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La notion de partenariat
en éducation spéciale

Gisela Chatelanat
Université de Genéve

Ce chapitre va tenter de contribuer a la compréhension d'un phénoméne
central dans le champ de I'éducation spéciale, celui des relations de colla-| [~
boration entre parents d'un enfant avec un handicap et professionnels im-|
pliqués dans les soins et I'éducation de cet enfant.

Cette problématique est plus que_jamais d’actualité, car les travaux de
recherche dans ce domaine, ainsi que les réflexions sur les pratiques, indi-
quent que nous nous trouvons dans une période de transition entre des
visions différentes des familles avec un enfant en situation de handicap et
leurs rapports avec le monde institutionnel et professionnel. Les représenta-
tions que les professionnels de la santé et de I'éducation ont de leur mandat
et de leur role auprés des parents subissent des modifications considéra-
bles. Ces modifications sont entre autre liées a une vision changeante de la
socialisation et scolarisation des enfants avec un handicap. Aujourd’hui,
des tensions se font jour entre des velléités de changement, d'une part, et
des doctrines et pratiques solidement établies, d'autre part.

C'est dans ce contexte que la notion de partenariat apparait. Dans quelle
mesure et & quelle condition peut-elle étre utile pour aider & résoudre ces
tensions ? Nous ouvrira-t-elle de nouvelles voies pour construire et accom-
pagner des projets éducatifs innovateurs pour |'enfant en situation de han-
dicap 7 le m'intéresserai particuligrement a la question de savoir si elle peut
contribuer a repenser les pratiques éducatives et les mandats donnés aux
structures éducatives accueillant des enfants et adolescents avec un
handicap. Cet intérét m’amenera nécessairement a interroger non seule-
ment le secteur spécialisé, mais aussi le secteur ordinaire sur leur
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comprehension de la notion de partenariat et de chercher 4 mettre en liens
les travaux de recherche conduits dans ces deux domaines.

« Rien de tel qu'une bonne vieille querelle de mots pour tenter de com-
prendre les tendances de fond qui structurent un débat », disait Guillaume
Bourquin dans un texte récent a propos du travail social (Bourquin, 2000).
L'engouement pour le terme de partenariat que nous observons depuis quel-
ques années et dont il sera question ici, fournit I'occasion de revisiter quel-
ques aspects du dialogue impossible (Montandon & Perrenoud, 1987) entre
les parents et les professionnels et de chercher a apporter une contribution
a la compréhension de ces « tendances de fond ».

Pour éclairer la problématique du partenariat comme forme de colla-
boration, je retracerai d'abord brievement I'évolution des relations entre
parents et professionnels dans le champ de |'éducation spéciale. Dans un
deuxieme temps _je présenterai quelques travaux illustrant les questionne-
ments & propos de ces relations. Puis, je me tournerai vers d’autres domai-
nes des sciences de |'éducation, notamment le domaine de l'éducation
scolaire, pour montrer comment les travaux dans ces champs voisins con-
tribuent a la compréhension de la problématique en éducation spéciale.
Enfin, en m’appuyant sur des recherches et réflexions menées dans ces dif-
férents domaines, je discuterai de quelle fagon la notion de partenariat con-
tribue ou non & une redéfinition des pratiques de collaboration et des cadres
institutionnels dans lesquels elles peuvent s'exercer.

LEVOLUTION DES RAPPORTS ENTRE PARENTS
ET PROFESSIONNELS

Aujourd’hui, la participation active des parents aux mesures de soins et
d'éducation destinées a leurs enfants avec un handicap parait non seule-
' ment souhaitable, mais nécessaire. Cependant, pour que 1'on qualifie la
collaboration avec les parents de nécessaire, leur place au sein des institu-
tions et des équipes soignantes ou éducatives a dO considérablement évoluer.

Rappelons tout d'abord que les parents n'ont jamais été absents de la
prise en charge de I'enfant avec un handicap, mais que, notamment sous
I'influence des approches psychodynamiques, jusque dans les années 70 —
et, selon les lieux, souvent bien au-dela de cette période ~ les parents étaient
surtout décrits comme des patients et parfois méme comme étant a |'ori-
gine des difficultés rencontrées par 'enfant (Bettelheim, 1967 ; Capul &
Lemay, 2000 ; Mannoni, 1964). Comme le relevent Ferguson (2002) et Sin-
ger (2002), les intervenants comme les chercheurs s'attendaient a trouver
dans ce groupe de personnes une incidence élevée de réactions pathologi-
ques et de dysfonctionnements susceptibles d'entraver durablement la santé
mentale des personnes concernées ou faisant présager un processus
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d’adaptation long, difficile et rarement acheve. Pour ce groupe, la capacité
de devenir de « bons » parents pour un enfant avec un handicap était fré-
guemment mise en question. Cette représentation des parents, qui peut se
résumer de maniére a peine caricaturale par I'équation « enfant handicapé
= parents inadaptés », était solidement ancrée chez les professionnels et les
chercheurs,

Pendant cette meéme période, les interventions des praticiens en éduca-
tion spéciale se centraient principalement sur I'enfant. Les praticiens pro-
posaient aux parents un soutien psychologique, mais en ce qui concernait
la prise en charge de leur enfant, on les encourageait a déléguer la respon-
sabilité thérapeutique et éducative aux professionnels et & se contenter d’étre
informés et a approuver les mesures définies par ces derniers. Il se dégage
alors de cette période la vision de parents passifs, dépendants de « spécia-
listes » qui décident de |'orientation et de la conduite de la prise en charge.

Des les années 70, des programmes de formation pour parents se sont
développés, surtout a partir des approches comportementalistes. Une fonc-
tion d'aide-éducateur leur a alors été proposée, dans le but de prolonger
I'action éducative ou thérapeutique professionnelle a domicile {(Lambert,
1980 ; Montreuil & Magerotte, 1989 ; Sandler, Coren & Thurman, 1983)

Longtemps dominées par la médecine et par la psychologie
« défectologiste » {Gateaux-Mennecier, 2000), mais aussi par des appro-
ches comportementalistes, les institutions spécialisées instauraient donc le
plus souvent des rapports fortement asymetriques avec les parents d'un enfant
vivant en situation de handicap, rapports qui s'apparentaient a des rela-
tions soignants/soignés ou enseignants/enseignés.

Différents modgles interactionistes du développement ont par la suite
reorienté les pratiques, 8 commencer par celles de I'éducation précoce spé-
cialisée. Assouplissant une approche essentiellement centrée sur la défi-
cience de I'enfant qu'il s'agit de « guérir » ou de corriger, la pratique en
éducation spécialisée integre désormais la vision que le développement de
tout enfant est largement tributaire des interactions bi-directionnelles qu'il
établit avec son environnement. La nature de ces interactions est détermi-
nee a la fois par les caractéristiques constitutionnelles de J'enfant et par
celles de I'environnement physique et social. Or, pour la plupart des bébés
et jeunes enfants, I'environnement social est avant tout composé de leurs
parents et de I'environnement physique aménagé par ces derniers. L'évolu-
tion de |'enfant est alors lige 4 la maniere dont la famille congoit et exerce
(ou peut exercer) sa mission d'éducation et de socialisation. Pour promou-
voir le développement de I'enfant avec des troubles ou retards du dévelop-
pement, les intervenants conviennent qu'il faut travailler a I'unisson avec
les parents. Dans e domaine de I'éducation précoce spécialisée, Bromwich
(1978) et Fraiberg (1980) ont été parmi les premiers a en faire la démonstration
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en proposant, inspirés par le modgle transactionnel de Samaroff et Chan-
dler (1975), des interventions thérapeutiques et éducatives qui encouragent
et valorisent les relations mere-enfant. Ces approches se sont développées
dans la plupart des services d'éducation précoce spécialisée et constituent
aujourd’hui le fondement théorique de nombreux modeles pédago-théra-
peutiques, comme, par exemple, la thérapie de guidance interactive
(MacDonough, 1993 ; Rusconi, 1992).

L'importance d'une intervention éducative qui ne soit pas seulement
centrée sur I'enfant, mais qui inclut le soutien des compétences parentales,
a été également reconnue dans le contexte de I'éducation formelle. Ainsi,
les premigres évaluations des programmes de pédagogie compensatoire
mis en place aux Etats-Unis dans les années soixante, démontraient déja les
effets plus substantiels et plus durables des programmes engageant active-
ment la famille dans le projet préscolaire et scolaire de son enfant {Lazar,
Darlington, Murray, Royce & Snipper, 1982). Les évaluations ultérieures
ont confirmé ces premiers résultats (Halpern, 1990).

Les recherches sur la famille de |'enfant avec un handicap se sont mul-
tipliées au cours des vingt dernieres années et concluent & la nécessité
d'associer les parents & |a prise en charge de |'enfant, non seulement comme
représentants légaux qui donnent en quelque sorte le plein pouvoir aux
professionnels, ni comme patients, ni comme éducateurs auxiliaires, mais
comme les premiers responsables de I'éducation de |'enfant et de son évo-
jution (Bailey, Palsha & Simeonsson, 1991 ; Seligman & Darling, 1997). Les
parents assurent la continuité de I'éducation au-dela du defile d'interve-
nants successifs, et on constate qu’ils doivent souvent_jouer ler w
perspectlve les parents sont vus comme des sources S d’ |nf0rmat10ns incon-
tournables pour mieux comprendre les besoins spéciaux des ‘enfants. La
portée de |'action professionnelle est d'autant plus efficace qu ‘il y a con-
sensus entre parents et professionnels sur les orientations de la prise en
charge. Par ailleurs, la vision d'une famille pathologique est en train de
s'estomper lentement, au fur et 2 mesure que des résultats de recherches la
contestent et que des récits parentaux mettent en avant non seulement les
souffrances et difficultés ressenties, mais aussi les stratégies adaptatives ap-
prises et les changements positifs grace a la vie avec I'enfant handicapé
(Bouchard, Boudreault, Pelchat & Lalonde-Graton, 1994 ; Ferguson, 2002 ;
Gallimore, Weisner, Bernheimer & Guthrie, 1993 ; Lanners & Lambert,
2002).

Le postulat que les enfants et les différents intervenants bénéficient d'une
participation active des parents aux projets éducatifs ou thérapeutiques est
donc aujourd'hui largement partagé par les chercheurs et par un bon nom-
bre de praticiens en éducation spéciale. Mais il sagit encore de déterminer
de quelle maniere la participation parentale se manifeste ou peut se
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manifester. C'est dans ce processus de transformation que le terme de par-
tenariat surgit et qu'il est employé d'une manigre récurrente pour désigner
ce qui serait un nouveau rapport de collaboration entre parents et profes-
sionnels.

LE PARTENARIAT EN EDUCATION SPECIALE

Dans de nombreux domaines de la vie sociale, le terme de partenariat dé- |

signe un ensemble étendu et hétéroclite d'interactions entre divers sous-
systemes sociaux, composés d'individus ou d'institutions. Le terme est utilisé

pour caractériser des rapports privilégiés dans la sphéere commerciale, éco-
1

nomique ou politique et, bien suar, privée. Pour le sens commun, un parte-

nariat suppose une ou plusieurs personnes réunies autour d'un intérét ou
des objectifs communs, chacun fourriissant un apport particulier pour at-

teindre ces objectifs. Les partenaires ont la conviction gu‘une mise en com- |

mun des compétences et un partage des ressources permettent des
réalisations qu'il serait difficile, voire impossible, d'accomplir seul. Qui dit

partage, dit en général aussi division : division du travail, des taches, des |

fonctions... Pour déterminer ce que I'on vise, divise et partage, il existe
dans le domaine sportif des régles de jeu ou, dans la sphére commerciale,
des accords contractuels.

Aujourd’hui, a leur tour, des institutions socio-éducatives et médicales
déclarent aussi, souvent par I'intermeédiaire de leur projet d'établissement,
proposer des relations partenariales aux usagers. Dans ce cas, le terme par-
tenariat semble remplacer celui de collaboration. Les auteurs de ces décla-
rations se doutent-ils qu'avec |'introduction de ce terme ils sont peut-étre
en train de déclencher une véritable révolution dans le champ de I'éduca-
tion spéciale 7 Comme je I'ai dit plus haut, I'idéologie et les pratiques qui
ont dominé longtemps ce domaine conféraient aux professionnels le role
d’experts incontestés, responsables de trouver des solutions aux problemes
et de piloter |'enfant a travers un systeme éducatif spécialement congu pour
lui. Dans ce systeme traditionnel, le parent « collaborant » est le parent qui
défere a I'expertise et 'expérience professionnelle. Dans leurs interactions
avec le professionnel, les parents se trouvent dans un rapport de dépen-
dance, peu compatible avec des relations partenariales présentées comme
plus dynamiques. Avec ce renversement de perspective, on pourrait s'atten-
dre a ce qu'un changement vers des relations plus interdépendantes, moins
asymeétriques, suscite chez tous les protagonistes des débats, des résistan-
ces, des doutes et des tatonnements, des crises identitaires. Pourtant, les
institutions spécialisées présentent souvent cette mutation comme « chose
faite », sans spécifier — ou soumettre a la discussion — les bienfaits du parte-
nariat, Ayant sous-estimé I'importance du changement, elles peinent a or-
ganiser les mesures d'accompagnement appropriées a |'intention de tous
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les acteurs pour mener a bien une innovation aussi fondamentale et exi-
geante. En absence d'un tel dispositif, on peut craindre que le terme de
partenariat ne soit qu'une simple substitution terminologique et qu’il soit
appliqué d’'une manigre abusive a toute sorte de situations tres diverses,
masquant ainsi les véritables enjeux de ce qui devrait étre une modification
radicale des attentes, responsabilités, droits et devoirs de chacun et entraf-
ner un changement important des pratiques.

C'est dans ce contexte que j'ai été amenée avec lsaline Panchaud
Mingrone a me questionner quant & |'affirmation des institutions spéciali-
; sées de « travailler en partenariat avec les parents ». Nous avons alors con-
duit une recherche qui a étudié la fagon dont les parents percoivent
actuellement les rapports entre parents et professionnels dans des institu-
tions spécialisées d'un des cantons de la Suisse Romande (Chatelanat &
Panchaud Mingrone, 2001, 2003 ; Chatelanat, 2002). Les préparatifs pour
cette recherche ont débuté en 1996, au moment ot de nombreuses publi-
cations sur ce theme commengaient a paraitre. C'est sur la base de la revue
de la littérature établie a I'occasion de cette recherche, mise & jour tout au
long du déroulement de |'étude, que se construira la discussion menee icia
propos de travaux traitant de la collaboration et du partenariat.

Partenariat et projet éducatif individualisé de I'enfant

Une premigre analyse de la littérature effectuée dans le contexte de cette
recherche révele des définitions du partenariat plutot floues, sans précision
des concepts sous-jacents et sans description opérationnelle de ce qui est
présenté comme une nouvelle maniere de coltaborer : Turnbull et Turnbull
(1990), par exemple, considérent que le partenariat est réalisé quand « la
famille et les professmnne!s se respectent, se font confiance et communi-
quent ouvertement les uns avec les autres » (p. 144, notre traduction'). Nous
avons pu démontrer, par r exemple, que « faire confiance », souvent consi-
déré par des professionnels comme prérequis a un travail en commun, se
conjugue de manigre fort différente selon les situations et apparait dans
bien des cas comme |'aboutissement d'une collaboration réussie, plutot
que comme son fondement (Chatelanat, 2002 ; Chatelanat & Panchaud
Mingrone, sous presse). Des études similaires pourraient sans doute étre
faites sur les termes de « respect » ou de « communication ouverte ».

i faut attendre la fin des années 90 pour que les études nous apportent
des descriptions plus précises d'éléments constitutifs du mode de collabo-
ration « en partenariat ». Ces travaux partent du constat que les rencontres

1. ... « When families and professionals respect and trust, and communicate openty with
one another, a partnership is formed ».
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entre parents et professionnels sont souvent empreintes d'incompréhen-

sion mutuelle et qu'elles sont I'occasion de déception de la part des pa- |

rents. Ce constat est fait dans différents contextes : par exemple, lors des
premiéres rencontres avec les professionnels de la sant¢ au moment de
I'annonce du diagnostic (Corbet & Greco, 1994 ; Van Cutsem, 1996), au
cours de I'accompagnement éducatif a domicile {Martin, Papier & Meyer,
1993), et a I'occasion de I'élaboration de projets éducatifs et thérapeuti-
ques dans des institutions médico-sociales (Loubat, 1999). Mais souvent,
toute réaction négative du parent est interprétée comme une critique irra-
tionnelie, motivée entierement par un état émotionnel perturbé, plutot que
comme une objection légitime a des pratiques professionnelles peu satis-
faisantes (Ferguson, 2002). Par conséquent, elle ne suscite pas dans les mi-
lieux professionnels une réelle mise en question des rapports qu'ils établissent
avec les familles.

Une équipe de chercheurs canadiens, en se référant aux travaux de
Schon (1994), invite les professionnels & pratiquer cette mise en question et
3 vérifier si leurs actions sont en accord avec les valeurs sur lesquelles ils
souhaitent les construire (Bouchard, Talbot, Pelchat & Boudreault, 1998).
Une réflexion sur la place qu'ils accordent aux parents et les rapports qu'ils
établissent avec eux se préte bien a une telle « mise a plat » des valeurs
sous-jacentes aux modeles et aux modalités d'intervention.

La définition du partenariat formulée par Bouchard est ambitieuse :

Le partenariat est défini par |'association de personnes (I'éleve, la personne
présentant certaines incapacités, ses parents et les intervenants), par la recon-
naissance de leurs expertises et de leurs ressources réciproques, par le rapport
d'égalite entre eux, par le partage de prise de décision, par le consensus entre
les partenaires au niveau, par exemple, des besoins de |'enfant et de la priorité
des objectifs d‘éducation ou de réadaptation a-retenir (p. 190).

Cette définition, prise a la lettre, impose des exigences élevées aux « parte-
naires ». On ne pourra sans doute pas les appliquer & tous les échanges et
occasions de travail en commun. Les chercheurs canadiens proposent
d'ailleurs d’emblée une distinction entre différents roles que les profession-
nels assument face aux parents : a coté du réle de partenaire, ils congoivent

aussi celui d'expert et celui de guide. Le réle d'expert serait approprié « lors- /

que la famille vit une crise importante suite & I'annonce de déficiences »
qui « rend la prise de décision éclairée plus difficile ». Dans le role de guide
« |'intervenant agit comme un consultant sans vouloir influencer directe-
ment la prise de décision » (p 193).

Dans une de leurs recherches, I'équipe de Bouchard étudie les interac-
tions entre parents et professionnels dans le microcosme des rencontres
destinées a élaborer le projet éducatif individualisé de 1'enfant. Analysant
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minutieusement tous les échanges verbaux entre {es protagonistes, il s'agis-
sait d'inférer si les interactions étaient indicatives de relations partenariales,
conformes a la définition ci-dessus. En invoquant la théorie de Habermas
(1987), les chercheurs ont identifié quelles « prétentions » s'exprimaient
dans les propos tenus. |Is ont distingué alors ’agir stratégique, I’agir norma-
tif, I'agir dramaturgique et I’agir communicationnel. Les premiers trois cas
de figures décrivent des stratégies qui visent a convaincre les parents par
différents moyens du bien-fondé des options de prises en charge retenues
par les professionnels. Ceci est fait, soit en évoquant des savoirs et savoir-
faire scientifiques et professionnels (I'agir stratégique), soit en avancant des
arguments de normes et habitudes institutionnelles incontournables (I'agir
normatif) ou encore en faisant valoir leurs expériences d’expert, présentées
comme supérieures aux expériences parentales (I'agir dramaturgique). Seul
I"agir communicationnel correspondrait & une pratique plus démocratique
qui consiste & analyser ensemble les propositions de chaque acteur, afin de
négacier un consensus sur une nouvelle proposition acceptable pour tous.
Les « prétentions au pouvoir » sont alors remplacées par une « prétention a
la validité » collective. Nous retenons surtout I'importance accordée a la
recherche d'un consensus, ce qui implique que chacun est prét & négocier
avec les autres partenaires et & faire des compromis. Les résultats de I'étude
de différentes formes d'interactions verbales entre parents et éducateurs
montrent que les professionnels pratiquent moins souvent que les parents
I'agir communicationnel qui devrait pourtant étre la manifestation de rela-
tions partenariales.

Si, dans un partenariat, I'agir communicationnel est la forme d'interac-
tion recherchée, il me parait qu'il ne faut pas voir pour autant les « agir
stratégique, normatif et dramaturgique » comme des stratégies manipulatri-
ces appliquées par quelques professionnels malveillants, qui ignorent les
avis exprimés par les parents pour les écarter intentionnellement du pro-
cessus d'élaboration d’'un projet et des décisions a prendre. Ces « agir »
sont le plus souvent en parfait accord avec le mandat et les consignes des
institutions pour lesquelles ces professionnels travaillent. |l n'est évidem-
ment pas répréhensible, bien au contraire, de souhaiter que des projets
éducatifs ou thérapeutiques se réfarent a des savoirs scientifiques et profes-
sionnels, qu'ils s'orientent par rapport a des pratiques éprouvees et soute-
nues institutionnellement-et qu'ils intégrent les expériences et |'expertise
du professionnel. Et il n'y pas lieu de critiquer les professionnels forsqu’ils
proposent aux parents d'élaborer un tel projet. Mais il serait critiquable
qu'ils cherchent encore & imposer les décisions aux parents, et ceci sous le
label du partenariat | Une telle maniere de faire révélerait que le change-
ment paradigmatique en éducation spéciale, esquissé ci-dessus, ne se re-
flete pas encore dans les pratiques. Le principe d'une prise en charge de
I'enfant handicapé en co-direction et co-gestion avec les parents n‘aurait
pas encore remplacé la conception d'un projet d'intervention sous la seule
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autorité des professionnels. Afin que ce changement puisse prendre réelle-
ment sens, les mandats devraient alors étre modifiés d'une maniere expli-
cite et des moyens mis a disposition pour que les acteurs puissent développer
une compréhension nouvelle de leurs roles. En effet, le nouveau paradigme
implique que le mandat et les apports de l'institution aient désormais une
visée double : promouvoir le développement et le bien-étre de |'enfant d'une
part, d'autre part, soutenir les compétences parentales et encourager les
parents a formuler et a poursuivre leurs propres priorités éducatives en rap-
port avec leur contexte familial singulier.

Partenariat et empowerment

Dunst et ses collaborateurs conduisent depuis de nombreuses années des
travaux qui traitent des bases théoriques d’une telle approche centrée sur la
famille. lls décrivent quatre principes qui orientent leur démarche (Dunst,
Trivette & Deal, 1994) : (1) formuler les objectifs d'intervention en fonction
des besoins identifiés par les parents, leurs souhaits et attentes ; (2) partir
des forces et capacités de la famille pour répondre a leurs besoins et pro-
mouvoir la capacité des parents & mobiliser leurs propres ressources ; (3)
aider les familles & devenir plus autonomes dans la poursuite de leurs ob-
Jectifs en favorisant I'acquisition de compétences qui servent a I'identifica-
tion et la gestion des ressources internes et externes ; (4) renforcer le réseau
de soutien personnel de la famille et encourager |'utilisation de toutes les
sources d'aide qui existent déja dans leur communauté. )

La clef de voute de cette approche est la notion de empowerment que
B . - . TN __ .

ces auteurs lient étroitement & celui de partenariat. Selon euX, cértaines
caractéristiques de |'empowerment sont aussi celles qu’on peut associer a
la notion de partenariat: « a number of interpersonal characteristics,
including reciprocity, open communication, mutual trust and respect, shared
responsabilities, and cooperation » (p. 17)%. Nous retrouvons ici des carac-
téristiques similaires & celles relevées-par Bouchard.

Une recherche réalisée par I'équipe de Dunst a étudié un groupe de 74
meres qui participaient & un programme d’'éducation précoce spécialisée,
intitulé « Proactive Empowerment through Partnership » (Dunst, Trivett &
Johanson, 1994). Les résultats montrent que des expériences de relations
partenariales avec les professionnels, induisent chez ces meres un senti-
ment de maitrise et de contréle qui se manifeste positivement dans d‘autres
contextes de leur vie (travail, réseaux d'amis, loisirs, connaissances des
ressources dans leur communauté).

2. «...unnombre de caractéristiques interpersonnelles important, incluant réciprocité, com-
muhication ouverte, confiance mutuelle et respect, responsabilité partagée et coopération »
(notre traductiony).

. )
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De toute évidence, dans les travaux de Dunst, le partenariat ne repré-
sente pas un but en soi, mais plutét un support pour réaliser un dessein plus
accompli. Cet auteur préconise que « Proactive Empowerment through
Partnership » rénovera la conception de la relation d’aide dans les services
saciaux, éducatifs et de la santé, avec des conséquences sur les politiques
sociales. Cette démarche constituerait selon lui une alternative, située
I'opposé des approches traditionnelles, souvent prescriptives et empreintes
de paternalisme. Prise & la lettre, cette position impose des changement}f.
dans la conduite des collaborations qui devraient se refléter a tous les ni-
veaux de I'écosysteme humain.

Force est de constater que des approches s'inspirant des théories
écosystémiques sont encore rarement choisies par les professionnels (Dunst,
2002 : Lanners & Lambert, 2002 ; McBride & Peterson, 1997). Les interven-
tions sont toujours majoritairement centrées sur la déficience de |'enfant et
encore peu souvent orientées en fonction des besoins identifiés par les pa-
rents (Lanners & Lambert, 1999). Ceci ne favorise pas |'établissement de
relations partenariales, telles que les auteurs cites ci-dessus les entendent.

Il ne s'agit pas ici de faire état des différentes formes et niveaux d'ana-
lyses se rapportant a I"origine au aux difficultés de définition de ce terme de
empowerment, importé des pays anglo-saxons. A premigre vue, ajouter un
terme polysémique & un autre, peut paraitre meme contre-productif pour
clarifier une problématique. [l me semble néanmoins intéressant de s’y ar-
réter pour deux raisons. La premiére est que cela nous permet d'envisager
le partenariat au-dela des relations de proximité. En effet, si nous nous pla-
cons dans une perspective écosystémique, il n'est sans doute pas suffisant
de monitrer comment des relations partenariales s'expriment aux niveaux
micro- et mesosystémiques. Des éléments appartenant a des systemes plus
larges entrent en ligne de compte et les enjeux dépassent |'amélioration ou
la régulation de relations interpersonnelles. La deuxieme raison d‘associer
la notion de empowerment a une discussion sur le partenarial est de pren-
dre connaissance d'un ensemble de postulats et de valeurs qui mettent en
évidence une idéologie ou une philosophie sous-jacente a celte notion. |l
me semble que parmi ceux qui se guestionnent sur les relations entre pa-
rents et professionnels, beaucoup pourraient y souscrire ou y trouver des
élements pour une réflexion approfondie sur les pratiques et les cadres ins-
titutionnels et politiques dans lesquels elles s’exercent.

La philosophie de I'empowerment (Dunst, Trivette & LaPointe, 1992)
est essentiellement caractérisée par la conviction que tout individu posséde
des forces et des compétences et que la société deyrait étre organisée de
maniére a présenter des choix aux individus et a leur donner le pouvair
d'exercer ces choix. Dans cette perspective, les comportements inadaptes
ne sont pas dus a des déficits inhérents aux individus, mais aux systemes
sociaux qui n'ont pas réussi & offrir ou a créer des occasions pour gue
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chacun puisse démontrer ou acquérir des compétences personnelles. Lors-
que ces occasions existent et sont saisies par les individus (ou groupes d'in-
dividu), un processus composé d'une succession d'expériences, nomme
enabeling®, peut se mettre en marche. En construisant sur les forces et capa-
cités (soutenues et ¢largies systématiquement par leur environnement), les
individus peuvent faire I'expérience de changements positifs qui survien-
nent dans leur vie et se désigner eux-mémes comme les agents principaux
de ces changements (Rappaport, 1981). L'aboutissement du processus se
manifeste par un sentiment de maitrise et de controle éprouvé par les per-
sonnes ainsi empowered. Ce sentiment de maitrise transforme alors les rap-
ports de pouvoir dans les transactions avec leurs interlocuteurs, qu'il sagisse
d'individus ou d'institutions. Des influences réciproques peuvent s'exercer
d'une manigre plus équilibrée. Pour conduire a des changements durables,
le processus de empowerment doit intégrer a la fois des composantes per-
sonnelles et aussi politiques, de maniére a ce que le passage du « pouvoir
sur » vers le « pouvoir avec » soit porté par les individus, mais aussi par les
dispositifs institutionnels, Iégislatifs, etc.

Ces principes et les questions qu’ils soulévent sont déterminants pour
les parents, les professionnels, les institutions et les instances politiques. I
ne s'agit pas ici de développer une vision d'ensemble de la facon de
réconceptualiser I'intervention en éducation spéciale, mais il me semble
néanmoins important de souligner que la problématique du partenariat se
situe dans le contexte plus large d'un débat sur la relation d'aide en général

. et des politiques sociales qui reglent les rapports entre prestataires et béne-
'i ficiaires de services (Chauviere & Godbout, 1992 ; Humbert, 2000).

Partenariat et intégration scolaire

Les auteurs des études rapportées ici établissent peu de liens avec les tra-
vaux relatifs aux relations entre |'école ordinaire et les parents d'éleves, et
cette absence de comparaisons plus systématiques entre ces deux situa-
tions peut paraitre étonnante. L'explication suivante me parait plausible :
le§™studes ont traité de la collaboration et de la notion de partenariat dans
le contexte de |'éducation des enfants d'age scolaire avec une déficience
intellectuelle ou celle de jeunes enfants avec un retard du développement.
En Suisse, comme dans bien d'autres pays, elle se pratique essentiellement
en dehors du cadre de Ia scolarité ordinaire. Depuis qu'il a été décrété que
les enfants avec un handicap avaient besoin d'un autre cadre institutionnel
adapté a leurs besoins spéciaux, incompatibles avec |'organisation et le

3. Enabeling peut se traduire par « habilitant, mettre en état de faire quelque chose » (Harper's
Dictionnary, 1987).
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fonctionnement de I'école ordinaire, I'éducation spéciale et I'éducation
ordinaire menent des « vies parallgles ». Ces vies paralieles prolongées ont
eu des conséquences, non seulement pour les éléves, mais aussi pour les
pratiques et pour la recherche. Par exemple, elles ont certainement contri-
bué a ce que les praticiens et les chercheurs des deux champs aient peu
d'espaces communs pour partager des expériences (analyses de pratiques
et activités de formations communes, par exemple) ou discuter de leurs
travaux respectifs (par exemple, colloques, congres, équipes de recherche
réunissant des chercheurs engagés dans les deux champs, spécialisé et or-
dinaire). C'est lorsque les secteurs scolaires, ordinaires et spécialises, se
retrouvent par rapport & un objet commun, comme celui de I'intégration
scolaire d'éleves avec un handicap, qu'on pourrait s'attendre a ce que les
préoccupations communes autour du theme de la collaboration avec les
parents puissent se dévoiler. Les ouvrages qui traitent de I'intégration sco-
" laire révelent plusieurs éléments qui peuvent enrichir notre réflexion.

Un rapport de 'OCDE, consacré a l'intégration scolaire des éléves a

besoins particuliers, décrit I'implication des parents a ce projet et sa réali-

| sation dans 19 pays européens (OCDE, 1995). Trois éléments du rapport

| me paraissent particuliérement pertinents pour un questionnement sur la
| collaboration et le partenariat.

Premierement, dans la plupart des pays, la collaboration entre parents
et enseignants est réglementée par des législations ; plusieurs textes de loi
font explicitement référence au terme de partenariat. Toutefois, les descrip-
tions et catégorisations d'un grand nombre d'activités et d'échanges déve-
loppés dans les différents pays pour rapprocher les parents des €léves « a
besoins spéciaux » de I'école, renvoient a des roles multiples. Au fil du
texte, on peut identifier un parent-visiteur, un parent-bénévole, un parent-
tuteur, un parent-manager ou co-gestionnaire, et un parent-sponsor. Le rap-
port nous confirme que de nombreux modes d'interactions différents sont
décrits sous le terme de partenariat, qui apparait donc dans cette publica-
tion comme un nouveau terme générique, remplacant celui de collabora-
tion,

‘Deuxiemement, j'interprete I'avénement de ces lois comme un signe
que la collaboration entre parents avec un enfant en situation de héndicap
et |'institution scolaire est reconnue comme particulierement complexe et
qu'elle nécessite donc des réglementations spécifiques. Pour donner un
exemple : avec |'entrée de I'enfant avec un handicap & I'école ordinaire,
cette derniere ajoute de nouvelles prestations a celles qu'elle offre habi-
tuellement. Souvent elle ajoute aussi de nouveaux acteurs (thérapeutes,
* maitres d'appui, aides bénévoles, etc.). Ce cumul de taches et d'interve-
nants pose des problemes particuliers de communication, de coordination,
de négociation. Une réglementation devient alors nécessaire pour préciser
les droits et devoirs de chacun.
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Ma tr0|5|éme remarque se rapporte a I'apparition de législations dans
plusieurs pays de |'Union européenne qui donnent un cadre aux modes
d’interactions entre le parent et |'école. En reconnaissant formellement aux
parents des droits plus ou moins étendus par rapport au systeme éducatif,
ces législations attestent d'une volonté politique forte de ne plus laisser au
libre arbitre de chacun la décision de renforcer fortement et durablement la
place des parents dans les institutions éducatives.

Lesain-Delabarre (2000) a examiné d'une maniére critique |'applica-
tion (ou la non-application) des lois, ordonnances, circulaires et autres de-
crets qui réglementent, en France, les rapports entre I'école et les parents
d'éleves en situation de handicap. La légitimité de la présence du parent &
I'école, attestée par ces textes de loi, apparait dans son analyse également
comme un atout pouvant favoriser le développement de relations plus équi-

librées et égalitaires entre parents et professionnels. Cet auteur souligne

que le parent a une place a I'école, non seulement en tant que parent d'eleve,
mais aussi en tant que citoyen.

En se référant a des partenariats que |'école établit avec des « collectivi-
tés locales », Lesain-Delabarre évoque la possibilité d'introduire des ac-
cords contractueis et cite & ce propos Chauviere

La nature méme du contrat implique que les deux parties s'accordent et s'obli-
gent mutuellement, qu'elles s'accordent sur un objet ou un projet, une tempo-
ralité et des moyens, qu’elles s'obligent a réaliser leurs engagements, voire a
sanctionner les manquements, notamment en se mettant d'accord sur les con-
ditions de la vérification des résultats obtenus et les modalités de dénonciation
éventuelle de 1'accord. Le contrat implique donc |'évaluation... »
(Chauviere, 1992, p. 32-33).

Pour ma part, je pense qu’il serait intéressant d'envisager comment un tel
contrat pourrait aussi réglementer le partenariat parents- professionnels.

Toujours a propos de |'intégration scolaire, Bonjour et Lapeyre (2000,
semblent cansidérer qu’une distinction entre des relations de partenariat et
d'autres modalités de collaboration n'apporte rien de plus aux réflexions
sur la relation entre parents d'un enfant avec un handicap et les profession-
nels qui I'accueitlent. On discerne méme une certaine irritation vis-a-vis de
ce nouveau terme « ...des injonctions, répétées jusqu'a satiété, s'appau-
vrissant en slogans » (p. 168). Ces auteurs notent « la complexité, la relati-
vité, la fragilité aussi » (p. 169) des relations de collaboration entre les parents
d’un enfant en situation de handicap et I'école. Néanmoins, les précisions
qu'ils apportent quant a la maniere d'instaurer des relations harmonieuses
rapprochent leur description de la collaboration de celle d’une relation
partenariale. Les auteurs désignent quatre fonctions de Iinstitution scolaire
qui permettraient d'« accueillir, informer, associer, soutenir » les parents.
L'information réciproque sur « les acquisitions et les difficultes spécifiques
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de I'enfant, des résultats des évaluations » (p. 168) prend une place impor-
tante dans les échanges. Les auteurs soulignent également le droit des pa-
rents & pouvoir participer activement a la prise en charge, a I'évaluation du
projet éducatif individuel et aux choix thérapeutiques. C'est par rapport a la
mission de soutien des parents, considérée comme essentielle, mais diffi-
cile, que le partenariat stricto sensu est abandonné en faveur du rapport
asymeétrique classique entre les acteurs. En effet, le soutien n’est pas congu
dans le sens d'un « empowerment » et d'un encouragement & |'appropria-
tion de compétences, mais il s'agit d'un soutien psychologique & visée thé-
rapeutique. Sans vouloir nier I'importance que peut avoir une telle aide
psychologique pour certains parents, on peut s'interroger si elle a sa place
dans le cadre de I'école. En tous les cas, il me semble primordial de claire-
ment distinguer ce type de soutien des autres interactions collaboratives
afin de ne pas risquer de réintroduire une forte ambiguité dans les rapports
entre les parents et les professionnels de !'école.

Si ces ouvrages sur I'intégration scolaire rapprochent les réflexions en
éducation spéciale sur la place des parents et la nature des relations de
collaboration de |'école ordinaire, les travaux n‘établissent pas pour autant
une comparaison quelque peu systématique entre la situation des parents
d'un éleve avec un handicap, d'une part, et celle des parents d'éleves sans
handicap, d'autre part. Est-ce que les auteurs de ces travaux considerent
que les situations sont si différentes qu’elies rendraient une comparaison
difficile ou, au contraire, identiques, rendant une comparaison inutile 7
Notons que dans de trés nombreux cas, un parent avec un enfant vivant
avec un handicap est aussi parent d'un autre enfant sans handicap ; il se
trouve donc dans les deux situations en méme temps !

Une exploration des travaux dans le domaine de 1'éducation scolaire
ordinaire sur le theme du partenariat devrait nous apporter des éléments de
reponse.

LE PARTENARIAT DANS LE DOMAINE
DE LEDUCATION SCOLAIRE

| De toute évidence, dans le domaine de |'éducation scolaire, I'interface école-
famille apparait aussi en téte de liste des préoccupations actuelles. |l y a
méme urgence, & en _juger selon des titres d'ouvrages récents : Ecole, fa-
mille : le malentendu (Dubet, 1997), C’est la faute aux parents : les familles
et I'école (Gayet, 1999), L'école et les parents : la grande explication (Meirieu,
2000} !

Depuis les années 90, une véritable avalanche de publications sur le
théme du partenariat ou la collaboration déferle sur le champ de 1'éduca-
tion scolaire. Je n'en citerai que quelques-uns 2 titre indicatif. En 1997, la
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Commission européenne publie le rapport EURYDICE, La place des pa-
rents dans les systémes éducatifs de I'Union européenne, qui décrit les mo-
des de participation dans 18 pays européens et conclut & la nécessité de
son élargissement dans les intentions comme dans les faits. La Suisse com-
plete ce rapport dans une publication du CSRE, Au cceur de redéfinitions :
I'interface école/famille en Suisse (Cusin & Grossenbacher, 2000) et y ré-
sume les pratiques et réglements trés divers dans les cantons de notre pays.
On citera encore la publication du Centre pour la recherche et I'innovation
dans |'enseignement de I'OCDE qui présente en 1997 un rapport intitulé
Les parents partenaires de I’école. Ces différents travaux soulignent tous la
nécessité de définir, puis de renforcer les liens entre familles et institutions
éducatives. Mais les travaux montrent aussi la diversité des motifs et des
buts visés par ce partenariat qui se révele un processus difficile et lent a
mettre en place, compte tenu des résistances rencontrées dans tous les pays.

En amont des grandes enquétes internationales, une série d'études s'est
développée en Suisse romande depuis une quinzaine d‘année dans les écoles
primaires {Favre & Montandon, 1989 ; Kellerhals & Montandon, 1991 ;
Montandon, 1991 ; Montandon, 1995 ; Nicolet & Kuscic, 1997). Ces tra-
vaux étudient tantot |'accueil des parents par |'école, tantét la présence de
I'école dans les familles, et relevent |'asymétrie des rapports entre école et
familles. Ils posent méme la question d'un dialogue impossible (Montandon
& Perrenoud, 1987) et révelent des éléments importants qui construisent
les relations en terme d'informations échangées et de rencontres — leur quan-
tité, qualité, leur organisation — et les analysent en terme de représentations
et de stratégies éducatives des différents acteurs en présence. Ces travaux
nous rappellent que ni les parents d’éleves, ni les enseignants ne peuvent
étre pensés comme des populations homogenes. Elles se différencient en
fonction d'une multitude de variables, tels que le niveau socio-économi-
que et éducatif, des expériences antérieures, I'dge et la performance des
éleves, les attentes a I'égard de ces derniers, etc. Les recherches mettent
aussi en évidence que l'intensité, le mode de participation parentale et la
place faite aux parents a |'école sont trés divers en fonction, entre autre, de
la compréhension que les protagonistes ont de leur mission respective. Méme
si un lien entre ces deux systémes de socialisation et d‘éducation est sou-
haité par les acteurs, il est assurément impossible de résumer la diversité
des rapports entre les parents d’éleves et |'école par un seul terme comme
celui de « partenariat ». Ge qui conduit sans doute Durning (1999) a parier
prudemment de coordination entre parents et enseignants et de réclamer
gu'on définisse « des conditions concretes » pour la réalisation d'un parte-
nariat (p. 201).

Epstein (1992, 1996) s'attele a décrire ces « conditions concrétes » pour
renforcer les relations entre parents et école a travers une typologie des
activités de collaboration, telles que la supervision des devoirs par les pa-
rents, les échanges d'informations, le bénévolat ou la présence des parents
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a I'école lors d'occasions spéciales ou encore la participation de représen-
tants des parents aux décisions de I'institution éducatives (dans le cadre de
commissions scolaires, par exemple). Ce modele d'influence partagée éta-
blit des liens entre des éléments appartenant a la sphere familiale et a la
sphere scolaire et les traduit en activités concrétes de collaboration. Selon
Epstein, il revient a |'école de proposer et de mettre en place ces activites.
Dans le but d'aider les écoles a prendre des initiatives qui rapprochent les
parents de |'école, Epstein a créé un réseau a I'Université John Hopkins, le
« National Network of Partnership Schools », qui compte plus de mille éco-
les et autres organisations comme membres actifs, toutes décidées a renfor-
cer une collaboration étroite avec les familles. Le network a produit de
nombreuses publications, conduit des formations et prodigué des conseils
on-line sur la fagon de promouvoir les rapports parents-école. Dans le con-
texte de cette organisation, les termes de partenariat et de collaboration
sont utilisés de maniére interchangeable.

Telle n'est pas la position de Desmet, Pourtois et Nimal (1999) qui cher-
chent, au contraire, & distinguer entre différentes formes et niveaux d'enga-
gement des parents dans |'école. Le consentement implique une soumission
passive aux décisions prises ailleurs. Lorsqu'il y a participation, |'acteur
assume un role actif, mais ne prend pas de décisions. La coopération est
explicitement comparée a une situation de partenariat entre personnes re-
connaissant les ressources et compétences de chacun, ayant pris des déci-
sions en commun et se partageant roles et responsabilités. Notons que cette
définition du partenariat est trés proche de celles de Bouchard et de Dunst.
Un degré d'engagement parental supérieur est nommé implication. Les
partenaires sont alors investis dans un processus a plus long terme ; avec
une portée au-dela de la situation singuligre d'un éleve particulier. Cette
demarche s'apparente & une recherche-action, qui nécessite des négocia-
tions et ajustements constants des actions. Dans cette entreprise, un troi-
sieme acteur est associé 4 I'école et a la famille : la société. Desmet, Pourtois
et Nimal concluent que c'est la complémentarité de ces trois acteurs qui est
nécessaire pour relever les défis auxquels |'école doit faire face aujourd’hui
et opérer des changements de fond. Cette perspective rejoint dans une cer-
taine mesure la position de Lesain-Delabarre (2000) qui réclame la pré-
sence a I'école du parent citoyen et non seulement du parent d'éleve.

Hoover-Dempsey et Sandler {1995) s'interrogent sur ce qui peut moti-
ver le parent & s'impliquer dans |'éducation scolaire de son enfant et sur te
role que |'école doit jouer pour promouvoir la participation parentale. Trois
axes sont invoqués pour répondre a ces questions : la compréhension du
parent de son role parental, la confiance en sa propre compétence d’exer-
cer une influence positive sur la réussite scolaire de I'enfant et, enfin, la
conviction du parent que I'école, mais aussi son enfant, souhaitent son
implication active dans le parcours scolaire. Ces auteurs concluent, comme
Epstein, qu'il revient & I'école de multiplier les occasions de participation
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parentale, de se soucier que le parent comprenne |'importance de son role
dans le projet scolaire de son enfant, qu'il développe un sentiment de com-
pétence et d'efficacité pour chercher a influencer positivement la réussite
scolaire, Sur ce dernier point, les préoccupations des auteurs semblent pro-
ches de la notion de empowerment. Pour pouvoir jouer son role, se posi-
tionner en tant que partenaire, le parent doit étre convaincu de la pertinence
de sa compétence propre et de son apport original et incontournable au
projet élaboré pour ou par son enfant.

L'ensemble des travaux témoigne d'une volonté forte d'inscrire dans le
projet de I'école des formes variées de collaboration active avec les pa-
rents. |l faut toutefois signaler que des voix se sont élevées pour nuancer
une vision trop idyllique de la participation de toute « la communauté édu-
cative » a la vie de I'école qui peut occulter les difficultés a ouvrir et a
occuper des espaces de débats démocratiques sur des pratiques et leurs
finalités dans un lieu qui engendre au quotidien des |uttes de pouvoir com-
plexes entre les différents groupes d'acteurs, mus par des intéréts et motiva-
tions pas toujours explicités (Anderson, 1998). La vigilance est donc de
mise pour que la participation permette une réelle et authentique co-cons-
truction de |'espace éducatif et ne soit pas illusion pour les uns et outil de
manipulation pour les autres.

Apres ce survol des travaux dans le domaine de I'éducation scolaire,
nous constatons que trés peu de mentions sont faites de la situation des
parents dont les enfants fréquentent |'enseignement spécialisé.* Dans le
contexte de cet ouvrage, ce constat revét une importance particuliere, puis-
qu'il semble confirmer que ces deux sous-domaines des sciences de 1'édu-
cation se privent encore de trop d'occasions d’enrichissement réciproque
pour traiter de problématiques communes.

CONCLUSION

Mes remarques conclusives adressent deux préoccupations : I'avenir de la
notion de partenariat et un certain cloisonnement qui semble exister entre
différents sous-domaines des sciences de |‘éducation.

En prenant en compte |'ensemble des travaux examinés ici, qu'ils soient
issus du domaine de |'éducation spéciale ou de I'éducation scolaire ordi-
naire, deux principales visions du partenariat se dégagent. La premiére con-
siste a substituer le terme de partenariat a celui de collaboration, peut-étre
dans le but d’indiquer un engagement plus formel ou plus fort en faveur de
la présence des parents dans ['institution éducative. La deuxieme implique

4. Deslandes (1999) est I'exception qui confirme la regle lorsqu’elie démontre la complé-
mentarité des approches de Epstein, Hoover-Dempsey et Bouchard.
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'une distinction entre le partenariat et d'autres formes de collaboration, en

introduisant des criteres plus exigeants et contraignants qui doivent étre
remplis pour que des interactions entre les protagonistes « méritent » le
label de partenariat.

Plusieurs travaux, issus de I'un et de 'autre champ, soulignent la néces-
sité d'ancrer les droits de participation des parents au niveau du
macrosystéme, c'est-a-dire au niveau des valeurs partagées par la sociéte et
des lois qui réglementent les systemes educatifs.

Le débat autour du terme de partenariat en éducation spéciale, comme
dans le domaine de |'éducation scolaire, a le mérite de nous obliger a re-
penser et a préciser les termes par lesquels nous désignons les rapports que
nous entretenons avec les acteurs qui participent a la réalisation d'un.projet
éducatif commun. Cependant, un choix de mots ne doit pas supplanter la
recherche de sens que ces mots prennent dans des pratiques et les contex-
tes dans lesquels nous les appliquons. Par exemple, j'ai proposé de « réser-
ver scrupuleusement le terme de partenariat & des situations suffisamment
structurées, qui permettent I'ajustement fréquent des objectifs communs et
I'élaboration de stratégies de négociation et de gestion de conflits »
{Chatelanat & Panchaud Mingrone, sous presse). Ce partenariat stricto sensu
pourrait étre réglementé par des accords du type contractuel entre indivi-
dus (en I'occurrence entre les parents d'un enfant particulier et les profes-
sionnels concernés). Des contextes restreints et bien définis permettent de
se confronter régulidrement aux exigences d'une relation égalitaire, de s'exer-
cer au partage des ressources, a la prise de décisions consensuelles, a la
reconnaissance des expertises de I'autre. Ceci serait une premiere étape
incontournable si I'on veut éviter des attentes dégues et préparer tous les
acteurs a jouer des roles nouveaux. Parallglement, il faudra gue des contex-
tes plus larges continuent a s’'empreindre de la volonté de faire participer
activement les usagers des services sociaux et éducatifs jusqu'a ce qu'ils
puissent devenir co-auteurs ou co-gestionnaires des projets que ces servi-
ces leur offrent. Actuellement, la participation active des parents a I'école
n'est pas encore inscrite et décrite systématiquement, en termes de droits,
de mandats et dé prestations dans les législations, respectivement dans les
projets d'établissement et les cahiers des charges des professionnels.

L’analysé conjointe des travaux menés dans le domaine de |'éducation
spéciale et celui de I'éducation scolaire ordinaire, nous conduit & penser
que dans chaque domaine on ignore ce que fait le voisin. Cette étanchéité
au niveau des recherches et au niveau des discussions conceptuelles entre
ces deux sous-domaines d'une méme discipline, les sciences de |'éduca-
tion, est d'autant plus regrettable que la confrontation des résuitats de re-
cherche et de réflexions menées dans les champs que nous avons explorés
ici, met en évidence, comme nous |'avons vu, des convergences de points
de vue, mais aussi des différences dont il serait intéressant d'étudier les
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raisons. Différences dues aux acteurs, aux contextes et pratiques, aux re-
présentations ? Un décloisonnement ne devrait pas attendre que les prati-
ques et la demande sociale |'imposent. En effet, une plus large généralisation
dell'intégration scolaire des éléves en situation de handicap qui est a pre-
voir, obligera les deux systemes éducatifs a mieux s'articuler et astreindra
Ieursracleurs respectifs au dialogue. Par ailleurs, I'introduction d'une forme
Duld une autre de gestion de la qualité, telle qu'elle est deja obligatoire en
Suisse pour une partie du systéme de |'éducation speciale, ou par |'inter-
médiaire de contrats de prestations, demandera aux protagonistes une trans-
parence quant aux procedures qui régissent les différents aspects de Ia prise
en charge des personnes en situation de handicap, y compris celles qui
réglementent la place accordée aux usagers. Actuellement, les usagers ou
beneficiaires de services sont désignés en Suisse (pour étre précis, par |"Of-
fice des assurances sociales, organisme subventionneur des mesures de I'édu-
cation spéciale et de I'enseignement spécialisé) comme « clients », ce qui
nous engage encore dans une autre « querelle de mots ». Dans ce contexte,
les sciences de I'éducation se trouvent appauvries par des ruptures entre
ses différents sous-domaines ; elles doivent pouvoir s'enrichir mutuellement
des études sur des objets similaires et qui sont menées dans les sous-domai-
nes de la discipline. Elles doivent rechercher des synergies, pour pouvoir
relever proactivement les défis qui se dessinent d'une part dans le champ
disciplinaire et, d'autre part, sur le terrain, qui ne tardera pas 4 son tour a lui
demander une prise de position quant aux orientations # prendre.
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