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Editorial

Liebe Leser,

6 Monate sind vergangen seit dem Er-
scheinen der letzten Nummer des ANCE-
Bulletins. Wiederum war mein Gesund-
heitszustand dafiir mitverantwortlich.
Nach dem sehr erfolgreichen Weltkinder-
tag am 20. September musste ich wieder
am Ful} operiert werden: ein Monat Kran-
kenhausaufenthalt und 4 Monate Nachbe-

handlung brachten eine Besserung aber

leider noch keine Heilung.

In demselben Krankenhaus in Esch wurde
auch mein Bruder Claude behandelt. Im
November vermehrten sich die Anzeichen,
dass er unter einer unerbittlichen Form von
Krebs litt und er starb am 16. Dezember.
Ich hatte ihn sehr gern und mdochte diese
wenigen Zeilen seinem Gedenken widmen.

Aber die Erde dreht weiter, auch wenn
man manchmal den Eindruck hat, dass es
in die falsche Richtung geht. Dieser Ein-
druck entsteht, wenn man die Entwicklung
im Bereich der Integration behinderter
Kinder in die Spiel- und Primérschule
verfolgt.

Ein trauriges Kapitel in dieser unendlichen
Geschichte schrieb eine Lehrerin der Stadt
Esch, die sich weigerte, ein behindertes
Kind — auch nur fiir drei Tage — in ihrer
Klasse aufzunehmen mit Argumenten, die
sattsam bekannt sind: sie habe keine Zeit
sich um die anderen Kinder zu kiimmern,
sie sei nicht fir diese Aufgabe ausgebildet,
~das Kind habe doch keine Chance usw.
Der Vater des Kindes ging in die Offent-
lichkeit und die Gemiiter erhitzten sich.
Die Lehrerin bekam viel Applaus bei ihren
Kollegen aber da sie offensichtlich gegen
Regeln verstoPen hatte, ein Disziplinarver-
fahren von der Unterrichtsministerin. Was
bei einem solchen Verfahren herauskommt
‘weif ich nicht, aber am Ende vom Lied
geht das Kind doch in eine andere Spiel-

schulklasse und die iiberforderte Lehrerin
braucht sich nicht mit ihm zu beschéftigen.
Fiir mich unerwartete Schiitzenhilfe bekam
sie auch von der Lehrergewerkschaft SEW,
die doch in der Vergangenheit der Integra-
tion eher positiv gegeniiberstand. Neben
dem hysterischen Gekreische einer Vor-
schullehrerin (L’intégration a tout prix:
non, non, non!) stellte sich die Gewerk-
schaft in bester korporatistischer Tradition
hinter die Kollegin, die als vorbildliche
Lehrerin dargestellt wurde. Im SEW
scheint es zuzugehen wie in der sozialisti-
schen Partei, die im Wahlkampf fiir die
Integration eintritt, deren Mitglieder in die-
ser Frage jedoch nach eigenem Gutdiinken
schalten und walten, z.B. in Esch.

Ich war Anfang Oktober letzten Jahres zu .
einer Tagung nach Vannes in der Bretagne
zum Thema ,,Citoyenneté et handicap®.
Ich habe dort tiber die Problematik der In-
tegration en Referat gehalten, welches als
erster Text in diesem Bulletin verdffent-
licht wird.

Der zweite Beitrag ist die 2. Folge des Ge-
dachtnisprotokolls einer Tagung, die das
Familienministerium im November des
vergangenen Jahres in Mersch zum Thema
Kinderrechte organisierte. Der erste Teil
befand sich in der vorigen Ausgabe unse-
res Bulletins.

Zum Thema Kinderrechte bleibt zu sagen,
dass die ,,Coalition nationale pour les
Droits de DI’Enfant“ als eigenstindige
a.s.b.l. funktioniert. 14 Organisationen sind
die Griindungsmitglieder: Amnesty Inter-
national, ALUPSE, ANCE, Caritas Jeunes
et Familes, Centre de Médiation, CSJ, U-
NICEF, CGJL, FAPEL, Pro Familia, Foyer
de la Femme, Info-Video-Center, Kan-
nerheem Itzeg, Planning Familial. Die Sta-
tuten wurden deponiert und es gibt auch
eine Adresse:



P. 4

ANCE-bulletin N° 109/110; mars 2004

Coalition nationale pour les Droits de
PEnfant
Boite postale 90
4001 - Esch-sur-Alzette

Der Mitgliedsbeitrag fiir jede Organisation
betrdgt 100 €. Neue Mitglieder sind will-
kommen!

Im Moment beschiftigt sich die CN mit
dem Bericht der ,,Commission Jeunesse en
détresse. Fiir Anfang Mai ist eine 6ffentli-
che Veranstaltung zum Thema Jugend-
schutz geplant. Weitere Themen sich die
neuen Schulgesetze und das Kinder- und
Jugendwahlrecht. Die CN versucht, zu die-
sen Themen Stellungnahmen zu erarbeiten
und zu veréffentlichen.

Im Zusammenhang mit der Debatte zum
Thema geschlossene Unterbringung publi-
zieren wir den interessanten Beitrag der
,Claris“-Gruppe: L’échec prévisible des
»centres éducatifs fermés“, der die rezen-
te Entwicklung in Frankreich beschreibt.

Der letzte Beitrag in dieser Nummer haben
wir uns aus ,,Forum Erziehungshilfen* der
IGfH, N° 5/2003 ,,ausgelichen®. Es handelt
sich um eine Buchbesprechung aus der Fe-
der von keinem Geringeren als Michael
Winkler zum Thema ,,Sexueller Miss-
brauch durch Professionelle in Instituti-
onen“. Dieses schwierige Thema wird in
dem Buch von J.M. Fegert und M. Wolff
(Hg.) unter vielen Aspekten behandelt.

Ein Dauerthema in den Medien wiéhrend
den letzten sechs Monaten war die Klage
der Eltern einer Escher Lyzeumsschiilerin
vor dem Verwaltungsgericht in Luxem-
burg. Das Madchen musste im Fach Geo-
graphie ein Nachexamen machen und fiel
durch. Dadurch wurde sie nicht versetzt
und mit ihr noch sechs andere Schiiler der-
selben Klasse! Das Verwaltungsgericht
nahm die Klage an, was bedeutet, dass es
sich in dieser Frage fiir kompetent erklérte.
Da entstand ein flirchterliches Geschrei in
den Leserbriefspalten unserer Zeitungen:

Bald wiirden alle Priifungen vom Gericht
verbessert, Eltern wiirden mit ihrem An-
walt in die Beratungsstunde kommen, die
Kinder wiirden nichts mehr lernen da
schlechte Nummern automatisch vom
Verwaltungsgericht aufgehoben wiirden
und dergleichen Unsinn mehr. '

Diese in den Augen der Professoren apoka-
lyptischen Visionen des Schulbetriebs die-
nen jedoch lediglich dazu, am Thema vor-
beizureden.

Worum es wirklich geht ist die Frage ob
unser Schulsystem Strukturen entwickeln
muss, die eine wirkliche Beteiligung der
Schiiler und der Eltern an Entscheidungs-
prozessen auf allen Ebenen erlauben. Am
Ende des Kongresses der ANCE iiber die
Rechte des Kindes in der Schule im Sep-
tember 2001 wurde eine Resolution verab-
schiedet, die wir aus diesem Anlass hier
noch einmal abdrucken.

Das zweite Problem, welches durch die

- Klage aufgeworfen wurde, ist unser licher-

liches Benotungssystem. Lander wie Finn-
land verzichten auf jegliche Bewertung bis
zur achten Klasse aber Luxemburg bringt
es noch fertig, dem Wissensstand eines
Kindes in allen Fachern und bei jeder Prii-
fung akribisch einen Wert zwischen 0 und
60 zuzuordnen. Dabei ist seit Jahrzehnten
bekannt, dass Schulnoten in keiner Hin-
sicht valide, objektiv und reliabel sind, d.h.
auf keinen Fall den Giitekriterien standar-
disierter Leistungsmessung geniigen.

Robert Soisson

Nicht vergessen:

Die Mitgliederbeitrdge fiir 2004 sind fallig:
15€ fiir Einzelmitglieder und 80 € fiir Einvich-
tungen.

Uberweisungen auf das CCP der ANCE:

IBAN LU37 1111 0029 7767 0000
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L’intégration scolaire de I’enfant handicapé

Robert Soisson

Colloque Citoyenneté et Handicap
Du 1 au 3 octobre 2003 a Vannes

Le présent exposé est divis€ en trois parties :

1. L’intégration : un choix de société
2. L’Europe : fiction et réalités
3. Que faire pour bien faire ?

1. L’intégration : un choix de société

Le Numéro 675 de « Lien social » du 28 aoft
2003 titrait: « Et si c’était la société qui
s’adaptait aux handicapés ? »

Cette phrase nous meéne directement au coeur
du probléme de !’intégration scolaire des en-
fants handicapés. « Et si c’était 1’école qui
s’adaptait aux €éléves en difficultés ? »

Avant de développer mon sujet, j’aimerais
préciser mon point de vue et évoquer deux
problémes de terminologie :

Je suis pour une inclusion totale et incondi-
tionnelle des enfants handicapés dans le sys-
téme scolaire normal. Je travaille depuis pres-
que trente ans dans le domaine de 1’école en
tant que psychologue dans un service médico-
psycho-pédagogique communal. A c6té de mes
activités professionnelles, je fais partic de
nombreuses associations de bénévoles luttant
contre I’exclusion et pour le respect des droits
des enfants sur le plan national et international.

Le mot « intégration » signifie que la personne
qui doit étre intégrée quelque part doit
s’adapter a ce nouveau milieu, ou, si elle n’est
pas capable de le faire soi-méme, elle doit étre
fagonnée jusqu’a ce qu’elle réponde aux nou-
velles exigences.

Je préfére de loin le mot « inclusion » qui dans
ce contexte veut dire que la société, respecti-
vement 1’école doit s’adapter a la personne
handicapée et non I’inverse. « La société inclu-
sive représente une société qui module ses
modalités de fonctionnement et ses conditions
de vie de fagon a inclure ses différentes com-

posantes et leur permettre de vivre ensemble,
en bénéficiant du méme corpus de droits. »'

« L’éducation inclusive décrit le processus par
lequel une école tente de répondre aux besoins
de tous les €éléves en tant qu’individus en re-
considérant et en restructurant ses plans
d’études et ses services et en mobilisant des
ressources pour développer 1’égalité des chan-
ces. Par ce processus, 1’école fait des efforts
pour accueillir tous les enfants de la collectivi-
té locale qui désirent la fréquenter et réduit
ainsi la nécessité d’exclure des éléves. »”

Dans I’étude citée, Sebba et Sachdev font une
analyse des problémes soulevés par I’éducation
inclusive au Royaume uni. Ils insistent sur le
fait que 1’éducation inclusive est un processus
permanent d’assimilation et d’accommodation
— pour reprendre les termes Piagetiens — de
’institution et des éléves. Pour elles « intégra-
tion » veut dire que les structures de 1’école
restent inchangées et que I’éléve a besoins
spécifiques pet y demeurer grice a un pro-
gramme individuel : « L’organisation et les
plans d’études pour les autres éléves de I’école
restent les mémes qu’ils étaient avant 1’arrivée
d’éléves ‘intégrés’ »°

Un deuxiéme probléme concerne le mot « han-
dicap » : « En 1980, I’Organisation mondiale
de la Santé a adopté une classification interna-
tionale des déficiences, incapacités et handi-
caps qui a défini une approche a la fois plus
précise et relativiste. La Classification interna-
tionale des handicapés en déficiences, incapa-
cités et désavantages établit des distinctions
claires entre la déficience, I’incapacité et le
handicap. Elle est couramment utilisée dans les

! Jean-René Loubat : Et si c’était la société qui
s’adaptait aux handicapés ?, dans : Lien social N°
675 du 28 aoiit 2003, p. 7

2 Sebba, Judy and Sachdes Darshan, What Works in
Inclusive Education; Barnardos, Ilford (Essex),
1997, p. 9, traduit de I’anglais par I’auteur

Yid., p. 10
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domaines suivants : réadaptation, éducation,
statistique, prise de décisions, législation, dé-
mographie, sociologie, économie et anthropo-
logie. Selon certains des spécialistes a qui elle
s’adresse, il se pourrait que la définition du
terme « handicap »qui y est donnée revéte un
caractére trop médical encore, qu’elle soit in-
diment centrée sur 1’individu, et qu’elle ne
précise pas assez clairement la maniere dont la
situation sociale, les attentes de la collectivité
et les capacités de I’individu interagissent. »*
Dans le présent exposé, si j’utilise quand
méme le terme « handicapé » c’est par habi-
tude, mais je tiens a signaler que je soutiens le
développement d’un vocabulaire évitant les
stigmatisations et connotations négatives.

Ce vocabulaire est caractéristique pour les
attitudes des professionnels par rapport a leur
clientéle dans les temps passés. En effet, si on
es passé au XXe siécle de la charité a
1’assistance, le nouveau millénaire est (ou de-
vrait étre) caractérisé par le passage de
I’assistance 4 la solidarité, avec 1’adaptation
des pratiques et du vocabulaire qui s’imposent.
L’usage d’un vocabulaire non discriminant est
essentiel dans le développement d’une politi-
que d’éducation inclusive, le langage utilisé
étant le plus souvent un reflet des pratiques
professionnelles.

Dans les pays du nord de 1’Europe, le change-
ment de paradigme de !’intégration vers
I’inclusion s’est dessiné vers la fin des années
80. Lorsque La « Ligue Internationale des As-
sociations pour les Personnes Handicapées
Mentales (ILSMH) » changeait son nom en
« Inclusion International », un pas symbolique
vers une nouvelle politique de promotion des
droits des personnes handicapées fut franchi.

De I’obligation scolaire a I’inclusion

Dans beaucoup de pays européens, 1’obligation
scolaire pour les enfants handicapés n’est ap-
- parue que trés récemment et on trouve
d’ailleurs toujours des enfants handicapés qui
ne sont pas scolarisés. Dans ces mémes pays,
les lois correspondantes ont été précédées par
de larges mouvements et d’innombrables dé-
marches de parents et d’enseignants en faveur
de la scolarisation de ces enfants. Dans la suite,
un trés important secteur de 1’éducation spécia-

*id., p. 680

lisée s’est développé avec ses enfants, ses insti-
tutions, son personnel, ses associations, ses
avantages et ses désavantages.

Parallélement a cette évolution, un mouvement
« contestataire » ne cessait de se développer
qui puisait son énergie dans plusieurs sources :

e La critique sociologique des institu-
tions en tant que structures dévelop-
pant un certain totalitarisme. C’est
dans les années ‘70, que le livre
d’Erving Goffman « Asylums » fit fu-
reur parmi les professionnels travail-
lant dans des structures pour handica-
pés mais aussi parmi les étudiants dans
les universités qui étendaient la criti-
que de Goffman sur tous les types de
structures repliées sur elles-mémes,
telles que les foyers et internats pour
enfants.

e Le mouvement étudiant des années 60
et 70 qui luttait contre toute forme
d’exclusion et de marginalisation.

e La réforme de I’école en Italie en 1974
suite & un large mouvement politique
et syndical dirigé contre la marginali-
sation des enfants dans les établisse-
ments spécialisés. L’Italie devint un
lieu de peélerinage pédagogique pour
des milliers de parents, d’enseignants
et d’autres spécialistes.

e La réforme des hopitaux psychiatri-
‘ ques en Italie (Loi Basaglia de 1978)
basée sur ’analyse de Goffman et qui
avait pour objet une désinstitutionali-
sation des soins psychiatriques.

e L’évolution moins spectaculaire mais
aussi efficace des systémes scolaires
dans les pays scandinaves basés sur
des concepts de non-discrimination et
de « normalisation ».

Dans les années 70, une immense bouffée d’air
frais traversait les institutions pour les enfants
et les adultes handicapés et on peut se deman-
der pourquoi nous avons fait si peu de progrés
depuis. L’exemple italien nous a montré que
I’inclusion est possible. Nous n’avons pas be-
soin de 1001 expériences pilotes pour le dé-



ANCE-bulletin N° 109/110 ; mars 2004

p. 7

montrer. Quelles sont les forces qui s’opposent
a la mise en pratique de 1’inclusion ?

e Le manque de volonté politique

L’exemple de I’ancien ministre de 1’éducation
nationale, Monsieur Allégre, montre qu’il est
dangereux de se frotter au « mammouth ». La
réforme de 1’école est un sujet sensible qui est
loin de faire 1’unanimité parmi les concernés :
¢éléves, parents, enseignants, politiciens. En ne
faisant rien dans ce domaine, on ne fait pas
d’erreurs et on reste ministre. Un ami suisse a
constaté un jour que I’école progressait avec la
rapidité d’un glacier. Face a cet immobilisme
de I’école, il faut des décisions politiques cou-
rageuses pour faire bouger les choses.

o L’immobilisme de l’école

L’école fonctionne en principe comme il y a
cent ans ou méme plus. La société de son coté
a connu pendant la méme période deux guerres
mondiales, une évolution spectaculaire des
connaissances et des nouvelles technologies.
Sur le plan humain, le progrés a été beaucoup
moins spectaculaire et la marginalisation des
personnes handicapées est un bel exemple dans
ce contexte. Les raisons pour I’'immobilisme de
’école sont multiples et forment un ensemble
inextricable.

e Le manque d’innovation dans les mé-
thodes de transmission du savoir

e La sélection par 1’échec et les métho-
des d’évaluation des savoirs

e [’immuabilité des structures face aux
changements dans les structures fami-

liales

e La progression par années et le redou-
blement ‘

e [L’attachement a la notion de classe et
de titulaire

e Le manque de différenciation et
d’individualisation

e La résistance des institutions et des
professionnels

Chaque institution développe au cours des
années de son existence des structures et des
routines qui souvent forment des obstacles a
son évolution. Ce conservatisme inhérent est
souvent caché par des arguments construits

autour de la notion de droits des usagers ou
simplement du bien-étre des personnes prises
en charge.

Ainsi I’immobilisme de ’école évoqué tout a
I’heure peut s’expliquer également par le fait
qu’elle sert avant tout les besoins des profes-
sionnels qui y travaillent au lieu d’étre orientée
aux besoins des éleves. Les batiments, les
structures, les services, les horaires, les effec-
tifs : tout est congu par des adultes pour des
adultes. L’avis des « usagers », c.a.d. des en-
fants et des jeunes n’est pour ainsi dire jamais
pris en considération.

En ce qui concerne I’inclusion, c’est sir
qu’elle demandera des efforts supplémentaires
a tous les professionnels concernés : plus de
mobilité, plus de transparence, plus de tolé-
rance. L’enseignant n’est plus seul dans sa
classe, 1’éducateur doit quitter le bureau douil-
let de son institution pour suivre ’enfant et
travailler sur le terrain. Les deux seront
confrontés a d’autres réalités et condamnés a
s’entendre dans le plus grand intérét de
’enfant.

Mais le développement des institutions a des
conséquences qui vont encore plus loin:
« L’institutionnalisation massive a généré sans
nul doute une infantilisation condescendante,
un recul vis-a-vis de la citoyenneté et du statut
d’adulte par le refus de la responsabilité, de
I’autodétermination, par une coupure avec
I’environnement, un enfermement dans le pa-
thos, une mise en tutelle économique. Le statut
de handicapé s’est affirmé comme celui d’un
mineur A vie.» Jean-René Loubat va méme
jusqu’a dire que « I’établissement peut repré-
senter un surhandicap ! ».

e La résistance des parents

Je fais partie d’une organisation qui s’appelle
« Parents et pédagogues pour I’intégration ».
C’est un bel exemple pour I'unité d’esprit qui
régne parmi nos membres en ce qui concerne
la nécessité de I’inclusion scolaire. Mais je
dois avouer que nous sommes peu nombreux.
Qu’une majorité d’enseignants soient contre

5 Jean-René Loubat : Et si c’était la société qui
s’adaptait aux handicapés ?, dans : Lien social N°
675 du 28 aotit 2003, p. 4
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I’inclusion est compréhensible, qu une majori-
té de parents le soient ne I’est pas.

Au Luxembourg, les parents d’un enfant han-
dicapé sont plein d’espoir et encouragés par les
services d’aide précoce de scolariser leur en-
fant dans 1’enseignement scolaire normal. S’ils
ne sont pas découragés des le départ — comme
cela s’est produit encore a la rentrée scolaire le
15 septembre dans la ville ou je travaille — ils
perdent leur illusion au fur et & mesure que leur
enfant évolue dans I’enseignement préscolaire
et primaire. Méme parmi les enseignants qui
« acceptent » un enfant handicapé dans leur
classe, il y en a qui pensent que cet enfant doit
étre amené a suivre le programme. Il va sans
dire que les parents — et leur enfant — sont alors
quotidiennement confrontés a des échecs et
finissent par retirer leur enfant de la classe
d’intégration pour le mettre dans une institu-
tion spécialisée ou 1’enfant « peut enfin
s’épanouir » et vivre heureux parmi ses
condisciples aussi handicapés que lui. Je com-
prends te telles attitudes car j’ai suivi beaucoup
de parents dans ce douloureux chemin du dé-
sillusionnement face a une école qui rejette
méme les éléves qui écrivent trop de fautes ou
qui ne se conforment pas aux normes de com-
portement. Mais je ne les approuve pas.

Une nouvelle dimension : les droits des en-
fants handicapés

Face a ces résistances multiples, comment
expliquer le regain d’intérét pour une politique
d’inclusion scolaire des enfants handicapés ?
Bien siir, il y a toujours les communautés
d’irréductibles défenseurs de la cause, et
j’espére qu’elles ne disparaitront pas. Elles
sont constituées de parents, d’enseignants et de
professionnels qui par leur propre expérience
ou par leurs convictions ont été amenés a dé-
fendre 1’idée d’une école pour tous.

Mais les idées des mouvements politiques des
années 70 n’ont pas été oubliées. Les notions
de droits, de non-discrimination et d’égalité
des chances ont été traduites sur le plan inter-
national dans des textes législatifs et des décla-
rations plus ou moins contraignantes qui cons-
tituent des outils importants dans les mains des
défenseurs de I’école inclusive.

Ces Chartes, conventions, déclarations etc.,
pour étre signés et ratifiés par le gouverne-

ments du monde entier, ne représentent sou-
vent que le plus petit dénominateur commun
en matiere de politiques, de cultures et de tra-
ditions les plus diverses. Chaque Etat a bien
sir la possibilité d’aller au-deld des normes
définies dans ces textes, dans « les limites des
ressources dont ils disposent »°

Déclaration Universelle des Droits de
U’Homme

Dans la déclaration universelle des droits de
I’homme, adoptée par 1’Assemblée Générale
des Nations Unies le 10 ‘décembre 1948,
I’article 7 définit le droit & la protection contre
toute discrimination et ’article 26 le droit de
toute personne a 1’éducation, qui doit « viser
au plein épanouissement de la personnalité
humaine ». Cet article définit également le
droit ders parents qui ont « par priorité, le droit
de choisir le genre d’éducation a donner a leurs
enfants »'.

La Convention des Nations Unies relative aux
Droits de I’Enfant

Cette convention a ¢té adoptée par
I’ Assemblée Générale le 20 novembre 1989 et
a été ratifiée par tous les pays du monde excep-
té¢ les Etats-Unis. Cette convention est de la
plus haute importance pour la réalisation des
droits des enfants handicapés parce qu’elle se
prononce sur le droit de ’enfant a4 la non-
discrimination, parce qu’elle définit I’intérét
supérieur de I’enfant, parce qu’elle consacre un
paragraphe entier a 1’enfance handicapée et
parce qu’elle se prononce sur le droit a
’éducation et la formation professionnelle.

Les Etats ayant ratifié la Convention doivent
présenter tous les 5 ans un rapport au Comité
des Droits de I’Enfant de Genéve sur la mise
en ceuvre de la convention sur leur territoire.
Dans le «manuel d’application» de
I’UNICEF, les auteurs ont essayé, article par
article, de donner un apergu sur les problémes
liés a D’application, sur les rapports initiaux
remis jusqu’au moment de la publication ainsi

§ Convention Internationale sur les droits de
I’enfant, Art. 4

7 Déclaration Universelle des Droits de I’Homme,
dans : Manuel d’application de la Convention rela-
tive aux droits de 1I’enfant, UNICEF, Genéve 1999,
p. 634
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que sur les exemples de bonne pratique dans
chaque domaine. Dans le chapitre consacré a
’article 23, on peut lire : « En examinant cer-
tains rapports des Etats parties, le Comité a fait
plus que manifester son inquiétude d’ordre
général sur le droit & I’éducation ; il a souligné
qu’il était important de reconnaitre le droit des
enfants handicapés d’étre complétement admis
dans les écoles ordinaires ( et les Directives
générales pour les rapports périodiques de-
mandent, dans leur Paragraphe 92, des rensei-
gnements sur I’admission de ces enfants dans
les écoles et autres institutions ). Un membre
du Comité a dit, lors des discussions avec
I’Egypte :« Plutét que de placer les enfants
dans des institutions spécialisées, on devrait
s’efforcer de les placer dans les écoles ouvertes
aux enfants normaux. Il est important de ne pas
donner priorité a 1’assistance matérielle aux
handicapés au détriment des facteurs humains
et psgchologiques. » (Egypte, CRA.67, par.
82) »

Et, plus loin: «Bien souvent, alors que
I’invalidité de ’enfant ne constitue pas par
elle-méme un obstacle, la discrimination em-
péche néanmoins !’intéressé de participer au
systéme d’enseignement général. Parfois, ce
sont les prescriptions légales elles-mémes qui
obligent les enfants handicapés a fréquenter
des établissements spéciaux, ce qui encourage
légalement leur ségrégation. »°

Ce n’est pas I’endroit ici et aujourd’hui pour
entrer dans une discussion sur tous les problé-
mes reliés a la Convention: sa philosophie,
son interprétation, son applicabilité etc. Le fait
qu’il faut retenir est que la convention est tou-
jours invoquée par les défenseurs de 1’école
inclusive, partout dans le monde, pour soutenir
leurs arguments et que le mécanisme de
contrdle que constitue le Comité des Droits de
I’Enfant 2 Genéve est un instrument trés utile
pour surveiller son application et encourager
les bonnes pratiques.

8 Manuel d’application de la Convention relative
aux droits de I’enfant, UNICEF, Genéve 1999, p.
315

’ID.,P.316

Régles des Nations Unies pour [’égalisation
des chances des handicapés

« Les Régles pour I’égalisation des chances
des handicapés, adoptées le 20 décembre 1993
par 1I’Assemblée générale des Nations Unies
dans sa résolution 48/96, sont le premier ins-
trument juridique détaillé affirmant les droits
de tous les handicapés. Le Préambule fait réfé-
rence a la Convention relative aux droits de
I’enfant, qui « interdit 1a discrimination fondée
sur I’incapacité et exige que des mesures spé-
ciales soient prises pour garantir les droits des
enfants handicapés »'°

La régle 6 concerne 1’éducation : « Les Etats
devraient reconnaitre le principe selon lequel il
faut offrir aux enfants, aux jeunes et aux adul-
tes handicapés des chances égales en matiére
d’enseignement primaire, secondaire et supé-
rieur, dans un cadre intégré. Ils devraient veil-
ler a ce que 1’éducation des handicapés fasse
partie intégrante du systéme d’enseignement.

1. C’est aux services d’enseignement général
qu’il incombe d’assurer 1’éducation des handi-
capés dans un cadre intégré.

8. Lorsque le systéme d’enseignement général
ne répond pas encore aux besoins de tous les
handicapés, un enseignement spécial peut étre
envisagé. Celui-ci devrait étre congu de ma-
niére & préparer les éléves a entrer dans le sys-
téme d’enseignement général. Il devrait répon-
dre aux mémes normes et ambitions que
I’enseignement général sur le plan de la quali-
té, et lui étre étroitement li€é. Au minimum, les
éléves handicapés devraient bénéficier dans la
méme mesure des ressources allouées a
I’enseignement que les éléves non handicapés.
Les Etats devraient viser a intégrer graduelle-
ment les services d’enseignement spécial a
I’enseignement général. I est cependant re-
connu qu’a ce stade I’enseignement spécial
peut dans certains cas étre considéré comme la
forme d’enseignement convenant le mieux aux
éléves handicapés. »'|

1 cité d’aprés : Manuel d’application de la Conven-
tion relative aux droits de 1’enfant, UNICEF, Ge-
néve 1999, p. 302 '

! Regles pour I’égalisation des chances des handi-
capés, dans : Manuel d’application de la Conven-
tion relative aux droits de I’enfant, UNICEF, Ge-
neéve 1999, p- 682
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Pour suivre I’application des Reégles, un rap-
porteur spécial a été nommé : « Le Rapporteur

spécial de la Commission du développement
social nommé en mars 1994, a présenté en
décembre 1996 un rapport ot il indique : « Les
Reégles sont trés novatrices et le Rapporteur
spécial estime qu’aucun pays, pas méme ceux
qui sont le plus avancés en la matiére, ne les a
intégralement appliquées. » "

Ce qu’il faut retenir, c’est que les Reégles pré-
conisent I’inclusion scolaire et n’admettent
I’éducation spécialisée que dans des cas excep-
tionnels.

2. L’Europe : fiction et réalités

Dans un rapport reproduit intégralement a la
fin de cet exposé, la Commission Européenne
avait demandé¢ a I’Agence Européenne pour le
Développement des Besoins Spécifiques en
Education de réactualiser un premier rapport
publié en 1992.

Ce rapport tient compte des évolutions consta-
tées dans 14 pays jusqu’en 1997. Dans ces
pays, on constate les tendances suivantes :

e Changements dans la législation en fa-
veur de I’inclusion scolaire

e Transformation des centres
d’éducation spécialisée en centres de
ressources

e Changement de I’approche médicale
du concept de handicap vers une ap-
proche plus éducative

e Primauté du choix des parents

Le rapport fait également état des problémes
rencontrés lors de la mise en ceuvre des
concepts d’inclusion ainsi que des défis pour le
futur.

Un tableau, tiré d’un site Internet allemand"
donne un apergu sur le pourcentage des éléves
intégrés dans le systéme scolaire normal :

PH. scorr

EDITORIAL (EXTRAIT)
| N FO - HANDICAP

DEC. 2003

123d., p 305

Un autre projet de loi sur la table concerne la
scolarité. Si nous parlons de discrimination, nous
devons reconnaitre que c’est a I'école ou ce fléau se’
manifeste en premier. Si les enfants handicapés sont
systématiquement exclus de I'école et mis a I'écart
dans des classes ou des écoles « spéciales », nous
ne devons pas étre surpris si cette exclusion continue
a l'age adulte. Et pourtant, les projets de loi en cours
d'approbation, loin de porter reméde a ce probléme,
vont I'aggraver encore. Les parents et les enfants
seront mis dans une position de dépendance a
I'égard des autorités et privés de leurs droits et de
leur possibilité de choix. C’est un systéme autoritaire
et exclusif qui est en train de se mettre en place.

13 www.gemeinsam-leben-lemen.de
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Pays Pourcentage Remarques % d’éléves dans | Enfants a be-
d’éléves intégrés I’enseignement | soins éducatifs
spécialisé spéciaux

01. Norvege Presque 100% Presque 0% 06,00%

02. Italie Presque 100% 0,03% 01,30%

03. Islande 92% + 4% intégrés | 0,60% 15,70%
partiellement

04. Portugal 70%

05. Espagne 50% + 10% intégrés | 1% 2%
partiellement

06. Suede 36% 1% 1,60%

07. Danemark 30% + 57% intégrés | 1,63% 13%
partiellement

08. Luxembourg | Env. 30%

09. Grande Breta- | Env. 30% 1,30% 1,85%

gne

10. Autriche Env. 25% + 3% dans des clas- | 2,55% 3,40%
ses d’intégration

11. France 8% 2,90% 3,60%

12. Finlande 0% 85% intégrés par- | 2,80% 16,50%
tiellement

13. Belgique Moins de 5% 3% 3%

14. Allemagne Moins de 5% Excepté:  Berlin: | 6,7% (dans les | 7% (dans les pays
23%; Schleswig- | pays (Lander) | (Lander) avant la
Holstein : 22%, | avant la réunifi- | réunification)
Sarre : 13%, Ham- | cation)
bourg : 20%

15. Suisse Moins de 5% Intégration partielle | 5,60% 5,80%
en cas de troubles
de I’apprentissage

16. Grece bas Indications peu | 0,38% 0,86%
précises, presque
exclusivement inté-
gration partielle

17. Irlande 0% (?) 1,70% 1,70%

18. Pays Bas ? En phase de transi- | ? 3,6%  jusqu’en
tion 1996

Source : « Rundbrief Integration : Autriche)

En Italie et en Norvege, les classes spéciales
pour enfants handicapés ont été complétement
abolies dans les années 70 et 80. Les Pays-Bas
ont suivi a partir de I’année scolaire 1996/97,
ce qui fait que les auteurs du présent tableau ne
disposaient pas encore de chiffres « exacts ».

En effet, les chiffres avancés dans ce tableau
montrent bien qu’il existe différentes maniéres
de classifier les enfants handicapés ou a be-
soins spéciaux. A mon avis, on peut estimer le

population scolaire totale. Dans la plupart des

pays européens, ces enfants se retrouvent dans

I’enseignement spécialisé. Par contre les en-
fants présentant des troubles de 1’apprentissage
et du comportement sont beaucoup plus nom-
breux. Selon des études épidémiologiques (p.
ex. Thalmann (1976) en Allemagne), seule-
ment un tiers des éléves dans I’enseignement

primaire n’ont pas besoin d’aides éducatives.

pourcentage d’enfants gravement handicapés
(tous handicaps mélangés) entre 1 et 2 % de la

Un autre tiers en nécessite de temps en temps
et le derniers tiers en permanence. Ce pourcen-
tage peut varier d’'un pays a 1’autre mais pas
énormément.
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Nous voyons que les systémes scolaires dans
beaucoup de pays ont déja du mal a « inté-
grer » ces enfants, qui pourtant ne présentent
pas de déficiences graves. Tout se passe
comme si les enseignants avaient un mode¢le
fictif d’¢éleve dans la téte vers lequel ils orien-
tent leur travail. Cet éléve est autochtone,
blanc, issu des classes moyennes, bien élevé et
intelligent. Mais ce type d’éléve est en voie de
disparition et s’il existe, on le retrouve surtout
dans I’enseignement privé ou dans les €coles
des quartiers chics. Travailler avec ces €léves
est un vrai plaisir puisqu’ils savent déja tout et
n’oublient jamais I’anniversaire de
’institutrice.

Dans tous les pays européens, la réalité se pré-
sente autrement. Les syndicats des enseignants
se plaignent partout de la détérioration des
conditions de travail, de la « démission » des
parents, du comportement inacceptable des
éléves, du « burn-out» dont sont victimes
beaucoup de leurs collégues. Dans beaucoup
de pays on constate une pénurie d’enseignants
malgré une augmentation du nombre d’éléves.

Dans ces conditions difficiles, une politique
d’inclusion a de fortes chances d’étre mal re-
gue par ceux qui doivent la mettre en ceuvre.
C’est ce qui s’est passé en 1994 a Luxembourg
lorsque le gouvernement a réformé la loi de
1973 sur I’éducation différenciée en y introdui-
sant la possibilité pour les parents de choisir
parmi quatre possibilités en ce qui concerne la
scolarisation de leur enfant handicapé :
enseignement spécialisé, enseignement a
domicile, placement a [D’étranger ou
scolarisation dans I’enseignement normal. Les
auteurs du projet de loi avaient au départ voulu
donner le pouvoir de décision a une
« commission  médico-psycho-pédagogique
nationale » mais le Conseil d’Etat, qui fait
figure de deuxiéme Chambre au Luxembourg a
réfuté cette démarche en se référant au droit
des parents de choisir librement le type
d’enseignement pour leur enfant. Les syndicats
de tous les bords politiques ont immédiatement
réagi en accusant le ministre de vouloir les
submerger de travail parce que ce dernier avait
commis l’imprudence d’annoncer en méme
temps sa nouvelle politique d’intégration et la
réduction du nombre de classes avec un
effectif de moins de 10 éléves. Malgré les
nombreuses résistances contre la loi de 1994,
je la considére comme un réel progres. En fait
elle donne une possibilité de choix aux parents
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possibilité de choix aux parents qui pourtant
est déja contenue dans la Déclaration Univer-
selle des Droits de ’Homme de 1948.

En Europe, la législation a également évoluée,
trop lentement a mon avis, mais de plus en
plus, les Etats reconnaissent le droit des per-
sonnes handicapées a la normalisation, et une
vraie politique d’intégration commence, hélas,
a I’école.

Italie

La figure de proue du fier mais chétif navire de
I’inclusion scolaire est 1’Italie. Lucia de Anna
de I’Universit¢ de Rome donne un apergu
complet de la situation italienne'’. Le change-
ment dans la 1égislation a été précipité par « les
manifestations estudiantines de 1968 et la re-
crudescence des activités syndicales sur les
thémes de 1’école et du personnel enseignant ».
Ces mouvements menérent « a un débat parle-
mentaire animé qui déboucha sur la réforme de
I’école en 1974 ».

« L’échec des classes différenciées est mis en
évidence par les propositions parlementaires
présentées en 1972, aussi bien par des députés
de gauche que par une initiative populaire qui
constataient dans leur projet de réforme du
systéeme d’éducation des handicapés que « les
initiatives portant a la ségrégation et la prati-
que des établissements spécialisés s’étaient
révélées comme 1’outil le plus approprié pour
consolider une condition de sub-normalité,
voire le plus souvent pour 1’aggraver ». Par
conséquent I’on considérait que « le probléme
de la participation de I’enfant handicapé a la
vie sociale normale devait étre entendu non
seulement comme un objectif mais également
comme un moyen pour réhabiliter et récupérer
I’enfant lui-méme. »

« C’est dans ce climat de renouveau du sys-
teme éducatif italien que s’inscrit la loi 517 de
1977, qui abolit les classes différenciées et les
écoles spéciales, en définissant des formes
d’intégration en faveur d’éléves handicapés a
I’école ordinaire avec le soutien d’enseignants
spécialisés. »

Les enseignants de soutien, une conception
modulaire de l‘enseignement, des parcours

1 www.uva.es/inclusion/texts/deanna01. htm




ANCE-bulletin N° 109/110 ; mars 2004

p. 13

méthodologiques adaptés, 1’implication de tous
les acteurs (enseignants, personnel spécialisé et
de soutien, familles et autorités communales)
ont contribué au succeés du modéle italien qui
en 1987 a été généralisé pour ’enseignement
secondaire par une sentence de la Cour Consti-
tutionnelle.

Pays scandinaves

Dans les pays scandinaves, seulement la Nor-
vege et I’Islande semblent avoir des écoles
inclusives avec un faible pourcentage d’enfants
fréquentant I’enseignement spécialisé. Il est
trés difficile d’obtenir des chiffres exacts. Mais
depuis 1’étude PISA, tous les regards sont por-
tés vers les « gagnants » de 1’étude, surtout les
Finlandais. Or I’école finlandaise est une école
tres différente de ce que nous connaissons au
Centre et au Sud de I’Europe. Elle se distingue
par un climat propice aux apprentissages (jour-
née continue, beaux batiments bien entretenus
et aménagés, absence de notes, travail en grou-
pes autonomes, participation des enfants aux
décisions qui les concernent). Les enfants han-
dicapés sont pour la plupart intégrés partielle-
ment dans I’enseignement normal.

En Suéde, les communes sont responsables
pour le financement de [I’intégralit¢é de
’enseignement, ce qui fait que les enfants pour
lesquels il faut prévoir des arrangement cod-
teux sont orientés vers une des six « écoles
spéciales » du pays. Les enfants handicapés
physiques ou mentaux se retrouvent dans des
classes a effectif réduit dans les écoles norma-
les. Dans un rapport publié sur Internet, Anni-
ka Nystrom Karlsson conclue que les enfants
handicapés en Suéde « n’ont pas les mémes
droits que les enfants normaux dans le choix de
leur école ».

Allemagne

En  Allemagne, comme en France,
I’enseignement spécialisé dispose d’un lobby
puissant qui fait obstacle aux réformes. Pour-
tant, les discussions sur 1’intégration scolaire
ont ¢été menées dés les années 70 et
d’innombrables projets pilotes ont démontré
que l’intégration est possible. Ceci est du au
fait que la législation scolaire tombe sous
’autorité des « Lander » et pet étre trés diffé-
rente d’un « Land » a I’autre, ce qui n’empéche
pas des développements intéressants.

Au moins 6 des 16 Lander ont une législation
favorisant explicitement 1’intégration scolaire :
Au Brandenburg, la loi scolaire de 1996 pré-
voit la primauté de 1’enseignement commun
pour enfants handicapés et non-handicapés, si
les conditions matérielles le permettent (per-
sonnel, locaux, finances). Les écoles spéciales
doivent figurer comme centres de ressources.

La ville de Bremen oblige ses écoles, d’aller a
I’encontre de la ségrégation des enfants handi-
capés par un systéme d’aides individualisées
définies par une analyse de la situation de
I’enfant dans son milieu (Kind-Umfeld-
Analyse). Une scolarisation dans un établisse-
ment spécialisé n’est possible que s’il n’y a pas
d’autres alternatives.

Dans le Saarland, les écoles normales doivent
en principe accepter les enfants handicapés
avec les mesures de soutien adaptées a chaque
cas individuel. Notons que le professeur Alfred
Sander de 1’Université de Sarrebruck a été
depuis les années 70 un des plus fervents dé-
fenseurs de 1’intégration scolaire. Cette univer-
sité a créé une chaire de « pédagogie de
I’intégration » et offre des cours de formation
dans ce domaine.

Dans les pays de Sachsen-Anhalt, de Schles-
wig-Holstein et de Thiiringen, les lois scolai-
res prévoient explicitement I’intégration sco-
laire, parfois avec des restrictions (dans le ca-
dre des possibilités existantes). Dans ces lois,
datant toutes des années 90, les €coles spéciali-
sées (Sonderschulen) sont explicitement citées
comme centres de ressources pour faciliter
I’intégration.

Grande Bretagne

Dans un rapport récent publié sur Internet,
Richard Rieser’’ donne un apercu les évolu-
tions récentes. Avec plus de 100000 enfants
dans les écoles spéciales, la Grande Bretagne a
du mal a changer de politique. Malgré cet héri-
tage, le gouvernement de Tony Blair a opté
pour une politique d’inclusion et en septembre
2002, le « Disability Discrimination Act » a été
étendu aux écoles primaires (Disability Dis-
crimination Act in Education Schools) et post-
primaires (Disability Discrimination Act in

5 www.diseed.org.uk
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Post Schools). Ces deux lois défendent la dis-
crimination des éléves handicapés dans les
écoles et définissent les moyens a mettre en
place pour éviter cette discrimination. Les
personnes responsables des enfants handicapés
peuvent porter plainte devant un tribunal spé-
cial (Special Educational Needs and Disability
Tribunal) s’ils s’ont d’avis que les droits de
leurs enfants n’ont pas été respectés.

Dans son article, Rieser confronte 1’approche
médicale (medical model thinking) du handi-
cap et I’approche socio-éducative (social mo-
del thinking)

Approche médicale | Approche socio-
éducative

L’enfant est culpabi- | L’enfant est valorisé
lisé

Diagnostic des défi- | Identification des ca-
ciences pacités et besoins par
’enfant et les autres

Identification des limi-
tes et programme de
développement

Etiquetage

Programmes centrés | Programmes  centrés
sur les incapacités sur les possibilités

Le diagnostic, le | Les ressources sont
suivi et les interven- | disponibles dans le
tions thérapeutiques | milieu ou vit I’enfant
ont lieu dans des
endroits imposés

Ségrégation et servi- | Formation pour les
ces spécialisés parents et les profes-
sionnels qui travaillent
avec |’enfant

Maintien en milieu | Développement  des
artificiel  (ordinary | relations sociales (re-
needs put on hold) lationships nurtured)

Réintégration en | Respect de la diversité
milieu normal en | en milieu normal
fonction des capaci-
tés ou exclusion
permanente

La société demeure | La société évolue
inchangée

Luxembourg

Comme je I’avais indiqué plus haut, le Luxem-
bourg a depuis 1994 une loi dite sur
« I’intégration scolaire » qui est en fait une
révision de la loi sur I’éducation différenciée

de 1973. Elle a introduit, non sans mal, la pos-
sibilité pour les parents d’opter pour une inté-
gration de leur enfant handicapé dans 1’école
normale. Mais les résistances sont telles, que
peu d’enfants vivent une scolarité heureuse
dans cette voie. Pour les parents, ¢’est un com-
bat, tout au long de la scolarité de 1’enfant,
pour trouver un enseignant qui daigne accepter
leur fils ou fille. Pour les enseignants et le per-
sonnel de soutien ce sont des négociations
interminables pour obtenir assez de legons
pour I’appui en classe. Personne ne sait dire si
une expérience d’intégration va se poursuivre
I’année prochaine ou non. La tentative de créer
des « filiéres » de classes d’intégration dans la
ville ou je travaille a ét€ un échec du au man-
que de soutien de la part de la majorité des
enseignants et des pouvoirs politiques au ni-
veau local et national.

Autres pays européens

Je ne reviens pas en détail sur les autres pays
européens, soit parce qu’ils n’ont pas de politi-
que d’inclusion digne de ce nom ou parce que
les informations sont difficiles a obtenir ou peu
crédibles. La situation en France, vous devez la
connaitre mieux que moi. Seul le Portugal
semble poursuivre une politique d’intégration
systématique et comme nous accueillons beau-
coup d’enfants portugais au Luxembourg a
cause de 1‘immigration, je peux confirmer que
les parents d’enfants ayant des troubles du
comportement ou de I’apprentissage confir-
ment cela. Mais, méme en passant par
I’ambassade, je n’ai jamais réussi a obtenir des
rapports sur 1’évolution scolaire ou sociale de
ces enfants.

La communication entre les services spéciali-
sés au niveau européen dans le contexte des
migrations devrait donc étre améliorée pour
éviter une perte de temps et d’énergie lors de la
poursuite des mesures d’intégration dans les
cas individuels.

Mais si les gouvernements ne sont pas presseés
pour développer des politiques d’inclusion
scolaire au niveau national et international, les
organisations non gouvernementales ne ché-
ment pas.

Du 13 au 15 juin 2002, les délégués des
Conseils Nationaux des Personnes Handica-
pées de huit pays européens (Chypre, Espagne,
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France, Gréce, Italie, Malte, Portugal et Slové-
nie) ont examiné en détail la politique
d’intégration scolaire italienne et ont voté una-
nimement la « déclaration de Rome » dans
laquelle ils constatent que la meilleure maniére
de combattre les attitudes discriminatoires , de
créer des communautés basées sur la bientrai-
tance, de réaliser 1’éducation pour tous et de
créer une société inclusive et de donner aux
écoles normales une orientation inclusive.

Les délégués demandent aux gouvernements
d’accorder une priorité absolue a 1’école pour
tous, au droit des parents de choisir librement
le type d’école pour leur enfant handicapé et le
développement et 1’amélioration des services
de dépistage et d’aide précoces'®.

200 jeunes, handicapés et non-handicapés,
réunis a Athénes du 16 au 17 mai 2003 dans le
cadre des manifestations de 1’Année Euro-
péenne des personnes Handicapées ont voté
une déclaration préconisant la formule :

Non-discrimination + action positive = in-
clusion sociale".

Dans le chapitre consacré a 1’éducation, ils
constatent que « 1’éducation pour tous est un
premier pas vers une société inclusive ». Elle
profite non seulement aux enfants handicapés
mais a tous les enfants. En se basant sur la
déclaration de Salamanque, ils demandent
d’établir partout une éducation inclusive et
d’éliminer progressivement toutes les formes
d’éducation ségrégative des enfants handica-

r

pés.
3. Que faire pour bien faire ?

De la part des décideurs politiques, il faut évi-
demment un « oui » catégorique en faveur de
’inclusion scolaire.

Pour réaliser cet objectif, il faut transformer
I’école dans une institution capable d’accueillir
tous les ¢€léves sans exception et capable
d’offrir toutes les mesures de soutien indivi-
duel nécessaires pour le développement et
I’épanouissement de chaque enfant selon ses

' « The Rome Declaration »; traduit de I’anglais
par I’auteur.
17 « Athens Youth Declaration », id.

capacités, dans le respect de sa dignité et de ses
droits.

La « Déclaration de Salamanque et Cadre
d’Action pour les Besoins Educatifs Spé-
ciaux » est un document international d’une
rare pertinence et d’une qualité exceptionnelle.
La « conférence mondiale sur les besoins édu-
catifs spéciaux : acces et qualité » a été organi-
sée par I'UNESCO et le Ministére de
I’Education et des Sciences de I’Espagne du 7
au 10 juin 1994 a Salamanque, réunissant plus
de 300 participants représentant 92 gouverne-
ments et 25 organisations internationales.

Dans son introduction, Frederico Mayor,
I’ancien Secrétaire Général de ’'UNESCO fait
un appel a réaliser des « écoles pour tous » en
passant par une « réforme majeure des écoles
ordinaires »'®.

Dans la déclaration proprement dite, les délé-
gués affirment par exemple « qu’il est néces-
saire et urgent d’assurer 1’éducation, dans le
systéme éducatif normal, des enfants, des jeu-
nes et des adultes ayant des besoins éducatifs -
spéciaux », d’accorder la plus haute priorité a
« ’amélioration de leurs systémes éducatifs »
de traiter les « besoins éducatifs spéciaux dans
les écoles intégratrices » lors de la formation
initiale ou en cours d’emploi des enseignants.

«L’idée principale qui guide ce Cadre
d’Action est que 1’école devrait accueillir tous
les enfants, quelles que soient leurs cactéristi-
ques particuliéres d’ordre physique, intellec-
tuel, social, affectif, linguistique ou autre. Elle
devrait recevoir aussi bien les enfants handica-
pés que les surdoués, les enfants des rues et
ceux qui travaillent, les enfants des populations
isolées ou nomades, ceux des minorités lin-
guistiques, ethniques ou culturelles ainsi que
les enfants d’autres groupes défavorisés ou
marginalisés. Ces situations diverses engen-
drent une série de défis pour les systémes sco-
laires. »'*

L’idée maitresse de la Déclaration de Sala-
manque est sans doute la reconversion des
centres ou écoles spécialisées en centres de

'8 « Déclaration de Salamanque et Cadre d’Action
pour les Besoins Educatifs Spéciaux », UNESCO,
Paris 1994, p. iv

%id., p. 6
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ressources précieux pour une politique
d’inclusion dans le cadre d’une « école pour
tous ».

On a vu dans le chapitre précédant que cette
idée a déja été reprise par les 1égislateurs dans
différents pays ou régions (Sachsen-Anhalt,
Schleswig-Holstein ...)

Au niveau politique :

La législation devrait affirmer le principe de
’égalité des chances des enfants, des adoles-
cents et des adultes ayant des besoins éducatifs
spéciaux.

La scolarisation des enfants handicapés dans
les classes ordinaires devrait faire partie inté-
grante des plans d’« éducation pour tous ».

Les politiques et les modalités de financement
devraient encourager et faciliter la création
d’écoles intégratrices. Il convient d’abattre les
cloisons qui séparent 1’éducation spéciale de
I’enseignement ordinaire et de mettre en place
une structure administrative commune. La
planification et la coordination devraient éga-
lement tenir compte du réle que jouent et peu-
vent jouer les organismes semi-publics et les
organisations non gouvernementales.

Les facteurs scolaires

La création, en milieu urbain comme en milieu
rural, d’écoles intégratrices accueillant un large
éventail d’éléves exige : 1’adoption d’une poli-
tique d’intégration claire et énergique appuyée
par un financement adéquat — une campagne
de sensibilisation efficace visant a combattre
les préjugés et a encourager les attitudes posi-
tives sur la base d’une meilleure information —
un vaste programme d’orientation et de forma-
tion professionnelles — et la mise en place des
services d’appui requis.

Pour contribuer au succes il convient d’adapter
les programmes aux besoins des enfants, et non
pas I’inverse.

Les enfants ayant des besoins éducatifs spé-
ciaux doivent bénéficier j’un soutien pédago-
gique supplémentaire dans le cadre du pro-
gramme ordinaire, et non au titre d’un pro-
gramme différent.

Chaque €cole devra étre une communauté res-
ponsable collectivement de la réussite ou de
I’échec de chaque éléve. L’équipe éducative
tout entiére, et non le maitre seul, devra assu-
mer la responsabilité de I’éducation des enfants
présentant des besoins éducatifs spéciaux.

Recrutement et formation des personnels de
I’éducation

L’octroi d’une formation appropriée a
I’ensemble du personnel éducatif apparait
comme un facteur décisif dans les efforts pour
créer progressivement des €coles intégratrices.

Les programmes de formation initiale de-
vraient transmettre a tous les éléves maitres, du
primaire comme du secondaire, une approche
positive du handicap et leur faire prendre cons-
cience de ce qui peut étre accompli a I’école
avec des services de soutien disponibles sur
place.

Services externes de soutien

Le développement des services de soutien est
essentiel. Ces services doivent étre constitués
par les membres du personnel des écoles spé-
cialisées et d’experts tels que conseillers péda-
gogiques, psychologues scolaires, orthophonis-
tes, ergothérapeutes etc.

Domaines d’action prioritaires

Comme domaines d’action prioritaires, la dé-
claration préconise le dépistage et la prise en
charge précoce d’enfants handicapés, la prépa-
ration a la vie adulte, 1’éducation des filles
handicapées (qui sont doublement favorisées),
I’éducation continue et 1’éducation des adultes

handicapés.

Perspectives communautaires

Les parents doivent avoir le choix du type
d’éducation qu’ils souhaitent pour leurs en-
fants et ils doivent étre considérés comme par-
tenaires dans le processus éducatif. Les com-
munautés locales doivent étre sensibilisées
pour favoriser une éducation inclusive. Les
associations de bénévoles ainsi que les associa-
tions de personnes handicapées doivent étre
encouragées dans leurs activités et le public
doit étre sensibilisé.



ANCE-bulletin N° 109/110 ; mars 2004

p. 17

Ressources

Les gouvernements doivent créer des écoles
intégratives et le cas échéant lancer des projets
pilotes dans certaines zones.

Conclusions

L’école pour tous serait facilement réalisable si
les recommandations de la déclaration de Sa-
lamanque seraient mises en pratique. Mais
comment 1’école de demain devrait-elle étre
fagconnée pour faciliter une éducation inclu-
sive ? Permettez-moi de réver un peu :

e Il n’y a qu’un seul type d’école pour les

enfants entre 4 et 15 ans. La différenciation

est interne. Les enfants & besoins spécifi-
ques ne sont pas exclus.

e Les classes et les salles de classe disparais-
sent. Les enfants apprennent dans des grou-
pes de taille différente adaptés aux matiéres
et aux besoins des enfants.

e La carriére scolaire n’es plus définies par
des classes qui se succédent mais par des
phases d’apprentissages aux limites sou-
ples, p.ex.: apprentissages de base, appren-
tissages de langues étrangéres et dévelop-
pement des compétences dans la langue
maternelle, développement des capacités
manuelles et créatives, Introduction dans
les arts et les sciences, spécialisations etc.

e Les enfants sont encadrés par une équipe
comprenant enseignants, éducateurs, spé-
cialistes, parents ...

e Les apprentissages se font dans une école
ouverte vers son environnement.

¢ Les notes sont introduites progressivement.
Pendant les premiéres années scolaires,
I’école renonce a dispenser des notes. Peu a
peu, un systéme d’évaluation simple et non
dégradant est introduit.

e Comme les enfants sont considérés comme
compétents, curieux et intelligents, les pro-
grammes sont complétement renouvelés. Ils
s’adaptent d’une fagon différenciée au stade
de développement, aux intéréts et a la moti-
vation de tous les enfants.

e Les TIC et I’éducation aux médias devien-
nent des éléments de base des processus
d’apprentissage.

e La formation de base des enseignants est la
méme pour tous. La spécialisation se fait

aprés. Les enseignants les plus qualifiés
travaillent avec les jeunes enfants.

e La formation continue pour les enseignants
devient obligatoire, p.ex. I’année sabbati-
que.

e Dans toutes les €coles, les enseignants se
rencontrent régulierement et fréquemment
dans des structures appropriées.

e La participation de tous les acteurs (éléves,
parents, enseignants, pouvoirs politiques)
dans le fonctionnement des écoles est assu-
rée selon des critéres démocratiques.

Si toutes ces conditions étaient réunies,
I’inclusion scolaires serait si évidente qu’on
n’en parlerait méme pas.

Robert Soisson
Annexe :

Le rapport

La Commission Européenne a demandé a
I’Agence Européenne pour le Développement
des Besoins Spécifiques en Education de ré-
actualiser et de décrire les évolutions consta-
tées par rapport au document publié en 1992,
intitulé « rapport de la Commission sur les
progreés concernant la mise en ceuvre de la

politique scolaire en matiére d’intégration
dans les pays membres (1988/1991) »

Le rapport d’étude de I’Agence Européenne se
compose :

d’une vue d’ensemble du travail et de ses
principaux objectifs (chapitre d’introduction)

d’une description de la méthodologie utilisée
(chapitre 2)

de la description détailléee de la situation
concernant les besoins spécifiques en éduca-
tion dans chaque pays participant a ce travail
d’étude (chapitre 3)

d’une analyse descriptive des tendances mani-
festes dans les différents pays (chapitre 4)

d’une analyse systématique des progres réali-
sés et des defis a relever (chapitre 5

d’un résumé détaillé du rapport
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des appendices incluant le questionnaire utili-
sé, la liste de tous les partenaires de I'Agence
qui ont participé a l’élaboration de ce rapport
et la liste des références utilisées.

La description et les conclusions se rapportent
a la situation des pays participants jusqu’ en
1997. En juin 1997, un questionnaire (cliquez
ici pour visionner le questionnaire complet) a
été transmis a tous les partenaires de travail
(working partner) de 1’Agence dans les pays

membres (représentant du pays qui agit comme -

coordinateur pour I’Agence)

Cliquez_ici pour obtenir la liste compléete et
détaillée des contacts

Ces partenaires de travail ont soumis les rap-
ports de leur pays pendant le deuxieme semes-
tre 1997. C’est sur base de ceux-ci que le rap-
port de synthése a été écrit.

Les pays suivants ont participé au projet :

Autriche, Belgique, Communauté Flamande,
Communauté Frangaise, Danemark, Angle-
terre et Pays de Galles, Finlande, France,
Allemagne, Gréce, Italie, Pays-Bas, Norvége,
Portugal, Espagne, Suéde.

Le cadre et la méthodologie pour cette étude
sont décrits en détail dans le rapport.

Les différents concepts du questionnaire sont
clarifiés, les exemples et les procédures
d’analyse sont clairement définis. Il est a noter
que les tendances identifiées et les développe-
ments du financement pour les éléves a besoins
spécifiques en éducation dans les pays euro-
péens ont orienté cette étude.

Bien que quelques données quantitatives soient
présentes (nombre d’enfants a besoins spécifi-
ques par exemple), l'accent est placé sur les
developpements qualitatifs. Cela signifie que
les conclusions principales du travail sont
axées sur les tendances qualitatives en intégra-
tion a travers I’Europe.

Le rapport complet de cette étude contient les
descriptions détaillées des pays participants

sur base des mémes themes

- politique d’intégration (législation)

- évaluation

- services et financement pour les éléves a
besoins spécifiques en éducation

- nombre d’éléves a besoins spécifiques en
éducation

- programme et enseignement

- relation entre l'intégration et le finance-
ment ainsi que les services.

Au début du travail, 'information est présen-
tée par pays. Dans la derniére partie de
I’ouvrage, une plus large vue d’ensemble thé-
matique des questions qui ont été traitées, est
proposée au lecteur.

Les principaux thémes émergeants sont brie-
vement décrits ci-dessous. Comme pour la
description des pays, le lecteur est orienté vers
le rapport d’étude complet pour obtenir de
plus amples détails concernant les questions et
les conclusions

Conclusions en ce qui concerne les politiques
et les pratiques

Il est prouvé que dans les dix derniéres an-
nées, des innovations importantes en matiére
de législation pour les éléves a besoins spéci-
fiques en éducation ont pris place dans la
plupart des pays européens.

Tandis que dans certains pays, la mise en
place de politiques d’intégration évolue sans
modifications majeures ou brusques, dans
d’autres, il est question de véritables change-
ments révolutionnaires. Les adaptations ap-
propriées de la législation concernant les be-
soins spécifiques en éducation durant ces der-
niéres années, peuvent étre identifiées comme
suit :

e Certains pays ont clairement défini
leur systeme d’éducation spécialisée
comme centre de ressources pour les
écoles ordinaires et de nombreux au-
tres commencent maintenant a suivre
cette approche.

e Le choix des parents fait l'objet de
changement en matiére législative
dans quelques pays.

e Les pays qui connaissent une législa-
tion différente pour I’éducation spécia-
lisée et pour l’éducation ordinaire, dé-
veloppent et implantent un cadre légal
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unique pour les 2 systémes. La législa-
tion concernant les besoins spécifiques
en éducation dans le secteur se-
condaire est en cours de développe-
ment dans plusieurs pays.

e Dans un des pays, les modifications du
financement de [’éducation spécialisée
est une importante innovation.

En ce qui concerne [’évaluation des éleves a
besoins spécifiques en éducation, il est évident
que les définitions et les catégories varient
d’un pays a l’autre Certains pays définissent
seulement 1 ou 2 types de besoins spécifiques,
d’autres plus de 10. La plupart des pays en
distinguent 6 a 10.

Dans presque tous les pays, le concept de be-
soins spécifiques en éducation est a l’ordre du
jour. Il est vrai que l’approche médicale du
concept de « handicap » devrait étre rempla-
cée par une approche plus éducative, par
exemple l'impact du handicap sur les strate-
gies en éducation deviendrait prioritaire. C’est
une question débattue dans presque tous les
pays européens et dont l’application pratique
reste tres complexe.

1l sort de cette discussion que les informations
provenant de l’évaluation des éleves a besoins
spécifiques en éducation nécessitent
l’instauration d’une forme adaptée et appro-
priée de programme. Concretement il s’agit du
développement d’un programme ou plan édu-
catif individualisé (PEI).

Dans [’ensemble des réponses apportées aux
besoins spécifiques en éducation, de nombreu-
ses tendances peuvent étre reconnues. La pre-
miere tendance générale en Europe est la
transformation des écoles spéciales en centre
de ressources dont le réseau selon les pays en
est au stade de la planification, ou en voie de
réalisation, ou déja fonctionnel.

Les tdches attribuées généralement a ces cen-
tres sont les suivantes :

e  Service de soutien et de formation aux
enseignants et aux spécialistes.

e  Développement et diffusion du mate-
riel et des informations concernant les
méthodes d’enseignement.

Support des écoles ordinaires et des

parents.

e Aide individuelle a court ou moyen
terme pour les éléves.

o  Soutien des éléves a leur entrée sur le

marché du travail dans le respect des

différences.

Certains de ces centres ont une tdche natio-
nale, principalement pour tenir compte de
certains groupes cibles spécifiques minoritai-
res ou plus restreints, d’autres ont des tdches
plus étendues et plus régionales

Une autre tendance générale des pays est
I'instauration d'un large éventail de facilités
utilisables. Dans chaque pays l'instauration
d’une législation qui rend l’intégration possi-
ble se met en place. Bien sir , certains pays
ont plus d’expériences que d’autres qui vien-
nent d’entamer le processus d’intégration dans
I’enseignement ordinaire.

Le nombre d’éléves recensés comme ayant des
besoins spécifiques en éducation varie énor-
mément. Certains pays enregistrent moins de
1% des éléves , d’autres plus de 10%. Cet
écart peut étre le reflet des différences dans les
procédures d’évaluation ;dans l’organisation
du financement et des services mais ce n’est
pas le résultat de l'incidence de l'éducation
spécialisée dans les pays.

Dans les structures ségrégatives (écoles spé-
cialisées et classes spécialisées), le pourcen-
tage d’éléves a besoins spécifiques en éduca-
tion varie largement a travers I’Europe. Cer-
tains pays ont moins de 1% d’éléves fréquen-
tant [’école spéciale et les classes
d’adaptation, d’autres plus de 4%. Les pays du
Nord Ouest de ’Europe orientent plus fré-
quemment les éléves vers [’enseignement
spécialise, a l'opposé des pays du Sud et des
pays scandinaves. Dans ['ensemble, environ 2
% des éleves sont inscrits en enseignement
spécialise.

L’influence du programme, de la formation des
enseignants, et de leurs attitudes est une autre
tendance commune qui apparait dans les
conclusions. Comme signalé précédemment, la
plupart des pays utilisent le programme éduca-
tif individualisé, document qui spécifie la ma-
niere dont le programme est adapté, les res-
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sources supplémentaires nécessaires, les ob-
Jectifs et l’évaluation de !’approche éducative.
Ces adaptations peuvent prendre différentes
formes et dans certains cas, pour des catégo-
ries spécifiques d’éléves, peuvent écarter cer-
tains sujets du programme général.

Quant a la formation des enseignants, les dif-
~ férences entre les pays sont signifiantes. Tan-
dis que certains prévoient la formation pour
les besoins spécifiques en éducation dans la
Jformation initiale, d’autres, et ceci peut reflé-
ter [’organisation différente des approches
educatives pour les enfants a besoins spécifi-
ques en éducation, ont des cours complétement
indépendants pour les enseignants en éduca-
tion spécialisée.

Différentes approches sont utilisées pour at-
teindre le plus haut niveau de connaissances et
de compétences des enseignants :@ éducation
spécialisée comme un service structuré com-
prenant la formation initiale, indépendante de
la formation pour les enseignants spécialisés
(en complément de la formation initiale de
[’enseignant), dans les services de cours de
formation, et des combinaisons de ceux-ci.
Certains pays ont récemment instauré ou sont
en train d’instaurer, des programmes intensifs
qui sont introduits pour les professionnels en
éducation sur une grande échelle.

Si on considere ['attitude des enseignants, il
était fréquemment mentionné dans les rapports
des pays que les attitudes positives dépendent
essentiellement de l’expérience (avec des éle-
ves a besoins spécifiques en éducation), de la
formation de |’enseignant, de la disponibilité
du soutien et d'autres conditions spécifiques
telles la dimension de la classe et la charge de
travail. Plus particulierement, au niveau se-
condaire, les enseignants ont tendance a mon-
trer moins d’enthousiasme pour éduquer des
éléves a besoins spécifiques en éducation dans
leurs classes. D’'une facon générale, ils sont
peu disposés a intégrer des éleves avec des
problemes émotionnels ou comportementaux
séveres.

L’influence du réle de I’éducation spécialisée
en termes d'intégration est évidemment étroi-
tement liée au systeme éducatif existant dans
un pays. Dans les pays avec peu d’écoles spé-
cialisées, leur role est structurellement mo-

deste, par contre si le systéme d’éducation
spécialisée est relativement plus large, leur
implication est d’autant plus active et impor-
tante dans le processus d’intégration. La coo-
pération entre l’éducation spécialisée et ordi-
naire est un facteur clé. Il faut cependant sou-
ligner que le processus d’intégration peut éga-
lement étre per¢u comme une menace par les
écoles spécialisées. Les conséquences plus ou
moins directes dans un systéeme relativement
large d’écoles spécialisées sont d’une part,
I'indispensable coopération entre les 2 syste-
mes d’éducation dans le  processus
d’intégration et d’autre part, la perception du
processus d’intégration lui-méme comme un
danger direct pour 1’école spécialisée. Dans de
telles situations, [’intégration est difficile a
atteindre, d’autant plus que les écoles ordinai-
res sont plus ou moins habituées de se référer
a l’autre systéeme scolaire en cas de problémes,
a savoir l'école spécialisée. D autre part, les
enseignants spécialisés et les autres profes-
sionnels travaillant dans [’enseignement spe-
cialisé se considérent encore trop souvent
comme des experts convaincus d effectuer des
tdches particuliéres et uniques. Il est extréme-
ment difficile de changer un tel statut.

Si on considere 'attitude des parents, il est
rapporté que généralement ces derniers ont
une attitude positive par rapport a
l'intégration. Il est clair que ces attitudes sont
largement déterminées par des expériences
personnelles : si les facilités sont concentrées
dans 1'école spécialisée et ne sont pas disponi-
bles dans [’école ordinaire, les expériences
positives d’intégration seront tout a fait rares,
par contre, si les mémes services sont offerts
dans l'école ordinaire, il apparait que les pa-
rents développent rapidement des attitudes
positives par rapport a l'intégration.

Dans les pays avec un systéme scolaire ségré-
gatif, la pression des parents pour
I'intégration est en augmentation. La ou
l’intégration est une pratique courante, les
attitudes positives des parents sont largement
soulignées. Toutefois, ces pays signalent éga-
lement qu’en cas de besoins spécifiques plus
séveres, les parents (et les éleves) préferent
parfois une éducation spécialisée dans un sys-
teme ségrégatif, d’autant plus si les besoins
sont trés spécifiques : surdité, problemes émo-
tionnels et comportementaux graves. Dans ces
cas précis, la plupart des parents estiment que
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I’école spécialisée a plus de ressources, de
compétences et d’habileté que [’école ordi-
naire.

Tendances

La partie finale du rapport reprend un nom-
bre de tendances communes en Europe, par-
ticulierement mises en évidence par ce travail.
Des analyses supplémentaires des données
ont révélé des conclusions intéressantes.

Une grande corrélation entre le pourcentage
d’éleves dans les structures ségrégatives et la
densité de population des pays européens est
soulignée : dans les pays a faible densité de
population, la ségrégation des écoles spéciali-
sées a quelques désavantages (pratiques, so-
ciaux et financiers), tandis que dans les pays a
haute densité de population, le placement spé-
cialisé a moins de conséquences négatives.

Les pays participants peuvent étre classés en 3
groupes d’approche différente : « un systeme,
deux systemes ou multi-systémes », dépendante
de l’accent mis sur l’école ordinaire, I’école
ordinaire et spéciale, ou l’école ordinaire et
spéciale ainsi que des structures intermédiai-
res.

Au niveau européen, quelques progres intéres-
sants ont vu le jour ces 10 derniéres années.
Premierement, dans les pays avec deux syste-
mes, il y a un mouvement vers une situation
multi-systeme. Dans les pays avec un systéeme
ou des multi-systemes, des progrés sont cons-
tatés la ou les écoles spécialisées ont été trans-
Jformées en centres de ressources.

L ’attention est requise sur un procédé un peu
plus particulier. Dans certains pays, le finan-
cement n’est pas lié aux éléves mais a l’endroit
d’ou ils recoivent leur éducation. En pratique,
cela signifie qu'une référence a l’école spécia-
lisée est récompensée. Maintenir des éléves
avec des besoins spécifiques en éducation dans
les écoles ordinaires ou leur retour de I’école
spécialisée vers l’école ordinaire est donc
insuffisamment encouragé. Avec un tel sys-
téeme, un bonus est donné a la ségrégation,
tandis que ['intégration est financiérement
découragee.

La position des éléves a besoins spécifiques en
éducation par rapport au souci des écoles
d’augmenter leur rendement académique est
soulignée avec insistance dans les travaux et
notamment en ce qui concerne les dangers
pour les éléves vulnérables et leurs parents.
Premiérement, les parents des éléves qui ne
sont pas identifiés comme ayant des besoins
spécifiques en éducation, peuvent avoir ten-
dance a choisir une école ou le processus
d’étude n’est pas per¢u comme freiné par des
étudiants plus lents ou demandant davantage
d’attention. Deuxiemement, les écoles peuvent
avoir la tentation de favoriser les places pour
les éléves contribuant a un plus haut rende-
ment académique. Ce procédé réclame de la
prudence et plus d’investigations.

L’instauration d’un systeme  fiable
d’évaluation des progres des enfants a besoins
spécifiques en éducation, est un réel besoin
souligné par les différents pays. Il est extré-
mement important de guider et d’évaluer les
progreés des éléves, non seulement pour établir
le relevé des besoins et des services mais aussi
pour rassembler et fournir des données natio-
nales et internationales dans le domaine des
besoins spécifiques en éducation. Le pro-
gramme ou plan éducatif individualisé joue un
réle spécifique dans un tel systeme.

Une question importante est celle de la res-
ponsabilité pour les besoins spécifiques en
éducation. Dans la plupart des pays, elle re-
vient au ministére de [’éducation. Dans
d’autres, plusieurs ministéres sont impliqués,
un tel partage des responsabilités est un désa-
vantage évident. Différentes approches par
rapport a des innovations éducatives en géné-
ral et des questions plus spécifiques
d’intégration, se manifestent : par exemple le
mouvement vers un concept plus éducatif et
moins médical des besoins spécifiques en édu-
cation sera percu différemment dans un
contexte d’éducation que dans d’autres minis-
teres. L’évaluation et l'information rassem-
blées concernant les besoins spécifiques en
éducation (services et nombres d’éleves) sem-
blent plus compliquées dans les pays ou il y a
une division des responsabilités.

Dans la plupart des pays, le ministre de
I’éducation est le responsable des besoins spé-
cifiques en éducation. Une tendance claire et
large vers la décentralisation des responsabili-
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tés semble jouer un role clé dans bon nombre
de pays. Les responsabilités locales ou régio-
nales peuvent favoriser le développement des
pratiques d’intégration, grdce a la proximité
des services et aux communications facilitées
entre la communauté et les responsables poli-
tiques. Les possibilités d’influencer les cir-
constances et les progrés locaux et régionaux
sont ainsi augmentées.

Dans le rapport, une attention particuliére est
apportée au role crucial du programme.
Comme le démontrent les travaux des diffé-
rents pays, l'intégration progresse générale-
ment mieux dans le cadre du programme de
[’école primaire qu'au niveau secondaire ou
de sérieux probléemes émergent ,problémes
spécifiques, le plus souvent centrés sur
Uinsuffisance de formation des enseignants et
leurs attitudes moins positives. Presque tous
les pays sont d’accord pour souligner que le
theme de l'intégration dans le secteur se-
condaire est un de leur souci permanent.

Le rapport d’étude se termine avec
I’évaluation des progres et les tendances euro-
péennes évidentes sur les 6 ou 7 dernieres
années. D 'une part les progres sont clairement
expliqués , d’autre part les défis. Ces points
sont utilisés pour tenter d’aborder la question
centrale de l’étude : quels sont actuellement
les progres les plus importants et les tendances
principales en comparaison avec le rapport 92
de la Commission ?

Développements et progreés

Un mouvement dans les pays qui ont un double
systéme clair, d’éducation spécialisée et ordi-
naire (un relativement large  systéme
d’éducation spécialisée a coté du systéeme or-
dinaire), existe pour développer un service
continu entre les deux systémes. Les écoles
spécialisées sont de plus en plus définies
comme une ressource pour les écoles ordinai-
res.

Des progrés en législation concernant
I'intégration ont été faits dans bon nombre de
pays. En particulier, les pays qui ont un sys-
teme éducatif spécialisé séparé ont acquis un
nouveau cadre législatif concernant les be-
soins spécifiques en éducation dans l’école
ordinaire.

Certains pays ont planifié le changement de
leur systeme de financement dans le but
d’acquérir plus de services intégrés. D autres
marquent un intérét grandissant pour
I'importance d’un systeme de financement
adéquat.

Le choix des parents est devenu un théeme ma-
Jeur des pays au cours de ces derniéres an-
nées. Un sérieux effort est réalisé pour acqué-
rir plus de structures intégrées et augmenter
les possibilités des parents de choisir un sys-
teme éducatif pour leur enfant.

La transformation des écoles spécialisées en
centre de ressources a été continuée ou est en
cours d’élaboration dans la plupart des pays

Le réle du programme ou plan éducatif indivi-
dualisé dans la pratique de [’enseignement
spécialisé est une tendance commune dans les
pays européens. Il y a de nets progrés dans ce
domaine.

Les pays essayent de passer d’un concept psy-
cho-médical des services spécialisés a un
concept plus orienté et plus interactif
d’éducation. Cependant, il faut constater qu’en
ce moment, ceci est principalement fait en
terme de changements de concepts uniquement
(mentalité). La mise en place de ces nouvelles
vues dans la pratique de [’éducation spéciali-
sée a encore besoin d’étre développée.

Les défis

En terme de défis, les points suivants sont rele-
veés :

- geénéralement, la tension entre le souci
d’augmenter le rendement académique de
l’école et la position des éleves vulnérables
augmente. Cela pourra étre un sujet-clé a dis-
cuter dans un futur proche.

- La position des éléves a besoins spécifiques
en éducation dans l’école ordinaire et la quali-
té des services qui leur sont donnés, nécessite
d’étre suivie plus systématiquement en Europe.
La guidance et les processus d’évaluation doi-
vent étre développés pour une évaluation sys-
tématique et une révision des procédures dans
le but d’évaluer les progres et leurs consé-
quences. Dans la plupart des pays, dans le
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cadre de la décentralisation, la responsabilité
en est attribuée aux services pour les besoins
spécifiques en éducation.

- Le programme éducatif individualisé pourrait
jouer un réle important en tant qu’outil de
guidance et d’évaluation.

- L’intégration dans |'enseignement secondaire
est un probléme primordial. Le développement
des possibilités de formation des enseignants
(en service) et le développement des attitudes
positives sont des défis pour un futur proche.

- Une estimation brute du pourcentage des
éléves a besoins spécifiques en éducation dans
les pays européens révelent qu’a peu pres 2 %
de tous les éléves sont dans un systeme séparé
d’éducation. Il n’est pas possible d’évaluer
exactement [’extension des progres réalisés en
terme de nombres d’éléves en services ségre-
gatifs ou intéegrés. Cependant les pays qui ont
de larges services spécialisés dans des syste-
mes séparés n'ont pas montré une augmenta-
tion du pourcentage des éléves qui sont dans
les écoles spécialisées ces derniéres années.
Bien que les chiffres exacts soient indisponi-
bles, on peut supposer que dans les 6 ou 7

derniéres années, peu de progrés ont été réali-
sés a l'échelle européenne concernant la ré-
duction du nombre des éléves en systeme sé-
grégatif. Au contraire, l'estimation la plus
fiable fait émerger une augmentation insigni-
fiante en ségrégation. Certains pays ont encore
a mettre completement leur  politique
d’intégration en pratique. Cependant, il existe
généralement une base optimiste. Particulie-
rement dans les pays ou il y avait une augmen-
tation du nombre d’éléves en structure ségré-
gative, la mise en place de politique promise
pour promouvoir 'intégration dans le futur est
nettement évidente.

Le rapport d’étude révéle un nombre de ten-
dances et d’innovations intéressantes qui
pourraient étre utilisées par les preneurs de
décisions politiques, les praticiens, et autres
parties concernées. Les conclusions essentiel-
les de ce rapport pourraient fournir un guide
utilisable pour le travail de recherche future
dans le domaine des besoins spécifiques en
éducation. Les tendances et les défis identifiés
dans les conclusions pourront étre [’objet
d’investigations plus fouillées au niveau natio-
nal et européen.

& lopl. it FaoT Jiilv et fe /%rfré
ke, s EwfmTs. ACES”
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Uber die Umsetzung der Kinderrechtskonvention in Luxemburg
2. Teil

Bemerkungen zu einem Seminar des Familienministeriums am 20. November 2002 im SOS-
Kinderdorf in Mersch.

1. Teil: Kinderpolitik und Schule (erschienen im Bulletin N° 108)
2. Teil: Justiz, Umwelt und Gesundheit, Elternhaus, Dienstleistungen fiir Kinder, Umgang mit
Kindern, Behinderte Kinder

3) Justiz

Die Unzufriedenheit vieler Menschen, die im
Bereich der Kinder- und Jugendarbeit tatig
sind fand ihren Ausdruck in einer Kampagne
gegen das bestehende Jugendschutzgesetz, die
in der Nummer 205 der Zeitschrift ,,Forum*
ihren schriftlichen Niederschlag fand'. Viele
Hoffnungen wurden in die Arbeit der Spezial-
kommission ,,Jeunesse en détresse* gesetzt, die
sich jedoch nach der Verdffentlichung des
Kommissionsberichts als unbegriindet erwie-
sen. Zwar horte die Kommission alle wichtigen
Akteure in diesem Bereich an, gab deren Ar-
gumente auch ziemlich korrekt im Bericht
wider, liep sich aber nicht im Geringsten von
diesen Argumenten beeinflussen. Die neu ge-
griindete Nationale Koalition fiir die Rechte
des Kindes wird sich ausfiihrlich mit dieser
Problematik beschéftigen und im Februar 2004
ein Hearing mit allen Beteiligten organisieren.
Auf der Tagung in Mersch wurden jedoch
bereits folgende Feststellungen gemacht:

Notwendigkeit einer Reform des Jugend-
schutzgesetzes

In diesem Bulletin haben wir oft darauf hinge-
wiesen, dass wir ein neues Kinder- und Ju-
gendhilfegesetz brauchen. Die Streichung des
Paragraphen 11, der den Eltern die Erzie-
hungsgewalt wegnimmt sobald das Kind vom
Jugendrichter in ein Heim eingewiesen wird,
wiirde zwar eine Erleichterung fiir die betrof-
fenen Eltern bedeuten, dndert aber nicht an
dem Charakter dieses Geselzes, das eher in
einer Schutz- denn einer Hilfelogik verfasst
wurde. Ein neues Kinder und Jugendhilfe Ge-
setz — um die deutsche Bezeichnung zu iiber-

! Jugendschutz am Ende? Ein Gesetz hat ausge-
dient! Forum N° 205, Januar 2001, S.15-50

nehmen - wiirde dariiber hinaus eine ganze
Reihe von offenen Fragen Iosen, wie die Orga-
nisation der Hilfsdienste fiir Kinder in schwie-
rigen Lebenslagen, die Heimeinweisungspro-
zedur, die Evaluation der Platzierungsmap-
nahme sowie der Schutz der Rechte des plat-
zierten Kindes.

Reform der Prozeduren (Kinderanwiilte,
Einspruchsrecht und Einsichtsrecht der
Eltern)

Die Reform der Prozeduren vor dem Jugend-
gericht wird vor allem von Insidern verlangt.
Ich kenne mich nicht genug hier aus, um mit-
zudiskutieren, bin jedoch der Meinung, dass
sehr viele Fille iiberhaupt nicht vor das Ju-
gendgericht gelangen sollten, sondern — wie in
Belgien — von einem ,,délégué de l’aide a la
Jeunesse” im Vorfeld gekldrt werden kénnten.
In diesem Fall geschieht nichts ohne das Ein-
verstandnis der Eltern. In anderen Ldndern
(z.B. Frankreich werden die Rechte der Kinder
und ihrer Eltern jedoch besser respektiert,
auch vor Gericht und bei der Durchfiihrung
der Mafnahme. Die Verteidigung der Rechte
des Kindes vor Gericht ist nicht garantiert, der
Richter entscheidet, ob ein Rechtsbeistand
notwendig ist. Eltern diirfen keinen Einblick in
die Gerichtsakten bekommen. Das Einspruchs-
recht der Eltern ist nur ungeniigend abgesi-
chert z.B. dadurch, dass sie keine Gegenexper-
tise zum Bericht etwa des SCAS verlangen
konnen. Auch die zeitlichen Abstinde zwischen
den Terminen, bei denen eine Revision eines
Urteils verlangt werden kann sind zu lang.

Platzierung von Siduglingen
Immer noch wiirden zu viele Kinder gleich

nach der Geburt in ein Heim eingewiesen. Auf
der Tagung des Ministeriums vom 2/3. Juni
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2003 (siehe ANCE-Bulletin N° 107) wurde
sogar von einem Mangel an Pldtzen fiir
Kleinstkinder gesprochen und es sollen neue
Pldtze in Esch geschaffen werden. Es scheint
klar, dass eine solche Platzierung nur im du-
Persten Notfall geschehen sollte, und die be-
troffenen Familien sind oft in einem Teufels-
kreis aus dem sie ohne Hilfe nicht herauskom-
men. Zu diesem Thema hat Ken Loach einen
ausgezeichneten Film gedreht: ,,Ladybird La-
dybird*“ (1994).°

4) Umwelt, Gesundheit

Wohlbefinden (Umwelt, Natur, Ernihrung),
okologische Rechte

Das Recht des Kindes auf eine gesunde und
kinderfreundliche Umwelt ist nicht gewdhrleis-
tet. Die Bediirfnisse der Kinder sollten in Zu-
kunft bei der Planung und dem Bau neuer
Siedlungen besser beriicksichtigt werden und
die ganze Gesetzgebung in diesem Bereich auf
ihre Auswirkungen auf Kinder- und Jugendli-
che untersucht werden (child impact studies).
Diese Aufgabe wurde dem Ombudskomitee
libertragen, allerdings kein Budget um solche
Untersuchungen durchfiihren zu lassen. Die
Studie des Gesundheitsministeriums iiber das
Wohlbefinden der Luxemburger Jugend wer-
den wir in einer ndchsten Ausgabe besprechen.

Service de néonatologie

Hier gdbe es Probleme, geschultes Personal zu
finden.

Sozialpidiatrie

Auf der Tagung wurde angeregt einen sozial-
pddiatrischen Dienst einzurichten. Mittlerweile
gibt es hier ein Projekt der ALUPSE, das hof-
fentlich bald umgesetzt werden kann.

Betreuung von kranken Kindern
Das Problem wurde in Mersch erwdhnt ohne

dass es moglich war, Prizisionen zu geben.
Auch hier scheint nicht alles in Butter zu sein,

2 Auf der Sitzung de Nationalen Kinderrechtskoal-
tion wurde erwdhnt, dass im Schrassiger Gefingnis
Sduglinge mit ihren Miittern eingesperrt werden
ohne dass die Kinder die Zelle verlassen kénnen.
Eine Mutter, die vorher in Metz in Untersuchungs-
haft sap, konnte dort ihr Kind wenigstens in eine
Kindertagestitte unterbringen.

aber ich kenne die Situation nicht gut genug
um mich dazu zu dufern.

5) Elternhaus

»Recht* auf Erziehung, Grenzen setzen,
Lernen, mit der Freiheit umzugehen

Zu diesem Thema ist schon viel Tinte geflossen
und man konnte einen Roman dariiber schrei-
ben. Der Erziehungsbegriff an sich ist schon
mehr als problematisch. In der klassischen
paternalistischen Sichtweise ist das Kind ein
unbeschriebenes Blatt, welches durch eine
behutsame, fiirsorgliche, beschiitzende Leitung
von aufgekldrten, besonnenen und unbeschol-
tenen Erwachsenen progressiv ins Erwachse-
nenalter begleitet werden soll. Dabei soll keine
Etappe iibersprungen werden und Fehler sind
auch nicht erlaubt, da sie traumatisierende
Auswirkungen haben kénnen. In dem Fall wo
in dieser heilen Welt doch nicht das erwiinsch-
te Resultat erzielt wird erhalten meistens die
Miitter den Schwarzen Peter, denn sie bekiim-
mern sich ja in der Regel um die Erziehung der
Kinder.

Noch braucht man keine Genehmigung um
Kinder zu kriegen und es besteht auch noch
keine gesetzliche Grundlage dafiir wie viel
Minuten oder Stunden Eltern (vorausgesetzt,
sie konnen selber lesen und schreiben) ihren
Kindern abends Geschichten vorlesen miissen.
Wir miissen uns also damit abfinden, dass Er-
ziehung weiterhin nicht total steuerbar und
ihre Resultate vorhersehbar sind.

Kinder sind jedoch kliiger als man denkt und
steuern ihre Erziehung zu einem grofen Teil
selber. Da sich die Erziehungswissenschaften
nie die Miihe gemacht haben, Kinder als Sub-
jekte ihrer Untersuchungen und Forschungen
zu betrachten, wissen wir eigentlich noch sehr
wenig iiber die Eigendynamik in der Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen. In der
Kinderrechtsbewegung wird seit lingerem
darauf hingewiesen, dass Kinder als eigen-
standige Subjekte betrachtet und behandelt
werden sollen, auch in der wissenschaftlichen
Forschung. Das Buch von Judith Harris, ,,Ist
Erziehung sinnlos*® ist eine erfrischende Lek-
tiire fiir alle die, die von muffigen Erziehungs-
konzepten loskommen wollen. Auch Jerome

3 Judith Rich Harris: Ist Erziehung sinnlos? — Die
Ohnmacht der Eltern, Rowolt, Hamburg 2000
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Kagans Schrift iiber die drei Grundirrtiimer
der Psychologie’ (Kausalattribuierung, Kind-
heitsdeterminismus und ihre Durchdringung
mit Moral- und Glaubensvorstellungen) zeigt
an zahlreichen, teilweise lustigen Beispielen
welche ungeheuere Naivitdt und Unwissen-
schaftlichkeit  psychologischen  Theorien
zugrunde liegen’.

Elternschulen

Elternschulen gab es zu jeder Zeit und in vie-
len Formen. Besonders die Reformpddagogik
in Frankreich und in Deutschland vor dem 2.
Weltkrieg entwickelte dazu Konzepte, teilweise
auch dadurch, dass sie die Kinder und ihre
Eltern als Partner im Erziehungsprozess be-
trachteten. Der Ruf nach Elternschulen kann
jedoch auch aus anderen Griinden erfolgen,
z.B. einer tiefen Verachtung der Erziehungs-
leistung von Eltern.

Mit dem Wort Elternschule lockt man natiirlich
kaum diejenigen in abendliche Vortrige und
Arbeitskreise, die ihr Leben lang in der Schule
nur Misserfolge hatten. Das Risiko, die Eltern,
die man eigentlich erreichen, belehren oder
bekehren will durch die Form der Elternschule
schon auszuschliefen ist natiirlich sehr hoch.
Eine Alternative zu den ,,akademischen‘ El-
ternschulen ist sie Arbeit von Organisationen
wie ATD Quart Monde, die Aktivititen mit den
Armen und Ausgeschlossenen organisieren,
deren Lebenserfahrung und Kompetenzen be-
riicksichtigen und aufwerten anstatt ihnen
Schuldgefiihle einzuimpfen. Den theoretischen
Rahmen fiir diese Art von Arbeit liefern Michel
Manciaux und seine Mitautoren in dem Buch
., Bientraitances®. Zwischen dem, was in die-
sem Buch als Prdventions- und Bildungsange-
bot dargestellt wird und dem was hier in Lu-
xemburg in diesem Bereich ldiuft liegen Welten.

* Jerome Kagan: Die drei Grundirrtiimer der Psy-
chologie, Beltz, Weinheim und Basel, 2000

’ Wenn wir Galileos Entdeckungen als den Beginn
des systematischen Experimentierens in den Na-
turwissenschaften gelten lassen wollen, dann hin-
ken die Sozial- und Verhaltenswissenschaften um
dreihundert Jahre hinterher und befinden sich ver-
gleichsweise dort, wo die Physik im siebzehnten
Jahrhundert stand.* — Kagan, op. cit., S. 19

® N. Gabel, F. Jésu, M. Manciaux: Bientraitances —
mieux traiter familles et professionnels, Fleurus,
Paris 2000

Ehrgeizige Eltern

Ehrgeizige Eltern sind natiirlich ein grofes
Problem dadurch, dass sie den Druck, der in
der Schule auf das Kind ausgeiibt wird, zuhau-
se noch fortsetzen oder gar verstirken. Ubri-
gens sollten Jugendliche, die sich nicht mehr
mit ihren Eltern verstehen, die Moglichkeit
haben, in autonomen Wohnformen mit oder
ohne Betreuungsangebot zu leben.

6) Dienstleistungen

Niederschwelliege Beratung und Orientie-
rung

Dienste fiir Kinder sollten in der Nihe des
Wohnortes, gut zu erreichen und unbiirokra-
tisch sein. Das scheint nicht iiberall in Luxem-
burg der Fall zu sein und die betroffenen
Dienststellen sollten sich auf ihre Kinder-
Sfreundlichkeit hin tiberpriifen oder iiberpriifen
lassen.

Vernetzung der Beratungsdienste, Koopera-
tion

Es hat nicht unbedingt etwas mit Kinderrech-
ten zu tun, aber es liegt auf der Hand, dass die
Qualitdt der Leistungen fiir Kinder gesteigert
werden konnte, wenn die Beratungsdienste in
Luxemburg besser zusammenarbeiteten.

Privention, familienunterstiitzende Map-
nahmen

Das Thema habe ich ausgiebig in einem linge-
ren Artikel (Intensive Familienarbeit als Alter-
native zur Heimeinweisung, Forum N° 191, '
April 1999) dargestellt.

Viele Heimplitze konnten abgebaut werden,
wenn eine qualitativ hochwertige Prdventions-
arbeit in Risikofamilien in grofem Umfang
durchgefiihrt wiirde. Die traditionellen Kin-
derheime konnten als Ressourcezentren fiir die
Arbeit in den Familien fungieren, dhnlich wie
es die Ediff-Zentren fiir die Integration behin-
derter Kinder sein konnten. Kurzfristige Inter-
ventionen vom Typ ,, Families First" haben in
Deutschland jedoch nicht den erwarteten Er-
folg gehabt’

7 Koch/Lambach ; Familienerhaltung als Pro-
gramm, Votum, Miinster 2000
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Heilpddagogische Strukturen im Heimwe-
sen

40, 60, manchmal mehr Kinder (vor allem
kleinere) werden im Ausland untergebracht
weil niemand hier in Luxemburg mit ihnen
etwas anzufangen weif. Manche von ihnen
haben bereits eine beeindruckende Karriere in
der ambulanten und stationdren Hilfe hinter
sich, andere werden von umsichtigen und er-
fahrenen Leuten sofort (oft mit erheblichen
Schwierigkeiten) ins Ausland geschickt um
eben diese Karriere zu verhindern. Die meisten
von diesen Kindern fallen in der Schule auf
und da unsere Lehrer fiir solche Fille nicht
ausgebildet sind und es nicht nétig haben, ,,on-
gezillte Schwein® in ihrer Klasse zu dulden
(eine differenziertere Aussage ist bei dem au-
genblicklichen Ausbildungsstand nicht még-
lich) sollen diese Kinder dann in ein Heim
eingewiesen werden. Die Heime fiihlen sich
jedoch auch liberfordert und rufen nach spezia-
lisierten Einrichtungen (siehe ANCE-bulletin
N° 107, S. 8). In der Tat ist die Heimeinwei-
sung in vielen Fiéllen nur eine Verschiebung
statt eine Losung des Problems. Wie ich bereits
in der erwdhnten Ausgabe des ANCE-bulletins
gefordert habe, brauchten wir in der Tat eine
kleine Einrichtung, die solchen ungliicklichen
Kindern eine Gelegenheit bietet, zeitweise
allem (Familie und Schule) zu entflichen und
in einer art ,,Time-out* wieder zu sich selber
zu finden. Dazu braucht es keine frischgeba-
ckenen Therapeuten oder andere Vollzeitspezi-
alisten sondern erfahrene Erzieher, die bereit
sind, auf die Lebenssituation dieser Kinder
einzugehen und in Zusammenarbeit mit Fach-
leuten versuchen, diesen Kindern eine Chance
zu geben.

7) Umgang mit den Kindern
Anerkennung

Erfreulicherweise wurde in Mersch auch all-
gemein die Art und Weise angesprochen, wie
Erwachsene mit Kindern umgehen. Von eini-
gen Rednern wurde bemaéngelt, dass viele Er-
wachsene mit negativen Einstellungen an Kin-
der herangehen, immer nur das Stérende in
ithrem Verhalten wahrmehmen und hervorhe-
ben. Das fiihrt dazu, dass Kinder an sich selbst
zweifeln, eine negative Leistungsmotivation
entwickeln und die kreativen Seiten ihrer Per-
sonlichkeit verkiimmern lassen. Ausfiihrlich zu
diesem Thema hat sich anladsslich unseres

Kongresses iliber die Rechte des Kindes in der
Schule Kurt Singer geiufert®. Lob und Ermun-
terung sollen den Umgang mit Kindemn
bestimmen und nicht Tadel und Bestrafung.

Humor

In demselben Zusammenhang wurde mehr
Humor im Umgang mit Kindern gefordert.
Humorvolle Eltern, Lehrer und Erzieher haben
einen besseren Zugang zur Psyche des Kindes.
Dadurch dass sie sich selbst nicht immer ernst
nehmen, konnen sie es sich erlauben auch
streng mit den Kindern umzugehen, wenn die
Lage es erfordert. In meinen Augen ist diese
scheinbare Nebensache unheimlich wichtig,
aber da ,Humorvoller Umgang mit Kindern*
kein Thema in unserer Lehrer- und Erzieher-
ausbildung ist, wird es wohl weiter bei der
griesgramigen Alltagsstimmung bleiben.

Sicherheit

Kinder sind in hohem Masse von den Erwach-
senen abhingig. Eine gute Grundlage fiir die
Entwicklung des Kindes sind stabile und gute
Beziehungen am Lebensort des Kindes. Ange-
sichts der steigenden Scheidungszahlen haben
die Kinder Kontakt zu immer mehr Personen,
die direkt oder indirekt in ihren ,,Erziehungs-
prozess“ eingreifen. Fiir Kinder, die zusatzlich
noch auPerhalb der Familie untergebracht wer-
den ist die Lage noch dramatischer. Obwohl
Kinder sich neueren Forschungen zufolge er-
staunlich gut in diesem Beziehungswirrwarr
zurechtfinden gibt er kaum ein Gerichtsgutach-
ten, welches nicht die ungliickliche Kindheit
und die schreckliche Heimkarriere des Man-
danten als Erkldrung fiir seine Graueltaten
bemiiht. Trotz aller Resilienz gibt es jedoch
keine Alternative zu einer familienunterstiit-
zenden, praventiv orientierten Sozialarbeit, die
versucht, die Zahl der ,,Eindringlinge in das
Leben des Kindes moglichst liberschaubar zu
halten.

Freiheit und ihre Grenzen

An diesem Thema entziinden sich oft heftige
emotionsgeladene Diskussionen und ich méch-
te hier nicht lange auf die simplistischen Ar-
gumente eingehen, die immer wieder in El-
ternzeitschriften und Leserbriefen auftauchen.

8 Kurt Singer : Von der Wiirde des Kindes in der
Schule ; ANCE-Bulletin N° 107, Juni 2003.
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Stellt man sich die ,,Freiheit“ des Kindes als
einen Raum vor, der von Grenzen umschlossen
ist, so muss dieser Raum grop genug sein, da-
mit des Kind sich darin bewegen kann und
Erfahrungen sammeln kann. Der Raum muss
auch bestindig erweitert werden, damit alters-
gerechtes Experimentieren moglich ist. Die
Grenzen miissen auch flexibel sein: Einmalige
oder zahlenmipig geringfiigige Uberschreitun-
gen miissen mdglich sein, ganz im Sinne Kor-
zaks, der Kindern unter anderem eine Liige,
einen Diebstahl usw. zugesteht. Kinder akzep-
tieren die Grenzen ihres Freiheitsraumes umso
besser als sie selber an der Festlegung beteiligt
werden. Gerade in unserem Lande tut man sich
schwer, die Beteiligung der Kinder an allen
Angelegenheiten, die sie betreffen gemaP der
Kinderrechtskonvention umzusetzen. Hier fehlt
es an Konzepten und Erfahrungen.

Midchenfrage

Zu Recht wurde in Mersch darauf hingewie-
sen, dass Maédchen in allen angesprochenen
Bereichen und bis ins Erwachsenenalter hinein
schlechter da stehen als Jungen. Bei der Dis-
kussion um die Umsetzung der Kinderrechts-
konvention — falls jemals eine solche stattfin-
den sollte — muss die Madchenfrage immer
mitdiskutiert werden.

8) Behinderte Kinder

Die Integration behinderter Kinder in die Re-
gelschule’ ist und bleibt ein trauriges Kapitel
im Lande Luxemburg. Nirgendwo ist die Kluft
zwischen offiziellem Diskurs und der Realitét
gréPer als hier, nirgendwo besteht mehr Heu-
chelei, werden falsche Versprechen gemacht,
Hoffnungen geweckt und zerstort.

Wie schon so oft wurde ein Gesetz gestimmt,
ohne dass die notwendigen Mafnahmen zur
Umsetzung dieses Gesetzes getroffen wurden:
Klare politische Anweisungen seitens des Mi-
nisteriums, Einstellung von hochqualifizierten
Professionellen zur Begleitung und Férderung
der Kinder, Integrationspadagogik als Ausbil-
dungsfach an unseren Mdochtegernuniversitaten
in Walferdange und Fentange/Livange, Koor-
dination zwischen Friihférderung und Vor-
schule usw.

? Siehe auch den 1. Artikel in diesem Bulletin:
« L’intégration scolaire de I’enfant handicapé*

Auf der Tagung in Mersch wurden einige Au-
Berungen gemacht, denen an sich nicht viel
hinzuzufiigen bleibt, die sich auch nicht unbe-
dingt auf Kinder bezogen, so z.B.:

Mitbestimmung der Behinderten

Mal sehen, was beim X-ten Jahr der Behinder-
ten 2003 in dieser Hinsicht herauskommt. Das
UN-Jahr 1981 brachte leider nicht sehr viel
aufer einigen Reden und Festveranstaltungen.

Anerkennung und Respekt fiir Behinderte

Dass diese Aussage immer wieder gemacht
wird deutet wohl darauf hin dass Behinderte
im alltaglichen Leben auf wenig Anerkennung
und Respekt stofen. :

Information und Betreuung der Eltern nach
der Geburt (annoce du handicap)

Auch diese Aussage hat eigentlich wenig mit
den Kindern selber zu tun. Leider hért man
aber immer noch von katastrophalen Zustin-
den bei der Geburt eines behinderten Kindes.
Hier fehlt es offensichtlich an Taktgefiihl und
Kompetenz bei vielen Arzten und Kranken-
pfleger.

Bereich der Aufmerksamkeits- und Wahr-
nehmungsstorungen

Kinder mit ADS oder anderen, selteneren sen-
soriellen oder psychischen Stérungen stellen
eine relativ neu identifizierte Gruppe von Kin-
dern dar, auf deren Probleme Eltern, Lehrer

‘und Erzieher oft unangemessen oder sogar

diskriminierend und erniedrigend reagieren
(,,ongezillte Schwein*). Neuere Forschung und
die Entwicklung von Behandlungsmethoden
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L’échec prévisible des « centres éducatifs fermés »

Par le groupe Claris

Durant la derniére campagne électorale
présidentielle, les « centres fermés » étaient
apparus comme une des solutions face a «
I’insécurité » aussi bien pour la droite que
pour le Parti socialiste et le Péle Républicain.
Le Président réélu, il s’est agit de « passer a
I’action ». Le nouveau ministre de la Justice a
donc fait voter la loi d’orientation et de
programmation pour la justice, du 9 septembre
2002, dont ’article 22 prévoit la création de «
Centres éducatifs fermés» (CEF) « dans
lesquels les mineurs sont placés en application
d'un contréle judiciaire ou d'un sursis avec
mise a l'épreuve », pour « faire l'objet des
mesures de surveillance et de contréle
permettant d'assurer un suivi éducatif et
pédagogique renforcé et adapté a leur
personnalité ». Une circulaire du 28 mars
2003 a précisé le programme et les conditions
de la mise en ceuvre de ces structures «
destinées a prévenir la persistance et le
renouvellement des comportements
délinquants des mineurs par le retrait de leur
milieu habituel » et indiquant que « ces
centres sont une alternative a l’incarcération
». Toutefois, le premier alinéa de ’article 22
précité précise bien que « la violation des
obligations auxquelles le mineur est astreint
en vertu des mesures qui ont entrainé son
placement dans le centre peut entrainer, selon
le cas, le placement en détention provisoire ou
l'emprisonnement du mineur ».

Ce sont peut-étre ces imprécisions, ou ces
contradictions, qui font que les CEF n’ont pas
tardé a défrayer la chronique médiatique. Au
centre des débats, deux problémes, révélant
chacun des conflits d’orientation, ont été
soulevés par des événements survenus dans les
deux premiers CEF.

Le premier probléme est celui des fugues.
Le premier CEF pour des gargons agés de 13 a
16 ans a ouvert a la mi-mars 2003 dans le
village de Sainte-Eulalie (Gironde).
Rapidement ont eu lieu plusieurs fugues,
largement médiatisées. Trois logiques de
réponses se sont confrontées. La premiére est
une réponse punitive, débouchant sur
I’incarcération. Cette réponse va dans le sens
d'une rupture supplémentaire dans le parcours

de ces jeunes. La seconde réponse est celle de
la continuité de la prise en charge rééducative
et de la sanction pénale posée. La derniére est
de l'ordre du soin et du soutien médico-
psychologique. C'est la premiére réponse qui a
été retenue. Au terme d'une simplification
arbitraire (1I’individu réduit a I’un de ses actes),
c'est l'enjeu politique qui I'a emporté,
largement porté par les médias.

Le second probléme est celui des
violences suscitées par la structure de prise en
charge elle-méme. Le premier CEF pour
jeunes filles a ouvert & la mi-mars 2003 a
Lusigny (Allier), dans un ancien centre
équestre. Trois mois plus tard, le directeur
était mis en examen pour viols et agressions
sexuelles a la suite de la plainte d’une salariée
de I’association. Ceci rappelle un peu |’affaire
de ’association « Cheval pour tous », jugée en
Cour d’Assises en 2002. Quand un
établissement fonctionne effectivement avec
l'enfermement, il y a toujours le risque de
dérive de la notion de contrainte, et de 1'usage
de la force physique ou de la maltraitance
psychologique C'est un phénomeéne bien
connu, aussi vieux que l'enfermement lui-
méme. On mesure ici les conséquences de la
prédominance d’une logique économique, de
rentabilité, au détriment de la qualité de
l'encadrement. Trop souvent, les personnalités
« énergiques » qui prétendent « savoir parler
aux jeunes », sont préférées aux professionnels
de la prise en charge psycho-éducative.

Des probléemes qui sont tout sauf
nouveaux

Le plus étonnant dans ces constats est sans
doute leur banalité a 1’échelle historique. C'est
sous la Monarchie de juillet qu'ont été créées
les « maisons de correction » pour mineurs
délinquants ; tandis que les « colonies
pénitentiaires agricoles » datent de la
deuxiéme moitié du 19¢ sieécle. La gestion de
la délinquance des mineurs repose alors
clairement sur 1'éloignement, I'enfermement et
la contrainte (qui passe aussi par le travail
forcé et 1’éducation religieuse). Ce n'est qu'en
1945 qu'une Ordonnance pose le principe du
primat de I'éducatif, avec la fonction de Juge
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des enfants, et la création de I'Education
Surveillée (qui deviendra en 1990 la
Protection Judiciaire de la Jeunesse).
Progressivement, la logique de pure contrainte
disparait au profit d'une prise en charge des
jeunes axée sur la re-socialisation, la
formation professionnelle, la dimension
individuelle méme au sein du groupe, le travail
d'éducateurs et de psychologues, dans des
projets au long cours. Aprés de multiples
tentatives et de nombreuses appellations, les
demniers « centres fermés » hérités du 19°™
siécle sont finalement fermés par le garde des
sceaux Alain Peyrefitte en 1979 sur un constat
d’échec historique : violences et récidives a la
sortie.

Se développent alors des idées et des
pratiques alternatives : Action Educative en
Milieu Ouvert (AEMO), Travail d'Intérét
Général (TIG) puis Réparation pénale, un
Service Educatif Auprés du Tribunal (SEAT)
étant institué pour aider les juges a choisir
l'action la plus adaptée. On oriente désormais
l'action vers la dimension individuelle. Mais il
apparait rapidement qu’on manque de moyens
en termes de foyers, de familles d'accueil ou
de lieux alternatifs, et que le chomage
désormais structurel met en péril l'insertion
professionnelle de ces jeunes. Or, plutét que
de renforcer les moyens de la PJJ et renongant
progressivement (de fait) a résorber le
chémage des jeunes non-diplomés, a partir de
1995 les gouvernements vont relancer des
structures  contraignantes pour mineurs
délinquants. Ce seront les UEER (Unités
Educatives 2 Encadrement Renforcé) sous la
droite en 1996, puis les CER (Centres
Educatifs Renforcés) sous la gauche en 1999.
Il persiste néanmoins dans ces projets une
insistance sur le fait qu’il ne s’agit pas d’une
forme de rétention, et sur la nécessité de
veiller a la continuité de l'action éducative.

Quoi de neuf avec les CEF ?

Avec les CEF, qu’y a-t-il de nouveau dans
la prise en charge des adolescents « difficiles »
? Dans les discours, peu de choses. Il s’agit
toujours de centres « éducatifs » ou la
formation est présentée comme prioritaire.
Seulement ces centres éducatifs sont « fermés
», et cette fermeture change bien des choses.
En effet, comme 1’affaire du centre de Sainte-
Eulalie I’a montré, lorsque le jeune fugue, il
risque de se retrouver directement a la case
Prison. C’est la une véritable rupture. La fugue

est en effet un événement normal de la vie en
institution, elle est vieille comme les internats
: tous les éducateurs expérimentés le savent.
Ce que la répression judiciaire de la fugue
traduit des lors, c’est le fait que, dans la
pensée de leurs concepteurs, les CEF ont
certes un contenu éducatif mais non une
finalité éducative. Leur finalité est la rupture,
I’éloignement. La condition en est Ila
contrainte, la disciplinarisation. L’éducatif en
est simplement le contenu quand la soumission
est acceptée. La se trouve ’inversion des
priorités, le renversement de la fin et du
moyen. Dans les structures ayant précédé les
CEF, la socialisation était « la finalité propre
du placement, la rupture n’étant que le moyen
de parvenir & cette fin » (Denis Salas) et
chacun réclamait plus de coordination avec les
juges, plus de psychologues et plus de suivi
éducatif apres le séjour. Désormais, la priorité
est ailleurs. I1 faut construire des centres,
multiplier le nombre de places, sécuriser les
lieux et imposer aux jeunes de rentrer dans le
rang. Telle est bien du reste la cohérence
doctrinale qui découle de cette idéologie de la
tolérance zéro qui a baigné la derniére
campagne é€lectorale. Il s’agit de discipliner,
non d’¢duquer. L’éducation, I’écoute
psychologique, sont des suppléments d’dme,
ce ne sont pas la raison d’étre de ces
structures. Les murs et les barbelés sont les
symboles de ce retournement d’attitude. Le
gouvernement 1’a du reste bien compris
comme tel en faisant un exemple a Sainte-
Eulalie.

Ce que serait une véritable politique de
prise en charge (ré)éducative

Face a cette évolution inquiétante, qui va
de pair avec une augmentation trés forte des
incarcérations et avec la volonté de « recycler
» une partie des éducateurs de la PJJ dans les
quartiers pour mineurs des prisons, il est
urgent de se demander a quel dévoiement se
préte aujourd’hui la justice pénale des
mineurs. Pour ne parler ici que des CEF et de
leur environnement, il est patent que le
contenu « éducatif » de ces placements est
menacé par la fagon dont ils sont globalement
congus par les pouvoirs publics, & savoir des
formes de rétention non carcérale qui, en cas
d’insoumission, deviennent le prélude a
I’incarcération. Dans le langage commun
d'ailleurs, le mot «éducatif » a bien vite
disparu et l'on parle de « centres fermés ». De
telles structures, si cette logique se confirmait,
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ne se distingueraient alors plus des centres
fermés des années 1960 et 1970. Et leur
multiplication dans 1’urgence, dans le but de «
faire du chiffre » (en termes d’offre de
placements), n’aide certes pas a prévenir la
prédominance de cette logique de rétention.

A rebours de cette mode sécuritaire, nous
voulons rappeler quelques conditions
générales pour qu’une structure d’éloignement
soit authentiquement (ré)éducative :

1 - Il est contraire aux principes
psychologiques fondamentaux de la prise en
charge éducative et thérapeutique des
adolescents de considérer [’enfermement
comme une réponse éducative.
L’incompréhension de ce principe est a la base
de !’échec de tous les centres véritablement
Sfermés qui ont existé par le passé (et ceci se
vérifiera aussi dans les nouveaux quartiers
pour mineurs des prisons).

2 - Les structures d’éloignement ne sont
qu'un moyen au service d’une fin, cette fin est
éducative (et thérapeutique) et c’est donc au
regard de cette fin que le comportement du
jeune dans !’institution devrait étre évalué par
les professionnels concernés.

3 - 1l est contraire aux connaissances
psychologiques et aux principes fondamentaux
de la prise en charge éducative et
thérapeutique de vouloir a priori et de fagon
générale autoriser ou exclure les contacts des
jeunes avec leurs familles durant la prise en
charge. Ces situations devraient étre évaluées
au cas par cas par les professionnels.

4 - La création de structures d’éloignement
devrait étre une décision non pas décrétée a
Paris et financée par le seul budget de la DPJJ
mais concertée et cofinancée par les
partenaires locaux, dans le cadre de la
politique pénale, de la politique de prévention,
de la politique de protection de I’enfance et de
la politique de la ville, et soumise a
I’évaluation réguliére de ces partenaires de
sorte qu’ils sachent qui y est envoyé, a quel
moment, dans quel but et avec quelles
perspectives pour la suite. '

5 - La dichotomie public/privé devrait étre
supprimée comme telle. La présence
d’éducateurs  professionnels, munis des
diplémes d’Etat appropriés et expérimentés, et
de psychologues professionnels, également

expérimentés, est une garantie fondamentale
de bon fonctionnement de ces structures. En
aucun cas, ces derniéres ne doivent é&tre
intégralement gérées par des. associations
privées présentant simplement un cahier des
charges au financeur public. Il appartient de
surcroit a I’Etat de valider le recrutement et la
formation de ces professionnels de 1’éducation
spécialisée et de la santé mentale, formation
basée  notamment sur une éthique
professionnelle et une déontologie.

6 - En aucun cas le désir de faire quelques
économies budgétaires ne doit orienter les
choix fondamentaux des représentants de
I’Etat. Ces structures coftent cher mais elles
sont un investissement sur l’avenir et un
devoir d’éducation envers les mineurs. Il faut
en outre toujours rappeler que tout cela
coliterait moins cher au bout du compte si des
moyens étaient mis en amont pour prévenir le
développement des parcours délinquants.

7 - Le pilotage de la prise en charge des
mineurs délinquants (non criminels) dans un
territoire donné devrait demeurer la fonction
des juges des enfants, appuyés par le SEAT.
Autour de lui devraient étre réunis tous les
acteurs de la prise en charge des mineurs du
territoire, afin qu’une politique concertée
d’offre de placement (en milieu ouvert comme
en milieu fermé) soit en permanence définie et
ajustée. Cette fonction devrait étre revalorisée
au sein de la magistrature.

8- Les structures d’éloignement devraient
gérer en interne les problémes de disciplines
(rébellion, insultes, agressions, fugues,
vandalisme, etc.) dans le strict cadre des textes
nationaux et internationaux protégeant aussi
les droits de 1’enfant. Une charte ou un code
de déontologie pratique devrait étre mis a
disposition des professionnels sur la base des
réflexions des plus expérimentés d’entre eux.
En cas de probléeme dépassant le cadre
disciplinaire interne, 1’autorité habilitée a
décider des mesures a prendre est le juge des
enfants en charge du dossier.

9- Les structures d’éloignement sont un
recours temporaire qui doit étre pensé comme
une mesure individualisée destinée a tenter de
favoriser 1’évolution d’un jeune aprés que
d’autres mesures aient échoué. Dans tous les
cas, elles doivent prévoir ce que les jeunes
deviendront au terme (normal ou précoce) de
la mesure. Elles devraient par conséquent
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s’inscrire dans le dispositif d’ensemble évoqué
aux points 2 et 5. La question de la sortie d'un
dispositif de prise en charge est aussi
importante que celle de son entrée.

Et en amont, est-on en train d’oublier
complétement la prévention ?

Prévention, le gros mot est laché ! Ce mot
devenu synonyme de laxisme ou d'on ne sait
quelle sensiblerie obsoléte. Les hommes
politiques ne sont-ils pas venus doctement
nous expliquer durant la campagne électorale
que, la prévention, « ¢a fait 30 ans qu’on
essaye et ¢a ne marche pas » ? Ignorance ou
aveuglement idéologique ? Qu’est-ce, sinon
cela, qui peut faire croire que la peur du
gendarme et la prison sont les remédes de fond
a la délinquance ? Informons donc nos élites
sur la problématique des jeunes en question.
En 1997-98, des chercheuses de I'INSERM
ont réalisé une importante enquéte sur un
échantillon de 917 adolescents pris en charge
par la PJJ. I1 en ressort notamment des
constats basiques sur le parcours antérieur de
ces jeunes qui, pour souvent plus de la moitié
d’entre eux :

- ont des histoires familiales marquées par
une séparation ou un déces et surtout, selon
leur propre appréciation, ont vécu dans un
climat familial conflictuel ;

- sont en échec scolaire ;

- ont été auteurs mais €galement victimes
d’une agression physique ;

- se sentent désespérés en pensant a
I’avenir, pensent au suicide et/ou ont déja fait
une tentative de suicide, consomment
régulicrement des psychotropes licites ou
illicites ;

- sont souvent en mauvaise santé physique
et mentale (troubles du sommeil et de
I’alimentation, plaintes fonctionnelles,
symptomatologie dépressive).

- Enfin, et ce n'est pas le moindre enjeu,
face a ces multiples handicaps et difficultés de
vie, beaucoup de jeunes n’ont pas
d’interlocuteur stable.

Résumé en une phrase, cela signifie que
les adolescents « difficiles » sont avant tout
des enfants « en difficultés ». Et qui ne sont
pas entendus.

Ces constats, connus des professionnels,
pourraient avec d’autres orienter une véritable
politique = de  prévention, d’aide et
d’accompagnement, qui inclurait du reste la
justice saisie principalement (et plus en amont)
au civil et non au pénal (en action éducative et
non répressive). La société ne passerait alors
plus autant de temps a tenter de rattraper les
dommages causés a des mineurs des leur plus
jeune  age, dans  D’indifférence  ou
I’incompétence non moins coupable de
responsables politiques ne voyant guére plus
loin que la date des prochaines élections.

Pour en savoir plus : www.groupeclaris.com

Mt Oe Cake oMHE (( (
i oN A

ou T VAS A'el

(KT Te GATIRE...

Q\“o S

LIEN SoCclAL N°¥37, 26.02.1928




ANCE-Bulletin N° 109/110; mars 2004

D33

Sexueller Missbrauch durch Professionelle in Institutionen. Privention
und Intervention.

Eine Buchbesprechung aus ,,Forum Erziehungshilfen* 5/2003
von Michael Winkler

Fegert, J. M./ Wolff, M. (119.): Sexueller Missbrauch durch Professionelle in Institutionen. Praventi-
on und Intervention. Ein Werkbuch. Miinster, 2002

Vor rund einem Jahrzehnt konstatierte der
Kinder- und Jugendpsychiater Jérg Fegert
noch, dass in der Offentlichkeit zwar die Sen-
sibilitdt fiir das Problem der sexuellen Gewalt
und das Bewusstsein seines Ausmafles wie
seiner Dramatik gewachsen seien. Dennoch, so
Fegert damals, diirfe man mit »gesteigerter
Kompetenz der Experten« nicht rechnen. In
der Sozialen Arbeit fehlten noch, wie Luise
Hartwig kurz zuvor festhielt, die erforderli-
chen jugendhilfepolitischen Strategien. Heute
gilt dies wohl nicht mehr. Zwar bestehen noch
immer geradezu paradigmatische Differenzen
zwischen Kinderschutz und Jugendhilfe, doch
sind die fachlichen Defizite geringer gewor-
den. Weniger als erhofft greifen die praventi-
ven Strategien, doch stehen differenzierte An-
gebote zur Verfligung, beginnend bei nieder-
schwelligen Settings insbesondere fiir Mad-
chen bis hin zu Ansitzen einer Jungenarbeit,
die auch den lange ignorierten ménnlichen
Opfern sexueller Ubergriffe gilt. Solche neu
gewachsene Kompetenz belegen an Ende noch
Lehrtexte wie der von Wilma Weil3 »Philipp
sucht sein Ich«.

Wie so oft wichst allerdings mit dem Wissen
auch die Erkenntnis blinder Flecken - und zu-
weilen entstehen Tabuthemen sogar als uner-
wiinschter Nebeneffekt eines Ausbaus von
Hilfen. Zu solchen Tabuthemen gehért die
Frage nach dem Missbrauch durch Professio-
nelle und im institutionellen Zusammenhang;
eigentlich miisste man sogar das Feld noch
erweitern, weil ndmlich Vernachldssigung und
Misshandlung in Institutionen ebenfalls in den
Blick genommen werden miissten. Doch wih-
rend international Daten und Befunde vorlie-
gen und schon lidnger eine intensive Debatte
zum Problem gefiihrt wird, die auf fachpoliti-
scher und professioneller Ebene ihren Nieder-
schlag gefunden hat, wird das Thema hierzu-
lande nur vorsichtig beriihrt. Offentlich be-
kannt geworden sind Ubergriffe im klinischen
Bereich, dann in den Randzonen der Behinder-
tenpiadagogik, zuletzt endlich auch dramati-

sche Fille in der Vollzeitpflege, flir die eine
justizielle Aufarbeitung noch aussteht. Eine
grundlagentheoretische = Auseinandersetzung,
wie vor allem auch die erforderlichen norma-
tiven, konzeptionellen wie pragmatischen
Konsequenzen haben sich bislang kaum ange-
deutet.

Dabei muss man geradezu von einer struktu-
rellen Wahrscheinlichkeit sprechen, die Uber-
griffe von Professionellen auf Abhingige
zumindest erleichtern. Fiir diese strukturelle
Wahrscheinlichkeit sprechen mehrere Griinde:
Sozialpddagogische Institutionen lassen sich
zwar als totale nicht hinreichend begreifen.
Dennoch sind in sie sind Machtverhiltnisse,
genauer: Machtiiberhdnge eingeschrieben, die
einer Beherrschung von Schwicheren durch
die Experten massiv Vorschub leisten und so-
mit auch Missbrauch erméglichen. Instrumen-
te der formalen Absicherung und Regelung,
welche die Machtbalancen (Klaus Wolf) zu-
gunsten von Kindern und Jugendlichen
verschieben, fehlen weitgehend;
Partizipationsregelungen, der informelle,
unbeobachtete Zugang zu den méglicherweise
kontrollierenden Instanzen wie etwa den
Landsjugenddmtern sind selten gewibhrt,
unabhingige Instanzen, Ombudsleute
beispielsweise sind kaum  vorgesehen.
Moglicherweise wiren schon Netzwerke mit
Paten hilfreich, die als unbeteiligte Dritte An-
sprechpartner sein konnten und als Form
informeller sozialer Kontrolle deeskalierend
wirken - aus der Prédventionsarbeit mit
Familien, die zur Gewalt tendieren, sind sol-
che Modelle als sehr erfolgreich bekannt.

Die strukturelle Wahrscheinlichkeit des Uber-
griffs griindet auch darin, dass die Betreuerin-
nen und Betreuer sehr enge Beziehungen mit
den Kindern und Jugendlichen eingehen und
fiir diese eine hohe emotionale Bedeutung ge-
winnen; damit entstehen manifeste wie subtile
Formen der Abhéngigkeit, die Verfligung iiber
die Minderjdhrigen und deren sexuelle Aus-
beutung erleichtern. Zudem muss als ein Teil
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der Realitdt von Jugendhilfe zur Kenntnis ge-
nommen werden, dass Menschen mit padophi-
len Tendenzen in ihren Einrichtungen titig
sein konnen - moglicherweise sogar als Péada-
gogen mit fachlich gutem Ruf Endlich sollte
nicht verschwiegen werden, dass professionel-
le Vorstellungen ebenso wie die »semanti-
schen Ladungen« fiir padagogische Verhalt-
nisse, mithin die Vorstellungen von den inne-
ren Notwendigkeiten péadagogischen Han-
delns, vor allem die Konzentration des pada-
gogischen Denkens auf Beziehungen zum
Vorwand werden konnen, um die Grenzen zu
tiberschreiten: Denn als hilfreich werden héu-
fig genug die Beziehungen verstanden, in wel-
chen Emotionalitdt eine zentrale Rolle spielt,
gefordert wird gar ein »authentisches« Verhal-
ten. Der Reformpadagoge und Mitbegriinder
der Geisteswissenschaftlichen Pédagogik
Herman Nohl hat das Dilemma sichtbar ge-
macht, wenn er von einem leidenschaftlichen
Verhiltnis des Erziehers zum Heranwachsen-
den spricht: Notig ist in der Tat ein Affekt, der
vielleicht iiber das hinausgeht, was wir im
Umgang mit anderen Menschen empfinden;
zur Erziehung gehort, dass man jemandem
Selbststdndigkeit der Lebensfithrung ermogli-
chen will und sich fiir diesen in einer Weise
einsetzt, die iiber rationale Motive hinaus geht.
In diesem Prozess kann zumindest undeutlich
werden, dass ein professionelles Handeln nur
als ein kontrolliertes erlaubt ist, das vermutlich
durch einen strikten formalen, vor allem do-
kumentierten Code geregelt wird und sich klar
Rechenschaft iiber seine Grenzen abgeben
muss. Piadagogen mag dies schmerzen, weil
eine solche strenge Regelung um den Preis
geschehen mag, dass ihr Handeln eben nicht
mehr authentisch und intuitiv, sondern in einer
Beherrschung der eigenen Affekte geschieht;
vielleicht muss sogar eine padagogisch hilfrei-
che erscheinende Beziehung aufs Spiel gesetzt
werden, wenn die Gefahr lauert, die fachliche
Distanz zum den Klienten zu verlieren. Bei
niichterner Abwigung fachlicher Standards
wird man ohnedies vorsichtiger sein und eine
solche riskante Beziehung als unzuldssig beur-
teilen.

Damit ist die Problemlage nur umrissen. Vor
ihr als Hintergrund muss das von Jorg Fegert
und Mechthild Wolff herausgegebene Buch
jedenfalls als ein Pilottext gelten - und dieses
Pradikat darf es sogar in mehrerlei Hinsicht in
Anspruch nehmen. Zunichst: Gespannt macht
schon der unterste Untertitel, der von einem
»Werkbuch« spricht. Dies konnte mehrerlei

bedeuten. An einem Werkstattbericht wire
ebenso zu denken, wie an ein Kompendium,
das Anregungen und Anleitung enthilt, um
sexuellen Ubergriffen zu begegnen und sie zu
verhindern. Tatsdchlich bewegt sich das Buch
sehr bewusst und sehr gekonnt in eben dieser
Spannung:

Um einen Werkstattbericht geht es, da der
Band auf Expertenhearings zuriickgeht, die
u.a. mit Unterstiitzung des Bundesministeri-
ums und der Diakonischen Akademie durchge-
fiihrt wurden. Auf den ersten Blick stellt sich
das Buch daher als ein konventioneller Sam-
melband dar, der die wichtigsten Beitrage die-
ser Tagungen dokumentiert. Gegliedert ist er
in vier Kapitel, die jeweils mehrere Beitrige
zusammenfiihren: Unter »Tater-Opfer-
Dynamik bei Ubergriffen in Institutionen«
folgen einem Grundsatzbeitrag von Fegert
»Arbeitshilfen fiir die Personalauswahl«, so-
wie eine Diskussion moglicher Interventions-
schritte gegeniiber Mitarbeitern, die des sexu-
ellen Missbrauchs verdiachtig oder iiberfiihrt
sind. Vorgestellt werden zudem Forschungser-
gebnisse eines Projekts zum Umgang mit jun-
gen Menschen, die Missbrauch erlitten hatten.
Das zweite Kapitel »Rechtliche Rahmenbe-
dingungen und Reaktionsweisen« diskutiert
strafrechtliche Konsequenzen wie auch ar-
beitsrechtliche Moglichkeiten gegeniiber Mit-
arbeitern, dann die Kontrollaufgaben des Lan-
desjugendamts. Im dritten Kapitel »sozialpa-
dagogische Handlungsformen« werden dann
mit grofer Nihe zum Feld die Perspektiven
moglicher Akteure kritisch aufgenommen und
diskutiert, mithin gefragt, wie eine partizipati-
onsorientierte Pddagogik die Kindern und Ju-
gendliche stirken konnen, in welche Dilem-
mata Einrichtungsleiter und Jugend wie auch
Landesjugendamt geraten sowie welche pra-
ventiven Strategien verfolgt werden konnten.
Immerhin besteht ein Problem darin, dass sehr
wohl schon auf den blofen verdacht hin rea-
giert werden muss, bei Widerlegung des Ver-
dachts der betroffene Mitarbeiter aber in einer
Weise stigmatisiert wire, die ihm weitere Be-
rufsausiibung verbietet. Als ebenso schwierig
zeigt sich der Umgang mit den Kollegen, die
langst von den Ubergriffen wussten, aber aus
falscher Solidaritdt geschwiegen haben - und
zuweilen geht es auch um die eigene Haut,
weil eine Einrichtung kaum mehr auf Bele-
gung hoffen darf, wenn Missbrauch bekannt
wird. (Ubrigens kann dies sogar zu einem
Hindernis fiir offensive Préventionsstrategien
werden, weil zumindest die Offentlichkeit ge-
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legentlich mit dem unausgesprochenen Ver-
dacht reagiert, dass eine Einrichtung solche
Strategien denn »wohl nétig habe«.) Ein vier-
tes Kapitel ist mit »Berufsethik: Handlungs-
perspektiven und Widerstande« iiberschrieben
- wiederum auf den ersten Blick kénnte man
eine Art Residualkategorie vermuten, in wel-
chem die dann allgemeineren Uberlegungen
Aufnahme gefunden haben. Ein ausfiihrlicher
Anhang mit berufsethischen Regelungen, Ge-
setzestexten und Arbeitshilfen zur Tatigkeits-
untersagung ist als Ergénzung beigefiigt.

Inhaltlich ndhern sich diese dem Problemfeld
aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven
an, wobei der Bericht iiber den Sachstand viel-
leicht ein wenig kurz kommt. Weil es arg
beckmesserisch erscheinen mag, sei es aus-
driicklich subjektiv vermerkt: Ich hitte mir
noch einen kurzen Bericht {iber die internatio-
nale Debatte gewiinscht, weil hier in der Tat
eine Vielzahl von Anregungen zu finden sind;
die Herausgeber sind mit ihr vertraut, wollten
aber wohl nicht die Position des kundigen Ex-
perten einnehmen, Gleichwohl wire eine sol-
che Darstellung des Forschungsstandes zu-
mindest fiir die wissenschaftliche Debatte,
dann vielleicht auch fiir eine politische Ausei-
nandersetzung niitzlich gewesen, die iiber die
Fachkreise hinausgeht.

Fiir diese aber werden die Uberlegungen, Vor-
schlige und Empfehlungen so konkret, dass
man wohl unmittelbaren Nutzen spitestens in
der iiberndchsten Dienstbesprechung aus dem
Buch ziehen kann. Die Beitrige machen wach
und aufmerksam. Jenes »Du sollst nicht mer-
ken«, das Alice Miller gerne als Markenzei-
chen von Piadagogik schlechthin darstellen
will, darf nach der Lektiire jedenfalls keine
Berechtigung mehr haben. Mehr noch: Dem
Band gelingt es, einen iiberfalligen Diskussi-
onsprozess anzustofen; dies geschieht aber
nicht mit den Mitteln jener Dramatisierung,
die Katharina Rutschky einmal als »erregte
Aufmerksamkeit« gegeiflelt hat, sondern zu-
nichst mit der Analyse eines Fallbeispiels,
dann in differenzierten und - wenn dieser et-
was altmodische Ausdruck erlaubt ist - beson-
nenen Beitrdgen, die auf Konkretisierung zie-
len. Dabei vermeidet der Band jene moralische
Uberheblichkeit, die in der Diskussion um se-
xuelle Ubergriffe gelegentlich anzutreffen ist.
Genau deshalb kann das Buch als ein Leitfa-
den dienen, ohne jedoch universelle Vorschrif-
ten vorzutragen. Diese sind zwar nétig,
gleichwohl muss jede Einrichtung selbst sich

iber die Problematik tiberhaupt erst klar wer-
den. Man kann aber, so wenigstens der Ein-
druck, aus dem Band tatsichlich fiir sich selbst
einen Lern- und Veridnderungsanstofl gewin-
nen, der dazu zwingt, sich selbst mit den in
Buch aufgeworfenen Fragestellungen zu kon-
frontieren und eigene Konsequenzen zu zie-
hen.

So wire schon hier Lob fiir ein wichtiges und
spannendes Buch auszusprechen, das eigent-
lich langst tberfallig war. Aber Fegert und
Wolff haben sich nicht mit Dokumentation
und pragmatischer Anregung begniigt. Der
Band unterscheidet sich nimlich von ver-
gleichbaren Sammelwerken dadurch, dass er
nicht nur in jedem Kapitel noch einmal den
Diskussionsprozess selbst protokolliert und
kommentiert. Zu einem ungewdhnlichen, nein:
herausragenden Ereignis wird das Buch viel-
mehr durch sein viertes Kapitel, das doch zu-
nachst ein wenig allgemein erschien. Denn in
diesem nehmen Jorg Fegert und Mechthild
Wolff die Rolle des Beobachters und Analyti-
kers ein, der den gesamten Diskussionsprozess
selbst noch einmal einer Art qualitativen Un-
tersuchung unterzieht; sie nehmen eine Art
metareflexive Wendung vor, in der sie die Sta-
tements als Material einer eigenen Untersu-
chung aufnehmen. Sie fragt nach Denkmustern
und Motiven der Beteiligten und versucht he-
rauszufinden, welche gleichsam objektiven
Sinnstrukturen an den Beitrdgen zu erkennen
sind und latent den fachlichen Diskurs iiber
sexuellen Missbrauch bestimmen.

Mechthild Wolff und J6rg Fegert machen mit-
hin aus dem Diskussionsprojekt zugleich noch
ein Projekt der Professionsforschung, das den
kommunikativen und pragmatischen Zusam-
menhéngen gilt, die im Feld der Jugendhilfe
den Umgang mit jenen bestimmen, die mogli-
cherweise zu Tatern geworden sind. Thre Er-
gebnisse lassen sich hier nicht umfassend wie-
dergeben: Auffillig ist jedoch nicht nur, wie
viel Unklarheit iiber das Ausmaf} sexuellen
Missbrauchs besteht, wie undeutlich auch den
Beteiligten die juristischen Moglichkeiten sind
- man gewinnt den Eindruck eines fast ab-
sichtsvollen Nicht-Wissens. Uberraschen muss
vor allem, in welchem hohem Malf3e noch die
Beteiligten an einem offenen Fachgesprach
mit impliziten Strategien der Abwehr auf das
Thema reagieren; bereit, iiber dieses zu spre-
chen, wehren sie sich doch. Mdéglicherweise
zeigen sich darin tiefliegende, aber dennoch
fiir die Profession charakteristische Muster,
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die ihrerseits zu einem entscheidenden Hin-
dernis werden, um angemessene Schutz- und
Hilfestrukturen zu entwickeln. Kurz: Die Pro-
fession will sich nicht eingestehen, dass sie
schuldig werden konnte - und weil sie sich das
nicht vorstellen kann, erleichtert sie den Ta-
tern den Missbrauch.

Dies konnte man als den generellen Verdacht
bezeichnen, von dem sich Jorg Fegert in einem
- ebenfalls im vierten Kapitel - abgedruckten
Gespriach mit Hans Thiersch leiten ldsst. Die
Anfragen des Mediziners und Psychiaters an
den Sozialpidagogen koénnten dabei als Pro-
vokationen gelesen werden; sie sollen zumin-
dest herausfordern. Aber: Fegert und Thiersch
gelingt in diesem Gesprach zweierlei. In ihrer
Auseinandersetzung tiber sexuellen Miss-
brauch durch Mitarbeiter von Einrichtungen
entwickeln sie nicht nur die strukturellen Prob-
leme sozialpadagogischen Handelns; sie zei-
gen vielmehr Grenzen wie zugleich Perspekti-
ven auf, die aus mancher Falle padagogischer
Fachlichkeit weisen kénnten: Wie streng fach-
liche Standards einzuhalten sind, gerade wenn
man die Subjektivitit eines Jugendlichen als
Bedingung dafiir beriicksichtigen will, einen
eigenen Entwicklungsprozess gehen zu kén-
nen. Dass als formal gescholtene, rechtliche
Regelungen nétig sind, um die Machtdifferen-

zen zu kontrollieren. Wie endlich ein Be-
wusstsein um die Risiken pddagogischen Han-
delns entstehen konnte - all dies wird hier in
einem Dialog geradezu ausgestritten und in
einer Weise verhandelt, die im Ergebnis ent-
faltet, was man die Grundprobleme sozialpa-
dagogischen Handelns nennen kénnte.

So gilt denn: Es lohnt sich, den ganzen Band
zu lesen und ernsthaft als Werkbuch durchzu-
arbeiten. Es hilft einem selbst, blinde Flecken
und verdriangte Themen zu erkennen, es gibt
gute und wichtige Anregungen, um eine sozi-
alpadagogische Praxis zu verwirklichen, die
Kindern und Jugendlichen Schutz vor Miss-
brauch und Misshandlung gibt, um so den An-
spruch auf Hilfe zur Autonomie zu verwirkli-
chen. Das Gespriach zwischen Jorg Fegert und
Hans Thiersch aber kann und sollte zur
Pflichtlektiire in der sozialpddagogischen
Ausbildung werden. Denn es gibt derzeit kei-
nen besseren Text, um auf einem vergleichbar
hohen theoretischen Niveau, zugleich aber
phénomennah den fachlichen Zugang von So-
zialpaddagogen zu begreifen, zugleich auch im
Horizont konkret gewendeter Normativitit -
sei sie juristisch oder in einem padagogischen
Ethos fundiert - kritisch diskutieren zu kon-

nen.

LIENM SOCIAL N° 431; 26.02.1998
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Die Rechte des Kindes in der Schule

Resolution der Konferenz von Luxemburg, 13-15. September 2001

Priaambel

Artikel 28 und 29 der Konvention der
Vereinten Nationen iiber die Rechte des
Kindes legen das Recht des Kindes auf
Bildung und Chancengleichheit sowie die
Ziele der Bildungseinrichtungen fest. In den 11
Jahren seit der Unterzeichnung und
Ratifizierung dieser Konvention durch fast alle
Staaten dieser Erde wurden beachtliche
Fortschritte im Bereich der Erziehung und
Bildung gemacht aber auch heute gehen noch
iber 100 Millionen Kinder nicht zur Schule,
darunter besonders viele Madchen.

Doch die UN-Konvention enthélt auch
noch andere Rechte: z.B. das Recht auf
Gleichbehandlung, (Art. 2), die
Vorrangigkeit der Interessen des Kindes
(Art. 3), die Meinungsfreiheit und das Recht
gehort zu werden (Art 12, 13), das Recht auf
Spiel und Freizeit (Art. 31), Rechte von
Fliichtlingskindern (Art. 22) und Kindern
mit Behinderung (Art. 23)... In den Landern,
die im Erziechungs- und Bildungsbereich
formal die Anforderungen der Konvention
erfiillen, werden die Rechte des Kindes in der
Schule jedoch oft gar nicht oder nur in
unzureichendem Masse respektiert. Kinder
sind meistens noch Objekte von Bildung und
nicht Subjekte des eigenen Lernens.

Die folgende Resolution richtet sich an
alle, die am Erziehungs- und Bildungsprozess
beteiligt sind. Sie hat das Ziel, auf die Rechte
des Kindes in der Schule aufmerksam zu
machen, und das Zusammenleben aller
‘Beteiligten zu verbessern. Entscheidungstrager
werden aufgefordert, alles in ihrer Macht
stethende zu tun, um weit iiber die
Mindestanforderungen der UN-Konvention
hinauszugehen. Diese Resolution wurde unter
Mitarbeit von Kindern erstellt.

Das Recht auf Gleichbehandlung

Artikel 2

(1)Die Vertragsstaaten achten die in diesem
Ubereinkommen festgelegten Rechte und

gewdhrleisten sie jedem ihrer Hoheitsgewalt
unterstehenden Kind ohne jede Diskriminierung
unabhdngig von der Rasse, der Hautfarbe, dem
Geschlecht, der Sprache, der Religion, der
politischen  und sonstigen Anschauung, der
nationalen, ethnischen oder sozialen Herkunfft,
des Vermdgens, einer Behinderung, der Geburt
oder des sonstigen Status des Kindes, seiner
Eltern oder seines Vormunds.

(2)Die Vertragsstaaten treffen alle geeigneten
Mafinahmen , um sicherzustellen, dass das
Kind vor allen Formen der Diskriminierung
oder Bestrafung wegen des Status, der
Tatigkeiten, der Meinungsaufierungen oder der
Weltanschauung seiner Eltern, seines Vormunds
oder seiner Familienangehorigen geschiitzt
wird.

Schule soll ein Ort werden in dem alle Kinder
willkommen sind und sich wohl fiihlen. Das
Recht auf Nichtausgrenzung ist ein
Menschenrecht.  Die  Gestaltung  des
Lebensraums Schule soll sich an den
Bediirfnissen und Rechten der Kinder
orientieren, wie sie in Artikel 29 KRK
bezeichnet sind. Dies kann verwirklicht
werden z.B. durch

e Emeuerung der Lehreraus- und -
fortbildung, respektive der Pflicht zur
Fortbildung

e kleinere Lerngruppen

e Beriicksichtigung der Lebenssituation
der Kinder bei der
Unterrichtsgestaltung

e Verankerung des Auftrages der Schule
das Lemen zu lemen in den
Schulgesetzen

e Wahrung der Rechte der Fliichtlings-
und Einwandererkinder

e Forderung von inclusiver Erziehung

e Stiarkung der
Konfliktbewaltigungskompetenz  von
Kindern,

e Entwicklung von Prozeduren zur
fairen Bewaltigung von Konflikten

e Gemeinsame Erziehung und Bildung
von Kindern mit und ohne
Behinderung als Regelschule

e Umbau der Sonderschulen in
Ressourcezentren  fir  "Inclusive
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Education"
e Forderung der Schiiler mit
Verhaltensauffilligkeiten, Lern- und

Leistungsschwichen
e Ausbau von Fritherkennung und
Friihférderung

e Beriicksichtigung und Forderung der
individuellen Begabungen

e Forderung des partnerschaftlichen
Umgangs der Kinder miteinander
Abbau von Rollenklischees
Ermoéglichen einer
Diskriminierung

positiven

Die Vorrangigkeit der Interessen des Kindes

Artikel 3

(1)Bei allen Mafinahmen, die Kinder betreffen,
gleichviel ob sie von dffentlichen oder privaten
Einrichtungen der sozialen Fiirsorge,
Gerichten, Verwaltungsbehorden oder
Gesetzgebungsorganen getroffen werden, ist
das Wohl des Kindes ein Gesichtspunkt, der
vorrangig zu beriicksichtigen ist.

(2) Die Vertragsstaaten verpflichten sich, dem Kind
unter Beriicksichtigung der Rechte und
Pflichten seiner Eltern, seines Vormunds oder
anderer  fiir das Kind  gesetzlich
verantwortlicher Personen den Schutz und die
Fiirsorge zu gewdhrleisten, die zu seinem
Wohlergehen notwendig sind; zu diesem Zweck
treffen sie alle geeigneten Gesetzgebungs- und
Verwaltungsmafinahmen.

(3)Die Vertragsstaaten stellen sicher, daf3 die fiir
die Fiirsorge fiir das Kind oder dessen Schutz
verantwortlichen Institutionen, Dienste und
Einrichtungen den von den zustandigen
Behorden festgelegten Normen entsprechen,
insbesondere im Bereich der Sicherheit und der
Gesundheit sowie hinsichtlich der Zahl und der

Jfachlichen Eignung des Personals und des

Bestehens einer ausreichenden Aufsicht.

Schule muss zu einem Experimentierfeld fiir
das Erlernen demokratischer Umgangsformen
werden. Hier soll das Kind auf ein
verantwortungsbewusstes Leben in einer freien
Gesellschaft im Geist der Verstindigung, des
Friedens, der Toleranz und der
Gleichberechtigung vorbereitet werden. Dazu
gehoren:

e Beratungs- und
" Entscheidungsgremien, in denen die
- Schiiler, zusammen mit den anderen
Partnern, nicht nur scheinbare sondern

wirkliche Macht ausiiben kénnen

e Die Gestaltung des Schulalltags durch
die Kinder

e Verdnderung der Rahmenbedingungen
hin zu einer Schule fiir Kinder

e An dem Entwicklungsstand der Kinder
orientierte Auseinandersetzung mit
Menschen- und Kinderrechten in
Verantwortung der Schule

e Foérderung von Eigeninitiative bei den
Kindern in- und auerhalb der Schule

e Forderung der Solidaritdt mit Kindern
aus Lindern in denen Armut und
Unterdriickung herrscht

e Forderung des grenziiberschreitenden
Austauschs von Schiilern

e Erhaltung der kulturellen Identitat und
Sprache des Einwandererkindes

e Beriicksichtigung des besten Interesses
des Fliichtlingskindes bei Beendigung
des Aufenthaltrechts

e Recht auf gewaltfreie Schule

e Verankerung des Auftrages der Schule
das Lemen zu lernen in den
Schulgesetzen

Partizipation und Meinungsfreiheit

Artikel 12

(1)Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fihig
ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das
Recht zu, diese Meinung in allen das Kind
beriihrenden Angelegenheiten frei zu dufSern,
und beriicksichtigen die Meinung des Kindes
angemessen und entsprechend seinem Alter und
seiner Reife.

(2) Zu diesem Zweck wird dem Kind insbesondere
Gelegenheit gegeben, in allen das Kind
beriihrenden Gerichts oder
Verwaltungsverfahren entweder unmittelbar
oder durch einen Vertreter oder eine geeignete
Stelle im Einklang mit den innerstaatlichen
Verfahrensvorschriften gehort zu werden.

Artikel 13

(I)Das Kind hat das Recht auf freie
Meinungsduflerung; dieses Recht schlieft die
Freiheit ein, ungeachtet der Staatsgrenzen
Informationen und Gedankengut jeder Art in
Wort, Schrift oder Druck, durch Kunstwerke
oder andere vom Kind gewdhlte Mittel sich zu
beschaffen, zu empfangen und weiterzugeben.

(2)Die Ausiibung dieses Rechts kann bestimmten,
gesetzlich  vorgesehenen  Einschrdankungen
unterworfen werden, die erforderlich sind
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a) fiir die Achtung der Rechte oder des Rufes
anderer oder

b) fiir den Schutz der nationalen Sicherheit,
der dffentlichen Ordnung (ordre public), der
Volksgesundheit oder der dffentlichen
Sittlichkeit.

Grundbedingungen fiir erfolgreiches Lemen
sind eine positive Leistungsmotivation, die

Befriedigung von Neugier und Lust, kreatives’

Experimentieren und ein zwangloser Umgang
mit dem Fehler. Schule muss von einer
belehrenden zu einer lemenden Einrichtung
werden und die gewaltigen Moglichkeiten der
Informations- und
Kommunikationstechnologien nutzen. Das
bedeutet:

e Abkehr von den traditionellen
Programmen und Curricula

e Uberarbeitung der alten Versetzungs-
und Bewertungskriterien

e Beteiligung der Schiiller am
Ausarbeiten von Projekten

e Bestmogliche Ausstattung der Schulen
mit Lehr- und Lernmaterial

e Verlagerung von  Lemnprozessen
auflerhalb der Schulen

e Beteiligung von  Schiller und
Schiilerinnen an der Gestaltung von
Schulgebauden und -geldnde

e Mitgestaltung von Unterrichtsmaterial
durch Schiiler/ und Schiilerinnen

Das Recht auf Spiel, Freizeit und Erholung
Artikel 31

(1)Die Vertragsstaaten erkennen das Recht des
Kindes auf Ruhe und Frieden an, auf Spiel und
altersgemdfle aktive Erholung sowie auf freie
Teilnahme am kulturellen und kiinstlerischen
Leben.

(2)Die Vertragsstaaten achten und fordern das
Recht des Kindes auf volle Beteiligung am

kulturellen und kiinstlerischen Leben und
fordern die Bereitstellung geeigneter und
gleicher Moglichkeiten fiir die kulturelle und
kiinstlerische Betdtigung sowie fiir aktive
Erholung und Freizeitbeschdftigung.

Lernprozesse sind #uBerst vielfdltig. Schule
soll davon nicht einen Typ einseitig
bevorzugen sondern alle Sinne des Kindes
ansprechen. Der Lemnprozess bedeutet immer
auch einen Wechsel von An- und
Entspannung. Gerade soziales Lernen findet
intensiv auch in Spiel und Freizeit statt. Das
bedeutet:

e Freundliche, innovative und
kindgerechte Gebaude

e Moglichkeit der Ganztagsbetreuung
mit abwechslungsreichem Programm

e Lebensraumorientierung und mehr
Platz fiir soziales Lernen

e Forderung der Personlichkeit, der
Begabung und der geistigen und
korperlichen Fahigkeiten des Kindes

e Recht auf Riickzugsmdglichkeiten.

Conclusion

Im Hinblick auf Globalisierung ist es wichtig
iber einen Rahmenplan fiir Schulen
nachzudenken, der gemeinsame Eckpunkte fiir
Bildung und Erziehung der Kinder festlegt und
den grenziiberschreitenden Austausch von
Schiiler und Schiilerinnen fordert. Um die
Diskrepanz in Bildungs- und Erziehungsfragen
zwischen Kindern, Eltern und Pddagogen zu
verringern, ist es wichtig neutrale und
unabhéngige Beratung und Information an alle
Beteiligten heran zu tragen. Das alles kann nur
gelingen unter Ausschopfung aller verfiigbaren
Mittel und in internationaler Zusammenarbeit
(Art. 4 KRK)

Luxemburg, den 15 September 2001
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PRESSEREVUE

oste Stunde der portugiesischen Demokratie

Ein Pidophilieskandal erschiittert die politische Klasse

Der mutma@liche Padophi-
lieskandal in Portugal er-
schiittert die Sozialisten.
Sie halten sich fiir die Op-
fer einer inszenierten Kam-

pagne.

,Dies ist eine mit falschen Be-
weisen organisierte Kampagne
mit dem Ziel, die Sozialistische
Partei zu zerstoren“, behauptete
Eduardo Ferro Rodrigues, Chef
der portugiesischen Sozialisten
(PS), am 21. Mai. Am Vormittag
war sein Parteisprecher, der 38-
jahrige Paulo Pedroso, in Untersu-
chungshaft genommen worden.
Der Vorwurf gegen ihn: Miss-
brauch Minderjahriger in 15 Fil-
len. Sein Anwalt versucht seitdem,
Pedroso so schnell wie moglich
aus dem Gefingnis zu holen. Am
Freitag konnte er endlich das Be-
weismaterial einsehen: die Aussa-
gen betroffener Jugendlicher und

terium untersteht und mehr als
4000 junge Leute betreut. Der
mutmaBliche Vergewaltiger,
selbst ein ehemaliger Schiitzling
der ,Casa Pia“, wanderte drei
Tage nach Verdffentlichung des
Artikels ins Gefiangnis. '
Doch der Skandal zog Woche
um Woche weitere Kreise. In der
Zwischenzeit sind ein populidrer
Fernsehansager, ein Arzt, ein frii-
herer stellvertretender Vorsteher
der ,Casa Pia“, der Anwalt des
Heimmitarbeiters und schlieBlich
der frithere portugiesische
Unesco-Botschafter Jorge Ritto
verhaftet worden. Ihnen allen soll
der zuerst festgenommene Mitar-
beiter der ,,€asa Pia“ Jugendliche
zugefiihrt haben, an denen sie sich
regelméBig sexuell vergingen.

Kaum jemand in Portugal zwei-
felt daran, dass es wirklich
schwere Fille von Missbrauch in
der ,,Casa Pia“ gegeben hat. Auch
die Sozialisten nicht. Doch sie

L.W. 41.06.03

von Martin Dahms

die Protokolle abgehorter Tele-
phongespriache. Der ermittelnde
Untersuchungsrichter hilt die Er-
klarungen fiir glaubwiirdig und
geniigend préazise. ,,Wenn Paulo
Pedroso am Ende fiir schuldig er-
kliart wird, rei8t das unvermeid-
lich die PS mit“, meinte in der
vergangenen Woche ein  Partei-
mitglied, zitiert von der Tageszei-
tung ,,Diario de Noticias“. Die So-
zialisten sitzen seit einem Jahr in
der Opposition, doch in den Um-
fragen der vergangenen Monate
tibertraf ihre Popularitat die der
biirgerlichen Regierung.

Parteichef Ferro Rodrigues hat
seinen flammenden Diskurs seit
der Festnahme Pedrosos etwas ge-
miBigt. Er besitze ,,vollkommenes
Vertrauen“ in die Justiz, erklarte
er in der Zwischenzeit. Am ver-
gangenen Mittwoch wurde er auf
eigenen Wunsch vom ermittelnden
Richter vernommen, doch  iiber
den Inhalt seiner Aussage be-

wollen nicht glauben, dass einer
ihrer brillantesten jungen Politi-
ker - Paulo Pedroso - in den Skan-
dal verwickelt sein soll. ,,Die Jus-
tiz wird von den wahren Pideras-
ten benutzt, von Leuten mit
Macht, die es geschafft haben, den
Fall ,Casa Pia' dreiBig Jahf® lang
‘unter der Decke zu halten“, glaubt
der PS-Fraktionschef im portu-
giesischen Parlament, Anténio
Costa. Schon Anfang der achtziger
Jahre ermittelte ein Richter gegen
zwei der jetzt Verhafteten - ohne
Ergebnis. Gleich mehrere vorge-
setzte Behorden der ,,Casa. Pia“
sollen lange vor den Enthiillungen
in der Wochenzeitung ,, Expresso“
iiber die Vorwiirfe informiert ge-
wesen sein, ohne einzuschreiten.
Die Stimmung im Lande ist
schlecht. Die Zeitschrift , Visao*
fasste die Lage vor kurzem so zu-
sammen: ,Dies ist die traurigste
Stunde der portugiesischen De-
mokratie®.

wahrte er offentlich Schweigen.
Der PS-Vorsitzende war nach der
Verhaftung Pedrosos verdachtigt
worden, von den Missbrauchsfil-
len gewusst und gar in einem Fall
anwesend gewesen zu sein. Die
Staatsanwaltschaft erklarte ' je-
doch .wenig spiater, Ferro Rodri-
gues gehore nicht zum Kreis der
Verdéchtigen.

- Mit der Festnahme Pedrosos hat
ein Skandal die politische Sphére
Portugals erreicht, der das Land
bereits seit Monaten in Atem hilt.
Im November vergangenen Jahres
berichtete die Wochenzeitung
»Expresso“ liber den Mitarbeiter
eines Heims fiir taubstumme Kin-
der in Lissabon, der bereits seit
Anfang der achtziger Jahre
Schutzbefohlene missbraucht und
vergewaltigt haben soll. Das Heim
gehort zur ,,Casa Pia“, einem mehr
als 200 Jahre alten Hilfswerk fiir
Jugendliche, das in der Gegenwart
dem portugiesischen Sozialminis-

SIEHE DPAZU AUcH UNSEREN ARTIKEL AUF S. 33
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La possibilité pour les enfants dits
«a besoins spécifiques» - quel enfant
d’ailleurs ne I'est pas — de fréquen-
ter '’enseignement ordinaire, avec
ou sans mesure d’assistance en
classe n’est plus ou ne devrait plus
étre chez nous, un sujet de débat.

En effet, la loi de 1994 consacre le
droit de tous les parents, donc de
ceux des enfants susdits aussi, de
choisir le mode de scolarisation qui
leur semble le plus approprié pour
leur enfant, parmi quatre possibili-
tés, dont justement I’enseignement
ordinaire.

Or ce droit et cette liberté fonda-
mentale sont malheureusement
remis en cause ¢a et 1a par des déci-
sions arbitraires et des procédures
peu orthodoxes, voire loufoques.

Ces jours-ci nous venons d’ap-
prendre la situation d’une petite
fille, scolarisée depuis quelques
années déja dans son école de vil-
lage. Cette scolarisation a été assis-
tée jusqu’ici par le SREA et une col-

tion pratique du choix parental, de
la forme de scolarisation de leurs
enfants.

Toutes autres formes de procédures
et les décisions qu’elles enfantent,
sortent du cadre légal et sont donc &
considérer comme nulles et non ave-
nues. Pour I'incident en question,
nous espérons que les décisions
prises lors de cette lugubre réunion
seront annulées sans délais et que
I'on retourne aux procédures en
vigueur, afin de rechercher le plus
sereinement possible, entre parents,
professionnels et autorités une solu-
tion de scolarisation adaptée aux
besoins de I'enfant et satisfaisant les
souhaits des parents.

ELTEREN a PEDAGOGE FIR
INTEGRATIOUN asbl

APPAAL, Association des parents
de personnes atteintes d’autisme
de Luxembourg asbl

DYSPEL asbl

Association pour le

SPINA BIFIDA asbl

TRISOMIE 21 asbl

Intégration: A qui la décision?

laboration étroite entre parents,
professionnels et autorités commu-
nales et scolaires. Récemment les
parents de la petite ont été convo-
qués a une réunion de tous les
parents des enfants de la classe en
question, en présence de I'inspec-
trice de ressort et de I’échevin com-
munal a 'instruction, afin de délibé-
rer sur la suite a donner a la
scolarisation de la petite fille, vu que
certains parents semblent se heurter
a sa présence dans la classe de leur
progéniture. On croit délirer! La
scolarisation d’un enfant, décidée
par les parents des autres enfants...

A n’en plus revenir! Les parents
d’un enfant handicapé livré a la vin-
dicte publique?! Et a quand les
bichers!?

Et tout ceci cautionné par les auto-
rités scolaires et communales?
NON! Restons sérieux. Comme
nous I’avons dit le droit des «enfants
a besoins spécifiques» de fréquenter
I’enseignement public ordinaire
n’est plus a discuter, vu les disposi-

JOURAAL

tions légales en vigueur, ni le droit
de leurs parents de faire ce choix. Il
y a certainement un débat intéres-
sant et urgent a mener sur la scolari-
sation des «enfants a besoins spéci-
fiques», mais qui serait un débat sur
la qualité de cette scolarisation et
non son éventualité. La forme et les
modalités de ces «intégrations sco-
laires» sont a déterminer au cas par
cas, entre parents, enseignants,
assistants, autorités scolaires et
communales dans 'optique et le res-
pect de «l’intérét bien compris de
I'enfant».

Ily a pour cela des moments et des
endroits déterminés qui ont nom de
Commission Médico-Psycho-Péda-
gogique Régionale, et le cas échéant
CMPP-Nationale, voire commission
scolaire communale.

Ces instances sont a saisir dans les
formes et délais prévus par les dis-
positions légales afférentes, afin
qu’elles puissent rechercher, en-
semble avec les parents, les modali-
tés les mieux adaptées a la réalisa-

?/8. 06 .03

LHhSTOIRE SANS FIN...
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Kindergemeinderat Differdingen

Die Kids

tiben Demokratie

Nach Lorentzweiler erhalt nun
auch die Gemeinde
Differdingen einen
Kindergemeinderat. Somit
wihlen sich die Kids der Stadt
Differdingen ihre Vertreter, die
dann ihre Belange beim
Schoffenrat durchsetzen sollen.

ifferdingen - Gestern stellte

Biirgermeister Claude
Meisch, zusammen mit dem Pré-
sidenten der Jugendkommission,
Roberto Traversini, das Projekt
Kindergemeinderat Differdingen
vor.

Der Kindergemeinderat, der in
erster Linie eine Initiative des
yJugendtreff Déifferdang” zusam-
men mit der lokalen Jugendkom-
mission und dem Lehrpersonal
ist, soll den Kindern die Mdoglich-
keit geben, selbst Initiativen zu
ergreifen. Aullerdem sollen ver-
schiedene kommunale Planun-

gen aus dem Blickwinkel der Kin-

der begutachtet werden.

Vier
Sektionen

Die Kinder konnen sich somit
am Offentlichen Leben beteiligen,
tiben den Parlamentarismus und
lernen Mehrheiten zu bilden und
anzunehmen.

Der Differdinger Kinderge-

meinderat wird in vier Sektionen
aufgeteilt. (Zentrum, Oberkorn
mit Lasauvage, Fousbann und
Niederkorn). Er setzt sich aus
jeweils sieben bis neun Kindern
zusammen. Diese Gruppen wer-
den sich mehrmals monatlich
treffen und kinderspezifische
Punkte erértern. Bis zum 20. Ok-
tober konnen die Kinder aus dem
vierten bis sechsten Schuljahr
sich auf die Listen bei ihrem Leh-
rer eintragen. Wahlen sind fiir
Freitag, den 24. Oktober, ange-
sagt. Die Kinder werden in den
anstehenden Versammlungen je-
weils von einem Erwachsenen
betreut.

RegelméRige Besprechungen
sind dann mit dem Schoffenrat
angesagt.

Betreuer der verschiedenen
Gruppen sind: Niederkorn: Alain
Meyers, Gilles Stoffel. Zentrum:
Danié¢le Geib, Nathalie Meisch-
Thilmany, Michele Faber. Fous-
bann&Woiwer: Christian Lan-
gers, Nadine Kasel. Oberkorn:
Corinne Schwachtgen, Claude
Floener. Die Koordination ob-
liegt Roberto Traversini, Gilles
Stoffe]l und Marc Frisch.

JEM

> Die Wahlen finden am 24.
Oktober statt. Eventuelle Kandida-
ten missen sich vor dem 20. Okto-
ber beim Lehrer-in einschreiben.



ANCE-bulletin N° 109/110; mars 2004 P. 43

‘ o], K jibl 'A/e /
qu\)gémmségl u E.l’l Cﬂ‘l / PR ; ?asérrfosis'&er%andemose, at(S q '

I

: i‘\“ W 7ls nen sont <=L KCPi
mgjé\,lgs au BABA Quist-ce JIi .cé(\\ NU /
quils ont appns au €P7 5 alk \ arerahsahon,

ucune
dé skructuge Qaeﬁ%nt les
st de makrnelle

‘;ga,!".kg - " i
ﬁ’g \-‘.,b) -

: . . Col
FLUIDE GLACIAL N© 245 AOV. 9 e ok balmo



mars 2004

.
2

ANCE-bulletin N° 109/110

P. 44

(soodeorpuey SaUUOs
-1od sap uorjerdajur,[ 9p JIjeIoO0SSe
narTwi 31 suep 9sedus 39 adesrpuey
juejus unp a1d j3se .mane )

S8IO] JRIATIO
A "S}TeJ s3] suep
asmper; as ‘SreiA e[ ‘UorjeISuL,|
anb 39 anunjuod j3alns a0 e jeqop
a1 anb ajrodun 1 ‘«d.amjQo-uou ap
STUOWIRIPI» dum Ted ISUTULID] 3S 3p
juata ‘yuswesnarorpnl ‘mb auusad
-0INd 3JJUUE 3} 9P BPEP-NY
‘SUA0110 SaP 9, (T anbanb
3108 ‘opdeorpuey uorjemdod es ap
a[1e2a uorjeadojur,p 199p 9] uojas
aImsow aI}R Issne j10p sAed a1
-oN -suuatprjonb a1a €] ap sooedss
S9] Snoj} suep IFejueBAED II0DUD
9S119I0U0D 3§ ‘INJ0D NP N0} JUBAR
‘uer@ 3190 oanb jnejy [1 ‘JuIsisqns
sowrR[qoad sap jrednyd e[ swruiod

STRJA ‘91N UOT}eSI[IQISUSS 9P ISIAS]

un 9NJIysuod e sadedrpury SaUUOS
-13d sep ouuepdoins LQUUY,T
‘soaded
-1puey sauuosiod S9p SedueBYD SOp
211red9,1 Ins axped-1of aun xed Jrje|
-s1397 J131sodsTp a130U 19 ‘UoTjeuTw
-LIOSTP-UOU 3p dsne[d aun Jed uor}
-nyrIsuo) arou J)P[dwiod Issne
suorLmod Snou STBJA] "SSABUTPURDS
sfed sop Joaidsur snou jULWL[IIN
suorzmod snou ‘}9JJe 199 ¥ ‘SIPI
-UBUIJ SUSKOW SO JOUUOP US,S ap
10 anbrrjod 3jUOT0A B[ IT0AR UD,P
UOT}IPUOCD B J[qesifeal jso Jroal
-qo 13D "nojred ‘se[qISIA SUSA0310
Sap 3113 JUSIISIP SI[H O[BIO0S UOT}
-edronred aurard aun ® J10Ip 91 19
saoueyD SOp 931[e59,] IJI0ALS € ‘IN0oj
jueAe juspuewop s9pdedrpuey
sauuosiad sa] anb 985 anb isrqno
sed jnej au [I ‘UOISN[OUCD UF

¢snoj anod sarqissadoe sjrod
-SUBI} 9p SUIAOW SIP ISSI[eIuUDS
sed ronbanog "saadedrpuey seuuos
-y9d sap uorjesieurSIew e[ ISule
juenjediad 3o xneroeds jaodsuer)
9p S9dIAIRS Sop Jns Jastw joinid
jusIquIes saumwurod soredroutid
S9] 19 je}d,7T ‘BSISA IIA 19 9[E}
-1deo e[ e souSedwed sou juaI[al
mb s[ensn sngojne xXne ajuemol
9STe[O BS D9AE S300® JUIWSIIONIIP

- $31) anb sePY e,u StEW ‘snq uUd

JISNOIIO 2IOPE S[IJ UO ;SO[(ISSed
-oe aufSedwed ap snq say SINI[[Ie
xed juos nO "YOsIBIN € 14D 31e8 ef
3P UOIIEAOUII B[ 9P dIPED I suep
INasuadse un,p 1qno,[ anb (23 sa1q
-1suaypadwodur souued SIp SWRUX
amoa suornjejdepe sep Jnajus]
e[ 12107dop INeJ I ‘9IIqISS900R 19
SaInjonIjseryur ana ap jutod ng

. ‘2a9LLre ua sed un
ams dnoo e jrersy sfed axjou ‘sal
-oad xmep sa0 sEnb s} wjdope
' JTeUdA Ud s9Indap sap saquuey)
Bl IS
SUEp XNJ0A SINI| 9p jue) juaredde
se9jLIoINe sof anb jerreustred xnow
-eJ mp uoneanejsur,] jrerydd
-WD [BJUIWRPUO] J10IP 3D P TUIP
InoJ, ‘uou no sanbryads surosaq
sap e [1,nb sanafrre,p a3x0duwr nad
‘yueyud ana] anod rxdoadde Jryed
-np3 snssad0xd 3] IISIOYD AP }0IP
9] JTUSARI J10P anb UoISSTUIUIOD Jumn
® uou 39 sjusared Xne ulIq 1S9,D

j{JueJUS INI[ P JUSW
-aud1asus,| 9p 10 UOT}BONP?,[ 9P ISP
-109p 9p sjuared sap }IOIP I JUBID
-BSUO0D XNap S9Inoj mb jueyus,[ap
S}I0Ip XNe 3ATIe[dI NNO,] 3P uon
-USAU0)) B[ B 12 SWIUWIOH, | 9P S}0Ip
sop ouusadoana UOIJUSAUOD) e[
e juosnos sed [1-)-e,u sfed a1joN

"9ITE[0DS JWIR}SAS arjou.

Vi SYys FYIAUSIH,T

(SIUBJUD SINS[ 9P SINI}BONPI SISTW
-a1d sof juos s[,nb siore sjusred
S9p UOISIOPP 3P }10Ip 3 I9nSIpus
Iionoa tonbanog -aarewrtad juswa
-aufesua,[ ap 39 aare[oasard uor}
-eonpa,] ap uonjesruesio juelrod
N30 3p 12 [099,] Ins Iseq 3p 10 3P
19load np juswalsojiUeW 958IIP 9
uorjulul 9333) ‘jueyus nay Jnod
aurdoxdde snid a1 Jryeonpa sw)sAs
np X10yo 3 suep sjuared Ssp I[01
3] JI9JTWI[ JIO[NOA 3P SSAT}EOINPI
senbryrfod s9juIOINE Sep uonUL}
-ut,] @nbrjrio 9p ssyogdws s ‘Jual
-ed anb jue; us ‘nad su uo ‘aare]
-00S 9Jx9ju0d I suep sinolnog, -

‘uotjerdnuL, | 9p (191008
nafus,[ ap 20uUdOSU0D judWBUIId
suud a100us sed juUO,U SIMBPIOIP
ap aiquiou uoq anb sored rssne
ane-mnad ‘sjdwico np wuro] ullq
SOUIIOS SNOU ‘SB[ 'UOTBN}IS B[
Ied sapIogap ‘9IUO0[0A dUUO( INI|
913T1ew ‘yuaAnos juos b sjueudies
-l SIP SNUIJUO0D }° S[ETITUT UOT}BUI
-J0J B[ 9P NEIATU NE SLI0J3, P afe)
-UeABp 3} ‘[oNSN JUSWRUSIASUd,]
ap ures ne sjuelrodur snid juswx
-aIne pPuuosiad uo 39 SIBTOURUL]
suofouwl ap uorjisodsip e ISt e[
11eI93}1Ss909u sno} anod 9100, 9P
39 saoueypd Sap 9YI[ed,[ op adourad
np uorjejuawduuy,| ‘yuesp ep)

"STARUIPURDIS UD
JUIWIWIB}OU ‘XNejusprodo sAed saxy’
-NEe,p 2IqWOU UO( SUEp Sed 3] 159,
SUWIWIOD 110} SWPW UN SNOS JUNIQ
-BY0D ‘SU10Sa( S[9} 9P SUES 19 XNerd
-ads syrjeonp? surosaq e ‘sjuejud
so] snoj} anb asoddnspad aidTjUd
jred g uorjerdjur yp mb ‘1Q 's9y
-JOS $9IN0} Ip sareroads Sasse[o sap
suep «spid9jur» 19 [oNsSn SIIB[0DS
SWIRISAS NP S93IBI9 JUO0S XNerds

sjrjeonpo suiosaq e sjuejus,p-doxy
Ied dmoquweaxnT ne sed soueaeu
snoj} anod 37023, anb JI9jBISUOD
9P JUBWLIDYSUOD }S2 [I ‘DIIeIIU0D Ny
‘Jo1eudis e jiyisod ap asoyo-pueid
sed ‘sopdeorpuey souuosiad anod
NuUsA3I UN jueinelsur 10] ey jred
€ ‘JI1B[SL3D] UTeLId] S INS ‘UOUIS

‘seapdestpuey
19 S99juUapIOOe seuuosiad sap usIq
puexd snid a1 anod 990z us nagad
SUIUIOD JIUTULID} dS XNEBARI} SI]
juassmg ‘nagad juswarerjiur,nb
a9 snid juewdjeu  128pnq
Uumn J9AR 10 PIB}AI AP SIPUUR SINSIS
-nid 99A® $(0Z INQIP SPUWRIUS JUOT
-9s Xneae) sof ‘sauuaidiyrod suory
-BSI9AISI9] 9p uosTel ud,nb J9ad
~-dex juepuadad jnej [ ‘BI9qUIITI]
ne J9ua)-Bysay NP UOIJINIISU0D
e & Jre[aa 10] ap 3afoxd np spndpp
sap axqurey)) e[ red g0z Uy uon
-dope,[ ‘e[eANOuU JuUUOq IIINY
-arpado8of ap se0
~uegs sop (‘-souessreu e[ saade no
jueae nredde deorpuey ‘afe) suno
-NE UOT)BUNULIOSIP Sues afIeyd ud
astid e] 9p 2I00US NO SIOUBIBA SI
juepuad }8 SPUS3-399Mm SI] SJUBRJUD
s[e3 op sjuased sep oFeuuedop op
31313 € sa[qruodsIp S} 9P SIquIou
np uonjejuswiSne,[ ap ‘919,p SoI
-1B[0DS SddUBDEBA SONFUO] SO juep
-uad jusurwrejou ‘sanbryroads suros
-aq ® sjuejua anod SIISIO] 3p S93
-IAT)OR,P 2JJJ0,] Sp uorjejusWdNe,|
op "x9'd 1SUTe 1S3 US J[ 'SUOTIN[OS P
9Ud}}e U SOUIR[(0Id XNIIqUIOU 3P
JI9pIoge,p S}LIZW 3] ND B JJTUIO0D 9D
‘sanb1y1o9ds sUTosaq B SJUBRTUD SOp
sowR[qoxd Xne juswWLIIIMNOIIed
snid SINa[[Ie,p 2I0BSUOD [SNUUE
1roddex zstwead uos sue(] ‘«puey|
wma JI91Yody,p JIIy 93IWoD-spngq

[OTRIA B[ ‘UONRISNUI | INO]

40 Lo £o

M7

-wQO» np €00g 3roddex oy jrpsod
adwaxa ua 2310 ISsne nej [I

‘s98nlaad so1 30 doueIOUST ] 2IMPII
SUO[NOA SNOU IS 9jue}Iod U US|
-19} UOT}ESI[IGISUAS 33190 AP IAT}OW
-000]. IN9J08 UN JIUaAdp jrermnod
deotpueyg-ojuy ‘sjenbgpe sIBIO
-ueurj SUAouWI 3p 910(] ‘JN0} jueAE
JOST[IQISUaS 9p 118%,s [1,nb mJ 89,0
1e) o1pqnd puels np SNUU0D XNaTuI
a100us oI} ' juepuadsd jusTex
-oufed suorjoe ses 19 deorpuel
-oyu] ‘a[qesse[ur juswesesus ans|
mod ‘Smoquexn ne my,pinol
-ne J[qeWINOjuUcOUl ‘aurioj-ajerd
91190 9p sorqesuodsax S9 9310
-1[9] OP JUSIAUOD [[ "[TEARI} SULIOUD
un Joansse g anurjuod dedrpue-oJ
-Uu] ‘UOTSIA 3[4} UM, P JIAISS NY
‘9191008 aI}0U SUEBp
seodeorpuey sauuosiad sep uorjeIsd
-9jur aurerd aun,p 9[eqo(8 UOISTA
aun suep s9}LIdsUl sed JuUOS IS du
SOAT}RTITUL,P SIQUIOU WO( IS JWRW
‘asoyd auuoq aun 3}s3,) 'sarqrydao
-19d xmatwx 3@ snid nad un aI10oud
SNUSASP JUOS US SIONOS }@ SUIOS
-9q simay ‘seadedrpuey souuosiad
sor] "sdedrpuey xne s sowR[qoxd
sop so3jeoe} sardymu sap jolns
Ne 30USTISU0d dp 3Isud e[ I3juaw
-8ne e 9nquuod juswIqeqoId
juo ‘sanbriqnd seouejsurp udI}
-NOS 3] J99AE JUSANOS ‘SUOT}BIIOSSE
10 sxarmorred sap Jed s9[nodY sfowr
9ZNOp SOP SINO0D NEB SISAIP I} ©
S39sTURSIO SP}IAT)OR SI[ ‘D[qRINSIW
JUSWIBIOJIP 1S B[E3D IS QW

‘so[euu0sIad SUOTXIJ
-91 sonbonb surowruesu 1d10A
‘anbrjewajqoad e[ ap sjoadse s9
SNOoj} 101 J9pIoqe JoAnod sueg "I9A
-ayoe,s ap jua1a seadedrpuey sou
-uosiad sep suusgdoans suuy,T



ANCE-bulletin N° 109/110: mars 2004

P. 45

Les centres fermes suscitent inquietude et agitation

L'ouverture par la protection judiciaire de la jeunesse des premiers centres éducatifs
fermés non associatifs a donné I'occasion aux professionnels d’exprimer vivement leur
opposition a cette réponse controversée a la délinquance des mineurs

« Vers 10 heures, les jeunes se couchaient, sauf exception (soirée TV...), et ils étaient enfermés a
clef dans leur chambre... Si le jeune avait besoin de sortir pour teile ou telle raison, il appuyait
sur un bouton qui faisait office de sonnette, faisait éclairer une lumiére dans le bureau des édu-
cateurs. En cas d'incident, il y avait un gyrophare sur le pavillon qui se mettait a clignoter ».
Gérard Bousquet, témoignage sur le COPES de Juvisy en 1977-1978

« Les établissements fermés sont des échecs et des dépotoirs, I'action éducative nécessite pour
les plus jeunes du temps, des zones de liberté, elle n’est pas conciliable avec le milieu fermé ».

Le Président du Tribunal pour enfants de Paris, en 1974, dans un rapport au Garde des Sceaux (cité par Jacques
Bourquin, ancien directeur PJJ, in Le Monde diplomatique de juin 2000)

¥ ouverture a Beauvais et Mont-de-
Marsan dans la deuxiéme quin-
zaine de septembre des deux premiers
centres éducatifs fermés (CEF) de la
protection judiciaire de la jeunesse
(PJJ) a de nouveau permis de mesurer
I'hostilité que suscite ce dispositif chez
les professionnels (lire Rebonds p. 10).
A Beauvais, quelque deux cents profes-
sionnels de la PJJ s'étaient rassemblés
le 18 septembre devant les grilles de la
structure. Visuellement, le centre « édu-
catif » pose déja question : hauts murs
— les grilles doivent étre rehaussées et
des herses posées.—, porte électronique,
implantation dans un quartier isolé...
Quelques éducatrices PJJ arborent un
maquillage militant, sous forme de traits
noirs verticaux sur le visage. Le renfor-
cement de la sécurité par des « grillages,
clotures et haies vives » — ainsi que le
stipule un additif au cahier des charges
des centres fermés — confirme en tout
cas une prise en charge centrée sur la
contention. Accrochée a I'entrée princi-
pale, une banderole résume abrupte-
ment : « Les petits délinquants sont
taulards, les gros délinquants sont au
pouvoir ». Le syndicat majoritaire chez
les éducateurs, le SNPES-PJJ-FSU (1)
développe devant les quelques journa-
listes présents sa vive inquiétude : la
place des Parquets devenant omnipré-
sente dans la répression de la délin-
quance des mineurs, de plus en plus de
décisions sont imposées aux juges pour
enfants. Or, la réponse des centres édu-
catifs fermés laisse pour le moins scep-
tique : l'univers y est quasi carcéral, la
fugue apparentée a une évasion — alors
qu’elle peut et doit s’'inscrire dans un
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processus éducatif — et somme toute « la
menace n’est pas opérante dans l'éduca-
tion des jeunes ».

Journée d’action : 'aprés-midi verra une
audience du tribunal de grande instance
de Beauvais perturbée par l'irruption
d’'une centaine de manifestants protes-
tant contre le méme CEF... Suspension
des audiences, confusion, arrivée de la
police... Une délégation sera regue par le
Procureur et le directeur départemen-
tal de la PJJ, et les manifestants s’en
iront avant que tout cela ne dégénére.

Régression pour

I’éducation spécialisée ?
Sommes-nous confrontés & une régres-
sion pédagogique, a un retour en arriére
de plus de trente ans? « A oublier les le-
cons de I’Histoire, on recommence les
mémes erreurs. Doit-on rappeler que les
maisons de correction, supprimées en
1979 par Alain Peyrefitte, étaient la
honte de ce pays ? » interrogeait ainsi le
juge Rosenczveig dans Libération du 15
juillet dernier (2).

En tout cas, l1a polémique et le malaise
enflent a la PJJ. Fait sans précédent
pour une affaire de cette sorte, le di-
recteur du centre d’action éducative de
la ferme de Champagne (91), a récem-
ment été poursuivi pour défaut d’obéis-

sance par sa hiérarchie pour n’avoir pas.

empéché la tenue sur son site d’un col-
loque de professionnels de 'enfance hos-
tiles aux centres fermés. - -

Créés par des associations habilitées,
quatre CEF sont aujourd’hui opération-
nels dans 'Allier, la Drome, la Seine-Ma-
ritime et en Gironde. Considérant les
difficultés qui les ont escortées, on ne peut

que se demander comment P'ouverture
des soixante CEF prévue d’ici a 2005
pourra étre réalisée. En effet, plusieurs
scandales, le plus souvent médiatisés, les
ont accompagnés : fugues a répétition
considérées comme évasions, contenus
moralisateurs et anachroniques de cer-
tains projets « éducatifs », personnels non
formés et parfois assumés comme tels
par les associations employeurs, mise en
examen d’un directeur de CEF pour viol,
identification positive & des rdles fémi-
nins et tests de grossesse exigés pour des
jeunes filles accueillies, ete.

Autre point chaud, le coiit de ces struc-
tures ol un taux d’encadrement plutot
massif (deux adultes pour un jeune)
suscite la polémique. D’ot1 I'émergence
d’'un nouveau concept — qui pourrait
se voir dénommer complexe éducatif
controlé — proposé dans un rapport re-
mit au ministére de la Justice ou le
taux d’encadrement serait inversé : un
adulte pour deux jeunes.

En juirfdernier, Claude Beuzelin, se-
crétaire générale du SNPES-PJJ, avait
écrit au Garde des Sceaux pour dénoncer
les pressions politiques autour du dis-
positif, les effets de la surmédiatisation,
la déprofessionnalisation de certaines
de ces structures et le manque de trans-
parence global. Rappelant « [a transfor-
mation de la fugue en évasion c'est-a-dire
en délit » et 1a mise en examen d’un di-
recteur de CEF, la responsable syndicale
préconisait radicalement : « Au vu de ces
événements et de ce que I'Histoire nous
a démontré, nous vous demandons la fer-
meture des premiers centres fermés et
l'abandon des projets de créations tant
dans le secteur privé que dans le secteur
public ». Joél Plantet

(1) SNPES-PJJ-FSU - 54 rue de ’Arbre Sec - 75001
Paris. Tél. 01 42 60 11 49. wwuw.snpespjj-fsu.org
Voir aussi L'échec prévisible des centres éducatifs
fermés sur www. groupeclaris.com

(2) De méme, fin juin, le Conservatoire national des ar-
chives et de l'histoire de l'éducation spécialisée
(CNAHES) organisait un débat autour des centres
fermés avec des historiens et d'anciens éducateurs.
CNAHES - 29 rue Gabrielle -75018 Paris.

Tél. 01 44 07 02 33. mail : m.gardet@noos.fr
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« Les centres fermés, une fausse bonne idée »

Les centres éducatifs fermés ont été institués par la
loi Perben, publiée au J.0. du 10 septembre 2002. Ils
font désormais partie de la panoplie répressive dont
disposent les magistrats de la jeunesse pour répondre
aux actes de délinquance commis par les jeunes de
13 a 18 ans. Présentés comme une nouveauté sus-
ceptible de leur éviter le séjour en prison, les CEF
sont-ils vraiment une « derniére chance » pour eux?
Est-ce une formule nouvelle ? En fait d'innovation,
c'est plutédt le contraire, car pendant des décennies et
jusqu'en 1979 date a laquelle a été définitivement
fermé sur décision du ministre de la Justice de
I'époque, Alain Peyrefitte, le dernier centre fermé,
situé a Juvisy-sur-Orge (91)), les établissements d'
« éducation surveillée » hérités de 1'administration
pénitentiaire a partir de 1945, disposaient presque
tous de sections fermées. Si les pouvoirs publics ont
renoncé a de telles formules c'est qu'elles présentaient
toutes une série d'inconvénients majeurs : véritables
prisons que ne disait pas leur nom elles n'étaient pas
régies par le code de procédure pénale. Zones de non-
droit, elles étaient gérées par du personnel éducatif
dont une bonne partie de l'activité consistait a faire
régner la discipline interne des établissements et a
prévenir ou réprimer les « fugues ».

L'influence éducative de ce personnel, pourtant animé
le plus souvent des meilleures intentions a 1'égard
de ces jeunes, était évidemment extrémement faible.
Il s'agissait en fait de gérer leur mise a 1'écart pen-
dant plusieurs années. Privés de contacts familiaux
et de leur milieu social d'origine, l'insertion de ces
jeunes était problématique malgré les efforts déployés
pour les doter de qualifications professionnelles et
beaucoup se retrouvaient en prison ou s'engageaient
dans l'armée.

Les réponses intervenues dans les années 1970 (régio-
nalisation des placements, maintien des liens fami-
liaux, création de petits établissements d'une quinzai-
ne de places, mixité du personnel éducatif notamment)
ont permis aux éducateurs et éducatrices de jouer plei-
nement leur role, dés lors que les juges faisaient le choix
— comme le prévoyait la loi — de la mesure éducative
plutdt que de recourir d'emblée & une sanction pénale
qui, de fait, et pour les actes de délinquance les plus
graves, consistait a placer ces jeunes en prison ou les
faire bénéficier provisoirement du sursis.

Dans les centres éducatifs fermés, type 2002, les
jeunes y sont placés des I'dge de 13 ans, si nécessai-
re, dans le cadre d'une mesure de « contrdle judiciai-
re », soit aprés une condamnation assortie d'un « sur-
sis avec mise a l'épreuve ». S'ils transgressent les obli-
gations définies par le juge, notamment en fuguant,
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ils peuvent étre placés en prison. La durée de leur
placement est de « 6 mois renouvelables ». La capa-
cité des CEF est de 10 a 15 places. Le personnel com-
porte une vingtaine d'adultes. Afin de prévenir les
fugues, les CEF sont congus comme de véritables pri-
sons : clotures continues, accés unique télécomman-
dé, fenétres renforcées avec ouvrant oscillo-battant,
contrdle constant de tous les mouvements, ete... Le
« huis clos éducatif » ainsi organisé, générera, disent
les éducateurs, qui récusent cette formule, le phéno-
mene bien connu de la « cocotte-minute » qui a entrai-
né dans le passé, la disparition de ces structures ou
toute action éducative sérieuse est impossible.

Les CEF ont un coit exorbitant : le prix de journée
des premiers CEF s'établit autour de 915 @ (soit envi-
ron 6000 F) par jeune. Il est 8 fois plus cher qu'un
foyer d'action éducative de 12 places = prix moyen
107 @ (soit environ 700 F). A noter qu'il est égale-
ment 3 fois plus cher que les Unités @ Encadrement
Educatif Renforcé (UEER) créés en 1996 par Mon-
sieur Toubon, rebaptisés et multipliés par Mesdames
Guigou et Lebranchu en « Centres Educatifs Ren-
forcés », lesquels ont un prix de journée d'environ
300 o (environ 2000 F).

Les CEF sont ainsi I'exemple du gadget inutile, par-
ticuliérement mal venu dans une période ou l'on
cherche par tous les mdyens a « réduire la dépense
publique ». En effet, rappelons que les magistrats dis-
posent désormais, outre les structures éducatives plus
classiques (foyers, centres de jour, etc...) des Centres
de Placement Immédiat (C.P.I.) et des Centres Edu-
catifs Renforcés (C.E.R.) qui représentent environ
1500 places sur l'ensemble du territoire. Ces 2 der-
niéres formules permettent de répondre a tout
moment & des situations urgentes et organisent des
« séjours de rupture » particulierement adaptés pour
des jeunes en pleine crise dans leurs familles ou leurs
quartiers. « Mieux vaut la prison, a tout prendre »,
disent les organisations professionnelles d'éducateurs
et de magistrats, a condition d'en construire, réser-
vées strictement aux mineurs. 8 établissements de
ce type, pouvant détenir 50 a 60 jeunes sont d'ailleurs
prévus dont le premier pourrait ouvrir en 2006. Le
placement en prison d'un jeune, malheureusement
indispensable dans quelques cas extrémes, est faut-
il le rappeler un échec collectif. A 'évidence, une
réflexion politique s'impose pour définir, les réponses
qu'il faut mettre en ceuvre afin de contenir et, si pos-
sible, faire régresser, les comportements actuels.

Le « plan Perben », fruit d'une campagne électorale
axée de facon excessive sur l'insécurité médiatisée a
I'extréme, est le fruit d'une surenchére qui laisse
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Weltkindertag

Die Minettemetropole fiir
einen Tag fest mederhand

Kinder haben Rechte - daran
sollen die Erwachsenen immer
wieder erinnert werden. Und
deshaib gibt es den
Weltkindertag.

sch - Kinder haben das Recht
auf eine Zukunft in Frieden,
auf eine Welt mit sauberem Was-
ser, mit reiner und gcsunder Na-
tur.
Sie haben das Recht auf ausrei-

chenden Raum, um sich zu ent-
wickeln. 1954 verabschiedete die
UN-Vollversammlung eine Reso-
lution, in der sie anregte, einen
Weltkindertag zu feiern. Dahin-
ter stand die Idee, Kinder an

einem Tag weltweit in den Blick-
punkt dffentlichen Interesses zu
“stellen. Mittlerweile wird er in

iiber 160 Lindern an unter—
schiedlichen Tagen begangen.
Zum ersten Mal wurde der

Das Marionettentheater begeisterte die Kleinen

‘prominenten Platz haben wird.

Welikindertag auch hier durch-
gefiihrt, und unzéhlige Vereine
haben mit ihren Aktionen dafiir
gesorgt, dass die Kinder in Esch
ganz einfach ihren Spaf hatten.
Im Vorfeld haben wir einige Kin-
der gefragt, was eigentlich der
~Weltkindertag* ist. Die Antwor-
ten waren vielfiltig: ,Ist das was
fiir alle Kinder auf der ganzen

- Welt?" -  Hat das was mit den
~armen Kindern zu tun?“ - ,Ist

 das eine Party?

es ist eine Party -

]a es ist eine Party, und dle

,wurde in Esch gefeiert.

Die ganze Innenstadt vom Rat-

~ hausplatz bis zum Brillplatz war

1edenfalls fest i in Kinderhand.
Zahlreiche Hllfsorgamsano-
nen machten auf ihre Entwick-
lungsarbeit fiir Kinder in der gan-
zen Welt aufmerksam, die loka-

- len Vereine waren vertreten und;
‘sorgten mit Unterhaltung pur da-
fiir, dass alle Kids aus Esch und

Umgebung ganz einfach SpaR

hatten. Denn zum Weltkindertag

gehoren lachende Kinder. Inter-
neteinfithrung in der.
»Multimedia-Stuff”, Mitxnach--"
spiele an den unzdhligen Stdn-
den, Zaubern wie Harry Potter,
Maiuse basteln mit Stroh - die

Ideen und Maéglichkeiten, einen

Kindertag zu gestalten, gibt es
viele, wie man am ' Samstag
feststellen konnte. Es bleibt zu
hoffen, dass im Reigen der Escher
Feste diese Veranstaltung zum
Weltkindertag ihren festen und

oli
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