EDUCATION INCLUSIVE : DE LA DEFINITION DE PRINCIPES 
A LA PROMOTION DES ACTIONS : LA CONSTRUCTION 
D’UNE SOCIETE POUR TOUS (*)
Ce rapport travaille toute une série de questions d’ordre épistémologique autour de l’éducation inclusive, dans le but d’arriver à une définition de principes et d’actions susceptibles de contribuer à ce que école et société puissent effectivement appartenir à tous. A partir d’une analyse de la situation d’exclusion caractéristique de notre société, on pose un regard critique sur la question des exclus du point de vue politique et éducationnel, en proposant comme mécanisme capable d ‘atténuer cette tendance d’exclusion propre de notre société le paradigme de l’inclusion, qui ouvre la perspective d’une éducation de qualité pour tous et de la construction d’une société qui effectivement puisse répondre aux besoins de chaque personne, indépendamment de ses différences.
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Education inclusive : définition de principes
            Dans l’ensemble de la production scientifique sur l’éducation très peu a été avancé visant l’élaboration d’une ‘épistème’ pédagogique de l’éducation spéciale et moins encore de l’éducation inclusive. Affirmer que l’inclusion des enfants et des adolescents ayant une déficience est une réalité solide de nos jours, comme disait Lafit (GILLIO, 1996), exprime un souhait plutôt qu’une réalité. Si l’on veut être optimiste, on doit peut- être parler d’une réalité en développement.

            On serait cependant injuste si l’on voulait nier la somme d’efforts qui ont été faits, au cours de l’histoire, pour que les exclus da la société puissent occuper une place leur conférant des droits de citoyenneté. Mais les changements sociaux, en tant que reflets de l’histoire, arrivent selon les circonstances dans le temps et dans l’espace et si, dans quelques pays, les changements semblent être rapides et significatifs, dans  d’autres les chemins qui signalent l’accomplissement d’un processus d’inclusion sociale  n’ont pas encore été tracés.

            Le décalage des rythmes du changement social entre Europe, Afrique et Amériques, où les niveaux de développement et de qualité de vie se présentent extrêmement diversifiés, est évident, signalant des inégalités profondes. Si le mouvement international prôné par l’UNESCO a appelé les pays du monde entier à promouvoir l’inclusion, celle-ci, liée toujours  aux conditions historiques et sociales du développement de ces pays, n’a pas encore réussi à se répercuter dans les comportements et dans les attitudes des gens qui composent cette société, et la preuve en est la montée croissante d’ oeuvres assistencialistes et philanthropiques un peu partout. Sous le masque d’une société bien rangée, ces pratiques  ne  font que  réaffirmer  le  renforcement d’une  société  d’exclusion. Sous l’effet 
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d’un mimétisme social, l’on assiste à un changement permanent des formes de répression et d’exclusion, et des façons de les mettre en oeuvre. Ce sont des mécanismes qui, selon Baun (2004), se montrent subtils et masqués. Les  stratégies d’exclusion et de rejet, dans la société moderne, prennent des contours de flexibilité et de versatilité, et sous l’effet d’une primauté du marché et une foi aveugle dans les technologies, la société philanthropique fait à nouveau du confinement une vertu ; en même temps que, face au mouvement de l’inclusion, elle se tait, se rend indifférente ou absente à l’égard  des handicaps, intéressée qu’elle est à promouvoir ce qui est beau et harmonieux,  à cultiver la bonne forme et la belle apparence, à cacher tout ce qui est laid, difforme, tout ce qui s’éloigne de la norme – l’anormalité – , enfin, tout ce qui fait ébranler les idéaux de la beauté, de l’harmonie et de la perfection..

            Au cours des jours de la mondialisation et de l’exclusion où notre propre histoire de vie se développe, nous témoignons, au jour le jour, de nouveaux types de dominés, d’exploités, de destitués, et parmi tous ces types d’exclus, très peu sont autant objectivement exclus de l’univers qui tourne autour de la norme et des modèles que ceux qui, traditionnellement, intègrent la catégorie de ceux qui font objet d’une ‘éducation spéciale’, ou  qui ont besoin d’être élevés d’une façon ‘spéciale ».

            D’après la pensée de Foucault (1999), notre société a mis en cage, c’est à dire, a exclu et caché les « anormaux » de la société. C’était bien l’idéal fonctionnaliste du « right man in the right place » au sein du tissu social, où à chaque sujet correspond une place et à chaque place un sujet. Sous cette logique, le « différent » reste toujours hors de certains espaces déterminés, c’est-à-dire, reste en marge, et paradoxalement, la société lui confère d’autres espaces : la maison de charité, l’asile, l’hospice d’aliénés, les maisons de correction pour des jeunes infracteurs et, dans la même ligne de réflexion, l’école spéciale ou la classe spéciale. C’est vraiment ironique : un  modèle d’exclusion par l’inclusion.

            Mais tous ces exclus et destitués de leur dignité ont, quand même, les mêmes droits à l’éducation et à la citoyenneté. Dans une société où règnent l’intérêt, la compétitivité et l’égoïsme, le processus d’inclusion doit être conduit par une éthique construite à partir de la responsabilité sur l’autre – l’autre, envisagé comme personne, quelle qu’elle soit. Seul au travers de cette visée éthique il sera possible développer l’inclusion à part entière, en termes de potentialités humaines. Cette éthique de l’altérité privilégie non seulement l’identité, mais la différence, et il n’est pas facile de trouver une différence majeure, comme point de départ, que celle qui caractérise la personne aux besoins spéciaux.

            C’est sous une inspiration éthique-critique-libératrice que notre Groupe de Travail de l’AFIRSE place son action en faveur de l’inclusion. Ethique, vis-à-vis de tous ceux dont les conditions sociales défavorables les ont poussés vers l’exclusion ; critique, face aux  discriminations prises par la société à l’égard de tous les types d’exclus ; libératrice, envisageant, moyennant la défense de leurs droits, d’éveiller chez eux une conscience de citoyenneté.

            Il faut que la société comprenne que nous sommes tous égaux dans les différences, et la différence doit être nécessairement envisagée comme normalité et non comme facteur d’exclusion, et à partir du moment où l’éducation est vue comme une pratique de développement et d’acceptation des différences, elle commence à être libératrice.

            D’où le besoin des enseignants engagés dans l’éducation spéciale d’approfondir la réflexion d’un savoir-faire éducatif, construit par un ensemble de connaissances scientifiques, expérientielles, artistiques, parmi d’autres, qui se caractérise comme un savoir scolaire travaillé pédagogiquement par les enseignants dans les institutions éducatives. Etant donné que l’école est le locus de construction de sa praxis pédagogique, l’action éducative, en tant qu’activité d’intégration sociale, implique dans un rapport de communication et d’altérité présent directement dans les pratiques éducatives établies entre les sujets de l’action d’enseigner et d’apprendre.

            Les êtres humains, comme le signalait Freire (2000), s’éduquent dans les rapports sociaux et historiques qu’ils établissent les uns à l’égard des autres. L’éducabilité gagne donc un statut d’action spécifiquement humaine, éthique et sociale où les aspects corporels sensibles (sensibilité, intelligibilité sensible, affectivité), psychologiques, cognitifs, et les circonstances éthiques et sociales liées au vécu des sujets de l’éducation sont en interaction permanente (OLIVEIRA, 2004). De cette façon, dans l’acte éducatif, au travers d’un processus de connaissance  et des rapports éthiques-sociaux, l’autre est toujours présent. Ce rapport avec l’autre crée une tension socioculturelle, puisque le processus de communication avec l’autre dévoile l’histoire culturelle même des individus, lieus pratiques et expériences, où les valeurs, croyances, concepts et attitudes engendrent des processus de représentations qui reflètent, ou rendent intelligible, comme le soutient Moscovici (1978), la réalité physique et sociale.

            C’est par le langage, les gestes, les échanges, que les représentations sociales circulent, se propagent et se partagent. Autrement dit, elles recouvrent la production des significations sociales présentes dans des différents discours, et par le fait qu’elles se présentent parfois contradictoires, sont en liaison, inévitablement, avec les rapports sociaux de pouvoir.

            La relation des enseignants avec les savoirs, au cours de leurs pratiques d’enseignement, c’est-à-dire, leurs rapports avec la diversité des représentations sociales, sont marquées par l’interaction  avec la réalité vécue, construisant dans leur imaginaire, selon Castoriadis (1982), des significations et images concernant l’essentiel de la praxis scolaire de leur quotidien. La marque de cette essence s’exprime par des attitudes de résistance à l’institué, lorsqu’ils construisent une pratique directement associée, par la communication et l’interaction, avec l’autre.

            Lorsqu’il s’agit que cet autre est une personne aux besoins spéciaux tout un ensemble de représentations sociales construites dans la société à l’égard de ces personnes, liées à leur « inutilité sociale », ou à leur « non productivité économique », ou à leur « déviance de la norme » est mis en cause, s’imposant nécessairement une posture éthique (PIRES, 2006) puisque, une fois analysées les causes et raisons par lesquelles ces personnes sont mises en marge et exclues de leurs droits sociaux, la négation de leur dignité de personne soulève des implications éthiques profondes.

            Il n’est pas facile à comprendre, comme le signale Sawaia (1999), l’étendue de la souffrance éthique-politique de la situation sociale où se trouve l’exclu, empêché de développer son potentiel d’être humain. Cette dimension de la souffrance dessine le climat pénible de son existence. Pour cette raison, Freire (1993, 133) affirme que le combat contre l’exclusion est un combat contre le manque de respect à la vie, « un processus de lutte ancré profondément sur l’éthique » ou, comme le soulignait Dussel (2000, 337), « une éthique critique et matérielle de l’affirmation totale de la vie humaine ».

            Devant l’urgence de rendre concrétude à une inclusion sociale où tous les individus peuvent partager les droits et les devoirs d’une société pour tous (SASSAKI, 1997), la société  ne renonce facilement à la tricherie ancrée sur des stratégies de la mise en marge, et fait appel à une exclusion en miettes, que s’exprime par une inclusion précaire, restreinte, différenciée, discriminée, marginale (MARTINS, 1997). C’est de cette façon que les écoles traduisent le sens de l’inclusion, dont la pratique est largement utilisée par beaucoup de nos institutions scolaires : l’accès à l’école est facultatif, selon les exigences de la loi, mais ni l’école, au travers d’un processus d’enseignement de qualité pour tous, n’assure sa permanence et sa progression dans l’institution, ni les agents éducatifs –des gestionnaires aux fonctionnaires, en passant par les enseignants – n’adoptent dans leur comportement pédagogique et dans leurs interactions envers l’autre des attitudes vraiment inclusives.

            Le paradigme de l’inclusion, base du développement  de nos activités d’enseignement et de recherche, est né vers les années 1990. Sa principale référence est la Déclaration Mondiale d’Education pour Tous, à la suite de la Conférence Mondiale réalisée par l’ONU à Pontien, Thaïlande, envisageant plus objectivement l’inclusion des personnes aux besoins spéciaux aux systèmes réguliers d’enseignement.

            Juin 1994 une nouvelle Conférence Mondiale sur les besoins éducatifs spéciaux, promue par l’ONU et le Ministère d’Education et des Sciences d’Espagne a donné origine à la Déclaration de Salamanca, dont la visée est de rompre avec la discrimination à l’égard de ces personnes à l’école : elles doivent donc fréquenter les classes communes du système régulier d’enseignement ayant pour base une éducation de qualité pour tous, c’est-à-dire, une éducation tournée vers la diversité et le respect aux différences, offrant une scolarisation de qualité aux élèves selon leurs spécificités sociales et individuelles.

            Il s’agit donc d’une éducation centrée sur un nouveau principe éducationnel, dont le concept fondamental, comme le signale Beyer (2006) privilégie l’hétérogénéité dans la salle de classe, provocatrice des interactions des élèves dans des situations personnelles les plus diverses.

            L’éducation inclusive se tourne vers la diversité totale des besoins des élèves ; elle représente un paradigme et une politique aujourd’hui acceptés dans la majorité des pays, et les initiatives de l’Union Européenne, des Nations Unies, de l’UNESCO, d’organisations non gouvernementales contribuent, au niveau international, à un croissant consensus du droit de toutes les personnes à être scolarisées dans les écoles régulières communes, indépendamment de leurs différences (PACHECO, 2007).

            Et pourtant, l’inclusion scolaire est une affaire extrêmement complexe. Au sein de la société les représentations sociales, du même que les attitudes à l’égard des groupes exclus sont très discriminatoires ; même à l’école ces discriminations sont parfois traitées pédagogiquement d’une façon ségrégative et conventionnelle, étant donné que les attitudes inclusives très rarement intègrent l’identité professionnelle du personnel d’enseignement.           Pour cette raison, elle acquiert par là une autre dimension puisqu’elle vient d’être prise également au sens d’une justice sociale, s’inscrivant dans un contexte plus élargi de citoyenneté, ou d’une société pour tous dont personne, comme le préconise Thomas (1997) ne doit être exclu.

            Elle a donc des rapports avec la lutte contre l’exclusion sociale des groupes en marge de la société, à grande échelle, soit pour des raisons physiques, sensorielles, psychiques, culturelles, soit en raison d’autres contextes. Elle a une large application dans l’étendue de l’hétérogénéité culturelle et ethnique brésilienne, lui ajoutant une force et une valeur politique bien plus étendue que l’éducation inclusive elle-même.

            C’est dans ce contexte que notre Groupe de Travail sur l’éducation inclusive a défini ses principes et  objectifs, et a planifié ses lignes d’action.

            Intègre le Projet d’études et recherches en éducation inclusive l’éventail d’actions qui suivent :

a)      étude des politiques multiculturelles des systèmes d’enseignement moyennant l’analyse des documents officiels concernant l’éducation inclusive (Portugal et Brésil), tels que les paramètres curriculaires nationaux (Brésil), les Bases de l’Enseignement (Portugal ;

b)      études des politiques d’inclusion et des paradigmes de l’inclusion qui sont proposés pour être appliqués dans les systèmes d’enseignement, et les différends documents fournis par des forums nationaux et internationaux concernant l’inclusion scolaire et éducation de qualité pour tous ;

c)      développement des programmes à caractère permanent destinés à un public plus élargi – éducateurs, enseignants, étudiantes, parents, conseils communautaires, tantôt à niveau ré4gional et national, tantôt à niveau international : congrès, colloques, rencontres, journées de travail, séminaires, groupes d’études, pour approfondissement des questions concernant l’inclusion scolaire et perfectionnement des équipes scolaires, et l’amélioration des habiletés et compétences  des enseignants dans le domaine de l            inclusion ;

d)      des recherches dans les institutions scolaires, concernant les pratiques d’inclusion, en ayant Secrétariats d’Education, associations d’enseignants, associations des parents comme partenaires, et avec la participation directe des enseignants, parents, élèves, boursiers universitaires, ceux-ci appartenant aux bases d1études et recherches concernant les personnes aux besoins spéciaux (cas de Natal).

            Au niveau international, quelques actions et projets commencent à être tracés. Ces actions et projets ont été objet d’une analyse approfondie au cours du III Cycle d’études et débats sur l’éducation inclusive (*),  auquel ont participé Armindo José Rodrigues et Odete Emygdio da Silva (Lisbonne – Portugal), Lúcia de Araújo Ramos |Martins, Ricardo Lins Vieira de Melo, Gláucia Pires, Luzia Guacira, José Pires (Natal), Eduardo José Manzini (UNESP- SP).

            Ce III Cycle a été réalisé à la suite du IV Colloque National de l’AFIRSE-Section Brésilienne. La programmation a compris deux grandes lignes d’actions : la première, destinée au grand public, a travaillé sur des questions ponctuelles qui obéissaient à l’analyse des sujets spécifiques : éducation inclusive au Portugal (Prof. Armindo Rodrigues – Ecole Supérieure de Lisbonne) et au Brésil (Prof. Francisco Ricardo Lins Vieira – UFRN) ; des initiatives législatives sur les besoins éducatifs spéciaux aux cours des 10 dernières années – rapports et expériences. A été extrêmement opportune l’analyse faite par Prof. Eduardo José Manzini (UNESP – SP) sur la Nouvelle Proposition du Ministère de l’Education concernant l’éducation inclusive dans les politiques d’éducation au Brésil.

-----------------------------------------------------------------

(*) – III Cycle d’études – 1 – 3 octobre / 2007 , à Natal, RN.
            Les questions plus pertinentes, cependant, ont tourné autour de l’analyse des besoins de formation des enseignants en tant que stratégie pour la construction d’une école inclusive. Les activités ont été conduites avec un grand succès, par Odete Emygdio da Silva – Université Lusophone d’Humanités et Technologie – Lisbonne).

            La deuxième ligne d’actions a compris des études, débats et planification d’actions concernant les membres du Groupe de Travail (Portugal/ Nordeste Brésil / São Paulo). Le Groupe s’est centré sur des principes qui doivent présider à ses actions et projets de recherche – quelques uns en cours de développement -, d’autres nouveaux, sous la responsabilité de Groupe de Natal, d’autres, enfin, qui seront objet d’une planification dans les jours à venir.

            Voici une synthèse de quelques uns de ces projets :

1)      Evaluation des programmes de formation continue des enseignants envisageant un  travail auprès des élèves aux besoins spéciaux. Ce projet est coordonné par Lúcia de Araújo Ramos Martins, avec pour collaborateurs d’autres chercheurs appartenant à la Base d’Etudes et Recherche sur l’éducation des personnes aux besoins spéciaux. La recherche a été faite auprès de 155 professionnels de l’éducation de la ville de Natal et de 33 enseignants de la ville de João Pessoa.

Les domaines travaillés dans ces cours  comprennent les catégories suivantes : déficience mental, visuelle, auditive, multiple, physique, conduites typiques, hautes habilités.

D’après l’évaluation des enseignants, c’est encore très peu. Est nécessaire plus d’investissement dans la formation, sur des périodes plus longues, sur place, dans leurs institutions scolaires, avec un support théorique et pratique leur assurant plus d’efficacité dans leur action scolaire.

2)     Etudiants  ayant une déficience à l’Université Fédérale do Rio Grande do Norte : besoins éducatifs et accessibilité.
Recherche coordonnée par le physiothérapeute Francisco Ricardo Lins Vieira, ayant pour collaborateurs d’autres chercheurs appartenant à la Base d’Etudes sur les Personnes aux Besoins Spéciaux

Parmi d’autres objectifs la recherche envisage :

a)      identifier et caractériser les étudiants inscrits  dans les différentes formations à l’UFRN en vue d’établir une politique institutionnelle d’accès et de permanence dans les espaces académiques ;

b)      identifier la nature de leurs besoins spéciaux ;

c)      planifier et développer des actions permettant à l’Institution de répondre, qualitativement, à ces besoins ;

d)      création d’un noyau interdisciplinaire destiné à l’orientation des personnes aux besoins spéciaux  chez la communauté universitaire.

            La perspective critique analytique adoptée par notre Groupe de Travail concernant les problématiques de l’inclusion est centrée, particulièrement ( a ) : sur la pensée de Freire, quand il analyse les rapports entre connaissance, culture et pouvoir, valorisant  le sujet de l’action éducative, de son savoir expérientiel et des contextes culturels dans la compréhension de l’acte éducatif et les perspectives dialectiques, éthiques et politiques de l’éducation en tant qu’un processus de résistance ; ( b ) sur l’éthique de la libération de Dussel permettant tantôt l’1analise des influences de l’éthique concernant l’inclusion, tantôt l’analyse des représentations hégémoniques construites autour de l’exclusion dans les domaines socio-éducatif.

            D’autres actions du Groupe de Travail sur l’Education Inclusive seront objet du prochain rapport dans ce véhicule d’information. En même temps, le GT se structure pour rendre public une production scientifique élaborée dans ses Bases de recherche, fruit des journées de travail, congrès, séminaires, rencontres,  qu’il organise à niveau local, régional, national et international et dont le but est de socialiser, auprès des éducateurs, les publications traitant des questions sur l’éducation inclusive.
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