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1. RESUME ANALYTIQUE
 

Le projet intitulé « ̐͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ϟϣ͕ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ͎ ͂ͺ͑ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ̢ ̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ » (OdR), 
̺ϣ̻ϥ ͎χ͑ ̴ ̠!̕ϣ̻ϕϣ ϣͺ͎͑͂ϥϣ̻̻ϣ ͎ ͂ͺ͑ ̴̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ χϟχ͎͟ϥϣ ϣ͟ ̢̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ ̓ ̴̠!̕ϣ̻ϕϣ̈́ 
entre 2011 et 2013, a étudié la question suivante : comment les systèmes de 
ressources sont-ils organisés dans les cadres inclusifs au sein du secteur scolaire 
obligatoire pour répondre aux besoins des apprenants chez lesquels des handicaps 
ont été identifiés, conformément à la Convention relative aux droits des personnes 
handicapées (UNCRPD ̹ Nations Unies, 2006) ? 

Ce rapport rassemble les questions clés examinées lors des activités du projet et 
présente une sériϣ ϟϣ ͑ ϣϕ̺̺͂χ̻ϟχ̢̻͕͂͟ ͎ ͂ͺ͑ ̴ ̠͂͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ϟϣ͕ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ϣ͟ ̴ χ 
͎͑χ̢͐͟ͺϣ̚ ϣ̻ ΅ͺϣ ϟ̠χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ͑ ̴ ϣ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻ χ͎͎͂͑͟ϥ ψ ͂͟ͺ͕ ̴ ϣ͕ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ϟϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ 
ordinaires et, plus particulièrement, à ceux souffrant de handicaps. 

Le projet a étudié un certain nombre de thèmes fondamentaux, qui ont été 
̢ϟϣ̢̻͟ϭ̢ϥ͕ ϕ̺̺͂ϣ ϥ͟χ̻͟ ͎ ̢̢͑͂͑͟χ̢͑ϣ͕ χͺ ϕ͂ͺ͕͑ ϟ̠χϕ̢͟΅̢͟ϥ͕ χ̻͟ϥ̢͑ϣͺ͑ϣ͕ χͺ ͎̮͑͂ϣ͟ 
̴̠̓χ̻χ̴Ό͕ϣ ϟϣ͕ ͑͟χ΅χͺ χ̻͟ϥ̢͑ϣͺ͕͑ ϣ͟ ̴χ ϕ̴̴͂ϣϕ͟ϣ ϟϣ ͑ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͕͟ ͑ ϣ̴χ̢͟ϭ͕ χͺ ͎χΌ͕̝̈́ 
Ces thèmes sont les suivants : 

 La question de la qualité dans l’inĐlusion. L̠assiduité et la participation de 
͂͟ͺ͕ ̴ ϣ͕ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ χͺ ͕ ϣ̢̻ ϟϣ ̴ ̠ϥϕ̴͂ϣ̱ϟϣ ̴χ ϕ̴χ͕͕ϣ χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ̻͟ ̴χ ͐ͺχ̴̢͟ϥ ϟϣ 
l̠expérience pédagogique. 

	 Le renforcement de la capacité des écoles ordinaires à répondre aux besoins 
divers. Dϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ͑ ̴ ϣ ͑ ̴ͅϣ ϟϣ ̴̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ̚ χϭ̢̻ ͐ͺ̴̢̠ ͕ ϣ͑΅ϣ ϟϣ 
͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ ͎ ͂ͺ͑ ͕ ͂ͺ͟ϣ̢̻͑ ̴ ϣ ͕ ϣϕ͟ϣͺ͑ ͂͑ϟ̢̻χ̢͑ϣ̚ ϕ̢̻͕͂͟͟ͺϣ ̴ ̠ͺ̻ ϟϣ͕ ϣ̻̮ϣͺ 
majeurs. 

 Collaboration et mise en réseau. ̃ ϣ ͟ ͑χ΅χ̴̢ ϣ̻ ϕ̺̺͂ͺ̻ χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ ̴ ̠ϣϭϭ̢ϕχϕ̢͟ϥ 
du soutien pédagogique et pluri-institutionnel au sein du secteur ordinaire. 

	 Financement et ressources. Le soutien doit être ciblé de manière flexible 
pour répondre aux besoins de tous les apprenants, y compris ceux présentant 
des handicaps. 

Cinq sites ont été sélectionnés pour des visites de suivi : Essunga (Suède), Vienne 
(Autriche), Flensburg (Allemagne), Ljubljana (Slovénie) et La Valette (Malte). À 
̴̠χͺ̺̻͂͟ϣ γαβδ̚ ϕϣ͕ ͕ ̢͟ϣ͕ ͂ ̻͟ χϕϕͺϣ̴̴̢̢ ͺ̻ϣ ͕ ϥ̢͑ϣ ϟϣ ͕ ϥ̢̺̻χ̢͑ϣ͕ ͟ ̟ϥ̺χ̢͐͟ͺϣ͕ ΅̢͕χ̻͟ ψ 
examiner plus en détail les facteurs qui résultent de ces visites et qui ont une 
̢̻ϕ̢ϟϣ̻ϕϣ ͕ͺ͑ ̴ ̠͂͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ϟϣ͕ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ϟχ̻͕ ̴ ϣ͕ ϣ̻΅̢̻̻͑͂ϣ̺ϣ̻͕͟ ̢ ̻ϕ̴ͺ̢͕ϭ͕̚ 
compte tenu des différents contextes nationaux. 
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1.1. Principales conclusions 

Suite aux visites du projet et aux séminaires, il a été établi que les points suivants 
ϥ͟χ̢ϣ̻͟ ϣ͕͕ϣ̢̻͟ϣ̴͕ χͺ ϟϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ̺ϣ̻͟ ϟϣ ̴χ ͎͑χ̢͐͟ͺϣ ̢ ̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ ϣ͟ ψ ̴̠͂͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ϟ̠ͺ̻ 
soutien efficace aux apprenants en milieu ordinaire : 

	 ̭̻ϣ ϕ̴χ͑͟ϥ ϕ̻͂ϕϣ͎͟ͺϣ̴̴ϣ ϣ̻ ̺χ̢͟Ϥ͑ϣ ϟ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ̢ ̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ̝ 

	 Une législation et des mesures politiques qui reconnaissent la synergie entre 
̴̠̭̊�̟̜D ϣ͟ ̴χ �̻͂΅ϣ̢̻̻͂͟ ϟϣ͕ ̊χ̢̻͕͂͟ ̢̭̻ϣ͕ ͑ϣ̴χ̢͟΅ϣ χͺ ϟ̢͕͑͂͟ ϟϣ ̴̠ϣ̻ϭχ̻͟ 
(UNCRC ̹ Nations Unies, 1989) en donnant la priorité aux droits des enfants 
handicapés et en garantissant une politique et une pratique cohérentes à tous 
les niveaux du système. 

	 Une vision systémique qui porte sur le développement de la « capacité 
inclusive » du système éducatif dans son ensemble et qui encourage des liens 
ϭ͕͂͑̚͟ χ̢̢̻͕ ͐ ͺ̠ͺ̻ϣ ϕ̴̴͂χϔ͂͑χ̢̻͂͟ ϣ͟ ͅ ̻ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻ ϣ̻͑͟ϣ ͟ ͂ͺ͕ ̴ϣ͕ ̢̻΅ϣχͺ ϣt au sein 
de ces derniers (c.-à-d. entre les responsables politiques nationaux et locaux, 
̴ϣ͕ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ͎ ϥϟχ̢͂͐̕̕ͺϣ͕ ϣ͟ ̴ ϣ͕ ϕ̟ϣϭ͕ ϟ̠ϥ͟χϔ̴̢͕͕ϣ̺ϣ̻̚͟ ̴ ϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕̚͟ 
les autres professionnels, les apprenants et les familles). 

	 Une responsabilisation inclusive qui implique toutes les parties prenantes, y 
compris les apprenants, et qui éclaire les décisions politiques en vue de 
garantir la pleine participation et la réussite de tous les apprenants, en 
͎χ̢͑͟ϕͺ̴̢ϣ͑ ϕϣͺ ͕ͺ͕ϕϣ̢͎͟ϔ̴ϣ͕ ϟ̠ϥϕ̟͂ͺϣ͑ ͕ ͺ͑ ̴ ϣ ̴͎χ̻ ͕ϕ̴͂χ̢re. 

	 Une équipe dirigeante forte qui se partage la direction pour gérer plus
 
efficacement les changements.
 

	 ̭̻ϣ ϭ̺͂͑χ̢̻͂͟ ϟϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟ ̢ ̢̢̻͟χ̴ϣ ϣ͟ ϕ̢̻̻͂͟ͺϣ̚ ̢͂͑ϣ̻͟ϥϣ ͕ͺ͑ ̴ ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂̚ 
͎͂ͺ͑ ͕ ̠χ͕͕ͺ͑ϣ͑ ͐ ͺϣ ̴ ϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟ χϕ͐ͺ̢Ϥ͑ϣ̻͟ ϟϣ͕ χ̢͟͟͟ͺϟϣ͕ ̢̢͎͕͂͟΅ϣ͕ ϣ̻vers 
tous les apprenants et assument la responsabilité de ces derniers. 

	 Un rôle clair pour les milieux spécialisés faisant office de centres de 
͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕̝ �ϣ̴χ ͎ ϣ̺͑ϣ͑͟͟χ ϟ̠χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ͑ ̴ ϣ ͎͂͟ϣ̢̻͟ϣ̴ ϟϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ͂͑ϟ̢̻χ̢͑ϣ͕ ϣ͟ 
de garantir des ressources de qualité et un soutien professionnel hautement 
qualifié pour les apprenants handicapés. 

	 ̭̻ϣ ͂ ͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ͕ ϕ̴͂χ̢͑ϣ̚ ϟϣ͕ χ͎͎͑͂ϕ̟ϣ͕ ϟ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻̚͟ ͅ ̻ ͎͑͂͑̕χ̺̺ϣ 
ϟ̠ϥ͟ͺϟϣ͕ ϣ͟ ͺ̻ϣ ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ͐ͺ̢ ͑ ϣ̻ϭ͂͑ϕϣ̻͟ ϟϣ͕ ͂ ͎͎͂͑͟ͺ̢̻͟ϥ͕ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ 
équivalentes pour tous. 

	 Une utilisation efficace des ressources grâce à la collégialité et à la
 
coopération, créant ainsi un continuum flexible de soutien plutôt que
 
ϟ̠χ̴̴͂ͺϣ͑ ϟϣ͕ ϭ̻͂ϟ͕ ψ ϟϣ͕ ͑͂̕ͺ͎ϣ͕ ͎ ͑ϥϕ̢͕̝ 
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Ces domaines sont largement acceptés dans les travaux de recherche, tels que 
Principes clés pour la promotion de la qualité dans l’éducation inclusive (Agence 
européenne, 2011), ainsi que dans les activités organisées pour le projet 
Organisation des ressources. 

Des informations plus détaillées sont disponibles dans la section des résultats du 
projet (analyse bibliographique, rapports de visite de projet, documentation des 
͕ϥ̢̺̻χ̢͑ϣ͕ ͟ ̟ϥ̺χ̢͐͟ͺϣ͕̈́ ϣ͟ ͎ϣͺ΅ϣ̻͟ Ϧ͑͟ϣ ϕ̻͕͂ͺ̴͟ϥϣ͕ ͕ͺ͑ ̴ ̠espace web du projet. 
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2. LA QUESTION DE LA QU!LITÉ D!NS L’INCLUSION
 

Le cadre conceptuel du projet OdR soutient le besoin de modifier le système pour 
͎χ͕͕ϣ͑ ϟ̠ͺ̻ ̺ ͂ϟϤ̴ϣ ϟͺ ̟χ̻ϟ̢ϕχ͎ ϔχ͕ϥ ͕ ͺ͑ ̴ χ ϟϥϭ̢ϕ̢ϣ̻ϕϣ ̓ ̴ϣ͕ ϔϣ̢͕̻͕͂̈́̚ ͐ ͺ̢ ͕ ̢͟ͺϣ ̴ ϣ 
͎͑͂ϔ̴Ϥ̺ϣ ϕ̟ϣΑ ̴̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻̚͟ ψ ͺ̻ ̺͂ϟϤ̴ϣ ͐ ͺi considère les droits des apprenants au 
͕ϣ̢̻ ϟϣ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ͟ ͐ͺ̢ ͕ ̠χ͕͕ͺ͑ϣ ͐ ͺϣ ͟ ͂ͺ͕ ͎ χ̢͑͟ϕ̢͎ϣ̻͟ χϕ̢͟΅ϣ̺ϣ̻͟ χͺ ͎͑͂ϕϣ͕͕ͺ͕ 
ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ̝ �ϣ̴χ ̺ ̻͂͑͟ϣ ͐ ͺ̴̢̠ ϭχͺ͟ ͕ ̠ϥ̴̢̻͂̕ϣ͑ ϟϣ͕ χ͎͎͑͂ϕ̟ϣ͕ ϕ̺͎͂ϣ̻͕χ̢͂͑͟ϣ͕ ϣ͟ 
ϟ̠ͺ̻ϣ ͂ ͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ϟϣ͕ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ϔχ͕ϥϣ ͕ ͺ͑ ͅ ̻ ͕ ͂ͺ͟ien individuel, pour étudier 
comment des systèmes de soutien peuvent être organisés afin de permettre aux 
écoles ordinaires de satisfaire les besoins de tous les apprenants et de leur offrir une 
ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϟϣ ͐ͺχ̴̢͟ϥ ̓ ͎͑ϥ΅ϣ̢̻͑ ̴ ̠ϥϕ̟ϣϕ ̴͎ͺ͟͟ͅ ͐ ͺϣ ϟϣ ̺ϣ͑͟͟ϣ ϣ̻ ͍ͺ΅͑ϣ ϟϣ͕ χϕ̢̻͕͂͟ 
« correctives »). 

�ϣ͟͟ϣ ͕ϣϕ̢̻͂͟ χϔ͂͑ϟϣ͑χ ̴ χ ͐ͺϣ̢͕̻͂͟ ϟϣ ̴χ ͐ͺχ̴̢͟ϥ ϟϣ ̴ ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂̚ ϕϣ ͐ͺ̢ ͕ ͺ͎͎͕͂ϣ ϟϣ 
répondre aux divers besoins de tous les apprenants. 

2.1. Terminologie et Đompréhension Đommune de l’inĐlusion 

̠̃ͺ̴̢̢͕͟χ̢̻͂͟ ϟϣ͕ ͟ϣ̺͑ϣ͕ « inclusion » et « éducation inclusive » et les significations 
qui leur sont associées varient énormément selon les pays, mais également selon les 
͑ϥ̢̻͕͂̕ χͺ ͕ϣ̢̻ ϟ̠ͺ̻ ̺ Ϧ̺ϣ ͎χΌ͕̝ 

Lors des séminaires thématiques, des experts ont souligné le besoin de partager la 
̺Ϧ̺ϣ ̢̻̻͂͂͟ ϟ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂̚ ϣ̻ ̺ϣ͟͟χ̻͟ ̴̠χϕϕϣ̻͟ ͕ ͺ͑ ̴ ϣ ϕ͟ͅϥ ̟ ͺ̺χ̢̻ ̴͎ͺ͟͟ͅ ͐ ͺϣ ̴ϣ ϕ͟ͅϥ 
͟ϣϕ̢̟̻͐ͺϣ ϣ͟ ϣ̻ ͎̺͑͂͂ͺ΅χ̻͟ ̴ ̢̠ϟϥϣ ͐ ͺ̠ͺ̻ϣ ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ̢̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ ϣ͕͟ ͎ ͑ϥϭϥ͑χϔ̴ϣ ͎ ͂ͺ͑ 
tous les apprenants sur le plan de la préparation à la vie. De vieilles traditions 
doi΅ϣ̻͟ Ϧ͑͟ϣ ͑ϥϕͺ͕ϥϣ͕ ͎ ͂ͺ͑ ͕ ̠ϥ̴̢̻͂̕ϣ͑ ϟ̠ͺ̻ϣ ̺ ϣ̻͟χ̴̢͟ϥ χϥϣ ͕ͺ͑ ̴ ̠χ͕͎ϣϕ͟ ̺ ϥϟ̢ϕχ̴ ϣ͟ 
͎͑͂͑̕ϣ͕͕ϣ͑ ̈́ ϣ͕͑ ϟϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ͂ ͻ ͂͟ͺ͟ ̴ ϣ ̺̻͂ϟϣ χ ͕χ ̴͎χϕϣ̝ ̢̠̻̃ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ϕ̻͂ϕϣ̻͑ϣ ̩ ̭̣̐ 
les apprenants. 

Dans les écoles inclusives visitées, les apprenants avec besoins éducatifs particuliers 
(BEP) et/ou handicaps étaient non seulement présents en classe, mais participaient 
aussi et travaillaient avec leurs pairs en fonction de leur propre niveau de réussite. 
�̺̺͂ϣ �͑χΆϭ͂͑ϟ ϣ͟ ̜ ϣ͟ϣ͑ ̴̠̻͂͟ ϭχ̢͟ ͑ϣ̺χ͑͐ͺϣ͑̚ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ̢ ̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ ͎ ϣͺ͟ Ϧ͑͟e 
définie comme un dispositif pédagogique au sein duquel les enseignants [écoles] 
disposent de soutien éducatif, et autre, pour : 

	 accueillir et inclure tous les apprenants, dans toute leur diversité et quel que 
soit leur caractère exceptionnel, dans la salle de classe ordinaire, dans l’école 
du quartier aux côtés de leurs pairs du même âge ; 

	 encourager la participation de tous les apprenants et le développement 
optimal de leur potentiel humain ; et 
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	 encourager tous les apprenants à valoriser sur le plan social des relations 
avec divers pairs et adultes (2004, p. 8). 

Une telle définition nécessite de penser différemment et de reconnaître que la 
ϟ̢΅ϣ̢͕͑͟ϥ̚ ϣ͟ ̴͎ͺ͕ ͎χ̢͑͟ϕͺ̴̢Ϥ͑ϣ̺ϣ̻͟ ̴ ϣ ̟χ̻ϟ̢ϕχ͎̚ ̻ ̠ϣ͕͟ ͎ χ͕ un problème ou un facteur 
« dérangeant ». 

̢̠̻̃ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ϟ̢͂͟ ϕ̺̺͂ϣ̻ϕϣ͑ ϟϤ͕ ̴ϣ͕ ͎͑ϣ̢̺Ϥ͑ϣ͕ χ̻̻ϥϣ͕ : si les enfants grandissent 
ensemble, ils apprendront à accepter la différence. Dans les cas où les enfants sont 
envoyés dans des classes séparées, « spécialisées », dans le but de maintenir des 
groupes ordinaires homogènes, ce genre de disposition peut devenir de plus en plus 
complexe à gérer et avoir des répercussions sur la qualité du soutien fourni aux 
apprenants. 

E̻ϭ̢̻̚ ϣ̻ ͎ϥ̢͑͂ϟϣ ϟϣ ͑ ϥϕϣ̢͕͕̻͂ ϥϕ̢̻̺͂͂͐ͺϣ̚ ̴̠allocation de ressources devient 
primordiale, car elle protégera le droit de chaque apprenant à recevoir une 
éducation de qualité en milieu ordinaire. L’inĐlusion n’est pĲs un moyen de réduire 
les financements, mais un moyen de garantir une plus grande égalité et équité 
parmi les apprenants. 

2.2. Législation et mesures politiques 

!ͺ ̢̻΅ϣχͺ ϟϣ ̴ ̢̠̭̻̻͂ ϣͺ͎͑͂ϥϣ̻̻ϣ ̓ ̭Ë́̚ ̴ ̠χ̢͑͟ϕ̴ϣ γη ϟϣ ̴ χ �̟χ͑͟ϣ ϟϣ͕ ϟ̢͕͑͂͟ 
ϭ̻͂ϟχ̺ϣ̻͟χͺ ϟϣ ̴̢̠̭̻̻͂ ϣͺ͎͑͂ϥϣ̻̻ϣ ̓ �̺̺͂ͺ̻χͺ͟ϥ͕ ϣͺ͎͑͂ϥϣ̻̻ϣ͕̚ γααα̈́ ͎ ͎͕͑͂͂ϣ 
un principe directeur pour les ̺ϣ͕ͺ͑ϣ͕ ̴ ϥ̴̢͕̕χ̢͟΅ϣ͕ ϣ͟ ͎ ̴̢̢͂͐͟ͺϣ͕ ϟϣ ̴ ̠̭E̚ ϟχ̻͕ ̴ ϣ ϔͺ͟ 
ϟϣ ͑ ϣ̻ϭ͂͑ϕϣ͑ ͅ ̻ϣ ̢ ̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ͂͟͟χ̴ϣ ϟϣ͕ ϣ̻ϭχ̻͕͟ ̟χ̻ϟ̢ϕχ͎ϥ͕̝ �ϣ̴χ ͕̠ϣ͕͟ ͟ ͑χϟͺ̢͟ ͎ χ͑ ̴χ 
Stratégie européenne sur le handicap 2010-2020 (Commission européenne, 2010), 
͐ͺ̢ ͕ ͂ͺ̢͟ϣ̻͟ ϕ̴χ̢͑ϣ̺ϣ̻͟ ̴̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ϟϣ͕ ϣ̻ϭχ̻͕͟ ̟ χ̻ϟ̢ϕχ͎ϥ͕ χͺ ͕ϣ̢̻ ϟϣ ̴̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ̻ 
milieu ordinaire. De plus, par le biais du programme Éducation et formation 2020 
̓�̻͕͂ϣ̴̢ ϟϣ ̴ ̢̠̭̻̻͂ ϣͺ͎͑͂ϥϣ̻̻ϣ̚ γααϵ̈́̚ ϕϣ͟͟ϣ ͕ ͑͟χ͟ϥ̢̕ϣ ͕ ̠ϣ͕͟ ϣ̻̕χ̕ϥϣ χͺ͎͑Ϥ͕ ϟϣ ̴ ̠̭E 
à aider les États membres dans leurs efforts pour se débarrasser des barrières 
juridiques et organisationnelles qui empêchent les personnes handicapées 
ϟ̠χϕϕϥϟϣ͑ χͺ ͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ͕ ϟ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ͂ ͑ϟ̢̻χ̢͑ϣ ϣ͟ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ ͟ ͂ͺ͟ χͺ ̴̻͂̕ 
de la vie. Elle leur garantira ainsi une éducation inclusive et une formation 
̢̻ϟ̢΅̢ϟͺχ̴̢͕ϥϣ ψ ͂͟ͺ͕ ̴ϣ͕ ̢̻΅ϣχͺ ϟ̠ϥϟͺϕχ̢̻̝͂͟ 

̴̜ͺ͕ ϟϣ ̴χ ̢̢̺͂͟ϥ ϟϣ͕ ͎χΌ͕ ̺ ϣ̺ϔ͑ϣ͕ ϟϣ ̴ ̠!̕ϣ̻ϕϣ ͐ ͺ̢ ͎ χ̢͑͟ϕ̢͎ϣ̻͟ χͺ ͎̮͑͂ϣ͟ ̐ ϟ̟ ̻͂͟ 
subi des changements dramatiques au cours de ces dernières années. La plupart des 
͎χΌ͕ ̺ ϣ͟͟ϣ̻͟ ϟϣ ͎ ̴ͺ͕ ϣ̻ ̴͎ͺ͕ ̴̠χϕϕϣnt sur le droit légal de tous les apprenants à 
͎͂ͺ΅̢͂͑ χ̴̴ϣ͑ ψ ̴̠ϥϕ̴͂ϣ ϣ̻ ̴̢̢̺ϣͺ ͂͑ϟ̢̻χ̢͑ϣ̚ ͟ χ̻ϟ̢͕ ͐ͺ̠ͺ̻ ͎ ϣ̢͟͟ ̻̺͂ϔ͑ϣ ϟ̻̻͂ϣ χͺ 
͎χ͑ϣ̻͕͟ ̴ ϣ ϟ̢͑͂͟ ϟϣ ϕ̢̢̟͕͂͑ ̴ ̠ϥϕ̴͂ϣ ̴χ ̢̺ϣͺ χϟχ͎͟ϥϣ ͎͂ͺ͑ ̴ ϣͺ͕͑ ϣ̻ϭχ̻͕͟ χ΅ϣϕ ϔϣ̢͕̻͕͂ 
éducatifs particuliers (BEP)/handicaps. Un autre petit groupe de pays décrit 
̴̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϕ̺̺͂ϣ ϥ͟χ̻͟ ͎͎͕͑͂͂ϥ ϟχ̻͕ ̭  le milieu le plus adapté », ou se réfère aux 
χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ϣ̻ ϣ̴̢͎͐ͺχ̻͟ ͐ͺ̴̢̠͕ ͑ ϣϚ̢͂΅ϣ̻͟ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ̭ la plus appropriée à leurs 
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besoins et à leurs aptitudes ». Cependant, inscrire le droit à des services de soutien 
ϟχ̻͕ ͅ ̻ ϕχϟ͑ϣ ̮ ͺ̢͑ϟ̢͐ͺϣ ϟϣ̺ϣͺ͑ϣ ͅ ̻ ϟϥϭ̢ ͐ ͺϣ ͟ ͂ͺ͟ ̴ϣ ̺̻͂ϟϣ ͕ ̠χϕϕ͂͑ϟϣ ψ ͑ϣϕ̻̻͂χ̥͑͟ϣ̝ 

͕̃͂͑ ϟϣ͕ ̈́ ̢̢͕͟ϣ͕ ϟ̠ϥ͟ͺϟϣ͕ ϣ͟ ϟϣ͕ ͕ϥ̢̺̻χ̢͑ϣ͕ ͟ ̟ϥ̺χ̢͐͟ͺϣ͕̚ ̴ϣ͕ ϣ͎ϣ͕͑͟ ̻͂͟ ͕ ͂ͺ̴̢̻̕ϥ ̴ ϣ 
ϔϣ̢͕̻͂ ϟϣ ̺ ϣ͑͟͟ϣ ̴̠χϕϕϣ̻͟ ͕ ͺ͑ ̴ χ ͐ͺχ̴̢͟ϥ ϟͺ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻ ̴͎ͺ͟ôt que sur la quantité. Voici 
les démarches positives que les pays entreprennent pour faciliter une telle 
approche : 

	 Conserver des compétences et des connaissances spécialisées et proposer un 
soutien aux écoles ordinaires grâce à des centres de ressources (souvent 
ϟ̠χ̻ϕ̢ϣ̻̻ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ͕͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥϣ͕̈́ ϣ͟ ϟϣ͕ ϕϣ̻͑͟ϣ͕ ϟ̠ϣ͎ϣ̢͕͑͟ϣ̝ 

	 Reconnaître les besoins en matière de soutien de nombreux apprenants dans 
̴̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ̻ ̴̢̢̺ϣͺ ͂͑ϟ̢̻χ̢͑ϣ ̓ ͕χ̻͕ ͕ ϣ ϭ͂ϕχ̴̢͕ϣ͑ ͕ ͺ͑ ͅ ̻ ͑͂͟ͺϔ̴ϣ̱�Ë̜́ ͎͂ͺ͑ 
mener une intervention précoce et surmonter tout obstacle temporaire à 
̴̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ̝ �ϣ̴χ ͎ϣ̺͑ϣ͟ ϟ̠ͺ̴̢̢͕͟ϣ͑ ̴͎ͺ͕ ϣϭϭ̢ϕχϕϣ̺ϣ̻͟ ̴ϣ͕ ͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ͎ ͂ͺ͑ 
proposer une aide continue aux apprenants qui ont des besoins de soutien 
plus complexes. 

 Éduquer tous les apprenants sur le même site ; le but étant de créer des 
ϕ̺̺͂ͺ̻χͺ͟ϥ͕ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ ϭ̴ϣ̢ϔ̴ϣ͕ ͎͂ͺ΅χ̻͟ ͑ ϥ͎̻͂ϟ͑ϣ ψ ͺ̻ ̴χ͑̕ϣ ϥ΅ϣ̻͟χ̴̢ 
de besoins en matière de soutien (et de regrouper divers services locaux). 

	 Éϟͺ͐ͺϣ͑ ̴ ϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟ ϣ͟ ̴ ϣ͕ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ϟ̠ϥ͟χϔ̴̢͕͕ϣ̺ϣ̻͕͟ ͎ ͂ͺ͑ ͐ ͺ̴̢̠͕ 
acquièrent des ϕ̺͎͂ϥ͟ϣ̻ϕϣ͕ ͐ͺ̴̢̠͕ ͅ ̴̢̢͕͟ϣ̻͑͂͟ ϟχ̻͕ ͅ ̻ ϕχϟ͑ϣ ̢ ̻ϕ̴ͺ̢͕ϭ̝ 

	 Travailler avec les parents pour les rassurer au sujet de la qualité du soutien 
offert en milieu ordinaire (par opposition au milieu spécialisé) et des bienfaits 
ϟϣ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ̻ ̴̢̢̺ϣͺ ͂͑ϟ̢̻χ̢͑ϣ̝ 

	 As͕ͺ͑ϣ͑ ̴ χ ͎ ͂ͺ͕͑ͺ̢͟ϣ ϟͺ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻ ϟͺ͑χ̻͟ ̴ χ ͑͟χ̢̢̻͕̻͂͟ ϟϣ ̴̠ϥϕ̴͂ϣ ψ
	
̴̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ͕ ͺ͎ϥ̢͑ϣͺ͑̚ ̴ χ ϭ̺͂͑χ̢̻͂͟ ϣ͟ ̴ ̠ϣ̴̢̺͎̝͂
	

F̢̻χ̴ϣ̺ϣ̻̚͟ ̴̢ ϣ͕͟ ̻ ϥϕϣ͕͕χ̢͑ϣ ϟϣ ͟ϣ̢̻͑ ϕ̺͎͂͟ϣ ϟϣ ̴̠̭̊�̟� ̓χ̢͑͟ϕ̴ϣ͕ γδ̓δ̈́̚ γι ϣ͟ 
γϵ̓βχ̈́̈́ ϣ͟ ϟϣ ̴̠̭̊�̟̜D ̓ χ̢͑͟ϕ̴ϣ γε̈́ χϭ̢̻ ͐ͺϣ ̴ ϣ͕ ϟ̢̺ϣ̢̻͕̻͕͂ ϟϣ ̴̠ϊ̕ϣ ϣ͟ ϟͺ ̟χ̻ϟ̢ϕχ͎ 
soient incluses dans la législation et les mesures politiques. En effet, les pays 
͕̠ϥ̴̢̻͂̕ϣ̻͑͂͟ ͎ ͑͂͑̕ϣ̢͕͕΅ϣ̺ϣ̻͟ ϟͺ ϟϥϔχ͟ ͕ ͺ͑ ̴ ϣ ͕ϣ̻͕ ϟϣ ̴ ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ͎͂ͺ͑ se concentrer 
sur un système éducatif dans son ensemble qui mène à une société plus équitable 
et plus juste. 

2.3. Suivi et évaluation 

̃χ ̴̢̢͎͂͐͟ͺϣ ̻χ̢̻͂͟χ̴ϣ ϟ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ͎ ͑ϥ͕ϣ̻͟ϣ ̕ ϥ̻ϥ͑χ̴ϣ̺ϣ̻͟ ̴ϣ͕ ͂ϔ̮ϣϕ̢͟ϭ͕ ϟͺ ͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ 
éducatif du pays, y compris les dispositions prévues pour les apprenants handicapés. 
Il incombe aux régions, aux municipalités et aux écoles de concrétiser ces objectifs 
en élaborant leurs propres plans pour mettre en place des activités qui permettront 
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ϟ̠χ͟͟ϣ̢̻ϟ͑ϣ ̴ ϣ͕ ͂ϔ̮ϣϕ̢͟ϭ͕ ̻ χ̢̻͂͟χͺ̝ ̃ϣ͕ ̢̻ϟ̢ϕχ͟ϣͺ͕͑ ϟϣ ͐ͺχ̴̢͟ϥ ͅ ̴̢̢͕͟ϥ͕ ͎͂ͺ͑ ̴ϣ ͕ ͺ̢΅̢ 
peuvent être tirés de plans éducatifs et/ou de données issues de la recherche à 
plusieurs niveaux du système éducatif. Dans certains pays, le système de suivi 
(inspection) évalue non seulement les efforts que les institutions pédagogiques 
fournissent pour que les apprenants atteignent les objectifs de réussite et de 
développement, mais aussi des résultats plus larges (y compris le degré 
« ϟ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ » des ressources). 

Au cours des séminaires thématiques du projet, des experts ont fait remarqué que 
certains systèmes mis en place pour la reddition de compte valorisent différents 
aspects des ressources pédagogiques qui ne sont pas nécessairement en adéquation 
χ΅ϣϕ ̴χ ̢̻̻͂͂͟ ϟ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻̝͂ ̜ χ͑ ϣϣ̴̺͎ϣ̚ ̺ϣ͑͟͟ϣ ̴̠χϕϕϣ̻͟ ͕ ͺ͑ ϟϣ͕ χ͎͎͑͂ϕ̟ϣ͕ ϔχ͕ϥϣ͕ 
sur les contrôles et les résultats ne favorise pas forcément une pratique inclusive. 
Par conséquent, il faut élaborer des manières efficaces et inclusives de suivre et 
ϟ̠ϥ΅χ̴ͺϣ͑ ̴ϣ͕ ͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕̝ I̴ ϣ͕͟ ϥ̕χ̴ϣ̺ϣ̻͟ ̢̺͎͂͑͟χ̻͟ ͐ͺϣ ̴ϣ͕ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ̴̢̢͎͂͐͟ͺϣ͕̚ 
̴ϣ͕ ̢̻͕͎ϣϕ͟ϣͺ͕͑̚ ̴ ϣ͕ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ϟ̠ϥ͟χϔ̴̢͕͕ϣ̺ϣ̻͕̚͟ ϣ͟ϕ̝ ͕ϣ ̺ ϣ͟͟ϣ̻͟ ϟ̠χϕϕ͂͑ϟ ͕ ͺ͑ ̴ χ 
définition du « succès ̮  ϣ͟ ͕ͺ͑ ϕϣ ͐ ͺϣ ̴ ̠̻͂ ϣ̻͟ϣ̻ϟ ͎χ͑ ̭ qualité » (en prenant en 
compte les aspirations des apprenants). Tous les groupes des parties prenantes 
ϟ̢͂΅ϣ̻͟ ͑ ϥϭ̴ϥϕ̢̟͑ χͺ ͐ͺϣ̢͕̻͕͂͟ ψ ͎͕͂ϣ͑ ̴ ͕͂͑ ϟͺ ͕ͺ̢΅̢ ϣ͟ ϟϣ ̴ ̠ϥ΅χ̴ͺation de la qualité 
des ressources pour que les systèmes récompensent le soutien précoce et la 
prévention. 

Les pays ont de plus en plus recours à la collecte de données. Cependant, même si 
ϕϣ͕ ϟ̢̠̻ϭ̺͂͑χ̢̻͕͂͟ ͎ ϣͺ΅ϣ̻͟ χ̢ϟϣ͑ ψ ̴χ ̴͎χ̢̻ϭ̢ϕχ̢̻͂͟ ϣ͟ χͺ ϟϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣment 
̻̓͂͟χ̺̺ϣ̻͟ ͎ ͂ͺ͑ ̕ χ͑χ̢̻͑͟ ̴ ̠ϥ͐ͺ̢͟ϥ ϣ͟ ͎͂ͺ͑ ͑ ϥϟͺ̢͑ϣ ̴ ϣ͕ ̭ écarts » en matière de 
réussite), cela ne doit pas devenir le moteur principal. 

E̻ϭ̢̻̚ ̴̢̠̻͕͎ϣϕ̢̻͂͟ ϣ͟ ̴̠ϣχ̺ϣ̻ ϟ̢͂΅ϣ̻͟ ͎ ͂͑͟ϣ͑ ͕ ͺ͑ ͅ ̻ϣ ̢ ̻͟ϣ͑΅ϣ̢̻̻͂͟ ͎͑ϥϕ͂ϕϣ ̓ ϣ͟ ̻ ̻͂ 
͎χ͕ ͕ ͺ͑ ̴ ̠ϥϕ̟ϣϕ ͂ͺ ̴ϣ͕ ϭχͺ͟ϣ͕̈́ ϣ͟ ͎ ͎͕͑͂͂ϣ͑ ͅ ̻ ͕ ͂ͺ̢͟ϣ̻ χͺ ϥϕ̴͂ϣ͕ ͎͂ͺ͑ ͐ͺ̠ϣ̴̴ϣ͕ 
améliorent leur capacité à répondre aux besoins de tous les apprenants. 
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3. RENFORCEMENT DE LA CAPACITÉ DES ÉCOLES ORDINAIRES
 

Cette section présentera des manières efficaces de renforcer la capacité inclusive du 
secteur ordinaire et de libérer le potentiel en tant que ressource du secteur 
spécialisé. 

3.1. Direction et gestion des changements 

Les changements doivent commencer par nous-mêmes, dans nos institutions. 
�̺̺͂ϣ ̴ ̠χ ͕͂ͺ̴̢̻̕ϥ ̴ ϣ ͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ϟϣ ̴ ̠ϥϕ̴͂ϣ ϟ̠E͕sunga, « la seule chose que nous 
͎͂ͺ΅̻͕͂ ϕ̟χ̻̕ϣ͑̚ ϕ̠ϣ͕͟ ̻ ͂͑͟ϣ ̺ χ̢̻Ϥ͑ϣ ϟϣ ͟ ͑χ΅χ̴̴̢ϣ͑ ». 

̠̃ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ͕͟ ̴ ̠ͺ̻ ϟϣ͕ ͎ ̢̻͑ϕ̢͎χͺ ϭχϕ͟ϣͺ͕͑ ϟϣ ͑ ϥͺ̢͕͕͟ϣ ϟ̠ͺ̻ϣ ϥϕ̢̻̺͂͂ϣ ̻ χ̢̻͂͟χ̴ϣ ϣ͟ 
la qualité de la direction semble être une de ses bases. Taipale indique que « le 
trχ΅χ̴̢ ϟϣ͕ ϕ̟ϣϭ͕ ϟ̠ϥ͟χϔ̴̢͕͕ϣ̺ϣ̻͟ ϟϣ΅̢ϣ̻ϟ͑χ ϟϣ ͎ ̴ͺ͕ ϣ̻ ̴͎ͺ͕ ϟ̢ϭϭ̢ϕ̴̢ϣ̚ ϕϣ ͐ ͺ̢ ͑ ϣ̻ϟ 
ͺ͑̕ϣ̻͟ ̴ χ ϕ͑ϥχ̢̻͂͟ ϟ̠ͺ̻ ͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ ϟϣ ϟ̢͑ϣϕ̢̻͂͟ ϣ͟ ̴χ ϭ̺͂͑χ̢̻͂͟ ϟϣ ͕ ϣ͕ ̺ ϣ̺ϔ͑ϣ͕ » 
(2012, p. εγ̝̈́ ̃ ϣ͕ ̈́ ̢̢͕͟ϣ͕ ͕ ͺ͑ ͎ ̴χϕϣ ϣ͟ ̴ϣ͕ ͕ϥ̢̺̻χ̢͑ϣ͕ ͂ ̻͟ ̺ ̢͕ ̴̠χϕϕϣ̻͟ ͟ ͂ͺ͟ 
particulièrement sur le besoin de soutien des « directeurs isolés ». 

Une direction efficace constitue un facteur essentiel pour apporter un soutien de 
qualité aux apprenants. Toutes les visites menées au cours du projet ont démontré 
̴̢̠̺͎͂͑͟χ̻ϕϣ ϟϣ ̴ ̠ϥ͐ͺ̢͎ϣ ϟ̢̢͑̕ϣχ̻͟ϣ ͎ ͂ͺ͑ ϭχ΅̢͕͂͑ϣ͑ ͅ ̻ϣ ϕͺ̴͟ͺ͑ϣ ͕ϕ̴͂χ̢͑ϣ ͎ ̢̢͕͂͟΅ϣ̚ ̴ϣ 
respect des apprenants et des réponses flexibles à la diversité. Lors de toutes les 
΅̢̢͕͟ϣ͕̚ ̴ ϣ ͑͟χ΅χ̴̢ ϟ̠ϥ͐ͺ̢͎ϣ, une direction distribuée ou « partagée », des relations 
̴̢͕͂ϟϣ͕̚ χ̢̢̻͕ ͐ ͺ̠ͺ̻ϣ ϕ̴̴͂χϔ͂͑χ̢̻͂͟ ϥ̢͑͂͟͟ϣ χ΅ϣϕ ̴ϣ͕ ͎χ͑ϣ̻͕̚͟ ͕ ϣ ͕ ̻͂͟ χ΅ϥ͑ϥ͕ Ϧ͑͟ϣ 
autant de facteurs essentiels de réussite. 

Les écoles qui réussissent ont également des responsables qui soutiennent la 
formation professionnelle (par exemple, en utilisant des résumés de recherche pour 
développer la réflexion et la pratique). Il est capital que les enseignants se sentent 
͕͂ͺ͟ϣ̻ͺ͕̝ �̺̺͂ϣ ̴ ̠χ ϭχ̢͟ ͑ ϣ̺χ͑͐ͺϥ ͅ ̻ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͟ χͺ̢͑͟ϕ̢̟ϣ̻ : « Il est très important 
ϟϣ ͕ χ΅̢͂͑ ͐ ͺ̴̢̠ Ό χ ͂͟ͺ̮͂ͺ͕͑ ͐ ͺϣ̴͐ͺ̠ͺ̻ ψ ͐ ͺ̢ ̮ϣ ͎ ϣͺ ͎͕͂ϣ͑ ϟϣ͕ ͐ ͺϣ̢͕̻͕̝͂͟ Ͽϣ ̺ ϣ ͕ϣ̻͕ 
en sécurité ̮̝ ̠̃ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͟ ϟ̢͂͟ Ϧ͑͟ϣ ͕͂ͺ͟ϣ̻ͺ ϣ̻ χΌχ̻͟ ͅ ̻ϣ ̭  équipe à ses côtés » 
χϭ̢̻ ϟϣ ͎ χ͑͟χ̕ϣ͑ ̴ϣ͕ ϕ̻̻͂χ̢͕͕χ̻ϕϣ͕̚ ϟ̠χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ͑ ̴ ϣ͕ ϕ̺͎͂ϥ͟ϣ̻ϕϣ͕̚ ϟϣ ͎͎͕͑͂͂ϣ͑ ϟϣ͕ 
outils en fonction des besoins et des situations. 

Pour que les services offerts à tous les apprenants soient efficaces, il faut accorder 
ͺ̻ϣ χ͟͟ϣ̢̻̻͂͟ ͂͟ͺ͟ϣ ͎χ̢͑͟ϕͺ̴̢Ϥ͑ϣ ψ ̴̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ̚ ψ ̴χ ͑ϣϕ̻̻͂χ̢͕͕χ̻ϕϣ ϟϣ ͟ ͂ͺ͕ ̴ ϣ͕ 
résultats (pas seulement les résultats sϕ̴͂χ̢͑ϣ͕̈́ ϣ̚͟ ͕ͺ͑͂͟ͺ̚͟ ̺ ϣ͑͟͟ϣ ̴ ̠χϕϕϣ̻͟ ͕ͺ͑ ϟϣ͕ 
͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ͕ ͐ ͺ̢ ͎ ϣ̺͑ϣ͟͟ϣ̻͟ χͺ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ϟ̠ϣ̢͎̺͑ϣ͑ ̴ϣͺ͕͑ ͂ ̢̢͎̻̻͕͂ ϣ͟ ϟ̢̠̻ϭ̴ͺϣ̻ϕϣ͑ 
̴ϣ͕ ϟϥϕ̢̢͕̻͕͂ ψ ̴̠ϥϕ̴͂ϣ ϣ͟ ϟχ̻͕ ̴ ϣͺ͑ χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ̝ ̃ ̠ͺ̴̢̢͕͟χ̢̻͂͟ ̢̻̻͂΅χ̻͟ϣ ϟϣ͕ 
ressources, à travers notamment le développement des réseaux, est une autre 
ϕχ͑χϕ͟ϥ̢̢͕͑͐͟ͺϣ ϟ̠ͺ̻ϣ ϟ̢͑ϣϕ̢̻͂͟ ̢̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ ͐ ͺ̢ χ ϥ͟ϥ ͂ϔ͕ϣ͑΅ϥϣ χͺ ϕ͂ͺ͕͑ ϟϣ͕ ΅̢̢͕͟ϣ͕ ϟͺ 
projet. 

Organisation des ressources pour l̠éducation inclusive 12 



 
 

   

          
        

           
           

 

           
          

        

          
            

          
              

           
         

           
        

        
        
           
         
         

           
           

          
          

          
               
        

           
 

        
        
             

         
            

          
           

 

Parmi les autres approches pour organiser/gérer les services, on peut citer : 
̴̠ͺ̴̢̢͕͟χ̢̻͂͟ ϟϣ ̕ ͑͂ͺ͎ϣ͕ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ̟ ϥ͟ϥ͑͂̕Ϥ̻ϣ͕ ϭ̴ϣ̢ϔ̴ϣ͕̚ ̴̠χ̴̴̻͂̕ϣ̺ϣ̻͟ ϟϣ ̴χ 
̮͂ͺ̻͑ϥϣ ͂ ͺ ϟϣ ̴ ̠χ̻̻ϥϣ ͕ϕ̴͂χ̢͑ϣ̚ ͅ ̻ϣ ͎ ̴ͺ͕ ͑̕χ̻ϟϣ ϭ̴ϣ̢ϔ̴̢̢͟ϥ ͐ͺχ̻͟ χͺ ͟ϣ̺͎͕ ͎χ͕͕ϥ 
ϟχ̻͕ ͅ ̻ϣ ͕ χ̴̴ϣ ϟϣ ϕ̴χ͕͕ϣ ͟ ͑χϟ̢̢̻̻͂͟ϣ̴̴ϣ ϣ͟ ̴̠χϟχ͎͟χ̢̻͂͟ ϟϣ ̴̠ϣ̻΅̢̻̻͑͂ϣ̺ϣ̻͟ ϟϣ ̴ χ 
classe. 

E̻ϭ̢̻̚ ̴̢ ϭχͺ͟ ͐ ͺϣ ̴ ϣ͕ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ͕ ̠χͺ͂͟-évaluent, afin de pouvoir rendre des 
comptes aux parents, aux apprenants et à la communauté locale. 

3.2. Formation initiale des enseignants et perfectionnement professionnel 

La formation initiale des enseignants joue un rôle essentiel dans le développement 
des attitudes, des connaissances et des compétences. Il est primordial que les 
enseignants puissent assumer leur responsabilité vis-à-vis de tous les apprenants 
(c.-à-d. ne pĲs déléguer leur rôle Ĳux ĲuxiliĲires de soutien ou ĳ d’Ĳutres memĿres 
du personnel). Ils doivent observer les enfants et considérer les besoins 
ϭ̻͂ϟχ̺ϣ̻͟χͺ ͐ ͺ̴̢̠͕ ̻͂͟ ͟ ͂ͺ͕ ϣ̻ ϕ̺̺͂ͺ̻̚ χͺ ̴̢ϣͺ ϟϣ ͎ ϣ̻͕ϣ͑ ͅ ̢̻͐ͺϣ̺ϣ̻͟ ϣ̻ ͟ϣ̺͑ϣ͕ 
de ressources supplémentaires. Le recrutement des enseignants doit reposer sur le 
postulat que le poste concerne tous les apprenants. 

La formation initiale des enseignants et la formation professionnelle continue 
doivent être effectuées en collaboration avec les écoles et les institutions 
ϣ͟ϥ̢͑ϣͺ͑ϣ͕̚ ͎͂ͺ͑ χ͕͕ͺ͑ϣ͑ ̴ ϣ ϟϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ̺ϣ̻͟ ϟϣ ̴ ̠ϥϕ̴͂ϣ χͺ̢͕͕ ϔ̢ϣ̻ ͐ͺϣ ϕϣ̴ͺ̢ ϟϣ͕ 
enseignants individͺϣ̴͕̝ ̃ ϣ͕ ϭ̺͂͑χ͟ϣͺ͕͑ ϟ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟ ϣ͟ ̴ χ ̺χ̢̻ ϟ̠͍ͺ΅͑ϣ ϟχ̻͕ ͕ ̻͂ 
ϣ̻͕ϣ̺ϔ̴ϣ ͂ ̻͟ ϥ̕χ̴ϣ̺ϣ̻͟ ϔϣ̢͕̻͂ ϟ̠Ϧ͑͟ϣ ϭ̺͂͑ϥ͕ ϣ͟ ϟ̠Ϧ͑͟ϣ ϕ̻͕͂͟χ̺̺ϣ̻͟ ͕ ͂ͺ͟ϣ̻ͺ͕̝ 

Dϣ͕ ͟ ͑χ΅χͺ ̴͎ͺ͕ ͎ ͂ͺ͕͕ϥ͕ ͕ ̻͂͟ ̻ ϥϕϣ͕͕χ̢͑ϣ͕ ͎ ͂ͺ͑ ϥ͟ͺϟ̢ϣ͑ ϕ̺̺͂ϣ̻͟ ̴̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ͟ ̴χ 
formation peuvent favoriser la confiance, accroître la capacité de répondre à divers 
ϔϣ̢͕̻͕͂̚ ϣ͟ ϟϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ͑ ϟϣ͕ ͐ͺχ̴̢͟ϥ͕ ͟ϣ̴̴ϣ͕ ͐ͺϣ ̴ ̠ϣ̻̕χ̕ϣ̺ϣ̻̚͟ ̴χ ϕ̻͂ϭ̢χ̻ϕϣ̚ 
̴̠χϕϕϣ͎͟χ̢̻͂͟ ϣ͟ ̴ϣ ͑ϣ͕͎ϣϕ̝͟ !ͺ ϕ͂ͺ͕͑ ϟϣ͕ ͕ ϥ̢̺̻χ̢͑ϣ͕ ϟͺ ͎ ̮͑͂ϣ̚͟ ϟϣ͕ ϟϥ̴ϥ̕ͺϥ͕ ̻͂͟ 
demandé : comment pouvons-nous encourager les personnes qui sont déjà 
hautement qualifiées à « apprendre ̮ ̚ ψ ͑ϥϭ̴ϥϕ̢̟͑ ϣ͟ ψ χϕϕϣ͎͟ϣ͑ ̴̢̠̻ϕϣ̢͑͟͟ͺϟϣ ? Ils ont 
ϕ̻͂ϕ̴ͺ ͐ͺ̴̢̠ ϭχ̴̴χ̢͟ ͂ϭϭ̢͑͑ ͅ ̻ ͕ ͂ͺ̢͟ϣ̻ χ͕ϕϣ̻ϟχ̻͟ ϣ͟ ϟϣ͕ϕϣ̻ϟχ̻͟ χ΅ϣϕ ̴̠χ͎͎ͺ̢ ϟϣ 
« personnes extérieures objectives » (par exemple, dans les communautés de 
pratique). 

̃ϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟ ϟ̢͂΅ϣ̻͟ χ΅̢͂͑ ϟϣ͕ ϕ̺͎͂ϥ͟ϣ̻ϕϣ͕ ϣ̻ ̺χ̢͟Ϥ͑ϣ ϟ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ϣ͟ 
ϟ̠ͺ̴̢̢͕͟χ̢̻͂͟ ϟϣ͕ ͂ͺ̴̢͕͟ ͎̓χ͑ ϣ̝̚ ͎͂ͺ͑ ̴ ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ϭ̺͂͑χ̢͟΅ϣ ϣ͟ ̴ ̠χͺ͂͟-évaluation pour 
̴̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ̝̈́ I̴͕ ̻͂͟ϔϣ̢͕̻͂ ϟϣ ͕χ΅̢͂͑ ϕϣ ͐ͺ̴̢̠͕ ϥ΅χ̴ͺϣ̻͟ ϣ͟ ͎͂ͺ͑͐ͺ̢͂̚ ϣ͟ ils doivent 
͎͑ϣ̻ϟ͑ϣ ϟχ΅χ̻͟χ̕ϣ ϕ̻͕͂ϕ̢ϣ̻ϕϣ ϟϣ͕ ϔϣ̢͕̻͕͂ ϟ̢ϭϭϥ͑ϣ̻͕͟ ϣ͟ ϟϣ ̴ ̢̠̻ϟ̢΅̢ϟͺχ̴̢͕χ̢̻͂͟ ϟϣ 
̴̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ ; un enseignement qui cible uniquement « les élèves moyens ̮ ̻̠ϣ͕͟ 
pas adapté. Les enseignants doivent également posséder des compétences pour 
util̢͕ϣ͑ ̴ϣ͕ ̻͂ͺ΅ϣ̴̴ϣ͕ ͟ϣϕ̴̢̟̻͂͂̕ϣ͕ ͐ͺ̢ ϕ̢̻͂͑͟ϔͺϣ̻͟ ψ ̴̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ϣ͟ ψ ̴χ ͑ϥͺ̢͕͕͟ϣ ϣ̻ 
général. 
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La coopération, les réseaux professionnels et le dialogue entre les équipes du 
personnel sont primordiaux pour développer la capacité individuelle et collective. 

Enfin, les nouveaux enseignants ont besoin de modèles à suivre/de mentors et il 
faut prévoir un accompagnement et une formation professionnelle continue pour 
͐ͺϣ ͟ ͂ͺ͟ ̴ϣ ͎ ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ͕ ϕ̴͂χ̢͑ϣ ͎ χ̢͑͟ϕ̢͎ϣ ψ ̴χ ͑ϥϭ̴ϣ̢̻͂ ϣ͟ ψ ̴̠χ̺ϥ̴̢͂͑χ̢̻̝͂͟ 

3.3. Développement des centres de ressources 

Dans de nombreux pays participants, des démarches ont été entreprises pour tisser 
des liens entre les écoles ordinaires et spécialisées ou pour transformer les écoles 
spécialisées en centres de ressources. 

Au cours des séminaires thématiques, des experts ont demandé « ce que les centres 
de ressources feraient différemment ». Si de tels centres doivent fournir un soutien 
institutionnel individuel, alors les compétences et les connaissances doivent être 
conservées. Le personnel des centre͕ ϟϣ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ χͺ͑χ ϔϣ̢͕̻͂ ϟ̠ͺ̻ ϣ̻ϕχϟ͑ϣ̺ϣ̻͟ 
solide et permanent et devra être soutenu pour pouvoir remplir son nouveau rôle et 
ses nouvelles responsabilités. Une formation complémentaire devra être assurée 
afin que les centres de ressources et les services de soutien soient équipés pour 
travailler avec des collègues (et des apprenants) du milieu ordinaire. Même si 
accroître la capacité des écoles ordinaires doit être un élément essentiel de leur 
̻͂ͺ΅ϣχͺ ͑ ̴ͅϣ̚ ̴̢ ϭχͺ͟ ϔ̢ϣ̻ ͎͑ϥϕ̢͕ϣ͑ ͐ ͺϣ ̴ ̠ϣ͎ϣ̢͕͑͟ϣ ϣ͟ ̴ ̠χ͎͎͂rt du personnel spécialisé 
seront toujours requis auprès des apprenants (notamment ceux qui ont, par 
exemple, des déficiences sensorielles et des besoins complexes). 

Dχ̻͕ ̴ ̠ϣ̻͕ϣ̺ϔ̴ϣ̚ ̴ϣ ̻ ̺͂ϔ͑ϣ ϟ̠ϥϕ̴͂ϣ͕ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥϣ͕ ͕ϣ̺ϔ̴ϣ ϟ̢̢̺̻ͺϣ͑ ϟχ̻͕ ̴ χ ̴͎ͺ͎χ͑͟ 
des pays, même si dans quelques-ͺ̻͕̚ ̴ ϣ ̻ ̺͂ϔ͑ϣ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ϭ͑ϥ͐ͺϣ̻͟χ̻͟ ̴ ϣ͕ 
écoles spécialisées est en augmentation (souvent pour des groupes précis 
ϟ̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕̚͟ ͟ ϣ̴͕ ͐ ͺϣ ϕϣͺ ͐ͺ̢ ͂ ̻͟ ϟϣ͕ ϔϣ̢͕̻͕͂ χͺ ̻ ̢΅ϣχͺ ͕͂ϕ̢χ̴̚ ϥ̢̺̻̻͂͂͟ϣ̴ ϣ͟ 
comportemental, ou qui ont des handicaps très complexes). Il existe, cependant, de 
̻̺͂ϔ͑ϣͺ ϣϣ̴̺͎ϣ͕ ϟ̠ϥϕ̴͂ϣ͕ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥϣ͕ ͐ͺ̢ ͎ χ̢͑͟ϕ̢͎ϣ̻͟ ψ ͺ̻ ̭  processus » 
ϟ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ χͺ ̢̻΅ϣχͺ ̴͂ϕχ̴ ϣ͟ ϟ̻͂͟ ̴ ϣ ͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ ͟ ͑χ΅χ̴̴̢ϣ χ΅ϣϕ ͕͂ͺ̴͎ϣ͕͕ϣ 
pour créer de meilleures opportunités au sein du secteur ordinaire. 

En revanche, il convient de préciser que pour développer des centres de ressources 
de qualité, il faut une réserve durable de personnel possédant les qualifications 
adéquates. Une plus grande collaboration avec des organismes volontaires et des 
parties prenantes de la communauté locale joue un rôle important dans la 
prestation de services cohérents auprès des apprenants et de leur famille. Toutefois, 
ϕϣ̴χ ̻ϣ ͑ ϣ̴̺͎χϕϣ ͎ χ͕ ̴ ̠ϣ͎ϥ̢͑ϣ̻ϕϣ ϣ͟ ̴̠ϣ͎ϣ̢͕͑͟ϣ̝ 
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4. ORGANISATION DES RESSOURCES ET DU SOUTIEN EN MILIEU ORDINAIRE 

Cette section traitera des « ressources ̮ ϣ̻ ͟ ϣ̺͑ϣ͕ ϟ̠χ͎͎͑͂ϕ̟ϣ͕ ϟ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻̚͟ ϟϣ 
͎͑͂͑̕χ̺̺ϣ ϣ͟ ϟ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂̚͟ ϣ͟ ϟϣ ̺ ϣ͕ͺ͑ϣ͕ ϟϣ ͕ ͂ͺ̢͟ϣ̻ ϣ̻ ̴̢̢̺ϣͺ ͂͑ϟ̢̻χ̢͑ϣ̝ 

4.1. !pproĐhes d’enseignement 

̃ϣ͕ χ͎͎͑͂ϕ̟ϣ͕ ϟ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ͅ ̴̢̢͕͟ϥϣ͕ χ΅ϣϕ les apprenants handicapés sont 
semblables dans la majorité des pays membres. Elles comprennent des heures 
ϟ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ͕ ͺ̴͎͎ϥ̺ϣ̻͟χ̢͑ϣ͕̚ ϟϣ͕ ͕ ϥχ̻ϕϣ͕ ϟϣ ͟ͺ͂͑͟χ͟ ϣ̻ ͎ϣ̢͕͟͟ 
͑͂̕ͺ͎ϣ̢͕̱̻ϟ̢΅̢ϟͺϣ̴̴ϣ͕̚ ϟϣ͕ ϣ͎ϥ̢͑ϣ̻ϕϣ͕ ϟ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ϣ̻ ϥ͐ͺ̢͎ϣ ͂ͺ ϟϣ ϕ͂ 
enseignement (faire travailler en binôme un enseignant du milieu ordinaire 
͕͎ϥϕ̢χ̴̢͕͟ϣ ϟ̠ͺ̻ϣ ̺ χ̢͟Ϥ͑ϣ χ΅ϣϕ ͅ ̻ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͟ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ ϣ̻ �Ë̜̝́ " E͕͕ͺ̻̕χ̚ ̴ ϣ͕ 
enseignants interrogés durant la visite du projet ont trouvé cette approche très 
précieuse en tant que forme de perfectionnement professionnel et ont reconnu 
͐ͺ̠̭ avoir deux enseignants en classe vous oblige à vous améliorer et à réfléchir à ce 
que vous faites ». Un des aspects fondamentaux de cette disposition est que tous 
les apprenants ont des enseignants spécialisés dans une matière et que ces 
ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟ ͕ ̻͂͟ ϣ̻ϕ͂ͺ͑χ̕ϥ͕ ψ ϥ̴χ̢͑͑̕ ̴ϣͺ͑ ̕χ̺̺ϣ ϟ̠χ͎͎͑͂ϕ̟ϣ͕ ͎ ͂ͺ͑ ͑ ϥ͎̻͂ϟ͑ϣ χͺ 
besoins de plus en plus divers en classe. 

Dϣ ̺ Ϧ̺ϣ ψ F̴ϣ̻͕ϔͺ͑̕̚ ̴ ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ϣ̻ ϥ͐ͺ̢͎ϣ ϣ͟ ̴ϣ͕ ϕ̴χ͕͕ϣ͕ ͎ χ͑͟ϣ̻χ̢͑ϣ͕ ͕ ̻͂͟ 
utilisés à bon escient e͟ ̴̠χϕϕϣ̻͟ ϣ͕͟ ̺ ̢͕ ͕ͺ͑ ̴ χ ͑ϥϭ̴ϣ̢̻͂̚ ̴ϣ ͑͟χ΅χ̴̢ ϣ̻ ϥ͐ͺ̢͎ϣ ϣ͟ ̴χ 
ϕ̺̺͂ͺ̢̻ϕχ̢̻̝͂͟ ̃ ϣ ͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ χϕϕϣ͎͟ϣ ̴ϣ ϭχ̢͟ ϟ̠Ϧ͑͟ϣ ͑ ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ ϟϣ ͟ ͂ͺ͕ ̴ ϣ͕ 
apprenants dans la classe. 

Dχ̻͕ ϕϣ͑͟χ̢̻ϣ͕ ϟϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ΅̢̢͕͟ϥϣ͕ ͎ϣ̻ϟχ̻͟ ̴ ϣ ͎̮͑͂ϣ̚͟ ̴ ̠͂͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ϣ͕͟ ͅ ̴̢̢͕͟ϥϣ ͎͂ͺ͑ 
mieͺ ͺ̴̢̢͕͟ϣ͑ ̴ϣ ͟ϣ̺͎͕ ϣ͟ ͎͂ͺ͑ ͕ ̠χ͕͕ͺ͑ϣ͑ ͐ ͺϣ ͟ ͂ͺ͕ ̴ ϣ͕ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ͂ ̻͟ ϕ̢̺͎͕͂͑ ϕϣ ͐ ͺϣ 
̴̠̻͂ χ͟͟ϣ̻ϟ ϟ̠ϣͺ ̃ϣ ϕ͂χϕ̢̟̻̕ ϣ͕͟ ͎ ͎͕͑͂͂ϥ ͎ χ̢̺͑ ̴ ϣ͕ ̺ϥ̟͂͟ϟϣ͕ ϟ̠ϥ͟ͺϟϣ ϣ͟ ̴ ϣ͕ 
apprenants sont encouragés à prendre part à un apprentissage plus actif. Il a été 
constaté que tous les apprenants bénéficiaient de ces approches, ainsi que du 
soutien entre pairs. 

Pour les apprenants qui ont besoin de plus de soutien et pour qui les ressources et 
les tâches doivent être davantage différenciées, il faut noter que la différentiation 
est souvent χϥϣ ͕ͺ͑ ̴ ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͟ χͺ ̴ ̢ϣͺ ϟ̠Ϧ͑͟ϣ ϟ̢̢͑̕ϥϣ ͎χ͑ ̴ ̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻͟ ̴ ͺ̢-même. 
�ϣ̴χ ͑ϣ΅̢ϣ̻͟ ψ ϭ͂͑ϕϣ͑ ̴ ϣ͕ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ψ ͕̠χϟχ͎͟ϣ͑ ψ ͺ̻ ͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ ϣ̢͕͟χ̻͟ ͎ ̴ͺ͟͟ͅ ͐ͺϣ 
ϟ̠ϣ͕͕χΌϣ͑ ϟϣ ͟ ͑χ̻͕ϭ̺͂͑ϣ͑ ̴ ϣ͕ ϕχϟ͑ϣ͕ ϣ͟ ̴ϣ͕ ͎͑͂͑̕χ̺̺ϣ͕ ϥ͟χϔ̴̢͕̝ 

4.2. Programme 

̠̃ͺ̻ϣ ϟϣ͕ χϟχ͎͟χ̢̻͕͂͟ ͑ϥχ̴̢͕ϥϣ͕ ϟχ̻͕ ͺ̻ ϕϣ͑͟χ̢̻ ̻̺͂ϔ͑ϣ ϟϣ ͎ χΌ͕ ϕ̢̻͕͕͂͟ϣ ψ χͺ̢͕͂͑͟ϣ͑ 
davantage de souplesse pour adapter le programme ou réduire les besoins. Les 
renseignements sur les pays, ainsi que les visites et les séminaires, indiquent que se 
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focaliser principalement sur la réussite scolaire/les critères nationaux peut être un 
͂ϔ͕͟χϕ̴ϣ ψ ̴̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻̝͂ Dχ̻͕ ̴ ϣ͕ ͎χΌ͕ ͂ ͻ ̴ϣ ͎͑͂͑̕χ̺̺ϣ ϣ͕͟ ϣ̻ ϕ͂ͺ͕͑ ϟϣ ͑ ϥϭ̺͂͑ϣ̚ 
̺Ϧ̺ϣ ̢͕ ̴ ̠χϕϕϣ̻͟ ϣ͕͟ ̺ ̢͕ ͕ͺ͑ ̴ ̠χϕϕϤ͕ χͺ ϕχϟ͑ϣ ϟͺ ͎ ͑͂͑̕χ̺̺ϣ̚ ͂ ̻ ͑ϣϕ̻̻͂χ̥͟ ͐ ͺϣ ͎ ͂ͺ͑ 
certains apprenants (notamment ceux qui présentent des handicaps intellectuels) il 
͕ϣ͑χ ̻ ϥϕϣ͕͕χ̢͑ϣ ϟ̠χϟχ͎͟ϣ͑ ̴ϣ ϕ̻͂͟ϣ̻ͺ ͂ ͺ ̺Ϧ̺ϣ ϟ̠ͺ̴̢̢͕͟ϣ͑ ̴ϣ͕ ϟ̺͂χ̢̻ϣ͕ ϟͺ 
͎͑͂͑̕χ̺̺ϣ ͕ ̴̢̺͎ϣ̺ϣ̻͟ ϕ̺̺͂ϣ ϕ̻͂͟ϣ͟ϣ͕ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ ͂ ͻ ̴ ϣ͕ ϕ̻̻͂χ̢͕͕χ̻ϕϣ͕ ̻ ϣ 
sont pas considérées comme pertinentes/appropriées. 

Dans certains cas, les contraintes temporelles dues à un programme lourdement 
prescrit peuvent donner lieu à des difficultés supplémentaires pour les écoles, car 
̴ϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟ ͎ ϣͺ΅ϣ̻͟ ͑ ϣ͕͕ϣ̢̻͑͟ ̴ ϣ ϔϣ̢͕̻͂ ϟϣ ͕ͺ̢΅͑ϣ ϟϣ͕ ̺ ϥ̟͂͟ϟϣ͕ ϟ̠ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ 
e͟ ϟ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ̭  traditionnelles ̮ ͐ ͺ̢ ̻ϣ ͕ ̻͂͟ ͎ χ͕ ϕϣ̻͑͟ϥϣ͕ ͕ͺ͑ ̴ ̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻̝͟ 

4.3. Évaluation 

̉Ϧ̺ϣ ̢͕ ͅ ̻ ϕϣ͑͟χ̢̻ ̻̺͂ϔ͑ϣ ϟϣ ͎ χΌ͕ χϔχ̻ϟ̻̻͂ϣ ͎ ϣ̢͟͟ ψ ͎ϣ̢͟͟ ̴̠ͺ͕χ̕ϣ ϟϣ ϕχ͟ϥ̢͂͑̕ϣ͕ 
basées sur les besoins liés à différents handicaps, cette pratique demeure très 
répandue. Florian et coll. (2006) indiquent que même si les systèmes de 
classification peuvent varier énormément selon les pays, ils sont généralement 
étayés par un modèle médical du handicap. Plus récemment, le rapport du Network 
of Experts in Social Sciences of Education and Training [Réseau d̠experts des 
sciences sociales de l̠éducation et de la formation] (NESSE) a constaté que les 
systèmes de classification nationaux sont étayés par des conceptualisations 
ϟ̢ϭϭϥ͑ϣ̻͟ϣ͕ ϟϣ ̴χ ϟ̢ϭϭϥ͑ϣ̻ϕϣ ϣ͟ ϟϣ ̴ χ ̻̺͂͑χ̴̢͟ϥ̝ D̠ͺ̻ ϕ͟ͅϥ̚ ̴ϣ ͎͑͂ϕϣ͕͕ͺ͕ ϟϣ 
ϕχ͟ϥ̢͕͂͑̕χ̢̻͂͟ ̮ͺ̢͕͟ϭ̢ϣ ̴ ̠χ̴̴͂ϕχ̢̻͂͟ ϟϣ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ͕ ͺ̴͎͎ϥ̺ϣ̻͟χ̢͑ϣ͕ et permet de 
͕̠χ͕͕ͺ͑ϣ͑ ͐ ͺϣ ϟϣ͕ χϟχ͎͟χ̢̻͕͂͟ ͑ χ̢͕̻̻͂χϔ̴ϣ͕ ͕ ̢͂ϣ̻͟ ϭχ̢͟ϣ͕ ̛ ϟϣ ̴ ̠χͺ͑͟ϣ̚ ̴χ 
catégorisation peut conduire à « une ségrégation sociale et au développement 
ϟ̠ͺ̻ϣ ̢ ϟϣ̢̻͟͟ϥ χϔ̥̺ϥϣ » (NESSE, 2012, p. 20). 

Reconnaissant ce dilemme, une série de mesures politiques est en train de voir le 
̮͂ͺ̝͑ �ϣ͑͟χ̢̻͕ ͎ χΌ͕ ͅ ̴̢̢͕͟ϣ̻͟ ̴ϣ͕ ϕχ͟ϥ̢͂͑̕ϣ͕ ͟ ͑χ̻͕̻χ̢̻͂͟χ̴ϣ͕ ϟϣ ̴̠̐�DE ̓ ! : Handicaps, 
B : Difficultés et C : Désavantages (Organisation de coopération et de 
ϟϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ̺ϣ̻͟ ϥϕ̢̻̺͂͂͐ͺϣ͕̚ γααζ̈́̈́̚ ͟ χ̻ϟ̢͕ ͐ ͺϣ ϟ̠χͺ͑͟ϣ͕ ͅ ̴̢̢͕͟ϣnt la Classification 
internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé. 

D̠χͺ͑͟ϣ͕ ͎ χΌ͕ ͎ ͂͑͟ϣ̻͟ ̴ ϣͺ͑ χ͟͟ϣ̢̻̻͂͟ ͕ͺ͑ ̴ ϣ͕ ϔϣ̢͕̻͕͂ ̢ ̻ϟ̢΅̢ϟͺϣ̴͕ ͂͟ͺ͟ ϣ̻ ͕̠χ͎͎ͺΌχ̻͟ 
͕ͺ͑ ͅ ̻ χϕϕ̺͎͂χ̻̕ϣ̺ϣ̻̝͟ ̜ ͂ͺ͑ ͟ ϣ̻͟ϣ͑ ϟϣ ͑ ϥϟͺ̢͑ϣ ̴ χ ϔͺ͑ϣχͺϕ͑χ̢͟ϣ ͐ ͺ̠ϣ̻͑͟χ̥̻ϣ ͅ ̻ϣ 
évaluation longue, menée par de multiples agences, certains pays introduisent une 
évaluation intégrée et un processus de planification qui implique toutes les agences 
ϟχ̻͕ ̴ χ ͎͑͂ϟͺϕ̢̻͂͟ ϟ̠ͺ̻ ͎ ̴χ̻ ϟϣ ͕ ͂ͺ̢͟ϣ̻ ϕ͂͂͑ϟ̻̻͂ϥ ̓ ̻͂͟χ̺̺ϣ̻͟ ͎ ͂ͺ͑ ̴ ϣ͕ 
apprenants présentant des besoins plus complexes). 

̠̃ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ϣ͕͟ ̻ ̺͂͑χ̴ϣ̺ϣ̻͟ ϕ̻͂ϟͺ̢͟ϣ ͎ χ͑ ͺ̻ϣ χ̕ϣ̻ϕϣ ͎ ̴ͺ̢͑ϟ̢͕ϕ̴̢̢͎̻χ̢͑ϣ̱ͺ̻ ϕϣ̻͑͟ϣ 
͕͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ̚ ͐ͺ̢ ͟ ͑χ΅χ̴̴̢ϣ ͕ ͂ͺ΅ϣ̻͟ χ΅ϣϕ ̴̠ϥϕ̴͂ϣ ̓ϣ͟ ̴ ϣ͕ ͎χ͑ϣ̻͕̈́͟ ϟχ̻͕ ̴ ϣ ͎͑͂ϕϣ͕͕ͺ͕ 
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ϟ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻̝͂͟ �ϣ͕ ϕϣ̻͑͟ϣ͕̱ϥ͐ͺ̢͎ϣ͕ ̓͐ͺ̢ ͟ ͑χ΅χ̴̴̢ϣ̻͟ ͕͂ͺ΅ϣ̻͟ χͺ ̢̻΅ϣχͺ ͑ϥgional) 
proposent un soutien en termes de conseils pédagogiques et de ressources et, dans 
certains pays, prennent également des décisions au sujet des placements. 

̠̃ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ϣ͕͟ ͕ ͂ͺ΅ϣ̻͟ ϟϣ̺χ̻ϟϥϣ ͎ χ͑ ̴ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ͂ͺ ̴ϣ͕ ͎χ͑ϣ̻͕̚͟ ͐ ͺ̢ ͕ ̻͂͟ ϟϣ ̴͎ͺ͕ ϣ̻ 
plus impliqués dans la prise de décision. 

!ͺ ̢̻΅ϣχͺ ͕ϕ̴͂χ̢͑ϣ̚ ͅ ̻ ϕχϟ͑ϣ ϟ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ͐ͺ̢ ̕ ͺ̢ϟϣ ̴ ϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͕͟ ϣ͟ ̴ϣ͕ 
apprentissages et qui implique les apprenants eux-mêmes (comme le 
͑ϣϕ̺̺͂χ̻ϟϣ̻͟ ̴ ϣ͕ ͑͟χ΅χͺ ϟϣ ̴ ̠!̕ϣ̻ϕϣ ͕ ͺ͑ ̴ ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ̢̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ ̓ !̕ϣ̻ϕϣ 
européenne, 2009)) est plus susceptible de soutenir la pratique inclusive. À Vienne, 
̴ϣ ͑χ͎͎͂͑͟ ϟϣ ̴ χ ΅̢̢͕͟ϣ ϟϣ ̴ ̠ϥϕ̴͂ϣ ͑ϣ̺χ͑͐ͺϣ ͐ ͺϣ ̴ ̠χϕϕϣ̻͟ ϣ͕͟ ̺ ̢͕ ͕ͺ͑ ϕϣ ͐ ͺϣ ̴ϣ͕ 
χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ͎ ϣͺ΅ϣ̻͟ ϭχ̢͑ϣ̚ ͟ χ̻ϟ̢͕ ͐ͺϣ ̴ ̠̻͂ ϥϕ͂ͺ͟ϣ ̴ϣͺ͕͑ ͑ ϥχϕ̢̻͕͂͟ ϣ͟ ̴̠̻͂ ϕ̺̺͂ϣ̻͟ϣ 
leurs travaux/résultats au lieu de donner des notes. Il est nécessaire de permettre 
Ĳux ĲpprenĲnts d’ĲĐĐéder ĳ un ĐĲdre d’évĲluĲtion souple qui possède une 
struĐture et des prinĐipes Đommuns, plutôt que d’Ĳvoir un ĐĲdre détĲillé ou 
presĐriptif qui pĲrt du prinĐipe qu’il peut s’Ĳppliquer ĳ tous. 

4.4. Organisation du soutien 

Dχ̻͕ ̴ χ ̺χ̢̮͂͑͟ϥ ϟϣ͕ ͎χΌ͕̚ ͅ ̻ ͎ ̴χ̻ ̢̻ϟ̢΅̢ϟͺϣ̴ ϟ̠ϥϟͺϕχ̢̻̱͂͟ϟϣ 
͕͂ͺ̢͟ϣ̻̱ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ ϣ͕͟ ̺ ̢͕ ϣ̻ ̴͎χϕϣ ͕ ͂ͺ͕ ͅ ̻ϣ ϭ̺͂͑ϣ ͂ ͺ ͅ ̻ϣ χͺ͑͟ϣ ϣ̚͟ ϔ̢ϣ̻ ͐ͺϣ 
les noms qui leur ont été donnés diffèrent, leur fonction est généralement la même. 
Les pays font parfois référence au soutien pédagogique, à la personnalisation de 
̴̠ϣ̻΅̢̻̻͑͂ϣ̺ϣ̻͟ ͎ ϥϟχ̢͂͐̕̕ͺϣ ϣ͟ ψ ̴̠χ͟͟ϣ̢̻̻͂͟ ͐ͺ̢ ̴ ͺ̢ ϣ͕͟ χϕϕ͂͑ϟϥϣ̚ χ̢̢̻͕ ͐ ͺ̠ψ ̴χ 
ϕ͂͂͑ϟ̢̻χ̢̻͂͟ ϟϣ ͂͟ͺ͕ ̴ ϣ͕ ͕ϣ͑΅̢ϕϣ͕ ̢ ̴̢̺͎͐ͺϥ͕ χͺ͎͑Ϥ͕ ϟϣ ̴ ̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻̝͟ �ϣ͕ plans sont 
considérés comme étant particulièrement importants lors des périodes de transition 
ϣ̻͑͟ϣ ̴ ϣ͕ ͎̟χ͕ϣ͕ ϟϣ ̴̠ϥϟͺϕχ̢̻̝͂͟ 

̩χ̻ϟ̢͕ ͐ ͺϣ ̴ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ͕̠ϣϭϭ͂͑ϕϣ̻͟ ϟ̠χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ͑ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϟϣ ϔχ͕ϣ ͐ ͺ̠ϣ̴̴ϣ͕ ͎͎͕͑͂͂ϣ̻̚͟  
un certain niveau de soutien semble être la norme pour tous les apprenants à des 
périodes différentes de leur éducation et, de plus en plus fréquemment, il est fait 
référence à « ̴̠χϕϕ̺͎͂χ̻̕ϣ̺ϣ̻͟ » pour permettre davantage de souplesse afin de 
répondre aux besoins des apprenants. 

Des approches col̴χϔ͂͑χ̢͟΅ϣ͕ ̓ ϕ̠ϣ͕͟-à-dire que le personnel enseignant et les 
professionnels de diverses disciplines travaillent ensemble) se sont avérées efficaces 
ϟχ̻͕ ̴ ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ΅̢̢͕͟ϥϣ͕̝ ̜χ͑ ϣϣ̴̺͎ϣ̚ ϟϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟ ϟϣ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ͕͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥϣ̚ ϟϣ͕ 
conseillers, des coaches, des professionnels de la santé et des travailleurs sociaux 
peuvent former un « réseau » autour des apprenants ayant besoin de soutien. Un 
trĲvĲil d’équipe effiĐĲĐe Ĳugmente les ĐhĲnĐes d’identifier le plus tôt possiĿle un 
Ŀesoin de soutien (et d’y répondre). 
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̜χ̢̺͑ ̴ ϣ͕ χͺ͑͟ϣ͕ ϭ̺͂͑ϣ͕ ϟϣ ͕ ͂ͺ̢͟ϣ̻ χ͎͎͂͑͟ϥ χͺ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕̚͟ ͂ ̻ ͎ ϣͺ͟ ϕ̢͟ϣ͑ ̴̠χ͎͎ͺ̢ ϣ̻ 
matière de communication (par exemple, la langue des signes, le Braille, les 
͕Ό̺ϔ̴͂ϣ͕̈́̚ ͐ ͺ̢ ͕ ̠χϕϕ̺͎͂χ̻̕ϣ ͕ ͂ͺ΅ϣ̻͟ ϟ̠χ̢ϟϣ͕̱ϟ̠ϥ͐ͺ̢͎ϣ̺ϣ̻͟ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ͕ ϣ͟ ϟ̠ͺ̻ 
apport des enseignants spécialisés/mobiles. Des auxiliaires de vie scolaire (les AVS) 
͕̻͂͟ ϥ̕χ̴ϣ̺ϣ̻͟ ͺ̴̢̢͕͟ϥ͕ ϟχ̻͕ ϟϣ ̻ ̺͂ϔ͑ϣͺ ͎ χΌ͕̝ ̃ χ ΅̢̢͕͟ϣ ψ ̉χ̴͟ϣ χ ̺̻͂͑͟ϥ ͐ ͺ̴̢̠ 
fallait soigneusement gérer le déploiement des auxiliaires pour éviter que les 
apprenants ne deviennent dépendants. Les AVS considèrent de plus en plus que leur 
̴͑ͅϣ ͕ ϣ ͕ ̢͟ͺϣ χͺ ͕ϣ̢̻ ϟ̠ͺ̻ϣ ϥ͐ͺ̢͎ϣ̚ ϟ̻͂͟ ̴ χ ̢̢̺͕͕̻͂ ϣ͕͟ ϟϣ ͕͂ͺ͟ϣ̢̻͑ ͟ ͂ͺ͕ ̴ ϣ͕ 
apprenants de la classe et pas uniquement ceux avec handicaps. 

Principalement pour les apprenants ayant des besoins plus complexes, il faut 
ϕ̻͕͂ϣ͑΅ϣ͑ ̴ ̠ϣ͎ϣ̢͕͑͟ϣ χͺ ͕ϣ̢̻ ϟϣ͕ ϥ͐ͺ̢͎ϣ͕ ϟϣ ͎ ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ͎ ͂ͺ͑ ͐ͺϣ ̴ ϣ͕ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ 
χ̢ϣ̻͟ χϕϕϤ͕ ψ ϟϣ͕ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ χϟϥ͐ͺχ͟ϣ͕ ϣ͟ ψ ϟϣ ̴ ̠ϥ͐ͺ̢͎ϣ̺ϣ̻͟ ͕͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ̚ χ̢̢̻͕ ͐ ͺ̠ψ ͅ ̻ 
ϣ̻͕ϣ̢̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ϟϣ ̟χͺ͟ϣ ͐ ͺχ̴̢͟ϥ ͐ͺ̢ ̺ ͂ϔ̴̢̢͕ϣ ̴ ϣ͕ ϕ̻̻͂χ̢͕͕χ̻ϕϣ͕ ϣ͟ ̴ ̠ϣ͎érience en 
matière de besoins de soutien spécifiques. 
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5. COLLABORATION ET MISE EN RÉSEAU
 

Cette section traitera des systèmes de collaboration et de mise en réseau qui offrent 
un soutien multi-organisations aux apprenants dans le cadre de leur éducation. 

5.1. Soutien au niveau local 

̃ϣ͕ ΅̢̢͕͟ϣ͕ ϟͺ ͎̮͑͂ϣ͟ ̐ ͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ͎ ͂ͺ͑ ̴ ϣ͕ ͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ͂ ̻͟ ϟϥ̺̻͂͑͟ϥ ̴ ̢̠̺͎͂͑͟χ̻ϕϣ ϟͺ 
soutien apporté aux écoles par les hommes politiques locaux et les administrations 
pédagogiques. Au cours de chaque visite effectuée dans le cadre du projet, le 
personnel clé au sein de la communauté locale a montré un véritable engagement 
concernant le bien-être des apprenants. Ces personnes ont pour rôle, entre autres, 
de remettre en question la manière dont les choses ont été faites dans le passé et 
ϟϣ ϭχ̢͑ϣ ϕ̻͂ϭ̢χ̻ϕϣ χͺ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ϟ̠ϥ͟χϔ̴̢͕͕ϣ̺ϣ̻͟ ϟχ̻͕ ̴ ϣͺ͑ ̢͎͕͑ϣ ϟϣ ϟϥϕ̢̢͕̻͕͂̚ 
même si cela comporte un risque. Des relations solides entre les différentes parties 
prenantes de la communauté ont mené à de puissants réseaux de soutien autour de 
̴̠ϥcole qui se sont avérés essentiels pour apporter des changements. 

Les services multi-organisations dans la communauté doivent collaborer 
étroitement avec les écoles (et avec les parents) pour que le soutien soit uniforme 
entre les structures. Le personnel ͐ ͺ̢ ϕ̻̻͂χ̥͟ ̴ ̠ϣ̻ϭχ̻͟ ϣ͟ ͕χ ϭχ̴̴̢̺ϣ ͎ϣͺ͟ ͂ϭϭ̢͑͑ ͅ ̻ 
soutien dans les structures pédagogiques et communautaires. Pour encourager 
̴̠χϔχ̻ϟ̻͂ ϟͺ ̺͂ϟϤ̴ϣ ̭ médical », les services fournis dans le cadre de la santé 
peuvent être basés dans les écoles ou les centres communautaires locaux, à la fois 
͎͂ͺ͑ ͅ ̻ϣ ͑ χ̢͕̻͂ ϟϣ ϭχϕ̴̢̢͟ϥ ϟ̠χϕϕϤ͕ ϣ͟ ͎͂ͺ͑ χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ͑ ̴χ ϕ̺̺͂ͺ̢̻ϕχ̢̻͂͟ ϣ̻͑͟ϣ 
͎͑͂ϭϣ̢͕͕̻̻͂ϣ̴͕ ϟϣ ϟ̢ϭϭϥ͑ϣ̻͟ϣ͕ ϟ̢͕ϕ̴̢̢͎̻ϣ͕̝ ̞ͺϣ̴ ͐ ͺϣ ͕ ̢͂͟ ̴ ϣ ̺͂ϟϤ̴ϣ̚ ̴̠ϣ̻ϭχ̻͟ ϟ̢͂͟ Ϧ͑͟ϣ 
« au centre » des services coordonnés, qui doivent avoir un rôle à jouer dans le 
soutien des écoles et des familles. Cela a été illustré dans une déclaration faite par 
ͺ̻ ̢̻͕͎ϣϕ͟ϣͺ͑ ϟϣ ̴χ ̺ͺ̢̻ϕ̢͎χ̴̢͟ϥ χͺ ϕ͂ͺ͕͑ ϟ̠ͺ̻ϣ ̈́ ̢̢͕͟ϣ ψ F̴ϣ̻͕ϔͺ͑̕ : 

... l’enfant handicapé devient le centre de l’organisation de soutien et les 
services sont les satellites qui tournent autour de l’apprenant. Tous les acteurs 
de la communauté collaborent dans un continuum et se réunissent 
régulièrement pour soutenir le mieux possible les enfants handicapés. 

Au cours des séminaires, les participants ont fait remarquer que la coordination 
entre les agences et les autres (par exemple, les groupes volontaires) était un 
facteur essentiel et pouvait aider les écoles/enseignants à encourager le 
développement holistique des enfants. Les services doivent soutenir le changement 
ϟ̠ϣ̻΅̢̻̻͑͂ϣ̺ϣ̻̚͟ ͎ χ͕ ͕ ϣͺ̴ϣ̺ϣ̻͟ ̴̢̠̻ϟ̢΅̢ϟͺ̝ 

Enfin, une fois les agences rapprochées, une période de renforcement est 
nécessaire pour mettre en place des structures communes (par ex., une évaluation 
partagée, des priorités de financements partagées, un perfectionnement 
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͎͑͂ϭϣ̢͕͕̻̻͂ϣ̴ ͎ χ͑͟χ̕ϥ̈́̚ χ̢̢̻͕ ͐ ͺ̠ͺ̻ϣ ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ϕ̺̺͂ͺ̻ϣ̝ La culture, les 
constructions professionnelles et les attentes doivent être partagées entre les 
agences et les approches multi-organisations et pédagogiques doivent être 
associées de manière à utiliser les ressources le mieux possible. 

5.2. Implication des parents 

L’impliĐĲtion des pĲrents dĲns l’ĲpprentissĲge de leurs enfĲnts est un fĲĐteur 
capital pour tisser des liens de confiance entre les écoles et les familles. Lors des 
visites du projet, il était évident que la collaboration avec les parents était un aspect 
essentiel du soutien des apprenants, car, parmi tous ceux qui aident les enfants, les 
parents sont les plus importants. 

!ͺ ϕ͂ͺ͕͑ ϟ̠ϣ̻͑͟ϣ̢͟ϣ̻͕ ̺ ϣ̻ϥ͕ ̴͕͂͑ ϟϣ͕ ΅̢̢͕͟ϣ͕̚ ϟϣ͕ ͎χ͑ϣ̻͕͟ ͂ ̻͟ ͕ ͂ͺ̴̢̻̕ϥ ͐ ͺ̴̢̠͕ 
aimaient être impliqués dans les projets scolaires, être informés des progrès de leur 
ϣ̻ϭχ̻͟ ϣ͟ Ϧ͑͟ϣ ̺ Ϧ̴ϥ͕ χͺ ͎͑͂ϕϣ͕͕ͺ͕ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ̝ I̴͕ χ͎͎͑ϥϕ̢ϣ̻͟ ̴ ϣ ϭχ̢͟ ͐ͺϣ ̴ ϣ͕ 
enseignants portent leur attention sur ce que les apprenants peuvent faire, plutôt 
que sur les difficultés. 

̜ϣ̻ϟχ̻͟ ̴ ϣ͕ ͕ϥ̢̺̻χ̢͑ϣ͕̚ ̴ ϣ͕ ͎χ̢͑͟ϕ̢͎χ̻͕͟ ͂ ̻͟ ̺ ̢͕ ̴̠χϕϕϣ̻͟ ͕ ͺ͑ ̴ ϣ ϭχ̢͟ ͐ ͺϣ ̴ϣ͕ ͎χ͑ϣ̻͕͟ 
χ΅χ̢ϣ̻͟ ϟϣ͕ ϟ̢͕͑͂̚͟ ̺ χ̢͕ ͐ ͺ̴̢̠͕ χ΅χ̢ϣ̻͟ ϔϣ̢͕̻͂ ϟ̠Ϧ͑͟ϣ ͂ ̢͑ϣ̻͟ϥ͕ ϟϣ ϭχϚ̻͂ ϭ͑χ̻ϕ̟ϣ̚ ͕ χ̻͕ 
conseils de professionnels contradictoires, pour pouvoir faire un choix éclairé. Les 
familles devraient également être impliquées dans toutes les évaluations et être 
responsabilisées afin de suivre les progrès de leurs enfants. Les parents sont les 
meilleurs défenseurs de leurs enfants, mais ils peuvent également influencer la 
réglementation ainsi que le placement de leur propre enfant. 

Enfin, bien que la pression des résultats augmente dans les écoles partout en 
Eͺ͎͑͂ϣ̚ ͟ ͂ͺ͟ ̢̻ϟ̢͐ͺϣ ͐ ͺϣ ̴ ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ̻ϣ ϕ̻͂ϟͺ̢͟ ͎ χ͕ ψ ϟϣ ̢̺̻͕͂ ϔ̻̻͂ϣ͕ 
performances et que, par conséquent, ses bienfaits doivent être mis en avant. 
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6. FINANCEMENT ET RESSOURCES
 

�ϣ͟͟ϣ ͕ϣϕ̢̻͂͟ χϔ͂͑ϟϣ͑χ ̴ ̠ͺ̴̢̢͕͟χ̢̻͂͟ ϣϭϭ̢ϕχϕϣ ϣ͟ ϣϭϭ̢ϕ̢ϣ̻͟ϣ ϟϣ͕ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ͎ ͂ͺ͑ 
identifier les besoins et cibler le soutien. 

Selon Booth et Ainscow, les ressources devraient être envisagées de manière plus 
̴͂̕ϔχ̴ϣ ϣ͟ ̻ϣ ͎χ͕ ϟϥ̢͕̻̕ϣ͑ ͅ ̢̻͐ͺϣ̺ϣ̻͟ ̴̠χ͑̕ϣ̻̚͟ ̴ ϣ͕ ϟ̢̢̢͕͎͕͂͟ϭ͕ ͂ ͺ ̴ ϣ ͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴̝ E̻ 
adoptant une interprétation plus large, les communautés scolaires devraient 
apprendre à identifier les ressources qui sont disponibles dans toutes les écoles, 
mais qui ne pas sont encore utilisées. Booth et Ainscow affirment que ces 
ressources peuvent se trouver « ϟχ̻͕ ̻ ̢̠̺͎͂͑͟ϣ ͐ ͺϣ̴ χ͕͎ϣϕ͟ ϟ̠ͺ̻ϣ ϥϕ̴͂ϣ̚ ϕ̟ϣΑ ̴ ϣ͕ 
élèves, les parents/aidants, dans les communautés, chez les enseignants, dans les 
changements de cultures, de politiques de pratiques » (2002, p. 5). Comme 
Kesälahti et Väyrynen le font remarquer : 

Dans les écoles inclusives, nous devons nous efforcer d’identifier les ressources 
chez les apprenants en nous fiant b leur capacité d’orienter leur propre 
apprentissage et de se soutenir les uns les autres. Il en est de même pour le 
personnel de l’école. Ils ont peut-être des idées, des compétences, des initiatives 
ou un savoir concernant ce qui crée des obstacles b l’apprentissage et b la 
participation (2013, p. 81). 

̃χ ̴͎ͺ͎χ͑͟ ϟϣ͕ ͎ χΌ͕ ͑ ϣϚ̢͂΅ϣ̻͟ ϟϣ͕ ϭ̻͂ϟ͕ ϟͺ ̕ ͂ͺ΅ϣ̻͑ϣ̺ϣ̻͟ ϕϣ̻͑͟χ̴ ͎͂ͺ͑ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ 
des apprenants handicapés. Dans certains pays, les fonds sont confiés aux autorités 
locales ou aux municipalités. Dχ̻͕ ϟ̠χͺ͑͟ϣ͕̚ ̢ ̴ Ό χ ͺ̻ ̺ϥ̴χ̻̕ϣ ϟϣ ϭ̻͂ϟ͕ ϕϣ̻͑͟χͺ ϣ͟ 
̴͂ϕχͺ̝ !ͺ ͕ͺ̮ϣ͟ ϟϣ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ͕͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥϣ̚ ̴χ ̴͎ͺ͎χ͑͟ ϟϣ͕ ͎χΌ͕ χ̢͑͟͟ϔͺϣ̻͟ ϟϣ͕ ϭ̻͂ϟ͕ 
ϕϣ̻͑͟χͺ ͎͂ͺ͑ ̴ ϣ ͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ͕ ͺ̴͎͎ϥ̺ϣ̻͟χ̢͑ϣ̚ ̴̠ϥ͐ͺ̢͎ϣ̺ϣ̻͟ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ ϣ͟ ̴ϣ ͑͟χ̻͕͎̝͂͑͟ 

Pour les apprenants handicapés, lϣ͕ ϭ̻͂ϟ͕ ͕ ̻͂͟ ̕ ϥ̻ϥ͑χ̴ϣ̺ϣ̻͟ ̴̢ϥ͕ ψ ̴̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ϟϣ͕ 
apprenants. Dans de nombreux pays, une déclaration ou une décision formelle est 
rédigée par un spécialiste/une équipe multi-organisations ou un centre de 
ressources, afin de garantir des fonds supplémentaires. 

!͎͑Ϥ͕ ̴ ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂̚͟ ̴χ ̴͎ͺ͎χ͑͟ ϟϣ͕ ͎ χΌ͕ ͑ ϥ͎χ̢͕͕͑͟ϣ̻͟ ͅ ̻ ϕϣ͑͟χ̢̻ ̻̺͂ϔ͑ϣ ϟ̠̭ heures 
BEP » ou de temps AVS supplémentaires. 

Dχ̻͕ ϕϣ͑͟χ̢̻͕ ͎ χΌ͕̚ ͅ ̻ ̻̺͂ϔ͑ϣ ϟ̠̟ϣͺ͑ϣ͕ ϟϣ ͕ ͂ͺ̢͟ϣ̻ ͕ͺ̴͎͎ϥ̺ϣ̻͟χ̢͑ϣ ϣ͕͟ ̺ χ̢̻͟ϣ̻χ̻͟ 
̢̻ϕ̴ͺ͕ ϟχ̻͕ ̴ ϣ͕ ͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ͕ ͟χ̻ϟχ͑ϟ̝ ̃ ̠χ̴̴͂ϕχ̢̻͂͟ ϟϣ ̴ ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ͎ϥϟχ̢͂͐̕̕ͺϣ ϣ͟ ϟͺ 
soutien fait partie intégrante du système standard. Dans beaucoup de pays, la 
̺ͺ̢̻ϕ̢͎χ̴̢͟ϥ χϕϕ͂͑ϟϣ ϟϣ͕ ϭ̻͂ϟ͕ ͕ ͺ̴͎͎ϥ̺ϣ̻͟χ̢͑ϣ͕ ͎ ͂ͺ͑ ̴ ϣ͕ χ̢ϟϣ͕̚ ̴̠ϥ͐ͺ̢͎ϣ̺ϣ̻͟ ͂ͺ ̴ ϣ 
͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ͕ ͺ̴͎͎ϥ̺ϣ̻͟χ̢͑ϣ ̓ ̴ϣ͕ !̸̣̝̈́ !ϭ̢̻ ϟϣ ϭχ΅̢͕͂͑ϣ͑ ̴ ̢̠̻ϕ̴ͺ͕ ion, un petit nombre de 
͎χΌ͕ ͑ ϥϟͺ̢͕ϣ̻͟ ̴ ϣ ̻̺͂ϔ͑ϣ ϟ̠ϥ̴Ϥ΅ϣ͕ ϟχ̻͕ ̴ ϣ͕ ϕ̴χ͕͕ϣ͕ ͂ ͻ ͕ϣ ͟ ͑͂ͺ΅ϣ̻͟ ϟϣ͕ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ 
handicapés. 
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Certains pays opèrent un système de sac à dos ou de « ͎χ̢̻ϣ͑ ϟϣ ̴̠ϥ̴Ϥ΅ϣ » par 
̴̢̠̻͟ϣ̺͑ϥϟ̢χ̢͑ϣ ϟϣ ̴ χ ̺ͺ̢̻ϕ̢͎χ̴̢͟ϥ̝ Dχ̻͕ ϕϣ ϕχ͕̚ ̴ ϣ͕ ϭ̻͂ϟ͕ ͕ ͺivent les apprenants. 
Cependant, ce type de système « ̴ ̢ϥ ψ ̴̠ϥ̴Ϥ΅ϣ ̮ ̻̠χ̢͑͟͟ϔͺϣ ϟϣ͕ ͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ 
͕ͺ̴͎͎ϥ̺ϣ̻͟χ̢͑ϣ͕ ͐ ͺ̠ψ ϕϣͺ ϟ̻͂͟ ̴ ϣ͕ ϟ̢ϭϭ̢ϕͺ̴͟ϥ͕ ̻͂͟ ϥ͟ϥ ̢ϟϣ̢̻͟ϭ̢ϥϣ͕ ϣ͟ ͐ͺ̢ ͑ ϥ͎̻͂ϟϣ̻͟ 
χͺ ϕ̢͑͟Ϥ͑ϣ͕ ϕ̻͂ϕϣ̻͑χ̻͟ ̴ ϣ͕ �E̜̚ ͟χ̻ϟ̢͕ ͐ ͺϣ ϟ̠χͺ͑͟ϣ͕ ͐ ͺ̢ ͎ ͂ͺ͑͑χ̢ϣ̻͟ ϣ̻ χ΅̢͂͑ besoin 
̻̠̻͂͟ χϕϕϤ͕ ψ χͺϕͺ̻ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻̝ 

̭̻ϣ ϥ͟ͺϟϣ ͑ϥϕϣ̻͟ϣ ̺ϣ̻ϥϣ ϣ̻ !ͺ̢͑͟ϕ̟ϣ ̢ ̻ϟ̢͐ͺϣ ͐ ͺϣ ̴ ̠χ̢ϟϣ χϥϣ ͕ ͺ͑ ̴ ̠χ͎͎͂͑͟ ̓ ψ ͟ χͺ 
ϭ̢ϣ ͎͂ͺ͑ ̴ ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ϔχ͕ϥϣ͕ ͕ ͺ͑ ̴ ϣ ̻̺͂ϔ͑ϣ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ͑ ϣϕ̻̻͂ͺ͕ ϕ̺̺͂ϣ ͎ ͑ϥ͕ϣ̻͟χ̻͟ 
ϟϣ͕ �Ë̜́ ̻ ̠ϣ͕͟ ͎ χ͕ ͕ ͺϭϭ̢͕χ̺̺ϣ̻͟ χϟχ͎͟ϥϣ̚ ϕχ͑ ̴ϣ͕ ϔϣ̢͕̻͕͂ varient en fonction des 
élèves et avec le temps. Un modèle basé sur les résultats est également considéré 
comme problématique, car les ressources sont retirées si le programme réalise de 
bonnes performances. Il est néĐessĲire de s’éloigner d’un système qui récompense 
un manque de résultats pour adopter un modèle de soutien précoce et de 
prévention. 

Il faut ajouter que le soutien Ĳpporté Ĳux ĲpprenĲnts individuels n’Ĳméliore pĲs 
nécessairement la capacité du système scolaire. Si les écoles se concentrent sur la 
quantité plutôt que la qualité des ressources, il y a peu de chances de réaliser les 
changements requis concernant la manière dont les systèmes de milieu ordinaire et 
le personnel scolaire réagissent vis-à-vis des apprenants (Frattura et Capper, 2007). 

̃ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕̚ χͺ ̴̢ϣͺ ϟ̠Ϧ͑͟ϣ ϣ̻ ϟ̢ϭϭ̢ϕͺ̴͟ϥ ψ ϕχͺ͕ϣ ϟϣ͕ ͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ̭  supplémentaires » 
limitées qui leur sont offertes, pourraient développer des réseaux de soutien 
rentables et un perfectionnement professionnel impliquant la collaboration des 
parties prenantes locales et des écoles/centres de ressources locaux (Ainscow et al., 
2006 ; Benoit, 2012 ; Ebersold, 2012). Des exemples de ce genre de pratiques ont 
été observés durant les visites du projet, comme le montre les citations suivantes : 

« Il est possible de changer une école avec les ressources disponibles » (Directeur 
̕ϥ̻ϥ͑χ̴̚ ̟ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ ϟϣ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ͟ ϟϣ͕ ͕ϣ͑΅̢ϕϣ͕ ͕ ͂ϕ̢χͺ̚ E͕͕ͺ̻̕χ̝̈́ 

« ̝̝̝ ̴ ϣ ͎͑͂ϔ̴Ϥ̺ϣ ̻ ̠ϥ͟χ̢͟ ͎χ͕ ϟ̠χ̢͑͟͟ϔͺϣ͑ ͎ ̴ͺ͕ ϟϣ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ψ ̴ ̠ϥϕ̴͂ϣ̚ ̺χ̢͕ ϟ̠ͺ̴̢̢͕͟ϣ͑ 
différemment celles que nous avions déjà ̮  ̓D̢͑ϣϕ͟ϣͺ͑ ϟ̠ϥϕ̴͂ϣ̚ F̴ϣ̻͕ϔͺ̝͑̈́̕ 
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7. CONCLUSIONS ET RECOMMANDATIONS
 

7.1. Conclusions
 

Le cadre conceptuel pour le projet Organisation des ressources (OdR) reconnaît que, 
pour progresser vers une approche basée sur les droits des apprenants handicapés, 
̴ϣ͕ ͎χΌ͕ ϟ̢͂΅ϣ̻͟ ϕϣ͕͕ϣ͑ ϟ̠͂͑̕χ̢̻͕ϣ͑ ̴ ϣ͕ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ϣ̻ ͕ ϣ ϔχ͕χ̻͟ ͕ ͺ͑ ͅ ̻ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻ 
individuel (qui repose souvent sur un diagnostic médical). Au lieu de cela, ils 
ϟϣ΅͑χ̢ϣ̻͟ χ̻χ̴Ό͕ϣ͑ ϕ̺̺͂ϣ̻͟ ̴ ϣ͕ ͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ͕ ͕ ̠͂͑̕χ̢̻͕ϣ̻͟ ͎ ͂ͺ͑ χ̢ϟϣ͑ ̴ ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ 
ordinaires à répondre aux besoins (et respecter les droits) de tous les apprenants. Le 
͎͑͂ϕϣ͕͕ͺ͕ ϟ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ϟϣ΅͑χ̢͟ ͎ χ͑ ϕ̻͕͂ϥ͐ͺϣ̻͟ ͕ ϣ ϭ͂ϕχ̴̢͕ϣ͑ ͕ ͺ͑ ̴ χ ϕχ͎χϕ̢͟ϥ ϟϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ 
ordinaires à pourvoir aux besoins de la diversité des apprenants, plutôt que de 
distribuer des ressources supplémentaires pour répondre aux besoins de groupes 
sélectionnés. 

Pour appuyer un changement systémique, les parties prenantes doivent définir à 
͂͟ͺ͕ ̴ ϣ͕ ̢̻΅ϣχͺ ͅ ̻ϣ ϕ̺͎͂͑ϥ̟ϣ̢̻͕̻͂ ͎ χ͑͟χ̕ϥϣ ϟϣ ̴̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ϣ͟ ϟϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ͑ ͺ̻ϣ 
vision et des valeurs connexes, le tout en ayant une conception commune de la 
͐ͺχ̴̢͟ϥ ϣ͟ ϟϣ͕ ̺ ϥ̟͂͟ϟϣ͕ ϟ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ ͐ͺ̢ ͕ ͂ͺ̢͟ϣ̻̻ϣ̻͟ ̴ χ ͎͑χ̢͐͟ͺϣ ̢ ̻ϕ̴ͺ̢͕΅ϣ̝ 

Les participants au projet ont souligné que les pays devaient mettre en place une 
législation qui reconnaisse les droits de tous les enfants (y compris les enfants 
handicapés) de recevoir un soutien précoce et une éducation de qualité (sans 
discrimination) et de pouvoir participer pleinement à toutes les activités éducatives. 
̉Ϧ̺ϣ ̴̢͕̠ ϣ͕͟ ̢̺͎͂͑͟χ̻͟ ϟ̠ϥ͐ͺ̴̢̢ϔ͑ϣ͑ ̴ϣ͕ ϟ̢͕͑͂͟ ϟϣ ͂͟ͺ͟ϣ͕ les parties prenantes, les 
χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ ϟ̢͂΅ϣ̻͟ ϟϣ̺ϣͺ͑ϣ͑ χͺ ϕϣ̻͑͟ϣ̝ ͕̃͂͑ ϟϣ ̴ ̠ϥ̴χϔ͂͑χ̢̻͂͟ ϟ̠ͺ̻ϣ ̴ ϥ̴̢͕̕χ̢̻͂͟ 
̻χ̢̻͂͟χ̴ϣ ϣ͟ ϟ̠ͺ̻ϣ ͎ ̴̢̢͂͐͟ͺϣ ϥϟͺϕχ̢͟΅ϣ̚ ̴̢ ϣ͕͟ ̢ ̺͎͂͑͟χ̻͟ ϟϣ ϭχ̢͑ϣ ͑ ϥϭϥ͑ϣ̻ϕϣ ψ ̴̠̭̊�̟� 
ϣ͟ ψ ̴̠̭̊�̟̜D ϣ͟ ϟϣ ͕ ̠χ͕͕ͺ͑ϣ͑ ͐ ͺ̴̢̠ Ό χ ͺ̻ϣ ϕ͂͑͑ϣ͕͎̻͂ϟχ̻ϕϣ ϣ̻͑͟e les deux. 

I̴ ϭχͺ͟ ϕ͑ϥϣ͑ ϟϣ͕ ͑ϥ͕ϣχͺ ͎ ͂ͺ͑ ͕ ͂ͺ͟ϣ̢̻͑ ̴ϣ͕ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ϟ̠ϥ͟χϔ̴̢͕͕ϣ̺ϣ̻͕͟ ϣ̻ ͟ χ̻͟ 
͐ͺ̠χ̕ϣ̻͕͟ ϟͺ ϕ̟χ̻̕ϣ̺ϣ̻͟ ϣ͟ ϭχ̢͑ϣ ϣ̻ ͕͂͑͟ϣ ͐ ͺ̴̢̠͕ χϟ͎͂͟ϣ̻͟ ͅ ̻ϣ χ͎͎͑͂ϕ̟ϣ 
« ϟ̠ϥ͐ͺ̢͎ϣ ̮  ϣ͟ ͐ ͺ̴̢̠͕ ϟϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ̻͟ ͅ ̻ ϥ͟χ͟ ϟ̠ϣ̢͕͎͑͟ ͎ ̢̢͕͂͟ϭ ϣ͟ ͅ ̻ϣ ϕͺ̴͟ͺ͑ϣ ͐ͺ̢ ͑ ϣ͕͎ϣϕ͟ϣ 
̴̠ϣ̻͕ϣ̺ϔ̴ϣ ϟͺ ͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ϣ͟ ϟϣ͕ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕̝͟ I̴ ϣ͕͟ ̢̺͎͂͑͟χ̻͟ ͐ͺ̴̢̠͕ ͑͟χ΅χ̴̴̢ϣ̻͟ χ΅ϣϕ 
les responsables locaux et les membres de la communauté pour analyser le contexte 
͕ϕ̴͂χ̢͑ϣ ϣ͟ ͎ ͑ϥ͎χ͑ϣ͑ ̴ ̠χ΅χ̻ϕϥϣ ϟϣ͕ ̭ capacités stratégiques ̮̚ ϣ̻ ̺ϣ͟͟χ̻͟ ̴̠χϕϕϣ̻͟ ͕ ͺ͑ 
̴̠χ͎͎͑entissage, les relations solides, une communication ouverte, la collégialité, la 
pratique réflexive et une approche créative de la résolution de problèmes. 

�̺̺͂ϣ ̜ ϣ͟ϣ͕͑ ̴ϣ ϭχ̢͟ ͑ϣ̺χ͑͐ͺϣ͑̚ ̴ ̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ̢̻ϟ̢΅̢ϟͺχ̴̢͕ϥϣ ϣ͕͟ ̭  un droit universel, 
et non pas un besoin éducatif particulier » (2004, p. 42). Tous les apprenants ont 
droit à un programme approprié et intéressant (y compris des activités 
ϣ͑͟χ͕ϕ̴͂χ̢͑ϣ͕̈́̚ ͅ ̻ϣ ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂͟ χϟχ͎͟ϥϣ̚ ϟϣ͕ ͂ ͎͎͂͑͟ͺ̢̻͟ϥ͕ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ 
« équivalentes » et une pédagogie qui reconnaît les diverses capacités et les satisfait 
« immédiatement » (conception universelle). De cette façon, une éducation de 

Rapport de synthèse 23 



 
 

       

            
    

            
            
          

         
           

       

          
           
               

             
           

        
         

             
           

             
            

             
           

         
         

          
     

          
            

          
       

             
    

  

         
            

        

      

     

͐ͺχ̴̢͟ϥ ϟϣ΅͑χ̢͟ Ϧ͑͟ϣ ϕ̻͂Ϛͺϣ ͎ ͂ͺ͑ ͕ ̠χϟχ͎͟ϣ͑ χͺ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕̚͟ ͎ ̴ͺ͟͟ͅ ͐ ͺϣ ͎ ͂ͺ͑ ̢ ̻͟ϥ͑̕ϣ͑ 
des structures scolaires administratives. 

Il faut ϥ̕χ̴ϣ̺ϣ̻͟ ͕̠͂ϕϕͺ͎ϣ͑ ϟϣ͕ ϥ̴ϥ̺ϣ̻͕͟ ͕ͺ̢΅χ̻͕̚͟ ͐ ͺ̢ ͎ ϣͺ΅ϣ̻͟ ϭ̺͂͑ϣ͑ ϟϣ͕ ͂ϔ͕͟χϕ̴ϣ͕ 
ψ ̴̠χ̺ϥ̴̢͂͑χ̢̻͂͟ ϟϣ ̴ ̠ϥ͐ͺ̢͟ϥ : une réflexion axée sur les manques, le non-respect de 
la différence, la rationalisation des mauvais comportements (blâmer les autres), le 
maintien de ͎ ͑χ̢͐͟ͺϣ͕ ͐ ͺ̢ ̻ϣ ̺ χ͑ϕ̟ϣ̻͟ ͎ χ͕ ϣ͟ ̴̠χϕϕϣ͎͟χ̢̻͂͟ ϟ̠χ̢͟͟͟ͺϟϣ͕ ̻ϥ̕χ̢͟΅ϣ͕ 
ϟχ̻͕ ̴̠ϣ̻͕ϣ̺ϔ̴ϣ ϟϣ ̴χ ϕ̺̺͂ͺ̻χͺ͟ϥ ͕ϕ̴͂χ̢͑ϣ̝ Iϕ̢̚ ̴χ ϭ̺͂͑χ̢̻͂͟ ̢̢̢̻͟χ̴ϣ ϟϣ͕ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͕͟  
et la formation professionnelle continue jouent un rôle primordial. 

Pour organiser un soutien efficace pour tous les apprenants, en particulier ceux qui 
͕̻͂͟ ̟ χ̻ϟ̢ϕχ͎ϥ͕̚ ̴ ϣ͕ ϣ͎ϣ͕͑͟ ϟͺ ͎̮͑͂ϣ͟ ͂ ̻͟ ϥ̕χ̴ϣ̺ϣ̻͟ ϭχ̢͟ ͑ ϣ̺χ͑͐ͺϣ͑ ͐ ͺ̴̢̠ ϭχ̴̴χ̢͟ 
avoir une vue systémique qui porte sur le développement de la capacité à tous les 
niveaux du système. Il est nécessaire de tisser des liens solides entre tous les 
niveaux du système (c.-à-d. entre les législateurs nationaux et locaux et les 
responsables pédagogiques, les enseignants, les autres professionnels, les 
apprenants et leurs familles), afin de garantir une approche cohérente. 

Une autre question, soulevée par les experts, porte sur le besoin de clarifier le 
nouveau rôle des écoles spécialisées et du personnel de soutien (par ex., les AVS) en 
tant que ressources pour améliorer les services pour tous les apprenants des écoles 
͂͑ϟ̢̻χ̢͑ϣ͕̝ I̴͕ ̻͂͟ ̢̻ϟ̢͐ͺϥ ͐ͺ̴̢̠ ϭχ̴̴χ̢͟ ͑ϣ͟ϣ̢̻͑ ̴ϣ ͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ͕͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ̚ ̺χ̢͕ χͺ̢͕͕ 
̴̠ͺ̴̢̢͕͟ϣ͑ ϟϣ ̺χ̢̻Ϥ͑ϣ ϕ͑ϥχ̢͟΅ϣ ͎ ͂ͺ͑ ͕ ͂ͺ͟ϣ̢̻͑ ̴ χ ͎͑χ̢͐͟ͺϣ ϟχ̻͕ ̴ ̠ϣ̻͕ϣ̺ϔ̴ϣ ϟϣ ̴ ̠ϥϕ̴͂ϣ ϣ͟ 
individuellement auprès des apprenants ; cela permettra de « normaliser » les 
structures de soutien modulables en milieu ordinaire. Évidemment, il y aura des 
moments où tous les apprenants auront besoin de ressources « supplémentaires » 
ϣ͟ ͂ͻ ̴ϣ ͎ ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ ϕ̢̻̻͂͟ͺϣ͑χ ϟ̠Ϧ͑͟ϣ ̻ ϥϕϣ͕͕χ̢͑ϣ̚ ̻ ͂͟χ̺̺ϣ̻͟ ͎ ͂ͺ͑ ̴ϣ͕ 
handicaps ayant une faible incidence. 

E̻ϭ̢̻̚ ϕ̻͂ϕϣ̻͑χ̻͟ ̴ ϣ͕ ͐ͺϣ̢͕̻͕͂͟ ϟϣ ϭ̻͂ϟ͕ ϣ͟ ϟϣ ϭ̢̻χ̻ϕϣ̺ϣ̻̚͟ χͺ ̴̢ϣͺ ϟ̠Ϧ͑͟ϣ ϣ̻ 
difficulté à cause des ressources « supplémentaires » limitées qui leur sont 
accordées, les écoles pourraient développer des réseaux de soutien rentables et un 
perfectionnement professionnel impliquant la collaboration des parties prenantes 
locales et des écoles/centres de ressources locaux (Ainscow et coll., 2006 ; Benoit, 
2012 ; Ebersold, 2012). 

7.2. Recommandations 

Les recommandations suivantes, qui reposent sur les conclusions principales du 
͎̮͑͂ϣ̚͟ ͕ ̠χϟ͑ϣ͕͕ϣ̻͟ χͺ ̴ ϥ̴̢͕̕χ͟ϣͺ͕͑ ϣ͟ ̻͂͟ ͎ ͂ͺ͑ ϔͺ͟ ϟ̠χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ͑ ̴ ϣ͕ ͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ͕ ϟϣ 
soutien pour les apprenants handicapés dans les écoles ordinaires. 

7.2.1. Droits de l’enfant et participation 

Les responsables politiques doivent : 
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	 Revoir la législation nationale et la politique pédagogique pour vérifier 
͐ͺ̠ϣ̴̴ϣ͕ ͕̻͂͟ ϣ̻ χϟϥ͐ͺχ̢̻͂͟ χ΅ϣϕ ̴ϣ͕ ̢͎̻͑ϕ̢͎ϣ͕ ϟϣ ̴ ̠̭̊�̟� ϣ͟ ϟϣ ̴̠̭̊�̟̜D ̓ ϣ͟ 
͐ͺ̠ϣ̴̴ϣ͕ ̴ϣ͕ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻̻ϣ̻͟ χϕ̢͟΅ϣ̺ϣ̻̈́͟ ϣ͟ ͎͂ͺ͑ ͑ ϥχϭϭ̢̺͑ϣ͑ ̴ ϣ ϟ̢͑͂͟ ϟϣ ͟ ͂ͺ͕ ̴ϣ͕ 
apprenants à participer pleinement à la vie scolaire aux côtés de leur groupe 
de pairs local. Cela inclurait notamment : 

	 ̴ϣ ϟ̢͑͂͟ ψ ̴̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ͟ ψ ̴̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ; 

	 la non-discrimination en raison du handicap ; 

	 ̴ϣ ϟ̢͑͂͟ ϟϣ ϕ̟χ͐ͺϣ ϣ̻ϭχ̻͟ ϟ̠ϣ̢͎̺͑ϣ͑ ͕ ̻͂ ͂ ̢̢͎̻̻͂ ; et 

	 ϟ̠χ΅̢͂͑ χϕϕϤ͕ ψ ϟϣ ̴̠χ̢ϟϣ̝ 

7.2.2. Clarté conceptuelle et cohérence 

Les responsables politiques doivent : 

	 �̴χ̢͑ϭ̢ϣ͑ ̴ϣ ϕ̻͂ϕϣ͎͟ ϟ̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ϟχ̻͕ ͟ ͂ͺ͟ ̴ ϣ ͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ ϣ͟ ϣ̻͑͟ϣ ͕ ϣ͕ ̻ ̢΅ϣχͺ̝ �ϣ̴χ 
ϟϣ΅͑χ̢͟ ϭχ̢͑ϣ ͎ χ̢͑͟ϣ ϟ̠ͺ̻ ͎ ͑͂͑̕χ̺̺ϣ ͎ ͂ͺ͑ χ̺ϥ̴̢͂͑ϣ͑ ̴χ ͐ͺχ̴̢͟ϥ ϣ͟ ̴̠ϥ͐ͺ̢͟ϥ ͎͂ur 
tous les apprenants et pour lutter contre les mauvais résultats scolaires au 
sein de groupes vulnérables, notamment celui des enfants handicapés. Tous 
les législateurs du domaine pédagogique doivent assumer leur responsabilité 
vis-à-vis de tous les apprenants. 

	 Examiner les liens entre les niveaux du système (c.-à-d. entre les législateurs 
̻χ̢̻͂͟χͺ̴̱͂ϕχͺ̚ ̴ϣ͕ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ͎ ϥϟχ̢͂͐̕̕ͺϣ͕̱ϟ̠ϥ͟χϔ̴̢͕͕ϣ̺ϣ̻͟ ̴ ͂ϕχͺ̚ ̴ ϣ͕ 
enseignants, les autres professionnels, les apprenants et leur famille) et les 
améliorer en collaborant et en formant des partenariats cohérents entre les 
ministères et les services locaux. Ces actions devraient élargir les 
perspectives, améliorer la compréhension mutuelle et développer la capacité 
inclusive du système éducatif dans son ensemble. 

	 Adopter des mesures incitatives pour que les écoles acceptent tous les
 
apprenants de la communauté locale ; vérifier que toutes les méthodes
 
ϟ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂̚͟ ̴ ϣ͕ ̢̻͕͎ϣϕ̢̻͕͂͟ ϣ͟ ̴ ϣ͕ χͺ͑͟ϣ͕ ̺ϣ͕ͺ͑ϣ͕ ϣ̻ ̺χ̢͟Ϥ͑ϣ ϟ̠͂ϔ̴̢̕χ̢̻͂͟ ϟϣ 
rendre des comptes soutiennent la pratique inclusive et orientent les 
χ̺ϥ̴̢͂͑χ̢̻͕͂͟ ͺ̴͟ϥ̢͑ϣͺ͑ϣ͕ ϟϣ͕ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ϕ̻͂ϕϣ̻͑χ̻͟ ̴ ̠ϣ̻͕ϣ̺ϔ̴ϣ ϟϣ͕ 
apprenants. 

7.2.3. Accompagnement 

Les responsables politiques doivent : 

	 Développer un « continuum de soutien » pour les enseignants, le personnel 
de soutiϣ̻ ϣ̚͟ ͕ͺ͑͂͟ͺ̚͟ ͎ ͂ͺ͑ ̴ ϣ͕ ͑ϣ͕͎̻͕͂χϔ̴ϣ͕ ϟ̠ϥ͟χϔ̴̢͕͕ϣ̺ϣ̻̚͟ ϣ̻ ͅ ̴̢̢͕͟χ̻͟ ̴ϣ͕ 
recherches, les réseaux et les liens avec les universités les établissements 
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pour la formation initiale des enseignants. Cela permettra de créer des 
opportunités de développement pour ͂͟ͺ͕ ̴ ϣ͕ ͑͂̕ͺ͎ϣ͕ ϣ̻ ͟ χ̻͟ ͐ͺ̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ 
tout au long de la vie. 

	 Développer le rôle des écoles spécialisées en tant que ressources pour 
accroître le potentiel des écoles ordinaires et améliorer le soutien apporté à 
tous les apprenants. Il faut conserver et développer davantage les 
connaissances spécialisées et les compétences du personnel des centres de 
͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕̚ ϟϣ ̺ χ̢̻Ϥ͑ϣ ψ ϕϣ ͐ ͺ̴̢̠ ͎ ͺ̢͕͕ϣ χ̢ϟϣ͑ ̴ϣ ͎ϣ͕̻̻͑͂ϣ̴ ϟϣ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻ ϟϣ 
̴̠ϥϕ̴͂ϣ ͎̓χ͑ ϣϣ̴̺͎ϣ̚ ͎χ͑ ϟϣ͕ ϕ̻͕͂ϣ̴̢͕ ͂ͺ ͎χ͑ ͺ̻ϣ ϕ̴̴͂χϔ͂͑χ̢̻̝͂̈́͟ I̴ ϣ͕͟ 
également important de proposer un réseau spécialisé qui améliorera le 
soutien apporté aux apprenants, notamment ceux qui souffrent de handicaps 
ayant une faible incidence. 

	 Dϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ͑ ϟϣ͕ ͎͑͂͑̕χ̺̺ϣ͕ χϕϕϣ̢͕͕ϔ̴ϣ͕ ϣ͟ ϟϣ͕ ϕχϟ͑ϣ͕ ϟ̠ϥ΅χ̴ͺχ̢̻͂̚͟ ϭχ΅̢͕͂͑ϣ͑ 
plus de souplesse χͺ ̻ ̢΅ϣχͺ ϟϣ ̴ χ ͎ϥϟχ̢͂̕̕ϣ̚ ϟϣ ̴ ̠͂͑̕χ̢̻͕χ̢̻͂͟ ͕ ϕ̴͂χ̢͑ϣ ϣ͟ ϟϣ 
̴̠χ̢͑͟͟ϔͺ̢̻͂͟ ϟϣ͕ ͑ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ͎ ͂ͺ͑ ͐ ͺϣ ̴ ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ ̢͕͂ϣ̻͟ ̢ ̻̻͂΅χ̻͟ϣ͕ ϟχ̻͕ ̴ ϣͺ͑ 
manière de travailler et développent des mesures de soutien pour les 
χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕̚͟ ͎ ̴ͺ͟͟ͅ ͐ ͺϣ ϟϣ ϭχ̢͑ϣ ϣ̻ ͕͂͑͟ϣ ͐ ͺ̴̢̠͕ ͕ ̠adaptent tous au système 
existant. 

7.3. Observations finales 

Les activités du projet Organisation des ressources soutiennent le besoin de 
͕̠ϥ̴̢̻͂̕ϣ͑ ϟ̠ͺ̻ ̺͂ϟϤ̴ϣ ϟͺ ̟χ̻ϟ̢ϕχ͎ ϔχ͕ϥ ͕ ͺ͑ ̴ χ ϟϥϭ̢ϕ̢ϣ̻ϕϣ ̓ ̴ϣ͕ ϔϣ̢͕̻͕͂̈́̚ ͐ ͺ̢ ͕ ̢͟ͺϣ ̴ϣ 
͎͑͂ϔ̴Ϥ̺ϣ ϕ̟ϣΑ ̴̠χ͎͎͑ϣ̻χ̻̚͟ ͎ ͂ͺ͑ ̢͕̠͂͑ϣ̻͟ϣ͑ ̈́ ϣ͕͑ ͅ ̻ ̺ ͂ϟϤ̴ϣ ͐ͺ̢ ϕ̢̻͕͂ϟϤ͑ϣ ̴ ϣ͕ ϟ̢͕͑͂͟ 
ϟϣ͕ χ͎͎͑ϣ̻χ̻͕͟ χͺ ͕ ϣ̢̻ ϟϣ ̴̠ϥϟͺϕχ̢̻͂͟ ϣ͟ ͐ ͺ̢ ͕̠χ͕͕ͺ͑ϣ ͐ ͺϣ ͟ ͂ͺ͕ ͎χ̢͑͟ϕ̢͎ϣ̻͟ 
χϕ̢͟΅ϣ̺ϣ̻͟ χͺ ͎͑͂ϕϣ͕͕ͺ͕ ϟ̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ̝ �ϣ̴χ ̺ ̻͂͑͟ϣ ͐ ͺ̴̢̠ ϭχͺ͟ ϕϣ͕͕ϣ͑ ϟ̠͂͑̕χ̢̻͕ϣ͑ 
les ressources en termes de soutien individuel et étudier comment des systèmes de 
soutien peuvent être organisés pour permettre aux écoles ordinaires de satisfaire 
les besoins de tous les apprenants et de leur offrir une éducation de qualité. 

Pour citer Ebersold et coll. : « Les efforts pour favoriser ̴̢̠̻ϕ̴ͺ̢͕̻͂ ϣ̻ ̴̢̢̺ϣͺ 
ordinaire sont principalement faits pour ceux qui ̩ ͕ ̢̠̻͟Ϥ͑̕ϣ̻͟ ̪ χͺ ͕Ό͕͟Ϥ̺ϣ ͟ ϣ̴ ͐ͺ̴̢̠ 
est » (2011, p. 10). Il se peut que le groupe cible pour ce projet (les apprenants 
handicapés) ait besoin de davantage de soutien pour « ̢͕̠̻͟ϥ͑̕ϣ͑ » aux systèmes 
existants. Cependant, comme les exemples étudiés dans ce projet le montrent, les 
systèmes éducatifs et les écoles ordinaires peuvent être « transformés » pour 
répondre aux besoins de soutien de ce groupe et profiter à tous les apprenants. 

Pour organiser un soutien efficace pour tous les apprenants, y compris ceux qui sont 
̟χ̻ϟ̢ϕχ͎ϥ͕̚ ̴ ϣ͕ ϣ͎ϣ͕͑͟ ϟͺ ͎̮͑͂ϣ͟ ͂ ̻͟ ͕ ͂ͺ̴̢̻̕ϥ ̴ ϣ ϔϣ̢͕̻͂ ϟ̠ͺ̻ϣ χ͎͎͑͂ϕ̟ϣ ͕ Ό͕͟ϥ̢̺͐ͺϣ 
ϕ̟͂ϥ͑ϣ̻͟ϣ ͐ ͺ̢ ͎ ͂͑͟ϣ ͕ ͺ͑ ̴ ϣ ϟϥ΅ϣ̴͎͎͂ϣ̺ϣ̻͟ ϟϣ ̴̢ϣ̻͕ ϭ͕͂͑͟ ϣ͟ ϟ̠ͺ̻ ͕͂ͺ̢͟ϣ̻ ̺ͺ͟ͺϣ̴ 
entre tous les niveaux du système. 
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̜ϣ̻ϟχ̻͟ ̴ ϣ͕ χϕ̢͟΅̢͟ϥ͕ ϟͺ ͎̮͑͂ϣ̚͟ ̴ ϣ͕ ϣϣ̴̺͎ϣ͕ ϟϣ ͑ ϣ͕͕͂ͺ͑ϕϣ͕ ͂ ̻͟ ̺ ̢͕ ̴ ̠χϕϕϣ̻͟ ͕ ͺ͑ ̴ ϣ 
͕͂ͺ̢͟ϣ̻ ψ ̴̠χ͎͎͑ϣ̢̻͕͕͟χ̕ϣ ̓ ͎͂ͺ͑ ͟ ͂ͺ͟ ̴ ϣ ̺̻͂ϟϣ̈́ ϣ͟ ̻͂͟ ̺ ̻͂͑͟ϥ ͐ ͺϣ̚ ϟχ̻͕ ̴ ϣ͕ ϥϕ̴͂ϣ͕ 
qui offraient des opportunités à tous les apprenants pour participer sur un pied 
ϟ̠ϥ̕χ̴̢͟ϥ̚ ϕϣͺ ͎͑ϥ͕ϣ̻͟χ̻͟ ϟϣ͕ ̟χ̻ϟ̢ϕχ͎͕ ͎ ͂ͺ΅χ̢ϣ̻͟ ̭  apprendre sans limites » (Hart 
ϣ͟ χ̴̝̚ γααε̝̈́ �̺̺͂ϣ ̴ ̠χ ϣ̴̢͎͐ͺϥ ͺ̻ ϣ̻͕ϣ̢̻̕χ̻͟ ͕ ͎ϥϕ̢χ̴̢͕ϥ ϣ̻ ̴̣͂΅ϥ̢̻ϣ : « Nous 
travaillons à vie, pas seulement pendant un cours ». 
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