il y a aussi quelque chose dans le langage ou dans la pensée qui
nous dépasse et qui nous induit en erreur. Autrement dit, il y a une opacité de notre grammaire bien

différente de la clarté de la logique » (Utaker, 2019, p 348).
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Car, toujours dans la perspective de Wittgenstein, ce qui nous dépasse, qui nous induit en erreur,

contribue au malentendu intersubjectif, que le langage peine a corriger :

« [...] lorsque vous avez expédié vos signaux et que j’ai eu ainsi l’occasion d’étre instruit de votre
monde intérieur, est-ce que je connais vraiment ce monde, ou est-ce que les signaux proviennent
d’une source pour moi a jamais invérifiable, secrete, et sont ainsi le signe de quelque chose que je

ne peux jamais connaitre ? » (Laugier, 2006, p 59).

Ainsi, I’opacité reste importante entre les mots employés, les explications données, et la fagon dont
I’interlocuteur va les recevoir. Ce qui amene a s’interroger sur la part des représentations personnelles
de celui qui va recevoir le message, et sur la fagcon dont - lorsque nous pensons « comprendre » le
point de vue d’autrui — nous pouvons finalement ne percevoir que I’écho de nos propres
représentations. De plus, lorsque nous-méme, nous parlons, sommes-nous assurés d’avoir un acces a
notre psychisme, a notre intériorit¢ ? Notre intériorité n’est-elle pas finalement accessible que par ce

que nous pouvons donner a voir a I’extérieur :

« Bref, la notion ordinaire d’intérieur désigne donc tout a la fois l’inaccessible et le manifeste [...].
Je n’ai pas acces a l'intérieur (la pensée, [’esprit), sauf par [’extérieur (les critéres extérieurs, les
gestes, la parole). En ce sens il serait vain d’exiger du dehors — du critere — de donner plus que ce
qu’il a. Le critere est par nature décevant, mais il ne [’est qu’a partir d une interprétation faussée de

ce qu’est l'intérieur : comme quelque chose de caché. (Laugier, 2006, p 62).

Cet intérieur, pourtant si intime, ne se manifeste finalement que par un détour par I’extérieur. Mais il
reste néanmoins, méme s’il se manifeste en dehors de nous, une expression de notre intériorité, et a

ce titre, il appartient a notre intimité psychique.

« Le discours silencieux, intérieur n’est pas un phénomene a moitié caché comme si on le percevait
a travers un voile. Il n’est certes pas caché, mais son concept peut facilement nous désemparer, car

il longe de pres sur une longue distance le concept d 'un processus externe, sans pourtant se recouvrir

avec lui ” (Wittgenstein, cité dans Laugier, 20006, p 62).

Si notre intérieur est caché, s’il fait partie de notre intimité nous n’en sommes pas pour autant un
propriétaire positif, qui pourrait avoir une connaissance panoramique de tout son domaine intérieur.
Une part d’étrangeté, voire d’inquiétante étrangeté ne manque pas de figurer parmi les ressentis

habituels de tous les étres humains.
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Ainsi donc, ce sont nos actes, nos actions, qui vont permettre I’expression de cette dimension privée.

Or, nos actes, nos actions se soutiennent de notre dimension corporelle :

« Le corps humain est la meilleure image de [’adme humaine non pas en tant qu’il la représente ou la
possede, mais en tant qu’il lui donne expression. Reconnaitre la nature du rapport intérieur /
extérieur, c’est également reconnaitre que vos expressions vous expriment, qu’elles sont a vous, et
que vous étes en elles. Cela signifie que vous vous autorisez a étre compris, chose que vous pouvez
toujours refuser. J aimerais souligner que ne pas vous y refuser, c¢’est reconnaitre que votre corps,

le corps de vos expressions, est a vous, qu’il est tout ce qu’il n’y aura jamais de vous. » (Laugier,

2006, p 66).

Le corps ne se résume donc pas a de quelconques réseaux neuronaux qui s’exprimeraient
indépendamment du sujet, car dans ce cas, il serait coupé de sa dimension intérieure. Il existe bien un
rapport d’intimité avec son corps, méme si, par ailleurs, le corps n’est pas non plus un canal volontaire

de I’expression de I’intériorité du sujet, car une dimension opaque reste toujours présente.

Tout comme chez Lacan, nous voyons que le corps pour Wittgenstein, est un lieu dans lequel va
s’exprimer la plus grande part de I’intimité du sujet, parfois a son insu. Il est un lieu d’authenticite,
par I’expression de cette intimité singuliére. Le corps est également un lieu étrange, a la fois lieu de
I’intime, et lieu d’une inquiétante étrangeté : I« Unheimlich » freudien.

Le rapport au corps, entretenu par tout un chacun, est teinté de cette ambivalence du proche et de
I’étranger.

Dans cette recherche, les questions que nous avons adressées aux enseignants, au sujet du corps des
¢leves, ne manquent pas de mobiliser cette ambivalence. Pour prendre en compte 1’acces aux dires
des enseignants, en tant qu’ils sont susceptibles de « nous dépasser »’! ou de nous « induire en
erreur » > ;nous avons mis en place une méthodologie basée sur d’autres sources, telles que les
observations en classe, et les questionnaires anonymes.

Dans un registre plus clinique (que nous allons définir ensuite), il sera intéressant d’observer de quelle
facon les enseignants prennent en compte tous ces messages et signaux corporels envoyés par les
¢léves, lorsque 1I’on prend la mesure de toutes les significations, plus ou moins explicites et opaques,

qu’ils contiennent.

"1 Voir la citation p 141.
2 Voir la citation p 141.
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2.1.2 La nécessaire implication du chercheur dans son objet.
De cette difficile séparation entre le chercheur et ses représentations alors qu’il écoute ses

interlocuteurs, il découle 1’aspect indissociable de la relation du chercheur a son objet de recherche :

« [...] Uactivité théorique, si elle reléve d’une activité cognitive, est indissociablement liée aux
différentes implications subjectives, sociales et culturelles du chercheur. La conséquence en est un
renoncement au mythe de la neutralité au profit d 'une prise en compte des implications du chercheur

comme travail nécessaire » (Giust- Desprairies, 2013, p 17).

Ainsi, I’implication du chercheur se retrouve dans ses choix méthodologiques, dans 1’attention qu’il
porte a tel €lément, ou éveénement, qu’il va choisir d’élever ou non au rang de matériel de terrain. Son
parti pris se retrouve aussi dans ses analyses et dans les liens qu’il va établir entre les différents
matériaux, et dans le sens qu’il va conférer a I’ensemble des données de terrain.

La recherche, en tant qu’objet se construit par un sujet singulier, le chercheur, elle va nécessairement
avoir un lien avec son parcours personnel, ses questions, les savoir-faire qu’il a ét¢ amené a construire,
etc. En tant qu’espace d’¢laboration, la recherche peut également étre 1’écran sur lequel viennent se
projeter des questions existant sur un autre plan, plus intime cette fois-ci.

La création de son objet de recherche ne doit rien a la nécessité ou au hasard, méme s’il est difficile,
en tant que chercheur, de reconnaitre sa propre implication personnelle dans sa recherche, comme si
celle-ci constituait un point éminemment intime et scotomisé a la fois, comme la tache aveugle de

I’ ceil.

Ceci reléve d’une rencontre avec une « [...] Inquiétante étrangeté (ou) le chercheur tente de se
trouver en faisant l'impasse de lui-méme, scientifiquement, a moins que la rigueur scientifique
justement le renvoie a lui-méme dans sa position d ’observateur, instaurant une relation, le retrouvant

clinicien la ou il s’y attendait le mois. » (Barus-Michel, 2013, p 124).

Le dispositif méthodologique est donc fondamental pour mettre un écart entre le chercheur et son

objet, afin d’éviter qu’il n’y ait un écrasement narcissique de I’objet sur le chercheur lui-méme :

« C’est le dispositif qu’il installe qui garantira l’admission de [’autre en [’assignant lui a une place
qui, en quelque sorte, lui enleve la maitrise narcissique de la recherche. Ce dispositif il faut [ ’entendre
comme ce par quoi le chercheur s’oblige. Le dispositif maintient la séparation entre le chercheur et

son objet, le chercheur et lui-méme. (Barus-Michel, 2013, p 125).

Dans notre méthodologie de recherche, cette implication du chercheur, si elle est nécessaire, doit

cependant étre considérée comme un biais potentiel, et s’il n’est pas question de la neutraliser car elle
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est ’'un des moteurs de la recherche, elle doit tout de méme étre prise en compte a ce titre. Nous

reviendrons sur ce point a la fin de cette partie.

2.1.3 L’écoute clinique de son terrain de recherche.
C'est dans une dimension clinique que se situe notre méthodologie de recherche. Par dimension
clinique, nous entendons une construction de 1’objet de recherche qui se fait en entendant ce qui, du
terrain, cherche a s’exprimer. L’objet de recherche n’est donc pas un déja la, donné qui ne
demanderait qu’a étre vu. Cette démarche clinique implique un lien d’écoute entre le chercheur et son

terrain, en cela la parole des enquétés est toujours adressée.

« Prenant acte que le sujet est un étre parlé autant que parlant, assujetti mais aussi visant a étre
sujet, I’approche clinique ne s’inscrit pas dans une souveraineté du sens, mais prétend saisir le sujet
dans sa parole vive qui est une parole traversée par différentes perspectives. » (Giust- Desprairies,

2013, p 18).

La validité et le sérieux d’une recherche ne se juge donc pas a I’aulne de la neutralit¢ du chercheur,
mais plutot a la fagon dont I’implication de celui-ci a été prise en compte. Et ¢’est dans la facon dont

I’objet de recherche va se construire, que la qualité « clinique » de la recherche va se constituer :

« La véritable objectivité consiste a analyser en quoi la subjectivité du chercheur intervient dans le
processus de production de la connaissance. La neutralité est un leurre, le rapport au savoir est
inscrit dans des rapports de pouvoir, réel et symbolique, que le recherche doit expliciter au lieu de

penser qu’elle peut les neutraliser » (De Gauléjac, 2013, p 314).

Ainsi la démarche clinique mise en place dans notre méthodologie correspond a la définition

suivante :

« [...] la démarche clinique se spécifie d’étre non seulement recueil d’'un matériau, mais aussi acces
a ce qui travaille le chercheur dans le processus de recueil de données. Elle donne a voir les modes
de sollicitations favorisés ou autorisés par une structure, une organisation, une situation sociale,
ainsi que leurs incidences sur les individus, en termes de réponses, sous forme de préjugés, de
croyances, d’idéologies, ou encore de représentations individuelles ou collectives. Dans cette
perspective, la démarche scientifique n’est pas d’isoler des modes de fonctionnement, des systemes
de représentation, des pratiques sociales en tant que telles, mais plutot de construire différents
niveaux de réalité et d’examiner les ponts de rencontre dans leurs interférences, leurs agencements

ou leurs décalages » (Giust-Desprairies, 2013, p19).
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Le travail de terrain se fait dans une interaction relationnelle, la place symbolique occupée par le
chercheur, aux yeux de I’enquété, est une donnée trés importante, car elle peut radicalement modifier

son discours :

« Qui suis-je pour I’autre ? Quelle place occupe-t-il et veut-il occuper ? A quelle place souhait-t-il
me mettre ou craint-il que je sois ? Qu’est-ce que je pense qu’il veut faire de moi ? Quelle place
J’occupe et je me représente que j occupe, dans ma maniere de répondre a sa demande et par mon

offre ? » (Giust-Desprairies, 2013, p 20).

C’est a ces effets de transfert que le chercheur clinicien doit s’adapter régulicrement tout au long de
son travail du terrain. Les questions posées par le chercheur, ses postures corporelles, ses prises de
note, ou bien I’absence de celle-ci, vont générer une interprétation par I’enquété, et parfois, un
ajustement aux supposées demandes du chercheur. C’est a ces mouvements de la part de ’enquété
que le chercheur doit s’adapter, de fagon a ne pas laisser sa recherche enfermée dans ses attentes

supposées.

La clinique dans la recherche, consiste donc aussi a se laisser travailler par le terrain, de fagon que
nos représentations initiales puissent étre remises en question, et évoluer vers une compréhension

plus nuancée, plus fine de I’objet scientifique.

« Nous ne fréquentons pas un terrain, nous ne travaillons pas avec, sans étre marqués en retour et
faire justement de ce marquage une des dimensions permettant de [’intérieur la construction d’un

savoir, dans ce va-et-vient entre proximité et distance qui singularise l’approche clinique. » (Cifali,

2002, p 5).

Cette posture clinique chez le chercheur, qui tente de ne pas passer a c6té de son objet de recherche,
en prenant en compte les effets transférentiels et en jeu dans le travail de terrain, cela demande au

chercheur une implication et une adaptation constante :

« Un clinicien est celui qui accepte d’ceuvrer dans l’incertitude, de prendre ses décisions dans des

situations souvent paradoxales en tenant compte de [’ensemble des partenaires concernés » (Cifali,

2002, p 11).
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2.2 Notre positionnement méthodologique in situ.

Apres avoir exploré notre positionnement €épistémologique, nous allons maintenant voir, quelles en

sont les traductions méthodologiques.

2.2.1 Quand les enseignants se font [’écho de [’institution
Le terrain de recherche, qui est aussi notre lieu de travail, fait partie d’une démarche générale que
nous pouvons qualifier d’empirico-inductive. Par-1a, nous entendons comment, a partir de données
brutes, nous donnons du sens a des situations, événements, discours, attitudes, etc. Toutes choses qui,

avant d’étre €élevées au rang de données du terrain, pouvaient passer inapercues.

« Donner du sens est ainsi une activité herméneutique : le sens est une construction mentale qui
s’effectue a l’occasion d’une expérience, laquelle est mise en relation avec des expériences
anterieures. [...] il conduit a une transformation des représentations, pour aboutir a une modification

de l’identité de ’acteur qui construit du sens. » (Blais,Martineau, 2006, p 3).

Plusieurs types d’analyses qualitatives existent. Dans le tableau ci-dessous, une vision synthétique
nous permet de repérer les deux approches qui seront utilisées dans cette recherche : I’approche

générale d’analyse inductive, et I’analyse du discours.
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Tableau 17 : Les différentes types d’approches qualitatives

Approche générale

d’analyse inductive

Théorie ancrée

Analyse du discours

Phénoménologie

Objectif général

visé

Dégager les
significations
centrales et évidentes
parmi les données
brutes et relevant des
objectifs de

recherche.

Développer une
théorie en
s’enracinant dans
I’analyse des

données de terrain.

Fournir une
description détaillée
du langage et des
textes en tant que
pratiques sociales de
méme que de leur
organisation
rhétorique et

argumentaire.

Explorer la maniére
dont une expérience
de vie a été ressentie
et comprise par la
personne qui I’a

vécue.

Résultat attendu au

terme de ’analyse

Des catégories étant
les plus révélatrices
des objectifs de
recherche identifiés
au départ par le

chercheur

Une théorie qui
inclut des thémes ou
des catégories mis en

relation

Un compte rendu
descriptif des
diverses
significations dans le

texte analysé

Une description
cohérente et explicite
du sens de
I’expérience et du

vécu des acteurs

Source : Tableau 1, Comparaisons entre des approches d’analyse, Blais et Martineau, 20006, p7.

Dans notre recherche, en ce qui concerne notre terrain, nous avons cherché a dégager des pistes utiles

a la compréhension de cette école aux prises avec la question de 1’éducation inclusive. Cette singulicre

¢école étant comprise comme représentante de 1’« Ecole » au sens large, et les enseignants qui y

travaillent comme des individus traversés par un discours et porteurs de savoir-faire et de pratiques

pédagogiques largement partagés par la profession enseignante. Notre interprétation des matériaux

recueillis sur le terrain ne se fera donc pas a l’aide de catégories psychologiques, ou

psychopathologiques qui s’appliqueraient aux enseignants de cette école.

Grace a trois références théoriques que nous allons aborder maintenant : sociologique, philosophique

et psychanalytique, nous verrons comment justifier le parti pris qui est le notre : celui de ne pas

interpréter les actions et les dires des enseignants comme relevant de leurs seules caractéristiques

psychologiques singulieres.
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Nous considérons en revanche, que ces enseignants sont pris dans une forme de discours circulant
dans I’Ecole, au sens large, et qu’a ce titre, ils représentent des versions différentes d’un méme

discours, comme des variations sur un méme théme.

Pour le sociologue Bernard Lahire, le social « git dans les plis singuliers de chaque individu » (Lahire,
2013, pl1). Le social se définirait comme des dispositions a agir, a sentir, a croire, etc. Chaque
individu porterait en lui des compétences et des dispositions (a penser, sentir, agir...) qui seraient le
produit de ses expériences socialisatrices multiples. Chaque individu serait le résultat de multiples
plis de la structure sociale qui se seraient sédimentés en lui (Martuccelli, De Singly, 2018). Ici, le
concept d’individu n’est pas séparé du social, les individus étant socialement fabriqués (Lahire,
2013). Ce serait donc a partir des faits sociaux imprimés, réfractés dans chaque individu que 1’on peut

avoir acces au social :

« C’est a partir de ces formes réfractées du social [en chaque individu] que tout sociologue étudie le

social et non le contraire. » (Lahire, 2013, p99).

Pour la sociologue Dominique Memmi, dans le prolongement de Michel Foucault, le contrdle des
individus va se faire par un jeu de contraintes subtiles, et s’imposer grace a 1’adhésion des acteurs,

méme si celle-ci se fait « du bout des lévres et en situation » (Martuccelli, De Singly, 2018).

« L’étape contemporaine du processus d’individuation apparait alors comme un produit de 1'Etat
moderne : c¢’est un processus par lequel les agents sociaux sont appelés a reproduire les discours de
I’Etat plutét qu’a les subir sous forme de sanctions juridiques imposées a des pratiques déviantes.
Peu importe ici ce qu’ils font. Ils peuvent se contenter d 'une adhésion minimale, purement discursive,
leur permettant d’étre capables de les produire au moment voulu [...] La police des corps tourne a

une police des récits. » (Memmi, citée dans Martucelli, de Singly, 2018, p76)

Pour recontextualiser cette citation, Memmi mene ici une enquéte dans des cabinets médicaux, au
sujet de pratiques liées a la naissance (IVG, pilule du lendemain, poursuite de la grossesse). Elle
analyse ce qui se passe dans la vie sociale, et le controle qu’exerce la sécurité sociale, comme instance
étatique, en régulant les décisions des médecins comme celles des patientes, au moyen d’incitations

ou de découragements financiers.

L’objet de cette enquéte est aussi le corps, et son controle. Méme si, dans notre recherche, il s’agit
d’un autre champ, la question du controle du corps se pose (pour nous, controle des €éleéves par les
enseignants). Dans notre recherche, notre interprétation de ce contrdle le place dans la lignée de

pratiques pédagogiques orientées par le discours de I’institution :
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« L’interdiction opere ainsi d 'une maniere subtile, par qualification et disqualification des pratiques,
parfois dans des énonciations qui integrent une partie d’indécision, voire de non-savoir. » (Memmi,

citée dans Martucelli, De Singly, 2018, p 77).

C’est donc dans un environnement de travail ou les individus, ici les enseignants, sont apparemment
libre de leurs opinions, sans interdits pénalisés, ni surveillance permanente, qu’ils vont pourtant
devoir déployer un discours et des pratiques que 1’on pourrait qualifier de discours de 1’Etat, cette

contrainte s’exercant par un jeu de coercitions et de freins subtils.

Pour le philosophe Michel Foucault, dans un registre structuraliste, le discours opérant dans une
institution par exemple, ne se trouve pas caché en profondeur, comme encrypté et difficile a atteindre,
au contraire, pour y avoir acces, il suffit d’écouter et d’observer ce qui s’y passe. Ce discours est trés
accessible, et se retrouve vivant, porté par les différents individus qui composent cette institution.

Pour accéder a ce discours, la méthode suivante est recommandée :

« [...] ne pas aller du discours vers son noyau intérieur et caché, vers le ceeur d’'une pensée ou d’'une
signification qui se manifesteraient en lui ; mais, a partir du discours lui- méme, de son apparition
et de sa régularité, aller vers ses conditions externes de possibilité, vers ce qui donne lieu a la série

aléatoire de ces événements et qui en fixe les bornes. » (Foucault, 1970, p 24)

Dans notre recherche, ce discours est tenu par les enseignants qui le rendent vivant et actuel. Et, méme

si ce sont bien eux les porteurs de ce discours, ils n’en sont pas pour autant les créateurs ni les auteurs:

« L auteur, non pas entendu, bien sir, comme [’individu parlant qui a prononcé ou écrit un texte,
mais [’auteur comme principe de groupement du discours, comme unité et origine de leurs

significations, comme foyer de leur cohérence. » (Foucault, 1970, p 12).

A T’apparente liberté d’opinion dont les enseignants semblent jouir, s’oppose en fait une emprise de

ce discours de I’institution sur eux-mémes, et par conséquent sur leurs pratiques professionnelles :

« [...] ce sont les discours eux-mémes qui exercent leur propre controle ; procédures qui jouent plutot
a titre de principes de classification, d’ordonnancement, de distribution, comme s’il s’agissait cette
fois de maitriser une autre dimension du discours : celle de I’événement et du hasard. » (Foucault,

1970, p 10).

Pour Gorgio Agemben, dans le prolongement de M.Foucault, le discours fait partie d’un ensemble
plus large : un dispositif, dont la fonction est initialement de répondre a une situation particuliere, a

une urgence, un aléa, et dont 1’objectif est le controle :
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« Ce que j’essaie de repérer sous ce nom c’est [...] un ensemble résolument hétérogene comprenant
des discours, des institutions, des aménagements architecturaux, des décisions réglementaires, des
énoncés scientifiques, des propositions philosophiques, philanthropiques ; bref, du dit aussi bien que
du non-dit, voila les éléments du dispositif. Le dispositif lui-méme c’est le réseau qu’on établit entre
ces élements [...] par dispositif, j ‘entends une sorte —disons- de formation qui, a un moment donné,
a eu pour fonction majeure de répondre a une urgence. Le dispositif a donc une fonction stratégique
dominante... [...] il s’agit la d’une certaine manipulation des rapports de force [...] ». (Agamben,

2006, p 8).

Pour Foucault, comme pour Agamben, le dispositif renvoie :

« [...] aune économie c’est-a-dire a un ensemble de praxis, de savoirs, de mesures, d’institutions,
dont le but est de gérer, de gouverner, de controler, d’orienter, les comportements et les pensées des

hommes. » (Agamben, 2006, p28).

Le discours chez Lacan est ce qui organise le lien social, mais il y intégre la notion de jouissance.
Une des théses fortes de Lacan est que le sujet est pris dans un ordre symbolique qui le dépasse. Le
langage n'est pas un instrument au service du sujet, mais il fonde le sujet lui-méme.

Quand 1l parle, le sujet en dit toujours plus qu'il ne le voudrait. Cette thése est reprise a partir de la
notion de discours. C’est le discours de l'inconscient au niveau du sujet : le sujet est parlé. Mais le
discours peut étre entendu a deux niveaux : celui des signifiants maitres, de 1’histoire singuliére du
sujet, et a un autre niveau, plus sociétal, plus collectif, dans lequel le sujet est pris, en tant que sujet
ontologiquement social.

Dans cette deuxieéme acception du discours, il faut aussi prendre en compte 1’impact des signifiants
maitres du discours qui prévaut dans I’institution, et qui fonctionne comme un dispositif.

Ce discours de I’institution peut rentrer en contradiction avec des positions plus subjectives. Le
discours fonctionne comme il doit fonctionner et produire ce qu’il doit produire. Méme si le sujet ne
partage pas les mémes points de vue que le discours institutionnel, il peut se trouver divisé, et se sentir
pris dans une contradiction. Ainsi, chacun est plus ou moins résistant au discours de I’institution,
chacun peut se sentir plus ou moins impacté psychiquement, mais 1I’inexorable conséquence du
discours est de produire son effet, nous renvoyons ici aux expériences de Milgram 7* et du panopticum

(Foucault, 1975).

73 L’expérience de Milgram : est une expérience de psychologie (1963) qui évalue le degré d'obéissance devant une
autorité qu'il juge 1égitime et permet d'analyser le processus de soumission a l'autorité.
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2.2.2 Terrain de travail ou terrain de recherche ?
Comme cela a été dit plus haut, notre terrain de recherche correspond, pour partie, a notre terrain de
travail en tant que psychologue de 1’éducation nationale.
Cette grande proximité avec le terrain, qu’elle soit culturelle, administrative, voire affective, nous a
permis un acces facilité aux différents acteurs, ainsi qu’a toutes observations utiles a la recherche, ce
qui a ¢été de ce point de vue une aide précieuse pour notre entrée méthodologique basée sur

I’observation participante.

« Le terrain, dans ces conditions, est bien plus que le support pour une cueillette de données, fiit-elle
scrupuleusement respectueuse des régles prescrites par tel ou tel concepteur de méthode. Le terrain
a-t-on dit mérite d’étre pensé comme une partie constitutive, intégrée et organique, de la recherche
elle-méme. S’il se présente comme un moment dans le déroulement diachronique de la recherche, il
participe néanmoins synchroniquement au temps de la recherche elle-méme. Par sa définition, on [’a
dit, il empirise [...] l'intention de la recherche. Pour le dire autrement, il offre le matériau
d’observation sur lequel prendra corps [’interrogation théoriquement formulée du chercheur. Par
son traitement méthodologique, il s’ouvre a [’heuristique ancrée dans [l’empirisme, réalisant ce

faisant [’ambition des sciences du social a étre des sciences de |’empirie » (Messu, 2016, p 96).

Selon Jean Peneff, 1’observation participante se fonde sur quatre criteéres majeurs : la présence
prolongée du chercheur sur le site étudié ou au sein du groupe déterminé ; la prise d’un rdle
fonctionnel reconnu utile ou justifi¢ par le milieu ¢étudié ; I’'immersion est bien réelle, et non pas
formelle, les situations banales ou routiniéres sont bien vécues au méme titre que les acteurs du
terrain ; la finalité n’est pas une simple familiarité avec le terrain, mais bien un relevé d’informations,
il ne faut pas perdre de vue que la familiarité¢ permet I’acces aux codes et langages interne, mais
qu’elle ne constitue pas I’objectif en soi. (Peneft, 1992, p 231).

Notre méthodologie releve donc bien, selon ces criteres, de 1’observation participante, mais
transformer un terrain de travail en terrain d’enquéte n’a pas été si évident.

Si pour Jeanne Favret-Saada, le travail de 1’ethnographe sur le terrain est assimilé a 1’apprentissage
d’un code inconnu (Favret-Saada, 1977), il fit plutot question de la démarche inverse dans cette
recherche. En effet, c¢’est davantage sur une forme de connivence que j’ai di travailler, plutdt que sur
un manque de proximité culturelle avec le terrain de recherche.

En I’occurrence, c’est sur cette proximité qu’une attention méthodologique a dii étre mobilisée :

« Contrairement a la tache plus connue par [’anthropologue de rendre [’étrange familier, ici, dans
cette approche de l’école, c’est du contraire qu’il s’agit : rendre le familier étrange. » ( Boumard,

Bouvert, 2007, p 693).
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Il a fallu se dégager d’une forme de « communication phatique » (Favret-Saada, 1977), c’est-a-dire
une forme de communication présente pour garder le contact, « parler pour parler », pour marquer le
désir de communiquer - forme relationnelle trés présente dans 1’école - pour aller vers une
communication davantage axée sur une écoute des informations relatives a la recherche.

L’enjeu était ici de cerner le poids de cette proximité culturelle entre le chercheur et son terrain, pour
qu’elle ne bouche pas DI’acces au discours présent dans D’institution, au-dela des relations
interpersonnelles en jeu, et pour avoir ainsi acc€s au nouveau, a I’inconnu, a la rencontre.

L’un des garde-fous méthodologiques, a été de prendre conscience de cette « prise » de I’ethnologue
dans le discours des « indigénes », du fait que 1’ethnologue est lui aussi partie prenante de leur
discours (Favret-Saada, 1977). Ma place de psychologue, doublée du statut de doctorante, pouvait en
effet orienter le discours des enseignants, vers une conformation a ce que je souhaitais potentiellement
entendre, comme une soumission au « sujet supposé savoir » mis en €¢vidence par Lacan. Cet élément
doit étre bien identifi¢, de facon a €tre intégré, et « repris » a son tour dans I’analyse des données du

terrain.

Cette prise de conscience flit doublée de précautions méthodologiques. En effet, deux axes principaux
décrivent la méthodologie mise en ceuvre : le premier axe repose sur I’observation participante en
tant que telle, avec la participation a la vie de I’école, durant les moments de travail, comme durant
les moments plus informels (repas de midi, discussions informelles, participations a des activités
festives en dehors du temps de travail, etc), entretiens semi-directifs avec certains enseignants de
I’école, nous y reviendrons plus précisément ultérieurement. Ces éléments sont tres malléables, car
fortement impactés par le transfert envers le chercheur et sa position symbolique ressentie par chaque
enseignant. C’est ainsi que les éléments exprimés dans les entretiens, ou dans la vie professionnelle

au quotidien doivent étre interprétés avec précaution :

« [Les opinions] sont peu solides et présentent peu d’intérét sauf a entreprendre une étude fine des
contradictions des attitudes d’une méme personne ou de la complexité des niveaux d’opinion selon

qu’elle prend — alternativement ou simultanément dans la conversation [ ...] » (Peneff, 1992, p251).

Pour contenir ce biais, 1’autre axe méthodologique est constitué par un focus groupe animé par
I’enseignante de 1’Ulis, afin de ne pas placer le chercheur comme point d’adresse, mais bien comme
observateur des discussions ; des observations en classe armées d’une grille d’observation ; des
questionnaires en ligne. Nous pouvons ajouter a cela le recours a un questionnaire a 1’attention de

tous les enseignants de la circonscription dans laquelle se trouve I’école.
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Enfin, le recours a I’écrit est utilisé afin de prendre de recul, d’analyser et d’exercer son attention a
rester ouverte a la venue de la surprise, pour cela, ’utilisation d’un cahier de terrain est d’une aide
précieuse. Il se compose de notes de terrain rédigées sur place qui seront reprises le soir ou le
lendemain, de notes rédigées d’apres des souvenirs, de syntheése pour coordonner les notes et repérer

les points récurrents.

« [...] des dispositifs d’ethnographies « croisées », a plusieurs regards, permettent de traquer plus

facilement les « allant-de-soi » des hypotheses produites. » (Boumard, Bouver, 2007, p 693).

Il nous semble ainsi important de prendre en compte la nécessaire implication personnelle du
chercheur dans le choix des matériaux recueillis. A ce titre, les données sont nécessairement le produit

de la mise en relation tres personnelle du chercheur, de son terrain et des effets de sa présence incarnée.

« Le « terrain [...] est la grande affaire des ethnologues. Nous pouvons le définir comme étant a la
fois un lieu, un ensemble de gestes et d’usages, mais aussi de relations, que l’on observe, décrit, et

auxquels bien souvent on participe. » (Descelliers et al, 2007, p 683).

2.3 La stratégie méthodologique : hypothéses, indicateurs, variables, outils et protocoles

A partir de notre hypothése : « Les enseignants ont du mal a s orienter dans la démarche inclusive,
leur faible prise en compte de la dimension corporelle en est ['un des indicateurs. », nous allons
maintenant présenter les variables, indicateurs et outils utilisés pour la valider.

Dans le tableau suivant, nous avons listé les trois hypotheéses opérationnelles retenues, ainsi que les

indicateurs et variables relatifs a ces trois hypotheses.

Nous verrons également dans la colonne de droite, les outils utilisés pour récolter les données relatives
aux variables et indicateurs choisis et tester ces hypotheses.
Puis nous détaillerons les indicateurs et variables retenus, et nous présenterons les outils utilisés dans

les sous-parties suivantes.
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Tableau 18 : La stratégie méthodologique globale pour étudier J, notre terrain de recherche

Hypothéses

Indicateurs

Variables

Outils

Hypothése
N1 :

opérationnelle

Les enseignants ne disposent
pas d’une approche efficace
pour orienter leurs pratiques
pédagogiques dans le sens
d’un apprentissage inclusif

1.1 Connaissance du
concept d’école inclusive

- Que signifie pour vous le concept
d'inclusion scolaire ?

- Selon vous, quels sont les enfants
concernés par l'inclusion scolaire ?

- Donnez UN MOT lié selon vous au
concept d'inclusion scolaire, a partir
de votre expérience d'enseignante.

Questionnaire

1.2 Connaissance  des
objectifs de I’école inclusive

- Quels sont les objectifs de I’école
inclusive ?

- Quelle mise en ceuvre pour I’école
inclusive ?

- Quels indicateurs de réussite sont
choisis ?

Focus groupe

1.3 Positionnement
professionnel sur 1’école
inclusive a partir de sa
pratique professionnelle

- Tu as combien d’éleves
inclusion » dans ta classe ?

- Qu’est-ce qui est le plus difficile
dans 1’inclusion scolaire ?

- Qu’est-ce qui rend [I’inclusion
scolaire compliquée dans I’attitude
des éléves ?

«en

Entretiens

semi-directifs

Hypothese
N°2:

opérationnelle

IIs font fonctionner une
nouvelle catégorie d’éléves
«a besoin éducatifs
particuliers »

2.1 Lien fait par ’enseignant
entre la dimension inclusive
et la notion de « BEP »

- Avez-vous déja eu dans votre
classe, un ou plusieurs éléves que
vous  situeriez en  situation
d'inclusion scolaire ?

- Si c'est le cas, qu'avez-vous mis en
place pour réaliser cette inclusion ?
- Estimez-vous avoir réussi cette
inclusion ? Merci d'expliquer.

- Estimez-vous avoir eu besoin
d'aide pour la mettre en oeuvre ?

- Si c'est le cas, merci de préciser de
quel type d'aide il s'agit.

- A titre personnel, que pensez-vous
de l'inclusion scolaire ?

Questionnaire

2.2 Utilisation du terme
«BEP» dans la vie
professionnelle

Quels éléves concernés par la
démarche inclusive ?

Focus groupe

Utilisation du terme «a besoins
éducatifs particuliers » par les
enseignants dans les discussions
professionnelles.

Observation
participante
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IIs ne mesurent pas les effets
de leur dispositifs
pédagogiques sur le corps,
avec les effets subjectifs que
cela peut avoir

3.1 bis Représentations des
enseignants au sujet des
attitudes corporelles des
éleves

des éléves ?

Hypothéses Indicateurs Variables Outils
Tu as combien d’éléves «en

Hypothése  opérationnelle | 3.1 Familiarité de | inclusion » dans ta classe ?

N°3 I’enseignant avec la | Qu’est-ce qui est le plus difficile Entretiens
demande institutionnelle | dans I’inclusion scolaire ? semi-directifs
d’inclusivité Qu’est-ce qui rend [D’inclusion

+ scolaire compliquée dans I’attitude

3.2 Prise en compte de la
dimension des besoins
corporels dans les dispositifs
pédagogiques

Comment sont pris en compte dans
la classe :

- le besoin de mouvement,

- le besoin d’échange avec ses pairs,
- le besoin de repos, de calme, la
fatigue, boire, toilettes.

Quel type d’organisation

pédagogique est mise en place dans | Observation
la classe : en classe

- magistrale,

-participation active des éléves

(ateliers, projets, etc).

Comment est structuré I’espace de la
classe :

- ilots, tables individuelles, espace
de travail en groupe

- existence de coins (jeu, lecture,
repos, etc.)

2.3.1 Les indicateurs et variables
Les indicateurs et variables visent a répondre aux questions suivantes : le paradigme de 1’inclusion

a-t-il conduit a modifier la fagon dont I’école appréhende le corps des éleves ? Et d’une fagcon générale
I’école a-t-elle modifi¢ sa fagon d’accueillir les manifestations corporelles usuelles qui peuvent se
présenter chez les €léves en classe, telles que la fatigue, le besoin de mouvement, le besoin de boire,
d’aller aux toilettes, de poser une question a son camarade ? Les pratiques pédagogiques des
enseignants ont-elles été impactées positivement par le processus inclusif, ainsi, la forme scolaire a-
t-elle été modifiée ?

C’est autour de deux €léments principaux que notre attention s’est portée : la connaissance et les
pratiques inclusives des enseignants, leur ressenti autour de I’accueil d’¢éleves dits « en inclusion »,
ou a besoins éducatifs particuliers ; et leur facon de faire avec le corps des €léves, quand celui-ci se
manifeste, méme a minima dans la classe, et ne reste pas silencieux et immobile, tel que la forme

scolaire classique tend a le définir.
183



Notre objectif, cerner la question du corporel a 1’école en contexte inclusif, va €tre approché en
multipliant les outils méthodologiques, en particulier en distinguant ceux du registre déclaratif, que
I’on rencontre dans les entretiens et dans certains aspects de 1’observation participante, et du registre
de I’action in situ, que I’on rencontre dans les observations en classe, et dans certains aspects de
I’observation participante.

Dans les tableaux suivants, nous verrons quels ont été les variables et les indicateurs retenus pour que
nos indicateurs soient jugés positifs et donc significatifs pour notre recherche.

Par variable, nous entendons : les variables qualitatives et les variables quantitatives. Les variables
quantitatives sont des variables numériques (renseignées par des chiffres), pour lesquelles les
relations d’ordre et de proportionnalité ont un sens. Les variables qualitatives sont soit des variables
nominales (renseignées par des lettres), soit des variables numériques mais sans relations d’ordre et
de proportionnalité. » (Coron, 2020)

Par exemple, dans notre questionnaire, les indicateurs correspondent aux questions directement
reliées a notre hypothése, les variables vont correspondre aux questions posées.

Nous allons voir ici I’ensemble des outils méthodologiques utilisés dans cette recherche, ainsi que
leur chronologie de mise en ceuvre, sous forme d’un tableau synthétique. Nous verrons ensuite plus
en détail I’articulation des indicateurs, et variables aux outils utilisés. Puis nous préciserons comment

chaque outil aura été utilisé.

Tableau 19 : La chronologie de l'utilisation des outils de recherche

Type d’outil Période de mise en oeuvre
Observation participante Décembre 2019 > février 2023
Observations en classe Décembre 2019 > février 2023
Questionnaires aux enseignants de J Décembre 2020 = mars 2021
Projet « Espace d’Ecole » FN Janvier 2021
Focus groupe enseignants de J Mars 2021
Questionnaire a I’ensemble des enseignants de | Janvier 2022 - mai 2022.
la circonscription de B-M
Entretiens semi-directifs J Septembre 2022 - juin 2023
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2.3.2 L’observation participante :
L’observation participante a commencé deés mon inscription en theése, en septembre 2019, et a consisté

a prendre part a toutes les activités de 1’école J, qui est mon terrain de recherche principal.

Ces activités sont les suivantes : participation aux réunions tenues au sein de 1’école, participation
aux moments informels de la vie de 1’école, participation au travail avec les enseignantes du RASED.
Les prises de notes se faisaient de différentes fagons : une prise de note a la marge de nos notes
personnelles lors d’une réunion, de fagon a ne pas donner a voir aux participants les points qui avaient
retenus notre attention, puis report ensuite de ces annotations sur un cahier de terrain. Ce cahier était
nourri chaque jour des observations diverses faites dans la journée.

Cette observation participante s’est aussi déroulée dans I’école J maternelle, avec la méme
méthodologie. Et également dans I’école FN, de fagon plus circonscrite cette fois-ci, (car cette école
est en dehors de notre secteur de travail), et uniquement lors de la participation aux préambules du
projet « Espace d’école », qui ne verra finalement jamais le jour (ce projet sera présenté plus loin).
Enfin, cette observation participante a également pu se dérouler lors des réunions du pdle ressource
de la circonscription, réunion dans laquelle chaque psychologue de la circonscription (5 psychologues
en tout), et les personnels des RASED exposaient les situations pour lesquelles une réflexion
collégiale était la bienvenue. L’IEN est responsable de 1’organisation de ce type de réunion, en tant
que chargé du pilotage de la circonscription, il est a méme de prendre des initiatives plus
administratives au besoin, pour faciliter la gestion de certaines situations complexes.

Dans le tableau suivant, voici un récapitulatif des actions concernées par I’observation participante :

Tableau 20 : Les actions menées dans l'observation participante a J, J maternelle et FN

Réunions Participation aux Travail avec les Pole ressource de
Ecole/ Type | Equipes ESS Conseil de | Conseil Conseil moments informels | enseignantes du la circonscription
d’action | éducatives cycles des d’école de I’école RASED
maitres
J. X X X X X X X
J. maternelle X X X X X X
FN X X

Dans notre stratégie méthodologique, 1’observation participante répond a I’hypothese opérationnelle

N°2, elle est résumée dans le tableau suivant :
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Tableau 21 : Les indicateurs, variables et outils dans l'observation participante

Hypothese opérationnelle

Indicateurs

Variables

Outils

Hypothese opérationnelle
N°2:

IIs font fonctionner une
nouvelle catégorie d’éléves
«a  besoin  éducatifs
particuliers »

2.2 Utilisation du terme

«BEP» dans la
professionnelle

vie

Utilisation du terme «a

besoins éducatifs
particuliers »  par les
enseignants  dans  les
discussions
professionnelles.

Observation participante

2.3.3 Les observations en classe :
Ces observations se sont faites avec un guide d’observation dans toutes les classes de 1’école J.

Certaines observations ont aussi pu étre menées a 1’école J. maternelle, de maniére moins
systématisée cependant.

Dans le tableau suivant, nous voyons le nombre d’observations faites par école et par niveau de classe.

Tableau 22 : Les observations faites a J et J maternelle

Ecoles Niveau de classe Nombre d’observation | Eléve du dispositif
ULIS
J CP 6 1
CEl 4 0
CE2 3 1
CM1 3 1
CM2 4 6
J maternelle PS 3 /
MS 2 /
GS 2 /

Ces observations ont ¢té faites grace au guide d’observation se trouvant en annexe (annexe N° 26).
Ce guide visait a objectiver les observations faites, de facon a avoir une observation distanciée de
certains ¢léments cruciaux, non influencée par des facteurs affectifs, de connivence, ou au contraire
de non-approbation des pratiques pédagogiques observées.

Les points cruciaux observés relevaient de I’agencement spatial de la classe, du type d’activité

pédagogique observée, de la possibilité, ou non, pour les €léves de se lever, d’aller aux toilettes, de
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prendre la parole, et des réflexions faites par 1’enseignant aux ¢éleéves s’agissant de leur corps (tenue,
mouvement...).

u suiv us v u Sté i
Dans le tableau suivant, nous voyons quelle a été la place des observations en classe dans notre

stratégie méthodologique, en particulier en ce qui concerne les indicateurs et variables.

Tableau 23 : Les hypothéses opérationnelles, indicateurs et variables en jeu dans les observations
en classe a J

Hypothése opérationnelle Indicateurs Variables Outils

Hypothése opérationnelle | 3.2 Prise en compte de la | Comment sont pris en

N°3: dimension des besoins | compte dans la classe :

corporels e les | - 1€ besoi_n de fnouvement,

: AT q - le besoin d’échange avec

dispositifs pédagogiques <es DTS
IIs ne mesurent pas les ) lep bes’oin de repos, de Observations en classes
effets de leur dispositifs calme, la fatigue, boire,
pédagogiques sur le corps, toilettes.
avec les effets subjectifs
que cela peut avoir Quel type d’organisation

pédagogique est mise en
place dans la classe :

- magistrale,

-participation active des
éleves (ateliers, projets,
etc).

Comment est structuré
I’espace de la classe :

- ilots, tables individuelles,
espace de travail en groupe
- existence de coins (jeu,

lecture, repos, etc.)

2.3.4 Le questionnaire aux enseignants de [’école J :
Ce questionnaire s’est déroulé en ligne de facon anonyme, il est resté ouvert aux réponses durant

quatre mois.

Dans le tableau suivant, nous répertorions les indicateurs et variables li¢ a cet outil méthodologique.
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Tableau 24 : Les hypothéses opérationnelles, indicateurs et variables en jeu dans le questionnaire

Hypothése Opérationne[]e Indicateur Variable Outils
Hypothése opérationnelle | 1.1 Connaissance  du | - Donnez UN MOT lié
N°1 : concept d’école inclusive selon vous au concept
- Que signifie pour vous le | d'inclusion scolaire, a partir
L.es enseignants ne | concept d'inclusion de votre expérience Questionnaire
disposent  pas  d’une | scolaire ? d'enseignante.
approche efficace  pour | _gejon vous, quels sont les
orienter leurs pratiques 2
, . enfants  concernés  par
pédagogiques dans le sens | . ) i
d’un apprentissage inclusif Iinclusion scolaire ?
Hypothese opérationnelle | 2.1 Lien  fait  par | - Avez-vous déja eu dans
N°2 : I’enseignant  entre la | votre classe, un ou
dimension inclusive et la | plusieurs éléves que vous
notion de « BEP » situeriez  en  situation
. d’inclusion scolaire ?
Ils font f01’1ct1c.>nnezr’ ‘une - Si c’est le cas, quavez-
nquvelle caFegorle’d elev.es vous mis en place pour
«a besoms sibicziis réaliser cette inclusion ?
particuliers » - Estimez-vous avoir réussi
cette inclusion ? Merci
d’expl.lquer. ) Questionnaire
- Estimez-vous avoir eu
besoin d’aide pour la
mettre en ceuvre ?
- Si c’est le cas, merci de
préciser de quel type d’aide
il s’agit.
- A titre personnel, que
pensez-vous de 1’inclusion
scolaire ?

2.3.5 Le focus groupe :
Il a été organisé en partant d’une demande administrative : rédiger un projet d’école. Plusieurs

catégories €taient a renseigner dans le nouveau projet d’école, dont 1’une traitant de la démarche
inclusive.

Par demi-groupe, les enseignants ont réfléchis a tous les thémes a renseigner. La discussion
concernant la question de I’inclusion flit animée par I’enseignante coordinatrice de ’'ULIS, et nous y
avons particip€.

Le fait que I’enseignante du dispositif ULIS anime cet atelier, nous a permis de ne pas étre le point
d’adresse de cette réunion, et ainsi d’éviter un certain nombre de biais que nous verrons par la suite.
Nous avons pu participer a ce moment, en tant que psychologue de 1’éducation nationale, tout en
repérant combien notre expertise au sujet de I’inclusion était présupposée, voire attendue lorsqu’il

s’agissait par exemple de fournir le vocabulaire ad hoc, et combien notre décentrage €tait nécessaire
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de facon a permettre aux enseignants de s’exprimer librement sur un sujet qu’ils disaient ne pas
maitriser.

Il s’est déroulé¢ en mars 2021, soit apres le questionnaire adressé aux enseignants de J, les 7
enseignants participant a cet atelier devaient renseigner un document du ministére de I’éducation
nationale au sujet de 1’école inclusive.

La question ouverte du document était la suivante : « Comment organiser 1’inclusion scolaire dans
une logique de parcours ? »

Les enseignants ont finalement organisé leurs réponses en suivant les quatre questions suivantes, a

voir dans le tableau suivant :

Tableau 25 : Les thématiques abordées dans le focus groupe

Types de questions Nombre de réponses
Quels sont les objectifs de 1’école inclusive ? 1
Quelle mise en ceuvre ? 1
Quels ¢€léves concernés ? 2
Quels indicateurs de réussite sont choisis ? 7

Dans le tableau suivant, voyons les indicateurs et variables utilisés pour traiter notre deuxieme

hypothéese opérationnelle, pour laquelle le focus groupe est un outil d’investigation.

Tableau 26 : Les hypothéses opérationnelles, indicateurs et variables en jeu dans le focus groupe

Hypothéses Indicateurs Variables Outils
opérationnelles
Hypothése opérationnelle | 2.2 Utilisation du terme | Quels éléves concernés par Focus groupe

Ne°2: IIs font fonctionner | « BEP» dans 1la vie | la démarche inclusive ?
une nouvelle catégorie | professionnelle
d’éleves «a  besoins
éducatifs particuliers »
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2.3.6 Les entretiens semi-directifs
Plusieurs entretiens ont été effectués, ils sont répertoriés dans le tableau suivant :

Tableau 27 : Dates et durées des entretiens menés a J.

Type de personnel Date de ’entretien Durée de Nombre d’éléve
Pentretien « en inclusion »
dans la classe

Enseignante classe de CP 20/06/23 10mn 0
Enseignante classe de CP 22/06/23 19mn 1
Enseignante classe de CP-CEI1 22/06/23 15mn 0
Enseignante classe de CE1 20/06/23 37mn 0
Enseignante classe de CE1 19/06/23 26mn 0
Enseignante classe de CE2 13/01/2023 32 mn 0
Enseignante classe de CE2 2/02/2023 30 mn 1
Enseignante classe de CE2-CM1 16/01/2023 12 mn 1
Enseignante de CM 1 23/02/23 23 mn 1
Enseignante classe de CM1-CM2 27/09/2022 17 mn 2
Enseignante classe de CM2 27/09/2022 20 mn 2
Enseignante classe de CM2 6/10/2022 12 mn 2
Enseignantes du RASED 4/05/2023 30 mn /
Coordinatrice de I’ULIS de J 25/05/2023 32mn /
Direction de 1’école J 8/06/2023 26mn /

Les entretiens comportaient environ trois ou quatre questions, plusieurs guides d’entretiens ont été
utilisés en fonction des interlocuteurs : un premier guide a été utilisé pour les entretiens avec les
enseignants, un second pour [I’entretien avec les enseignantes du RASED, un troisiéme pour
I’entretien avec la coordinatrice de I’'ULIS de J, un autre encore, pour ’entretien avec la direction de
I’école, les questions sont présentées dessous.

Tous les entretiens ont été accompagné d’une observation en classe, seule une enseignante a refusé
cette observation.

Tous les enseignants ont été interviewé, d’abord ceux accueillant dans leur classe un éléve de I’ULIS,
puis les autres. Au début de notre recherche, le mot « inclusion », s’il était connu théoriquement par
I’équipe pédagogique, ne semblait pas connecté a une pratique professionnelle, et de plus, assez flou

pour étre compris dans une large acception.

190



Au fur et a mesure de notre recherche, nous avons vu la signification de ce mot se réduire a un aspect
technique, a savoir ’organisation matérielle nécessaire a I’accueil des ¢éleves de I’ULIS dans leur
classe d’inscription administrative.

Ce mot est désormais employé pour rendre compte de 1’organisation pédagogique (emploi du temps,
cohérence entre les apprentissages en classe ordinaire et ULIS, organisation matérielle...), au sujet

des ¢€leves ayant une reconnaissance de handicap et inscrit dans I’ULIS.

Les entretiens se sont déroulés une fois les questionnaires passés, afin d’avoir acces a des données
plus qualitatives d’une part, et afin de vérifier si un discours commun se retrouvait parmi les
enseignants de la communauté éducative.

Tous les enseignants de I’école ont été interviewé. 1l est a noter le rétrécissement du mot « inclusion »
au fur et a mesure de notre enquéte, ce qui est repérable en partie grace aux questionnaires. En effet,
lors de la passation des questionnaires, le mot inclusion avait encore un sens assez ouvert et pouvait
aussi bien caractériser un ¢éleve allophone, les éleves souffrant de troubles « dys », les éléves en
difficultés sociales, etc. Le mot inclusion s’est progressivement refermé sur la seule catégorie des
¢léves de I’ULIS qui venaient « en inclusion » dans leur classe de référence, c’est pourquoi seuls ces
enseignants ont €té interviewés dans un premier temps.

De fait, il est maintenant entendu parmi la communauté éducative de I’école, que « en inclusion »
signifie uniquement 1’accueil d’un éleve de ’ULIS dans sa classe de référence, pour tout ou partie de
la journée.

Un ¢leve ayant une notification de la MDPH, lui octroyant la présence d’un AESH ne sera pas

automatiquement associé au terme « en inclusion » qui est maintenant complétement associ¢ a 1’Ulis.

Ces entretiens se sont déroulés durant 1’année scolaire 2022-2023, ils durent entre 10 et 40 minutes,
ont été enregistrés et retranscrits grace a la fonction « dicter » du traitement de texte « Word », il

s’agit donc de discours rapportés (Rosier, 2008).

Les questions étaient différentes pour les enseignantes du RASED, pour la coordinatrice ULIS, pour
la directrice, car ces trois types de personne occupent des fonctions différentes et ne sont pas
confrontées de la méme facon a la question de I’inclusion scolaire. Les différentes questions posées

sont listées ci-dessous.
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Tableau 28 : Les questions posées dans les différents entretiens semi-directifs

1. Questions posées aux enseignantes de classe ordinaire avec et sans accueil dans leur classe d’un
¢léve de I’ULIS. En effet deux groupes se dessinent au vu des résultats obtenus : celui des enseignants
accueillant cette année un ou deux éleves de 1’Ulis dans leur classe, et celui des enseignants qui n’en

accueillent pas cette année.

Question N°I : Qu’est-ce qui est le plus difficile a gérer pour toi chez les enfants en classe ?
Question N° 2 : Qu’est-ce qui est le plus problématique dans leur attitude, leur comportement ?
Question N° 3 : A quels indices vois-tu qu’un éléve est perdu ou qu’il ne comprend pas ?
uestion N° 4 : Penses-tu qu’il y a un lien entre les difficultés des éléves et leur attitude ou leur tenue corporelle ?
quily p
Question N° 5 : Tu as combien d’éléves « en inclusion » dans ta classe ?
Question N° 6 : Qu’est-ce qui est le plus difficile dans 1’inclusion scolaire ?

Question N° 7 : Qu’est-ce qui rend I’inclusion scolaire compliquée dans 1’attitude des éléves ?

2. Questions posées a la coordinatrice ULIS :

1. Qu’est-ce que I’inclusion scolaire pour toi en général ?

2. Plus concrétement, quelles sont les actions que tu dirais inclusives dans cette école, qu’elles soient liées a I’ULIS ou
pas ?

3. Concernant les éléves de I’ULIS, comment vous organisez-vous, les enseignants et toi, pour que leur inclusion se
fasse le mieux possible ?

3.bis : Quels sont les éléments que tu communiques aux enseignants, avez-vous des moments de régulation
institutionnalisés ou non... ?

4. As-tu identifié des freins a I’inclusion, quel que soit le niveau : institutionnel, relationnel, matériel, etc ?

5. Selon toi, quel est I’objectif de 1’inclusion des éléves de I’ULIS dans les classes ordinaires ?

6. Quel est ton ressenti par rapport a I’inclusion, es-tu satisfaite de la fagon dont ¢a se passe ? Que faudrait-il modifier ?

3. Questions posées aux deux enseignantes du RASED :

—_—

. Qu’est-ce que I’inclusion scolaire pour vous en général ?

N

. Quelles sont les actions concrétes que vous qualifieriez d’inclusives dans cette école ?

W

. Quels freins a I’inclusion auriez-vous repéré dans cette école ?

N

. Diriez-vous que 1’école J. est inclusive ?

4. Questions posées a la direction de 1’école :

—_—

. A ton avis, qu’est-ce que I’inclusion ?

2. Comment décrire une école qui serait inclusive ?

3. Qu’avez-vous mis en place a J par rapport a I’inclusion ?

3.bis Dirais-tu que l’école J est inclusive ?

4. Tu trouves que les €léves ont quel type de rapport a leur corps ?

5. Penses-tu que I’on devrait changer quelque chose dans 1’écoute des besoins corporel des éléves ?
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2.3.7 Les investigations méthodologiques a J maternelle et FN

Le questionnaire aux enseignants de la circonscription de B-M :

Comme le précédent, il s’est déroulé de facon anonyme. Pour faire circuler ce questionnaire, nous
devions avoir acces a la liste mail de chaque €cole de la circonscription, pour cela, une demande a été
faite auprés de I’'TEN.

Seulement apres avoir pris connaissance du questionnaire, il a autorisé sa diffusion. Nous 1’avons
donc envoyé¢ aux 46 directeurs d’écoles qui ont ensuite eu la charge de le diffuser aupres de leurs

équipes.

Tableau 29 : Liste des questions posées dans le questionnaire aux enseignants de la circonscription

Questions du questionnaire adressé aux enseignants de la circonscription.

Que signifie pour vous le concept d'inclusion scolaire?

Selon vous, quels sont les enfants concernés par l'inclusion scolaire? Classez vos réponses par ordre
de préférence

Donnez UN MOT li¢ selon vous au concept d'inclusion scolaire, a partir de votre expérience
d'enseignant.e

Avez-vous dé€ja eu dans votre classe, un ou plusieurs €éléves que vous situeriez en situation d'inclusion
scolaire?

Dans les situations d'inclusions que vous avez conduites, avez-vous mis en place quelque chose en
particulier pour réaliser cette inclusion?

Estimez-vous avoir réussi cette inclusion? Merci d'expliquer.

Concernant les ¢leves, les objectifs de l'inclusion vous semblent-ils clairs?

De quelle.s type.s d'aide.s pensez-vous avoir besoin pour réussir l'inclusion?

Quelle est votre retour d'expérience au sujet de l'inclusion scolaire?

Projet Espace d’Ecole 4 FN :

La mairie de B. souhaitait faire un audit sur 4 écoles de la ville pour voir lesquelles seraient
concernées par la re-végétalisation de leur cour de récréation. L’école FN, établissement construit au
début du 20°™ siécle, a une cour de récréation au sol bétonné et entouré par batiments scolaires et
cantine, elle était une candidate idéale pour ce type de projet.

Par ailleurs, le projet d’école était en cours de rédaction a 1’époque, il tournait autour des questions
suivantes : le « vivre ensemble », la construction d’un livret PEAC’* pour tous les éléves de petite

section, et le développement du numérique. Le moment de la rédaction des projets d’école est toujours

" PEAC : Parcours d’éducation artistique et culturel.
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un moment ou les équipes murissent leurs choix de projets pédagogiques pour les années a venir.
Dans ce contexte, 1I’idée de la construction d’un projet a médiation artistique a été proposée par le
psychologue de 1I’éducation nationale travaillant dans cette école.

Afin d’organiser une réflexion fructueuse a ce sujet, le psychologue proposa la venue d’une personne
travaillant dans le champ de la création théatrale et de la médiation culturelle. Je fus également invitée
a participer a cette réunion initiale, en raison de mon projet de recherche en cours, dont les axes
principaux : I’accueil de tous dans une dimension inclusive, et la facon dont le corps des éleves, ses
besoins et manifestations, sont pris en compte par 1’école, faisant écho a ce projet.

Lors de la premiére réunion, Mr R. chargé de la médiation culturelle, positionna d’emblée la réflexion
autour de I’espace apprenant, avec une question sur les modalités d’apprentissages, qui pourraient
s’envisager en dedans et en dehors de I’école. Ainsi qu’une réflexion sur la question de I’ouverture
de I’école aux parents. Il proposa de recueillir les paroles des enfants sur les imaginaires des jardins,
pour commencer.

Un autre participant a ce projet, Mr M-B, présent en sa qualité de DDEN", proposa également de
commencer a entrer dans la construction du projet en donnant la parole aux €léves de 1’école, de fagon
a prendre connaissance de leurs attentes.

Plusieurs réunions ont eu lieu en comité réduit (le psychologue de I’école, la directrice, le médiateur
culture, le DDEN), une réunion a eu lieu avec les services scolaires de la municipalité, et enfin une
réunion avec les enseignants de I’école, le psychologue, la directrice (et nous-mémes, a chaque
réunion).

Le matériel de terrain a donc été recueilli au cours de ces échanges.

Notre contribution a ce projet, en tant que doctorante, nos propositions d’entretien, d’observation,
d’animation de séances collectives avec les €leves et les enseignants, autour de la question de 1’accueil
de tous, de I’ouverture de 1’école, du mouvement des corps, etc. ayant donné lieu a des remarques
particuliérement intéressantes de la part de cette équipe.

Le projet n’aboutira finalement pas. Les données recueillies seront discutées dans le chapitre suivant.

Un projet international autour du mouvement a I’Ecole : SoMovED

La question du mouvement, du déplacement et de la dimension corporelle - Erasmus+

des ¢leves, est une préoccupation partagée par plusieurs chercheurs en
]

sciences de 1’éducation a travers I’Europe. Nous avons eu la chance de SoMovED

participer a un projet « Erasmus + »’% regroupant plusieurs universités

européennes autour de la question du mouvement dans 1’éducation. Cette recherche visait a cerner les

7> DDEN : Délégués départementaux de 1’éducation nationale
76 Sous la direction du Pr. Kohout-Diaz pour I’université de Bordeaux.
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différentes facons d’utiliser les déplacements dans le fonctionnement pédagogique. Le mouvement
questionne la forme scolaire en autorisant la prise en compte des besoins corporels liées a la tonicité,
au besoin de repos, de calme, d’isolement, d’échanges etc. Le mouvement peut aussi s’entendre au
niveau du fonctionnement pédagogique, avec la mise en activité, et en projet des ¢leves autour de
sujets discutés entre eux dans 1’objectif de les impliquer et de les rendre acteurs des apprentissages
faits a I’école ou a I'université, dans le but de coopérer pour mettre ses théories a 1’épreuve. Dans les
classes de maternelles et de début d’élémentaire, ou bien a la demande des ¢€leves quel que soit leur
age, le mouvement peut aussi signifier toucher, manipuler, bricoler, pour ensuite passer a
I’abstraction, les expériences motrices précédant 1’abstraction. Les mouvements du corps vont avec
les mouvements psychiques et cognitifs, la question du mouvement dans les établissements
d’apprentissage n’est donc pas du tout marginale.

Ce projet donnait I’occasion de rencontres en visioconférence une fois par mois, et chaque université
¢tait engagée dans la production de documentation au sujet d’un aspect de cette question. Des
journées d’étude ont également été organisées.

Pour notre part, nous avons contribu¢ a la production d’un « handbook » (manuel de 1’enseignant),
d’un Mooc, et d’un article. Ce projet « Erasmus », méme ‘il n’a pas contribué¢ directement a notre
recherche, 1’a soutenu car il a été¢ I’occasion d’échanges tant au sujet de la forme scolaire, que des
solutions alternatives a celle-ci, mais aussi pour la dimension de processus que recouvre la mise en
mouvement. Tout comme la démarche inclusive, la mise en mouvement releve d’une dynamique, elle
est toujours en construction, non figée, et reléve aussi d’un tdtonnement et d’une démarche

expérimentale.

2.4 Le traitement des données recueillies grace aux outils méthodologiques.

Les investigations méthodologiques ont ensuite fait 1’objet d’un traitement des données recueillies,
comme elles sont de nature qualitative, leur traitement vise a dégager les tendances de fond en réponse
aux questions posées par notre recherche. Certains outils ont demandé un traitement plus complexe

ue d’autres, c’est ce que nous allons examiner maintenant.
9

2.4.1 Analyse des données de [’observation participante
Les données recueillies a partir de 1’observation participante sont utilisées en appui d’autres

investigations, telles que les entretiens semi-directifs, et les observations en classe. Grace a cet outil,
nous avons pu observer les enseignants dans leur quotidien professionnel, et voir s’il existe un
décalage entre les réponses données a I’entretien semi-directif par exemple, et le contenu des
conversations régulicres sur le lieu de travail, en ce qui concerne la thématique inclusive, ou bien la
prise en compte des besoins corporels des ¢leves a I’école.

195



2.4.2 Analyse des données des observations en classe
Les observations en classe se sont déroulées en deux phases. Dans la premicre, toutes les classes ont

¢té observées au gré des observations faites dans le cadre de notre fonction de psychologue de
I’é¢ducation nationale.

Dans la deuxiéme phase, a partir de septembre 2023, les classes accueillant un éléve de I’'ULIS ont
¢été observées durant le temps de présence de cet éléve en classe. Dans les deux cas, les observations
ont été faites a partir d’une grille, constituée par les variables retenues. La grille d’observation est a
consulter en annexe (Annexe N°26).

Une fois ces données recueillies, un travail de synthése a été mené, qui visait a répertorier le nombre

d’occurrence dans chaque variable.

Nous verrons dans les tableaux ci-dessous les différentes variables prises en compte dans les
observations en classe :

- la structuration de I’espace de la classe,

- la disposition du bureau des ¢éleves,

- le type de forme scolaire observée durant les moments d’observations,

- le déroulement de la séquence pédagogique observée,

- le type de posture de I’enseignant durant I’observation,

- le type d’ambiance de classe observée,

- le type de gestion du temps de début et de fin d’activité.

Tableau 30 : Observation en classe, la structuration de I’espace de la classe

Table des éléves,
bureau du maitre
sans
aménagement

aucun  autre

Table des éléves en
rangées
+
Table pour du travail
en groupe

La classe avec des
coins aménagés™®

La classe avec une
salle connexe**

La classe
I’aménagement  du
couloir en face de la

avee

classe

*Coins aménaggés : repos, bibliothéque, bricolage, tables de travail collectif, ordinateurs, etc.
** Bibliothéque de I’école, salle d’art plastique, autre salle de classe non utilisée, etc.
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Tableau 31 : Observations en classe, les positions des bureaux d'écoliers

EnU En ilots En rangées
Tableau 32 : Observation en classe, type de forme scolaire observée
Magistral Magistral Individualisé Atelier
SANS AVEC Plan de travail Travail en groupe
Aménagement Aménagement Différenciation

Tableau 33 : Observation en classe, déroulement de la séquence pédagogique observée

Travail écrit

Travail a ’oral

Individuel

Groupe

Atelier

Travail collectif

Le P.E* distribue la

parole

Travail collectif

Le P.E régule la
circulation de la

parole

Travail collectif

Les éléves peuvent

se parler directement

* PE : professeur des écoles

Tableau 34 : Observation en classe, type de posture de I’enseignant observé

Controle

Contre-étayage

Accompagnement

Enseignement

Lacher-prise

Magicien

Tableau 35 : Observation en classe, type d'ambiance de classe observée

Silence

Concentration

Bruit de fond

Ambiance de travail

Bruit de fond

Désorganisation

L’enseignant parle fort

Démonstration d’autorité

Tableau 36 : Observation en classe, gestion du temps de début et fin de ’activité par I’enseignant.

Le PE décide du début et de la fin

d’une activité

Le PE indique le moment limite pour
débuter / terminer une activité

Les éleves arrétent leur activité a

leur initiative
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2.4.3 Analyse des données des questionnaires
Pour les questions du questionnaire correspondant a des variables, des tableaux récapitulatifs sont

¢laborés, prenant en compte le nombre d’occurrence des réponses, de fagon a dégager des tendances

de fond dans les réponses des enseignants.

A titre d’exemple, voici un tableau traitant la question N°16 du questionnaire aux enseignants de J :
« Qu’avez-vous mis en place pour réaliser cette inclusion ? », les données sont ensuite transformées

en un schéma de type histogramme.

Tableau 37 : Question N° 16 du questionnaire a J, mettre en place l'inclusion scolaire

Type de réponses Occurrences
Adaptation (taches, temps, matériel, mobilier)
Différenciation
Tutorat

Question | PPRE

N°16 Travail avec le RASED et UPE2A
Ressources disponibles supplémentaires
Temps d’accompagnement spécifique
Contrat d’inclusion

2.4.4 Analyse des données du focus groupe

Les données recueillies dans la séance du focus groupe ont été classées dans le tableau suivant :

Tableau 38 : Les données recueillies durant le focus groupe.

Types de questions Nombre de réponses

Quels sont les objectifs de 1’école inclusive ?

Quelle mise en ceuvre ?

Quels ¢€léves concernés ?

Quels indicateurs de réussite sont choisis ?

Ces données vont contribuer a cerner la connaissance des enseignant sur la démarche inclusive, le

nombre d’occurrence dans chaque catégorie de question va nous permettre d’objectiver cette tendance.

2.4.5 Analyse des données des entretiens semi-directifs
Les données recueillies dans les entretiens ont ensuite ét¢ triées pour €tre traitées : d’une part, les

¢léments de réponses directes aux questions posées ont été répertoriées et pondérées (correspondant
au nombre de fois évoqué dans I’entretien), ces données, correspondant a des thémes, ou des

signifiants récurrents ont fait 1’objet du traitement visible aussi dans le schéma ci-dessous :
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Figure 37 : Traitement des verbatim des entretiens.

6. Représentation visuelle
des réponses:

Histogramme

Nuage de mots|

D’autre part, les verbatim ne relevant pas d’une réponse directe a la question posée, ont fait I’objet

d’un traitement séparé de ces premieres réponses.

La liste de ces deuxiemes types de données est visible dans quatre tableaux récapitulatifs présentés

dans le document ci-dessous :

Tableau 39 : Les quatre catégories thématiques retrouvées dans les entretiens

Hostiles a I’inclusion

Favorables a I’inclusion

Questionnements et

Eléments extérieurs a

inclusion »

inclusion »

inclusion »

inclusion »

en inclusion

»

«en

inclusion »

«en

inclusion »

paradoxes P’école
Enseignants Enseignants Enseignants Enseignants | Enseignants | Enseignants | Enseignants | Enseignants
AVEC éléves SANS éleéves AVEC éléves | SANS éleves AVEC SANS AVEC SANS
dits « en dits « en dits « en dits « en éléves dits « | éleves dits | €léves dits ¢leves dits

«en

inclusion »

Document de synthéese

Document de synthéese

Document de synthéese

Document de synthéese

Le discours des enseignants a ¢té ensuite analysé¢ au regard de plusieurs sources théoriques :

I’approche foucaldienne, lacanienne, et celle de Laurence Bardin.

L’un des objectifs de notre méthodologie est d’examiner I’existence d’un discours commun a tous les

enseignants de 1’école J, au-dela des caractéristiques personnelles de chacun d’entre eux, chaque
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enseignant étant pris comme un agent du discours. Dans I’approche foucaldienne, I’institution est a

I’origine de la production des discours. Dans I’extrait suivant, c’est I’institution qui parle :

« [...] le discours est dans [’ordre des lois ; qu’on veille depuis longtemps sur son apparition ; qu 'une
place lui a été faite, qui [’honore mais le désarme ; et que, s’il lui arrive d’avoir quelque pouvoir,

c’est bien de nous (I'institution), et de nous seulement qu’il le tient. » (Foucault, 1971, p 9)

Car dans cette perspective, I’auteur du discours n’est pas a entendre comme la personne qui parle,
mais comme ’entité qui le produit, ¢’est-a-dire comme : « /...] unité et origine de leurs significations,
comme foyer de leur cohérence » (Foucault, 1971, p 28). Dans notre recherche, les enseignants de J,
s’ils utilisent le discours de I’institution en le reprenant a leur compte, n’en sont pas moins traversés
par lui.

Par ailleurs, dans la méthodologie d’analyse que Foucault met au point dans « L’ordre du discours »,
quatre points de vigilance sont énoncés, le dernier, la régle d’extériorité, nous alerte sur la nécessité

de prendre les énoncés pour ce qu’ils sont, sans chercher a y découvrir un sens caché ou crypté :

« [...] ne pas aller du discours vers son noyau intérieur et caché, vers le ceeur d’'une pensée ou d’'une
signification qui se manifesterait en lui ; mais a partir du discours lui-méme, de son apparition et de
sa régularité, aller vers ses conditions externes de possibilité, vers ce qui donne lieu a la série

aléatoire de ces évéenements et qui en fixe les bornes » (Foucault, 1971, p 55).

Nous nous attacherons donc a collecter et analyser les ¢léments de discours des enseignants de J, sans
y adjoindre d’interprétations ou d’inférences particulieres, mais nous nous focaliserons sur I’analyse
des ¢léments recueillis, de la fagon la plus objective possible, de facon a dégager les lignes de forces,

ou les signifiants maitres (Lacan) a I’ceuvre dans le discours des enseignants de J.

Dans la perspective lacanienne, la catégorie du discours est utilisée pour produire une théorie du lien
social. Dans sa théorisation du discours, Lacan distingue quatre places : I’agent, ’autre, la production
et la vérité. Le discours va déterminer les conditions de la parole, c’est-a-dire que les discours
constituent la réalité¢ — ce que nous appelons la réalité — a notre insu, c’est la réalité qui nous entoure,
qui nous détermine, que nous composons et qui nous compose dans la méme occasion, cette réalité,

selon Lacan, est constituée de quatre discours et pas plus. (Clastre, 2012).

Comme nous le voyons ci-dessous, les quatre discours correspondent a quatre places subjectives

différentes. La matrice des discours est la suivante :
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Tableau 40 : La matrice des discours chez Lacan.

Agent Autre

Vérité Production

A chaque place sont positionnés : le S; (les signifiants maitres), le Sz (le savoir), a (I’objet a), $ (le
sujet divis¢). Nous voyons ci-apres comment dans chaque discours, ces ¢léments changent de place
pour se positionner dans la matrice aux différentes places de I’agent, de 1’autre, de la vérité et de la
production. Ce changement de place s’effectue cependant selon un certain ordre de succession : a - $

-S1- So.
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Figure 38 : Schéma des quatre discours chez Lacan.

SCHEMA DES 4 DISCOURS
Discours du Mafltre Discours de I'Université
S, — §; S; —= a

s N+
tall 5 X

Discours de I'Hystérique Discours de I'Analyste
s — S] A —» S
+ W+ 4% +-
R Sz S; Si

Source : https://www.cairn.info/revue-champ-lacanien-2012-1-page-65.htm

Par exemple, dans le discours du maitre, I’agent du discours est le S; (les signifiants maitres), il
s’adresse au savoir Sz en place d’autre dans la matrice, il va produire I’objet a (le plus de jouir), le
quatrieme ¢élément en place de vérité¢ $ (le sujet divisé) est inaccessible a I’agent (S1). 11y a donc une
barre entre le S; et le $, entre I’agent et la vérité, ce qui revient a envisager que I’agent du discours
n’a pas acces a la vérité du discours qu’il met en ceuvre. Une autre barricre existe entre la production
et la vérité que Lacan nomme barriere de la jouissance (Lacan, 1991) ce qui correspond au nécessaire

renoncement pulsionnel pour traiter la jouissance.

Si nous placons I’enseignant en place de maitre, comme agent de ce discours, il va utiliser les
signifiants maitres de I’école pour mettre ses €léves au travail par le biais du savoir, ce qui lui procure
un surplus de jouissance. La vérité de ce discours va rester inaccessible a 1’agent, cette vérité réside
dans la division subjective du maitre, qui implique en lui une part d’indétermination, d’incertitude et
d’incomplétude. C’est grace a cette ouverture que 1’¢léve (esclave dans la métaphore hégélienne) va
pouvoir loger et déployer son propre désir. L’enseignant quant a lui, va rester dans 1’ignorance de la
division subjective, les S1 qu’il va utiliser lorsqu’il décrit un éléve par exemple, vont définir 1’¢leve
sans reste comme si son €tre pouvait €tre réduit a des signifiants non dialectisables.

Les quatre discours ne peuvent étre pris isolément, les personnes que nous avons rencontrées passant
du discours du maitre au discours de I’hystérique par exemple, et tenant quelques propos que I’on

pourrait ranger dans les deux autres discours. Ainsi, les locuteurs se positionnent a des places
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différentes dans les quatre discours ; 1a aussi, ¢’est selon une certaine chronologie que ce déplacement
s’effectue, selon Y4 de tour a chaque fois, lorsqu’un discours se retrouve face a un point de butée.
Précisons que le discours de 1’analyste n’est pas le point d’aboutissement du discours, mais 1’'un
d’entre eux. Le discours du capitalisme étant un détournement du discours du maitre, avec I’inversion
entre Sy et $, 13, le sujet a acces a I’objet a, la barriére de jouissance a sauté, et en tant qu’agent il
aurait acces a sa vérité (S1) qui rendrait compte de son étre, le sujet ne serait plus divisé, et réduit a

un certain nombre de signifiants.

Figure 39 : Permutations des places successives dans les quatre discours.

>

Discours du Maitre X Discours de 'Universite

Discours de MHysterique Discours de I'Analyste

Source : https://www.psychaanalyse.com/pdf/lacan_Les quatre discours.pdf

De facon plus concrete, dans I’analyse du discours des enseignants de J (dans les entretiens), nous
avons suivi une méthodologie partant des verbatim recueillis pour ensuite mettre en place des
regroupements de thémes, ou mots (signifiants) récurrents, dans une procédure par « tas » pour enfin

mettre en place les catégories qui permettraient le traitement du matériel recueilli :

« La premiére activité consiste a se mettre en contact avec les documents d'analyse. A faire
connaissance en laissant venir a soi les impressions. Les orientations. C'est ce qu'on peut appeler la
phase de lecture flottante par rapport avec l'attitude du psychanalyste. Petit a petit, la lecture devient
plus précise en fonction d'hypotheses émergentes. De la projection sur le matériel de théorie adaptée

de l'application possible de techniques utilisées sur des matériaux analogues. » (Bardin, 2013, p126).

Apres cette lecture « flottante » des retranscriptions écrites des entretiens, nous avons donc procédé
a un codage qui visait a formaliser des catégories de thémes ou mots, expressions, revenant
régulierement dans le discours de I’entretien ainsi examiné. Nous avons donc procédé d’abord par
différenciation des ¢éléments présents, puis par un regroupement ; soit par un inventaire initial, puis

une classification visant a mettre en place des catégories.
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Nous avons également eu recours a une quantification intra discours (dans le discours d’un
enseignant) et inter-discours (dans les discours de tous les enseignants), en notant le nombre
d’occurrence de chaque ¢lément pertinent, tout en prenant garde a ne pas rigidifier outre mesure cette
analyse : « Souple dans sa démarche, l'analyse qualitative doit étre souple dans l'usage de ses

indices. » (Bardin, 2013, p148).

Notre surprise fiit de voir que les mémes éléments récurrents revenaient aussi dans les autres
entretiens, chez presque tous les enseignants. Partant de ce constat, nous avons pu dégager les
signifiants maitres utilisés par 1’équipe de J (les « Si» da la théorie lacanienne). Nous avons
cependant a I’esprit que ces discours doivent étre pris avec circonspection, a la fois comme une
photographie langagicere d’un instant donné, mais aussi par les invariants liés a la forme scolaire,

éclairant sur I’ancrage disciplinaire de I’Ecole :

« L'analyse de l'énonciation repose sur une conception du discours comme parole en actes. L'analyse
de contenu classique considere le matériel d'étude comme un donné, c'est a dire un énoncé
immobilisé, manipulable, segment, rentable. [...] Le discours n'est pas un produit fini, mais un
moment dans un processus d'élaboration avec tout ce que ¢a comporte de contradictions,

d'incohérence, d'inachévement. » (Bardin, 2013, p 224).

3. A la recherche de I’objectivité.

Comme nous avons pu I’exposer auparavant, notre terrain de recherche est aussi I’'un de nos lieux de
travail. Ceci présente des avantages et des inconvénients qu’il nous faut prendre en compte.
L’intérét de cette situation est d’une part, une bonne connaissance des rouages du fonctionnement
institutionnel que nous n’avons pas a découvrir, ainsi que de bonnes relations avec 1’équipe de 1’école
J. Mais d’un autre c6té, nous devons prendre garde a rechercher 1’objectivité maximum dans notre
travail de recherche, ainsi que dans nos analyses.

Pour cela nous avons répertori¢ les biais que pourraient constituer une trop grande proximité avec
1I’équipe pédagogique de J, ou bien une trop grande complicité, ou au contraire, des jugements a priori
qui empécheraient de rester ouvert a la redécouverte de ce terrain, dans une perspective scientifique

cette fois.

Nous allons donc présenter divers biais possibles, en fonction des outils utilisés. Dans le dictionnaire,

les biais sont définis comme :
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« (Statistique) Fait susceptible de rendre un fait non représentatif. (Psychologie) Biais cognitif :
distorsion dans le traitement d'une information, susceptible de fausser le raisonnement et le

jugement. » (Dictionnaire Le Robert en ligne).

Le tableau suivant récapitule les biais par type d’outils méthodologique ainsi que les solutions

envisagées pour les neutraliser, nous les verrons plus en détail ensuite.

Tableau 41 : Les différents biais en fonctions des outils méthodologiques utilisés.

Outils Types de biais Solutions
- Biais du chercheur : biais de | - Tenue d’un cahier de terrain
Observation participante confirmation - Création de catégories / mot-clef
- Biais implicite
- Biais du chercheur : biais de | - Transformation des données en
Questionnaires aux enseignants de | confirmation graphiques / pourcentage / mot-clef
J
- Biais du répondant : effet de | - Faire varier ’ordre des questions
halo
- Biais du répondant : effet de | - Faire varier I’ordre des questions
Questionnaires aux enseignants de | halo - Anonymat des réponses
la circonscription - Biais de désirabilité sociale
Observation en classe Biais du chercheur : biais de Construire un guide d’observation en
confirmation amont
Biais du chercheur : biais de - Tenue d’un cahier de terrain
confirmation - Création de catégories / mot-clef
Focus groupe Biais du répondant : biais de - Neutralité émotionnelle du chercheur
désirabilité sociale - Ne pas étre le point d’adresse des
enseignants
Biais du chercheur : biais de Objectivation des données du discours
confirmation
Entretiens semi-directifs Biais du répondant : biais de - Questionnaire semi-directif
désirabilité sociale - Neutralité émotionnelle du chercheur
Biais du répondant
Biais du chercheur

Examinons plus précisément ces biais, et voyons comment ils se présentent dans notre recherche.
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Le biais de confirmation :

« On appelle biais de confirmation la tendance supposée des humains a sélectionner les
informations qui vont dans le sens de ce qu’ils croient (ou veulent croire) et a interpréter celles dont
ils disposent en faveur de leurs hypotheses favorites .[...] Quelle que soit [’explication que [l'on
prétende y apporter, on fait couramment le constat suivant : les gens s arrangent le plus souvent pour
selectionner les informations qui vont dans le sens de ce qu’ils croient (ou veulent croire) et
interpretent les informations dont ils disposent pour les faire parler en faveur de leurs hypotheses
favorites. Cette supposée tendance a la confirmation de nos croyances occupe une place centrale
dans le répertoire de ce qu’il est désormais convenu d’appeler des « biais cognitifs ». (Worms, 2021,

p 567)

«Selon les contextes, la notion de biais de confirmation recouvre une tres grande variété de
phénomenes correspondant aux différentes manieres dont nos croyances ou nos attentes influencent
la recherche, la sélection, la conservation, l’interprétation ou encore [’évaluation des informations»

(Worms,2021, p569).

Ce biais cognitif peut se présenter dans une recherche a plusieurs étapes : dans le recueil des données
tout d’abord, ou il sera sélectionné de facon élective, tous les éléments connus du chercheur, et qui
vont dans le sens de ses représentations initiales. Ensuite dans ’interprétation des résultats, le
chercheur aura tendance a vouloir confirmer ses hypotheses, en établissant un lien de corroboration
entre les résultats obtenus et ses connaissances antérieures.

Ce biais concernerait donc la fagon dont le chercheur va interpréter tous les éléments recueillis sur
son travail de terrain, a 1’aulne de ses représentations préalables. Ce qui va finalement I’amener a
valider ses hypothéses a partir d’'une forme d’enfermement dans des représentations antérieures a la
recherche. Le chercheur voit ce qu’il cherche a trouver sur son terrain pour confirmer sa théorie ou
son hypothese. Par la-méme, il se prive de I’effet de surprise qu’il peut rencontrer dans son travail de

terrain. Il se met aussi a 1’abri de la résistance du terrain a I’égard de la théorie :

« Une autre maniere de prendre au sérieux le terrain est de lui accorder la capacité de détruire
jusqu’au plus bel édifice théorique congu [...] il faut savoir lui reconnaitre un statut d’obstacle
possible au déploiement harmonieux des cadres théoriques qu’on se propose de lui appliquer. [...]
1l faut donc aller jusqu’a reconnaitre une puissance de résistance du terrain a [’égard de la théorie ».

(Messu, 2016, p 102-103).
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Dans notre recherche, le risque du biais de confirmation se rencontre particulicrement dans
I’observation participante, dans les entretiens semi-directifs, dans les observations en classe et dans
le focus groupe.

Pour lutter contre ce biais, tous les €léments permettant d’avoir une observation et une écoute
distanciée et médiatisée sont les bienvenus, la liste des procédés utilisé€s se retrouve dans le tableau

ci-dessus.

Le biais implicite : est un biais du chercheur, a articuler au biais de confirmation. Il s’agit ici des
préjugés non conscients qu’a le chercheur au sujet de son terrain. Cela va I’amener a présupposer la
compréhension des enquétés, méme si des ambivalences ou des ambiguités seraient a lever. Ce biais

implique aussi une lecture influencée par I’environnement socioculturel du chercheur.

« Le sociologue américain Anselm Strauss montra dans les années 1960 que les professionnels de
santé pouvaient de maniere inconsciente attribuer aux patients une valeur sociale qui dépendait de
leur position sociale et économique, mais également de leur appartenance ethnique. Cette valeur
sociale attribuée pouvait déterminer certains aspects du soin. Dans la lignée de ces travaux et
d’autres sur la mémoire implicite et les effets d amorgage, s est forgé dans le cadre disciplinaire de
la psychologie sociale le concept de biais cognitif implicite. Ces biais sont des préjugés inconscients
de différentes natures [...] qui peuvent étre présents alors méme que les personnes qui en sont

porteuses peuvent n’exprimer aucun préjugée explicite. » (Azria, 2019, p9)

Une solution pour se défaire de ce biais, est de se nourrir d’autres points de vue sur son terrain de
recherche, éventuellement en compulsant des recherches déja faites sur un terrain équivalent, de

manicre a prendre conscience des autres points de vue possibles.

Biais de désirabilité sociale : consiste a se montrer tel que I’on imagine que notre interlocuteur
s’attend a ce que nous soyons, dans la mesure ou nous prétons a cet interlocuteur une importance, ou

une place symbolique particuliére.

« La désirabilité sociale, se définit comme [’adéquation connue des comportements observés ou
anticipés d 'une personne aux motivations ou aux affects réputés des membres typiques d 'un collectif

social (Pansu & Beauvois, 2004, cité dans Cambon, 2006, p 128).

Cette notion est proche de la notion de transfert, en psychanalyse, qui peut exister aussi en dehors du

cadre de I’analyse :

207



« En dehors du cadre de [’analyse, le phénomene de transfert est constant, omniprésent dans les
relations, que ce soient des relations professionnelles, hierarchiques, amoureuse, etc. » (Chemama,

Vandermersch, 2003, p 439).

Dans notre recherche, la double casquette de psychologue, et de chercheur sur un sujet dans lequel
les enseignants se sentent peu a 1’aise, peut avoir un effet négatif sur notre recherche de données, dans
la mesure ou les enseignants peuvent avoir la tentation de donner des réponses qu’ils imaginent
adéquates aux regard de certains points de repere comme le discours circulant dans 1’éducation
nationale a ce sujet ; sur un versant militant les discours en lien avec les conditions ou la charge de
travail, avec la formation ; un discours psychologisant ou médicalisant, etc.

Ce biais peut se mettre en marche dans plusieurs situations, comme cela est répertorié dans le tableau
précédant. Notre attitude générale, a ét¢ de nous décaler le plus possible de cette relation
transférentielle, en médiatisant les échanges par des documents écrits, en ayant une attitude la plus
neutre possible, afin de ne pas donner a voir nos réflexions intérieures. Et au-dela des techniques
méthodologiques, en ayant un réel intérét pour ces moments de rencontre plus serrés avec les
enseignants qu’étaient les entretiens, les observations en classe, ou le focus groupe, en étant animée

par I’envie d’entendre I’avis singulier de nos interlocuteurs, au-dela de toute norme de réponses.

Effet de halo : consiste a attribuer une qualité a un ensemble, ou a un tout, a partir de la seule
caractéristique d’une partie qui la compose : « L’effet halo consiste a inférer d’une impression
générale une caractéristique spéecifique. » (Rozenzweig, 2009, p 9).

Cet effet, trés intéressant, a ét¢é mis a jour avant la premiere guerre mondiale, il est donc bien
document€, mais reste pourtant tres actif dans la fagon dont nous évaluons situations et interlocuteurs.
Ce biais cognitif se retrouve dans toutes les situations d’évaluation, et gagnerait a faire partie des
formations en directions des personnels de 1’éducation nationale, car il est trés actif, tant il semble

difficile d’évaluer séparément le tout, et une partie du tout.

« [...] Ueffet halo, une tendance a inférer telle ou telle caractéristique spécifique a partir d’une
impression générale. Ce concept a été identifié par un psychologue américain, Edward Thorndike, a
['université de Columbia, en 1920. L’armée américaine avait souhaité étudier la facon dont les
officiers évaluaient les soldats sous leurs ordres pendant la guerre de 14-18. En analysant les
données, le chercheur s’est aper¢u que certains soldats faisaient l’objet d’excellentes évaluations
dans les domaines les plus divers, et que d’autres étaient évalués de fagon tres négative sur tous les

sujets, ce qui lui avait paru étrange. » (Rozensweig, 2009, p 10).
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Ce biais pourrait se rencontrer dans notre enquéte de terrain, du coté des enseignants, a plusieurs
reprises, que ce soit dans le questionnaire, ou une question peut avoir un effet de suggestion ou de
contamination sur une autre ; ou bien dans des relations directes comme les entretiens ou les

observations en classe.

Du co6té du chercheur, d’une facon générale, plusieurs biais sont présents dans la démarche
qualitative : les biais méthodologiques qui sont en lien avec des approximations dans la méthodologie,
avec des difficultés au niveau des outils, de la planification des démarches de recherche, des méthodes
utilisées dans 1’usage des outils.

Les biais cognitifs, qui sont inhérents au fonctionnement cognitif de tout un chacun, peuvent étre
caractérisés par nos représentations préalables, nos habitudes installées et difficilement modifiables,
etc.

Les biais émotionnels, particulierement présents lorsque le chercheur a un contact trés prolongé avec
son terrain, et que des liens affectifs s’installent.

Les biais socioculturels vont renvoyer aux jugements, voire aux stéréotypes que le chercheur éprouve,
a son insu la plupart du temps, car tout chercheur parle d’un lieu situé, et ses expériences, intéreéts,
orientations théoriques, etc, vont inévitablement avoir un impact sur son positionnement théorique.

(Rabatel, 2013).

Du coté des enquétés, nous avons vu que plusieurs biais peuvent les conduire a ne pas répondre de
facon totalement sinceére, comme cela pouvait étre le cas dans les entretiens ou le focus groupe, car
la volonté de se soumettre au discours présupposé attendu par le chercheur, est plus forte que le
souhait de faire valoir son point de vue, ceci constituant un biais émotionnel.

Cela peut également conduire a transformer ses réponses lors du questionnaire, de facon a
correspondre aux réponses supposément attendues par le chercheur, ou aux réponses présupposées
bonnes au regard du discours circulant dans I’éducation nationale, cela étant a la fois un biais socio-

culturel et émotionnel. (Coron, 2020).
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C. Résultats, analyses et discussion.

Nous allons maintenant prendre connaissance des résultats et réponses obtenues a nos questions de
départ et ainsi envisager la validation de notre hypothése.

Le probleme central de notre recherche se définit par une préoccupation au sujet du cadre inclusif
dans I’enseignement du premier degré en France, et plus spécifiquement au sujet de la prise en compte

du corps des ¢leves dans la démarche inclusive.

Pour rappel, nos questions de départ concernent la facon dont les enseignants appréhendent la notion
d’inclusion scolaire et comment ils mettent en ceuvre les apprentissages dans cette démarche inclusive.
Plus spécifiquement, nous nous interrogeons sur la place qu’ils font au registre corporel des €leves
dans le fonctionnement pédagogique de leur classe.

Ce qui nous a conduit a former I’hypothese selon laquelle les enseignants ont du mal a s’orienter dans
la démarche inclusive, leur difficile prise en compte de la dimension corporelle en étant 1’un des
indicateurs.

Ainsi, nous allons exposer les résultats obtenus en prenant en compte les deux polarités de nos
questions : la démarche inclusive d’une part, et d’autre part, la place du corps et des besoins corporels

des €léves dans une journée de classe.

Nous verrons que globalement nos résultats vont dans le sens d’un maintien de la forme scolaire
classique, alors méme que les enseignants de notre terrain de recherche mettent tout en ceuvre pour
faire vivre le processus inclusif dans leur école. Ceci induit une ambivalence que I’on retrouvera dans
les entretiens sous forme de déclaration paradoxale proche du démenti. La prise en compte des
besoins corporels des éleves peine a étre réalisée, car elle se heurte aux recommandations
disciplinaires prescrites par cette organisation pédagogique qui traverse I’Ecole et dont les
enseignants sont les agents. La démarche inclusive, quant a elle, réduite a I’accueil d’¢léves de I’ULIS
« en inclusion » dans les classes dites ordinaires, si elle fait 1’objet d’un réel souci de 1’équipe au sujet

du bien-étre de ces ¢éleves, ainsi que de leurs apprentissages, contribue malgré elle, a se faire I’écho

d’une ségrégation basée sur un discours médicalisant.
1. Inclut-on toujours les allophones, a qui s’adresse ’inclusion ?

La définition de I’inclusion par les enseignants est un élément fondamental, car il va nous permettre

de situer dans quel paradigme ils positionnent leurs démarches pédagogiques : ont-ils pris acte de
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I’accueil d’enfants moins compliant a la forme scolaire classique, et ainsi modifié¢ le fonctionnement

pédagogique des classes, ou bien restent-ils captifs de la forme scolaire classique ?

Pour aborder cette question, nous allons tout d’abord analyser les résultats du questionnaire présenté
aux enseignants de 1’école J., et celui présenté a I’ensemble des enseignants de la circonscription dans

laquelle se trouve I’école.

1.1 Une définition de ’inclusion qui se resserre : du questionnaire aux entretiens semi-directifs

avec les enseignants de J.

La question N° 12 du questionnaire’’ : « Que signifie pour vous le concept d'inclusion scolaire ? »

donne lieu aux réponses suivantes, résumées dans le tableau ci-dessous :

Tableau 41 : Questionnaire J., le concept d’inclusion scolaire

Type de réponses Occurrences
L’¢cole doit s’adapter a tous les €léves 5
Question N°12 Moduler les activités en fonction des BEP 3
Gérer I’hétérogénéité des classes 1

Dans ces verbatim, se dégage majoritairement I’idée que I’école doit s’adapter aux éleves, et non
I’inverse, et que les ¢éleves portant 1’étiquette a « BEP » doivent bénéficier d’'une modulation des

activités pédagogiques.

Dans la question N° 13 : « Selon vous, quels sont les enfants concernés par l'inclusion scolaire ? » se
détache une catégorie particuliere : les enfants « handicapés » (20% des réponses), suivis par les
enfants souffrants de « dys » (17,5%), qui sont également concernés par la médicalisation de leur
trouble « dys », et les enfants a problématiques sociales (15%). Suit ensuite un groupe de réponses :
les €leves qui perturbent la classe, les éleéves qui ont un décalage de niveau scolaire d’un an, les éleves
qui ont un décalage de niveau scolaire de deux ans (12,5%). La derni¢re catégorie étant composée

des ¢€léves qui travaillent lentement (10%).

Dans le tableau suivant, nous allons voir quels sont les enfants concernés par la démarche inclusive

al.

77 Ce questionnaire est visible en intégralité en annexe n°1.
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Figure 42 : Les enfants concernés par la question inclusive a J

13. Selon vous, quels sont les enfants concernés par l'inclusion scolaire?

Nombre de réponses
Nombre de réponses 8
Pourcentage de réponses 100%

Synthése des réponses (total)

@ les enfants handicapés
@ les éléves quiont un
décalage d'unandans|...
les éléves qui ont un
décalage de deux ans d...
@ les enfants souffrant de *
dys”
@ lesenfants &
problématiques sociales
@ les éléves qui travalillent. ..
@ les éléves qui perturbent...
@ Autre

A partir des réponses au questionnaire, les enfants concernés par 1’inclusion scolaire peuvent donc

étre classés selon le podium suivant :

Figure 40 : Podium des enfants concernés par l'inclusion scolaire a J

1

Les ¢leves ayant un diagnostic médical
(handicap ou trouble "dys")

2
3
Les ¢éléves avec décalage de
niveau scolaire 4
Les ¢éle¢ : 18 i A1
Lesc¢levesa Les éléves qui perturbent la Les éléves lents
problématiques sociales classe

Si a I’époque de la passation de ce questionnaire (entre janvier et mars 2020) , nous voyons que la
définition des contours de I’inclusion donnait I’occasion de plusieurs options possibles, en 2023 en
revanche, au moment de la passation des entretiens, le mot « inclusion » n’est utilisé que dans sa

forme substantive « en inclusion », et il désigne exclusivement les ¢éleves de I’ULIS venant sur
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certains créneaux de la journée dans leur classe de référence, parfois 1’¢leve reste la journée compléte

dans la classe, au méme titre que les autres €éleves de la classe, il est alors « totalement inclus ».

A la question N°14 : « Donnez UN MOT lié selon vous au concept d'inclusion scolaire, a partir de

votre expérience d’enseignant. € » , les réponses sont les suivantes :

Tableau 42 : Questionnaire a J, un mot lié au concept d'inclusion scolaire

Type de réponses Occurrences
Adaptation / différenciation 6
Question N°14 Insatisfaisant 1
Difficile 1

A la grande majorité, ce sont les aménagements qui arrivent en téte, il s’agit ici de faire des

modifications pour quelques €léves, sans repenser la forme scolaire générale.

La catégorie des ¢leves dits « en inclusion » par I’équipe de J. correspondant donc aux éleves de
I’ULIS, est répartie comme nous pouvons le voir dans le tableau suivant. Nous voyons que la
majorité de ces €leves est scolarisé en CM1 et CM2, soit des enfants de 9 a 11 ans.

Figure 41 : Le nombre d'éléves placés en situation d'inclusion scolaire a J.

Nombre d'éléves dits "inclus"

cp CE1l CE2 cMm1 cMm2

213



1.2 Questionnaire des enseignants de la circonscription

A la question N°1 : « Que signifie pour vous le concept d'inclusion scolaire ? », les enseignants de

la circonscription ont répondu selon le résumé suivant :

Tableau 43 : Questionnaire circonscription, le concept d’inclusion scolaire

Type de réponses Occurrences
Accueillir tout le monde 16
Enfants handicapés 11
Question N°1 Accueillir les BEP 10
Rendre accessible 3
Processus 1
Eléves de I'ULIS 1

Nous voyons clairement dans ces réponses, la méme tendance que les réponses des enseignants de J :

I’inclusion signifie majoritairement accueillir « tous les enfants ».

En deuxiéme position nous trouvons ici 1’accueil des €léves handicapés, ce qui était absent des

réponses des enseignants de J. En troisieéme position, nous retrouvons la question des éléves a « BEP ».

Si en troisieme position nous avions a J la question de I’hétérogénéité, nous la voyons en quelque

sorte dépliée plus précisément dans les réponses des enseignants de la circonscription : elle demande

a rendre accessibles les savoirs, et elle reléve d’un processus.

L’¢cole J aurait donc a ce stade, une tendance a moins médicaliser la question de I’inclusion scolaire

que les enseignants de la circonscription.

Voyons maintenant les réponses des enseignants de la circonscription a la question suivante : « Selon

vous, quels sont les enfants concernés par 1I’inclusion scolaire ? »
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Figure 42 : Quels sont les enfants concernés par ’inclusion scolaire dans le questionnaire aux
enseignants de la circonscription.

Question 2

Selon vous, quels sont les enfants concernés par l'inclusion scolaire? Classez vos réponses par ordre de préférence

A partir des réponses au questionnaire, parmi les enseignants de la circonscription, les enfants

concernés par I’inclusion scolaire peuvent donc étre classés selon le podium suivant :

Figure 43 : Podium des enfants concernés par l'inclusion scolaire dans la circonscription de B-M

1

Les ¢leves ayant un diagnostic médical (handicap
ou trouble "dys")

4 )
2 4 )
3 4 )
4
Les ¢éleves avec retard
scolaire
. Les éleves a Les éleves perturbateurs
Les €leves allophones problématiques sociales Les éléves lents

N L /U J
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Nous retrouvons ici les mémes tendances dans les réponses, que ce soit dans 1’école J. ou chez les
enseignants de la circonscription.

Ainsi, les enfants concernés par 1’inclusion sont d’abord des enfants « handicapés », ou souffrant de
troubles « dys », donc concernés par un diagnostic médical.

Viennent ensuite les enfants avec des problématiques sociales pour J. et les enfants étrangers pour la
circonscription.

La troisiéme place est occupée dans les deux cas par les enfants avec un retard scolaire.

Les ¢€léves lents sont toujours en dernicre position, donc peu concernés par la notion d’inclusion. Les

éléves perturbateurs glissent de la 3°™ a la 4°™ place d’un public enquété a ’autre.

Ala question N°3 : « Donnez UN MOT li¢ selon vous au concept d'inclusion scolaire, a partir de votre

expérience d’enseignant. e », les réponses qui se dégagent sont les suivantes :

Tableau 44 : Questionnaire a la circonscription, donner un mot lié au concept d'inclusion scolaire

Type de réponses Occurrences
Adaptation / différenciation 10
Difficile / Manque de moyen 10
Question N°3 Rencontre / accompagner / accessibilité 9
Handicap / BEP 3
Equipe 1

Nous voyons que les enseignants, lorsqu’il est fait appel a leur expérience professionnelle, se situent
du coté d’un vécu professionnel dans lequel arrive en premiere place ex aequo la question de
I’adaptation et de la différenciation (qui sont deux éléments quasi synonymes dans le discours
quotidiens des enseignants), et la gageure que représente la démarche inclusive car elle est associée
au manque de moyen alloués.

Vient ensuite la question de la rencontre, de I’accompagnement, et de ’accessibilité pédagogique,
qui posent tous trois la question implicite de la forme scolaire.

Enfin, le handicap est mentionné a la fin, probablement car il n’est pas identifi¢ comme un levier de
’action professionnelle des enseignants.

Dans la méme question adressée aux enseignants de J., la premiére réponse est identique : aménager,
différencier, sont ensuite évoqués les thémes de la difficulté et du manque de moyen dans les deux
questionnaires. Dans les deux cas, il s’agit majoritairement de variation sur le theme de la forme
scolaire classique, et non de modifications fondamentales, tel que cela pourrait s’entrevoir avec le

mot « accessibilité » rencontré dans le questionnaire aux enseignants de la circonscription.
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Pour résumer nos résultats concernant la définition de la notion d’inclusion, nous pouvons noter
plusieurs points : si la démarche inclusive s’adresse en théorie a tous les enfants (Tableau N°1), elle
concerne dans sa mise en ceuvre les ¢leves dits « handicapés » ou a « BEP » (Podium N°1). Cette
tendance se retrouve également au niveau des enseignants de la circonscription (Tableau N°3, podium
N°2).

Pour ce qui concerne le vécu et 1’expérience de I’inclusion scolaire en tant que professionnel, les
résultats visibles tant concernant 1’école J. que les enseignants de la circonscription, nous montrent
que se présente d’abord la question de I’adaptation / différenciation de la forme scolaire classique, il
n’est pas question ici de modifier radicalement le fonctionnement pédagogique, et 1’aspect
« difficile » voire insatisfaisant est ensuite évoqué (Tableau N°2 et 4).

Quant a savoir si les enseignants de J. pensent avoir réussi dans la démarche d’inclusion, les avis sont
assez mitiges.

A la question N°17 dans le questionnaire adressé aux enseignants de J. « Estimez-vous avoir réussi

cette inclusion scolaire ? » les réponses s’organisent de la fagon suivante :

Tableau 45 : Questionnaire a J, votre avis sur la réussite de l'inclusion scolaire

Réponses Résumé des verbatim Occurrences
OUI - L’éléve a compris une notion 1
- Les éléves ne se sentent pas exclus 3 7
- L’¢éléve accepte de faire un autre travail que le groupe de la classe 1
- L’¢éleéve a progressé 2
MITIGE - a voir par rapport a la situation de départ de 1’éléve 1 1
NON - Sentiment d’impuissance 1
- Pénalise le reste du groupe 1
- Perturbe le reste du groupe 1 6
- Manque de formation 1
- Manque de temps pour s’occuper de 1’éléve 1
- Manque des aides pour aider a I’inclusion (EASH, RASED) 1

Nous voyons que les réponses positives et négatives s’équilibrent. Les réponses positives s’organisent
autour du sentiment de « non-exclusion », autour des progres fait par les €leves, et enfin autour de
leur acceptation d’un travail différent du reste de la classe. Les réponses négatives s’organisent autour
de manque (de temps, de formation, de personnels), du sentiment d’impuissance croisé avec celui
d’une pénalisation du groupe par 1’éléve « en inclusion », que nous retrouverons aussi dans les

entretiens.

217



Le résumé des réponses des enseignants de la circonscription a la question N°6 : « Estimez-vous avoir

réussi cette inclusion ? »

Tableau 46 : Questionnaire a la circonscription, votre avis sur la réussite de l'inclusion scolaire

Réponses Résumé du verbatim Occurrences
- U’enfant s’est apaisé et a créé des liens avec les autres 2
- Objectifs atteints 2
- Les aménagements ont pu se faire 1
OUI o
- Avec des objectifs pour les enfants & « BEP » 1
- Les éleves inclus sont assis dans la classe 1 7
- Aménagements non satisfaisants 1
MITIGE - Comportement de I’¢éléve s’est amélioré 1
- A voir avec le ressenti de I’¢léve 1
- La socialisation fonctionne, mais pas les apprentissages 1 4
- Manque de communication avec I’enseignante de I’ULIS 1
- Manque de temps, de formation et d’expérience 11
- Manque de praticiens en libéral, liste d’attente trop longue 1
NON
- Se sent dépassé 2
- BEP trop pesant sur une structure de classe « traditionnelle » 1
- L’inclusion se fait au détriment de la classe ou du PE 4 20

Au contraire des réponses des enseignants de J, qui étaient mitigées quant a leur réussite dans la
démarche inclusive, les enseignants de la circonscription sont bien plus négatifs. Ils estiment
majoritairement ne pas parvenir a faire fonctionner la démarche inclusive, la raison massivement
évoquée ressort du manque (temps, formation, ressources humaines, etc.). Vient ensuite 1’idée que
I’inclusion se fait au détriment des éléves de la classe, nous avons extrait le verbatim suivant qui fait
un résumeé tres clair de cette logique : « la situation catastrophique d'une classe avec deux, trois, voire
quatre éleves "particuliers” traduit par l'absurde et insurmontable contrainte que l'on fait peser sur
la structure scolaire traditionnelle, au détriment de tous, en particulier de ceux qui auraient la
capacité d'en tirer quelque chose (les fameux "boursiers" de jadis). »

Car comme le dit trés bien cet enseignant, « la structure scolaire traditionnelle » que 1’on peut
entendre comme la classe ordinaire, non spécialisé€e, est en souffrance pour accueillir ces ¢leves a
« BEP », ou «en inclusion ». Mais nous pouvons aussi entendre que la « structure scolaire
traditionnelle » se réfere a la forme scolaire classique, et en effet, inclure sans modifier cette forme

scolaire reléve d’une gageure.
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1.3 Qu’est-ce qu’inclure dans les entretiens avec les enseignants de J. ?

Nous avons fait des entretiens avec tous les enseignants de 1’école de J. Certains accueillaient des
¢leéves de I’ULIS dans leur classe, « en inclusion », d’autre pas.

Nous avons remarqué des différences dans les verbatim de ces entretiens’® , selon que les enseignants
accueillent ou non des ¢€léves « en inclusion » au moment de 1’entretien. Les deux groupes ont des

réponses différentes dans certains domaines, en particulier celui de I’intérét de la démarche inclusive.

Nous avons cherché a faire une super-synthése de tous les verbatim en prélevant certains signifiants
récurrents (voir 1’explicitation de notre démarche en partie B, méthodologie), nous nous sommes
apercus que le fait d’avoir un ou deux enfants « en inclusion » 1I’année de I’entretien a une importance
sur la teneur de ’entretien, et sur le rapport a la démarche inclusive.

Les résultats de cette super-synthése sont donc différents en fonction de I’AVEC ou SANS éleve « en
inclusion ».

Voici dans un premier temps, un résumé purement quantitatif des occurrences positives et négative
concernant la démarche inclusive, selon que les enseignants sont AVEC ou SANS ¢éléves « en

inclusion » dans leur classe I’année de ’entretien.

Tableau 47 : Syntheése de verbatim favorables et hostiles a ’inclusion.

Verbatim hostiles a I’inclusion Verbatims favorables a I’inclusion

Enseignant AVEC éleves dits | Enseignant SANS éleves dits | Enseignant AVEC éléves dits | Enseignant SANS éleves dits
« en inclusion » « en inclusion » « en inclusion » « en inclusion »
31 occurrences 14 oc. 26 oc. 19 oc.

Nous pouvons remarquer plusieurs choses dans ce tableau : tout d’abord les enseignants AVEC des
¢léves « en inclusion » sont plus prolixes que leurs collegues SANS, ils abordent plus de thémes et
émettent plusieurs occurrences dans chaque theme.

Nous remarquons aussi que dans la catégorie des enseignants AVEC, les verbatim hostiles sont plus
nombreux que les verbatim favorables, ce qui est le contraire pour les enseignants SANS (AVEC : 31

contre, 26 pour ; SANS : 14 contre, 19 pour).

78 L’ensemble de retranscriptions des entretiens sont visibles en annexe.
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Nous avons ensuite fait une recension des signifiants récurrents dans les entretiens, il est intéressant
de noter que, quelle que soit la question posée, les mémes signifiants reviennent et sont utilisés comme
des analyseurs de situation. Ce sont les signifiants suivants : hétérogénéité des classes, engagement
des ¢léves, attention, agitation, comportement, écriture, déplacements, AESH, TSA, ambiance,
adapter, angoisse, culpabilité¢, empécher (ne pas empécher les enfants).

Ces signifiants se retrouvent en plus grande quantité chez les enseignants AVEC éléve en inclusion.
Dans le schéma suivant, nous avons rassemblé tous les thémes ou signifiants revenant réguliérement,

en abscisse, les occurrences sont notées en ordonnée.

Figure 44 : Thémes abordés dans les entretiens par les enseignants AVEC et SANS éléves en
inclusion dans leur classe.

Réponses AVEC et SANS enfants dits "inclus" en classe

120
100
80

60

20

m Avec Inclusion  m Sans Inclusion

Le schéma correspond aux signifiants récurrents dans les entretiens, nous pouvons les entendre
comme a la fois ce qui est 1i¢ a la problématique inclusive, mais aussi comme ce que 1’on peut déplorer

dans cette démarche.

Dans le tableau suivant, sont reportées les occurrences des thémes et signifiants principaux pour les

groupes AVEC et SANS ¢€léves « en inclusion ».
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Tableau 48 : Catégories des thémes et signifiants récurrents dans les entretiens

Convergences Catégories convergées Nombre d’oc.
Avec inclusion Sans inclusion total

Hétérogénéité Heétérogénéité, Dérange la classe Hétérogénéité

29 occurrences 18 oc. 47
Engagement Mise au travail, Capacité, Passif, | Engagement, Confiance en soi

Relachés, Travailler en classe | Figé, Evitement, Ne travaille pas

entiere, Fatigués 134

110 24
Attention Attention/ concentration, | Attention
(Concentration) Bavardages 43

42 1
Agitation Agitation Agitation

54 29 83
Ecriture Ecriture Ecriture

1 1 2
Comportement Comportement, Crises Comportement, Comportements étranges

32 18 50
Déplacements Mauvaise posture Déplacements/mouvements,

Rapport a son corps, Posture 30

11 19
AESH AESH

5 2 7
TSA TSA

13 0 13
Ambiance (de | Ambiance de classe Respect
classe) Manque de respect, Regard des

autres 46

32 14
Adapter Gestion classe/temps, Demande du | Gestion de la classe, Intégrer dans la classe,
(différencier) travail, Sens de I’inclusion, Fait | Adapter/différencier, Perturbe

plaisir aux parents, Dérange la

classe 929

54 45
Angoisse Angoisse

7 0 7
Culpabilité Culpabilité

3 0 3
Empécher (ne pas) | Ne pas empécher les enfants

2 0 2
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Par exemple, le theme de I’engagement est celui qui revient le plus chez les enseignants AVEC éleves
« en inclusion », ici I’engagement est associ€ a la mise au travail — qui est un signifiant revenant trés
souvent - des ¢€léves, a leurs capacités cognitives, a leur attitude (passive ou trop relachée, leur
fatigue), ou bien a la difficult¢ de travailler simultanément avec tout le groupe classe. Pour les
enseignants SANS, ’engagement est aussi corrélé a la confiance en soi, a I’évitement, au fait de pas
travailler, d’étre figé.

Pour les enseignants SANS éléves en inclusion, c’est le signifiant agitation qui revient le plus, car
I’adaptation de leurs contenus pédagogiques pour certains €éléves pose probleme, car cela demande
un travail de préparation supplémentaire ainsi qu une vigilance de leur part durant la journée de classe.
Pour les deux groupes d’enseignants (AVEC et SANS éléves « en inclusion ») les signifiants agitation
et adapter sont cités trés fréquemment. Il s’agit 1a de déplorer 1’agitation des éléves, qu’ils soient en
inclusion ou non.

Adapter est aussi associé a plusieurs thémes : la gestion de la classe, le temps passé avec les €éleves
qui ont besoin d’aide, la question du sens de I’inclusion, (est-ce pour « faire plaisir aux parents »),
I’adaptation peut aussi déranger ou perturber la classe.

L’hétérogeénéité est aussi régulicrement citée, elle vient signaler le regret de ne pas se trouver en
présence d’une classe homogene sans éléves a « BEP », ni « en inclusion » venant perturber le groupe
classe. Dans les verbatim des entretiens, le fait que ce type d’¢léve dérange, perturbe la classe revient
réguliérement.

L’attention est citée par les enseignants AVEC des ¢éleves « en inclusion », et quasiment pas par les
enseignants SANS. Il s’agit en réalité du couple attention-concentration, auquel s’ajoute souvent la
question du bavardage.

L’ambiance de classe est citée par les deux groupes, mais davantage par les enseignants AVEC éleves
« en inclusion » ; il faut entendre derriére ce mot la question du respect de la reégle, du respect des
autres €leves, la fagon dont le regard des autres est problématique ou non et génere des tensions dans
la classe.

Les deux acronymes AESH (‘accompagnants des ¢leéves en situation de handicap) et TSA (trouble du
spectre autistique) sont cités majoritairement par les enseignants AVEC éleves « en inclusion », ceci
correspond a leur crainte d’accueillir dans leur classe un €léve présentant un TSA, ainsi que la
difficulté¢ de travailler avec un AESH dans la classe, pour diverses raisons: relationnelles,
organisationnelles et aussi car la présence de I’AESH pourrait induire une moindre autonomie chez
les ¢leves de la classe qui seraient amenés a la solliciter.

Le comportement est un signifiant également associ¢€ aux crises que peuvent faire certains éleves dans

la classe, ainsi qu’a tout comportement per¢u comme étrange.
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L’¢écriture est citée comme pouvant tre problématique pour certains €léves, expliquer certains
comportements d’évitement.

Enfin, les trois derniers mots du tableau : angoisse, culpabilité et ne pas empécher (les enfants de
faire) sont davantage dans le registre du ressenti personnel des enseignants. Ils renvoient a des
émotions générées par le processus inclusif. Angoisse et culpabilité sont motivées par la
responsabilité d’accueillir dans sa classe des ¢éleéves relevant de I’ULIS, et pour lesquels 1’accueil et
les apprentissages sont des enjeux importants.

Les themes et les signifiants retranscrits de fagon quantitative sont visibles dans le schéma suivant :

Figure 45 : Thémes et signifiants abordés par les enseignants AVEC et SANS éléves ""en inclusion”
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Voyons maintenant un peu plus dans le détail les extraits des verbatim des enseignants au sujet de la
démarche inclusive.

Ces verbatim ont été classés par dominantes : plutdt favorable ou réservé quant au processus inclusif.
Nous remarquons que la liste des griefs a 1’égard de I’inclusion scolaire est bien plus importante que
la liste des €léments positifs, au point que les enseignants n’ayant pas d’éléves « en inclusion » n’y
trouvent finalement aucun point positif.

Dans le tableau suivant, nous allons voir une compilation des extraits de verbatim plutot réservés

quant a la démarche inclusive.
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Tableau 49 : Extraits de verbatim plutét réservés quant a la démarche inclusive

Inconvénients a ’inclusion

Créé des problémes de discipline

Bons éléves pénalisés

Mauvais €leves perdus

L’enseignant « anime » les éléves

Les éleves ont des comportements d’évitement de la tache

Je dois aller les chercher

Doivent faire comme les autres

« L’Ulis ¢a lui convient, donc elle ne rate pas grand-chose en classe. » Pourquoi pas
tout le temps en ULIS ?

L’inclusion, c’est étre capable (de suivre en classe ordinaire)
Géne la classe / on ne peut plus faire classe comme d’habitude
L’inclusion n’est pas pour tout le monde

Dérange la classe/ des éléves en trop

Inconvénients a ’inclusion

L’ AESH rend les éléves moins autonomes, et aussi les autres éléves de la classe pas

autonomes car il lui pose des questions.

Les EBEP demandent trop de temps

Les éleves dits « inclus » ne sont pas nos €léves

Les EBEP déconcentrent nos ¢éléves

Pas épanouissant pour les EBEP d’étre en classe ordinaire
Perte de temps révoltante

Perturbe les autres él¢ves

Différenciation pergue comme injuste par les autres éléves.

Dans ce tableau nous voyons que la liste des verbatim — plutot réservés a I’égard de 1’inclusion

scolaire — tourne autour de thémes déja présentés plus haut (cf tableau N° 46-47), a savoir : les éléves

en inclusion ou dits « a BEP » pénalisent le groupe classe ; I’inclusion scolaire n’est pas pour tout le

monde et les éléves inclus doivent pouvoir suivre la classe, ou bien ils seraient mieux en ULIS ; les

aménagements faits pour les éléves inclus demandent un travail supplémentaire.

Dans le tableau suivant, les arguments en faveur de la démarche inclusive sont assez réduits :

I’inclusion scolaire serait possible car les enseignants auraient une bonne formation, une bonne
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information et culture de ’inclusion. Et du co6té des éléves, ce processus se passe bien quand les

¢léves « en inclusion » sont acceptés par les autres.

Tableau 50 : Extraits de verbatim plutot favorables a la démarche inclusive

Enseignants AVEC éléves dits « en inclusion »

Types de verbatims plut6t Verbatims

hostiles a I’inclusion

Avantages de I’inclusion Bonne formation
Accepté par les autres
Information et culture de I’inclusion

Enseignants SANS éleves dits « en inclusion »

Types de verbatims plut6t Verbatims

hostiles a I’inclusion

Avantages de I’inclusion /

Comme nous avons pu le voir auparavant, la démarche inclusive est circonscrite a I’accueil des éleves
de I’ULIS, par exemple, a la question « Toi tu dirais que tu as combien d'éleéves « en inclusion » dans
ta classe ? », la réponse est la suivante :

« C'est M. qui a été reconnu, enfin, son handicap a été reconnu. » (Annexe N°14, P2).

Certains enseignants semblent se repérer suffisamment dans les objectifs et attentes de I’inclusion, en

particulier grace a la présentation que fait I’enseignante de I’ULIS des €éléves inscrits dans le dispositif,

9

et aussi grice au « Projet d’inclusion scolaire » 7 (nommé ici contrat d’inclusion) que les

enseignantes de classes « ordinaires » signent en début d’année :

« Mais je trouve qu'on est une école quand méme, on a assez de culture de l'inclusion ou voila, on a
déja toutes les informations qu'il faut par E. Donc, avant de commencer, on connait bien les profils
des éleves. Et puis le fait de signer le fameux contrat d'inclusion aussi, quelque part ¢a nous aide
aussi a ne pas nous mettre trop la pression voila, c’est a dire par exemple je vais voila je vais me dire
que pour L. effectivement l'objectif prioritaire ¢a va étre la socialisation, évidemment qu'il y a des

objectifs dans les matieres mais c'est pas l'essentiel voila. » (Annexe N°I, P4).

7 Voir trois exemples de Projet d’inclusion scolaire en annexe N° 24.
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Pourtant, d’une manicre générale, les enseignants consideérent que le sens et les objectifs de
I’inclusion ne sont pas tres clairs comme ’exprime cette enseignante : « L inclusion, je ne sais pas
quelles sont les attentes... ? » (Annexe N°10, P5).

Les attentes en termes de compétences scolaires sont un sujet d’interrogations récurrentes : 1’éleve
« en inclusion » est-il dans sa classe de référence pour y étre simplement socialisé, ou bien pour y
faire de réels apprentissages ? Comment faire avec ces €leves « en inclusion » dans les classes, alors
que leur niveau de lecture, écriture ou compréhension, ou bien les trois, sont si décalés par rapport a

la norme de compétences de la classe ?

« Mais peut-étre qu'on pense que c'est suffisant de s'imprégner oralement ? Enfin je sais pas... quelles
sont les attentes, mais on est tellement loin | Est-ce que c'est ¢a le bénéfice ? Est-ce que ¢a suffit ?

Quel est le sens ? Ouais quel est le sens et qu'est-ce qu'on attend de [’inclusion ? » (Annexe N°I0),

p4).

L’¢étrangeté de ces éleves est telle, que les enseignants des classes dites ordinaires ne savent pas

comment se comporter avec eux, ni exactement ce qu’ils peuvent leur demander sur le plan scolaire :

« T. il a pas l'air a l'aise, est-ce que je le stoppe mais en méme temps est-ce qu'il faut pas le pousser
un peu en fait ? C'est super dur ouais, je vois c'est pas du tout, enfin c'est pas pour moi c’est
impossible a faire ! Ouais, moi, pour moi, ils sont pas du tout inclus : ils sont la enfin je voudrais
hein (qu’ils soient inclus) mais, mais honnétement je les inclus pas ! Je les inclus dans le sens ou pour
moi ils font partie de la classe et que je les considere comme tel, mais réellement non parce que je
sais pas comment adapter, parce que je sais pas ce qu'ils sont en mesure de faire ou de pas faire. »

(Annexe N°19, P 5).

Les ¢leves « en inclusion » dans la classe semblent avoir largement gardé un statut de corps étranger

dans les classes dites ordinaires :

« [...] toi tu as des éleves, tu as tes 25 et on t’en rajoute un qui se greffe, parfois on se dit que c’est
pour l’école inclusive, on met des théories, c’est des statistiques, il y a tant d’éleves inclus dans
[’école frangaise, ok, mais qu’est-ce qui s’y passe ? Apres ¢a fait plaisir aux parents aussi... C’est
beaucoup les parents d’éleves qui ont poussé l'inclusion, de savoir que leur enfant est dans une classe

« classique » sinon, qu’est-ce qu’on cherche... ? » (Annexe N°10, p 5).
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L’accueil de ces ¢€leves « en inclusion », rend des actes pédagogiques habituels inconfortables, le

moment des évaluations est le révélateur de I’incongruité de leur présence en classe :

« [...] je lui ai dit : « Tu sais T et L, tu sais j’ai rien, et puis les évaluation ils les font pas », donc la
solution ¢a a été que les évaluations ils les fassent avec E, dans [’ULIS, bon.... Mais il n’y avait rien
non plus. Mais elle m’a dit ce qui compte c’est qu’ils soient avec les éleves de la classe... bon. Elle
m’a dit que [’objectif premier ¢ était pas les apprentissages, ['objectif premier c’est qu’ils soient avec

leur classe. Donc, ok on les inclut un peu, mais l’objectif n’est pas les apprentissages... » (Annexe

N°8, P4).

Nous voyons que le processus inclusif, en tant qu’il implique la participation et les apprentissages de
tous les ¢€leves, reste une démarche inconfortable pour les enseignants des classes ordinaires, malgré
leur forte implication dans I’école et dans I’accueil de tous.

Le risque étant que les €éleves « en inclusion », ne soient finalement accueillis en classe « ordinaire »
que pour un motif de socialisation, et non pour faire de réels apprentissages. Un pilotage par la tache
peut alors se mettre en place, passant sous silence les enjeux de 1’enseignement, et transformant les
transactions didactiques attendues en simulacres, dans laquelle la finalité de I’apprentissage ne serait
plus que la production d’une réponse sous un format stéréotypé et non la réflexion de 1’¢léve. Cet

écueil est tres bien verbalisé par I’enseignante suivante :
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« [...] des fois je I’ai a coté de moi par exemple je viens ici [sur la table en fond de classe, utilisée
pour le travail en groupe], avec une fiche de travail et puis apres je le fais travailler avec moi, mais
en fait c'est dicter les mots, enfin c’est tellement long... Apres, on a fait le vocabulaire spatial, la
c'était a droite a gauche dessus... déja il a rien écrit hein, je dis : « Ben regarde, ¢a par rapport au
mot tu penses que c'est ¢ca ? Va lire et apres tu me dis. » Bon, mais c’est trop dur, alors il essaie juste
par reconnaissance visuelle en fait, mais c’est pas ¢a l’intérét, c’est sa stratégie mais... Et apres il
dit : « Ben je mets quoi ? » Voila bah alors tu dis : « Mais non, qu’est-ce que tu mettrais ? » Et alors
tu finis par craquer ! Parce qu’il faut quand méme avancer, mais la il attend, enfin il y a encore une
grande attente, alors tu dis « bah au-dessus, tu l'as dans les mots » mais ¢a dure 2- 3 min, alors je
dis : « bah ce mot-la » alors je lui montre au-dessus ce mot-la donc il va recopier, mais t'es obligé !
Enfin, tu peux pas faire autrement ! Parce que je pense qu’avec quelqu'un comme lui, on peut pas
faire autrement vu qu’il sait pas lire, on est plus dans la compréhension, on n’est plus dans
[’acquisition mais t’es obligé, tu peux pas faire autrement ! Mais peut-étre qu'on pense que c'est
suffisant de s'imprégner oralement ? Enfin je sais pas... quelles sont les attentes, mais on est tellement
loin ! Est-ce que c'est ¢a le bénéfice ? Est-ce que ¢a suffit ? Quel est le sens ? Ouais quel est le sens

et qu'est-ce qu'on attend de l'inclusion ? » (Annexe N°10, p 4).

Le fait que les enseignants soient si peu a I’aise avec I’accueil des éléves dits « en inclusion » peut
aussi relever de leur épistémologie pratique, et ainsi de leurs représentations de leur métier
d’enseignant, mais aussi de leur conception de la nature des processus d’apprentissage. (Benoit,
2013).

Cette conception de la pratique professionnelle, de la fagon d’enseigner, de la difficulté scolaire, des
savoirs a enseigner est une conception pratique, qui s’adresse a la pratique de I’enseignant. En cela,
elle est une épistémologie pratique. Cette €pistémologie est elle-méme soutenue par le cadre
symbolique de la culture enseignante, fait de la diffusion des pratiques professionnelles du plus grand
nombre, des recommandations et évaluations des IEN, des documents officiels comme les notes de
services des DSDEN (Direction des services départementaux de 1’éducation nationale) qui viennent
cadrer au plus pres les pratiques de tous les enseignants (classes ordinaire, ULIS, RASED).

Cette épistémologie pratique est faite de I’expérience propre a chaque enseignant, mais aussi de regles
de conduites partagées par la profession, elle a valeur de norme professionnelle. (Marlot, Toullec-

Théry, 2014).
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Dans de trés nombreux témoignages, la place prise par la coordinatrice de I’ULIS est centrale, c’est
elle qui indique dans quelles matieres les éléves iront « en inclusion », quelles peuvent étre les attentes
des enseignants a leur égard, les objectifs de 1’inclusion, ce qui revient a maintenir une forme
d’externalité de ces ¢éléves a leur classe de référence. Parfois, les indications données vont jusqu’au

placement de 1’¢éleve dans sa « classe d’inclusion » :

« Apres, j'aurais pu faire l'inclusion différemment parce que la, je lui ai mis une table face a la fenétre
parce que j'avais vu avec E. (coordinatrice ULIS) en début d'année, elle m'avait conseillé de faire ¢a.
Mais est-ce que de lui mettre une table au milieu du groupe, est-ce que ¢a ne [’aiderait pas plus ?
Est-ce que les autres n’interagiraient pas plus avec lui en art plastique pour voir ce qu'il va faire, et

cetera. Faudrait essayer pour voir s’il y a plus d'interaction... » (Annexe N°14, p3).

Un autre ¢élément a ne pas négliger dans les difficultés, voire les obstacles au processus inclusif, reléve

aussi tout simplement des conditions matérielles :

« L'inclusion, on est pour, mais c'est pas simple avec les moyens qu'on a, parce que le probleme c'est
qu’ on n'a pas non plus les moyens matériels et financiers pour pouvoir vraiment les mettre au travail

dans de bonnes conditions. » (Annexe N°7, P5).

Le principe méme de 1’école inclusive peut éventuellement €tre remis en question :

« Ben voila, moi je peux pas le faire, je sais pas ce qu'on cherche dans l'inclusion ? Est-ce que c'est
progresser plus en venant dans une classe classique, ou bien en travaillant dans sa classe ULIS avec

tout le « plateau technique » pour l’aider ? » (Annexe N°10, p4).

La tentation de déléguer 1’accueil de tous les €léves ayant un diagnostic médical a une équipe
d’enseignants spécialisés est toujours présente, et elle s’origine dans I’incompréhension de cette

démarche.
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Synthese :

Le point de vue des enseignants de J sur la démarche inclusive telle qu’elle est pratiquée.
Rappelons que la démarche inclusive se définit par ’accueil des éléves de I’ULIS dans leurs classes
de références, dites « ordinaires ». Au terme de cette partie, nous pouvons remarquer que selon que
les enseignants ont des €léves dits « en inclusion » dans leur classe, ou non, leur fagon de ressentir la
démarche inclusive s’en trouve infléchie. Les enseignants ayant des éléves « en inclusion » sont plus
prolixes et ils abordent plus de themes que leurs collégues sans. Mais ceux ayant des €leves dits « en
inclusion » sont plus hostiles a la démarche inclusive, ce qui n’est pas le cas lorsque les enseignants
n’ont pas d’éléves « en inclusion » dans leurs classes. Le fait d’expérimenter cette situation, ne
pousserait donc pas les enseignants a reproduire cette expérience.

Dans cette logique, ils sont nombreux a manifester leur incompréhension face aux objectifs de la
démarche inclusive, et voient arriver dans leur classe I’éléve « en inclusion » comme un corps

étranger a la classe, un €léve « en plus ».
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1.4 Les grands témoins de la démarche inclusive a J.

Nous allons maintenant donner la parole aux grands témoins du processus inclusif a J. que sont : les

enseignantes du RASED, la coordinatrice ULIS, et la directrice de I’école.

1.4.1 Pourquoi inclure ? Le sens de la démarche inclusive.
Au sujet de la définition et du sens de la démarche inclusive dans les écoles, pour la direction de
I’école J, elle signifie I’accueil des €léves qui auparavant n’avaient pas droit a une scolarité en école
ordinaire : « /...] des enfants qui, normalement, n'auraient pas acces a [...] un temps de classe avec
des apprentissages [ ...] classiques. Comme nous, nos Ulis. » (Annexe N°9, p 1). L’inclusion scolaire
est ici liée a une notification de la MDPH : « /... c'est comme la plupart de, de certains de nos éleves
relevant de la MDPH quand méme et qui sont dans les classes completement et qui, qui suivent tous
les enseignements et la vie scolaire » (Annexe N°9, p 1). L’inclusion peut étre totale, c’est-a-dire
qu’un ¢leve avec un diagnostic de handicap peut étre scolaris€¢ dans une classe ordinaire, mais il
restera cependant marqué du sceau du handicap, et sera tout de méme « en inclusion » dans sa classe :
« [...] ils font partie de nos classes, oui, ils sont inclus dans une liste. [...] Certains de nos éleves
relevant de la MDPH quand méme et qui sont dans les classes completement et qui qui suivent tous

les enseignements et la vie scolaire. » (Annexe N°9, p 1).

Pour les enseignantes du RASED, I’inclusion peut avoir un sens plus large, il s’agit d’accueillir tous
les enfants, sans définir de catégories préalables, méme si elles ne sont pas tres loin : « (I'inclusion
scolaire) c’est accueillir les enfants tels qu’ils sont, tels qu’ils se présentent avec leurs difficultés et
leurs capacités, quels que soient les troubles, c’est accueillir ’enfant. » (Annexe N°11, pl). C’est
¢galement la possibilité d’apprendre a 1’école : « C’est permettre a tout enfant de s’inscrire dans un
parcours scolaire, quel qu’il soit. Et quel que soit cet enfant. » (Annexe N°I1, pl). C’est aussi
s’inclure dans le monde, autant qu’incorporer les codes symboliques de son environnement : « [...]
c’est un travail sur les compétences sociales, le vivre ensemble, comment étre un parmi les autres,
un travail relationnel, inclusif, donc accepter les autres, tenir compte des autres, la relation a
I’adulte, donc tout ¢a c’est inclure quand méme une part de soi dans le systeme, et aussi transversal,
ou justement l’enfant peut aller d’un endroit a un autre, tout en étant lui-méme, c’est tout ¢a, c’est
une inclusion de codes, de personnes, d’apprentissages, de plein de choses, dans un travail de

bienveillance et de tenir compte de I’autre. » (Annexe N°I11, p 1).

231



Pour la coordinatrice ULIS, I’inclusion a un sens assez large : « L'inclusion scolaire, c'est [...]
permettre, on va dire a chaque enfant de pouvoir accéder a la scolarité, mais pour moi ¢a reste, et
c'est ce qui est pas forcément toujours le cas, ¢a reste dans ce qui est quelque chose de bénéfique
pour l'enfant. » (Annexe N°13, p 1). Mais cette idée générale s’opérationnalise d’une fagon plus
circonscrite: « Pour moi ce qui est inclusif dans cette école... bah déja c'est sur, c’est le
fonctionnement de [’'ULIS [...] » (Annexe N°13, p 1).

La démarche inclusive concernant les €léves se soutient du plaisir pris par cette enseignante dans le
travail avec ses collégues : « Donc c'est dans cette école oui, ¢a fonctionne merveilleusement bien,
out les collégues sont... Tellement de bonne volonés, ont tellement envie de bien faire » (Annexe N°I3,
p2).

Pour cette enseignante, organiser I’inclusion des éléves de I’ULIS avec ses collégues des classes
ordinaires, est I’occasion de mettre en ccuvre une vraie relation d’écoute, et de la confiance. Si elle
demande aux enseignants de respecter leur emploi du temps, afin de faciliter 1’accueil ponctuel des
¢léves de PULIS dans les classes, de son coté elle fait tout pour étre réactive lorsque des difficultés
apparaissent avec certains €léves. Selon elle : « L’ULIS, c'est vraiment l'inclusion scolaire. Au plus

beau de ce que ¢a peut fonctionner ici. » (Annexe N°13, p 2).

Toutes ces interlocutrices s’accordent a trouver 1’école J. inclusive. Comme les enseignantes du
RASED : « Ah, oui ! Pour moi, oui [ ...] toutes les personnes travaillent a l'inclusion, toutes les aides
et tout ce qui est fait, oui, c’est de l’inclusion. » (Annexe N°I1, p 4). Ou bien, avec la direction de
I’école, lorsqu’il est demandé ce que serait une école inclusive : « /...] la notre ! Oui, totalement.
Alors justement, la nétre ou les enfants ne font, a part peut-étre un ou deux enfants relevant de ['Ulis
parce qu'ils ont de grosses difficultés, ils ne font absolument aucune différence entre eux. Tous les

enfants sont égaux. » (Annexe N°9, p 1).

1.4.2 Comment rendre une école inclusive ?
Lorsqu’il faut détailler les démarches précises qui rendent I’école J. inclusive, chaque professionnel

€Xpose ses propres pratiques.

Pour la coordinatrice ULIS, rendre 1’école inclusive est passé par un travail sur le langage : ceci
consistait a dire aux ¢leves du dispositif : « Tu vas dans fa classe », au sujet de la classe ordinaire
dans laquelle il était accueilli « en inclusion », alors qu’auparavant « 7a classe » sous-entendait la
classe de I’'ULIS. A cela s’est ajouté le fait que presque tous les €léves du dispositif font I’entrée et la
sortie de la journée dans leur classe de référence, soit une heure par jour minimum. Moyennant quoi,

I’enseignante de I’ULIS attend de ses collégues un accueil des éleves du dispositif comme s’ils
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faisaient partie de la classe ordinaire de référence : « /[...] il y a une équipe géniale qui considere
vraiment les éleves comme leurs éléves a eux et qui bénéficient du dispositif » (Annexe n°l3, pl).
Méme cette acceptation peut €tre qualifier a minima de contingente, voire de superficielle, car la
coordinatrice évoque aussi le rejet de ces ¢€leves dans la bouche de certains enseignants, qui lui ont
déja opposé 1’argument suivant : « j’ai déja les miens, je veux pas en plus gérer les tiens alors que
t'en as que 12 ! » (Annexe N°13, p 10).

En dehors de ce travail sur le langage, un travail de fiabilit¢ de I’emploi du temps des enseignants a
¢té demand¢, de fagon a ce qu’un enfant arrivant par exemple a 14h30 dans une classe de CM2 pour
la séquence de lecture, puisse bien participer a cette activité, et non pas a la fin de la séquence
précédente. De son c6té, la coordinatrice ULIS s’organise en fonction des emplois du temps de tous
les enseignants pour planifier le déroulement de sa journée de classe avec les €leves présents dans
I’ULIS. Elle estime aussi devoir €tre réactive de facon a alléger au maximum la démarche d’accueil
pour les ¢€léves de ’'ULIS : « [...] il faut pas que ¢a devienne quelque chose qui puisse étre

problématique et pesant pour l'enseignant et qu’il se sente pas soutenu. » (Annexe N°13, p 4).

Pour la direction de I’école, le processus inclusif passe par le fait d’avoir réussi a fédérer 1’équipe
pédagogique autour de valeurs humanistes, méme si cela demande a chaque professionnel un
investissement important. En effet, toute 1’équipe prend le repas de midi en commun, et peut alors
échanger au sujet d’éventuelles difficultés. L’inclusion fait partie de ces valeurs qu’elle met en ceuvre
par I’échange intensif d’informations au sujet des éléves, et de leurs situations familiales particulieres
au besoin. Ceci implique toutes les personnes travaillant dans 1’école : les AESH, les personnels
municipaux du périscolaire, les enseignantes du RASED. Le fait que la direction soit entierement
dédiée a sa fonction administrative et d’animation de 1’équipe (et qu’elle n’enseigne plus du tout en
classe) semble étre un €¢lément important, car il permet plus de disponibilité et de réactivité :
« j'interviens dans toutes les classes, a n'importe quel moment. Et ¢a, ¢a met vite le hola ! [...] Le fait

que je sois completement disponible, ¢a joue énormément. » (Annexe N°13, p 3).

Enfin, pour les enseignantes du RASED, si leurs actions ont une visée inclusive, elles se déclinent de
différentes fagons en fonction de leur spécialité. Pour 1’enseignante chargée de 1’aide relationnelle,
I’inclusion va passer, par exemple, par des ateliers en classe de petite section autour du langage :
« [...] ¢a démarre a la PS, avec accueillir [’enfant tel qu’il est dans une sphere professionnelle, le
travail d’étayage langagier pour des enfants qui ne parlent pas frangais, c’est aussi inclusif. »
(Annexe N°I11, p 1).

Pour I’enseignante chargée de 1’aide pédagogique, cela passe par une approche novatrice du

fonctionnement de la classe, le co-enseignement : « Au niveau des apprentissages, ce que je mets en
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place moi, c’est le co-enseignement, parce que je pense que ¢a c’est vraiment une action qui permet
l’inclusion, beaucoup plus que les petits groupes (externalisés). Et puis tous les échanges qu’il y a a
la fin du cours avec les enfants, ou ils s aper¢oivent que [’enseignant est la pour leur apporter un
enseignement, mais que, eux aussi, ils savent des choses, et qu’ils peuvent aussi apprendre des choses
ensemble. » (Annexe N°I1, p 1).

C’est donc en questionnant explicitement la forme scolaire classique que les deux enseignantes du
RASED font vivre le processus inclusif, ceci n’est pas présent dans le discours de la direction de J,
ni de la coordinatrice de I’ULIS, alors que pour cette derniére au moins, le fonctionnement qu’elle a

mis en place dans I’ULIS ne reléve en rien de la forme scolaire classique.

2. Adapter, aménager ou comment inclure sans changer la forme scolaire ?

Nous allons aborder ici les aménagements pédagogiques mis en place par les enseignants pour
répondre a la demande légale d’inclusion scolaire. Ces éléments seront basés sur les déclarations
faites lors du questionnaire, aux discussions tenues lors du focus groupe, et sur des ¢éléments

d’observation dans les classes.
2. 1. Les démarches inclusives déclarées
2.1.1 Les démarches inclusives déclarées dans les questionnaires
Dans le tableau suivant, nous avons synthétisé les propositions faites par les enseignants a la question

N°16 du questionnaire adressé aux enseignants de J. : « [...] Qu’avez-vous mis en place pour réaliser

cette inclusion ?
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Tableau 51 : Questionnaire J, mettre en place I’inclusion scolaire

Type de réponses Occurrences
Adaptation (taches, temps, matériel, mobilier) 8
Différenciation 4
Tutorat 2
Question PPRE 2
N°16 Travail avec le RASED et UPE2A® 1
Ressources disponibles supplémentaires 1
Temps d’accompagnement spécifique 1
Contrat d’inclusion 1

Nous voyons que la encore, le duo « adaptation-différenciation » arrive en téte des modalités
pédagogiques inclusives. Le travail avec les enseignantes du RASED n’est pas une forme
d’externalisation de la difficulté, car ces dernieres interviennent dans les classes en co-enseignement.
Par ailleurs, I’enseignante de I’'UPE2A est également dans les classes a animer un atelier dans lequel

les autres ¢éleves de la classe participent.

Nous relevons donc, dans les pratiques déclarées des enseignants de J, 4 types de réponses relevant
d’une éventuelle modification de la forme scolaire : tutorat, travail avec le RASED/UPE2A, mise a

disposition de ressources supplémentaires, et temps d’accompagnement spécifique.

A cette méme question adressée aux enseignants de la circonscription, ¢’est a dire la question N° 5 :
« Dans les situations d'inclusions que vous avez conduites, avez-vous mis en place quelque chose en
particulier pour réaliser cette inclusion ? », les enseignants de la circonscription ont répondu selon le

tableau suivant :

80 UPE2A : Unité pédagogique pour éléves allophones arrivants.
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Tableau 52 : Questionnaire circonscription, mettre en place I’inclusion scolaire

Type de réponses Occurrences

Adaptation (taches, temps, matériel, mobilier) | 10

Différenciation 4

Relations renforcées avec les parents /|4

partenaires

Atelier compétences socio-émotionnels / yoga | 2

Question N°5 Rien de particulier 1
Tuteur 1
Echange de bonnes pratiques 1
Travail en atelier 1
PPRE 1

Nous remarquons donc que, comme dans les réponses des enseignants de J., les adaptations de la
tache demandée, du matériel utilisé, du mobilier, de 1’espace, etc, arrivent en téte des modalités
pédagogiques inclusives. De méme, la différenciation est nommée en deuxiéme position. Nous
voyons que les modifications concernent donc majoritairement les éléves dits « en inclusion » et non

le dispositif pédagogique global.

Les relations avec les parents, les partenaires de soins tels que les CMPP (centre médico-
psychopédagogique), ou CMPEA (centre médico-psychologique pour enfants et adolescents) , les
soignants en libéral (psychologues, orthophonistes...) sont placés en troisiéme position, ces relations
ne sont pas nommées dans les réponses au questionnaire des enseignants de J., pourtant, de nombreux

liens sont fait dans cette logique.

Dans ces réponses, seul le travail en atelier est a entendre comme une démarche relevant d’une
modification de la forme scolaire, la différenciation étant en général entendu comme une forme

d’aménagement portant sur les seuls €¢leves dits « en inclusion », ou bien « en difficulté ».

2.1.2 La démarche inclusive dans les entretiens

Dans les entretiens, les enseignants ont explicité leurs pratiques pédagogiques tendant vers la
démarche inclusive, le tableau ci-dessous recense les dispositifs pédagogiques et les modalités de

relations aux éleves percus comme inclusifs.
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Tableau 53 : Les pratiques inclusives dans les verbatim des entretiens.

Verbatim des pratiques inclusives

Des enseignants AVEC et SANS éléves « en inclusion »

Le groupe
La classe flexible - Travail en atelier / petit groupe - Travaille en groupe de besoin - Souplesse dans son organisation

AESH — Tuteurs - Accompagnement des éléves par I’enseignant de la classe

La pédagogie
« Il est capable » - Faire une pause lecture en début d’apres-midi - Donner plus d’aide aux éléves - Faire des pauses
Faire relache / jouer - Dictée a I’adulte quand 1’éléve ne sait pas écrire/ lire - Donner des récompenses quand 1’éléve a bien travaillé
Donner des priviléges quand I’¢léve se conduit bien - Utiliser le tétra-aide - Ne fais plus d’évaluation sommative - « Je travaille avec

lui » : s’organiser pour passer un moment avec les éléves qui en ont besoin.

Le silence

Tolérer les discussions quand les éléves travaillent

Le mouvement

L’immobilité les perturbe - Laisser les enfants bouger / Besoin de bouger pour travailler - Les éléves peuvent rester debout - Les

¢éléves ont besoin de bouger pour écouter - Les €léves peuvent marcher dans le couloir

L’espace de la classe, les aménagements

Coin jeu - Elastiques sous les tables - Ballon sensoriel - Casque anti-bruit - Les enfants aiment lire allongés par terre

Relations et interactions souhaitées

Singularité - On devrait faire en sorte que les éléves se sentent bien - Doit faire plaisir - Entre-aide

Réflexions sur les pratiques professionnelles

Relativiser nos perceptions des choses - Enseigner de fagon plus « fun »

Nous voyons que de nombreux €léments sont cités par les enseignants, qui pourraient permettre de
modifier la forme scolaire classique pour le bénéfice de tous, cette forme scolaire est souvent citée

comme ayant un effet négatif sur la concentration des éleves :

« [...] ils ont du mal a étre attentifs justement quand on a des formats de classe tres classiques :
on fait la lecon, on fait des exercices, je trouve que nous, enseignants, beaucoup plus qu'avant, il
faut trouver un style d'enseignement un peu « fun » : utiliser des supports ludiques, des vidéos, des

Jjeux et cetera ... » (Annexe N°17, pl).

Un fonctionnement différent, type atelier est reconnu comme bien plus profitable pour les

apprentissages des éléves :
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« Voila, les niveaux effectivement extrémement différents, effectivement je trouve que c'est tres
compliqué de travailler en classe entiere pour certaines choses donc c'est vrai que moi j'ai opté pour
des groupes de besoins, des ateliers en francgais et maths. Apres c'est tres compliqué a mettre en
ceuvre, mais je pense que c'est indispensable, parce que moi j'ai des tels écarts dans ma classe
qu’effectivement les trés bons - si je fais tout en collectif- les trés bons vont s ’ennuyer, vont pas étre

tirés vers le haut, et les mauvais, ils vont pas... ¢a va étre noyé dans le groupe » (Annexe N°17, pl).

Car le format de type legon collective- travail individuel- correction collective est de moins en m