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Prologue


Scolariser des élèves avec autisme et TED : vers l'inclusion…


Christine Philip, Ghislain Magerotte
et Jean-Louis Adrien

« Je ne sais pas si on peut imaginer ce que c'est que d'avoir un enfant,
dont la majorité des intervenants estiment que sa place est ailleurs, partout,
sauf à l'école… » (père d'un enfant avec autisme)


Qu'en est-il de la scolarisation ?

Si nous voulons avoir une idée de la scolarisation des élèves handicapés en France, nous pouvons nous référer à une enquête de la DREES[1] : elle fait apparaître, suite à la loi du 11 février 2005, une évolution à la hausse du nombre d'élèves handicapés accueillis en milieu ordinaire. Cependant il est indiqué que, principalement pour la population avec déficiences intellectuelles, cette « scolarisation en milieu ordinaire diminue avec l'âge ». Ce sont plutôt les élèves affectés par des déficiences physiques, motrices ou sensorielles, qui sont amenés à suivre un cursus en collège et en lycée. Par ailleurs il apparaît que 20 000 enfants et adolescents ne sont pas scolarisés (soit 10 % des élèves handicapés). Parmi eux, les trois quarts sont placés en établissements spécialisés et les autres sont à domicile, « en attente de solution ». Cette situation justifie à elle seule l'expression choisie dans notre titre : « vers l'inclusion »…

Une seconde enquête réalisée à la suite de la précédente[2], fait état de l'appréciation des parents quant à l'accompagnement de leur enfant handicapé. Il est noté qu'« en matière de scolarisation, les classes ordinaires sont plus appréciées par les parents que les classes en établissement médico-social ». Lorsque nous regardons le détail de ces appréciations figurant dans un tableau, nous constatons que le taux de satisfaction est plus important lorsque l'enfant se trouve en classe ordinaire (92 % de taux de satisfaction), que lorsqu'il se trouve en classe adaptée (86 %) ou en classe collective (CLIS, UPI) (88 %). Il est également indiqué que les enfants scolarisés dans les institutions spécialisées ne connaissent pas de scolarisation régulière. Près d'un quart d'entre eux « ont déjà eu au moins une période de plus d'un mois sans scolarisation et près de 12 % d'entre eux l'ont été pendant une année scolaire entre 6 et 16 ans ». Par là pourrait s'expliquer en partie l'appréciation plus négative des parents quant à cette « prise en charge ». Dans l'enquête qualitative complémentaire par entretiens, ces parents invoquent le manque de communication, le mauvais contact avec les professionnels, le peu de progrès de leur enfant et l'aspect stigmatisant de ces institutions, parmi les causes de leur insatisfaction. Certes ces textes datent de 2007. Depuis le nombre d'élèves avec autisme scolarisés en milieu ordinaire a quelque peu augmenté, néanmoins, par rapport au nombre d'enfants concernés, il reste encore bien insuffisant. Dans la conférence qu'il a donnée au colloque dont est issue cette publication, Jean-Claude Ameisen, Président de Comité national consultatif d'éthique, rappelle le chiffre de 160 000 enfants handicapés en 2009 et 170 000 de nos jours scolarisés en milieu ordinaire, essentiellement à l'école élémentaire. Mais il remarque :

« Quand on parle d'insertion, de logements, ou de scolarisation, le fait de ne pas savoir combien d'enfants il y a à accompagner pose un problème : les chiffres que l'on donne sont très intéressants, ils augmentent chaque année, mais ils ont un côté assez fictif dans la mesure où l'on ne sait pas en quoi ils correspondent aux besoins… »


Intégration scolaire ou inclusion ?

Force est de constater que notre législation ne fait aucune référence à l'inclusion, sauf dans les deux dernières circulaires de l'Éducation nationale sur les CLIS et les ULIS qui font explicitement référence à l'inclusion. Nous sommes donc passés de l'intégration scolaire à l'inclusion scolaire dans ces textes officiels, ce qui ne signifie pas une mise en œuvre dans la réalité. La loi du 11 février 2005 et ses textes d'application affirment seulement « un droit à la scolarisation pour les élèves handicapés ». Elle n'a pas déclaré que cette scolarisation se ferait en milieu ordinaire pour « tous » les élèves. Elle peut tout aussi bien s'effectuer en milieu spécialisé, pour les cas de handicaps plus sévères, en particulier pour le handicap mental grave. À la question de savoir si les parents souhaitent une école inclusive, la réponse est difficile puisque nous sommes encore assez loin de cette réalisation.

Pour y voir clair, il convient de bien distinguer l'intégration scolaire et l'inclusion scolaire en évitant de confondre ce qui correspond à deux étapes dans l'histoire de la scolarisation des élèves handicapés. Dans un ouvrage québécois récent consacré à la question de l'inclusion scolaire[3], un certain nombre de chercheurs proposent leurs analyses et font état des résultats de leurs recherches dans ce domaine, à partir d'enquêtes dans les écoles. Dans cet ouvrage Raymond Vienneau[4] établit une nette distinction entre l'intégration scolaire et ce qu'il appelle « la pédagogie de l'inclusion ». Il fait remarquer que beaucoup de personnes non averties confondent ces deux pratiques, alors qu'il s'agit de deux approches distinctes qu'il considère comme « historiquement liées ». C'est l'intégration scolaire qui s'est d'abord développée dans les années 1970-1980 et qui a été suivie, dans certains pays, par une nouvelle pratique plus ambitieuse qualifiée d'inclusion. Constatons que la France n'est pas encore entrée dans cette deuxième période, même si un certain nombre de chercheurs et de professionnels commencent à s'en préoccuper. Elle n'a donc ni législation, ni pratique pédagogique en faveur de l'inclusion.

En revanche, depuis les années 80, notre pays pratique l'intégration scolaire avec plus ou moins de difficultés, mais ne parvient pas à franchir l'étape suivante. Pour ce qui concerne l'intégration, individuelle ou collective, elle consiste à accueillir en milieu ordinaire, ne serait-ce qu'à temps partiel, certains élèves handicapés. Ce ne sont pas majoritairement les plus lourdement atteints. La pédagogie de l'inclusion, apparue dans les années 90, propose une approche radicalement différente. Tout d'abord elle abolit toute forme d'exclusion. Elle ne propose d'autres modalités de scolarisation que celles en vigueur dans les classes ordinaires pour les élèves handicapés, quelle que soit la gravité du handicap. C'est l'école ordinaire pour tous. L'intégration scolaire suppose en effet que des élèves aient été exclus du système scolaire, ce qui n'est plus le cas. Mais la différence ne s'arrête pas là. Pour les partisans de l'inclusion totale (car comme l'explique Vienneau, il y a plusieurs interprétations de ce modèle, dont certaines n'excluent pas d'autres formes spéciales de scolarisation), toute forme de rejet se trouve exclue. L'école doit répondre aux besoins éducatifs de « tous » les élèves, quels que soient leurs profils. Mais ce modèle a une ambition encore plus vaste puisqu'il prétend bénéficier à tous les élèves, y compris les élèves ordinaires, non handicapés. Comme l'indique Vienneau :

« En fait l'inclusion scolaire repose sur l'idée que chaque apprenant étant unique, les écoles et le processus d'enseignement-apprentissage doivent être structurés de manière à ce que chaque élève reçoive une éducation adaptée à ses besoins particuliers[5]. »


Selon cet auteur la pédagogie de l'inclusion doit déboucher sur un nouveau paradigme du groupe-classe traditionnellement conçu comme « 1 × 30 » appelé à être remplacé par le « 30 × 1 », c'est-à-dire 30 fois 1 apprenant individuel. C'est alors que « l'éducation générale devient spéciale » et « la pédagogie spéciale devient générale… ». Mais il ne suffit pas qu'un élève handicapé soit dans une classe ordinaire, géographiquement serions-nous tentés de dire, pour que l'inclusion advienne. Il faut que la classe soit organisée pédagogiquement de telle sorte que les élèves ordinaires soient considérés individuellement, avec leurs besoins propres, comme les élèves handicapés. Est en jeu dans cette nouvelle option la transformation du système éducatif. Alors que dans le modèle précédent c'est l'élève qui doit s'adapter au système, dans ce nouveau paradigme, c'est l'école qui s'adapte non seulement à un élève handicapé, mais à tous les élèves, considérés dans leur singularité.

Lors d'un certain nombre de parcours scolaires actuels d'élèves handicapés, il est clair que l'on ne se trouve pas dans la situation de l'inclusion scolaire. Nous sommes plutôt dans des situations d'intégration partielle d'élèves qui ont été exclus du système éducatif en raison de leurs troubles et qui y sont réintégrés selon certaines modalités, sans que pour autant, la pédagogie de ces classes d'école ou de collège qui les accueillent subisse quelque modification que ce soit. Bien souvent les enseignants de ces écoles ou collèges se contentent de « recevoir » ces élèves avec leur AVS dans leurs classes, sans même essayer de tirer parti de cette situation pour faire évoluer leur pédagogie avec les autres élèves. Il s'agit alors davantage d'une intégration « géographique » qui, même si elle profite à ces élèves, est loin de mettre en œuvre la philosophie de l'inclusion scolaire. Mais est-ce que les parents d'enfants avec autisme souhaiteraient une école inclusive ? Ils sont réalistes. Ils savent bien que l'intégration scolaire partielle est déjà un véritable exploit, nommé « parcours du combattant ». Souvent ils n'osent espérer plus, ce qui peut se comprendre. Il leur a été déjà tellement difficile de faire admettre leur enfant dans ces classes ordinaires, qu'ils ne prendront pas le risque d'exiger davantage, car ils savent que cela pourrait se solder par un rejet.

Nous pouvons nous demander ce qui pourrait permettre à la France de passer de l'intégration scolaire à l'inclusion, telle que la décrit Vienneau. Est-ce une nouvelle législation qui serait en faveur de cette option et l'affirmerait nettement ? À cet égard, les résultats d'une double enquête réalisée aux États-Unis et en Suisse auprès de parents d'enfants handicapés, livrés dans l'ouvrage cité sur l'inclusion scolaire, nous permettent d'élargir un peu notre questionnement en essayant de déterminer quelles sont les conditions pour que les élèves handicapés (même gravement) puissent être scolarisés parmi les autres ?

Qu'est-ce qui peut favoriser la pédagogie de l'inclusion scolaire ?

Une double enquête aux États-Unis et en Suisse…[6]

Ces deux enquêtes se situent dans deux pays dont l'un possède une législation en faveur de l'inclusion tandis que l'autre ne la possède pas. Il est intéressant de voir que dans les deux cas, les parents qui sont invités à s'exprimer sur leur expérience d'accueil de leur enfant en milieu ordinaire, à la fois scolaire mais aussi de loisir, rencontrent des difficultés analogues dans l'un et l'autre pays. En dépit de quelques différences comme la variété des contextes dans lesquels leur enfant est accueilli dont les parents font état, diversité beaucoup plus grande aux États-Unis qu'en Suisse, dans les deux études apparaissent des similitudes lorsque sont évoqués des obstacles dans les différents lieux d'accueil ou lorsque sont cités des facteurs d'échec ou de réussite de ces expériences.

Pour expliquer les réussites les uns et les autres évoquent ce qu'ils nomment « la philosophie de l'appartenance » (« All children belong »). Ils considèrent que si le cadre envisagé pour une inclusion est « imprégné » de cette philosophie, « alors les portes s'ouvrent et chacun essaie d'aplanir les difficultés ». (p. 103). En revanche l'absence de ce système de valeurs est relevée comme un obstacle majeur. Il est donc intéressant de constater que dans cette situation, tout est affaire d'attitude d'esprit a priori, c'est-à-dire avant même d'avoir tenté l'expérience. Quelles sont les valeurs, les croyances, les dispositions d'esprit des personnes qui accueillent, quel regard portent-elles sur le handicap : si elles sont convaincues que les personnes handicapées ont leur place parmi nous, elles feront en sorte « d'aplanir les difficultés » qui ne manqueront pas bien sûr de se présenter. Lorsque l'expérience échoue, ces parents expliquent qu'« ils sont confrontés à des attitudes discriminatoires à l'égard de leur enfant et ils ont l'impression que la tâche de convaincre que leur enfant a un droit d'accès à ce contexte ne revient qu'à eux seuls. » Les enquêteurs notent aussi que les parents qui racontent comment ils ont été accueillis avec leur enfant dans une attitude d'ouverture sont moins nombreux que ceux qui ont dû affronter des résistances multiples. Des parents parlent d'ailleurs de cette « philosophie de l'appartenance comme d'une utopie tout en l'estimant nécessaire pour donner une place sociale valorisée à leur enfant ». Que l'on se trouve dans un pays avec une législation en faveur de l'inclusion ou dans un autre qui n'en dispose pas, le « rejet social est une préoccupation récurrente ». Les auteurs de l'article marquent leur étonnement, eux qui accordaient à la loi un pouvoir important… Ils s'attendaient pour le moins à une différence significative dans les vécus des parents de ces deux pays. Il est noté bien sûr que des parents utilisent le rappel des lois comme stratégie de persuasion face à des interlocuteurs réticents (plutôt aux États-Unis) alors que les autres (ceux de Suisse) regrettent l'absence de ces lois. Mais toujours est-il que les uns et les autres ne considèrent pas les lois comme déterminantes pour traiter le fond du problème… En revanche, ils relèvent qu'une organisation trop rigide de certains lieux d'accueil, comme par exemple le fait que l'inscription au jardin d'enfant ne peut se faire que si l'enfant est propre, peut compromettre l'accueil des enfants handicapés. Comme facteurs facilitateurs, ils notent la rencontre avec des personnes qui jouent un rôle majeur. Leurs fonctions et leurs statuts peuvent être très différents. Ce qu'elles ont en commun, c'est de s'être investis et d'avoir défendu des projets d'inclusion avec vigueur et détermination. Les auteurs de l'article les nomment « les personnes clés ». Dans n'importe quel contexte, crèche, établissement scolaire, club de sport… ces personnes jouent un rôle de promoteurs et de garants du projet d'inclusion. Elles apportent donc à l'enfant et aux parents un soutien actif dans la réalisation des projets. C'est bien ce que nous avons noté nous-même lors de notre enquête[7]. La rencontre de ces personnes, bien souvent des professionnels un peu « militants », joue un rôle de relais auprès de ces parents. Elles peuvent aussi mettre en œuvre des adaptations concrètes pour résoudre des difficultés qui surgissent au cours de l'expérience. Souvent les parents expliquent qu'ils ont rencontré ces personnes dans des lieux qui n'étaient pas acquis à cette philosophie de l'appartenance (p. 104). Malgré cela, elles ont réussi à pallier les effets négatifs de ce contexte (manque de ressources disponibles, réticence à l'accueil…). Certaines de ces personnes réussissent même à convaincre leurs collègues du bien-fondé de l'inclusion de ces enfants.

Cette étude montre que pour mettre en œuvre cette pédagogie de l'inclusion les lois et règlements ne suffisent pas. Il faut aussi que cette philosophie de l'appartenance se diffuse parmi les professionnels. Que fasse partie d'une nouvelle culture professionnelle cette conviction que tous les enfants, quelles que soient leur situation et la gravité de leur handicap ou de leurs difficultés, appartiennent au même groupe… Et pour diffuser cette philosophie, il ne faut pas compter seulement sur la promulgation de lois, mais à la fois sur les personnes directement concernées comme les parents et sur la conviction à toute épreuve de quelques professionnels audacieux, quelquefois isolés dans un contexte hostile, qui persévèrent et montrent aux autres la faisabilité de ce qu'ils proposent, à leurs risques et périls… N'est-ce pas ce que le sociologue Serge Moscovici nomme « les minorités actives » ? Ce sont toujours ces personnes et ces professionnels qui, par leur dynamisme et leur exemple, sont les meilleurs promoteurs des idées et des pratiques nouvelles. Ce n'est pas par la contrainte de textes officiels et par le biais de règlements, que se diffusera cette philosophie de l'appartenance qui véhicule des valeurs et un certain regard sur la différence. Ce sont les personnes persuadées par l'expérience et imprégnées de cette philosophie qui parviendront à convaincre les autres du bien-fondé de cette approche.

Dans cet ouvrage, des personnes aux statuts divers s'expriment. La plupart d'entre elles sont « habitées » par cette philosophie de l'appartenance… Nous avons souhaité la présence de cette diversité pour refléter la multiplicité des acteurs impliqués dans la mise en œuvre de ce projet d'inclusion scolaire.

S'exprimeront en premier des personnes directement concernées, les personnes TED elles-mêmes : Joseph Schovanec et Stéfany Bonnot Briey, puis des parents : Agnès Woimant, Ninon Legendre,

Puis des professionnels de « terrain » : Gérard Griffon directeur d'école, Sophie Cornuau, enseignante spécialisée, Renée Michel-Brazil, AVS, Maria Pilar Gattegno, psychologue, Sophie de Souza, Conseillère pédagogique et Jean Michel Wavelet, IPR IA

Et enfin des chercheurs et universitaires : Ghislain Magerotte, Jean Louis Adrien, professeurs d'Université, Christine Philip, Magali Viallefond, Annie Paquet, Céline Clément, Maîtres de conférences, des étudiants comme Sylvie Troger, des personnalités politiques : Jean Edmond Pilven, Emanuel Meyer et Pascal Gosselin, juristes, des formateurs de professionnels : Catherine Treese Daquin, formatrice IRTS, Philippe Garnier, formateurs INS HEA.

Ces acteurs investis à des titres divers dans la scolarisation des élèves avec autisme et TED proposent des textes variés de par leur nature, leur style et leur portée. Dans cette publication coexistent aussi bien des témoignages, des récits d'expérience, des articles de chercheurs. Ces différents textes n'ont bien évidemment pas la même teneur. Nous revendiquons cette hétérogénéité qui est le reflet d'une réalité. C'est dans la mesure où chacun, à la place qu'il occupe ou dans la fonction qu'il exerce, s'investira dans cette « philosophie de l'appartenance » et s'impliquera dans la mise en œuvre de cette pratique inclusive, que la situation de ces élèves pourra s'améliorer.
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Chapitre 1. Point de vue d'une personne TED sur la scolarisation des élèves avec autisme



Chapitre 1


Point de vue d'une personne TED sur la scolarisation des élèves avec autisme


Stéfany Bonnot Briey

Je m'appelle Stéf Bonnot-Briey, et je suis une personne et une professionnelle avec autisme. Je suis également membre de l'association SAtedI (www.satedi.org), première association francophone internationale créée par et pour des personnes TED, ouverte à tous. Dans le cadre de mon activité professionnelle, je suis amenée à exercer dans un SESSAD spécialisé dans l'autisme. J'occupe plus spécifiquement le rôle de superviseur dans le cadre de projets de scolarisation en milieu ordinaire.

L'expérience de terrain et la connaissance que je peux avoir du fonctionnement des personnes avec autisme ne laissent pas de doute pour moi sur la potentialité de ces dernières à s'inscrire dans un cadre scolaire, pour peu qu'on leur en donne les moyens… Il est important de rappeler que les personnes TED sont plus souvent dans une « incapacité à », que dans une « non volonté de ». De plus, cette dite « incapacité » est majoritairement conditionnée et renforcée par une difficulté d'adaptation réciproque (celle du milieu et celle de la personne avec autisme). Par conséquent, il est essentiel d'informer (les autres) et d'être informé soi-même (en tant que personne TED et en fonction de notre niveau de compréhension) des particularités de fonctionnement engendrées par l'autisme au sens large.

Scolariser un jeune avec autisme, c'est donc avant tout connaître ses compétences et ses limites afin de pouvoir réaliser son inclusion dans un milieu scolaire. Il est donc nécessaire de connaître son fonctionnement, et de se sensibiliser aux approches et aux moyens qui peuvent lui permettre de bénéficier au mieux d'une vie d'élève à part entière.

Selon moi, sept questions de base doivent guider une réflexion constructive sur une scolarisation en milieu scolaire ordinaire : qui ? quoi ? pourquoi ? pour qui ? où ? quand ? comment ?

[image: Philip-9782100572458-BAT02Fig3.eps]Qui est l'élève avec TED et qui est impliqué dans son processus d'inclusion scolaire ?

L'élève avec TED est avant tout une personne, mais avec des particularités de fonctionnement dans les sphères suivantes :


              	Communication : les personnes TED sont souvent dites « auto-centrées ». Cela est dû au fait que tout comme dans le domaine des interactions, nous appréhendons nos interlocuteurs selon des modalités qui diffèrent des gens « ordinaires » : ou nous ne disons rien, ou nous disons ce que nous pensons de manière très authentique. Lorsque nous avons quelque chose à exprimer, nous nous focalisons sur l'expression de nos pensées et ne pouvons tenir compte d'éventuelles remarques, avis qui interrompent alors le cours de nos pensées et nous font perdre le fil de nos idées. Il nous est en effet difficile d'imaginer que l'autre ne sait pas forcément ce que nous savons nous-mêmes, et/ou qu'il peut avoir des ajouts à faire, voire ne pas être d'accord avec nous…

              	Interactions : échanger, partager, collaborer… sont autant d'actes qui conditionnent la façon dont les gens interagissent les uns avec les autres. Les personnes avec TED possèdent une structure de pensée et des modalités sensori-motrices qui agissent significativement sur leur façon d'être, et a fortiori, d'être avec les autres. Cela engendre une approche avant tout « perceptive » de leur environnement, y compris humain, couplé à des difficultés de mentalisation qui leur donnent difficilement accès d'emblée à la théorie de l'esprit. Ainsi, lorsque je croise une connaissance par exemple, je vais déjà percevoir la couleur de ses vêtements, son odeur… avant de pouvoir m'inscrire dans l'interaction verbale…

              	Activités et intérêts : au-delà d'une difficulté à s'occuper en soi, nous avons besoin d'auto-stimulations sensori-motrices qui dépassent souvent l'entendement des gens ordinaires. De plus, notre structure de pensée fait que lorsque nous nous intéressons à un sujet, nous l'explorons spontanément de façon exhaustive, ce qui, couplé à notre capacité de mémorisation souvent très performante, apparaît démesuré pour notre entourage.

            

Personnellement, je considère les classifications comme une énumération de symptômes, et non comme une présentation des domaines de fonctionnement qui régissent à part entière la façon d'être et d'agir des personnes TED, à savoir leur fonctionnement mental et sensori-moteur.

Les acteurs de l'inclusion scolaire sont :

Toujours :


              	L'élève TED lui-même.

              	Ses parents ou représentants légaux.

              	L'établissement scolaire au sens large.

            

Souvent :


              	La MDPH/CDAPH[1].

              	L'équipe « éducative » de la personne TED.

            

La nécessité de rassembler un ensemble d'interlocuteurs se justifie par la nécessité d'une « confrontation » de différents points de vue pour parvenir à cerner la personne TED dans son ensemble. En effet, celles-ci apprenant de façon « contextuelle », elles ne montrent pas toujours leurs capacités selon les moments, les lieux, les personnes en présence… Il est donc indispensable de savoir ce dont elles sont capables en contexte, pour ensuite les amener progressivement vers la généralisation de leurs acquisitions.
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L'inclure c'est :


              	Lui permettre d'évoluer parmi ses pairs : la personne TED fonctionne par observation, et « reproduction » de ce qu'elle a pu observer. Plus les modèles sont adaptés, mais aussi décodés, plus elle s'adapte à l'environnement des neuro-typiques, qui de prime abord, ne correspond pas à ses modalités de fonctionnement.

              	Lui apprendre, notamment « en et avec » un groupe : apprendre est une chose, apprendre « pour et avec » en est une autre. La personne TED peut se « nourrir » d'apprentissages divers, mais elle doit aussi être à même de les exploiter dans une perspective NT (neuro typique) compatible pour s'adapter et vivre avec et parmi des gens ordinaires.

              	Lui permettre de mettre en pratique et de généraliser ses aptitudes : entre le « savoir, le savoir-faire et le savoir-être », la personne TED ne fait pas de liens légitimes. Nous avons tendance à cloisonner nos apprentissages, ce qui tantôt nous fait exceller dans des domaines circonscrits, tantôt nous pénalise dans l'utilisation plus large et diversifiée que nous pouvons faire de nos savoirs.

              	Favoriser la reconnaissance positive de la différence : dans une société hostile à la différence, le combat des personnes TED pour s'inclure, mais aussi être respectées avec leurs spécificités, s'apparente pour moi au même combat qu'une personne qui se démarque par sa couleur de peau, son orientation sexuelle, sa religion…

              	Lui donner le plus tôt possible les moyens de s'intégrer dans la société : il n'est plus utile de rappeler que le diagnostic et l'intervention précoce favorisent les bénéfices de ré-éducation adaptées à ce handicap neuro-bio-génétique.

              	L'aider à se sentir utile : avant d'être des autistes, nous sommes des personnes, et comme toute personne, nombre d'entre nous aspirent et trouvent une certaine satisfaction à participer à la vie en société.

              	Vous donner la chance de le rencontrer ! Et si plutôt que de systématiquement et exclusivement pointer nos manques, vous appreniez aussi à voir nos atouts, à considérer nos compétences, à nous inclure dans un souci de complémentarité ?
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Cibler où le scolariser, c'est réfléchir au choix de :


              	L'établissement : les parents recherchent de façon privilégiée un petit établissement, et en effet, nombre d'avantages peuvent être trouvés à une structure de taille limitée (plus de repères, plus de disponibilité du corps enseignant, moins de bruit…). Néanmoins, la réflexion doit aller plus loin que celle tournant autour de la taille. La configuration de l'établissement sur le plan spatial doit également faire l'objet d'une attention toute particulière (les différents lieux sont-ils suffisamment « signalés » au niveau de l'orientation ? A-t-on la place de se croiser dans les couloirs sans se toucher ? Y a-t-il une ou des salles où un élève peut éventuellement se retrouver seul ou en binôme (temps de récupération, cours individuel…). De même les anciennes comme les nouvelles structures possèdent des avantages et des inconvénients (penser aux matériaux d'ameublement, aux éclairages, à l'isolation sonore…).

              	La classe : là encore une classe à petit effectif favorise la disponibilité et l'attention, mais cela sous-entend aussi que pour être bien intégré, on obtienne une dynamique globale de groupe propice à accepter la différence, car un petit « clan » peut parfois être plus exclusif qu'inclusif. Néanmoins, de façon générale, le petit groupe permet à l'élève TED une meilleure connaissance et reconnaissance de ses pairs.

              	Sa place dans la classe : si le 1er rang apparait comme une place de choix pour optimiser l'attention de l'élève, il peut aussi générer des « malaises sensoriels ». Certaines personnes TED préfèrent en effet avoir une vue dégagée sur l'ensemble de la classe plutôt que de percevoir, sans pour autant voir, des bruits et des mouvements dans leur dos. Attention également à la proximité de la porte d'entrée, et au fait que nombre d'élèves peuvent être amenés à se rendre au bureau de l'enseignant (passages, nuisances sonores…). Je me souviens par exemple d'un enfant TED intégré en CP qui s'avérait très agité en étant placé au 1er rang, son attention était extrêmement labile et ses déplacements dans la classe fréquents. Une fois qu'il a été mis au dernier rang de la classe, ses déplacements se sont interrompus et sa disponibilité n'a été qu'en augmentant. À noter aussi qu'à cette place privilégiée, il a développé un sens de l'observation de ses pairs tout à fait bénéfique, favorisant ainsi ses interactions avec ces derniers.
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Trouver des temps propices pour l'inclure, c'est :


              	Mesurer son rythme, ses cycles et sa dynamique chrono-biologique : comme tout individu, la personne TED possède des variations sur le plan interne. Ces variations diffèrent de celles des personnes neurotypiques, pas tant dans leur nature, mais aussi et surtout au niveau de leur intensité. Il est donc essentiel de repérer la façon dont se régule notre « crédit énergétique » afin de l'optimiser. De même, durant certaines périodes de l'année, nous pouvons apparaître comme en « hibernation », cela ne signifie pas que nous sommes hermétiques à tout durant ces temps, mais que nos capacités d'échange et de restitution sont considérablement amoindries.

              	La notion de « crédit énergétique » (anticipation et sélection) : il correspond à notre « réservoir d'essence ». Nous faisons le plein chaque jour. Selon si vous nous faites emprunter des autoroutes, des chemins de campagne, des voies de circulation bondées ou pas, notre réservoir se videra plus ou moins vite… Évitez donc les heures de pointe et itinéraires non connus. Si vous me sollicitez par exemple pour une réunion, en me demandant de me déplacer à une heure de pointe, et que de plus, une fois sur place, je découvre que des personnes non habituelles sont présentes, je peux perdre tous mes moyens de communication et d'adaptation. À noter que même si je connais ces dites personnes, c'est avant tout le contexte qui prime. Si en temps habituel, elles ne participent pas à ce genre de réunion, j'aurai une difficulté majeure, voire une incapacité à m'inscrire dans cette réunion.

              	La notion de fatigabilité (sollicitations) : nous ne nous fatiguons pas plus que vous si nous prenons en considération notre organisme qui s'autogère différemment. En effet, les personnes TED ont à gérer un ensemble de paramètres supplémentaires sur le plan des faits et gestes, ceci est lié à nos particularités sensori-motrices et notre fonctionnement mental déjà évoqués plus haut. C'est un peu comme si chaque contact notamment, nécessitait une programmation. N'oubliez pas non plus que lorsque les enfants ordinaires récupèrent et profitent d'une récréation, nous, nous affrontons une véritable « jungle[2] ».

              	Équilibrer son emploi du temps sur un mode « TED compatible » (visualisation, anticipation, transitions) : organisez-le et modulez-le en fonction du rythme, des compétences, et limites de la personne TED. Surtout, personnalisez-le en fonction de ses besoins (emploi du temps écrit, imagé, mentalisé, informatisé…). « Branchez-vous » TED pour cibler des moments de récupération adéquate (30 minutes au CDI sont souvent plus profitables que la participation à un jeu collectif en récréation ; et dans l'idéal, trouver un juste milieu entre ces deux activités).

              	Lui permettre de gérer l'écoulement du temps (repérage et « liens ») afin de rentabiliser ce dernier : savoir lire des chiffres sur une montre ne signifie pas percevoir le temps qui passe. Par conséquent, pensez aux « outils » mesurant cette donnée (time-timer, sablier…). Associé à un emploi du temps, l'élève pourra aussi acquérir une meilleure perception de l'enchaînement des étapes de la journée.
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Les modalités d'une inclusion réussie sont donc :


              	La sensibilisation du milieu : une présentation des TED par un professionnel, un parent, une association, une personne TED à même de témoigner peut s'avérer tout à fait pertinente pour favoriser l'inclusion de l'élève concerné en sensibilisant le « milieu » à ses particularités de fonctionnement. Cette présentation doit néanmoins être bien réfléchie, ciblée, adaptée au profil de l'élève concerné et au type de public auquel elle est destinée. Autant que faire se peut, impliquer l'élève TED concerné dans sa présentation en lui permettant de ne pas seulement présenter l'autisme, mais de se présenter aussi en tant que personne à part entière. Le pire ennemi de l'inclusion, c'est l'ignorance…

              	La structuration de l'espace-temps : on ne peut pas pleinement s'inscrire dans un environnement si l'on ne sait pas se situer, se repérer dans l'espace et le temps. La dimension spatio-temporelle régit notre capacité de mouvements, d'organisation, mais aussi et surtout d'anticipation et de planification.

              	Les fiches de procédures et outils en matière de communication et interactions : ces fiches peuvent se présenter sous des formes variées, allant d'une séquence d'images à la schématisation complexe d'un concept. Elles doivent être synthétiques, explicites, et surtout accessibles à la personne TED. J'attire ici plus particulièrement votre attention sur les outils des personnes TED à haut niveau de fonctionnement : nous avons particulièrement besoin de nos outils lorsque nous sommes en difficulté. Par conséquent, dans ces moments précis, notre dit « haut niveau » n'impacte plus, nous sommes démunis… Nos outils ne doivent donc pas être le reflet de ce que nous sommes capables de comprendre et gérer lorsque nous sommes en pleine possession de nos moyens, ils doivent être simples, rudimentaires, mais aisément utilisables pour être efficaces.

              	La séquentialisation des tâches : elle nous permet de pallier notre défaut de transmodalité et donc de nous organiser mentalement et sensoriellement pour faire du lien entre les éléments et en saisir les tenants et aboutissants. Elle conditionne notre potentialité à réaliser une tâche ou encore effectuer une action, donc ne la négligez pas.

              	Le recours à des outils sensori-moteurs : ils peuvent avoir vocation d'éducation, de rééducation, de compensation, mais aussi d'autorégulation. Les personnes neuro-typiques s'auto-stimulent beaucoup aussi selon moi, mais leurs « stéréotypies » sont socialement acceptées (se balancer sur sa chaise, mâcher un bouchon de crayon, balancer une jambe…). Chez la personne TED, ce besoin d'autostimulation est simplement accentué et revêt des formes non « conventionnelles ». Nous priver complètement de nos autostimulations, c'est nous sur-handicaper en faisant obstacle à notre autorégulation. Si l'on vous demandait de rester totalement immobile pendant une journée de cours, vous ne parviendriez pas à rester concentré et à vous autogérer. À l'inverse, nos autostimulations peuvent aussi devenir pénalisantes lorsqu'elles nous envahissent et nous empêchent d'accéder à certaines activités, certains apprentissages. Il est donc selon moi essentiel d'intervenir de façon ciblée, réfléchie, et mesurée dans le domaine sensori-moteur des personnes TED, afin de leur permettre, non de se conditionner et se conformer à tout prix à ce que la société attend, mais pour les aider à trouver un équilibre entre besoins internes et besoins liés à leur inclusion. Enfin, les outils sensori-moteurs doivent être individualisés, répondre aux besoins de chaque personne, et notamment, dans le cadre d'une inclusion scolaire, ils doivent être les moins stigmatisants possible.

              	Sa valorisation en tant que personne et en tant qu'élève : l'autisme ne nous définit pas exclusivement, il est donc important de mettre aussi en avant ce que nous pouvons avoir en commun avec nos pairs, tout comme la complémentarité, en tant qu'individus à part entière, que nous pouvons apporter. Apprendre à saisir les atouts de ce qui peut parfois être exclusivement considéré comme un « déficit » permettra une approche plus positive de la différence, et contribuera à une prise en compte et une inclusion plus réaliste de la personne, de l'élève avec autisme.

            

Conclusion

Un élève TED :



Notes
[1]  MDPH : Maison départementale des personnes handicapées ; CDAPH : Commission des droits et de l'autonomie des personnes handicapées.
[2]  Gray Carole, Apprivoiser la jungle de la cour de récréation, Future Horizons Éd., 1996.




OEBPS/images/philip-9782100572458-bat02fig7.jpg
COMMENT ?

-?







OEBPS/images/philip-9782100572458-bat02fig6.jpg





OEBPS/images/philip-9782100572458-bat02fig3.jpg





OEBPS/images/philip-9782100572458-bat02fig5.jpg





OEBPS/images/philip-9782100572458-bat02fig4.jpg







OEBPS/CPW.js


/*



function popup() {

  var new_y = this.offsetTop;

   this.style.webkitTransform = 'translateY(' + this.offsetTop + 'px) translateX(' + this.offsetLeft - 30 + 'px)';

}



var terms = document.getElementsByTagName('h3');

for (var i=0; i < terms.length; i++) {

  terms[i].addEventListener('click', popup);

   }



var terms = document.getElementsByTagName('h4');

for (var i=0; i < terms.length; i++) {

  terms[i].addEventListener('click', popup);

   }



var terms = document.getElementsByTagName('h5');

for (var i=0; i < terms.length; i++) {

  terms[i].addEventListener('click', popup);

   }



var terms = document.getElementsByTagName('h6');

for (var i=0; i < terms.length; i++) {

  terms[i].addEventListener('click', popup);

   }





*/



OEBPS/images/couv_9782100575343.jpg
Scolariser
des éleves avec
autisme et TED

Vers l'inclusion

Sous la direction de

Christine Philip
Ghislain Magerotte
Jean-Louis Adrien

DUNOD






