


Evaluation de la pratique
d’ intégration scolaire au
Grand-Duché de Luxembourg

Points de vue, constats,
recommandations.
Rapport final

mai 1999

Jean-Louis Chapellier

O

Travail réalisé sous la direction du
Professeur Jean-Pierre Pourtois

VA

Etude commanditée par Madame M.-J. Jacobs
Ministre aux Handicapés
et aux Accidentés de la Vie




1°*¢ partie

Introduction

o —



1. Introduction.

Cette étude méle intimement deux approches. La premiere,
qualitative, se base sur des entretiens individuels ou
collectifs - dont nous extrairons des points de vue - et sur de
nombreuses visites, réunions et rencontres - qul nous
permettront de dresser des constats.

La seconde approche, guantitative, se fonde sur la technique
classique du questionnaire d’enquéte. Nous avons ainsi récolté
des données chiffrées dont nous tenterons d’extraire un peu de
sens, qui nous conduirent & dresser d’autres constats...

Notre difficulté, dans la rédaction de ce rapport, consistait
justement & ne pas nous noyer dans ces dizalnes d’heures

d’ entretiens enregistrés, dans ces milliers de chiffres. Nous
avons tenté, tout au long de ce travalil, de respecter une
simple et forte consigne : décrire et comprendre. Notre
démarche est, ou se veut, fondamentalement pragmatique.

Nous proposerons, au terme de ce travail, des recommandations
de deux ordres : les unes, concernant le S.R.E.A. et la
commission naticnale, sont précises, concrétes et devraient
permettre - en tout cas nous 1l’espérons - des prises de
décision rapides.

Les autres recommandaticns, concernant les écoles et le secteur
de 1’éducation différenciée, suggérent des réflexions a mener,
se placent dans le moyen ou le long terme.

Ce travail, concu et réalisé dans cette perspective de soutien
4 la décision politique, n’auralt pas été possible sans

1’ immense confiance que nous ont témoignée tous nos
interlocuteurs. Nous tenons, avant toute chose, a les en
remerciler.

Jean-Louis Chapellier
26 mai 1989
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2.1. Méthode.

1. Une longue suite d’entretiens.

Notre travail a consisté, au cours de ces mois au Luxembourg,
en un constant dialogue, passionnant et riche, avec les
différents acteurs de 1’intégration. WNous avons tenté de
comprendre, le plus intimement possible, les différents points
de wvue.

Nous ne pouvons, dans le cadre de ce rapport, reprendre tous
les éléments, toutes les informations gue nous avons réccltées.
Nous tenterons, modestement, de présenter les points de vue des
parents, des instituteurs et des inspecteurs. Nous tenterons
ensulte de dresser quelgues constats.

Deux précisions, avant tout. Tout d’abord, nous avons garanti a
tous nos interlocuteurs le strict respect de leur anonymat.
Ensulte, nous n’avons pas, dans une volonté de simplification,
repris en tant que tels plusieurs entretiens qui ont cependant
nourril nos réflexions finales.

2. L’ entretien compréehensif.

sans entrer dans les détails techniques, disons simplement que
nous utilisons, pour les entretiens individuels, la méthode de
l'entretien compréhensif, modélisée par Kaufman'.

Inspirée des approches ethnologiques, cette méthode definit
1’ interlocuteur comme un infeormateur : 11 n’est donc pas
approché pour son opinion, mais parce qu’il posséde un savoir
que 1’enquéteur ne posséde pas. Cette technigque d’entretien
suppose, de la part du professionnel, une écoute intense et une
réinterrogation fréquente - la relance -, le but etant de
tenter de comprendre le cheminement intellectuel du sujet.

L’ entretien permet de récolter des iInformations dont nous
considérons, a priori, qu’elles sont valides. Nous ne
prétendons pas pour autant gqu’elles solent verifiables et
démontrables, nous disons simplement gu’elles nous offrent non
pas une vérité objective, mais la vérité du sujet. Et cette
vérité, seule. nous importe.




3. I,/ entretien collectif.

Les entretiens collectifs utilisent une technique assez proche,
dite de reformulation, gue nous avons développée dans une
précédente TechercneZ. Il s’agit, simplement, en donnant- la
parole & chaque membre du groupe, de reformuler 1’/information
donnée en termes plus généraux pour wvérifier 17accord - ou non
- du groupe sur cette proposition. ‘

¢ Chapellier, J.-L., Famille =t handicap : 1’ajde aux familles, Approche
des méthodologies d’ intervention des aides familiales, C.E.R.I.5.,
Universitc?® de Mons-Hainaut, 1998,




2.2. Points de vue : des parents.

1. Un élément central.

Parce que les parents constituent 1’é&lément central dans 1le
dispositif de la Lol de 1994, leurs points de vue nous
intéressaient au tout premier chef. Nous avons réalisa quatre
entretiens individuels, avec quatre méres d’enfants handicapés,
ainsi gu’un entretien collectif avec onze parents, dont nous
extrairons ici trois points de vue. Insistons, a nouveayu, sur
la dimension d’exemplarité - et non de représentativité - des
points de vue réunis ici.

PV1/PAR Mére d’un enfant trisomique 21
PVZ2/PAR Mére d’un enfant triscmigque 21
PV3/PAR Mére d'un enfant I1.M.C.
PV4/PAR Mere d’un enfant trisomique 21
PV5/PAR Pere d’un enfant polyhandicapé
PVE/PAR Mére d’un enfant trisomique 21
Pv7/PAR Mére d’un enfant déficient mental
2. Un processus précoce.
Premier élément frappant dans ces témoignages : la gquestion de

1’ intégration se pose tres tdt, dés la découverte du handicap,
et semble immédiatement liée aux conditicns de cette découverte
et aux réponses données par l’'entourage social de la famille.

Une maman décrit ainsi le début du processus, défini par elle
comme « réussi et abouti », d’intégration de sa fille

« Apres sa naissance, con a eu l’avantage que sa soeur ainée était
dans une garderie et 1la, la responsable de la garderie est venue prés

de moi et m’a dit : « J’ai appris que vous avez un béhé handicapé, si
vous voulez elle peut venir dans la garderie aussi. ». Et ¢a, j’ai
trouvé g¢a formidable gque quelqu’un est venu prés de moi... » (PV2/PAR)

C'est donc, nous semble-t-il, dés le début de vie de 1l'enfant
que se Joue 1l’intégration, que se mettent en place les
conditions de cette intégration ; ce constat se confirme, a
contrario, avec ces témoignages moins heureux

« Pour l’annconce du handicap, c¢'était vraiment défaillant, on
s’est retrouvé seul, malgré le [service d”intervention] précoce...
C’étaient des employés qui ne voulaient pas parler avec les

parents, on é&tait tout seul... C’était au compte-gouttes, comme
ca, i1 n'y a personne qui nous a dit clairement si elle pourrait
marcher, si elle pourrait parler... » {PV3/PAR)

« Tout le mende ilfavait vu et personne ne me 17avait
dit... »{PV4/PAR]}

[0}




Cette impfession de solitude, d’isolement, cette Iimpression:
d’ abandon, - de trahison dominent ces -deux témoignages (PV3/PAR
et PV4/PAR) . . , .

3. Une affairé perSonnellé;

Les parcours 'd’intégration gque nous ont décrits ces parents
présentent tous un élément commun @ 1’ intégration apparait,
dans leur récit, comme « une affaire personnellel », comme
1’histoire d'une rencontre singuliere : -

« A gquatre ans, a la maternelle... 37ai une amie qui etait
institutrice au préscolaire, elle a dit : « Je wvais  la
prendre »... Bon, ca marchait bien, puis ¢a a marché 1'annés

suivante, et veild. » (PV3/PAR)

« On avait ici en bas une maitresse gqui était vraiment gentille.
Celle-1a elle est venue et elle a dit « Je prends votre fille »,
alors ca posait pas de problémes, elle l’a prise en premiére
année. .. » (PV4/PAR) '

Cette dimension se confirme méme lorsque les parents précisent
que l’intégraticn leur a 4té& conseillée ou suggérée par des
professionnels : '

« Il v a le service [d’intervention précoce] qui est venu chez
nous et ils m’cont conseillé de la mettre dans une maternelle et
j’ai contacté 1’éducatrics gue notrs ainée avait déja. On a pris
rendez-vous et elle a dit « 0.K., on va essayer... ».» {PV2/PAR)

« Le psychologue du [service d’intervention] précoce m'a
demandé... C’est compliqué, au Luxembourg, l’intervention s’ est
fait par des professionnels, ce sont des professionnels gqui ont
£a2it une réunion et ont présenté 1’/ intégration. C’est comme ¢a ity
suis allée, ca m’a intéressé, j’en ai parlé a mon amie. Mais je
dois wvous dire tout le temps on était seul, on a été seul .. »
(PV3/EAR)

4. Le rdle central de 1l'instituteur.

Les parents reconnalissent et sculignent le rdle essentlel de
17 instituteur, tant dans la prise de décision que dans la
gestion du processus !

« Mon mari n’était pas d’avis gque c’était une bonne idée, 1l
croyait qu’elle sera la & ne rien faire, qu’elle ne pourrait pas

suivre du tout. L’/institutrice w’a dit... Je lul ai posa la
question : « Qu'est-ce que Vous feriez si c’était votrs
anfant ? » ; elle m’a dit : « Bon, moi j’essalerais I». {PV2/PAR)

« Le 1rdle de 1'instituteur est tellement important, il est
déterminant, tout passe par l’instituteur... » (PVLI/PAR)

' Neus empruntons c2 terme au titre du magnifigue roman de Kenzaburo OF,
Une affaire personnelle, &d. Stock, Paris, 12¢8.
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Cette relation avec lfinstituteur intégrant semble marquée par
une forte dimension affective, par la création ou le
renforcement d’une forte relation personnelle : celui-ci étant
parfois choisi dans le réseau privé, comme nous l’avons vu ci-
avant (PV3/PAR), ou, autre cas de figure, entrant dans ce
réseau

« Pour nous c’était l’institutrice gqui avait déja eu 1l’ainée, elle
1'a pris spentanément, comme ¢a, j’ai pas eu besoin de demander...
Je crois que c’était une personne trés ocuverte. Je 17al remerciée
lorsque je suis allée avec [ma fille] le premier jour a l'eécole,
et elle m'a dit : « Mais c¢’est une enfant comme les autres, on va
voir comment ca se passe... ». {PV2/PAR)

« Cet instituteur, on est amis, on se voit une fcis par mois
maintenant, c’est un homme trés sensible.» (BV1/PAR)

5. Le refus des instituteurs.

Mais cette relaticon est, en cuelgue sorte, a construirs et
reconstruire chague année. Chaque fin d’année scolaire voit
surgir les mémes questions, les mémes inquiétudes :

« Il faut beaucoup de courage, chague année, pour se demander si
gquelqu’un voudra prendre 1’enfant, méme avec cette loi...».

{PV1/BAR)

« A la fin de 1’année, le jour ou ils ont distribué les classes,
je téléphone : persconne n’a pris la classe, soi-disant que les
parents des éléves sont difficiles !» (PV1/PAR)

« En troisiéme année, aucun instituteur n‘a voulu sa classe. C’est
une institutrice de 1'extérieur qui est venue, mais cn a eu de la
chance, elle était trés motivée...». (PVZ2/PAR]

« Les deux premiéres années, elle étalt en classe seule avec la
maitresse. Et puis s’est posé le probléme de la troisieme année,

elle devait changer de maitresse. Heureusement, la premigre
maitresse a parlé avec lfautre et elle a accepté mals sous
condition d’ une aide. .. Mais la déja commencaient les

difficultés.» (PV4/PAR)

Indéniablement, cette dimension strictement 1ndividuelle des
décisions, tant explicites qu’ implicites, fragilise les
projets. Ce témoignage est particuliérement touchant, parlant
de la pression exercée sur la premiere institutrice ayant
accueilli lfenfant dans sa classe

« Elle a dit «Je la prends aussi en deuxiéme. », bon, pas de
preokbléme mais la maitresse elle avait beaucoup de problémes avec
ses collégues, parce gue ses collégues ne pouvalent pas comprendre
comment elle a pu faire une chose comme ¢a !». (PV4/PAR)

Icil, cette pression touche directement le pére de 1l’enfant,
lui-méme emplcoyé dans 1'é&cole

« Mon mari {travaille] ici, aleors 14 c’était une péricde... méme
pour men mari, c’étalt une période trés difficile. On lui faisait
des remarques, on n’était pas trés gentil avec lul.» (PV4/PAR)




Le probléme est al
collectif : =~ - -

6.

« ... ce droit est miné par le droit des enseignants de refuser
1" intégration, donc, en pratique, méme si nous on - décide

1’ intégration de notre enfant, si on insiste « je tiens & ce que:

nsi résumé par un pére, lors de 1l’entretien

mon enfant soit intégré 1la et 1a, dans mon. village », en pratique

ce droit bute sur un mur !s (PV5/PAR)

La péurgde 1’ échec.

A cette inquiétude s’ajoute, plus permanente, plus. insidieuse
peut-&tre, la crainte de 1'échec

« C’est & cause de ¢a que moi je trouvais qu’elle était bien 1a et
je me trouvails un peu stressée peur étudier le maximum avec elle,
pour faire le mieux pour qu’elle puisse rester. J’avals toujours
peur gue si ¢a ne va pas, ils wvont la sortir et la mettre dans
1’EDIF, alors que maintenant elle est bien intégrée... Cfétait
quand méme beaucoup de stress pour elle et pour mol.» {PV2/PAR)

« Tls ont dit : « Bile doit aller dans un centre. » Javais peur.
Flle sentait bien les tensions, j’avalis pesur, avec son coeur, elle
était treés sensible. Si cet enfant doit changer d’écele, on ne
sait pas comment elle va réagir, ca peut nuire & sa santé... »
(PV4/PAR)

Cette peur de ce gul est toujours vécu comme un rejet rend, on

le

comprend,  difficile toute négociation avec

interlocuteurs et peut conduire & des  compromis
satisfaisants, voire a 17abandon du projet :

7.

« Alors en a fait un compromis, le matin, elle allait au centre et
1¢aprés-midi elle venait ici a 1’école... Comme <¢a la maltresse &n
bas faisait le programme le matin... On a accepté ce compromis, ce
n’était pas vraiment trés bien, mais on commencgait aussi & &tre
fatigués de ce combat, d’aller se mettre a genoux devant toutes
ces personnes...» (PV4/PAR)

« La premiére année, c’étalt moi qui &tais 1’assistante en classe,
c’est aussi une affairs malhonnéte, on m'a demandé de faire le
boulot pour volr gque ¢a marxchait pas... J’ai fait l’assistante =n
classe de ma propre fille ! » (PV3/PAR)

« Je regfette, j‘ai abandonné... Tout le monds m'a dit « non,
arréte » et moi je n’en pouvals plus, J’ai baissé les bras et
aujourd’hui je regrettes...» (PV7/PAR)

Des inspecteurs et une commission...

les
peu

Dans ce sens, les rdles de 1’inspectorat et de la cemmission
nationale sont mal percus. L’influence des inspecteurs
1’instituteur intégrant, aux dires de ces parents, s’avérerait
souvent négative )

« Ce gui était mal c’est que 1’ inspectrice disait « Oh, ¢a ne va
pas durer longtsmps, elle nes wva pas suivre longtemps ! ».
(BVZ/PAR)

sSur



« Un autre grand probléme, ce sont les inspecteurs qui ne sont pas
collaborants. Parce gue guand vous avez un inspecteur qui dit a
1’ instituteur « Veus n’avez pas besoin de le prendre. », comment
voulez-vous que ¢a marche ? » (PV1/PAR)

Cependant, une fonction d’aide et de responsabilisation des
instituteurs est souhaitée trés concrétement par cette maman

« I1 n’y a personne qui leur dit [aux ipstituteurs] ce qu’il faut
faire, il n'y a personne gqui les aide. Il n’y a personne gqui vient
leur dire : « Vous avez pris cet enfant, vous avez accepté, il
faut quand méme faire quelque chose ! ». » (PV3/PAR)

Le rdle de la commission nationale est également mal compris
par ces parents, qui se sentent exclus des processus de
décision :

« Leur décision avait été prise sur base d’un rapport. A 1'époque,
1’institutrice n’avait méme pas £&té consultée, ¢a m’a tellement
révoltée d'étre mise & 17 écart.» (FV1/PAR)

« Ca je ne trouve pas bien, il y 2 une commission qui décide mails
ils n’ont jamais vu 1l’enfant, ils ne parlent pas avec les parents
et ils décident du sort de mon enfant ! Ca je ne pouvais pas
accepter ! » (PV4/PAR)

« Tous ces gens qui sont & la commission, on n’'a pas le droit de

les rencontrer, on n’a pas lLe droit de répondre, ils ne volent pas
1’enfant, ils ne le connaissent pas ! » (PV3/PAR)

8. Un « autre monde » 7

Le regard des parents interrogés sur les centres d’ éducation
différenciée est severe. Deux reproches sont exprimés
fortement. D’une part, l’abandon - en tout cas vécu comme tel-

des apprentissages scolaires est mal compris par les parents,
qui y voient un facteur d’aggravation du handicap

« Je trouvais que le programme d'une premiére année que j"avais wvu
avec mes ainds me paraissait énorme pour les capacités de [ma
fille]. On m'a dit guw elle serait trés bien & 1'éducation
différenciée, 1ils sont en petits groupes, on s’cccupera mieux
d’elle. Et on a choisi ¢a, mais on a découvert gque 1'é&ducation
différenciée, c’est pas une école, c’est une institution,
j*appellerais ca un foyer de Jjour, cu le ne sais pas...» {(PVG/PAR)

« Tls ne tiennent pas compte des capacités des enfants, 1ls disent
qu’ils n’auront jamais besoin dfécrire, ils n’aurent jamais besoin
de calculer, ce qu’il faut c¢’est une préparaticn a la vie. Mais
cette préparation & la vie, on peut la faire a la maison ! »
(PV7/PARR)

« Ca veut dire qu’on ferme toutes les portes et qu’on a décidé
qu’elle ne serait jamais capable de faire quelgue chose dfautre
que s’habiller toute seule, de se laver toute seule et peut-étre
mettre la table ! Mais on n’a pas prévu plus loin... » (PV6/PAR)

D’ autre part, et peut-&tre plus fondamentalement, le centre
d’ éducation différenciése reste décrit comme « un autre
monde »

[
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« A 1l’école . préscolaire, elle avait fait des preogras, elle
s’ intégrait dans le groupe, elle &tait au milieu des autres... et
maintenant elle se retrouve dans un autre monde, elle ne progresse
plus ! » {(PVS/PAR) . o

9. Un projet difficile.

Les parents que nous avons rencontrés ne cachent pas les
difficultés, parfois lourdes, liées au processus d’intégration..
Nous Sommes tentés de les regrouper en deux grands types, que.
nous pourrions qualifier de pédagogique et de psychologique
d’unée part, les difficultés liées & la scolarisation en. tant
que telle, et donc au programme scolaire ; d’autre part, ies
difficultés liées & la prise de conscience de sa différence par
1’ enfant handicapé. :

9.1. Quel programme scolaire ?

La question de 1’adaptation du programme scolaire au niveau
réel de 1l7enfant est, évidemment, centrale. D’une part, 1l est
nécessaire, disent les parents, dJue les exigenées solent
réduites ocu, en tout cas, que les modeles d’ évaluation soient
repensés, pour permettre a 1’enfant de progresser sans éftre
constamment dévalorisé par rappert aux autres

« En deuxiéme année, il suivait le méme programne Jue les autres,
mais j’ai trouvé que c’était un peu frustrant, il avait toujours
meins de points que les autres...» (PV1/PAR)

« Son retard ? Pour moi, c'fétait pas important, elle essayait de

faire des lettres, Jje faisais les devolrs avec elle, je 1luil
achetais les livres que la maitresse m’avait proposé. » (PV4/PAR)

Mais 1’adaptation attendue reste souvent associée & la crainte

4’ une sous-évaluation des capacités réelles de 17enfant, d’une .

mésestimation de ses compétences ou de Ses centres dfintérét :

« T1 adore 1l’histoire, mais les personnés qui donnent géographie
ot histoire, elles ont dit « Oh, lui, il n’a pas bescin de le
faire ! ». Pourtant, sur les chevaliers, tout ca, il sait plein de
choses, ‘i1 ne devient quand méme pas plus béte en apprenant
cela ! » {(PV1/FAR} '

Cette double nécessité - alléger le programme/valoriser les
compétences - se pose de maniére difficile pour 1’apprentissage
des“langues,'D’un_cété, les exigences, particuliérement pour ce
qui concerne l’écrit, doivent étre adaptées ; d’un autre, le
maintien de -l*enfant dans le groupe-classe implique Squ’il
puisse partager la plus- grande part possible du savolr commun

« Elle a bien appris, & son rythme. En troisi2me année d’études,
=lle a appris le francgais, mais 1'institutrice a dit « C’'est rien
si elle 5’en sort pas a l’écrit ! ». (PV2/PAR)

« Si +’avais dit il y a dix ans gu'un enfant trisomique peut

apprendre une autre langue, on m’ aurait pris pour une cinglée ! »
{PV1/PAR)
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Enfin, soulignons gque, dans tous les cas dque nous avons

rencontrés, l’implication de ces parents - et donc le surcroit
de travail, ©particuliérement pour les méres -, s’ avare
important :

« Je travaillais tous les soirs avec elle, je pouvais voir gqu’elle
avait progressé...» {(PV4/PAR)

« Aprés la premiére année, on était é4tonné comme elle a appris &
lire, elle savait lire comme les autres enfants. Mais on a
beaucoup travaillé 4 la maison, tous les jours de la semaine,
¢fétait pas un jour gu’on pouvait dire « on n’a pas envie », on
faisait tous les jours, réguliérement, on travaillait.» (PV2/PAR)

Et, plus globalement, ce sont les méthodes didactiques, les
options pédagogiques qui, disent les parents, devralent é&tre
repensées

« Le probléme, c¢’est qu’il faut faire un travail différencié, il

faut faire autrement...» (PV3/PAR)

G,2. Quelle identité 7

Aucun des parents interrogés ne nie les difficultés, toujours
douloureuses, rencontrées par leur enfant dans la prise de
conscience de sa différence, de son identité singuliére margquée
par cette différence.

« Je luil en ai toujours parlé parce gque je trouvais que c’était
mieux gue ce soit mei qui lui dise, plutét que les autres. Mais
elle ne voulait pas me croire, elle disait « Non, ce n’est pas
vrai ! ». » (PV2/PAR)

« Lui, il se rend compte qu’il est différent des autres, mais
cfest aussi un apprentissage, gqu'il apprenne a s’accepter, sinon

il sera malheureux toute sa vie... Quand il en parle, il wvient
encore sur mes genoux, il pleure, il s’accroche & moi et c’est
toujours le méme scénario... » (BV1/PAR)

Cette prise de conscience est parfols liée a la reduction du
réseau amical, cu a la difficulté & gérer ce réseau amical :

« Elle avait des amis, oul, mais elle ne pouvalt pas sortir toute
seule... Elle avait une amie, sa maman venait la chercher pour une
aprés-midi, mais on a perdu le contact...» (PV4/PAR)

« Il a un ami, c’est le petit frére d'une des filles de sa
classe... Ils fjouent bien ensemble, 1la, derriere, 1ls ont un
énorme bac de sable, ils jouent des heures... » [PV1/PAR)

e

Cette question a Jjudicieusement conduit certains parents
créer un contact avec des groupes de personnes handicapées

« J’ai pris l'initiative de suivre avec elle des cours de
gymnastique avec un groupe de personnes handicapées. Au début,
elle ne voulait pas, elle n’était pas trés gentille, elle disait




« Ils sont handicapés mais pas moi! ». Mais je crois que c’ &tait
bien quand méme de faire 'ga... » {PV2/PAR)

10. Des effets indéniables.

Tous..les parents soulignent, unanimement, les effets positifs .
sur le développement de leur enfant de leur expérience
d’;ntegratlon et ce vy comprls, soulignens—le, les parents pour’
qui l’experlence a été arrétée. '

C’est, en:'tout premier_ lieu{ les aspects du dévelcppement
social de leur enfant qui sont &voqués : '

« J'ai tant wvu les aspects positifs d’une intégration bien faite,

ca leur apporte tant de choses de se savoir comme les autres,

parmi les autres ! » (PV1/PAR)

« Les trois années ici lui ont fait beaucoup de bien, beaucoup de

"bisn... On m’a dit la-haut : « On voit qu’elle a fait des années
comme les autres enfants, son comportement est plus stable... ».
Je ne regrette pas du tout, ¢a lul a appris beaucoup de choses. »
{PV4/PAR) . '

Et ces aspects pos;tlfs ne concernent pas seulement 1’enfant
intégré :

« Je dirais que les enfants qui ont passé leur scolarité primaire
avec [mon fils] ont une maturité différente des autres enfants...
I1s ont dans la classe un enfant... le grand pére de ce gamin
venait de mourir, pour le gamin c’était trés triste... et alors
ils ont commencé & parler de la mort, et puis ils ont parle du
sens de la vie et il y en a un qui a dit « Est-ce que la vie a un
sens pour nous 7 ». Et puis, ils ont dit [& meon fils] : « OQui,
regarde, sans toi, on ne serait pas ce qu‘ecn est ! ». »{(PV1/PAR)

11. Un projét de vie.

Rucun des parents que nous avons interrogés n’a tenté d’€luder
la question de 1l’aprés. « Je crois que le plus difficile pour
nous, ¢’est ce qul va venir maintenant. », nous -dit, avec une
franchise touchante, une mére dont la fille arrive a la fin de
la scolarité (PV2/PAR])

Mais cette .question se pose-t-elle différemment que dans
d’autres familles 7?2 ' : ,

« Mais quli me demande 7 Jail deux enfants quil sont bien, personne
ne me demande pourquoi ton fils est au lycés ! » {PV3/PAR)

L’ inquiétude de ces parents est certes plus .vive, -plus
permanente, les ©perspectives d’emploi sont certes plus
limitées - - '

« Je sais bien gu’elle pourra pas travailler dans un bureau...
mais je ne -sais pas ce gu’elle pourra faire...» {PV4/PAR)
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Mais chague famille construit, peu a peu, avec chaque enfant,
un avenir le plus ouvert, le plus heureux possible :

« Ahvant, elle disait : « Je vesux une auto rouge, Jje veux avolr une
maiscn avec une piscine... ». Maintenant, elle dit : « Non, je
resterai toujours avec vous. » Elle comprend qu’elle ne pourra pas
vivre indépendamment.» (BEV3/PAR)

« L'autre jour on allait faire des courses et Je lui ai dit

« Qu'est-ce que tu veux faire plus tard 7 ». Et elle m'a
dit : « Travailler dans un restaurant. » J'ai demandé [& une
structure de travail pour adultes] et 1ls m'ont dit qu’elle
pourrait peut-&tre travailler 1a. Alors oul, pourgquel pas ? »
{PV4/PAR)

12. Un projet de société.

L' intégration de leur enfant a 1’éccle représente,

pour les

parents, un enjeu qui dépasse de loin la seule question de la
scolarité. La question de 1’identité de l’enfant - et donc de
sa famille -, comme la guestion de 1l’acceptation de l'enfant et
de sa famille par sa communauté sont posées fortement et
s’ aveéerent, pensons—-nous, essentielles pour comprendre la
vigueur des revendications des parents.
« J'ai tant vu les aspects positifs d’une intégration bien faite,
ca leur apporte tant de chcses de se savoir comme les autres,
parmi les autres...» (PV1/PAR)
« Moi, en tant gqu’étre humain, je Ltrouve gque sa place, c'est
drétre parmi nous, dans une école publigue, c’est ga le combat gue
j’ai fait. » (PV3/PAR)
Cette position militante, guasi politique, est  exprimée

fortement par cette mére :

« C'ast pas que je crois gque mon enfant est normal ou quoi, mails
ca m‘aide parce que je considére que je suls membre de la société
et ma progéniture aussi... Vous comprenez, voila, c’est ca aussi
1’ intégration pour moi...» (PV3/PAR)




- 2.3. Points de vue :
des instituteurs.

1.)'Ehtréﬁiensr

Nous avons réalisé deux entretiens individuels, avec. deux

instituteurs intégrants. Nous avons mené un entretien collectif

avec un groupe de dix instituteurs d’une méme éccle qui
pratique 1l'expérience de ciasse « orthopédagogique », ou
certains enfants sont suivis par le service ré—éducatif
ambulatoire. ' : R

Les points de vue repris ci-aprés sont extraits de ces
antretiens. Soulignons, cependant, due nous aveons, lors de nos
multiples  visites  d’école, pu obtenir de précieuses
informations auprés des instituteurs des classes gui nous ont
accueillis. ' ‘ '

PVB/PRO Instituteur intégrant

PVS/PRO Instituteur intégrant

PV10/PRO Groupe d’instituteurs
2.  Repérer, signaler.

Pour les -instituteurs que nous avons écoutés, la premiére
réalité du handicap concerne les enfants en grande difficulté
scolaire : enfants issus de 17immigration, enfants avec des
troubles du comportement, enfants « limites »... D'ou, sans
doute, cette réserve constatée lors de l7entretien collectif
quant & 1l’intégration d’enfants « a Dbesoins  éducatifs
spécifiques » ; une institutrice nous disant, en toute.
franchise : R

« On ne s’en sort déja pas avec les :enfants qu’on a ! »(PVL10/PRO)

La question du dépilstage s’ avére, pour ces -instituteurs,

prioritaire... et complexe. Car cette fonction implique, tout
d’ abord, de dépasser certaines reticences, certaines craintes
crainte de ses propres limites professionnelles (est-ce

1’epnfant gqui pose probléme ou 17instituteur qui « a » un
probléme ?}), crainte des collégues. (pourquol n’a-t-on rien
remarqué 1’année précédente 7).

Fn second lieu, 1le dépistage suppose, pour 17 instituteur, de
discerner ce qui appartisnt a la « normale », aux limites
acceptables d’un enfant moins doué, et ce qui appartient zu
« pathologidque », aux symptémes d’une deficience ou d’ un
trouble important. Quels sont les critéres, demande-tT-on.
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« Nous sommes souvent trop concentrés sur le quotidien, nous avons
tendance a ne plus voir certains problemes ou certains enfants. »
(PV10/PBRO)

Ensuite est posée la question du signalement : signaler, mais a
qui ? A 1’inspecteur ? Au psychologue du service de guidance ?
Les temps de réaction, d’autant plus mal percus due le
dépistage crée beaucoup d’appréhension, sont beaucoup trop
longs, aux yeux des instituteurs.

Se pose, enfin, la question des interventions, des réponses
données au probléme signalé. Certaines régions du pays seralent
fort démunies en personnel spécialisé. Une institutrice
maternelle nous dit :

« Mais il n’y a pas de logopéde [...] L'an passé, j’avais cing enfants
dans ma classe gqui auraient eu besoin d’un soutien langagier. Et bien,

on n’a jamais pu avoir un seul rendez-vous pendant toute 17 année ! »
(PV10/PRO)

Un instituteur plaisante

« Le psychologue, il passe une fois par an, comme saint Nicelas ! Et
encore, saint Nicolas, on est sir de la date ! » {(PV10/PRO)

Fondées ou non, ces critiques indiguent un sentiment

d’ impuissance et d’isolement face aux situations difficiles : a
quoi servirait-il de signaler un enfant - et donc de prendre un
risque - si 1’on constate que cela ne servira pas 7

3. Langues et programmes.

Le poids des programmes, particulierement avec 1’ apprentissage
des langues, seralt excessif pour certains enfants et, disent
plusieurs instituteurs, les problemes augmentent au fur et &
mesure que la matieére augmente !

L’ apprentissage de la langue francaise constitue, pour nombre
d'enfants, un véritable obstacle. Le francals, constate un
instituteur, est dans certaines parties du pays une langue
artificielle, une langue gu’on ne parle pas

« Vous le voyez bien ici avec nous, on ne parle pas bien le francais,
on parle francais quand on va falre nos courses en Belgique cu quand
on va en vacances en France... » (PV1CG/PRO)

Cet aspect artificiel de la langue semble accentué par la
centration sur l’écrit, sur la grammaire ou le vocabulaire.

La possibilité de réduire les exlgences existe mails,
reconnaissent les instituteurs, reste assez peu utilisée : par
crainte, avance-t-on, de pénaliser 1l’enfant. Lorsqu’on les
interroge sur les ralsons directes, sur le polds résl de ces
contraintes, les instituteurs évoguent la demande des parents.
Existerait-il, comme le disent certains, un phénomene de

[
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rivalité entre enseignants qui les force 4 courir derriére le
programme maximum 7

4. Intégrer 7

Dans ce contexte, 1’intégration s’apparente, pour ce Jgroupe
d’ instituteurs, & une perspective inguiétante :

« Certains- enfants ont -des problémes énormes, on doit laisser
certaines .choses de . cétd, alors comment voulez-vous intégrer des. .
enfants... On se dit qu’ils seront mieux dans le spécial. »  {PV10/FRO)

35i elle offre des apports positifs, la présence d"une
classe « orthopédagogigue » ne donne toutefois pas a ce groupe
d’ instituteurs les motivations pour alier plus loin. .dans
1’ expérience. Deux éléments critiques sont soulevés. Le premier
touche au « va-et-vient » permanent des enfants ; mais, au-dela
des difficultés d’organisation pratique (les enfants viennent,
partent, ...}, nous Ppercevons la question de ..la réelle
appartenance des enfants au groupe de leur classe d’attache.

Le second - élément’ concerne, comme poOuUr le dépistage, les
lacunes dans 1" organisation d’un appui concret et efficace pour
17 instituteur lui-méme

« Il v a tellement de questiocns a poser, et personne a qui les poser !

Les guestions arrivent & un certain moment, et a ce moment-la, il n’'y
a personne ! » (PV1O/FRO)

« Il n'y a personne gui peut vous dire : « I1 faut faire comme ¢a ou
comme ¢ga. », c’est un proecess gui dure assez longtemps, il faut
demander .4 17institutrice de 1/orthopédagogique, puls elle va demander
[au responsable de S.R.E.A.], puls 3 17inspecteur, et g¢a dure des
semaines et des semaines... » (EV10/ERO)

5. Intégrer.

g7ils décrivent trés pesitivement leur expérience d’intégration
d’ enfants a besoins spéciaux, les instituteurs que nous avons
rencontrés attirent notre attention sur les difficultés propres
4 ce travail. Nous en retiendrons deux ; tout d’abord, le
mangue de connalssances, g’ informaticns sur la réalite du
handicap de 1’enfant, gqui rend difficile 17évaluation de ses
potentialités. - '

« La difficulté c’est toujours pour savoir guand on lui- demande
quelque chose et qu’il ne veut pas, pour comprendre si c’est patce
gqu’il n’a pas envie ou si c’est parce gque c'est trop difficile pour
iui. » (PV8/PRO) '

Fn second lieu, nous noterons le manque - regretté par cet
instituteur - de connaissances « spécialisées » gqui a. pu
freiner le travail avec 1"enfant intégré (ici, un “enfant.
trisomique) . o '
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« Je ne savals pas ce qui était possible dans une école spécialisée,
Je trcocuvais toujours gu’on aurait pu faire davantage avec lui, mals je
ne savais pas trés bien comment. » (PV8/PRO)

Dans ce sens, on peut cocnsidérer que ce travall a permis au
professionnel d’acquérir de nouvelles compétences,
transférables et généralisables...

« Ce qui est trés positif, c’est que j'ai appris & mieux différencier,
4 me libérer un peu du programme habituel. Il y avait des autres

enfants en difficultéd, et ¢a m'a aidé a mieux travailler avec ceux-la
aussi. » (PV9/PRO}
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2 4. Points de vue : des inspecteurs.

1. Une place 1mportante

Les ' 1nspecteurs occupent, dans 1’ organisation de l’educatlen
nationale, une place centrale ; nous tenions donc & approcher
leurs points de wvue. - - :

Nous avons réalisé deux entretiens jindividuels . avec deux
inspecteurs de 1’ enseignement primaire ; nOus avons egalement
éré invités a rencontrer un groupe d’ inspecteurs lors d’une
séance du college '

PVll/PRO Inspecteur école primaire
PV12/PRO Inspecteur école primaire
pPv13/PRO | Groupe d'inspecteurs

2. ~Une position difficile.

L’ organisation de 1'école luxembourgeoise donne & 1’ inspecteur
de multiples rdles ; directeur de 1’éccle sans 1’étre
réellement, 1’inspecteur doit prendre en charge 1’ organisation
scolaire, jouer au conseiller pédagogique, assumer une fonction
de contrdle. Il est également, trés scuvent, lmpllque dans la
formation initiale et continuée des instituteurs.

Assumant ces différentes fonctions sans étre constamment
présent dans 17école, 1’ inspecteur aurait, nous disent nos
interlocuteurs, « assez peu la possibilité de faire pression
sur les instituteurs » (PV1Z/PRO).

3. Des  écoles sélectives ?

Le contexte. local détermine en. grande partie la pratique
scolaire. Dans certalnes communes, explique notre informateur,
oll les parents exercent une forte pression pour dJque tous les
anfants accédent au lycée classique, les pratiques seroqt
rarement innovantes. Par contre, dans d’autres ou la population
est plus hétérogene socialement, il sera sans doute plus facile
d’ intégrer. - '

L’ 4litismé de gquelques écoles se vérifie objectivement -
gquantitativement - par les évaluations & présent standardisées
du niveau des éléves au sortir du primaire. Telle école,
constate noctre 1nterlocuteur, obtient un niveau moyen deux fois
supérieur .a la moyenne de 1’arrondissement, ce gui signifie que
les élaves les plus faibles ici seraient des éléves moyens dans
1fécole voisine !
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4. La centration sur 17écrit.

La didactique resterait généralement centrée sur 17écrit, sur
1'orthographe et la grammaire

« Scuvent, les enseignants révent encore d’une école du 19°
siécle, on ne pense pas encore en terme de compétence ! [...]
L apprentissage des langues est centré sur 1l"ecrit, sur tout ce
qu’il y a de plus abstrait. Un enfant veut d’abord comprendre et
s’ exprimer, mais chez nous c’est 1'inverse, tous les enseignants
vous le dirent, il faut d’abord une solide base de grammaire avant
de s’exprimer... » (PV11/PRO)

Cette conception pénalise plus fortement les éleves faibles,

les enfants pour gqui l’accés a 1l’abstrait, a 1’apprentissage
formel reste difficile.

5. Innover °?

Plusieurs obstacles expligqueraient, pour nos informateurs, la
difficulte a changer. Tout d’ abord, un climat assez
conservateur, rétif aux changements

« Il y a une loi non écrite gqui veut qu’on ne tolére pas tellement
que gquelqu’un désavoue son école en tentant de falre autre
chose ! » (PV11/PRO)

Climat 1ié, poursuit-on, a2 la mentalité individualiste,
solitaire des instituteurs :

« On n’a pas Lla culture de la collaboration. La mentalité
dominante chez nous, ¢’est quand méme le chacun pour soi, Je ferme
la porte derriére moi et Je fais ce gque je veux. » (PV12/PRO)

Climat 1ié, enfin, au poids d'un principe égalitaire, volre
égalitariste :

« I1 y a comme un deogme, il faut donner la méme chose a tout le

monde. C'est difficile pour un instituteur de faire des
différences, dfaccepter que certains ont plus beseoin d'aide que
les autres... » (PV11/PRO}

Cependant, les écoles changent et la politique d’'intégration
participe, en quelque sorte, de ce mouvement.

¢. Integrer.

11 v a, constatent les inspecteurs rencontrés, un remarduable
effort des enseignants en faveur de 1l/intégration. Les cas de
refus catégorigue signalés & 1’inspection sont pratigquement
inexistants (PV13/PrRO). Et, de plus en plus, les enseignants
abordent 1’ intégration comme un défil enrichissant.
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Les projets d’école vont dans ce sens ! soutenir des démarches
collectives, responsabiliser des équipes d’enseignants. Il
s’agit, pour les acteurs de 17école, d’un enjeu & la fois
social, politique, éthique : ' '

« Si alle wveut survivre, l/école publique doit s’occuper de tous
les enfants, sans freiner les uns, mais surtout sans abandonner
‘les autres. » (PV11/PRO} -

Bien entendu, les premiéres expériences, certes encourageantes,
rencontrent des difficultés. Le travail d’équipe n’est pas
encore institutionnellement prévy, les formations. cellectives
restent difficiles a organiser. Etf, surtout, les initiatives

viennent souvént de minorités qui, tant bien que mal, tentent

de convaincre les autres collégues au sein de leur école.

« I1 faut prévoir dfavoir 1’appul- des autres, dans un. délai
raisonnable, il faut un jour que ces solt la majorité. 3Sinon, on
revient aux projets individuels, on colle une étiquette « projet »
sur une ccllaboration & deux ou trois qui fonctionnait déja bien

avant. » (PV12/PRO)

7. Des non dipldmes.

Dans ce contexte, la présences d’ instituteurs non qualifiés ne
manque pas d’inquiéter. Face aux situations complexes, ces
« chargés de cours » restent peu outillés pour répondre aux
problémes concrets posés par l7intégration d’ enfants & besoins
spécifiques. - : :

« Toutes ces personnes ne sont pas de mauvals pédagogues, 1ils sont
pédagogues  par iptuition... Parfois les meilleurs de ceux-la sont
meilleurs que les moins bons des diplémés... Mais c’est vrali que
ceux-1la sont plus démunis quand il sfagit de trouver des
solutions. » (PV12/PROC)

8. rducation différenciée.

La situation. des enfants en difficulté préoccupe fortement nos
interlocuteurs. Les phénoménes de « désintégration » sont
ressentis comme un échec inacceptable !

« On est en contradiction. Cn sort des enfants de 1fécole parce
que les instituteurs n’ arrivent pas a faire quelgue chose [...] et
on les met quelque part ol il n’y a pas d’instituteur ! Oh est la
perspective pédagogique ? » (PV11/PRO)

La collaboration avec les centres de 17 éducation différenciée
constitue une piste intéressante : on évoque, dans ce sens, des
expériences d’intégration partielle, de co-éducation. Mais,
constate-t-on, ces lnitiatives reposent  souvent  sur des
démarches individuelles, mises en question chaque annee et donc
difficile & malntenir. o o
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Le soutien des intervenants du S.R.E.A. représente, pour
17 école, une ressource importante et attendue. Mals ces
attentes sont trop souvent décgues par la faikble gualification
de certains professicnnels.

« Oui, quand c¢’est du personnel qualifié, un pédagogue curatif, un
spécialiste, mais c’est tres inégal... A quci bon falre venir ces
personnes si =2lles ne peuvent pas aider a résoudre des problémes
délicats, si elles sont moins qualifiées gque les meins qualifiés
de nos chargés de cours ? » (PV1I1/PRO}

9. Des classes d’intégration.

La création, au sein des écoles - souvent a 1"initiative de
1’ inspection -, de classes spécialisées (classes d’appui,
classes d’intégration, c¢lasses orthecpédagogiques) s’inscrit -
nous disent les inspecteurs (pv13/PRO}, dans une volonté trés
large de mieux répondre aux enfants en difficulté. Bilen dgue
critiquées par certains, ces expériences offrent des
perspectives intéressantes et permettent de créer une nouvelle
culture professionnelle.

Elles devraient, cependant, s’inscrire dans une réflexion plus
large

« Certains collégues veulent des classes d’appui, oui, d’accord,
mais moi je crois aussi qu’il faut des classes hétérogénes, on
peut tirer profit des classes hétérogénes. » (PV11/PRO)

'La réflexion menée par le collége sur le théme de 1"école de la
réussite rejoint, sans aucun doute, cetite remarque. Et 1la
question de fond est formulée ainsi par notre interlocuteur :

« Toujours on s’est acharné sur ce qui ne marchait pas ! Mals
17 enfant devrait pouvoir apprendre comme [il} peut apprendre, et
pas comme l1’enseignant veut enseigner I » (PV11/PRO)
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2 5. Constats : Le service
ré—é&ducatif ambulatoire.

1. De nombreux avis.

Nous avons eu de nombreuses rencontres avec les responsables du
$.R.E.A. : 'plusieurs entretiens avec le charge de -direction
ainsi. qu’avec deux responsables de secteur ; de nombreuses
visites sur le terrain ol nous avons rencontré des intervenants
dans diverses situations de travail.

Nous avons réalisé quatre entretiens collectifs . avec les

équipes du S.R.E.A.,  par secteur, entretiens auxquels ont
participé la quasi totalité des intervenants, en présence de
leurs responsables. Lors de <ces entretiens, nous  avons

longuement interrogé ces professionnels sur leurs modalités
d’ intervention et sur les difficultés rencontrées, en utilisant
deux technigues d’ entretien collectif, 1’une centrée sur la

reformulation, 17autre, sur l’analyse de pratique.

Nous avons également'rencontré 4 huis clos un groupe de six
intervenants, gque nous avons gquestionnés sur leurs conditions
de travaill. :

Enfin, nous avons demandé a tous nos autres 1interlocuteurs,
parents et professionnels, leurs avis sur ce service.

Cet ensemble assez complet d’informations et dravis nous
permet, penscns-nous, de présenter ici gquelques constats.

2. Un personnel compétent.

Sans nous poser en  juges des qualités professionnelles, .nous
tenons a souligner dfemblée qu’a aucun moment la question des
compétences et des qualifications individuelles, tant des
intervenants de terrain que des responsables, ne nous est
apparue comme unique et centrale.

Ce sont essentiellement des questions d’ organisation, de
structure et de fonctionnement, de procédure et d’ organigramme
qui.dominent-nos_constats.

3; Quels énfahts_?.

Le premier cocnstat que nous ferons est celui-ci : la place du
personnel d’assistance est intimement liée a la problématique
de 1’enfant intégré. Lorsague nous é&coutons les differentes
situations concrétes qui nous sont présentées, deux cas de
figure semblent dominer
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* Premiére situation, celle de 1’enfant porteur d’une
déficience avérée, repérée avant la scolarisation. L’exemple le
plus représentatif serait celui de l’'enfant suivi de longue

date - notamment par un service d’intervention précoce - et
pourxr qui est envisagée 1’ entrée dans 1’ enseignement
préscolaire, puls scolaire, ordinaire.. Nous scmmes ici face a

une intervention &laborée a priori, hors de 1’école (le plus
souvent dans la famille), dans une logique de projet.

. Seconde situation, celle de l’enfant en grave difficulté
scolaire. Ici, 17intervention du S.R.E.A. se situe a 1'issue
d’un processus parfois trés long, ol seront a prendre en compte
les nombreux acteurs déja impliqués, les modalités d’alerte et
de signalement, la qualité du diagnostic pose, la fisbilitée du
pronostic annoncé, les éventuels conflits, divergences et
désaccords. Nous sommes icil face & une intervention élaborée a
posteriori, dans 1’école (et tras souvent sans la famille),
dans une logique de résclution de probleme.

4. Intégrer 1’intervenant.

Les modalités d'intervention - et, par conséquent, les
modalités d’intégration de 1’intervenant lui-méme - différent
fortement selon le type de situations.

Dans le premier cas de figure, la positicn de 1’intervenant du
S.R.E.A. a cette particularité gqu’il peut apparaltre tout
autant comme un élément facilitant gque comme un obstacle a
1’ intégration. Acceptant L1’enfant handicapé dans sa classe,
17instituteur doit également accepter 17 adulte qui
1’ accompagne accepter le partage de son territoire
professionnel, accepter une visibilité nouvelle, accepter les
contraintes du travail collectif.

Dans le second cas de figure, 1’intervenant du S.R.E.A. risque
de se voir attribuer un rdéle de réparateur, porteur des
solutions, position induisant quelques risgues, comme ceux ligés
aux phénoménes - 1névitables - ou de désengagement, volre de
démission, ou de rivalité entre professionnels.

De nombreux témoignages nous aldent & percevoir cet aspect
difficile et complexe du travail de soutien. Les exemples sont
nombreux, en effet, qui montrent 1/importance de la qualité de
la relation entre 1l’instituteur et 1l’intervenant du S.R.E.A.
la qualité de 1’entente entre ces deux professionnels est
déterminante pour la réussite d’un projet d’intégration.

Mais cette entente professionnelle suppose plusieurs
conditions, liées tant & Ll’organisation de 1'école (on pense
aux classes laissées a un enselignant non gqualifié), a

17 instituteur lui-méme (et & sa volonté de collaboration) gu’a
1’ intervenant (et a ses compétences propres).




5. Des difficultés.

Trois aspects de ces difficultés de collaboration nous ont
particuliérement frappés. Un premier concerne 1l’équilibre des
relations professionnelles ; plusieurs témoignages, en effet,
indiquent un rapport de pouveoir déséquilibré entre intervenant
at ‘instituteur : exemples ou 1l’instituteur, dans une attitude
‘de démission, surestime les possibilités de l’intervenant'
& spéciaiiste-»f; exemples ol 17 instituteur, a l’invérse,,met
17 intervenant -dans une position d’exécutant soumis. -

Un deuxiéme aspect concerne 17évaluation. La reconnaissance des

progrés -de 1l’enfant suppocse une traduction sociale : la note
scolaire. plusieurs témoignages décrivent des situations
regrettables ou 1’instituteur, peu perméable aux avis du

personnel d’appui, se montre réticent a valoriser les efforts
de 1’ enfant:

Un troisiéme aspect concerne les fonctions de contrdle. Présent .
dans la classe, l’intervenant peut étre témoin de situations ocu
17instituteur - se révele professionnellement dépassé. Ces

situations, pour exceptionnelles gu'elles soient, n’en posent

pas moins de difficiles questions auxguelles tant le service
que 1’école ne peuvent échapper.

6. Des parents.

Nous retiendrons deux types de difficultés dans la relaticn
avec les parents, selon que ceux-ci sont ou non demandeurs de
1'appui. Nous avons ainsi évoqué avec plusieurs groupes des
situations o0 ‘1’7 intervenant se trouve en position de médiateur
entre les parents et l’instituteur. Dans ces situaticns, chaque

partie attend de 1" intervenant qu’ il soit un allié

obligatoire : les parents parce gque le S.R.E.A. offre. un
service -a . l’'enfant ; 17 instituteur par solidarite entre
professionnels.. ‘

L’ autre type de difficultés concerne les enfants dont la
problématique a été identifiée par 1'école ; trés .souvent, la
perception de 1la famille est divergente. Dans <es Cas;
1'intervenant peut - du moins dans un premier temps - étre
percu par les parents comme élément de confirmation de la
gravité du probléme de leur enfant et de ce fait, dans un mode
défensif bien connu, rejete.

7. Organisation du travail.

Les analyses de situations gue nous avons réalisées attirent
notre attention sur plusieurs éléments discutables dans
l'organisation du trawvail. Plusieurs témoignages indiquent, en
effet, un mangque d’ informations - particuliérement,sur'l’enfant
- et d’indications - particuliérement sur le projst
df intervention.
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Dans le méme sens, de nombreux intervenanis regrettent le
mangque de travail collectif. Le temps de concertation entre
intervenant et enseignant serailt souvent insuffisant, entre
intervenant et familles, souvent inexistant. Les réunions
d’ éguipe, dans le méme sens, seralent trop souvent
insatisfaisantes. L'é&laboration des projets, tant autour de
chagque situation individuelle d’intégration gu’au sein des
équipes du service, ferait globalement défaut.

8. Conditions de trawvail.

Le statut précaire des intervenants explique, en grande partie,
un climat général d’inquiétude. Tant la pratigue généralisée et
systématique des contrats a durée déterminée qgue les
procédures, rapides voire sommaires, de recrutement induisent
des effets négatifs, dont certains nous semblent grandement
dommageables a terme.

Lfimpression d'insécurité, notamment, risgue de décourager tout
investissement professionnel et de créer des relations faussées
entre les =smployés et leur hiérarchie.

Certains aspects de l'organisation pratigque du travall deoivent
&tre évogqués : manque de cohérence dans la répartiticon des
enfants suivis ; mangue de prise en compte des spécificités
professionnelles des intervenants; manque d’efficacité dans
l’organisation pratique (et particulierement géographique) des
interventions ; mangue de continuité dans les prisss en
charge ; mangue d’un véritable encadrement.

Plus fondamentalement, ce serait le principe fondateur 4d’une
organisation strictement centrée sur la distribution
quantitative d’heures de soutien gui devrait, pensons-nous,
étre interrogé.




2 6. Constats : 1l’éducation
différenciée.

1. De nombreux avis...

Nous avons rencontré les chargés de direction des principaux .
instituts et services de -1’éducation différenciée : Institut
pour déficients vVvisuels, Institut pour infirmes moteurs
cérébraux, Services de guidance, Centre de Logopédie, Benjamin
club, S.C.A.P.. - : |

Nous avons également interrogé les chargés de direction de deux
centres dféducation  différenciée régionaux et d'un centre
&’ intégration scolaire. Nous avons visité quatre classes
d’ intégration (certaines dites « orthopédagogiques ») et
échangé longuement avec. les professionnels impligqués dans ces
projets (instituteurs, intervenants divers, psychologues).

Ajoutons encore nos entretiens avec les responsables d'un
service d’ intervention précoce qui, bien  que celui-ci
n’ appartienne pas structurellement & 1’ éducation différenciée,
ne nous en donne pas moins un éclairage utile.

I’ ensemble des informations recueillies nous permet de dresser
ces quelgues constats. :

2. Une mise en question.

La mise en place d’une politigue nouvelle, fondée sur  le
principe d&’intégration scolaire, a indéniablement créé au sein
des structures de 1’éducation différenciée un climat de
tension, un malaise. Quelles que solent les ralsons de ce
malaise, gquel que soit le bien-fondé des critiques et des
réserves, force est de reconnaltre, au risque de sembler
excessif, que le choix de 1'intégration scolaire a pu é&tre
percu, - par nombre d’ acteurs de 1"EDRDIF, comme un camcuflet.

Trois raisons, certes subjectives, nous semblent expliquer ce
ressentiment : une impression de brisure de 17identitée des
services, par la mise en question brutale de leur place et de
leur rble ; un sentiment d’injustice, dans le mangque de
reconnaissance des expériences et des competences acquises; une
impression d’abandon, enfin, particuliérement douloureuse pour
certalnes structures. : N o

3.  Identité des-sefvices.

& Présenter 17 intégration COmme 1le seaul salut, c’est
dangereux ! », nous dit un professionnel. Dans le difficile
parcours des familles d’enfants porteurs d’un handicap, la
possibilité d’une scolarisation en milieu ordinaire - 1’&cole
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du village, du quartier - reléve, nous l'avons vu, d’enjeux
allant bien au-dela de la question scolaire. C’est 1’identité
de 1’enfant, 1l’identité de sa famille qui sont en jeu. Dans ce
contexte, 1’ éducation différenciée devient forcément une
mauvaise solution, se voit forcément associée a 1’ é&chec.

Lorsque, comme ¢’est souvent le cas apres duelques années
d’intégration, 1’crientation vers 1’ éducation spécialisée
devient nécessaire pour 1lfenfant, les premiers contacts avec
les parents se révélent plus difficiles, plus tendus, plus
douloureux. Et 1’image de 1’ éducation différenciée est d’autant
plus touchée qu’elle accueille a présent - autre effet, dit-on,
de 1’intégration - des enfants aux handicaps plus lourds et
donc plus visibles.

I1 y a, pour ces professionnels, un questionnement légitime
quant & la place des structures spécialisées dans les parcours
d’ intégration. Pour réussir l’intégration, remarquait un de nos
interlocuteurs, fallait-il supprimer 1’7éducation différenciée 7

4. Expériences et compétences.

Les expériences accumulées par les nombreux professionnels de
1’ éducation différenciée, les compétences développées dans le
travail quotidien deviendraient-elles, a présent, inutiles ?
Ces professionnels n’ont-ils pcint obtenu de réussites gqu’ils
se volent asscciés uniquement & une image d’échec et de
ségrégation ? Les différents corps de métier de ce secteur ne
méritent-ils pas gqu'on Treccnnalsse leurs savelrs, leurs
modéles, leurs technigues, leurs ocutils ?

Les structures de 17&ducation différenciée ont, effectivement,
développé des expériences et des compétences qui, pensons-nous,
pourraient ou devralent é&tre Intégrées dans les pratiques
d’ intégration. Citons, parmi d’autres

e les compétences en matiére de diagnostic, particulierement
pour les troubles neurclogigques ou les problémes de
comportement des enfants d’intelligence normale d’un service
comme le S.C.A.P.;

s les modéles de pédagogie individualisée de plusieurs centres
régionaux de 1'EDIF ;

e l’expérience des Benjamin Club en mnatiére d’intégration
sociale des jeunes entants ;

s les modéles de suivi individuel de 1’ Institut pour déficients
visuels ;

e les méthodologies de 1’accompagnement familial des services
d’intervention précoce.
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5. Limites de 1'école ?

Les réserves formulées face & la politique d’ intégration
trouvent deux principaux arguments. D’une part, nous disent nos
interlocuteurs, le nombre d’enfants fréquentant 1’éducatien
différenciée n’a pas diminué, malgré les moyens donnés a
1’ intégration. L’ école ordinaire se montre-t-elle. plus
ouverte 7 Il semble plus facile, constate avec amerfume un
pédagogue, d’intégrer un enfant handicapé mentazl gqu’un enfant
d’intelligence normale présentant des troubles du comportement.

D’ autre part, les professionnels de 1’éducaticn différenciée se
disent sceptiques quant aux possibilités de changement des
dcoles : « Pourqueoi, nous dit un instituteur spécialisé, .ce qui -
n’était pas possible il y & trente ans serait~1il possible
aujourd’ hui 7 ». '

Plus fondamentalement, les réflexions de nombreux pédageogues
spécialisés quant aux limites de 1’ intégration des enfants
déficients mentaux mériteraient de nourrir un débat. Sans doute
y a-t-il lieu, comme le suggerent certains, de réfléchir aux
écarts acceptables en termes de zones de développement ; a quel
noment 1’é&cart entre les possibilités de 1’enfant déficient
mental et 1le niveau moyen du groupe d'age risque-t-il
d’ empécher une intégration de qualité ? Sans doute y a-t-il
lieu également, comme le demandent plusieurs responsables, de
ne pas réduire la notion d’intégration a sa dimension scolaire.

6. Integrer 1’ éducation différenciée.

Dans ce contexte, on peut. comprendre que la création d'un
nouveal service, le S.R.E.A., alt été mal percue par- de
nombreux professionnels de 1’/éducation différenciée. Imposer-un
nouvel élément dans un systéme -ne pouvait que perturber le
gysteme. .. : :

Mais nous avons constaté, dans nos -rencontres, une certaine
fermeture de certains services, un certain cloisonnement. Nous
pourrions  peut-é&tre 1’expliquer, pour partie, par des
phénoménes bien connus de rivaliteé entre services, entre corps
de métier et, -sans doute, entre perscnnes. La politique
4’ intégration imposera, inévitablement, un repositionnement de
1" ensemble des structures de 17 éducation différenciée ; nous y
reviendrons.
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2 7. Constats : la commission
nationale.

1. Une place centrale.

Nous avons rencontré, a trois reprises, la commission médico-
psycho-pédagogique nationale, lors de ses réunicns du mercredi
ot nous avons eu des entretiens individuels avec quatre de ses
membres.

Dans le dispositif de 1’intégration, la commission nationale
est définie comme l’organe central. Mais son rdle, apres la loi
de 1994, a été considérablement modifié ; d'un lien de
décision, elle est devenue, avant tout, un lieu de réflexion,
de conseil, de suggestion. La mutation, bien entendu, demande
une mise en question importante.

2. Un malaise.

Les membres de la commission gue nous avons rencontreés
reconnaissent la nécessité d’un organe national, central, qui
garantisse la bonne réalisaticn d’une politique sociale. Ils
nous font part, cependant, d’un malaise.

Trois éléments peuvent expligquer cette difficulté actuelle.

2.1. Une politique globale & redéfinir.

La politigque dfintégration concerne directement de nombreux

acteurs @ écoles, services, métiers. EEL, nous dit-on, 1la
commissicn peine parfols a se retrouver - pour reprendre la
formule d’un de nos interlocuteurs - dans une « nébuleuse de

solutions fragmentaires». « On fait beaucoup de choses, nous
dit-on, on dépense beaucoup d’argent, mais tous ces efforts
sont dispersés dans la nature ! ».

I1 semble, dans ce contexte, difficile mais urgent, pour la
commission, de se fonder sur une vision df ensemble, cohérente
et réaliste.

2.2, Quelle efficacité 7

La commission, tenue de donner des indications sur des
questions individuelles, tenue de prendre des décisions au cas
par cas, n’aurait guere de prise sur leur réalisation
effective, gquére de prise ni sur les moyens, ni sur les
résultats.

La questicn du suivi des décisions - et donc de 1l’évaluation
des actions mises en oeuvre sur le terraln - se pose. La
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commission doit-elle, ou peut-elle réellement, exXercer un
contrdle sur le travail effectué ?

2.3. Quels moyens 7

Mais la commission -souffrirait, elle-méme, d’un mangue de
moyens pour Son propre fonctionnement. Réunie deux heures par
semaine, - elle manque de temps. Ne disposant que d’un-personhel
administratif réduit, elle manque de ressources humaines.

Devrait-elle, comme le -suggérent plusieurs de ses mnenbres,
disposer d’un personnel plus conséquent, permanent ou
vacataire, ©pour assurer la gestion administrative, mais
également le suivi de-certains dossiers ?

3. Une placé a redéfinir.

Faut-il, comme le souhaitent nos interlocuteurs, denner a la
commission une nouvelle mission 7 Fautf-il laisser Aux
commissions régionales le sulvi des dossiers individuels et
réserver a la. commission nationale une fonction d’orientaticn,
de réflexion globale ? Nous y reviendrons.

Nous partagecns ce constat avec nos interlocuteurs : 1l y a un
équilibre & construire entre - commissions régionales et
commission nationale. I1 y a une rupture a assumer pour sortir
de ce qu’un de nos interlocuteurs nomme « une pelitigque de
boule de neige ». Il y a, enfin, un modéle & repensexr pour
sortir d'une approche aujourd”hul trop fermée sur une logigue
trop strictement guantitative - distribuer des heures dfappul -
et défendre une approche glcbale, qualitative - accompagner des
enfants et leurs familles dans un projet.

4. La décision parentale.

Dans ce sens, poser la question de la décision parentale nous
semble inévitable. Aucun de nos interlocuteurs ne met en
question le principe ; i1 constitue, nous dit-on, une véritable
avancée démocratique.

Toutefois, . si ‘nous entendons bien qu’elles sont
exceptionnelles, nous savons aussi qu’existent des situations
dramatiques o, de - l7avis de tous, une déciéqn parentale
unilatérale a enfermé tant 17enfant intégré dque le groupe

classe, 17instituteur et les -~parents eux-mémes dans - une
inacceptable souffrance. Il y a donc lieu de s’interroger sur
1la nécessité - ou non - d’une instance de régulation ou

d’ arbitrage.
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3° partie
L’ enquéte par questionnaire

32




3.1. Méthode.

1. Un questionnaire d’enquéte.

Dans un ouvrage. desormals classique, De Landsheere1 disait du
questionnaire qu il est « I’instrument le plus pauvre qui se
seit introduit dans le domaine respectable de la scisnce ».
Caette célébre formule a le mérite de nous avertir ; 1l7enquéte
par questiénnaire est une méthode imparfaite. |

La technlque presente, cependant, d’indéniables intéréts. Elle
permet le recueil, dans un temps relativement court, d’un grand
nombre de.données ; elle fournit des informations crédibles ;
elle permet des traitements statistiques riches - et wvariés.
L' enquéte par questionnaire offre « une coupe instantanée dans
le temps », permet de saisir le present dont elle donne une
image®.

2. Elaboration.

Ce questionnaire, présenté dans sa premiere forme dans notre
premier rapport, a éte modifié en tenant compte des critiques,
suggestions et demandes du comité de suivi ainsi que des
remarques technlques de nos collégues statisticiens.

71 a &té ensuite testé auprés d’un groupe de dix professionnels
volontaires (cing instituteurs d’une é&cole ordinaire et cing
intervenants du Service Ré-éducatif Ambulatoire), avec qui nous
avons partlcullerement vérifié la compréhension des questions.
Ce test nous a permis de corriger la formulation de certains
items.

3. Envois.

Les questionnaires ont été adressés, par la poste, aux 3200
professionnels concernés par la -question de 1”intégration
instituteurs des écoles ordinaires et inspecteurs, ainsi que
les membres du personnel des différents services de 1’éducation
différenciée et des services d’intervention précoce.

Afin de garantir 1’anonymat, chaque gquestionnaire = était
accompagné d’une enveloppe timbrée pour le retour, adressée
directement au chercheur.

De Landsheerre, G. (1976), Introduction & la recherche en éducation, é&d.
Thone, Liége, p. 73.
* pourtois, J.-P. & Desmet, H. (1988), Epistémologie et instrumentation en
sciences humaines, éd. Mardaga, Bruxelles.
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5. Encodage et traitement des données.

Les questionnaires recus {1064) ont été encodés par notre
service, les traitement statistiques réalisés par nos collégues
de la Faculté de Sciences économiques et par nous-mémes, sur le
logiciel S.P.S.S., selon les méthodes de calcul de corrélations
et d’analyse en composantes principales.

6. Blais et lacunes.

outil imparfait, c¢e gquestionnaire présente, bien entendu,
quelques biais et gquelques lacunes. Nous signalerons

i ; Une case & cocher.

Nous avons opté, pour des raisons techniques - c’est-a-dire
pour faciliter et accélérer 1" encodage et le traitement
statistique des données -, pour la forme simple d’une série de

cases 4 cocher (ou non) au regard de chaque itemn.

Cette technique présente deux défauts importants : tout 4d’abord
elle ne permet pas de vérifier les incohérences dans les
réponses, gqui n’auraient pas ete repérées par 1’encodeur ;
ensuite, elle ne permet pas de nuancer certaines réponses - ce
qui peut géner certains sujets, contralnts & étre ou ne pas
atre d’accord avec la proposition.

ii ; Deux lacunes.

Nous regrettons deux lacunes. Nous n’avons pas distingué, pour
les instituteurs, le scolaire du pré-scolaire. Nous n’avons pas
demandé explicitement aux instituteurs intégrant cette année un
enfant & Dbesoins spécifiques leur intention pour 1" année
scolaire prochaine.
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3.2. Données générales.

1. Représentativité.

Nous. avons recu et encodé 1064 questionnalres. Ce ftaux de
réponse (33 % des 3200 gquestionnaires envoyés) ncus semble
suffisant et satisfaisant, 11 indiqgue, sans conteste, un
intérét réel pour la démarche.

Nous devons, cependant, nous interroger sur les absents...
Disons—le, nous n’avions ni le - femps ni les moyens techniques

de réaliser, . dans le cadre de cette étude, un échantillon

représentatif selon les méthodes classiques. Notre option
comporte donc une premiere limite que nous devons souligner
d’emblée : elle ne nous permet pas d’inférer ou de généraliser,
elle nous imposera, tout au long de l'analyse de nos résultats,
une réelle prudence. '

2. Répartitions.

2.1. Ages et anciennetés.

L’ dge moyen des sujets est de 39,06 ans, avec un écart-type de
10,9. Ceci indique des différences d'ages relativement
impertantes : 1'ainé de nos sujets a 63 ans, le cadet, 21.
Notons que 63 sujets (sclt 5,73 %) nlont pas donné leur age.

Ages

Données valides 1001
Données mangquantes A 63
Moyenne 39,06
Ecart-type 10,9
Minimum 21
Maximum _ 53

Mais, s’agissant de professionnels, ce sera évidemment la
répartition des anciennetés qui nous intéressera le plus
fortement : nous y constatons, en tout premier lieu, la grande
majorité de professionnels expérimentés dans notre échantillon.

Ancienneté N. : %

Moins 4’un an 74 7
De un & guatre ans 171 16,1
De cing a neuf ans 158 14,8
De dix a quatorze ans 117 11
Quinze ans et plus 532 50
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2.2. Sexe,.

Q.

La majorité de nos sujets sont des femmes (70,2 %). Cette
répartition sera, également, un é&lément important a prendre en
compte dans nos analyses.

Répartition par sexe N. : %

Femmes 747 70,2
Hommes 294 27,6
Non identifiés 23 2,1
Total 1064 100

2.3. Professicns.

Notre enquéte s’adressait, prioritairement, aux instituteurs
nous sommes donc trés heureux du nombre important de réponses
venant de ce corps de métier, qui représente icli 80 pour cent
des données.

Reconnaissons, cependant, gque nous sommes SUrpris, sans
toutefolis pouvoir 1" expliquer, par le faible nombre
d’instituteurs non brevetés (trols seulement} et d’inspecteurs
(cing sur dix-huit, soit a peine plus du quart de l'ensemble).

Répartition par profession N. %

Instituteur breveté 854 80,3
Instituteur non breveté 3 0,3
Inspecteur 5 0,5
Psychologue 23 2,2
Pédagogue 19 1,8
Logopéde 10 0,9
Kinésithérapeute 5 0,5
Educateur gradué 60 5,6
Educateur non gradué 40 3,8
Autres professions 34 3,2
Non identifiés 11 0,1
Total 1064 100

2.4. Enfants.

La majorité des professionnels qui nous répondent sont
également parents. Cette information nous semble, d’ores et
déja, une indication utile : 1'expérilence intime a-t-elle,
comme nous le supposons, une influence sur 1l’expérience
professionnelle, sur la compréhension d'une problématique comme
celie du handicap 7
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Enfants : N. : %

Un enfant 152 14,3
Deux enfants 332 31,2
Trois enfants ou plus 142 13,3
Pas d/enfants 412 38,7
Non réponses 26 2,44
{Total ' ‘ o 1064

2.5. Formation, lecture.

Un peu plus de la moitié des sujets ont participé, en 1998, a
une ou plusieurs activités de formation continue ; plus de
soixante pour cent ont lu un ou plusieurs ouvrages de pédagogie
ou de psychologie. - :

[Formation continue et lecture N. : %
A participé a une formation 549 50,8
A lu des ouvrages spécialisés 667 62,7

2.6, Lisu de travail.

Comme le laisse supposer la répartition des corps de métier,
nos sujets travaillent, majoritairement, dans des écoles
publiques de l’enseignement ordinaire. (Deux sujets, seulement,
travaillent dans une école privée.) :

Lieu de travail N. : %5 :

Ecole ordinaire : 8§73 82
Centre de 1’éducation différenciée 101 9,5
Administration 35 3,3
S.R.E.A. ‘ 55 5,2
Service de guidance ' 31 2,9
Service d’/intervention précoce 19 1,8
Autres 42 2,9

2.7. Temps de travail.

Plus de hult professionnels sur dix travaillent a temps
complet.

Temps de travail 'I N. : %
Temps plein 871 81,9
Temps partiel , ' 169 15,9
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2.8, Etudes.

La majorité des sujets ont fait leurs é&tudes au Luxembourg. Les
études & 1'’étranger concernent, bien évidemment, surtout les
universitaires.

Etudes N, : %
Luxembourg 884 83,1
Belgique 139 13,1
Allemagne 38 3,6
France 35 3,3
Autres pays 11 1

Depuis leur entrée dans la vie professionnelle, deux cent
soixante-dix sujets, soit plus d’un quart (25,4 %) ont repris
des études : parmi ceux-ci, 9,6% les ont abandonnées et 63,33 %
les ont achevées aveg succes.

Autres études N. : %

sur 270
Repris depuis début vie prof. 270
Abandonnées 26 9,6
Achevées avec succes 171 63,33
En cours 85 31,48

2.9, Villes et villages.

La grande majorité des sujets habitent dans de petites cou
moyennes agglomérations - ceci nous semble correspondre a la
réalité luxembourgecise.

Ville ou village N. %

Moinsg de 500 habitants 175 16,4
De 500 a 1000 habitants 153 14,4
De 1000 a 5000 habitants 328 30,8
De 5000 a 10000 habitants 154 14,5
De 10000 a 30000 habitants 119 11,2
Plus de 30000 habitants 120 11,3

Autre élément important : la répartition géographidgue des

sujets couvre effectivement 1’ensemble du pays.
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Canton administratif

o

Luxembourg
Capellen
Esch- sur—Alzette
Mersch
Redange
Wiltz
Clervaux
Vianden
Diekirch
Echternach

‘| revenmacher
Remich

268

98
280
56
46
31
36
10
89
39
57
36
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2.10. Vie associative.

Enfln, nous notons qu un grand nombre des sujets sont impliqués

dans la vie assoclative

Participation & la vie %
associative

Association culturelle 370 34,8
Association sportive 421 39,6
Association de parents 67 6,3
Autres associations 162 15,2




3.3. L’'expérience de 1l’intégration.

1. Des instituteurs.

Parmi les instituteurs qui ont répendu 2 notre enguéte, prés
d'un quart integrent, actuellement, un enfant & besoins
éducatifs spéciaux (211 sujets). Moins de la moitié disent
n’avoir Jjamais participé a une expérience d’intégration ;
cependant, prés de quarante pour cent travaillent dans une
école qui a cette pratique.

Instituteurs % %
expérience de 1l’intégration sur 1064 |sur 854
Intégre cette année 211 19,8 24,7

A intégré au cours de 1/année 2086 19,4 24,1
précédente

N’a jamais intégré 373 35,1 43,67
Ecole intégre cette année 328 30,8 38,4
Ecole a intégré au cours de 1l/année 331 31,1 38,7
précédente

2. Des centres de 1’éducation différenciée.
Parmi les professionnels travaillant dans les centres

17 éducation différenciée, scixante-cing pour cent participent,
caette année, & une intégration quand seulement quatre
professionnels sur dix disent n’avoir Jamails intégré.
chiffres, trés lcgiquement, ncus font apparaltre la question de

1’ intégration comme fortement présente dans ces centres.

Personnel centres EDIF N. % %
expérience de 1l’intégration sur 101 sur
Intégre cette année 66 65,34 6,2

A intégré au cours de 1/année 62 61,38 5,8
précédente

N’a jamais intégré 40 39,6 3,8
Centre integre cette année 85 84,15 8
Centre a intégré au cours de 1’année g2 81,18 7,7
précédente

3. Des enfants 1ntégreés.

Globalement, en incluant les professionnels des autres services
et secteurs (Srea, services de guldance, etc.),
intégrations concernent, majoritalrement, des enfants
déficients mentzux (23,9 %) et des enfants présentant




troubles du comportement (26,1 %), qui 4 eux seuls représentent
12 moitié des situations évoquées, volre plus de soixante—-dix
pour cent si l’on y ajoute’ les troubles instrumentaux et les
« autres », le plus scuvent définis comme enfants autistes ou
porteur d’un handicap inconnu. :

Types d’enfants intégrés N. : % (sur

' 993):
Déficient mental = = 1230 23,9
Déficient sensoriel 74 7,4
Infirme moteur ' 121 12,1
Troubles du comportement 260 26,1
Troubles instrumentaux 137 13,7
Autres 80 8
Total 993
Insistons, toutefols : nous ne pouvons retenir de ces données

que la répartiticn des catégories, en terme d'crdre de
grandeur. Ces chiffres, en affet, sont faussés par deux biais
d’une part, un néme enfant peut dtre évoqué par plusieurs
professionnels - par exemple, un instituteur et un intervenant
du Srea -~ ; d'autre part, un méme enfant peut étre classé dans
deux catégories différentes par le professionnel - par exemple,
un enfant défini comme déficient mental peut presenter,
également, des troubles du comportement. :

Nous soulignerons cependant cecil : lorsqu’ils évoquent la
question de 1"intégration, les professionnels se référent,
majoritalirement, aux problématiques de la déficience mentale et
des troubles du comportement.

4. Une expérience positive.

Nous détaillerons, ci-aprés, ces données en les croisant avec
différentes variables mais notons immédiatement. gue, sur
1’ ensemble des réponses a cette question, 71,53 % des sujets
considérent que 1’intégration est, pour SuxX-memes, une
expérience totalement (18,12 %) ou en grande partie .(53,41 %)
positive. Si, comme nous 1'avons souligné d’emblée, ces
chiffres sont & interpréter avec prudence, ils apportent,
pensons-nous, une indication encourageante.

Le nombre de réponses indigquant une appréciation négative, s’il
est loin d’é&tre alarmant, devra nous questionner. ©On peut
supposer;, en effet, qu’une expérience malheureuse de
17 intégration aura des effets néfastes et, sans doute,
durables. Nous ne pourrons'donc échapper a cette inquiétude
que deviendront les professionnels décus ? Notre gquestionnaire,
malheursusement, ne nous apporte pas de données objectives sur
ce sujet.
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Une expérience pour vous-méme N. : %

sur 513
Totalement positive 93 18,12
En grande partie positive 274 53,41
Peu positive 103 20,07
Négative 28 5,45
Ne sait pas 15 1,4
Total réponses 513

Tout aussi importantes, les réponses aux deux gquestions
suivantes : est-ce une expérience positive pour 1"enfant lui-

méme et est-ce une expérience positive pour les autres enfants
de la classe 7 ‘

A cette premiere gquestiocn, la grande majorité des
professionnels donne une indication encourageante, les trois
quarts estimant 1’ experience positive pour l’enfant (76,49 %)

Une expérience pour l’/enfant intégré N. : %
sur 519

Totalement positive 113 21,77
En grande partie positive 284 54,72
Peu positive 91 17,53
Négative 17 3,27
Ne salt pas 14 2,69
Total réponses 519

Les résultats sont favorables également quant a 1’appréciation
de l'expérience pour les autres enfants de la classe, prés de
soixante-dix pour cent (69,99 %) considérant 1’ expérience
positive ; ce résultat étant a nuancer quelgque peu, pour tenir
compte du nombre plus faible de réponses (510 au lieu de 519)
st le nombre plus élevé de sujets affirmant « ne pas savolr ».

Une expérience pour N. : %

les autres enfants sur 510
Totalement positive 101 19,8
En grande partie positive 256 50,19
Peu positive 97 19,01
Négative 28 5,49
Ne sait pas 28 5,49
Total réponses 510
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5. Des difficultés.

Les professionnels interrogeés attribuent leurs difficultés, en
tout premier'liéu, 3 1’enfant intégré lui-méme - ce qui semble
logique -, ainsi qu’aux parents de 1’enfant intégré. Notons -
et nous reviendrons sur cet aspect plus longuement - la
relativement faible attribution aux personnels d’assistance en .
classe (moins de dix pour cent) ainsi qu’aux autres
intervenants (moins de quatre pour cent).

Difficultés liées : - N. : %
. sur 510

3 1l’enfant intégré lui-méme : 271 53,13
aux parents de l’enfant intégré 166 32,54
3 1’école dans son ensemble 94 18,43
autres 65 12,7
aux autres enfants de la classe 64 12,54
au personnel d’/assistance en classe 47 9,21
aux parents des autres enfants 43 8,43
3 1/inspection 34 6,66,
3 1’éducation différenciée 29 5,68
3 vos collégues de travail 28 5,4
aux responsables communaux 23 4,5

6. Des soutiens.

L’ appréciation des soutiens recus noeus obligera,
immangquablement, a revenir sur les constats formulés
précédemment. En effet, les taux de satisfaction pour les
soutiens professionnels s'averent relativement falbles et
laissent entrevoir, pour le moins, une déception.

§.1. Des soutiens spécialisés.

Ainsi, les avis concernant les soutiens cofferts par le S.R.E.A.

sont trés partagés : 46,63 % des réponses favorables, a7,62%,
défaverables.
Soutien du S.R.E.A. N. : %

i : sur 401
Totalement satisfaisant 59 ' 14,71
En grande partie satisfaisant ‘ 128 31.92
Peu satisfaisant ' 108 ' 26,93
Pas du tout ’ 83 20.69
Je ne sals pas ' 23 5.73
Total réponses 401
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Cette impression de déception forte se retrouve, également,
quant aux soutiens des services de guidance : un tiers
ceulement des réponses indiquent une satisfaction positive
{33,59 %), et pres de trante pour cent, une totale

insatisfaction. Les données brutes, icli également, sont
éloguentes.,
Soutien du service de guidance N, %

sur 375
Totalement satisfaisant 31 8,26
En grande partie satisfaisant 95 25,33
Peu satisfaisant 106 28,26
Pas du tout 109 29,06
Je ne sais pas 34 5,06
Total réponses 375

Déception, également, gquant aux soutiens des inspecteurs,
considérés comme satisfaisants par une minerité des réponses
(36,89 % des réponses).

Soutien de 1l/inspection N. : %

sur 420
Totalement gatisfaisant 58 13.8
En grande partie satisfaisant 97 23.09
Peu satisfaisant 119 28.33
Pas du tout 122 29.04
Je ne sals pas 24 5.71
Total réponses 420

Décepticn, enfin, gquant a 1l’aide recue des centres de
1’ éducation différenciée, ol, sur 303 répconses, plus de la
moitié donnent une appréciation négative (53,46 %).

Soutien des centres de 1’E.D.I.F. N. : %

sur 303
Totalement satisfaisant 29 9.57
En grande partie satisfaisant 50 16.57
Peu satisfaisant 47 15.51
Pas du tout 115 37.95
Je ne sals pas 62 Z20.4¢6
Total réponses 303

=
1=




5.2. Des soutiens non spécialisés.

La satisfaction, -concernant les soutiens des acteurs non
spécialisés (nous ' nous permettons de définir zinsi les
colléques -de travail - toutes nuances étant faites. - les
parents, - et, surtout, - les enfants), apparalt indéniablement

plusg encourageante.

Premier concerné par la réussite du projet, premiére source des .

difficultés rencontrées... l7enfant intégré Jlui-méme peut-il
apporter un réel soutien aux professionnels qui oeuvrent en sa

faveur ? La grande majorité des réponses (67,92 %) nous
1’ indique. -

Soutien de 1l’enfant intégré lui-méme N. : | 5

. sur 475
Totalement satisfaisant 74 - 15.57
En grande partie satisfaisant 249 52.42
Peu satisfaisant ' 105 22.1
Pas du tout 40 8,42
Je ne sais pas 7 1.47
Total réponses 475

L’ appréciation concernant les soutiens des parents est
partagée ; une minorite (45,25 %) des professicnnels estimant
recevoir un soutien satisfaisant.

Scutien des parents de l’enfant N. : %
intégré zur 601
Totalement satisfaisant 101 -1 16,8
En grande partie satisfaisant 171 28,45
Peu satisfaisant 121 20,13
Pas du tout _ 120 , 19,98
Je ne sais pas 88 14,64
Total réponses 601

Elément enccourageant; pensons-nous, 1/ appréciation concernant
la classe ol les autres enfants sont considérés comme - apportant
un réel soutien par prés de hult réponses sur dix (77,89% des
‘réponses) . '

Soutien des autres enfants ' : N. _ %

sur 457
Totalement satisfaisant: 125 i 27,35
En grande partie satisfaisant : 231 50,54
Peu satisfaisant 72 15,75
Pas du tout ' g 1,75
Je ne sais pas 21 4,59
Total réponses 457
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Autre indication trés significative, les collégues de travail
sont percus, pour une majorité (65,15 % des réponses) comme
apportant un soutien satisfaisant.

Soutien des collegues N. : %

sur 442
Totalement satisfaisant 119 26,92
En grande partie satisfaisant 169 28,23
Peu satisfaisant 91 20,58
Pas du tout 41 9,27
Je ne sais pas 22 4,97
Total réponses 442

7. Syntheése.

En synthése, nous constatons

e l'intégration est une réalité quotidienne pour un grand
nombre de professicnnels ;

e l’intégration est définie par ceux-ci, majoritairement, comme
une expérience positive pour eux-mémes, pour l’enfant intégré
et pour les autres enfants ;

e les difficultés scont surtout liées & l'enfant lui-méme ef aux
relations avec ses parents ;

¢ l2s5 soutiens spécialisés dégoivent.
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1. Uné,attitude_favorable

3.4. Ne pas intégrer.

s}

Parmi 1’ensemble des 1064 professionnels,
moins de la. moitié
leur a pas été proposee

523 -

soit un peu
affirment que 1’expérience ne
‘Trente-neuf seulement disent 1’avoir

refusee
Cette expérience N. : %
ne vous a pas été proposée 523 49,2
vous a été proposée 33 3,7
Total 562 52,81
Lorsqu’on leur demande quelle attitude ils adopteraient

pour la prochalne année
leur était propcsée,

scolaire,
237 repondent favorablement,

1’intégration dfun enfant
193 avouent

qu’ils ne savent pas ce qu’ils feraient.

Si 1/expérience % %

vous était proposée sur 1064 sur 566
vous refuseriez 838 8,3 15,54
vous accepteriez 237 22,3 41,87
vous ne savez pPas 193 18,1 34,09
autre 48 4,5 8,48
Total réponses 566

Les réponses « autre » s’apparentent, le plus souvent, a une
position de réserve  proche du « Jje ne sals . pas »
1’explication souvent fournie é&tant généralement « Je devrais
en discuter » ou « cela dépendra de la classe que j’aurai ».

Sans nous conduire & des conclusions trop optimistes, le nombre
relativement faible de refus affirmés nous laisse penser que le
climat général, pour les professionnels qui ont répondu & notre-
enquéte, n'est pas d’une hostilite farouche. ..

2. Les raisons d’'un refus.

A posteriori, le refus .est, en premier lieu, expliqué par un
sentiment d’incompétence. En deuxiédme lieu, c’est .le principe
méme dfune assistance en classe - et donc de la ccllaboration -
qui apparait. Enfin, autre éleément frappant, la justification
par un refus possible des autres enfants ou des autres parents
n’est que trés peu utilisée.
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Vous avez refusé N. : Rang
les autres enfants ne 1’auraient pas 1 7
accepte

les autres parents ne 17auraient pas 3 3
accepté

autre 8 5
vous ne vous sentiez pas prét(e) 10 il
vous ne vouliez pas de travail 10 4
supplémentaire

le probléme de 17enfant wvous sempblait 12 3
trop important

vous ne vouliez pas d’assistant en 16 2
classe

vous ne vous sentiez pas compétent(e) 20 1

Nous retrouvons des justifications trés proches dans les refus
annoncés. A nouveau, domine le sentiment d’incompétence et,
ici, d’impréparation. A nouveau, le refus d’un assistant en
classe est invogué. A nouveau, la possible non-acceptation par
les autres enfants ou par les parents n’est gueére utilisee.

Vous pensez refuser N. Rang
Tes autres enfants ne 17accepteraient 10 6
pas

les autres parents ne 1’accepteraient 10 6
pas

autre 30 5
vous ne voulez pas de travail 41 4
supplémentaire

vous ne voulez pas d’assistant en 58 3
classe

vous ne vous sentez pas prét(e) 68 2
vous ne vous sentez pas compétent(e) 110 1

3. Synthése.

En synthése, nous pourrions dire que

. un nombre important de professionnels se disejt préts a
intégrexr ;
. 17attitude générale n’est pas a l'hostilite mais a

17 expectative ;
. le refus est surtout 1ié au sentiment d’incompetence ;

. le refus porte également sur 1l’assistance en classe.
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3.5. Une bonne loi °?

1. Une attitude mitigée.

L’ opinion des .professionnels concernant la Loi. de 1994
constitue, pensons-nous, une indication 1ndlspensable Dans
1’ ensemble, force est de constater que 1’7adhésion totale a la
loi est faible : 6,5 pour cent seulement des profeSSLOnnelsl
estiment qu’il s’agit d’une bonne loi. :

Force est de constater, dans un second temps, que la
méconnaissance de la loi est grande : 22,4 pour cent disent ne
pas savolir - auxquels nous pourrions Sans doute ajouter. les

sujets qui ne donnent aucune réponse (3,94 %).

Cependant, 1’opposition totale 4 la loi - et donc & son-
principe - est trés faible (2,9 5%). Domine donc une attitude
réservée, mitigée : un tiers se disant assez faverable, un

autre tiers, assez défavorable. Nous ne surprendrons personne
en constatant gque, dans les justlflcatlons écrites, c’est le
principe de la décision parentale qui est surtcut évoquée.

Une bonne loi N. : %

Oui, totalement. 69 6,5
Qui, en grande partie. 350 32,9
Pour certains aspects seulement. 334 31,4
Non. 31 2,9
Je ne sails pas. [ 238 22,4
Non réponses , 42 3,94

2. Des moyens justifiés.

L’ opinion des professionnels sur les moyens - consacrés a
17 intégration refléte, globalement, leur appréciation de -la
loi. Prés de la moitié des réponses indiquent un accord avec
une politigque globalement volontariste. Une minorité se déclare

[+]

réservée (24,6 %) ou hostile (4,2 %).

Les moyens sont justifiés. N. : % 1 ‘
Oui, totalement. 236 22,2
Oui, en grande partie. 305 28,7
Pour certains aspects seulement. 262 24,56
TNon. = 45 - 4,2
{Je ne sais pas. : - 166 15,6
Non réponses ' 50 4,6
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Notons, & nouveau, le nombre relativement important d’indécis
prés d’un cinguiéme si 1l'on y comprend les non-réponses
{20,2%).

3. Les besoins de 1l’instituteur.

Lorsque nous leur demandons leur avis sur les besoins de
1’instituteur qui accueille un enfant dans sa classe, ce sont,
trés nettement, les informations sur le handicap de l'enfant et
la participation des parents qui sont massivement soulignés.
Point important, également : le besoin d’un intervenant
extérieur (et nous avons mentionné, dans le questionnaire, le
$.R.E.A. et le service de guidance) est reccnnu par pres de 7
sujets sur 10.

L’ instituteur a besoin N, : .

df informations sur le handicap de 943 88,86
l’enfant

de la participation des parents 814 76,5
de conseils pratidques 766 72

d’ une intervenant extérieur 741 69,6
d’un appui global 537 50,5
du soutien de 1l’inspection 525 49,3
d’une formation complémentaire 512 48,1
du soutien de ses cocllegues 388 36,5
d’une supervision 204 19,2
je ne salis pas 10 0,9

4. Synthése.

En synthése, nous retiendrons que

e 1’avis des professionnels quant a la loi de 1994 est mitigé
mais pas hostile '

e leur opinion gquant aux moyens consacres a la politique
d’ intégration est assez favorable ;

e les Dbesoins prioritaires sont : des informations, des
conseils pratiques et la participation des parents ;

e 13 nécessité d’ intervenants extérieurs est largement
reconnue.
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3.6. Propositions, opinions.

1. Des théories implicites.

En intégrant dans le questionnaire une série de propositions,
rnious nous =~ référions aux  travaux classigues sur les
représentations seciales et, surtout, aux travaux - récents et
novateurs - sur les théories implicites du développement®.

Pour présenter notre approche en quelques mots, disons gue nous
pensons que toute action ou toute attitude se fonde sur une
idée, une théorie, une -représentation - Elkaim parlait d'une
« carte du monde » -, le plus souvent implicite. Il serait
vain de tenter un processus de changement gqui ne prendrait pas
en compte la théorie implicite du sujet, c'est-a-dire ‘sans
tenter de comprendre, pour la modifier, sa conception du mcnde.

2. Des théories explicites.

Cependant, ces propositions ont &té rédigées en nous basant sur
des théories explicites. Trois références sont utilisées :

= toutr dfabord, les connaissances récentes en matiére de
psychologie du handicap’, particulieérement les travaux
concernant les processus de découverte dfune déficience ;

=2 ensuite, le modéle de Pourteols et Desmet’® articulant les
axes fondamentaux du développement de 1”enfant et les besoins
sducatifs, oll nous retenons les concepts de structure, de liens
(besoin d’attachement}, de place (besoin d’ acceptation), de
projet (besoin d’investissement) et de valeurs (besoins
éthigues) ;.

= enfin, quelques références en nsychologie et en sociologie

du travail : notions dféquipe, de partenariat et d'erreur
pratigque’.
! Voir notamment : Roskam, I., Comment les méres décrivent et évaluent la

personnalité de leur enfant et comment =1les congoivent son développement,
communication présentée au Congres international df éducaticn familiale,
Padoue, avril 19%9. ' '

. Chapellier, J.-L., Familles, institutions et personnes handicapées,
CERIS/UMH, 199%6. '

3> pourtois, J.-P. & Desmet, H., L’ éducation post-moderne, é&d. P.U.F.,
Paris, 199%97.

¢ particuliérement les travaux de Bouchard cu Zay sur le partenariat et les
théories de 17 erreur pratigque de Pharo. '

w
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Propositions

Références

Variable n°

ll y a, dans ma famille, une personne handicapée.

Connaissance du handicap,
concernement personnel

169

Le handicap me fait peur. Connaissance du handicap, 170
émotions
Pour les parents, avoir un enfant handicapé est un | Connaissance du handicap, 171
drame. dimension dramatique
Les parents sont souvent responsables du Connaissance du handicap, 172
handicap de 'enfant. étiologies.
Je n‘aimerais pas qu'il y ait un enfant handicapé Connaissance du handicap 173
dans la classe de mon fils/ma fille . Concernement personnel.
t es parents d'aujourd’hui n'assument plus leurs Opinion sur la famille. 174
responsabilités. Structures
Les parents sont les premiers éducateurs de Opinion sur la famille. 175
tenfant. Place
La famille est I'élément fondamental de notre Opinion sur la famiile. 176
sociéte. Valeurs
Le multilinguisme est une force de I'école Opinion sur I'école. 177
luxembourgeoise. Valeurs
L'échec scolaire est un probléme préoccupant. Opinion sur F'ecole. 178
Valeurs
L'écoie doit étre ouverte aux différences. Qpinion sur t'école 179
Place
L'école ne peut pas changer la sociéta. Opinion sur 'école. 180
Valeurs
Les parents n'ont pas & intervenir dans le Opinion sur les relations 181
fonctionnement de I'école. ecole/famille
Place
Les parents doivent étre des partenaires de I'école. | Opinion sur les relations 182
école/famille
Partenariat Liens
Les parents me parlent volontiers de leur enfant. Relations 183
parents/professionnels
cancernement personnel
Liens
Les parents me font confiance. Relations 184
parents/professionnels
Concernement personnel
Liens, place
L'intégration d’enfanis handicapés se fait au Opinion sur intégration. 185
détriment des autres enfanis. Place, Projet
Une école qui intégre des enfants handicapés est | Opinion sur l'intégration 186
une bonne école Valeurs
On doit intégrer les enfants qui pourront suivre le Opinion sur 'intégration 187
programme scolaire. Place/Projet
Les instituteurs ne sont pas formés pour travailler | Opinion sur le metier 188
avec des enfants « a besoins éducatifs spéciaux » | d'instituteur
Formation
Les instituteurs ne souhaitent genéralement pas Qpinion sur le métier 189
collaborer avec d'autres professionnels. d'instituteur
Travail d'équipe
Dans ma profession, il est difficile de parler de ses | Opinion sur les métiers. 190
erreurs. Formation/Erreur pratique
Un bon professionnel continue toujours a se former | Opinion sur les métiers. 191
Formation
Dans ma profession, I'expérience est plus Opinion sur les métiers. 192

importante que la formation

Formation
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3. Concernement, engagement.

Ces propositions pourralent se regrouper autour de deux grands
axes

= d’une part, 1l’axe du concernement personnel ol nous
trouverons des propositions comne Le handicap me . fait peur ou
Il y a une persohne handicapée dans ma famille ;

| et, dfautre part, 1l'axe de 1" engagement professieonnel, ol
nous trouverons des propositions comme Les parents deivent étre .

partenaires de 1’¢cole ou L7’ école doit étre . ouverte aux
différences. '

Le professionnel serait, ainsi, mobilisé dans le projet
d’intégration d’une enfant handicapé selon deux modalités
différentes et complémentaires. La premiére seralt centrée sur

1’enfant - et sur le sort gqui lui est fait, ce sort nous
concernant directement, fortement. La seconde serait centrée.
sur 1’école - et sur la conception qui nous nous faisons de s=sa
mission. ' ' '

4. Quelques opinions fortes.

Quatre propositicns rencontrent une adhésion tres -forte

e en définissant les parents comme premiers éducateurs de
1’enfant (91 %) et comme partenalres de 1l'éccle (82,2 %) :

e en définissant une école ouverte aux différences (80 %)

s et en pecsant la formation continue comme une valeur
importante {80 ).

Les wvariables concernant les liens entre école et famille
indiquent particuliérement 1’importance du lien personnel entre

parents et professionnels : 74 % des professionnels indiquent.

que les parents [leur] parlent volontiers de leur enfant ;
70,5%, que les parents [leur] font confiance.

Les variables concernant 1’école indiquent d’une part un

attachement trés fort au multilinguisme (69,1 %) et, diautre

part, une grande préoccupation cuant a la question de 1’ échec
scolalre (66,3 %). : :

La guestion du handicap divise apparemment les professionnels .

interrogés. Prés de la meitié reconnalt la dimension dramatigue

du handicap pour la famille (46,1 %) ; la méme preportion
considére gu’une école qui intégre est une bonne école (44,4%).

Les variables dénotant une attitude de ZIort rejet guant a
1’ intégration d’enfants ‘handicapés ne rencontrent qu’une
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minorité de points de wvue : 12,7 % pour la proposition
IL’intégration des enfants handicapés se fait au deétriment des
autres enfants ; 5,1 % pour la proposition Les parents sont
souvent responsables du handicap de 1’enfant et moins d’un pour

cent pour la proposition Je n’aimerais pas qu’il y ait

enfant handicapé dans la classe de mon fils.

Propositions N, : :
Les parents sont les premiers éducateurs de l’enfant. 968 51
Les parents doivent étre des partesnaires de 1l’école. 875 82.2
L’ école doit étre ouverte aux différences. 851 80
Un bon professionnel continue touljours a se former 851 80
Les parents me parlent volontiers de leur enfant. 787 74
La famille est 1’ é&lément fondamental de notre sociéteé. 766 72
Les parents me font confiance. 754 70.9
Les instituteurs ne sont pas formés pour travailler 750 70.5
avec des enfants « a besoins é&ducatifs spéciaux »

Le multilinguisme est une force de 1l’ecole 735 9.1
luxembourgeolise.

L’ échec scolaire est un probléme préoccupant. 705 66.3
On doit intégrer les enfants qui pourront suivre le 665 2.5
programme scolaire.

Pour les parents, avoir un enfant handicapé =st un 431 46.1
drame.

Une école qui intégre des enfants handicapés est une 472 44 .4
bonne écocle

Dans ma profegsion, l'expérience est plus lmportante que 398 37.4
la formation.

Les parents d’aujourd’hui n’assument plus leurs 329 30.9
responsabilités.

L’ école ne peut pas changer la scciéte. 210 19.7
Les parents n’ont pas a intervenir dans le 1886 17.5
fonctionnement de 1'école,.

Il ¥y a, dans ma famille, une personne handicapée. 152 14.3
Les instituteurs ne souhaitent généralement pas 151 14.2
collaborer avec dfautres profassionnels.

L' intégration d’enfants handicapés se falt au détriment 135 12.7
des autres enfants.

Le handicap me fait peur. 112 10.5
Dans ma professicn, il est difficile de parler de ses 106 10
erreurs.

Les parents sont souvent responsables du handicap de 54 5.1
1’ enfant.

Je n'aimerais pas qu’il y ait un enfant handicapé dans g 0.8
la classe de mon fils/ma fille

5. Des groupes de sujets.

Des difficultés techniques nous ont empéchés de mener les

analyses statistiques zussi

lecin que nous 1l’auricns scuhaité.

Cependant, les premiers traitements des données par une analyse
en composantes principale nous permet de repérer cing groupes
autour de variables caractéristiques.



Ce classement en groupes est & lire avec prudence, car nous
n’avons pu procéder a toutes les vérifications ; s’il nous
indique d’ores et déja les principales tendances, il ne nous
permet pas de tirer des conclusions affirmées et validées.
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Facteur 1

Nous pourrions ainsi définir cing groupes de sujets, autour de
cing tendances :

1%" groupe : les « concernés ».

Un premier grcupe, évalué & 176 sujets, est caractérisé par la
conjonction de deux variables : Il y a, dans ma famille, une
personne handicapdée et Le handicap me falit peur. Ces deux .
propositions . indiquent - indéniablement, mais sans que nous
puissions. en déduire une attitude globale ou cohérente - un
concernement personnel @ parce qu’il est présent, ou parce
gu’il fait peur, le handicap existe. - :

Constatons simplement que ce premier groupe de variables (et de.
sujets) est corrélé avec des variables comme 1’ancienneté {(les
plus anciens), '1"adhésion a la lci (plus forte que la moyenne)
ou le sexe (les femmes sont plus nombreuses).



2° groupe : les « favorables ».

Un deuxiéme groupe, évalué a 529 sujets, pourralit se
caractériser par une vision progressiste, démocratique de
17école : une éccle ouverte aux différences, ol les parents

sont définis comme partenalires ; une école qgqul Iintégre des
enfants handicapés. L’asscclation de <c¢es ftrois variables
indique une attitude favorable a 1’intégraticn.

Cette attitude « favorable » se confirme par des corrélations
significatives avec des variables comme 1’adhésion a la loi, la
définition du métier comme un travall d’équipe ou 1la
participation plus grande 3 la vie assoclative.

3% groupe : les « indifférents ».

Un troisiéme groupe, &valué a 154 sujets, se caractérise par
des cholx négatifs : ces professiconnels se réunissent autour du
raefus des propesitions Les parents sont les premiers éducateurs
de I’enfant, Un bon professionnel continue toujours 4 se former
ou Les parents me font confiance.

Ils se retrouvent, apparemment, dans une attitude réservée,
moins i1mpliquée : en examinant rapidement les corrélations,
ncus observons que ce sont, notamment, des sujets sans enfant,
définissant leur travail comme sclitaire et n'approuvant guére
la loi.

4° groupe : les « opposés ».

Nous observons un petit groupe, totalement minoritaire (Pcoids :

9 sujets), mais marqué par une position trés hostile &
17intégration. <Ces sujets se rejolignent autour de trois
variables : Je n’almerals pas qu’il vy alt un enfant handicapé

dans 1la classe de mon fils, [L’intégration des enfants
handicapés se falt au détriment des autres enfants et Les
parents sont responsables du handicap de l’enfant,

Dans ce groupe se trouvent des instituteurs (hommes) plus agés,
ne participant a aucune activité de formation continue et ne
lisant pas d’cuvrages spécialisés et, on 17aura compris,
n’ approuvant pas la lci de 19924,

5% groupe : les « réticents ».

Ce dernier groupe, estimé a 186 sujets, se caractérise par une
attitude plus « conservatrice » gquant & sa conception de
l7école et de la famille, et tr2s réservée guant & 1’'ideée
d’ intégration. Ils se retrouvent autour de Lroils variables
Les parsnts n’ont pas & Intervenlr dans le fonctlonnement de
I7école, ILes parents d’aujourd’hul n’assument plus leurs
responsabilités et L’intégration se falit au détriment des
autres enfants.

n
(&)




Les corrélations indiquent une forte présence dans ce dgroupe
d’ instituteurs (hommes), définissant leur métier = comme un
travail solitaire, avec une forte présence des plus agés (plus
de 15 ans dfancienneté) mais aussi de sujets plus Jjeunes et
sans enfant.

6. Synthese.

Nous retiendrons

» T1 existe un fort consensus pour définir une écdle cuverte
aux différences, reconnaissant les parents comme premiers
éducateurs de 1’enfant et partenaires de 1'éccle;

e i1 existe, également, un fort attachement au multilinguisme
et une inguiétude quant & 1’échec scolaire.

e La question de 1" intégration pourralt diviser. les
professionnels entre, d’une part, un groupe favorable a

1’ intégration, largement majoritaire, réunissant des
professionnels concernés par la problématique du handicap
ef/ou attachés & une école démocratique, vecteur de

changement social,

o ct, d'autre part, des groupes de sujets indifférents,
réticents voire - pour une infime minorité - totalement
hostiles.
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3.7. Les instituteurs intégrants
« heureux ».

1. Une expérience positive.

Nous wvoulons nous intéresser, a présent, aux instituteurs qui
integrent, actuellement, un enfant & bescins éducatifs spéciaux
et qui définissent cette expérience comme totalement ou en
grande partie positive pour eux-mémes ; ce soni Cceux gue nous
aurions tendance & appeler les « instituteurs intégrants
heureux ». Ils représentent, sur les 211 instituteurs
intégrants, un échantillon de 139 sujets (soit 65,8 %).

Parmi les données générales, nous repérons 3seulement deux
éléments quil permettent de les différencier significativement
de 1l’ensemble de notre population : ces institutesurs lisent
plus (72,7 % disent avoir lu au moins un livre de pédagogie ou
de psychologie au cours de 1’année précédente, contre 62,7 2%
pour 1’ensemble) et 1ils sont plus neombreux & participer & une

asscociaticn culturelle (56,8 % contre 34,8 % pour 1’ensemble).

Instituteurs intégrants heureux| N. : g S.
Hommes 33 30,7 N.5.
Femmes 106 69,3

Enfants g6 61,9 N.3.
Sans enfants 53 38,1

Etudes au Luxembourg 123 88,5 N.S.
Etudes a 1’ étranger 16 11,5

Formation ccntinuée 73 52,5 N.S.
Pas de formation continuée 66 47,5

Lectures 101 72,7 S .009
Pas de lectures 38 27,3

Ancienneté plus de 15 ans 79 56,8 N.S.
Ancienneté moins de 15 ans 60 53,2
Association culturelle 63 56,8 S. .005
Pas 76 43,2
Association de parents 10 7,2 N.S3.
Pas 129 82,8

2. Les types d’enfants intégrés.

La répartition des types d’enfants qu’ils intégrent est, en
proportions, sensiblement la méme gue 1l’ensemble ; on notera
seulement une légere supériorité dfenfants déficients mentaux
(27,14 % contre 23,9 % pour l'ensemble) ainsi que d'enfants
infirmes moteurs (15,23 % contre 12,1 % pour l’ensembls), ces
différences n’étant pas statistiquement significatives.
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Ce constat nous interdit donc de supposer un lien entre le type
d"enfant intégré et 17 évaluation de 1’ expérience  par
17instituteur.

Enfants intégrés N. : %

Enfants déficients mentaux 57 27,14
Enfants déficients sensoriels 16 7,61
Enfants déficients moteurs 32 15,23
Enfants avec troubles comportement 56 ‘ 26,66
Enfants avec troubles instrumentaux 29 13,80
Autres 20 9,5
Total : 210 59,94

3. Des difficultés.

De méme, l’attribution des difficultés s’avére globalement
comparable & celle de 1l’ensemble des sujets. En premier lieu,
sont classées les difficultés liées & 1’enfant handicapé lui-
méme puis, en second lieu, celles liées aux parents cde cet
enfant.

Difficultés rencontrées N. : %

enfant intégré iui-méme 66 . 47.5
parents de 1l’enfant intégré : 39 28.1
autres 18 12.8
école dans son ensemble 15 10.8
autres enfants de la classe 14 10.1
personnel d’assistance en classe 11 7.9
parents des autres enfants 8 5.8
colleégues de travail g 5.8
inspection 7 5.1
responsables communaux 7 5.0
autres intervenants 5 3.6
&ducation différenciée 4 2.9

L' interprétation statistique nous impose une grande prudence et
nous devons, bien entendu, prendre en compte la différence de
position entre l’instituteur et 1’ensemble des professionnels ;
ainsi, 1l semble logique gque les difficultés attribuées a
i’école dans son ensemble soient considérées comme molndres -
(10,8 % contre 18,43 % pour 1l’échantillen total) par
1’ instituteur gque par les autres intervenants.
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4., Les soutliens.

L’ évaluation des soutiens recus {tableau page sulwvante) recoupe
également 1’évaluation globale. A nouveau, l’'évaluation des
soutiens spécialisés indique une incontestable déception et,
discons=-le, une édifiante sévérité, particulieérement pour les
centres de 1lféducation différenciée et pour 1l’inspection. Seuls
sont considérés comme satisfaisants les scutiens offerts par
l’enfant lui-méme, par le dgroupe classe, par les parents de
l1’enfant et par les colléegues.

Nous devons donc supposer gque L’appréciation positive de
1’ expérience d’intégration par 1’ instituteur n’est,
malheureusement, pas liée a la gualité du soutien professionnel
recu.

5. Des différences.

Lorsque 1lf’on examine 1’ensemble de leurs réponses au
questionnaire, quelgues différences statistiquement
significatives apparaissent.

Ainsi, dans 1’ensemble des propositions, ces instituteurs sont
moins nombreux a définir la famille comme éiément fondamental
de notre société : 64,7 %, contre 73,1 % pour l'ensemble. Ils
sont moins nombreux & considérer gue 17intdgration des enfants

Q

handicapés se fait au détriment des autres enfants (7,9 %
contre 13,4 %). Ils sont, au contraire, plus nombreux a définir
17école qui intégre comme une beonne éecole (55,4 % contre 42,7%)
et a considérer gque 1’école dolit &tre ocuverte aux différences

(83,5 % contre 79,5 %).

Butres différences significatives : ces instituteurs
approuvent, en grande partie, la loi de 1994 (40 % contre
31,8%) et se disent trés fiers d’exercer leur métier (33,1 %
contre 25,8 %). Enfin, 1ls sont également plus nombreux a
définir leur métier ceomme un travail d’éguipe (51,8 % contre

45%) .

6. Synthése.

En synthése, nous retiendrons, & propos des « instituteurs
intégrants heureux », que

e leur profil général ne differe guére de 1’'ensemble des
professionnels interrogés

¢ gus n’‘apparalit aucune différence significative entre les
types d’enfants intégrés

e pas plus gu’entre les difficultés rencontrées

e ou gu’entre les soutiens recgus ;

e mais qu’ils se démargquent, cependant, par une opinicn plus
affirmée en faveur de 1'intégration.
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3.8. Des instituteurs.

1. Trois corps de métier.

Nous voulons a présent tenter de comprendre les
caractéristiques propres - en termes de différences - des trois
principaux corps de métier en présence dans les processus
df intégration : les instituteurs, les éducateurs et les
psychologues et pédagogues universitaires.

2. Caractéristiques générales.

Dans notre échantillon global, nous recensons une dJgrande
majorité dfinstituteurs puisqu’ils représentent, avec 854
sujets, quatre-vingt pour cent de 1'ensemble. Une dJgrande
majorité sont des femmes, une majorité ont des enfants.

Répartition par sexe N. : %
Femmes 588 68,85
Hommes 263 30,79
Non identifiés 3

Total 854

Enfants : 5. ¢

Enfants : 60,9

Pas d’enfants 38,1

Prés de neuf instituteurs sur dix ont fait leurs études au
Luxembourg (88,6 %). Ils constituent, par comparaison aux
autres professions, le corps de métier le plus &gé : plus de la
moitié ont plus de quinze d’ancienneté.

Ancienneté N. : %

Moins d’un an 58 6,8
De un a gquatre ans 122 14,3
De cing & neuf ans 123 14,4
De dix a quatorze ans 80 3,4
Quinze ans et plus 468 54,8

3. Des différences.

Les instituteurs différent significativement des dAutres
professionnels pour deux premiers éléments:

e ils participent significativement moins a des formations
continuées (47,8 %);
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e ils lisent moins d’ouvrages spécialisés (60,2) ;

Les instituteurs sont plus réticents a la loil de 1954 : 4,9%

seulement 1fapprouvent totalement et 30,8 % l7approuvent en
grande partie. '

Une minorité des instituteurs définit son métier comme un
travail d’équipe (39 %). Dans ce sens, parni les propositions
4’ amélioration des compétences, les instituteurs se mnontrent
relativement réticents aux propositions tant de travail de

groupes {(travail de recherche - 13,2 % ; groupe de réflexion -
24,4 % ; analyse de pratiques - 27,9 %) que de supervision
individuelle (10,2 %). Cependant, 1ils sont majoritairement

préts A suivre une formation complémentaire (62,2 % d’accord).

4., Des wvaleurs.

Les choix des instituteurs parmi les propositions du
questionnaires indiquent quelques différences fortes - et
statistiquement significatives ; nous soulignerons icil

e une vision de la famille sans doute plus traditionnelle
(33,3% approuvent la proposition Les parents d’aujourd’hui
n’assument plus leurs responsabilités)

e une vision de 1’école fondée sur des valeurs fortes, comme le
fa]

multilinguisme (approuvé par 73,4 % des instituteurs, contre
51,4 % des « non—instituteurs ») ; '

e mais ol peut apparaitre la tentation de la fermeture (12,7%
approuvent la proposition Les parents n’ont pas a intervenir
o]

dans le fonctionnement de 17école, contre 8,6 % seulement des
« non-instituteurs »).

s Les instituteurs, cependant, refusent 17 idée qu’ils
refuseraient la collaboration avec dfautres professionnels
/9,8 % approuvent la proposition, quand 31,9 % des autres
corps de métier sont de cet avis).

e Tls se différencient, enfin, par une plus forte réticence a

parler de ses erreurs (11 %, contre 5,7 %) et par leur
attachement a 1’expdérience professionnelle, considérée comme

Q

plus importante que la formation par prés de 40 3 (39,7 % des
).

.

instituteurs contre 28,1 % pour les « non-instituteurs »
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5. Synthese.

En synthése, nous retiendrons

. les instituteurs appartiennent a une culture
professionnelle marquée notamment, pour beaucoup d’entre
eux, par une conception plus « classique » de la famille
et de 1'école,

» par 1’attachement au multilinguisme
. et par une pratique professionnelle plus individualiste,
. indiquent cependant une volonté d’ouverture,

particuliérement par la formation.
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3.0. Des éducateurs.

1.  Un corps de métier.

Parce qu’ils partagent souvent le territoire d’autres corps de
métier - territoire réel ou territoire de compétence - les

aducateurs sont souvent décrits

dfidentité. Cuelles

les

comme un métier en quéte
différentes professions

impliquées dans 1’intégration scolaire, les particularités des

éducateurs 7

2. Caractéristiques généraies.

Dans notre échantillon global,

nous

recensons une centaine

d’ éducateurs. Une grande majorité sont des femmes, une majorite

ont des enfants.

Répartition par sexe %

Femmes 87 ' 87,0
Hommes 10 10,0
Non identifiés 3 3,0
Total 100 100
Enfants N.

Un enfant 15

Deux enfants 30

Trois enfants ou plus 10

Pag dfenfants 43

Les éducateurs diplémés sont majoritaires,
fait leurs études au Luxembourg.

la plupart ayant

Un peu plus de la moitié,
seulement, travaillent & temps complet.

Gradués/Non gradués

Autres pays

Gradués 60
Non gradués 40
Non identifiés 0
Total 100
Etudes . N.
Luxembourg S0
Belgique 9
Allemagne 2
France 3
0
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Temps de travail N.

Temps plein 53
Temps partiel 47
Parmi les éducateurs ayant répondu & nofre questionnaire, trois
groupes sont représentés équitablement : ceux travaillant dans
une école ordinaire, ceux travaillant dans un <centre de
1’ éducaticn différencisge et, en troisiéme lieux, les

intervenants du S.R.E.A,

Lieux de trawvail N.

Ecole ordinaire 26

Centre de 1’éducation différenciée 21

S.R.E.A, 24

Service de guidance 5

Service d’intervention précoce 2

Autres 12

3. Des différences.

Les éducateurs différent significativement des autres

professionnels pour quelques caractéristiques
e ils participent plus & des formations continuées (76 % conltre
48,1 % pour les autres professions) ;

Q

e ils lisent plus d’ouvrages spécialisés (76 % contre 61,3 %} ;

e ils sont plus favorables a la loi sur 17intégration (15 %
1’ approuvent totalement, contre 5,6 % pour les autres corps
de métier).

e Notons encore qu’ils sont propotionnellement plus nombreux a

[a] 2.

participer & une association de parents (11 % contre 5,8 %).

e Enfin, notons gu’ils jugent globalement satisfaisantes leurs
connaissances des différentes formes de handicap (58 % contre
20,5 % pour les autres professionnels.

Butre forte différence a prendre & compte : les éducateurs
définissent majoritairement leur métier comme un Travail
d’équipe (77 % contre 42,6 % pour les autres professions et,
surtout, 39 % des instituteurs).



Dans ce sens, ils adhérent plus fortement a des propositions
comme participer & un groupe de réflexion, & un groupe
d’analyse de pratiques ou & une supervision individuelle. Les
données, toutes statistiquement significatives, indiquent, nous
semble-t-il, un culture professionnelle spécifique, fondée sur
un rapport plus collectif au travail et, indéniablement, sur

une approche plus critique, voire plus ouverte.

Pour améliorer vos _ Educ. Instit. Ensemble
compétences ‘ o
groupe d’analyse de 45,0 27,2 | 30,5
pratiques

groupe de réflexion 35,0 24,4 26,5
supervision individuelle 26,0 10,2 13,6

4. Des valeurs.

Les options prises par les éducateurs dans les propositions -
indiquent quelques différences fortes ; nous soulignerons ici

s leur attitude a 1'égard du handicap;
e leur moindre adhésion & la valeur du multilinguisme ;-
e leur positionnement clair en faveur de 17intégration ;

e leur constat sévére quant au mangue de collaboraticn des
instituteurs.

Propositions : Educ. |Instit. [Total
en %

Le handicap me fait peur. 3,0 1z.1 | 10.5
Le multilinguisme est une force de 52,0 73.4 69.1
1’ école luxembourgeoise. _

Les parents n’ont pas & intervenir 10,0 19.7 17.-5
dans le fonctionnement de 1'é&cole. -

L’ intégration d’enfants handicapés se 5,0 i4.5 2.7
fait au détriment des autres enfants. _
On doit intégrer les enfants gqui 52,0 65.8 62.5
pourront suivre le programme

scolaire.

Les instituteurs ne souhaitent 43,0 9.8 14.2
généralement pas collaborer avec

d’ autres professionnels.

Dans ma profession, il est difficile 3,0 11.0 10.0
de parler de ses erreurs. :
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Le rejet de la proposition « parler de ses erreurs » semble
cohérent, pensons-nous, avec la culture professicnnelle due
nous évoquions ci-dessus.

5. Synthese.

En syntheése, nous retiendrons

. les éducateurs, majoritairement favorables a
1/ intégration,

. appartiennent & une culture professionnelle marquée
notamment par la valeur accordée au travail d’équipe, a
17 ouverture critique at a la mise en question
personnelle ;

. qui les différencie fortement des instituteurs.

Le partenariat entre ces deux corps de métier devra donc,
immanguablement, intégrer ces différences.
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3.10. Des psychologues et
des pédagogues.

1. Des universitaires...

Nous terminerons notre observation par un dernier corps . de
métier : les psychologues et pédagogues universitaires. La
plupart d’entre eux occupe, O0U OCCUPEra, des postes a

responsabilité dans différents services. Il nous semble donc
important de comprendre, en Termes de différences par rapport
aux autres professionnels, certains éléments caractéristiques.

2. Caractéristiques générales.

Nous observons ici un public professionnel majoritairement
féminin, relativement jeune (plus de la noitié ont moins de dix
années d/ancienneté) et, puisque de formation universitaire,
ayant étudié. a l’étranger.

Répartition par sexe N. : %

Femmes 31 73,8
Hommes ‘ 11 26,2
Total 42 100
Enfants : N. : %

Enfants : ' 26 . 61.9
Pas d’enfants : 16 38.1
Anciennetés N. : %

Moins d'un an 2 4,8
Un a quatre ans ' 12 28,6
Cing 2 neuf ans : S 21,4
Dix & quatorze ans 6 . 14,3
Quinze ans et plus 12 28,6
Etudes ' N. : %

Belgique 8 ' 19
Allemagne _ ' 14 ' 33,3
Frande"' : . 13 : 31
Autres pays 6 14,3
N.R. . 1 ’

La moitié des psychologues et peédagogues de notre échantillon
travaillent & temps complet, dans trois principaux services :
rééducatif ambulatoire, de guidance ou d’ intervention précoce.
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Temps de travail N. : g

Temps plein 21 50
Temps partiel 19 45,2
N.R. 2

Lieux de travail N. : % :
S.R.E.A. 1z Z8.6
Service de guidance 19 45.2
Service d’intervention précoce 4 9.5
Autres 7 16.6

3. Des différences.

Comme les éducateurs, les psychologues et pedagogues différent

significativement des autres professionnels pour Juelques

caractéristiques

e ils lisent plus d’ouvrages spécialisés (95,2 % contre
6l,4%)

X

e ils sont proportionnellement plus nombreux a participer a des

o)

associations de parents (19 % contre 5,8 %)

Q

e ils sont plus favorables a la loi sur l7intégration (14,3 %
1’ approuvent totalement et 47,6 % 1’approuvent en grande

partie, contre respectivement 5,6 et 32,3 % pour les autres
corps de métier).

Comme les éducateurs, les psychologues et pédagogues
définissent majoritairement leur meétier comme un travail
d’ équipe (73,8 % contre 44,7 % pour les autres professions).

Autres différences significatives, a la gquestion de
1"amélioration des compétences actuelles, 1ls adhérent plus
fortement a des propositions comme participer a4 un travail de
recherche (33,3 %), étre supervisé individuellement (38,1%) et
lire des ouvrages spécialisés (73,8 %).

Ces données, toutes statistiquement significatives, indiguent
un culture professiocnnelle, sans doute en grande partie lige au
bagage universitaire, marquee notamment par la dimension de la
recherche et de la formation personnelle.
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A . Des wvaleurs.

Les opinions des psychologues et pédagogues, telles que nous
percevons dans leurs choix des propositions, indiquent quelques
différences fortes. Nous soulignerons ici

5.

leur -adhésion & une éccle ouverte aux différences (95,2 %),
participant au changement social (92,9 % considérent. que
17école peut changer la société) et offrant une place aux
parents (95,2 %.refusent la'propcsition Les parents n’ont pas

4 intervenir dans le fonctionnement de 1’école) ;-

leur - moindre adhésion -1 la valeuf du
multilinguisme {approuvée a 52,4 % seulement) ;

g,

leur positionnement clair en faveur de 17intégration (97,6 %
rejettent la propositicn L’ intégration d”enfants handicapés
se fait au détriment des autres enfantsj. :

SYnthése.

En synthése, nous retiendrons

les psychologues et pédagogues, fortement favorables a
1'intégration

dans une école ouverte, partenaire,

appartiennent & une culture professionnelle marquée
notamment par la valeur accordée au travail dféquipe, la
dimension de recherche et la formation.
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4° partie
Recommandations
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4.1. Recommandations :
considérations générales.

- Une question de diagnostics.

L’ approche "scientifique des handicaps a de tout temps &té
1’cbjet de vifs débats, de ~longs affrontements. entre

spécialistes;~Actuellément, deux approches dominent. L'une se

situe dans la. ligne des travaux de Wood et de la définition
proposée par celui-ci a 1’COrganisation Mondiale de la Santé.
Cette définition se fonde sur les notions de déficience,
d’ incapacité et de désavantage social. L’autre approche se
centre sur la notion de bescins et suggere de construire les
diagnostics en se basant sur les besoins de 1'enfant.

Ouelle que soit 1’approche choisie, nous butons constamment sur
la difficile question des diagnostics. Nous  pourrions
distinguer, trés schématiquement, trois grandes problématiques,
selon le type de signal dont dispecsent les professionnels et
les parents.

Un premier cas de figure concerne les situations dfenfants
porteurs d’une déficience « avérée » et qui, de ce fait, se
voient freinés dans leur développement. Pour un grand nombre,
ces enfants scont identifiés dés la petite enfance, avant méme
que ne se pose la guestion de 1’ intégration scolaire. Leurs
besoins supposent, le plus souvent, la mise en place de
réponses plus ou moins spécialisées. Ce sera, par exemple, la
situation de l7enfant triscmique.

Les deux autres cas de figure ont ceci en commun Jque leur
révélation se situe dans le contexte de 17école, le signal
d’alerte étant généralement ou 1’échec (la note donnée par
i’instituteur}, ou les manifestations comportementales génantes

pour le groupe. Ainsi, les difficultés de ces enfants - .

deuxiéme cas de figure - pourront &tre liées & des troubles
(neurologiques, instrumentaux ou de la personnalité) gque. seuls

une recherche étiologigque et un travail diagnostique.

identifieront. Les réponses & ces problémes supposeront, le
plus scuvent, une intervention spécialisée. Ce sera, par
exemple, la situation de 1’enfant dyslexique.

Cans le +troisiéme cas de figure, les mémes éléments
symptomatigques sont en Jjeu {échec, comportement), - mais
17origine du probléme peut étre située, pour une grande part,
dans 1’environnement familial et/ocu scolaire. Ce sera, par
exemple, le cas de l’enfant d’un milieu linguistique différent.

Dans tous les cas, la question du diagnostic se posera de facon
difficile, complexe. Dans tous les cas, les réponses dépendront
également des positions - theoriques et pratiques - prises par
les professionnels. Dans tous les cas, le deébat entre famillies
et intervenants sera nécessaire. Mais 1l importe, pensons—nous,
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différencier les problématiques - et donc les besoins - sans
pour autant catégoriser les enfants.

Recommandation 1.

Réunir les enfants : différencier les problématiques et
les bescins.

Place.

Dans tous les cas, ces enfants ont leur place dans le méme
lieu, 1’école. 8i nous la définissons comme 1’école de tous,
ouverte aux différences, nous n’avons aucune raison de
supposer, a priori, cqu’un enfant ne serait pas & sa place dans
1’école de son village, de son quartier.

Nouds suggérons de revenir a une définition simple et forte de
1’école publique et de poser la question de 17intégration en
ces termes : la place de l’enfant est-elle parmi les autres
enfants ?

Partant, 1l s’agit de reconnaitre que certains enfants posent

probléme : certains enfants sont confrontés et ncus confrontent
a des difficultes. Certains enfants ont des besoins
spécifiques.

Quelles réponses pouvons-nous offrir & ces enfants ? Certains
besoins inpliguent des réponses spécialisées, et donc
1’intervention de corps de métier spécialisés. D’autres besoins
peuvent étre rencontrés par les corps de métler habituels de
17 environnement scolaire, pour peu gque ceux-ci s’adaptent,
développent de ncuvelles compétences veire disposent de moyens
supplémentaires.

Nous suggérons d’aborder la question de l"intégration en termes
de territoires et de compétences professionnelles, en termes de
corps de métier. Quel corps de métier doit agir pour répondre
aux besoins spécifigues de l’enfant ? Sur quel territolre cette
action doit-elle avoir lieu ? Si la place de l’'enfant est a
1’ école et en famille, 1’intervention des corps de métier
spécialisés devrait donc, le plus souvent, se réaliser a
1"école ou en famille. L’orientation vers un autre espace, un
autre territoire deviendrait, dans cette logique, 1’exception.

Recommandation 2.

Réunir les enfants : différencier les corps de métier.




4.2 . Recommandations :
les écoles.

Séparer pour réunir

La réussite de la politique d’ intégration scolaire suppose.

donc, ‘pensons-nous, que 1’on différencie progressivement les
problématiques appelant 1’ intervention de corps de métier
spécialisés et celles relevant des seules compétences de
17 école. Nous suggérons donc, en quelque sorte, de séparer [(les

compétences professionnelles) pour réunir {les enfants).

C’est & 1“école de se colleter au problene de 1’échec scolaire
et elle le fait en créant des classes d’ appui, en soutenant des
pratiques innovantes comme le « co-teaching » ou la pédagocgie
du projet. C’est & un service comme le S.R.E.A. d’offrir un
accompagnement global - et individuel - a des enfants porteurs
d’une déficience, dont les besoins spécifiques imposent - des
soutiens spécifiques afin de préserver leur place légitime dans
1’ école de tous. '

I1 ne s’agit pas, insistons sur ce point, de catégoriser les
enfants : nous suggérons, dans 1’option pragmatigque gue nous
suivons depuis le début de ce travail, de différencier les
problémes parce que leur résolution suppose des stratégies et
des moyens différents. Nous suggérons d’ouvrir une réflexion,
au sein de chaque école, pour permettre cette différenciation.

Recommandation 3.

ouvrir les écoles : lancer un débat au sein de chaque
&cole pour repérer et definir les problématiques.

Des projets collectifs.

Nombre dfinstituteurs qualifient leur métier de « solitaire.»
pour, immédiatement, le regretter. La politique des projets
d’ école, qui se met en place progressivement, rencontre déja la
politigue d’intégration ; ces deux politiques sont éminemment
complémentaires. o _
Nous suggérons de favoriser les synergies entre les services de
17 aducation différenciée et les instituteurs et de scutenir,
sous diverses formes, les projets pilotes. Nous suggerons
d’ impliquer fortement les sutorités municipales, partenaires de
ces projets, ainsi que le monde asscociatif.
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Recommandation 4.

ouvrir les écoles : valoriser les projets pilotes
instaurant des synergies entre école, éducation
différenciée et collectivités locales.

Une mémoire des savoirs.

Nous suggérons que des groupes d’instituteurs intégrants,
venant de plusieurs écoles d’une méme région, soient constitués
et réunis réguliérement pour partager leurs expériences. Des
séances d’analyse de pratique, de supervision collective, de
formation thématique pourralent leur étre proposés. Tl
s’agirait ainsi de briser 1’isolement et, surtout, de garder
une mémoire des expériences et des savoirs.

Recommandation 5.

Oouvrir les écoles : réunir des groupes d’instituteurs

intégrants ; construire une mémoire des expériences et
des savoirs.

les effets...

Dans le méme sens, nous suggérons que des groupes de recherche
soient constitués, réunissant instituteurs intégrants,
intervenants spécialisés, inspecteurs et services de
17 éducation nationale, afin de mener des études longitudinales
évaluant, & moyen et long terme, les effets des expériences
d’ intégration pour tous les enfants concernés.

Recommandation 6,

cuvrir les écoles : créer des groupes de recherche pour
évaluer les effets de 1’intégration pour tous les
enfants concernés.




Former les instituteurs

ouand le sentiment d’incompétence domine les raisons invodquées
pour refuser 1’intégration d’un enfant, quand le besoin de

formation et d’information est souligné massivement, il nous-

semble nécessaire de suggérer gqu’une réflexion soit ouverte
avec les responsables tant de la formation initiale que des
formations continuées pour que des réponses de qualité soient
ocffertes aux .instituteurs.

Recommandation 7.

Quvrir les écoles : ouvrir une réflexion avec les -
responsables des formations initiales et continuées des
instituteurs.
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4.3. Recommandations :
1’ éducation différenciée.

Une réforme globale ?

La réalisation d’une nouvelle politique en matiére
d’intégration des enfants handicapés suppose, a terme, une
réforme globale de tout le secteur de 17 éducation différenciée.
Pendant prés de trente ans, la pratique s’est organisée autour
d’une « discrimination positive ». Le changement profcend
qu’ impose 1’intégration scolaire impose, dans le méme Temps,
une redéfinition de l’ensemble des structures de 1'éducation
différenciée,

Nous suggérons, dans ce contexte, la mise en place d’un groupe
de réflexion, réunissant un panel le plus large possible, afin
de préparer ces changements, et prenant en compte non seulement
les nouvelles exigences liées a la politique d’ intégration,
mais également 17évolution récente tant des pathologies que des
formes de diagnostic et de thérapie.

Recommandation 8,

Education différenciée : réunir un groupe de travail
chargé de réfléchir & une réforme globale.

Un cadastre naticnal.

Nous sommes frappés par la qualité et la diversité de services
oeuvrant dans le champ de 17éducation différenciée. Cr, nous
1’avons constaté a plusieurs reprises, ces services ne
collaborent guére et, trés souvent, ont une connalssance pour
le moins lacunaire de 1’expérience et des compétences de
chacun.

La création d’un nouveau service comme le S5.R.E.A. suppose une
redéfinition des territoires; dans ce sens, nous suggérons de
dresser un cadastre national des services existants, de
recenser leurs expériences, leurs moyens, leur compétences.
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Recommandation 9.

Education différenciée : préparer un cadastre des
moyens existants. '

Réunir et intégrer.

Ce travail de recensement des compétences et des moyens devrait
permettre, pensons-nous, de dépasser le malaise actuel et
d’impliquer, de diverses manieres, tous les acteurs de
1’ éducation différenciée dans un projet commun.

Nous suggérons, dans ce sens, une forme de colloque permanent
visant a rendre visibles les diverses pratiques d’ intégration.

Recommandation 10.

Tducation différenciée : organiser un colloque
permanent pour rendre visible les pratiques
d’intégration.

Services de guidance et S.R.E.A.

Enfin, nous suggérons gu’un groupe de travail sclit mis en place
dans les prochains meis, réunissant le S.R.E.A. et les services
de guidance afin de redéfinir leurs missions, compétences,
modalités df intervention, spécificités et complémentariteés.

Nous suggérons d’associer a ce travail, & un moment cu a un
autre, la commission nationzle, les associations de parents et
le collége des inspecteurs.

Recommandation 11.

Fducation différenciée : réunir les services de
guidance et le S.R.E.A. dans un groupe de travail
chargé de construire une nouvelle complémentarité.
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4.4. Recommandations :
le Service ré-éducatif ambulatoire.

Une restructuration du service,

Tant nos entretiens avec différents professiocnnels et parents
Jque les résultats de 17enquéte par questionnaire neus indiguent
une insatisfaction importante quant a la qualité de l'action du
S.R.E.A.. Cette insatisfaction ne justifie pas, pensons-nous,
la mise en question du service en tant que tel.

Nous scommes convaincus que le dispositif original dont 1le
S.R.E.A. est 1’élément central ne doit, en aucun cas, étre
abandonné, d’autant plus que les chiffres indiquent une attente
forte de la part des instituteurs intégrants. Nous sommes
convaincus que le S.R.E.A. doit rester un service autonome,
extérieur 4 1'école.

Suffisamment d’exemples nous permettent d’affirmer que ce
service peut et deit réussir. Et  suffisamment d’éléments
externes au S.R.E.A. nous permettent d’expliquer, pour une
large part, ce manque d'efficacité : citons, notamment, les
conditions d’engagement du perscnnel ou, bien entendu, 1la
rapidité de sa croissance.

Nous recommandons une restructuration globale du S.R.E.A.,
autour des propositions que voici.

Missions et compétences.

Nous suggérons, tout d"abord, de repréciser les missions du
S.R.E.A. en définissant clairement les types de problématiques
pour lesquels il est habilité et compétent. TI1 conviendrait,
bensons-nous, de rédulre scn champ d’intervention et de lui
donner une spécificita claire, en 1le recCentrant sur les
problématiques de handicap (au sens évoqué précédemment) .

Recommandation 12,

Réformer le S.R.E.A. : re-préciser ses missions st ses
compétences, réduire son champ d’intervention.
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Nous conseillons fortement de rompre avec le modéle actuel,
fondé sur une logique de distribution d’heures de soutien. Nous
suggérons d’entrer dans une perspective d’ accompagnement : de
l"enfant, de sa famille, de l’instituteur. Le modale actuel
d’appuil quantitatif conduit, pensons-nous, a une impasse ; il
‘serait urgent de construire un nouveau concept définissant le
S.R.E.A. comme un centre de ressocurces éducatives, mis a la
disposition de 1l’enfant intégré, de sa famille et des
professionnels qui 1’entourent.

Recommandation 13.

Réformer le S.R.E.A. : le définir comme un centre de
ressources éducatives, sortir d’une logique de
‘distribution d’aide, entrer dans une logique

d’ accompagnement.

Un nouvel organigramme.

Nous suggérons de revoir complétement l’organisation interne du
service et de construire un ncuvel organigramme basé sur

* la constitution d’équipes stables, de dix & quinze
intervenants de différents corps de métier,

* réparties sur le territoire du rays selon des critéres
géographiques cohérents (distances, nombre d’enfants sulvis,
etc.).

Recommandation 14.

Reformer le S.R.E.A. : définir un nouvel organigramme
en constituant des équipes stables, de dix a quinze
intervenants.
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Un poste de cadre.

Nous suggérons de créer, pour diriger chaque équipe, un poste
de cadre. Ce professicnnel aurait une fonction d’agent
d’intégration et serait chargé notamment

* de la gestion du perscnnel de son secteur H

* de 1'évaluation des enfants suivis, dans une logique de
diagnostic participatif ;

e de 1l’élaboraticn, en concertation constante avec les parents
et les professionnels, des prejets individuels dfintégration
et des plans d’intervention

e de la cocerdination des projets avec tous les partenaires
professionnels, particuliérement des instituteurs intégrants,
selon les modéles du travail en réseau ; '

* de la collaboration avec les familles, dans une logique de
partenariat ;

* de l'évaluation des projets.

Premier interlocuteur des parents, premier interlocuteur des
professionnels, il participerait aux réunions de la commission
régionale et y serait, pour le suivi des dossiers individuels,
le premier interlocuteur de 1" inspecteur la présidant.

L’ensemble de ces agents d’intégration, responsables des
equipes, constituerait le staff d’ encadrement, scus la tutelle
du directeur assurant la coordination =t la gestion globale du
service,

Recommandation 15.

Réformer le S.R.E.A. : créer, pour chaque égquipe, un
poste de cadre, véritable agent d’ intégratiocn.

Un recrutement ouvert.

Nous conseillons vivement une procédure cuverte de recrutement.
Nous pensons que la qualification des cadres devrait gtre an
moins de niveau maitrise en sciences de 1"éducation ocu en
psychologie

Les candidats devraient faire montre de compétences
particuliérement en matieére

* de gestion de perscnnel,

* de pédagoglie spécialisée,

* de travail avec les familles,

¢ de travail social et communautaire.
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Des intervenants qualifiés.

Apres la constitution du staff d’ encadrement, nous conseillons
la re-coanstitution des équipes d’intervants. Pour cela, un
travail de redéfinition des profils de compétences devrait étre
nené afin de déterminer, par équipe et par secteur, les besoins
en matiére de personnel. :

Nous soulignons 1’/ importance :

* de mettre en place des procédures de recrutement sérieuses,
sélectives, exigeantes

* et basées sur des critéres précis ;
* d’engager un personnel réellement qualifiég,
* dans des conditions optimisées.

Reccmmandation 16.

Réformer le S.R.E.A. : re-constituer les équipes
d’intervenants.

Améliorer les conditions de travail.

La restructuration du service implique de résoudre les
problemes actuels de contrats et de conditions générales de
travail. '

Nous suggérons donc qu’aprés le recrutement des cadres et 1la
reconstitution des équipes d’ intervenants, tous les employés
puissent bénéficier d’un contrat a durée indéterminée. Ceci
suppose, bien entendu, qu’a un moment ou A un autre la question
du statut du service et de son personnel soit posée. Il nous
semble que des solutions simples existent.

Recommandation 17-

Réformer le S.R.E.A. : stabiliser le service en
améliorant les conditions générales de travail dont,
prioritairement, les contrats.
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Ponner du temps.

Cette récrganisation globale ©prendra du temps. I1 est
essentiel, pour garantir sa réussite, que l’on permette au
service de mener cette réforme dans de bonnes conditions, en
veillant, particuliérement, a permettre la concertation et
l7é&laboration d’un projet collectif.

Pour cela, nous suggérons une période moratoire d’un an, au
cours de laquelle le service remplira ses missions actuelles
dans les conditions actuelles, mais pourra, avec toute la
sérenité possible, mener & terme sa réforme.

Recommandation 18.

Réformer le S.R.E.A. : donner du Cemps en définissant
une période moratoire.




4.5. Recommandations :
la commission nationale.

Des critéres de « bon sens ».

La mise en place progressive de commissions locales permettra
de travailler dans une véritable logigque de partenariat. Nous
suggérons que le roéle de la commission nationale soit
progressivement redéfini autour de trois points.

Nous suggérons que la commission nationale développe, peu a
peu, son travail de réflexion et de théorisation et parvienne a
proposer ce gue nous appellerons des « critéres de bon sens ».
Il s’agit, en effet, de permetfre une différenciation
nécessaire des ~ problématiques - et donc  des modes
d’ intervention - sans retomber dans des procédures de
catégorisation et d’étiquetage des enfants.

Recommandation 19.

Réformer la commission nationale : définir des
« critéres de bon sens », visant a différencier les
problématiques sans catégoriser les enfants.

Une fonction de contrdle et d/arbitrage.

Neus suggérons que la commissicn nationale exerce, réellement,
une fonction de contrdle sur les commissions locales. Celles-ci
doivent fonctionner sur un mode consensuel, participatif, dans
le strict respect de la primauté des décisons parentales. Il
importe donc que 1’équilibre entre parents et professionnels y
soit respecté, garanti et donc contrdlé, afin d’ éviter toute
dérive.

Recommandation 20.

Réformer la commission nationale : donner a la
commission nationale un réel pouvelir de contrdle sur
les commissions régionales, selon des procedures a
définir.
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Dans le méme sens, afin de garantir un sain fonctionnement des
commissions locales, basé sur le consensus, nous Croyons
indispensable de préveir une fonction d’arbitrage et il nous
parait logique de confier ce rdle a la commission natlionale. Il
nous semble, en effet, dangersux que des désaccords profonds
entre parents et professionnels conduisent & des situations de
blocage o0, dans tous les cas, 1l’enfant intégré est mis en
danger.

Des procédures devraient donc étre définies qui permettent

e dans un premier temps, l’appel & un tiers - ce pourralt étre
un membre de la ceommission ou un « expert » neutre, désigné
par elle - gqui tente une conciliation au niveau local ;

e dans un second temps, en cas d’échec de cette conciliation,

1’arbitrage proprement dit par la commission nationale, selon
des modalités a définir.

Nous suggérons que la commission nationale réfléchisse a la
définition de ces proccédures et les soumette au législateur.

Recommandation 21.

Réformer la commission naticnale : définir des
procédures de conciliation et d'arbitrage, en cas de
désaccord entre parents et professionnels au sein des
commissions régionales ; proposer ces procedures au
législateur.

Revoir la composition de la commission nationale.

Enfin, nous suggérons que les associations de parents pulssent
désigner, selon des modalités & définir, au moins un
représentant au sein de la commission nationale. Il nous
semble, en effet, difficilement défendable qu’une politique
d*intégration soit mise en oeuvre a 1’échelon national sans y
assocler concrétement les familles.

Recommandation 22.

Réformer la commission nationale : vy intégrer un
représentant des familles, désigné par les assoclaticns
de parents.
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4.6. Recommandations : récapitulatif.

Recommandaticon

Réunir les enfants : différenéier'les
problématiques et les besoins.

Recommandation

Réunir les enfants : différencier les .
corps de métier.

Recommandation

Qﬁﬁrir les écoles : lancer un débat au
sein de chaque école et définir les
problématiques.

Recommandation

Ouvrir les écoles : valoriser les projets
pilotes instaurant des synergies entre
école, éducation différenciée et
collectivités locales.

Recommandation

Cuvrir les écoles : réunir des groupes
d’instituteurs intégrants pour des séances
de formation, garder une mémoire des
expériences et des savoirs.

Recommandation

Ouvrir les écoles : créer des groupes de
recherche pour évaluer les effets de
1"intégration pour tous les enfants
concernés.

Recemmandation

Ouvrir les éccles : ouvrir une réflexion
avec les responsables des formations
initiales et continuées des instituteurs.

Recommandation

Education différenciée : réunir un groupe
de travail chargé de proposer une réforme
globale.

Recommandation

Education différenciée : préparer un

cadastre des moyens existants.
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Recommandation

10,

Education différenciée : organiser un
colloque permanent pour rendre visibles
les pratiques d’intégration.

Recommandation

11.

Education différenciée : demander aux
services de guidance et au S.R.E.A. de
construire une nouvelle complémentarité.

Recommandation

12.

Réformer le S.R.E.A. : re-préciser ses
missions et ses compétences, réduire 50N
chanp d’intervention.

Recommandation

13,

Réformer le S.R.E.A. : le définir comme un
centre de ressocurces éducatives, sortir
d’une logique de distribution d’aide,
entrer dans une logique d’ accompagnement.

Recommandation

14.

Réformer le S.R.E.A. : définir un nouvel
organigramme en ceonstituant des équipes
stables, de dix & quinze intervenants.

Recommandation

i5.

Réformer le S.R.E.A. créer, pour chague
équipe, un poste de cadre, véritable agent
d’intégraticn.

Recommandation

16.

Réformer le S.R.E.A. : re-constituer les
équipes d’intervenants.

Recommandaticn

17.

Réformer le S.R.E.A. : stabiliser le
service en améliorant les conditions
générales de travail dont,
prioritairement, les contrats.

Recommandaticon

i8.

Réformer le S.R.E.A. : donner du Temps en
définissant une période moratoire.

Recommandation

19.

Réformer la commission nationale : définir
des « critéres de bon sens », Visant a
différencier les problématiques sans
catégoriser les enfants.
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Recommandation 20.

Réformer la commission nationale : I1ui
donner un réel pouvoir de contrédle sur les
commissions régionales, selon des
procédures a définir.

Recpmmandation'Ql.

Réformer la commission nationale : défimir
des procédures de conciliation et

d’ arbitrage, en cas de désaccord entre
parents et commissions locales ; proposer
ces procédures au législateur.

Recommandation 22.

Reformer la commission nationale Vo

intégrer au moins un représentant des

associations de parents.
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