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			Préface

			Né d’une collaboration fructueuse entre plusieurs chercheurs francophones, l’ouvrage que le lecteur découvre ici s’inscrit dans un champ de recherche en pleine expansion : celui des conditions psychologiques, sociales et institutionnelles de la scolarité, analysées à travers les prismes du bien-être, du stress, de la santé mentale et de l’engagement des acteurs éducatifs. En prenant appui sur des contextes nationaux variés – France, Suisse, Italie et Québec –, il propose une lecture comparée des dynamiques scolaires, à la lumière des enjeux contemporains de l’éducation inclusive, de la réussite académique et de la prévention du mal-être scolaire.

			L’architecture de l’ouvrage suit une logique développementale et institutionnelle, en distinguant les problématiques propres à chaque niveau de scolarité – de l’école primaire à l’université – tout en intégrant des perspectives croisées sur les situations de handicap ou de maladie chronique, ainsi que sur les conditions d’exercice du métier enseignant. Ce découpage thématique permet de faire dialoguer les recherches empiriques les plus récentes avec des cadres théoriques solides, parmi lesquels la théorie de l’autodétermination (Deci & Ryan, 2008), les travaux sur le burnout scolaire (par exemple Salmela-Aro & Upadyaya, 2014 ou Schaufeli et al., 2002), ou encore les approches interactionnistes du climat scolaire et de l’ajustement socio-émotionnel (Eccles & Roeser, 2011), tout en laissant une place essentielle aux témoignages des acteurs concernés.

			L’ouvrage s’attache ainsi à documenter les facteurs de stress perçus par les élèves, étudiants et enseignants, tout en interrogeant les effets des dispositifs pédagogiques et des environnements d’apprentissage innovants. Il met en lumière les tensions entre attentes institutionnelles, contraintes individuelles et ressources disponibles, rejoignant les apports des modèles transactionnels du stress (Lazarus & Folkman, 1984) et des recherches sur la motivation et l’engagement scolaire. Les chapitres consacrés aux élèves et étudiants en situation de handicap apportent par ailleurs un éclairage précieux sur les logiques d’adaptation, d’accessibilité et de reconnaissance, au cœur des débats contemporains sur l’école inclusive.

			La place accordée aux enseignants – tant dans leur rôle de soutien aux élèves que comme professionnels confrontés à une charge émotionnelle croissante – constitue un autre axe fort de l’ouvrage. Le traitement du stress professionnel, du burnout et des représentations associées au métier témoigne d’une volonté d’articuler analyse des conditions de travail et réflexion sur les missions éducatives, dans une perspective systémique.

			Ce volume collectif qui est à saluer, à la fois rigoureux sur le plan méthodologique et attentif à la diversité des terrains, constitue une ressource précieuse pour les chercheurs, les formateurs et les décideurs éducatifs. Il contribue à nourrir une réflexion indispensable sur les conditions d’une scolarité plus soutenable, plus inclusive et plus respectueuse des besoins psychologiques fondamentaux de tous ses acteurs.

			L’enjeu n’est-il pas maintenant de promouvoir une approche globale, systémique et intégrée de la qualité de vie à l’école qui ne fasse pas l’impasse d’un questionnement sur notre monde en changement et les risques qui y sont associés ?

			Nous formulons le vœu que ce bel exemple de collaborations fasse école et que cet ouvrage apporte sa pierre à l’édifice pour la constitution d’un réseau international sur le sujet de l’adaptation au stress en contexte scolaire, en donnant une place de plus en plus importante aux sciences et recherches participatives.
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			Professeur de psychologie de la santé

			Équipe ACTIVE « Aging, Chronic Diseases, Technology, Disability, and Environment »

			Bordeaux Population Health Research Center, INSERM, UMR 1219

			Université de Bordeaux

		



		

		
			Introduction1

			L’ouvrage Adaptation au stress en contexte scolaire est une façon de concrétiser le travail collectif d’un groupe d’enseignants-chercheurs, experts internationaux de l’adaptation au stress et du burnout, en contexte scolaire. Les enseignants-chercheurs ayant coordonné les parties de cet ouvrage sont français, italien, suisse et canadien. Depuis plusieurs années, leurs intérêts communs pour le stress mais aussi l’épuisement (ou burnout) les ont amenés à collaborer sur différents projets de recherche mais également des projets pédagogiques. Dans cet ouvrage, une partie de ces travaux collaboratifs est présentée mais sont aussi présentées quelques études menées par ces enseignants-chercheurs dans leurs pays respectifs et avec d’autres co-auteurs. Cet ouvrage regroupe en fait vingt co-auteurs et traite de l’adaptation au stress à l’école, des élèves comme des enseignants.

			La première partie présente les contextes scolaires de chaque pays abordé dans l’ouvrage : France, Suisse (canton de Vaud), Italie, Canada (province du Québec). Elle se termine par une synthèse des similarités et distinctions entre les quatre lieux d’étude. Chacune des six autres parties de l’ouvrage est constituée d’un premier chapitre qui constitue plutôt une revue de la littérature sur le sujet, deux ou trois chapitres qui relatent chacun les résultats d’une étude empirique menée sur la thématique de la partie, puis un dernier chapitre constituant un témoignage d’un acteur issu de la population au centre de la partie en question.

			Ainsi, après avoir décrit les différents contextes scolaires internationaux dans la première partie, les parties 2 à 4 concernent les élèves : d’abord à l’école primaire, puis les élèves adolescents et enfin les étudiants à l’université. La partie 5 s’intéresse spécifiquement aux élèves et adolescents en situation de handicap et de maladie. De la même manière, les parties 6 et 7 concernent les enseignants : d’abord les enseignants tout-venant, puis ceux travaillant auprès d’élèves en situation de handicap.

			La partie 2 regroupe quatre chapitres qui examinent, à partir de perspectives complémentaires, les conditions favorables au développement socio-émotionnel et au bien-être comme facteur de protection face au stress et à la santé mentale des élèves du primaire. Le chapitre 6 explore l’utilisation des jeux de bataille comme levier d’intervention pour soutenir l’acquisition de compétences socio-émotionnelles, essentielles à la régulation des comportements et à la socialisation. Le chapitre 7 s’intéresse aux influences des environnements d’apprentissage innovants des Lab-École au Québec sur le bien-être et sur l’adaptation scolaire et sociale des élèves, en mettant en lumière le rôle de l’espace physique sur les pratiques éducatives et dans les dynamiques d’apprentissage. Le chapitre 8 propose une analyse des impacts de la pandémie de Covid-19 sur le stress et la santé mentale des enfants, en s’appuyant sur des données recueillies en contexte scolaire. Enfin, le chapitre 9 illustre la mise en œuvre de la méthode participative « photo-voix » au sein du Lab-École, permettant aux élèves d’exprimer leur rapport aux espaces d’apprentissage et à l’école, à travers des photos de ces espaces. Ensemble, ces contributions témoignent de la richesse des approches actuelles visant à développer des compétences ou des contextes qui soutiennent une santé mentale positive, ainsi que de mieux comprendre et accompagner les élèves du primaire dans leur parcours scolaire.

			La partie 3 est consacrée aux élèves adolescents. Elle explore une période de développement sensible, marquée par des transformations psychologiques, sociales et biologiques majeures, susceptibles de perturber leur parcours scolaire. Cette partie vise à comprendre les formes que prend le stress à cette étape de la vie, ainsi que les stratégies d’adaptation développées par les jeunes pour y faire face. Le chapitre 10 analyse les multiples facettes du stress scolaire à l’adolescence, en abordant aussi bien ses aspects socio-éducatifs que physiologiques. Le chapitre 11 s’attache à décrire différents profils d’élèves en fonction de leur niveau d’engagement et de burnout scolaire, et à examiner leurs liens avec la réussite académique. Le chapitre 12 propose une lecture transactionnelle de l’ajustement scolaire des lycéens, soulignant l’importance des interactions entre les ressources personnelles et l’environnement éducatif. Le chapitre 13 donne la parole à quatre adolescents du Canton de Vaud, qui partagent leur vécu du stress scolaire et les moyens qu’ils mobilisent pour y faire face.

			La quatrième partie traite de l’adaptation au stress chez les étudiants. Le chapitre 14 offre une analyse approfondie du phénomène de burnout dans le contexte universitaire, en croisant les regards des étudiants et des enseignants. Les auteurs décrivent les facteurs déclencheurs, les symptômes et les conséquences de cette forme d’épuisement émotionnel et cognitif, tout en mobilisant les principaux modèles explicatifs issus de la littérature internationale. Le chapitre 15 explore les relations complexes entre les compétences émotionnelles des étudiants universitaires et leur capacité d’adaptation au contexte académique. Le chapitre 16 traite d’un phénomène encore peu exploré dans la littérature francophone : l’épuisement professionnel des enseignants engagés dans des parcours de spécialisation à l’université et, plus précisément, dans la formation pour le soutien scolaire. Et le chapitre 17 donne la parole à une étudiante engagée dans un parcours exigeant de formation en maïeutique, en explorant son vécu du stress académique à travers une approche qualitative et personnelle.

			La partie 5 se focalise sur l’adaptation en contexte scolaire dans le cas spécifique des situations de handicap ou de maladie des élèves ou des étudiants. Le chapitre 18 théorique décrit les données de la littérature internationale récentes relatives au bien-être de ces derniers. Le chapitre 19 présente les résultats d’une étude française sur le point de vue des parents quant à la scolarité des élèves ayant une dyspraxie. Le chapitre 20 traite de l’expérience du vécu des étudiants autistes dans les universités françaises, il s’appuie sur des entretiens réalisés auprès de ces étudiants. Enfin, le chapitre 21 est constitué du témoignage d’un parent d’enfant autiste énonçant notamment les obstacles à franchir pour pouvoir scolariser son enfant, et illustrant ainsi l’adaptation au stress des parents dans le domaine de la scolarisation des élèves en situation de handicap.

			La partie 6 s’intéresse aux enseignants, en particulier à leur santé mentale, leur engagement et leur formation, dans un contexte professionnel en constante évolution. Elle met en lumière les tensions liées aux attentes institutionnelles, à la complexité croissante de la gestion de la diversité en classe, ainsi qu’à la fragilité des parcours de formation. Le chapitre 22 propose une revue des connaissances sur le stress et le burnout chez les enseignants, en identifiant les facteurs de risque, les conséquences pour les individus et les élèves, ainsi que les leviers de prévention. Le chapitre 23 se penche sur les motivations initiales des étudiants à entrer dans la profession enseignante et analyse comment celles-ci influencent leurs émotions négatives et leur propension à envisager l’abandon. Le chapitre 24 explore les liens entre anxiété, persévérance et burnout chez les étudiants en formation à l’enseignement, et insiste sur le rôle central du soutien social dans leur trajectoire. Enfin, le chapitre 25 prend la forme d’un entretien avec une enseignante italienne, apportant un éclairage personnel et concret sur les réalités du métier d’enseignant.

			La partie 7 se focalise sur l’adaptation en contexte scolaire dans le cas spécifique des situations de handicap ou de maladie des élèves ou étudiants, mais cette fois-ci du point de vue du vécu des enseignants. Le chapitre 26 expose les données récentes de la littérature internationale relative au stress des enseignants exerçant auprès d’élèves en situation de handicap. Le chapitre 27 présente les résultats d’une recherche menée sur le stress, le coping et le burnout des enseignants ayant dans leurs classes des élèves porteurs de troubles neuro-développementaux en France et consiste en une analyse comparative inter-troubles : TSA, TDA-H et troubles des conduites. Le chapitre 28 présente les résultats de la même étude mais concernant les comparaisons entre la France, la Suisse et le Québec. Le chapitre 29 décrit les principaux résultats d’une analyse qualitative menée en France à partir d’entretiens menés auprès de personnels universitaires concernant leur expérience auprès d’étudiants autistes. Enfin, le chapitre 30 est le témoignage d’un enseignant-chercheur ayant formé, après avoir été lui-même enseignant spécialisé, durant plusieurs années les enseignants spécialisés de l’académie de Versailles.

			La conclusion vise à mettre en lumière les apports et les enjeux de cet ouvrage dans une perspective globale et écosystémique de compréhension du bien-être à l’école et à l’université.
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			1.	Comment est organisée la scolarité en France ?

			L’éducation scolaire en France est organisée en plusieurs étapes depuis la petite enfance jusqu’à l’entrée dans l’enseignement supérieur ou la vie professionnelle. Chaque étape de ce parcours est conçue pour répondre aux besoins éducatifs et développementaux des enfants et des adolescents. Cette scolarité est encadrée par un « socle commun de connaissances, de compétences et de culture1 » qui constitue l’ensemble des connaissances, compétences, valeurs et attitudes identifiées par le ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse (MENJ) comme nécessaires pour réussir à l’école et dans sa vie de futur citoyen.

			L’école primaire constitue la première étape de la scolarisation des enfants en France : elle regroupe l’école maternelle et l’école élémentaire et couvre trois cycles enseignement.

			•L’école maternelle accueille les enfants dès l’âge de trois ans2, l’instruction étant obligatoire en France dès cet âge, et ce depuis 2019 (loi du 26 juillet 2019 pour une école de la confiance). L’école maternelle représente le cycle 1, soit le cycle des apprentissages premiers, correspondant aux trois niveaux de l’école maternelle appelés respectivement : petite section (PS), moyenne section (MS) et grande section (GS). Sa mission principale est de donner envie aux enfants d’aller à l’école pour apprendre, affirmer et épanouir leur personnalité. C’est une école où les enfants vont apprendre et vivre ensemble. Ils y développent leur langage oral et commencent à découvrir les écrits, les nombres et d’autres domaines d’apprentissage. Ils apprennent en jouant, en réfléchissant et en résolvant des problèmes, en s’exerçant, en se remémorant et en mémorisant [ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse (MENJ), 2024a].

			•L’école élémentaire accueille les enfants de 6 à 11 ans et comprend deux cycles d’enseignement. Le premier est le cycle 2, soit le cycle des apprentissages fondamentaux qui correspond aux trois premières années de l’école élémentaire appelées respectivement : cours préparatoire (CP), cours élémentaire première année (CE1) et cours élémentaire deuxième année (CE2). Le second est le cycle 3 ou cycle de consolidation, correspondant aux deux dernières années de l’école élémentaire et à la première année du collège appelées respectivement : cours moyen première année (CM1), cours moyen deuxième année (CM2) et classe de sixième. Les objectifs prioritaires de l’école élémentaire sont la maîtrise de la langue française et des premiers éléments de mathématiques, tout en introduisant des disciplines comme les sciences, l’histoire-géographie, l’éducation civique, les arts et l’éducation physique (MENJ, 2024a).

			Le collège, première étape de l’enseignement secondaire, accueille des élèves de 11 à 15 ans et couvre deux cycles d’enseignement : le cycle 3, pour la classe de sixième, et le cycle 4, cycle des approfondissements, pour les trois dernières années du collège appelées respectivement : classes de cinquième, de quatrième et de troisième. Les enseignements sont désormais dispensés par des enseignants spécialistes d’une discipline, telles que le français et autres langues vivantes, les mathématiques, les sciences et technologie, l’histoire-géographie, les arts plastiques, l’éducation musicale et l’éducation physique et sportive. Certains enseignements restent cependant transversaux tel l’éducation morale et civique et l’histoire des arts. À la fin de la troisième, les élèves passent le diplôme national du brevet (DNB). Une attention particulière est portée à l’élaboration du projet d’orientation des élèves à ce stade (MENJ, 2024a).

			Le lycée accueille des élèves de 15 à 18 ans et se déroule sur trois années. À cette étape de la scolarité, trois types de lycées coexistent, disposant de passerelles entre eux : le lycée général, le lycée technologique et le lycée professionnel. Les disciplines enseignées dans ces établissements se diversifient progressivement par rapport au collège, en fonction des parcours choisis par les élèves. Ainsi, des enseignements académiques sont privilégiés en lycée général et technologique, tandis que des enseignements professionnalisant le sont en lycée professionnel. Chacun des lycées mène à des diplômes : le baccalauréat général, technologique ou professionnel ou le certificat d’aptitudes professionnel (CAP). Même si des passerelles existent entre les établissements et que le MENJ tente de sortir d’une « logique de filières », la scolarité en lycée général mène davantage les élèves vers des études supérieures (universités, classes préparatoires, écoles, etc.) et la scolarité en lycée technologique offre davantage d’opportunités vers des parcours spécialisés (par exemple, en sciences et technologies de l’industrie et du développement durable). Le lycée professionnel, quant à lui, du fait de ces enseignements ciblés sur des compétences professionnelles, prépare davantage les élèves à l’entrée dans la vie active en visant un métier ou à un champ professionnel (par exemple, le secteur de la petite enfance, les métiers du bâtiment). Néanmoins, l’obtention d’un baccalauréat professionnel permet la poursuite d’études supérieures. De manière générale, le baccalauréat constitue le premier grade de l’enseignement supérieur et, à ce titre, il permet la poursuite d’études supérieures (MENJ, 2024a).

			2.	Quelles sont les valeurs de l’école française ?

			Le système d’enseignement public français est fondé sur de grands principes, certains inspirés de la Révolution de 1789, de lois votées entre 1881 et 1889 et sous les IVe et Ve Républiques ainsi que de la Constitution du 4 octobre 1958. Ces principes sont (MENJ, 2024b ; MENJ, 2024c) :

			•La liberté de l’enseignement : en France, le service public d’enseignement coexiste avec des établissements privés, soumis au contrôle de l’État3. Ces derniers bénéficient de son appui financier, notamment pour la rémunération de ses enseignants4. La liberté d’organiser et de dispenser un enseignement est une manifestation de la liberté d’expression : elle est définie par la loi n° 59-1557 du 31 décembre 1959 sur la liberté de l’enseignement et les rapports avec l’enseignement privé.

			•La gratuité : le principe de gratuité de l’enseignement primaire public a été mis en place dès la fin du XIXe siècle par la loi du 16 juin 1881. La gratuité a été étendue à l’enseignement secondaire public par la loi du 31 mai 1933. L’enseignement dispensé dans les écoles et les établissements publics est donc gratuit.

			•La neutralité : l’enseignement public est neutre : la neutralité philosophique et politique s’impose aux enseignants et aux élèves.

			•La laïcité : la laïcité est une valeur centrale du système éducatif français, elle renvoie à un principe de liberté, celui de croire ou de ne pas croire. Ainsi, elle garantit la neutralité de l’école face aux religions notamment et assure un espace de respect et de liberté pour tous les élèves, quelles que soient leurs croyances. Elle préserve les élèves de tout prosélytisme idéologique, économique et religieux. L’enseignement public est laïc depuis les lois du 28 mars 1882 et du 30 octobre 1886. Elles instaurent l’obligation d’instruction et la laïcité des personnels et des programmes. L’importance de la laïcité dans les valeurs scolaires républicaines a été accentuée par la loi du 9 décembre 1905 instaurant la laïcité de l’État.

			•L’obligation scolaire : depuis la loi Jules Ferry du 28 mars 1882, l’instruction est obligatoire. Initialement, l’instruction était obligatoire jusqu’à l’âge de 13 ans, puis 14 ans à partir de la loi du 9 août 1936. Depuis 1959, elle a été prolongée jusqu’à l’âge de 16 ans révolus. En 2019, la loi pour une école de la confiance a abaissé l’âge de l’instruction obligatoire à 3 ans, et ceci pour lutter contre les inégalités dès le plus jeune âge. Elle prolonge aussi l’instruction obligatoire par une obligation de formation pour tous les jeunes de 16 à 18 ans. Les parents ont donc l’obligation de scolariser leur enfant entre 3 et 18 ans. Tous ces enfants doivent donc être inscrits dans une école publique ou privée, sauf si leurs parents ou responsables légaux déclarent qu’ils l’instruisent ou le font instruire dans la famille. Dans ce cas, des contrôles de l’Éducation nationale sont réalisés afin de s’assurer que l’obligation d’instruction respectant notamment les programmes scolaires est bien respectée.

			Au regard des grands principes qui fondent l’école de la République française, un « parcours citoyen » a été mis en place par le MENJ afin d’œuvrer concrètement à la construction d’un jugement moral et civique et à l’acquisition d’un esprit critique chez les élèves (MENJ, 2024d). Ceux-ci sont ainsi sensibilisés à des thématiques telles que : la culture de l’engagement, la liberté d’expression, la lutte contre toutes les formes de discrimination, l’entre-aide et la solidarité, l’égalité homme-femme, l’écologie, les médias, etc.

			En résumé, les valeurs de l’école française visent à former des individus libres, égaux et fraternels, capables de contribuer de manière positive à la société. Elles sont le socle sur lequel repose le système éducatif, guidant les pratiques pédagogiques et les interactions au sein des établissements scolaires.

			3.	Le système éducatif français : 
vers une école inclusive

			L’égalité des chances, promue par le système éducatif français, s’applique à tous les élèves sans distinction. En effet, le MENJ affirme que « bâtir une école plus inclusive constitue un enjeu fondamental d’équité. Rendre accessibles les savoirs et la connaissance bénéficie à tous les élèves, avec ou sans besoin particulier, reconnu ou non en situation de handicap » (Endocol, 2024). L’école inclusive fait donc de l’établissement scolaire un lieu d’éducation de tous les enfants ou adolescents. Le système éducatif se doit ainsi de trouver des solutions pour scolariser tous les enfants et adolescents, en privilégiant au maximum la scolarisation dans l’établissement scolaire de secteur de l’enfant et de l’adolescent, au sein de sa classe de référence.

			3.1.	Cadre législatif et réglementaire

			En matière d’inclusion scolaire, la France a longtemps été accusée pour son retard. En effet, en France, les personnes en situation de handicap ont longtemps été cantonnées aux instituts médico-sociaux (CNESO, 2016 ; Mazereau & Orion, 2021). Avant les années 2000, la société française reposait principalement sur une vision hyper-normée des individus, le handicap était alors considéré comme une déficience et non comme une différence. La loi du 11 février 2005 pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées a permis d’affirmer la scolarisation en milieu ordinaire des élèves en situation de handicap comme un droit fondamental. En effet, grâce à cette loi, la France a adopté le modèle de l’éducation inclusive, en se distanciant de la vision médicale du handicap (CNESO, 2016). Cette loi concrétise l’obligation de scolarisation des enfants présentant des besoins éducatifs particuliers et permet également de mettre en place des dispositifs d’appui à la scolarisation, notamment grâce à la création des maisons départementales des personnes handicapées (MDPH). Après la loi du 11 février 2005, la France a continué sa progression vers l’inclusion, notamment en ratifiant en 2010 la Convention relative aux droits des personnes handicapées (CRDPH), adoptée par les Nations Unies en 2006. Elle a pour objet de « promouvoir, protéger et assurer la pleine et égale jouissance de tous les droits de l’homme et de toutes les libertés fondamentales par les personnes handicapées et de promouvoir le respect de leur dignité intrinsèque ». La CRDPH préconise l’éducation inclusive et stipule que les États Parties doivent veiller à ce que les enfants et les personnes en situation de handicap ne soient pas exclus, sur le fondement de leur handicap, du système d’enseignement général.

			Depuis 2005, les progrès de la France ont été importants : entre 2004 et 2014, le nombre d’enfants en situation de handicap scolarisés en milieu ordinaire a presque doublé, atteignant les 330 247 enfants en 2014 (CNESO, 2016). Cette augmentation se poursuit encore avec 436 000 élèves en situation de handicap qui étaient accueillis dans les établissements scolaires en France à la rentrée 2023 (MENJ, 2024d). Le principe de l’école inclusive est également à présent inscrit dès le premier article du code de l’éducation :

			« Le service public de l’éducation […] reconnaît que tous les enfants partagent la capacité d’apprendre et de progresser. Il veille à la scolarisation inclusive de tous les enfants, sans aucune distinction » (LégiFrance, 2024).

			Ainsi, l’école doit promouvoir des mesures d’accessibilité et, si nécessaire, mettre en œuvre des moyens de compensation, d’adaptation et d’accompagnement pour assurer une scolarisation de qualité à tous les élèves, en tenant compte de leurs singularités, qu’il s’agisse d’élèves en situation de handicap reconnus par la maison départementale des personnes handicapées (MDPH) ou d’élèves en difficulté scolaire pour des raisons diverses et variées (IH2EF, 2024). Depuis septembre 2019 et la loi pour une école de la confiance, le système éducatif français a en effet adopté une approche inclusive qui dépasse la question du handicap : l’objectif est de s’adapter aux besoins particuliers de tous les élèves qu’ils soient porteurs de handicap ou pas.

			3.2.	Les différents dispositifs de soutien 
à la scolarisation inclusive

			Lorsque les élèves rencontrent des difficultés dans leurs apprentissages ou plus largement dans leur scolarité, différents dispositifs d’appui à la scolarisation existent et peuvent se mettre en place selon les besoins identifiés de l’enfant et de l’adolescent. Lorsqu’un élève se trouve dans une situation de difficulté légère ou passagère, un programme personnalisé de réussite éducative (PPRE) peut être proposé à l’élève, sa famille et l’équipe éducative afin de réfléchir ensemble à des mesures pour accompagner l’élève et les coordonner. Cela peut se traduire par des propositions de différenciation des enseignements en classe afin d’aider l’élève à surmonter les obstacles aux apprentissages. Lorsque des élèves connaissent des difficultés scolaires durables ayant pour origine un ou plusieurs troubles des apprentissages pour lesquels le PPRE ne constitue pas une réponse adaptée, un plan d’accompagnement personnalisé (PAP) peut être alors proposé. Il consiste en une évaluation de la situation de l’élève, pouvant inclure les bilans de différents professionnels de santé et/ou paramédicaux. À l’issue de cette évaluation, les aménagements et adaptations pédagogiques possibles sont listés et, en accord avec l’élève, sa famille, l’équipe éducative, mis en œuvre pour répondre aux besoins spécifiques de l’élève. Réactualisé et enrichi tous les ans, le PAP suit l’élève tout au long de sa scolarité, en tant que de besoin. Ce dispositif est par exemple proposé pour les élèves ayant des troubles dits « dys » (i. e., troubles spécifiques des apprentissages), les élèves atteints d’un déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH) ou les élèves à haut potentiel. Lorsque des élèves souffrent de trouble(s) de santé évoluant sur une longue période, sans reconnaissance du handicap, un projet d’accueil individualisé (PAI) peut alors être mis en place. L’objectif est alors de formaliser les aménagements (suivi d’un traitement médical, protocole en cas d’urgence, adaptation du cursus ou de l’emploi du temps, etc.) et les adaptations pédagogiques nécessaires. Enfin, dans certains cas (phobie scolaire, accident, maladie, déménagement, etc.), la scolarité peut être suivie au domicile de l’élève, en ayant recours à l’enseignement à distance (CNED) et/ou à l’accompagnement pédagogique à domicile à l’hôpital ou à l’école (APADHE).

			Lorsqu’un élève est en situation de handicap et que sa scolarité nécessite des aides (humaines, matérielles, etc.) et/ou des adaptations pédagogiques spécifiques, une demande de la part de ses responsables légaux doit être adressée à la MDPH. Les MDPH sont composées d’équipes pluridisciplinaires (médecins, infirmiers, assistantes sociales, ergothérapeutes, psychologues, etc.) et assurent un rôle d’accueil, d’information, d’orientation et d’accompagnement des personnes en situation de handicap. Une fois, la demande traitée et un plan personnalisé de compensation (PPC) validé par la CDAPH de la MDPH, un projet personnalisé de scolarisation (PPS) peut être élaboré en équipe éducative coordonnée par un enseignant référent à la scolarisation des élèves en situation de handicap (ERSEH). Pour cela, le guide d’évaluation des besoins de compensation en matière de scolarisation (GEVA-sco) est utilisé. Le PPS est régulièrement rediscuté (au moins une fois par an) par une équipe pluridisciplinaire dite « équipe de suivi de scolarisation » afin de faire le point sur les compétences, les besoins et mesures nécessaires au bon déroulement de la scolarisation de l’élève.

			En France, la scolarisation des élèves en situation de handicap se fait en priorité dans l’établissement de secteur de l’élève, soit dans le milieu ordinaire. L’établissement scolaire se doit alors d’adapter son organisation, en proposant par exemple des aménagements de l’emploi du temps (temps complet ou partiel), l’aménagement des locaux, l’aménagement des évaluations, la présence d’un·e AESH (accompagnant·e d’élève en situation de handicap), la mise à disposition de matériel pédagogique adapté, le soutien d’un service d’éducation spéciale et de soins à domicile (Sessad), etc. Toujours en milieu ordinaire, en France, les élèves en situation de handicap peuvent également être scolarisés avec l’appui d’un dispositif collectif appelé unité localisée pour l’inclusion scolaire (Ulis), en école élémentaire, collège ou lycée. Cela leur permet de fréquenter leur classe de référence et tout en bénéficiant d’un soutien spécialisé au sein de l’Ulis pilotée par un enseignant titulaire d’un certificat d’aptitude professionnelle aux pratiques de l’école inclusive (Cappei). Pour la scolarisation au collège, les élèves en situation de handicap peuvent également fréquenter une section d’enseignement général et professionnel adapté (Segpa).

			En France, les enfants et les adolescents en situation de handicap qui ne peuvent suivre une scolarisation en milieu ordinaire, du fait de la sévérité de leur handicap, ont la possibilité d’être scolarisés en milieu spécialisé. Ils sont alors scolarisés au sein des unités d’enseignement (UE) présentes dans les établissements du secteur médico-social tels que les instituts médico-éducatifs (IME) pour les enfants et les adolescents de 3 à 20 ans et en institut médico-professionnel (IMPRO) pour les adolescents de 14 à 20 ans. Il existe également des UE dans le secteur sanitaire, notamment au sein d’hôpitaux de jour. Les enfants et adolescents sont alors accompagnés par des enseignants spécialisés, mis à disposition par l’Éducation nationale. Ils peuvent ponctuellement avoir des temps de scolarisation en milieu ordinaire en fonction des projets d’établissement. L’organisation de ce type de scolarité varie fortement d’une structure à une autre. Les temps et les modalités d’enseignement sont précisés dans le PPS de l’élève. Enfin, afin de favoriser les passerelles entre les milieux ordinaire et spécialisé et de favoriser une dynamique inclusive, il existe depuis quelques années des UE externalisées aux établissements médico-sociaux, au sein des écoles primaires et collèges. C’est le cas par exemple, des unités d’enseignement maternel autisme (UEMA), des unités d’enseignement élémentaire autisme (UEEA) ou encore tout récemment, des unités d’enseignement externalisées polyhandicap (UEEP). Dans ces cas de figure, des enseignants spécialisés et non spécialisés des écoles et des professionnels du secteur médico-social collaborent étroitement et quotidiennement pour soutenir la scolarisation des élèves en situation de handicap.

			3.3.	L’école inclusive : des lacunes à combler

			Malgré de nets progrès de la France en matière d’inclusion scolaire durant les vingt dernières années, des difficultés persistent. Ainsi, en août 2021, juste avant l’audition de la France par l’ONU concernant la mise en œuvre de la Convention internationale relative aux droits des personnes handicapées, la défenseure des droits estimait que malgré de « nombreux progrès », « d’importantes lacunes subsistent » en France dans la mise en œuvre de la Convention internationale. En effet, si le nombre d’enfants en situation de handicap scolarisés en milieu ordinaire continue d’augmenter, l’Union nationale des associations de parents d’enfants inadaptés (Unapei) a montré dans une étude menée en 2023, que 23 % des élèves en situation de handicap n’ont aucune heure de scolarisation. Le manque d’accès à la scolarisation de cette population est donc encore criant.

			Au-delà du manque d’accès à l’école des élèves en situation de handicap, une autre des difficultés à laquelle la France fait face pour continuer d’améliorer sa politique inclusive est la réticence de certains enseignants. Perrin et al. (2022) ont décrit une attitude plutôt ambiguë de la part des enseignants français, la majorité des enseignants étant favorables à l’inclusion, mais moins lorsque celle-ci s’appliquait dans leur propre classe. Ces auteurs ont également montré que les attitudes des enseignants à l’égard de l’inclusion dépendaient de multiples facteurs, aussi bien relatifs aux caractéristiques des enfants (handicaps visibles vs invisibles) qu’à l’enseignant lui-même (familiarisation avec le handicap, genre, etc.). Les difficultés rencontrées par les enseignants sont en partie liées à un manque de formations et de ressources disponibles pour les aider dans leur pratique. En effet, les enseignants français de l’école primaire au lycée sont généralement peu formés à la scolarisation d’élèves en situation de handicap. La formation initiale des enseignants ne propose que quelques heures d’enseignement en psychologie et en pratiques de l’école inclusive (PEI). Ce manque de formation est également décrié chez les accompagnants des élèves en situation de handicap (AESH ; Sansour & Berhard, 2018), la France étant pourtant un des pays européens où ces derniers sont les plus nombreux (Mazereau & Orion, 2021). Ainsi, sur cette thématique, Cappe et al. (2017) ont montré que les enseignants du milieu ordinaire français percevaient moins l’inclusion comme un défi que les enseignants du milieu spécialisé. Ils utilisaient également moins de stratégies de coping centrées sur le problème, cherchaient moins de soutien social et en percevaient également moins que leurs collègues du milieu spécialisé. Ces résultats confirment donc l’importance de la formation des enseignants pour pouvoir changer leurs représentations, attitudes et pratiques professionnelles. Ce constat est également souligné par Mazereau et Orion (2021) qui préconisent d’améliorer la formation initiale des enseignants du milieu ordinaire sur les thématiques liées à l’inclusion. Dans cette perspective, des plateformes de ressources pédagogiques à destination des enseignants et tous personnels de l’Éducation nationale (par exemple, professeurs ressources, cadres, chefs d’établissements et inspecteurs de l’Éducation nationale, MENJ, 2023) telles que « CAP École inclusive » et « M@gistère », ont été créées. Il est cependant à noter qu’il s’agit de ressources d’auto-formation nécessitant que les enseignants et autres personnels éducatifs se forment sur leur temps personnel. À cela s’ajoute que, depuis la rentrée 2024, la formation continue des enseignants, qui se déroulait auparavant sous forme de stages de quelques jours, doit désormais se faire en dehors des temps scolaires5. L’école française de demain a donc encore du chemin à parcourir pour mettre en œuvre une véritable politique en faveur de l’école inclusive, tant du point de vue des élèves à scolariser que de son personnel à former.
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					1. https://eduscol.education.fr/139/le-socle-commun-de-connaissances-de-competences-et-de-culture.

				
				
					2. Il est toutefois possible qu’un enfant commence sa scolarité à 2 ans et demi lorsque cela est souhaitable et que l’école de son secteur propose une classe de toute petite section (TPS).

				
				
					3. Les établissements privés sous contrat sont régis par les mêmes programmes scolaires que les établissements publics et sont sous la responsabilité pédagogique des Inspecteurs de l’Éducation nationale (IEN).

				
				
					4. Pour plus de détails sur le soutien financier du MENJ des établissements privés sous contrat avec l’État, voir le rapport de la Cour des comptes de 2022 : https://www.ccomptes.fr/sites/default/files/2023-10/20230601-synthese-enseignement-prive-sous-contrat.pdf

				
				
					5. La formation continue des enseignants doit désormais se dérouler en soirée, les mercredis après-midi, les samedis et pendant les vacances scolaires.
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