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Résumé

Sous Uimpulsion de 'ODD 4, [éducation contemporaine tend vers le modele social du handicap. En
République du Congo, malgré la loi n° 25-95, le manque d'aménagements génére souvent une « exclusion
de lintérienr ». Le Complexe Emmaiis de Kintélé, accneillant 141 éleves déficients visuels sur 346
apprenants (2024-2025), sert ici de laboratoire d'analyse. Cette recherche interroge la viabilité du modéle
d'accessibilité universelle en contexte de pénurie structurelle de personnel et de supports adaptés. 1. ¢tude
adopte un devis mixte convergent paralléle. Le volet quantitatif analyse de maniére diachronique la coborte
(N = 141) de 2017 a 2024. Le volet qualitatif phénoménologique s'appuie sur des entretiens semi-
directifs menés anpres d'acteurs pivots (N = 21). Llensemble est problématisé par un conplage théorique
inédit : ' Approche par les Capabilités (macro-éducatif) et la Conception Universelle de I’ Apprentissage
(CUA, micro-pédagogique). Les données documentaires révélent une efficacité interne remarquable (95
% d'assiduité, 100 % de passage). Tontefois, l'analyse gualitative met au jour un paradoxe inclusif : nn
taux de saturation critique de '« institutionnalisation dn bricolage » pédagogique (90 %), un espace
percu comme « piégé » (71 %), une acceptabilité sociale ancrée dans la « pitié » (62 %) et une forte
fragilité technique (38 V). L hypothése principale est validée : la réussite inclusive dépend de 'adaptation
er ique et pédagogique, non de la simple présence physique. 1. 'agir créatif des enseignants amortit les
carences de I'Etat. Pour reproduire cette oasis inclusive, l'étude préconise d'intégrer la CUA en formation,
d'alloner les budgets légaux: et d'amorcer le virage numérigne (TalkBack/ 1V oiceQuver).

Mots-clés : Education inclusive, Déficience visuelle, Approche par les Capabilités, Conception
Universelle de I'Apprentissage (CUA), Bricolage pédagogique,

Abstract

Driven by SDG 4, contemporary education is shifting toward the social model of disability. In the
Republic of Congo, despite Law No. 25-95, the lack of reasonable accommodations often results in
"excclusion from within." The Emmaiis Complex: in Kintélé, which enrolls 141 visually impaired students
ont of 346 learners (2024—2025), serves as an analytical laboratory. This research examines the viability
of the universal accessibility model within a context of structural shortages in qualified staff and adapted
materials. The study adopts a convergent parallel mixed-methods design. The quantitative component
provides a diachronic analysis of the cobort (N = 141) from 2017 to 2024. The qualitative,
phenomenological component relies on semi-structured interviews conducted with pivotal stakeholders (IN
= 21). The study is framed aronnd an innovative theoretical conpling: the Capabilities Approach at the
macro-educational level and Universal Design for Learning (UDL) at the micro-pedagogical level.
Documentary data reveal remarkable internal efficiency (95% attendance rate, 100% pass rate).
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However, qualitative analysis uncovers an inclusion paradox: a critical saturation rate regarding the
"institutionalization of pedagogical tinkering'' (90%), a physical environment perceived as "trapped"
(71%), social acceptability rooted in "pity" (62%), and acute technical fragility (38%). The main
hypothesis is validated: inclusive success relies primarily on ergonomic and pedagogical adaptation rather
than mere physical presence. The creative agency of teachers acts as a systemic buffer against state
deficiencies. To replicate this inclusive oasis, the study recommends integrating UDL into teacher training,
allocating statutory budgets, and initiating a digital shift (TalkBack/ 1V viceOver). (249 words)

Keywords: Inclusive education, 1isnal impairment, Capabilities Approach, Universal Design for
Learning (UDL), Pedagogical tinkering

Introduction

Loin d'une simple transmission verticale des savoirs, 'éducation s'affirme
désormais comme une « pédagogie de la rencontre » (Meirieu, 2014 : 82).
Elle devient ainsi un levier d'émancipation et de développement
endogene pour l'apprenant. Dans la méme perspective, sous l'impulsion
de la Déclaration de Salamanque (UNESCO, 1994) et de 1'Objectif 4 du
Développement Durable (ONU, 2015), la prise en charge des apprenants
aux Besoins Fducatifs Spéciaux (BES) a opéré une mutation ontologique
profonde. Elle est passée d'une posture médico-sociale, souvent
empreinte de charité, a un impératif d'équité fondé sur les Droits de
I'Homme, rejoignant ainsi le « modeéle social du handicap » préné par
Oliver (1990 : 11). En République du Congo, cette rupture avec les
modeles ségrégatifs est juridiquement scellée par laloi n® 25-95 et réitérée
par la Stratégie Sectorielle de I'Education (République du Congo, SSE
2015-2025). Ces textes traduisent une volonté de normalisation du
parcours scolaire pour les apprenants en situation de handicap, en visant
notamment la dissolution des barriéres institutionnelles.

Pourtant, en dépit de ce volontarisme législatif, une dissonance
structurelle persiste : le déficit chronique d'aménagements raisonnables
réduit trop souvent l'inclusion a une simple présence physique. Ce
phénomeéne, que Bourdieu et Champagne (1993 : 601) qualifient d'«
exclusion de l'intérieur », crée un paradoxe saisissant ou lapprenant, bien
quinstallé dans la classe, demeure « hors du sens ». A cet égard, comme
le soutient Ebersold (2009 : 37), l'accessibilité ne peut se réduire a
'ouvertutre des portes ; elle doit étre pensée comme une «
accessibilité pédagogique » garantissant l'affiliation cognitive. Of,
l'opérationnalisation de cette accessibilité se heurte a des inerties
matérielles et symboliques profondes : l'inadaptation des infrastructures
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et la pénurie de ressources spécialisées soulignent, comme le démontrent
Ebersold (2021) ainsi que Nzoussi et Ewamela (2024), la fragilité
systémique de cet écosysteme éducatif.
Des lors, la présente recherche interroge la viabilité du modele
d'accessibilité universelle au sein du systéme éducatif congolais, a travers
l'expérience pionniére du Complexe Emmats. Cette école, fondée en
2017, fait figure d’exception et de laboratoire expérimental dans ce
paysage marqué par lincertitude. Avec un effectif de 141 apprenants
déficients visuels intégrés au sein d’une cohorte de 346 éléves pour
Pannée scolaire 2024-2025, cette structure constitue désormais un
observatoire privilégié du continuum pédagogique inclusif. Il s'agit
d'évaluer sa capacité a maintenir un équilibre précaire entre ses ambitions
inclusives et la rareté de ses ressources critiques. Plus précisément, cette
étude s'articule autour de l'interrogation centrale suivante : Le Complexe
Emmaiis parvient-il a opérationnaliser l'inclusion scolaire malgré la
pénurie de personnel qualifié et de supports didactiques spécifiques ?
Répondre a cette interrogation fondamentale implique de lever le voile
sur les dynamiques internes du Complexe a travers les questions
secondaires suivantes :
1) Dans quelle mesure l'insuffisance des ressources didactiques
spécifiques et des outils d'assistance compromet-elle l'accés
cognitif et l'autonomie des apprenants en situation de déficience
visuelle ?
2) Comment les représentations sociales des enseignants et la
persistance des logiques héritées du modele éducatif dualiste
influencent-elles l'ajustement de leurs pratiques en classe ?
3) Quels indicateurs stratégiques et institutionnels peuvent étre
dégagés de l'expérience d'Emmaiis pour garantir la viabilité et la
transférabilité de ce modele a I'échelle nationale ?
L'examen de ces différentes dimensions nous amene a formuler
I’hypothese principale (HO) suivante : La réussite de I'inclusion scolaire
au Complexe Emmatis dépend moins de I’acces physique aux locaux que
de l'adaptation ergonomique, de la disponibilité des ressources
didactiques et de la spécialisation de l'encadrement pédagogique. 1l en
découle trois hypotheses secondaires :

- Hsl : La persistance d’une « présence symbolique » (ou

exclusion de l'intérieur) est corrélée a 'insuffisance des manuels
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scolaires transcrits et au déficit d’outils technologiques

d’assistance, freinant ainsi Paffiliation cognitive autonome.

- Hs2 : Les représentations sociales des enseignants, encore

imprégnées par le modéle dualiste hérité (séparation éducation

spéciale/ordinaire), freinent la reconfiguration des pratiques et
limitent le processus a une intégration partielle.

- Hs3: L’absence d’'un modéle de gouvernance s’appuyant sur

des indicateurs stratégiques locaux fragilise la pérennisation de

l'accessibilité universelle et sa transférabilité au niveau national.
Afin de mettre ces présomptions a 'épreuve des faits, notre recherche
s’assigne pour objectif principal d’analyser les dynamiques d'inclusion des
apprenants en situation de déficience visuelle au sein du Complexe
Emmaiis. Cet objectif se décline en trois objectifs secondaires visant a :

- Osl : Evaluer I'adéquation entre les ressources didactiques
disponibles (Braille, gros caractéres, outils adaptés) et les
besoins d'apprentissage des apprenants.

- Os2: Analyser les représentations sociales des enseignants
et repérer les tensions qui s'operent dans l'ajustement de
leurs pratiques face aux défis de la mixité sensorielle.

- Os3:Formuler des recommandations andragogiques et des
reperes stratégiques transposables pour optimiser les
politiques nationales d'inclusion scolaire.

L'intérét de cette étude réside dans sa capacité a lier théorie et praxis. Elle
contribue d'abord a la recherche fondamentale en analysant 1'évolution
des paradigmes inclusifs sous l'angle des capabilités en contexte de rateté.
Elle s'inscrit ensuite dans une dynamique transformationnelle, en
replacant l'apprenant au centre de son apprentissage pour renforcer son
auto-efficacité. Au-dela de ces aspects, elle porte une ambition
systémique, visant a faire d'une expérience pilote le levier d'une réforme
de la formation enseignante et des politiques nationales d'inclusion.
Cette recherche s'articule en quatre temps : un cadre théorique analysant
les paradigmes de l'inclusion et de l'accessibilité ; une méthodologie
détaillant le dispositif d'enquéte empirique ; des résultats et une
discussion diagnostiquant l'agir pédagogique face aux ressources et aux
représentations sociales ; et, enfin, des perspectives andragogiques et
politiques pour une refonte des dispositifs d'accompagnement
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1. Cadre conceptuel et théorique

La structuration de cette partie repose sur une exigence de clarification
sémantique et un ancrage théorique, indispensables pour appréhender les
concepts clés du débat contemporain sur I’école inclusive en contexte de
handicap sensoriel. Cette démarche implique de circonscrire les contours
de notre objet d'étude : la déficience visuelle. Celle-ci se définit
cliniquement par une altération durable de I'acuité ou du champ visuel,
s'étendant des troubles modérés a la cécité totale (OMS, 2019 : 4). A
I'échelle macro-structurelle, les données épidémiologiques mondiales
témoignent de l'ampleur de cette problématique : 'OMS estime qu'au
moins 2,2 milliards de personne présentent une déficience visuelle ou
une cécité, parmi lesquelles un milliard de cas auraient pu étre évités ou
attendent encore d'étre pris en charge (OMS, 2019).

Transposés a la réalité de la République du Congo, les diagnostics
sectoriels révelent une crise structurelle aigué, puisque pres de 40 % des
enfants en situation de handicap restent exclus du systeme éducatif,
illustrant le fossé entre les textes réglementaires et l'acces réel a
l'instruction (MEPSA/UNESCO, 2015). Si l'on circonscrit ce constat
général a la seule dimension sensorielle, la Mission Evangélique Braille
(2016) signale plus de 150 000 personnes affectées, dont 47 000 atteintes
de cécité complete. Cette vulnérabilité nationale se cristallise de maniere
encore plus critique dans le secteur scolaire, ou I'ONG « Viens et Vois »
(2023) identifie 816 apprenants privés de toute prise en charge adaptée.
Un tel constat démontre que face a cette vulnérabilité, le simple accueil
institutionnel s'avere insuffisant. Pour dépasser ce paradoxe de l'acces
sans accompagnement, il devient alors impératif de conceptualiser une «
inclusion bidirectionnelle » (Galiano, 2013 ; OMS, 2019) : un paradigme
exigeant que l'environnement scolaire se transforme structurellement et
pédagogiquement pour s'ajuster aux besoins de l'apprenant, rompant
ainsi avec l'obligation d'une adaptation unilatérale de l'apprenant. Sur le
plan des pratiques, cette mutation conceptuelle exige, comme le précise
Kahn (2010 : 18), une école « différenciée » sans étre « différenciatrice »
: elle doit s'ajuster aux singularités individuelles sans jamais générer de
ségrégation. Ce passage d'une logique de l'intégration, qui demandait a
l'apprenant de s'adapter, a celle d'une reconfiguration globale de
l'environnement redéfinit ainsi les fondements éthiques de l'institution.
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Cette évolution s'inscrit au confluent de trois grands courants de pensée
de I'éducation inclusive :
- Le courant médico-psychologique : historiquement hérité des
travaux de la psychologie du développement et de la défectologie
(Vygotski, 1994 ; Zazzo, 1969), il se centre sur la compensation
technique et la réhabilitation des déficits individuels.
- Le courant sociologique : porté par les théoriciens du modéle
social du handicap (Oliver, 1996 ; Barnes, 2003) et de l'analyse
des environnements scolaires (Ainscow, 2005 ; Plaisance, 2010),
il déplace le regard et interroge les barrieres, les normes et les
rigidités productrices d'exclusion au sein de l'école.
- Le courant axiologique : fondé sur les théories contemporaines
de la justice sociale, des droits inconditionnels de la personne et
du droit a la différence (Gardou, 2012 ; Armstrong, 2011), il
postule que l'inclusion est un impératif moral absolu qui dépasse
la simple performance scolaire.
L'analyse de ces différents courants inclusifs révéle ainsi des
caractéristiques fondamentales structurées autour de quatre valeurs
cardinales : l'égalité, l'équité, la diversité et la qualité. Pour
opérationnaliser ces valeurs et les mettre a I'épreuve du terrain, cette
étude s'inscrit dans les débats contemporains sur la justice sociale en
éducation en opérant une double articulation théorique novatrice.
Au niveau macro-éducatif, 'approche par les capabilités (Sen, 2000 ;
Walker, 2006) permet d'analyser 'écosysteme institutionnel en mesurant
la conversion des ressources disponibles (droits, lois, matériel) en
opportunités réelles d'action (capabilités) et en réussites effectives
(accomplissements). L'efficience de ce processus dépend de facteurs
individuels (autonomie, maitrise du Braille), sociaux (représentations
enseignantes, pairance, synergie avec I’association « Viens et Vois ») et
structurels (application de la Loi scolaire de 1995 face aux contraintes
budgétaires de I’établissement).
Au niveau micro-pédagogique, l'étude mobilise la Conception
Universelle de I'Apprentissage (CUA) (Rose & Meyer, 2002 ; CAST,
2018) pour analyser les classes mixtes du Complexe Emmaiis. Postulant
que le handicap nait de la rigidité des environnements didactiques, la
CUA opérationnalise 'inclusion par une flexibilité curriculaire a priori
axée sur trois piliers : la multiplicité des modes de représentation
(supports textuels, tactiles en Braille, auditifs), d’action et d'expression
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(évaluations adaptées aux éleves déficients visuels), et d’engagement
(dynamiques motivationnelles issues de la mixité avec les paits voyants).
Ce couplage théorique inédit dépasse la simple logique de compensation
du déficit sensotiel. En articulant 'approche par les capabilités (macro)
et la Conception Universelle de I'"Apprentissage (micro), il permet de
modéliser la réussite inclusive en contexte congolais comme la
conversion effective des ressources législatives et associatives en
opportunités réelles d’apprentissage, depuis la structure macro-politique
jusqu'a la réalité de la classe. C’est a 'aune de cette matrice conceptuelle
qu’il convient d’analyser la trajectoire du Complexe Emmatis de Kintélé.
En tant qu'observatoire expérimental, cet établissement met a 1'épreuve
ces valeurs cardinales face aux réalités d'une cohorte inclusive combinant
apprenants voyants et déficients visuels.

2. Méthodologie

2.1. Nature de l'étude
L'étude combine des approches quantitatives et qualitatives selon un
devis convergent parallele (Creswell, 2014). Ce choix permet de
confronter les indicateurs structurels objectifs au vécu des acteurs pour
analyser le « paradoxe de I'inclusion » en contexte congolais.
Le volet quantitatif (rétrospectif) : Il analyse les trajectoires scolaires
d’une cohorte exhaustive (N = 141) d'éléves en situation de déficience
visuelle de 2017 a 2024. Cette approche macro-éducative évalue, sur le
temps long, la stabilité des taux de réussite, 'assiduité et efficacité
organisationnelle de I'établissement.
Le wvolet qualitatif compréhensif : A travers une démarche
phénoménologique, il analyse le sens investi par les acteurs dans leurs
pratiques. Ce prisme micro-pédagogique explicite l'expérience vécue de
l'acte d'apprendre et les dynamiques relationnelles en classe mixte.

2.2. Echantillonnage et codification
La constitution de Il'échantillon repose sur deux stratégies
complémentaires :
- Pour le volet quantitatif : Un échantillonnage exhaustif a permis
de retenir l'intégralité de la population cible (N = 141). Les
criteres d’inclusion exigeaient de présenter une déficience
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visuelle avérée (malvoyance ou cécité) et de justifier d’une
scolarisation continue au Complexe Emmatls depuis son
ouverture. Cette approche diachronique offre le recul nécessaire
pour évaluer la durabilité des parcours inclusifs face aux
contraintes structurelles.
- Pour le volet qualitatif : Un échantillonnage par choix raisonné
a été appliqué pour sélectionner les acteurs pivots (N = 21). Les
participants devaient justifier d'une immersion minimale d'un
cycle scolaire au sein de I'établissement, garantissant une
expertise vécue des réalités de la mixité sensorielle. Par souci
d'éthique, l'anonymat des acteurs est assuré par un codage
alphanumérique.

La répartition détaillée des participants, selon leur profil et les criteres

d’inclusion spécifiques a chaque volet de I'étude, est synthétisée dans le

tableau ci-dessous.

Tableau 1: Répartition, codage et axes d'investigation du panel qualitatif

Profil des N | Codes | Focus de l'entretien
acteurs
e nt 6 EV1 a| Climat de classe, entraide,
cves voyants EV6 dynamique de pairance.
Eléves . | Vécu phénoménologique,
o ED1 a . . ;
déficients 8 obstacles didactiques, sentiment
. EDS " .
visuels d'inclusion.
Enscignants 5 ENSL 2 Ezzgii: sentimziciagoﬁg?teosj
(EPS et autres) ENS5 .
efficacité.
Spécialistes 5 SB1 a4 | Expertise technique, médiation
Braille SB2 didactique, outils de suppléance.
Total 21

Source : Bakingn Bakibangon Yvette, 2025
2.3. Opérationnalisation du cadre théorique unifié¢

Pour guider l'analyse, l'alignement didactico-capabilitaire se décline en
deux réseaux d'indicateurs interconnectés :
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- Au niveau micro-pédagogique (CUA) : l'évaluadon des
pratiques de classe au Complexe Emmais cible la flexibilité
didactique a travers trois dimensions : les modes de
représentation (transcription Braille, suppléance orale),
d'expression (alternatives d'évaluation, aménagement du
temps) et d'engagement (climat inclusif, dynamiques de
pairance).

- Au niveau macro-éducatif (Capabilités) : l'analyse de
I'écosysteme  institutionnel examine la conversion des
ressources (Loi scolaire de 1995, appuis de « Viens et Vois
») en opportunités réelles (capabilités) et en réussites
effectives (accomplissements). Cette dynamique est évaluée
au filtre de trois facteurs de conversion clés : individuels
(maitrise du Braille), sociaux (représentations et formation
des enseignants) et structurels (effectifs des classes).

2.4. Procédure de collecte, de traitement et d’analyse des
données
2.4.1. Procédure de collecte des données
Apres obtention de l'autorisation officielle de la direction du Complexe
Emmats et recueil des consentements éclairés écrits, la collecte s'est
déroulée de maniere systématique en deux phases :

- Phase qualitative : Conduite d'entretiens semi-directifs
individuels (30 a 45 minutes) aupres des 21 acteurs pivots. Les
guides d'entretien étaient calibrés selon les axes de l'agir
professionnel, des contraintes de la mixité sensorielle et du
sentiment d'auto-efficacité. Les discours ont fait l'objet d'un
enregisttement audio et d'une transcription intégrale des
verbatim.

- Phase documentaire : Extraction de données factuelles et

longitudinales a partir des registres scolaires, des dossiers

d'otientation et des fiches de suivi académique des 141 éléves de
la cohorte.
2.4.2. Traitement et analyse des données
Le traitement du matériau empirique s'articule autour d'une double
approche statistique et thématique, conforme au devis mixte convergent
parallele retenu :
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- Le traitement quantitatif (Statistique descriptive) : Les données
issues du suivi de la cohorte (N = 141) ont fait 'objet d'une
analyse statistique descriptive (fréquences, pourcentages,
moyennes) a l'aide du logiciel Excel). Ce traitement a permis de
modéliser longitudinalement les indicateurs de performance
structurels de 1'établissement : évolution des effectifs, taux de
rétention scolaire, assiduité et taux de réussite aux examens.

- L'analyse thématique qualitative : Le cotpus issu des entretiens
(N = 21) a été soumis a une analyse thématique de contenu selon
la démarche itérative de Paillé et Mucchielli (2021), structurée en
trois phases :

1. La codification : Le découpage en unités de signification a
combiné une approche déductive (ancrée dans les
concepts de la CUA, des capabilités et de l'auto-
efficacit¢é de Bandura, 2003) et inductive (laissant
émerger les spécificités du terrain brazzavillois).

2. La catégorisation : Le regroupement des codes a soutenu
une analyse comparative des discours afin de formaliser
les convergences et divergences de représentations
entre enseignants, apprenants et spécialistes.

3. La triangulation mixte : La phase finale a opéré le
croisement des régularités statistiques (données
quantitatives) avec le vécu phénoménologique des
acteurs (données qualitatives) et le cadre réglementaire
(République du Congo, Loi scolaire de 1995). Cette
triangulation dialectique permet de confronter le droit
formel a l'effectivité des pratiques, garantissant la
validité interne et la robustesse des conclusions de
I'étude.

3. Résultats

Les données qualitatives révélent les dimensions subjectives et
contextuelles du phénomeéne, notamment l'engagement des apprenants,
l'acceptabilité sociale de linclusion et les défis opérationnels des
pratiques enseignantes.
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3.1. Résultats de Panalyse documentaire

Tableau 2 : Indicateurs de performance et de la résilience (N = 141)

. Observations Signification
Indicateurs . . .
documentaires diagnostique
Assiduité Réguliere (95%) Engagement fort de I'éleve
Redoublement | Néant (0%) Sécurisation du parcours
Décrochage 2 cas identifiés S'e uil - de rip tur'e, face 2
l'inadaptation de I'école.
Taux de passage Sy .
Performance (100%) Validation des acquis

Source : Bakingn Bakibangou Yvette, 2025.

La dimension longitudinale de I'étude révele une remarquable stabilité
des indicateurs de performance depuis la création du complexe. Cette
constance statistique (maintien d'un taux de réussite proche de 100 % sur
plusieurs années) confirme que le modéle d'Emmailis a réussi a
institutionnaliser un parcours sécurisé pour 'apprenant malvoyant, bien
que ce parcours reste, comme nous le verrons, marqué par des défis
pédagogiques majeurs.

3.2. Analyse des entretiens : Le vécu des acteurs pivots (N = 21)

Tableau 3 : Structure des occurrences (Fréquence dans les discours)

, . Fréquence Acteurs | Taux de
Thématiq | Terme , .
. (Occurrence | concerné | saturatio
ue pivot
s) s n
Accessibilit | « Piege » / « o
é Obstacle » 14 15/ 21 %
. | « Pitié » / «
Acceptabilit | i 12 13/21 | 62%
¢ naturelle »
« Bricolage »
Adaptation |/ 118 19/21 [ 90%
Improvisati
on »

191



Abordabilit

c

« Cout » / «
Panne » / «

09

08 /21

38%

Rare »

Source : Bakingu Bakibangon Yvette, 2025

L'analyse des occuttrences révele une tension critique entre 'ambition
inclusive et les contraintes de terrain, structurée autour de quatre constats

L'institutionnalisation du « Bricolage » (90 % de
saturation) : L'improvisation pédagogique est la norme. Si
elle souligne une forte auto-efficacité des enseignants, elle
trahit surtout l'absence de protocoles officiels. « On n'a pas
de guide précis. On tatonne, on adapte ['exercice an moment it on voit
gue ['¢leve blogue. C'est du sport cérébral pour nous aussi ! » (ENS2).
Le paradoxe de l'accessibilité (71 % de saturation) :
L'espace scolaire demeure per¢u comme un environnement
« piégé ». Cette insécurité impacte le bien-étre et 'autonomie
des apprenants. « Parfois, j'ai peur de me déplacer seul, je préfere
rester dans un coin. » (ED4).

Une inclusion par la « pitié » (62 % de saturation) :
L'acceptabilité sociale repose sur une logique caritative
plutét que sur le droit citoyen, ce qui peut freiner
I'émancipation. « Les autres nous aident beancoup, mais ('est
souvent parce qu'ils ont pitié de notre situation. On aimerait étre vus
comme des éleves normanx. » (ED2).

La fragilité technique (38 % de saturation) : La rareté et
le cout des ressources isolent les spécialistes et menacent la
pérennité du dispositif. « Quand la machine Braille tombe en
panne, tout s'arréte. On n'a pas de picces de rechange ici, ¢'est un
combat pour chaque page écrite. » (SB1).

En clair, linclusion scolaire au Complexe Emmaiis tient aujourd'hui
grice a l'héroisme pédagogique des praticiens : l'ingéniosité et
Iimprovisation des enseignants y compensent au quotidien les
défaillances structurelles d'un Ftat démissionnaire.
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4. Discussion

La mise en regard des indicateurs documentaires longitudinaux et du
vécu phénoménologique des acteurs met en lumiere une tension
fondamentale au sein du Complexe Emmaiis. Cette discussion examine
le « paradoxe de linclusion » congolais sous le double prisme de
I'écosysteme macro-éducatif des capabilités et de la micro-pédagogie de
la Conception Universelle de ’Apprentissage (CUA).

4.1. Le paradoxe macro-éducatif : performance statistique

versus capabilités réelles
Les données quantitatives longitudinales (N = 141) révelent une
efficacité interne remarquable, caractérisée par une assiduité élevée (95
%), un taux de redoublement nul et un taux de passage de 100 %. Au
sens de Sen (2000), ces indicateurs traduisent des accomplissements
(achievements) formels exceptionnels. L'institutionnalisation d'un parcours
sécurisé protege l'apprenant malvoyant du décrochage systémique qui
caractérise souvent les systemes éducatifs subsahariens.
Cependant, l'analyse qualitative (N = 21) vient problématiser cette
performance de surface. La forte saturation du théme de la fragilité
technique (38 %) et les pannes récurrentes des machines Braille (SB1)
démontrent que si le panier de ressources institutionnel existe, sa
conversion en opportunités réelles d'action (capabilités) est
constamment menacée.
Ce résultat corrobore les travaux de Walker (20006) sur la justice sociale
en éducation : 'égalité d'acces ou la réussite formelle ne garantissent pas
I'égalité des capabilités. En République du Congo, l'application de la Loi
scolaire de 1995 se heurte a des réalités budgétaires qui transferent la
responsabilité de la conversion des ressources sur I'inventivité des acteurs
pivots et le soutien technique de l'association « Viens et Vois ». Les
accomplissements quantitatifs masquent ainsi une précarité capabilitaire
quotidienne.

4.2. La micro-pédagogie de l'inclusion : du « bricolage » a la
fexibilité didactique de Ia CUA
Au plan micro-pédagogique, la thématique de l'adaptation se structure
autour d'un taux de saturation critique de 90 %, qualifié par les acteurs
d'«institutionnalisation du bricolage ». Le verbatim de I'enseignant ENS2
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(« On n'a pas de guide précis. On tatonne... ») llustre le fait que I'aménagement
curriculaire s'opetre a posteriori, dans l'urgence de linteraction, et non «
priori comme le postule la Conception Universelle de I'Apprentissage
(Rose & Meyer, 2002 ; CAST, 2018).
Selon le modele de la CUA, le handicap est le produit de la rigidité de
l'environnement didactique. Au Complexe Emmats, les trois piliers de la
CUA sont mis a I'épreuve :
- Lareprésentation est limitée par la rareté des supports (SB1).
- L'action et l'expression dépendent du titonnement de
l'enseignant.
- L'engagement est freiné par un espace per¢u comme « piégé
» (71 % de saturation), induisant chez l'apprenant ED4 une
stratégie de retrait («je préfere rester dans un coin ») qui contredit
l'ambition d'autonomie.
Cette stratégie de retrait est particuliecrement flagrante lors des séances
d'Education Physique et Sportive (EPS), ot l'inaccessibilité des plateaux
techniques et l'absence de guides méthodologiques transforment la
motricité en facteur de risque plutdt qu'en vecteur d'affiliation sociale.
Néanmoins, ce « bricolage » permanent témoigne d'un fort sentiment
d'auto-efficacité personnelle (Bandura, 2003 : 12) chez les enseignants. A
l'instar des constats de Nzoussi & Ewamela (2024 : 126) sur les pratiques
enseignantes en contexte congolais, l'agir professionnel compense les
défaillances structurelles par une créativité artisanale. L'improvisation
devient ici une compétence de survie pédagogique, bien qu'elle atteigne
ses limites méthodologiques en l'absence de protocoles officiels de
différenciation.

4.3. L'acceptabilité sociale : le piége de Ia logique caritative
L'émergence de la thématique de l'inclusion par la « pitié » (62 % de
saturation) pose un défi éthique et sociologique majeur. Les propos de
l'apprenant ED2 (« On aimerait étre vus comme des éleves normanux ») révelent
que la pairance et l'aide apportée pat les apprenants voyants, bien que
fonctionnelles, s'ancrent dans une posture de charité chrétienne ou de
solidarité communautaire plutdt que dans une culture des droits de
I'homme et du citoyen.

Ce résultat s'aligne sur le concept de facteurs de conversion sociaux
développé par Sen (2000). Les représentations sociales fondées sur la
commisération constituent un facteur de conversion négatif. Elles
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transforment la relation d'aide en un rapport asymétrique qui aliene
l'apprenant au lieu de 1'émanciper. Comme l'ont souligné de nombreux
travaux critiques sur I'école inclusive en Afrique subsaharienne (Kobiané,
2012), le passage de l'intégration physique 2 l'inclusion réelle exige une
déconstruction  des  représentations  déficitaires.  Tant  que
l'environnement social percoit 'apprenant déficient visuel a travers le
prisme du manque et de la vulnérabilité, 'acces a une citoyenneté scolaire
pleine et enticre reste entravé.

4.4. Synthése : L'agir pédagogique comme amortisseur

systémique
En définitive, l'alighement didactico-capabilitaire postulé théoriquement
trouve sur le terrain de Brazzaville une déclinaison singuliére.
L'architecture de soutien repose sur un équilibre fragile ot le micro (I'agir
créatif des enseignants et des spécialistes) amortit les carences du macro
(le déficit de pilotage de I'Etat).
L'ingéniosité des praticiens et la synergie associative constituent les
véritables moteurs de la résilience du Complexe Emmaiis. Pour que ce
modele quitte le statut de l'exception et réponde durablement aux
exigences de la justice curriculaire, l'institutionnalisation des pratiques de
la CUA et la sécurisation matérielle des facteurs de conversion s'imposent
comme des nécessités politiques urgentes.

4.5. Limites et perspectives de recherche
Malgré la rigueur du devis mixte convergent paralléle mis en ceuvre, cette
recherche comporte quatre limites interdépendantes qui ouvrent autant
de perspectives andragogiques et politiques.
Premicerement, la limite spatio-institutionnelle, marquée par le
monocentrisme d'une étude centrée sur le statut unique du Complexe
Emmats, interroge la transférabilité des résultats vers les structures
publiques ordinaires ; cela invite, en perspective, a modéliser les
mécanismes de conversion des ressources en contexte de fortes
contraintes budgétaires.
Deuxiemement, la limite temporelle liée a la synchronie de l'approche
qualitative n'offre qu'une photographie instantanée des pratiques
enseignantes, ce qui appelle le déploiement d’un suivi diachronique et
longitudinal pour évaluer la transition critique et la résilience de ces
bacheliers lors de leur entrée a 'Université Marien Ngouabi.
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Troisiémement, sut le plan psychosocial, I'analyse s'est heurtée a un biais
potentiel de désirabilité sociale ou l'éthos caritatif de la structure a pu
conduire a une surévaluation de la solidarité immédiate et de la pairance,
incitant 2 mesurer a plus long terme si ces réseaux de mixité sensorielle
se muent en capital social durable ou s'étiolent lors de I'insertion socio-
professionnelle.

Enfin, la limite technico-didactique, objectivement matérialisée par le
seuil de saturation de la fragilité du matériel Braille (38 %) et 'ampleur
du « bricolage didactique » des enseignants (90 %), fixe la frontiere
opérationnelle actuelle de l'écosystéme ; elle impose d'intégrer des
technologies nomades a moindre cout (telles que TalkBack ou
VoiceOver) et de refonder, a 'aune de la CUA, la formation continue des
enseignants non spécialisés, en particulier dans le domaine de 'Education
Physique et Sportive (EPS).

Conclusion

Cette recherche a analysé l'inclusion scolaire au Complexe Emmaiis de
Kintélé, laboratoire des politiques de prise en charge des Besoins
Educatifs Spéciaux (BES) au Congo. ’articulation entre la Conception
Universelle de I’Apprentissage (CUA) et ’Approche par les Capabilités a
permis d'interroger la viabilité de I'accessibilité universelle en contexte de
pénurie structurelle.

Les données empiriques valident I'hypothése principale (HO) et ses trois
déclinaisons. La confirmation de Hs1 atteste que le manque de manuels
transcrits réduit l'inclusion a une « présence symbolique ». La validation
de H2 démontre que le modele dualiste hérité impose aux enseignants
un « bricolage » pédagogique permanent. Enfin, la confirmation de Hs3
objective l'impact des infrastructures défaillantes, qui transforment
l'espace scolaire en un environnement « piégé » altérant le bien-étre des
apprenants.

Trois contributions majeures répondent aux questions initiales de I'étude

- Rupture systémique : Une tension vive oppose l'efficacité
quantitative apparente (95 % d'assiduité, 100 % de réussite) a la
pauvreté des capabilités réelles de 1'éléeve. L'agir créatif des
acteurs pivots amortit ici les défaillances de I'Ertat.
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- Facteurs de conversion sociaux : Les représentations s'aveérent
ambivalentes. Si le fort sentiment d'auto-efficacité des
enseignants soutient le dispositif, l'ancrage de la mixité
sensorielle dans une logique de « pitié » (62 %) plutét que de
droit citoyen entrave I'émancipation des apprenants.
- Indicateurs de reproductibilité : Trois leviers stratégiques
majeurs se dégagent de I'expérience du Complexe Emmatis pour
garantir la viabilité et la transférabilit¢ du modeéle a l'échelle
nationale. Le premier, d'ordre macro-politique, exige
l'opérationnalisation réelle des budgets prévus par la loi n°® 25-
95 afin de financer une cellule étatique de transcription Braille
des manuels scolaires officiels, libérant ainsi les structures de la
dépendance associative. Le deuxieme levier, d'ordre
andragogique et méso-éducatif, impose d'intégrer de maniére
systémique les principes de la Conception Universelle de
I’Apprentissage (CUA) dans les curricula de formation initiale et
continue des enseignants a 'Ecole Normale Supérieure (ENS)
et a I'lnstitut Supérieur d'Education Physique et Sportive
(ISEPS), dotant les praticiens de compétences de différenciation
a priori face aux effectifs pléthoriques. Enfin, le troisieme levier,
d'ordre micro-technologique, préconise d'amorcer un virage
numérique pragmatique en exploitant les outils d'assistance
nomades a moindre cott (TalkBack et VoiceOver) pour
contourner la fragilité et le cout prohibitif des équipements
traditionnels.
En définitive, l'inclusion scolaire en République du Congo ne pourra
s'extraire du modeéle de l'exception caritative que si I'Etat convertit ses
ambitions normatives en facteurs de conversion structurels,
transformant le « bricolage » héroique des enseignants en un droit
universel et inconditionnel a I'émancipation cognitive.
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