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Introduction

Dans ses récents « Principes directeurs pour 

l’inclusion dans l’éducation », l’UNESCO 

(2009) exhorte à « éliminer l’exclusion, qui 

est l’une des conséquences d’une attitude 

négative face à la diversité concernant la 

race, le statut économique, la classe sociale, 

l’appartenance ethnique, la langue, la reli-

gion, le genre, l’orientation sexuelle et les 

aptitudes, ainsi que de l’absence de réponse 

à cette diversité » (p. 4). Au niveau suisse, 

les prescriptions officielles demandent aux 

enseignants de favoriser une attitude d’ou-

verture à la diversité au sein de la classe et 

de l’école et de prendre en compte les be-

soins de tous les élèves. Ceci transparaît no-

tamment dans les finalités et objectifs de 

l’école publique dictés par la Conférence in-

tercantonale de l’instruction publique de la 

Suisse romande et du Tessin (CIIP, 2003) et 

dans le plan d’études romand (CIIP, 2010). 

Au niveau de la formation, le cadre commun 

des Hautes écoles pédagogiques romandes 

et de l’Institut universitaire de formation 

des enseignants (IUFE) de Genève pour la 

formation des enseignants du degré pri-

maire stipule que : « La formation com-

prend, notamment dès son début, le déve-

loppement de compétences profession-

nelles permettant de se préparer, selon les 

principes d’une école inclusive, aux exi-

gences de l’intégration d’élèves présentant 

des besoins particuliers » (Faivre, Marro, 

Vanhulst, Clivaz, & Schneuwly, 2010, p.2). A 

l’heure où les discours sur l’inclusion et 

l’éducation inclusive s’imposent, force est 

de constater l’empan des visions et pra-

tiques qui y sont associées. Ainsi, à l’image 

de ce que soulignent Ainscow et Miles 

(2008), l’éducation inclusive est encore très 

souvent pensée comme une approche cen-

trée sur les élèves ayant des besoins éduca-
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tifs particuliers à l’école ordinaire et non 

comme une réforme de l’école qui s’appuie 

sur la diversité des élèves et considère d’em-

blée chacun d’entre eux avec ses caractéris-

tiques. En effet, l’affirmation d’objectifs in-

clusifs tels que ceux proclamés par le texte 

de l’UNESCO mentionné ci-dessus déstabi-

lise le système antérieur de pensée lié à l’in-

tégration scolaire, tant au niveau des va-

leurs et des buts assignés à la scolarisation 

qu’au niveau des pratiques concrètes dans 

les classes. Face à ce déséquilibre se pro-

filent actuellement diverses réponses pou-

vant être appariées à un double mouve-

ment : le maintien global des cadres de pen-

sée et d’action antérieurs d’une part et une 

avancée de l’accessibilité pédagogique pour 

tous, dans des contextes de collaborations 

réussies d’autre part. Cet article s’appuie 

sur une vision de l’inclusion en tant que 

mouvement exigeant de repenser et de ré-

organiser l’école et les systèmes éducatifs 

pour répondre aux besoins de tous les 

élèves (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2002 ; 

Vienneau, 2006). Il a pour but de montrer le 

rôle crucial joué par la communauté éduca-

tive que nous qualifions de restreinte dans 

le cas d’une jeune enseignante souhaitant 

œuvrer dans une perspective inclusive dès 

l’insertion professionnelle, mais aussi les li-

mites que cela présuppose lorsque la com-

munauté élargie n’est pas ou pas encore en-

trée dans le processus. Au terme de l’article, 

la nécessaire mobilisation de la communau-

té éducative ainsi que certaines conditions 

pour ce faire sont relevées et discutées.

Lorsque l’école devient productrice 

de sa propre capacité à inclure : 

le cas de Samantha

Durant l’année scolaire 2009-2010, Saman-

tha a participé avec quatorze autres jeunes 

enseignants fraîchement diplômés de la 

Haute école pédagogique de Fribourg à une 

recherche qualitative visant à rendre 

compte de la manière dont de jeunes ensei-

gnants transitant de la formation initiale à 

l’emploi donnent du sens et analysent leur 

travail avec un élève présentant des besoins 

éducatifs particuliers en classe ordinaire. 

Afin de pouvoir participer à cette recherche, 

chaque jeune enseignant devait accueillir 

durant sa première année de pratique au 

moins un élève ayant des besoins éducatifs 

particuliers au bénéfice d’une mesure d’aide 

de la pédagogie spécialisée. Les données 

ont été récoltées au moyen d’entretiens 

compréhensifs (Kaufmann, 2007), en trois 

temps (temps 1 au terme de la formation 

initiale, temps 2 après un semestre d’ensei-

gnement et temps 3 au terme de la première 

année d’enseignement).

L’analyse des données a été réalisée 

dans une perspective de théorisation an-

crée, sur la base du modèle itératif proposé 

par Miles et Huberman (2003). Elle a no-

tamment permis de montrer que la majori-

té des jeunes enseignants interrogés consi-

dèrent les difficultés ou déficits comme in-

hérents à l’élève qui nécessite de ce fait une 

pédagogie « particulière » dont le spécia-

liste est garant. Ceci témoigne d’une vision 

essentiellement médicale au sens où l’en-

tendent Beauregard & Trépanier (2010) : les 

difficultés des élèves sont expliquées par 

leurs incapacités et l’intervention est cen-

trée sur ces dernières. Dans les pratiques 

déclarées par les jeunes enseignants aux 

temps 2 et 3 de la recherche, une telle vision 

conduit essentiellement à des formes de dé-

légation de ces élèves aux professionnels de 

la pédagogie spécialisée plutôt qu’à une 

responsabilité partagée visant à prendre en 

compte l’ensemble des élèves avec leurs ca-

ractéristiques, dans une perspective inclu-

sive.
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Dans le cadre de cet article, plutôt que de 

présenter et discuter la vision portée par la 

majorité des participants à la recherche, 

nous choisissons de nous centrer sur le cas de 

Samantha, porteuse d’une vision différente 

pouvant être associée à la vision environne-

mentale au sens où Beauregard et Trépanier 

(2010) l’entendent : les difficultés scolaires 

d’un élève sont perçues comme une consé-

quence de ses interactions avec son environ-

nement et non comme une conséquence de 

ses incapacités. Toutes deux porteuses d’une 

telle vision, Samantha et l’enseignante spé-

cialisée travaillent à la mise en place d’un 

contexte d’apprentissage permettant de 

prendre en compte les besoins de l’élève en 

question mais également ceux de l’ensemble 

des élèves avec leurs différentes caractéris-

tiques, dans une perspective inclusive. Afin 

de bien comprendre ce qui préside à cette 

manière d’envisager et mettre en œuvre la 

prise en charge de la diversité des élèves, les 

aspects jugés fondamentaux concernant la 

posture d’action et les pratiques déclarées de 

Samantha sont mis en évidence et illustrés 

ci-dessous par des verbatims.

Un élément frappe d’emblée dans le 

discours de Samantha : selon elle, les dia-

gnostics ne sont pas à prendre à la lettre et 

ne doivent pas être considérés comme la clé 

de tout. Elle s’exprime par exemple ainsi à 

propos d’une élève à besoins éducatifs par-

ticuliers de sa classe : « Le diagnostic, disons 

que je ne le considère pas comme acquis. 

Mais… je ne dis pas que c’est facile de 

mettre une étiquette sur un enfant. Ils ont 

sûrement fait un très grand travail. Mais je 

pense qu’elle a les ressources encore qui 

n’ont pas forcément été mises en valeur. Et 

puis elles sont bien là, alors j’en tiens aussi 

compte. Mais je ne dis pas que c’est un faux 

diagnostic, mais je dis qu’il y a aussi des res-

sources qui n’ont pas forcément été mises 

en valeur » (Samantha, t1). Samantha envi-

sage la classe dans sa globalité, chaque 

élève ayant ses spécificités : « En fait, je 

crois que je n’ai pas de norme à la base et 

puis que du coup j’ai de toute façon 21 indi-

vidus qui ont tous leurs caractéristiques. Et 

puis je les prends chacun avec leurs forces 

et leurs difficultés et puis j’essaie de trouver 

des trucs pour les aider. Mais en fait, pour 

moi, ils sont tous géniaux – je ne sais pas 

comment dire – et puis ils ont tous des 

forces. Il faut juste les trouver et les aider à 

les développer. Je crois que je vois ça comme 

ça. Ça paraît très idéaliste, verbalisé comme 

ça… » (Samantha, t3). Pour Samantha, la 

différenciation s’inscrit dans une optique 

globale qui prend en compte toutes les dif-

férences dès le départ, en partenariat avec 

les spécialistes. L’accent est davantage mis 

sur la gestion de l’hétérogénéité que sur la 

prise en charge des élèves qui présentent 

des besoins éducatifs particuliers : « Pour 

moi, il n’y a pas une pédagogie particulière 

lorsqu’il y a plusieurs enfants avec des be-

soins particuliers. Je fais toujours des che-

mins différents en fait, parce qu’il y a tout 

le monde qui est différent. Donc je fais tou-

jours pour que tout le monde y trouve son 

compte. (…) » (Samantha, t2). 

Au niveau de leur pratique, Samantha et 

l’enseignante spécialisée œuvrent dans 

une optique de pédagogie universelle vi-

sant à « assurer l’accessibilité à une variété 

de ressources en plus d’un choix d’inter-

Les difficultés scolaires d’un élève sont 

perçues comme une conséquence de 

ses interactions avec son environnement 

et non comme une conséquence de ses 

incapacités.
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ventions pédagogiques judicieusement ci-

blées pour répondre à un éventail de be-

soins individuels » (Bergeron, Rousseau, & 

Leclerc, 2011, p. 92). Ainsi, plutôt que de 

proposer un chemin quasi unique et de pal-

lier aux difficultés émergeant chez les 

élèves au fur et à mesure, les enseignantes 

envisagent d’emblée l’accès à une multi-

tude de chemins susceptibles de répondre 

aux besoins individuels de la diversité des 

élèves de la classe : « Pendant la semaine, 

j’ai plein d’observations. (…) J’utilise ces 

observations pour préparer la semaine sui-

vante comme ça je sais ce que je dois retra-

vailler. Je regarde avec l’enseignante spé-

cialisée si elle a une idée pour travailler 

quelque chose de spécifique, ce qu’on peut 

mettre en place, elle me donne des idées et 

je fais des propositions. Après, dans chaque 

activité que je prépare, je me dis ‹ voilà mon 

objectif, qu’est-ce que je vais faire comme 

activité ? ›, et je me dis ‹ pour que lui puisse 

entrer dedans il faudrait ça, pour qu’elle 

puisse entrer il faut ceci ›. Après j’essaie de 

faire un peu un mix pour ne pas devoir faire 

21 leçons différentes, mais plutôt deux, 

trois ou quatre » (Samantha, t2). Les di-

mensions individuelles et collectives sont 

articulées : « J’essaie de faire une planifica-

tion qui corresponde aux besoins spéci-

fiques des élèves et aux besoins de la classe 

d’avancer quand même. Ça ne veut pas dire 

que j’y parviens toujours, mais j’essaie… » 

(Samantha, t3). Pour ce faire, Samantha dit 

se focaliser sur les compétences prioritaires 

(fundamentum ou socle commun) : « Je 

trouve que de bien atteindre juste ce qui est 

demandé, moi ça me convient mieux. Après 

c’est propre à chacun, je ne dis pas que c’est 

bien ou pas bien. Mais moi je me sens plus 

à l’aise si les enfants ont tous bien acquis 

les bases du fundamentum que s’ils ont vu 

plein de choses et que ça… (…) C’est vrai 

que j’ai toujours des différences, mais j’es-

saie de pas seulement les faire avancer [les 

plus rapides] et qu’ils aient de l’avance sur 

les autres, mais plutôt d’élargir et qu’on 

reste quand même toujours tous sur la 

même longueur d’onde » (Samantha, t2). 

Dans ce cadre, la collaboration avec l’ensei-

gnante spécialisée occupe une place cen-

trale. Samantha et l’enseignante spéciali-

sée conçoivent ensemble une organisation 

du travail axée sur la gestion de la diversi-

té des élèves, dans une optique inclusive : 

« Les appuis de l’enseignante spécialisée, 

on fait des groupes, des ateliers, et un des 

ateliers ils passent chez elle en fait. Mais il 

y a du coup tous les enfants qui vont passer 

chez elle, pour pas qu’il y ait toujours le 

même groupe d’enfants qui ont des difficul-

tés qui soit chez elle et puis ça coupe vite de 

la classe. (…) Pour chaque activité, on pré-

voit l’objectif principal, mais différents che-

mins pour l’atteindre » (Samantha, t2). 

Cependant, ce partenariat réussi avec 

l’enseignante spécialisée n’empêche pas 

Samantha de ressentir une forme de soli-

tude au sein de l’établissement et plus glo-

balement du système scolaire. Sa manière 

de concevoir et mettre en œuvre la gestion 

de la diversité des élèves ne semble pas par-

tagée au sein de la communauté éducative 

dans laquelle elle s’inscrit, ce qui l’interroge 

quant à ses propres pratiques et au devenir 

de ses élèves au sein du système tel qu’il 

fonctionne à ses yeux : « En tenant compte 

de chacun, je ne peux pas faire de l’avance 

sur la 5H ! Alors je fais le PER, mais pas 

plus. (…) Mais je sens qu’il y aurait des at-

tentes chez mes collègues de 5H pour que 

j’en fasse parfois un peu plus, oui ça je sens. 

C’est pas toujours facile pour moi. Ça me 

remet aussi en question en fait, parce que 

je ne sais pas si je dois préparer mes élèves 

à une norme ou bien si mon travail c’est de 
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leur donner des outils pour qu’ils puissent 

s’investir au maximum pour atteindre une 

compétence (…) » (Samantha, t3). 

A travers ces propos, force est de 

constater que ce que nous avons décidé de 

nommer « communauté éducative res-

treinte », composée ici de l’enseignante ti-

tulaire et de l’enseignante spécialisée, n’est 

pas suffisante. La forme de solitude dont 

témoigne Samantha peut être considérée 

à terme comme un facteur de risque, no-

tamment d’abandon de telles pratiques 

ou d’épuisement professionnel (Doudin, 

Curchod-Ruedi, Lafortune, & Lafranchise, 

2011), et la nécessité d’une communauté 

éducative élargie avec un projet inclusif ap-

paraît inéluctable.

En chemin vers l’inclusion 

scolaire, responsabilité de toute 

la communauté éducative

La présentation du cas de Samantha révèle 

en creux l’importance du contexte, de l’éta-

blissement scolaire et de sa culture, notam-

ment via le leadership des directeurs ou res-

ponsables d’établissement. Car en effet, 

œuvrer dans une perspective inclusive im-

plique de se focaliser moins sur les appre-

nants que sur les sites d’apprentissage 

(Booth & Ainscow, 2002). Ainsi, certains 

établissements apparaissent plus inclusifs 

que d’autres dans leur manière de penser et 

d’organiser la prise en charge des élèves 

identifiés comme ayant des besoins éduca-

tifs particuliers : ceci constitue une res-

source indéniable pour l’enseignant qui dé-

sire mettre en œuvre des pratiques prenant 

en compte la diversité des élèves. Parmi les 

quinze jeunes enseignants ayant participé à 

la recherche décrite brièvement ci-dessus, 

une autre jeune enseignante possédait une 

vision proche de celle de Samantha au 

terme de la formation initiale. Lors de son 

entrée dans la profession, cette jeune ensei-

gnante s’est retrouvée seule face à un élève 

ayant des comportements très difficiles à 

gérer. Elle s’est légitimement protégée en se 

retranchant progressivement dans une vi-

sion individuelle et médicale des difficultés 

de l’élève, allant jusqu’à invoquer la néces-

sité de scolariser cet élève dans une classe 

spécialisée au terme de l’année scolaire. 

Une chose est sûre, la visée inclusive assi-

gnée à l’école ne peut reposer sur les seules 

compétences des enseignants, qui plus est 

des jeunes enseignants entrant dans le mé-

tier ; elle implique nécessairement un posi-

tionnement de l’établissement et une mobi-

lisation de l’ensemble de la communauté 

éducative pour élaborer les moyens de ré-

pondre aux besoins de tous les élèves. 

Sortir d’une logique individuelle compensa-

toire et envisager une réponse pensée à 

partir de la diversité comprenant les élèves 

ayant des besoins éducatifs particuliers, à 

l’image de ce que proposent Samantha et 

l’enseignante spécialisée, demande forcé-

ment une reconstruction progressive des 

pratiques et fonctionnements ordinaires 

pour les enseignants (Frandji & Rochex, 

2011). Il s’agit dès lors de repenser l’organi-

sation scolaire en s’appuyant sur les ap-

ports des sciences de l’éducation et de la 

pédagogie spécialisée. Ceci questionne 

d’ailleurs la généricité et les spécificités des-

dites approches. Ainsi, dans le cadre de 

leurs recherches consacrées au travail avec 

des élèves ayant des besoins éducatifs par-

La visée inclusive assignée à l’école ne 

peut reposer sur les seules compétences 

des enseignants, qui plus est des jeunes 

enseignants entrant dans le métier.
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ticuliers à l’école ordinaire, McIntyre (2009), 

Cooper, Hirn et Scott (2015) ou Grimaud et 

Saujat (2011) relèvent tous à leur manière 

plus de gestes professionnels ordinaires de 

la part des enseignants que de gestes spé-

cifiques liés à la prise en charge d’un handi-

cap ou d’un trouble en particulier. En ce 

sens, réinventer les pratiques et fonctionne-

ments ordinaires en vue d’une école plus in-

clusive n’implique certainement pas uni-

quement l’ajout de ressources spécialisées, 

mais également un réexamen de l’exploita-

tion et de l’organisation de ces ressources, 

à l’image de ce que préconise Perrenoud 

(2012) dans le titre même de son ouvrage 

« L’organisation du travail, clé de toute pé-

dagogie différenciée ». 

Conclusion

A l’image du cas de Samantha présenté ci-

dessus, diverses initiatives de pratiques que 

l’on peut qualifier d’inclusives voient actuel-

lement le jour à différentes échelles : au sein 

de classes, de cycles et d’établissements. Au 

niveau suisse, alors que les textes consécu-

tifs à l’Accord intercantonal dans le do-

maine de la pédagogie spécialisé (CDIP, 

2007) utilisent le terme d’intégration, la no-

tion de transformation de l’école, davan-

tage associée au concept d’inclusion sco-

laire, apparaît tout de même de manière ex-

plicite. Ainsi, le récent concept cantonal de 

pédagogie spécialisée du canton de Fri-

bourg (DICS, 2015) stipule que « L’objectif 

du responsable d’établissement (RE) et de 

l’équipe pédagogique consiste à améliorer 

les capacités intégratives de la classe et de 

l’établissement » (p. 15). Ce même concept 

cantonal précise : « L’équipe pédagogique 

de l’école ordinaire, après une analyse selon 

une procédure prédéfinie, propose des me-

sures d’aide ordinaires de pédagogie spé-

cialisée (MAO). Leur attribution est gérée et 

décidée par le responsable d’établissement 

(RE) / directeur CO sur préavis des profes-

sionnels intervenant auprès de l’enfant et 

du jeune » (p. 9). Une chose est sûre, c’est le 

terrain qui constitue le terreau des pra-

tiques. Dès lors, il est capital d’impliquer 

toute la communauté éducative et de sou-

tenir les établissements dans leur manière 

de penser et mettre en œuvre la gestion de 

la diversité des élèves (Ramel & Bonvin, 

2014). Pour que les apports de la formation 

initiale dans ce domaine puissent prendre 

sens pour les jeunes enseignants dès leur 

insertion professionnelle, une communauté 

éducative porteuse d’un projet d’inclusion 

est primordiale. La responsabilité des direc-

teurs d’établissement est clairement enga-

gée. Rappelons en effet pour terminer que 

la plupart des définitions de l’inclusion sco-

laire s’articulent autour de l’établissement 

scolaire porteur à la fois des principes qui 

permettent aux élèves d’être membres à 

part entière de la communauté éducative et 

des modes d’organisation pédagogique né-

cessaires à cet effet.
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