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ECOLE INCLUSIVE

Basma Frangieh, Corinne Mérini et Serge Thomazet
Comment les enseignants spécialisés envisagent-ils
leur place dans I’école inclusive ?

Résumé

L'école inclusive devrait conduire a une transformation des pratiques et des métiers. Nous avons étudié |'activité d’en-
seignants en formation de spécialisation par une méthodologie d‘autoconfrontations. Nos résultats montrent que ces
enseignants se construisent une place dans 'école inclusive, notamment du fait du rapprochement des différents pro-
fessionnels qui doivent intervenir dans un espace d’inter-métier.

Zusammenfassung

Die integrative Schule dtirfte die Berufspraxis verdandern. Mittels einer Methodik der Selbstkonfrontation haben wir die
Tatigkeit von Lehrpersonen untersucht, die sich in einer heilpddagogischen Ausbildung befinden. Unsere Resultate zei-
gen, dass diese Lehrpersonen einen Platz in der integrativen Schule fiir sich entwickeln, vor allem aufgrund der Zusam-
menarbeit zwischen den verschiedenen Fachpersonen, die ihre Tétigkeit in einem berufsiibergreifenden Bereich ausiiben.

Introduction

S'il est bien évident que I'école inclusive est
supposée se construire au plus prés de
I'école ordinaire, il est tout autant évident,
de notre point de vue, que les enseignants
spécialisés doivent prendre toute leur place
dans cette reconfiguration de I'école, en
particulier aux c6tés des enseignants du mi-
lieu ordinaire. Dans cette perspective, nous
avons travaillé avec une méthodologie
d'analyse de I'activité (Clot, 2007), a identi-
fier la facon dont des enseignants spéciali-
sés en formation voient leur métier' et son
devenir dans |'école inclusive.

Les résultats confirment I'importance
que les enseignants spécialisés en forma-
tion accordent a la dimension collective de
leur travail. Cette forme de travail relative-

TEn France, pour devenir enseignant spécialisé, il
est nécessaire d'étre d'abord enseignant, puis de
passer une certification complémentaire. Le plus
souvent, les enseignants peuvent préparer cette
certification par une formation continue.

ment nouvelle engendre des dilemmes au
sein méme de leur métier et des tensions in-
ter-métiers. Nous montrerons enfin |'impor-
tance de disposer dans le projet de I'école
inclusive, d'un «idéel» (Albero, 2010) qui
oriente l'activité.

L'école inclusive:
différents niveaux d'analyse
L'école inclusive peut étre promue sur plu-
sieurs niveaux couvrant notamment les pra-
tiques (les gestes professionnels et leur
mise en ceuvre effective), le droit (la prescrip-
tion) et les conceptualisations théoriques.
Sur le terrain, les pratiques sont encore
loin de permettre la scolarisation de tous les
enfants en milieu ordinaire. En consé-
quence, I'école inclusive peut étre définie
comme «un projet idéel d'enseignement
qui, par des adaptations structurelles, orga-
nisationnelles et pédagogiques souhaite
rendre possible, pour tous les éléves et
quels que soient leurs besoins, une scolari-
té optimale en milieu ordinaire » (Thoma-
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zet, Mérini, & Gaime, 2014, p. 70). Pour
tendre vers «|'idéel», qui constitue «I'en-
semble des idées, principes, modeéles et va-
leurs qui structurent progressivement les
actes et les discours au cours du développe-
ment et de la réalisation du projet » (Albe-
ro, Ibid., p. 4), il semble important de tenir
compte d’' une double contrainte; adapter
I'enseignement aux enfants a besoins parti-
culiers et normaliser ces adaptations afin
qu'elles prennent place en milieu ordinaire
(Wolfensberger, 1972).

L'adaptation pédagogique demande
une inversion du systéme éducatif en cas-
cade et devrait permettre a tous les éléves
d'apprendre dans une classe ordinaire. « Or-
dinaire » prend alors un tout autre sens que
«méme enseignement pour tous » (Thoma-
zet, 2006). Il s'agit plutot de trouver un dis-
positif dont les adaptations seront rendues
normales. D'ou la nécessité d'une nouvelle
organisation transformant les classes spé-
ciales en dispositifs, en ressources, au sein
d'une école. Ainsi, la réussite de la mise en
place de I'école inclusive demande des
transformations profondes (Gardou, 2006).
Le soutien a une telle opération ne concerne
pas seulement les éléves (Frangieh & Weis-
ser, 2013) car c'est avant tout aux acteurs
de l'école ordinaire qu'il faut apporter une
aide leur permettant de faire leur métier
dans le cadre nouveau de I'école inclusive.
Il semble donc évident que I"école inclusive
conduit a une transformation majeure des
métiers. Ainsi, les éducateurs, les ensei-
gnants, les professionnels du soin sont issus
de «mondes» qui possédent a la fois des
standards, des regles, des valeurs, des
codes, des objectifs, des intéréts différents
voire divergents et pour autant, ont a ceuvrer
ensemble pour rendre I'Ecole et le travail
scolaire accessibles a des enfants a besoins
éducatifs particuliers.
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Dans le travail que nous présentons ici, ce
sont les enseignants en formation d'ensei-
gnant spécialisé que nous avons pris
comme objet d'étude afin d'étudier la fagon
dont ils envisagent leur place dans I'école
inclusive.

L'enseignement spécialisé:

un métier en évolution

Dans notre recherche, les enseignants ob-
servés se forment pour devenir enseignants
spécialisés dans |'aide pédagogique?. Ils ont
pour mission d‘aider les éléves présentant
des difficultés d'apprentissage ou un handi-
cap. Leurs interventions peuvent étre ci-
blées et techniques, mais aussi plus glo-
bales en repositionnant I'éléve dans des dy-
namiques de réussite. Ces acteurs ont la
particularité d'appartenir a plusieurs
mondes, celui de |'école ordinaire, mais aus-
si celui des « spécialistes ». Selon leur expé-
rience, comme enseignants et comme en-
seignants spécialisés, ils possedent tout ou
partie des codes de chacun d'entre eux:
I'Ecole, I'enseignement spécialisé et aussi
ceux de leurs partenaires notamment les
parents et les professionnels du secteur mé-
dico-social.

2 En France, le certificat d'aptitude professionnelle
pour les aides spécialisées, les enseignements
adaptés et la scolarisation des éléves en situation
de handicap (CAPA-SH) comporte plusieurs op-
tions, selon le public d'éléves auprés duquel I'en-
seignant spécialisé sera amené a exercer. L'option
E concerne les enseignants spécialisés chargés des
aides spécialisées a dominante pédagogique.
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Présentation de la méthodologie
Notre recherche adopte une méthodologie
d'analyse de l'activité (Goigoux, Margoli-
nas, & Thomazet, 2004) qui s'appuie sur de
courts enregistrements vidéo3 de pratiques
professionnelles. Ces extraits servent de
base a des entretiens d'autoconfronta-
tions. En abordant I'analyse du travail de
I'enseignant dans son quotidien «ordi-
naire », nombre de travaux ont pu pointer
I'existence de contradictions amenant |'en-
seignant a prendre des décisions dans des
situations «dilemmiques» (Ria, Saury,
Seve, & Durand, 2001). La notion de di-
lemme en tant que situation qui offre une
alternative menant a des résultats diffé-
rents, mais d'égal intérét, illustre les lo-
giques dans lequel s'inscrit fréquemment le
travail enseignant. Le dilemme engendre
immanquablement des contraintes et des
activités empéchées, il est lié intrinseque-
ment a la situation professionnelle et en ce
sens il caractérise, pour une part, le métier
au méme titre que les gestes de métier
(Jorro, 2002).

Les dilemmes sont les lieux privilégiés du
développement professionnel. Ainsi, a par-
tir d'une situation dilemmatique dans un
premier temps irréductible et insoluble, les
professionnels développent une activité qui
transcende le dilemme, comme dans le jeu
de position caractéristique du métier de
maitre E, et adoptent tant6t le role du spé-
cialiste, tant6t celui de collégue.

3 Voir Thomazet, Mérini et Gaime (2004) pour une
présentation plus détaillée de notre outil vidéo.

Dans le cadre de cette recherche, douze en-

seignants en formation de spécialisation

ont été confrontés a des extraits vidéo d'en-

seignants spécialisés experts, s'exprimant

sur la mise en ceuvre de leur métier et orga-

nisés autour de quatre grandes théma-

tiques qui sont autant de composantes du

métier:

e lesstructures et les dispositifs spécialisés;

o |es éléves;

e |es pratiques ou les méthodes pédago-
giques;

e |es professionnels ou les collégues.

Sur chacune de ces thématiques, les ensei-
gnants en formation ont été invités a s'ex-
primer sur leurs réles, tels qu'ils s'imaginent
pouvoir les tenir dans I'école inclusive.

Résultats et discussion

Les échanges sur les quatre thématiques
ont permis d'identifier quatre registres
de préoccupations (Clauzard & Veyrunes,
2007). Deux registres concernent |'organi-
sation générale du travail :

e la dimension collective et partenariale

du travail;
e |a dimension organisationnelle.

Deux autres relévent de I'évolution du mé-

tier:

e |acentration sur les difficultés des éléves
en classe ordinaire;

e la redéfinition du rdle de I'enseignant
spécialisé.

Les résultats sont exposés ci-aprés sous la
forme d'une analyse appuyée par des ex-
traits de verbatim du groupe des ensei-
gnants en formation. L'analyse des résultats
obtenus autour des quatre préoccupations
permet d'identifier quatre dilemmes au
sens de Ria, Saury, Seve et Durand (op.cit.).
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L'organisation générale du travail
¢ La dimension collective et partenariale
du travail

La coopération et la dynamique partena-
riale entre les différents professionnels, vi-
sant a atteindre un objectif spécifique par
le partage des taches et des responsabili-
tés, ont été fréquemment soulignées: « le
fait qu'on soit plusieurs, ¢a parait essentiel
de ne pas étre seul»“. Pour ces enseignants
spécialisés en formation, établir et créer
des relations avec leurs pairs est essentiel
notamment pour adapter leurs interven-
tions en fonction de la demande des ensei-
gnants des classes: « établir des relations
avec les enseignants pour pouvoir travailler
en collaboration », « aide a se repérer, au
départ, avec des partenaires extérieurs ».

Ces verbatim nous permettent de sou-
ligner que le travail collectif a, pour les en-
seignants interrogés, un double objectif,
mieux faire son travail et, d'autre part, ré-
pondre aux besoins de I'enfant. Ces deux
objectifs tels que déclarés sont évidemment
liés: la qualité du travail de I'enseignant se
mesure a l'aune des résultats des éleves,
avec lesquels ils ne peuvent étre confondus,
car elle peut se mesurer aussi a I'aune de la
fatigue ressentie, ou des tensions engen-
drées par exemple.

Les enseignants sont convaincus que
I'aide pédagogique seule n'est pas suffi-
sante pour intervenir aupres des éléves a
besoins éducatifs particuliers, que le suivi
doit &étre mis en ceuvre dans une dynamique
collective, spécialisée et non spécialisée:

4 Les parties entre guillemets et en italiques sont ex-
traites des verbatim de nos enregistrements effec-
tués aupres des enseignants de I’'ESPE Clermont-
Auvergne en formation d’enseignant spécialisé
(option E).
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«une aide pédagogique n'est pas suffi-
sante, passer par un rééducateur c'est ai-
dant », «on travaille avec des psychologues
scolaires qui peuvent nous donner des in-
dications sur les points forts».

Par leurs interventions multiples, les ensei-
gnants spécialisée soulignent qu'ils ne
peuvent pas ignorer la dynamique de la
classe et que leur présence aupres de I'en-
seignant ordinaire est primordiale, elle les
remotive et elle allege leur travail. La encore
une double fonction est assignée au travail
collectif: I'enseignant spécialisé soutient
I'enseignant ordinaire, et aide les éléves.
Cette double fonction laisse paraitre une
dissymétrie dans les collaborations entre les
différents partenaires. La primauté du tra-
vail avec les spécialistes de I'aide et de la
rééducation est soulignée: ils ont le « méme
niveau » de formation, ils peuvent partager
leurs compétences. Ce n'est pas la méme re-
lation qui s'établit en situation d'«aide »
aux enseignants, en effet, les domaines de
compétences sont notés comme différents:
I'enseignant est spécialiste de la classe alors
que I'enseignant spécialisé est plus axé sur
I'accompagnement des éléves a besoins
éducatifs particuliers. Leurs compétences
sont complémentaires, mais nécessitent un
ajustement réciproque.

Les éléments présentés ci-dessus ont
fait apparaitre un véritable dilemme du mé-
tier de I'enseignant spécialisé, fondamental
dans la mise en ceuvre d'une réponse aux be-
soins particuliers des éléves. Ce dilemme ré-
sulte du choix a faire entre « aider les ensei-
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gnants ordinaires » et «aider les éléves ».
En d'autres termes, les enseignants spécia-
lisés en formation se demandent s'ils
doivent aider les éléves, ce qui constitue le
ceeur historique de leur métier, ou aider les
maitres pour qu'ils puissent eux méme aider
leurs éléves. Ces deux pans de leur métier
sont jugés positivement, d'ou la complexité
a trancher et a se positionner notamment
pour des professionnels en formation. Par la
suite, ce dilemme de métier, aussi présent
chez les enseignants spécialisés chevron-
nés, peut étre dépassé (Mérini, Thomazet,
& Ponté, 2011).

¢ La dimension organisationnelle du tra-
vail

Pour les participants a cette recherche,
I'exercice de leur métier en école inclusive ne
demande pas de modifications au niveau du
travail d'aide a I'éléve, mais plutdt au niveau
de l'organisation collective du travail : « dans
une école inclusive il y a peut-étre une or-
ganisation pratique qui sera différente, le
fond c'est le méme », « I'école inclusive de-
mandera une organisation assez lourde et
réguliére pour arriver a une coordination
efficace autour d'un éléve a besoin particu-
lier ». Toutefois, il semble important pour les
enseignants spécialisés d’exercer au sein de
|'école, lieu d'accueil de tous les éléves:
« pratiquer le métier de I'enseignant spé-
cialisé au centre de I'école », « I'enseignant
spécialisé se trouve dans un systéme com-
plexe avec une gestion de différentes en-
trées a gérer ». La complexité d'un métier,

qui n'est pas que d'enseignement est percue
et leur action est positionnée au niveau de
I'organisation méme de l|'école. Ils s'as-
signent également un role de «passeur»
entre les différents mondes qui entourent les
éleves en difficulté (la famille, la classe,
I'aide spécialisée, les soins, etc. ). Leur pré-
sence a l'école est jugée susceptible de ren-
forcer les liens par une action «dans la
classe » et « hors de la classe ». lls s'inter-
rogent alors sur la maniére dont se tissent
les liens entre les acteurs et entre les pra-
tiques scolaires menées dans et hors classe:
« le maitre E a un statut un peu particulier,
on n'est pas dans la classe », « pas de base
commune entre 'enseignant de la classe et
I'enseignant spécialisé ». Les enseignants
spécialisés sont tiraillés entre I'importance
qu'ils accordent a la présence des structures
spécialisées et la disparition jugée néces-
saire de ces mémes structures pour agir au
plus prés du milieu ordinaire.

Les données exposées ci-dessus ont
fait surgir un deuxiéme dilemme de métier
pour favoriser la mise en place de I'école in-
clusive, il met en tension deux choix d'ac-
tion: «modifier l'organisation des struc-
tures » ou « modifier les pratiques ». On le
voit ici, I'école inclusive améne les ensei-
gnants a élargir leur espace d'action, autre-
fois largement centré sur I'enseignement
aux éleves en difficulté a un métier qui
améne a agir sur l'organisation et les struc-
tures de |'école.

L’évolution du métier
e La centration sur les difficultés des
éleves en classe ordinaire

Les participants accordent une trés grande
importance a leur r6le dans la réduction des
difficultés des éléves a besoins éducatifs
particuliers, par un accompagnement dans
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la classe et en dehors de la classe: « notre
travail est tourné vers les difficultés sco-
laires pour aider les enfants », « le maitre E
a un réle important, il parait que s'il inter-
vient aupreés de certains éléves c'est (pour)
éviter qu'il soit exclu de I'école et pour fa-
ciliter sa réussite ». Selon eux, leur réle
consiste a prendre en compte |'éléve et ses
difficultés. Dans ce cadre ils ont conscience
que les attentes de |'école ne sont pas adap-
tées aux besoins de tous les éléves, mais
qu'ils doivent faire avec cette situation qui
handicape I'éléve.

Pour remédier a cet écart, ces ensei-
gnants en formation ont construit une pro-
cédure type d'intervention: ils observent
les difficultés et les besoins des éléves puis
partent de ses points forts pour renforcer
les points faibles. Parce qu'ils ne font pas
le méme métier, les enseignants de milieu
ordinaire, ne sont pas en mesure de travail-
ler aussi facilement aupreés des éléves a be-
soins éducatifs particuliers: «notre réle
C'est de se baser sur les points forts de
I'éléve pour ne pas souligner seulement ses
difficultés », « on part de ce que sait faire
un enfant et non pas de ce qu'il ne sait
pas ». Toutefois, cette attitude positive, qui
part des réussites des éléves en difficulté,
marginalise les enseignants spécialisés de
ceux des classes ordinaires. La question du
lien entre le travail d'aide et celui de la
classe se pose alors et génére un autre di-
lemme entre le fait d'accompagner I'éléve
en difficulté en lien ou en rupture avec la
classe ordinaire. Ce dilemme peut aussi
étre reformulé en «travailler avec I'ensei-
gnant» ou «travailler seul». En adoptant
une logique de rupture, les objectifs de
I'enseignant spécialisé peuvent donc par-
fois sembler complétement différents de
ceux donnés par l'enseignant des classes,
ce qui peut créer une tension entre les deux
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métiers. D'un autre c6té, la logique de co-
hérence ne permet pas les « pas de c6té »,
souvent utiles a I'éléve pour rompre avec
les situations d'échec dans lesquelles il
s'enlise.

e La redéfinition du rdle de I'enseignant
spécialisé

Les temps d'échanges ont permis d'élaborer
I'idée que I'enseignant de la classe, «pris
par les objectifs généraux du niveau sco-
laire » est en difficulté pour opérer les chan-
gements nécessaires a la construction d'une
école inclusive. En conséquence, il aurait
des difficultés a adapter ses interventions
en fonction des difficultés de I'éleve. Malgré
ces soucis, il ne solliciterait pas ou pas assez
I'enseignant spécialisé: « des enseignants
[...] sont encore résistants ou [...] ne
savent pas qu'ils peuvent demander I'aide
de ['enseignant spécialisé ». En consé-
quence, la collaboration entre I'enseignant
spécialisé et I'enseignant ordinaire est per-
cue comme un peu compliquée, a cause de
I'absence de négociation entre les acteurs
en questions (peur de I'autre, manque de
savoir-faire, etc.). Ces réponses d'ensei-
gnants en formation montrent cependant
qu'ils vivent une profonde redéfinition de
leurs roles et de leurs missions; qu'ils
passent d'un «métier» d’enseignant ordi-
naire a un « métier» d'enseignant spéciali-
sé, en ayant bien conscience des contraintes
de l'un et de I'autre et des évolutions néces-
saires pour promouvoir une école inclusive.
Méme s'ils ont la volonté d'aider a la scola-
risation en classe ordinaire des éléves a be-
soins éducatifs particuliers la crainte d'une
mission impossible est présente. Elle se tra-
duit dans un dilemme, étroitement lié aux
missions et aux roles de I'enseignant spécia-
lisé dans I'école inclusive, qui les fait hésiter
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entre « proposer de 'aide aux enseignants »
ou « les laisser agir seuls ». Pour ces profes-
sionnels, la nature de la collaboration a
construire entre enseignants spécialisés et
enseignants ordinaire est en transformation
et les formes qu'elle doit prendre ne sont
pas encore claires.

Nous avons pu identifier des dilemmes

du métier d’enseignants spécialisés
confrontés a la nécessité de prendre place
dans I'école inclusive.

Conclusion

Cette recherche a permis de pointer com-
ment des enseignants spécialisés en forma-
tion construisaient leur «idéel» de I'école
inclusive. lls se posent des questions sur des
aspects de leur futur métier, comme par
exemple la fonction de I'aide spécialisée,
I'importance de la coopération et du parte-
nariat, le travail avec les enseignants, I'ac-
compagnement dans la classe et en dehors
de la classe, la centration sur I'éléve, la de-
mande de l'aide, la modification organisa-
tionnelle, I'adaptation des exigences, etc.
Suite aux interactions nouées entre ces
questionnements, nous avons pu identifier
des dilemmes du métier d'enseignants spé-
cialisés confrontés a la nécessité de prendre
place dans I'école inclusive. Ces dilemmes
constituent pour nous une base précieuse

pour la formation, en ce qu'ils permettent,
comme nous le faisons dans la plateforme
néopass@action®, de développer le savoir
professionnel des enseignants, en partant
du travail réel et de ses difficultés.
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