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Titre : Construction de la professionnalité de I'enseignant spécialisé dans le
systéme éducatif frangais : engagements subjectifs a I'ére de la diversité

Résumé :

Aujourd’hui, I'éducation inclusive conduit a comprendre les éléves sous l'angle
d’altérités questionnant la notion de diversité des besoins. L’école inclusive est une
école pour tous les éléves, une école démocratique en droit.

Les enseignants se sentent une grande responsabilité, ce que la société ne manque
pas de leur rappeler, mais ils ne pensent pas toujours avoir les moyens d’exercer cette
responsabilité. De plus, ils ne se sentent pas a la hauteur ce qui peut aller jusqu’a
I'apparition d’'un sentiment d'incompétence pouvant entrainer de la culpabilité.

Ces travaux se situent dans le paradigme inclusif, du c6té d’'un acteur central :
I'enseignant spécialisé. Ce professionnel joue un rdle central dans I'accueil des éléves
a besoins éducatifs particuliers. Pour autant, dans une perspective inclusive déclinée
a 'appui du modéle multitrack approach, autour duquel s’organise l'inclusion scolaire
du systéme éducatif frangais, les interrogations suivantes sont avancées : I'enseignant
spécialisé un enseignant spécialiste ? 'enseignant spécialisé un enseignant inclusif ?
L’émergence d’une professionnalité est analysée en lien avec des évolutions politiques
et sociales du systeme éducatif frangais s’inscrivant dans une perspective de
compréhension internationale.

Choisir d’étudier le paradigme inclusif a partir de la position de I'enseignant qui s’y
inscrit depuis et a partir d'une formation continue professionnelle et certificative, la
formation CAPPEI, conduit a se demander quels sont les engagements subjectifs d’un
professionnel en devenir (d’un enseignant spécialisé) faisant face aux différentes
injonctions et malentendus vécus sur le terrain.

Il est alors question d’interroger le développement d’'une professionnalité émergente
(de I'enseignant spécialisé/inclusif) a I'ére de la diversité, en posant une hypothétique
posture de praticien/chercheur.

Pour ce faire, une exploration a été menée a partir d'une posture de chercheure
accompagnatrice, et dun enquété deéfini comme acteur compétent, choix
épistémologique mis en ceuvre a travers une déclinaison d’outils de recueils de
données visant a recueillir la mise en mots de praticiens en quéte d’évolution
professionnelle.

Le protocole retenu est structuré en 3 étapes dans le modéle des recherches
compréhensives.

1. Une premiére étape propose une investigation, a partir d’'une I'observation en
situation, d’'un questionnaire et d’un focus group, a destination d’enseignants
stagiaires, dans I'objectif de qualifier 'engagement en formation.

2. Une seconde étape, constituée d’entretiens compréhensifs s’adressant a des
enseignants stagiaires, a pour but d'interroger un positionnement « d’étre en
recherche », une conceptualisation et une mise en ceuvre de pratiques inclusives en
construction.

3. Une derniere étape investigue aupreés d’enseignants certifiés, par des entretiens
biographiques et compréhensifs, pour tenter de découvrir 'engagement dans une
professionnalité d’enseignant spécialisé-inclusif.

ATlissue d’'un travail d’analyse de contenu principalement, sont analysées les positions
subjectives de ces acteurs inclusifs sur le terrain. Des sujets en quéte d’évolution font
face a l'expression de dilemmes. Des engagements amorcés et volontaires de
chercheurs sur le terrain expriment des maniéres d'étre et de faire a un niveau
intrapersonnel et interpersonnel. L’engagement dans des pratiques inclusives peut



alors se réaliser a partir de pratiques nomades et dépendantes, constitutives de
déplacements subjectifs conjoints et disjoints.

Mots clés : enseignant spécialisé-sujet-engagement-éducation inclusive-
professionnalité-diversité-

Title : Construction of the professionalism of the specialist teacher in the French
education system : subjective commitments in the era of diversity

Abstract :

Today, inclusive education leads to understanding students from the angle of alterities
questioning the notion of diversity of needs. The inclusive school is a school for all
students, a democratic school in law.

Teachers feel a great responsibility, which society reminds them of, but they do not
always think they have the means to exercise this responsibility. In addition, they do
not feel up to it, which can lead to a feeling of incompetence that can lead to guilt.
These works are situated in the inclusive paradigm, on the side of a central actor : the
specialist teacher. This professional plays a central role in welcoming students with
special educational needs. However, from an inclusive perspective developed in
support of the multitrack approach model, around which the school inclusion of the
French education system is organized, the following questions are put forward : the
specialist teacher a specialist teacher? The specialist teacher an inclusive teacher?
The emergence of a professionalism is analyzed in connection with the political and
social evolutions of the French education system within a perspective of international
understanding.

Choosing to study the inclusive paradigm from the position of teacher who enrolled in
it from and from continuing professional training and certification, CAPPEI training,
leads to the question of what are the subjective commitments of a professional in the
making (of a specialized teacher) facing the various injunctions and misunderstandings
experienced in the field.

It is therefore a question of questioning the development of an emerging
professionalism (of the specialist/inclusive teacher) in the era of diversity, by posing a
hypothetical posture of practitioner/researcher. To do this, an exploration was carried
out from the posture of an accompanying researcher, and a respondent defined as a
competent actor, an epistemological choice implemented through a range of data
collection tools aimed at collecting data. Putting into words practitioners in search of
professional development.

The protocol adopted is structured in 3 stages in the model of comprehensive research.
1-A first stage proposes an investigation, from an observation in situation, a
questionnaire and a focus group, intended for trainee teachers, with the objective of
qualifying the engagement in training.

2-A second step, consisting of comprehensive interview with student teachers, aims to
question a positioning of “being in search”, a conceptualization and implementation of
inclusive practices under construction.

3-A final step investigates with certified teachers, through biographical and
comprehensive interviews, to try to discover the commitment to a specialist-inclusive
teaching profession. Following mainly content analysis work, the subjective positions
of these inclusive actors in the field are analyzed. Subjects in search of evolution face



the expression of dilemmas. Commitments initiated and voluntary by researchers in
the field express ways of being and doing at an intrapersonal level. Engagement in
inclusive practices can then be achieved through nomadic and dependent practices,
constituting joint and disjoint subjective displacements.

Keywords . teacher specializing-subject-commitment-inclusive education-
professionnality-diversity-
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ASDP : aides spécialisées a dominante pédagogique

ASDR : aides spécialisées a dominante relationelle

CAEA : certificat d’aptitude a 'enseignement des enfants arriérés

CAEI : certificat d’aptitude a I'éducation des enfants et adolescents déficients ou
inadaptés

CAFIPEMF : certificat d’aptitude aux fonctions d’instituteur ou de professeur des
écoles maitre formateur

CAPA-SH : certificat d’aptitude professionnelle pour les aides spécialisées, les
enseignements adaptés et la scolarisation des éléves en situation de handicap
CAPPEI : certificat d’aptitude professionnelle aux pratiques de I'éducation
inclusive

CAPSAIS : certificat d’aptitude aux actions pédagogiques spécialisées
d’adaptation et d’intégration scolaires

CLIS : classe pour I'intégration scolaire dans le premier degré

CEF : centre éducatif fermé

CFG : certificat de formation générale

EREA : établissement régional d’enseignement adapté

GAPP : groupe d’aide psycho-pédagogique

GEVA-Sco : guide d’évaluation des besoins de compensation en matiére de
scolarisation

IME : institut médico-éducatif

ITEP : Institut thérapeutique, éducatif et pédagogique

LEA : lycée d’enseignement adapté

MEEF : master aux métiers de I'enseignement, de I'’éducation et de la formation
RASED : réseau d’aides spécialisées aux éléves en difficulté

SEGPA : section d’enseignement général et professionnel adaptés

SES : sections d’éducation spécialisées

SESSAD : service d’éducation spéciale et de soins a domicile

UEMA : unité d’enseignement en Maternelle Autisme

UPI : Unité pédagogique d’intégration

ULIS : unité localisée pour l'inclusion scolaire
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S’inscrire dans le principe de formation tout au long de la vie est une
démarche volontaire propre a chaque individu. Concernant le métier d’enseignant,
cela se décline en deux étapes clés, la formation initiale et la formation continue.
En formation initiale, former aux métiers du professorat et de I'éducation au
XXleme siécle s’appuie sur des modalités de la formation universitaire
professionnalisante, et repose sur les principes de la formation en master MEEF" ;
une formation d’adultes, une formation universitaire professionnalisante et une
formation aux métiers de I'enseignement de I'éducation et de la formation de la
pédagogie auprés d’apprenants. L’'organisation proposée, articulée en quatre
semestres et en quatre mentions, s’appuie également sur une formation avec un
nombre identique d’heures de formation en master MEEF pour les futurs
enseignants du premier et du second degré. Il est retenu que les interventions
concernant les pratiques réflexives et de recherche représentent au moins 15%
des 800h de formation. Il s’agit d’'un continuum entre recherche, formation et
éducation, proposé en situation de travail privilégiant I'expérimentation d’activités
professionnelles au service des apprentissages, et de la réussite de tous les
éléves.

Aujourd’hui, I'école inclusive conduit a comprendre les éléves sous l'angle
d’altérités questionnant la notion de besoin éducatif particulier. L’école inclusive est
une école pour tous les éléves, c’est-a-dire une école démocratique en droit.
Néanmoins, elle est comprise aujourd’hui encore comme un lieu trop inégalitaire,
trop ségrégatif, car faisant référence a la notion méme de norme dans les pratiques
pédagogiques, dans les dispositifs. Les enseignants se sentent une grande
responsabilité que la société ne manque pas de leur rappeler mais ils ne pensent
pas toujours avoir les moyens d’exercer cette responsabilite.

Or, dans l'environnement scolaire, les enseignants tout comme les différents
personnels éducatifs et les professionnels des secteurs de la santé et du secteur

du médico-social deviennent des acteurs clés d’'un processus de changement.

! Les principes sont détaillés dans 'arrété du 28 mai 2019 qui modifie I'arrété du 27 ao(t 2013
et qui fixe le cadre national des formations dispensées au sein des masters « métiers de
'enseignement, de I'éducation et de la formation.
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Dans I‘ouvrage, « Au risque d’enseigner », Claudine Blanchard-Laville écrit « jai la
conviction gu’ils (ouvrages et livres) ne servent pas forcément a résoudre les
problémes concrets des enseignants dans leurs classes. Car les conseils les plus
judicieux et les théories les plus magistralement exposées servent peu lorsqu’on
se trouve aux prises avec les événements du quotidien de la vie d’'un enseignant »
(Blanchard-Laville, 2013, p.7).

Concernant la scolarisation des éléves a besoins éducatifs particuliers, Magdalena
Kohout-Diaz (2018) poursuit « les enseignants semblent a priori dépossédés de
tout savoir supposé avant méme qu'il ne soit question de I'élaborer dans la mesure
ou il est attendu d’eux plutdt I'exécution d’un programme éducatif ou bien si la
liberté pédagogique leur est concédée une adaptation a des situations pour
lesquelles ils n'ont pas les clés d’interprétation suffisamment précises, dans la
mesure ou la lecture des difficultés scolaires s’est largement re médicalisée depuis
les années quatre-vingt-dix » (Kohout-Diaz, 2017, p.76).

Les termes incertitude et dévalorisation entrent alors dans les interrogations et les
enjeux actuels du systeme éducatif. Les enseignants seraient-ils des techniciens
répondant a des mises en ceuvre préconisées a lissue d’'une démarche
diagnostique se faisant sans leur implication ?

Le paradigme inclusif introduit un nouvel enjeu pour le systéme éducatif frangais
consistant a dépasser une logique quantitative de l'inclusion pour construire une
logique qualitative. Pour répondre a ce nouveau défi, Kheroufi-Andriot (2019)
apporte I'introduction de la notion d’activité collective entre accompagnants ; cette
notion concerne I'enseignant qui deviendrait un des partenaires dans la mise en
ceuvre de l'inclusion scolaire.

Deés lors, les nouveaux métiers de I'enseignement comportent une fonction
interprétative qui pourrait &tre alors investiguée.

En formation continue, se former au certificat d’aptitude professionnelle aux

pratiques de I'Education inclusive? (CAPPEI) implique linscription dans un

2 ’organisation et la certification sont légiférées par l'arrété du 10 février 2017 relatif a
I'organisation de la formation professionnelle spécialisée a l'intention des enseignants chargés
de la scolarisation des éléves présentant des besoins éducatifs particuliers liés a une situation
de handicap, de grande difficulté scolaire ou a une maladie, et par I'arrété du 10 février 2017
relatif a 'organisation de I'examen pour I'obtention du certificat d’aptitude professionnelle aux
pratiques de I'éducation inclusive.
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processus complexe auquel chaque professeur des écoles et chaque professeur
de collége et lycée peut prétendre une fois le diplédme de professeur obtenu.

A ce sujet, le nouveau référentiel de compétences du CAPPEI met en avant trois
missions dont celle « d’expert de I'analyse des besoins et des réponses a
construire de I'enseignant ». Il serait alors envisagé de donner ou redonner une
place a I'enseignant dans le processus d’exploration lié a la lecture des difficultés.
Mais dans le méme temps, il est observé que les contenus de formation s’articulent
essentiellement a partir d’'une entrée par troubles, comme par exemple ceux des
troubles des fonctions cognitives ou ceux des troubles du spectre autistique etc.
Ce positionnement conduit a s’interroger sur la faisabilité d’une telle fonction
d’interprétation a I'égard de la diversité des besoins éducatifs particuliers des
éléves. |l est intéressant de s’interroger sur la maniére dont I'enseignant va
s’inscrire dans un processus de construction d’'une nouvelle professionnalité en lien
avec la diversité des besoins.

Ainsi, un des objectifs de cette thése pour I'obtention du doctorat en sciences de
I'éducation et de la formation, est d’aller a la rencontre des principaux acteurs
concernés : les enseignants, et plus particulierement les enseignants spécialisés.
Il s’agit d’'un travail qui rend compte d’'une recherche qui s’est déroulée de 2016 a
2020, depuis une étape exploratoire menée dans le cadre de I'obtention d’un
master 2 Métiers de 'Enseignement, de 'Education et de la formation Mention
Parcours Conseil et Intervention en Formation, a Bordeaux, jusqu’a I'écriture de
cette introduction.

Les travaux de recherche de la présente thése s’inscrivent alors dans un parcours
personnel de formation continue afin de conforter et d’étendre des champs
d'expertise.

Un travail de recherche en master 2 permettant de questionner un dispositif
d’analyse des pratiques professionnelles dans lequel le conseiller pédagogique
observe et analyse la pratique enseignante afin de conseiller et aider les
enseignants a réajuster leurs pratiques, a permis de démarrer le projet de la thése.
Pour ce faire, il a été mené des entretiens compréhensifs afin de tenter d’accéder
a I'expérience singuliére de chaque enseignant dans le cadre d’une analyse de

pratique. A lissue de ce travail de recherche, I'hypothése était faite qu’une
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démarche d’analyse des pratiques professionnelles pourrait conduire I'enseignant
a s’interroger également concernant sa méthodologie d’observation des éléves en
vue d’analyser leurs besoins, et d’identifier les adaptations a mettre en ceuvre par
la suite.

A 'amorce du doctorat, il a été engagé avec la directrice de thése, une ébauche de
compréhension conduisant a envisager pour lI'enseignant d’entrer dans une
posture s’approchant de celle du praticien chercheur.

Le projet de thése s’inscrit donc dans un cheminement, prenant appui d’abord sur
un parcours professionnel. Le parcours professionnel de la chercheure a été
ponctué d’étapes permettant de réaliser tout d’abord le passage d’enseignante a
enseignante speécialisée. Par la suite, il a été poursuivi en basculant vers une
mission de formatrice. Tout d’abord, I'obtention du certificat d'aptitude aux fonctions
d'instituteur ou de professeur des écoles maitre formateur (CAFIPEMF) a permis
I'opportunité d’exercer a un poste départemental de conseillére pédagogique des
enseignements adaptés et la scolarisation des éleves en situation de handicap
(ASH), durant quatre années, pour ensuite depuis 2017 poursuivre en qualité de
formatrice au département ASH de I'INSPE de Bordeaux, renommé département
de I'éducation inclusive depuis septembre 2019.

En vue d’élaborer I'enseignement souhaité, il est important d’opérer pour le
professionnel un retour réflexif sur celui-ci, donc tout comme il propose aux éléves
de réfléchir sur eux-mémes et sur leurs fonctionnements d’apprenants, il méne une
réflexion sur lui-méme et interroge ses gestes professionnels en vue de les adapter
et de les améliorer. Ainsi, I'inscription au master 2 correspondait a cette logique de
mise en ceuvre d’'un retour réflexif sur la pratique professionnelle, également
questionnée grace aux différents éléments théoriques proposés tout au long de la
formation. Dans la maquette du master, le module « pratique réflexive » a retenu
notre attention car immédiatement cela faisait écho avec lintitulé d’un travail de
mémoire en vue de I'obtention du CAFIPEMF et intitulé « Comment fais-tu ? ou
I'explicitation des stratégies en lecture-compréhension en 6éme SEGPA ». Cet
écrit tentait une réflexion et une mise en ceuvre concernant la métacognition, notion
a construire progressivement avec I'éléeve et outil pédagogique que se donne

'enseignant au sein d’'une équipe pour aider I'éléve a apprendre. Dans la pratique
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professionnelle d’enseignante, il est observé une nécessité de proposer des
actions pédagogiques permettant a I'éléeve de prendre en compte les éléments
nécessaires a une mise en ceuvre efficiente de la métacognition en vue d’'une prise
de conscience de stratégies efficaces.

Le parcours professionnel s’est enrichi ensuite par la reprise d’'un parcours
universitaire.

Par la suite, 'engagement dans ce projet de thése a été réalisé tout en continuant
a exercer une profession. Cela supposait Iinstallation chemin faisant dans la
posture d’une apprentie-chercheure afin de prendre appui sur la connaissance de
I'inclusion scolaire sous I'angle de la praticienne pour enclencher des recherches
scientifiques a ce sujet. Tout au long de cette thése, il a été projeté de construire
un savoir a partir d’'ouvrages, d’articles, de conférences, de colloques. Ce parcours
atypique a aussi permis des éclairages variés sur le théme général de l'inclusion
scolaire.

Ainsi, il est question de comprendre 'objet de la recherche avec un regard a la fois
scientifique et professionnel a partir de I'expérience d’enseignante et de formatrice.
Dans ce processus, les séminaires doctoraux proposeés par le laboratoire peuvent
étre considérés comme une force dans le sens ou ils ont pour objectif de permettre
de prendre de la distance, et ainsi de construire une posture de chercheure
interrogeant la fiabilité et I'objectivité des travaux de recherche, expliquant
I'approche pour situer la connaissance. Par ce travail d’équipe, la connaissance
peut étre critiquée de diverses manieres.

Enfin, s’agissant d’un processus de formation, la place et le réle de la directrice de
thése se sont vécus comme une force car faisant aussi la part aux injonctions
contradictoires auxquelles tout doctorant est confronté (nombre de colloques, rétro-
planning, etc).

Néanmoins, il n’a pas toujours été évident de situer la recherche durant ces quatre
années car devant allier un entrecroisement entre différentes postures formatives
et de recherche.

Que souhaite interroger cette thése a partir de la construction d’'un savoir
scientifique a I'appui des enseignhants stagiaires et enseignants spécialisés ?

Avec quels outils de recueils de données ?
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Pourquoi rencontrer des professionnels de terrains pour traiter la question de
l'inclusion scolaire ?

Quels liens avec la pratique réflexive et la recherche ?

Que recouvre aujourd’hui I'expression enseignant spécialisé ?

Pour mener cette présente thése, I'investigation a partir de différents terrains
d’enquéte a été choisi, le contexte professionnel de la chercheure formatrice, le
contexte de I'enseignant stagiaire en formation et le contexte professionnel de
'enseignant spécialisé. L’exploration s’oriente vers la compréhension d’une
professionnalité associée a un objectif de compréhension de I'engagement des
subjectivités dans un projet formatif. La chercheure a choisi de reprendre l'idée de
Gardou (2013), une formation décrite comme une pierre angulaire qui a toute sa
place dans le processus de mise en ceuvre d’'une éducation inclusive, mais
également une formation a penser comme élément déclencheur d’'une réaction
chez I'enseignant dans le sens d’un catalyseur. Prenant appui sur le fait que la
formation continue est un facteur décisif dans le processus d’élaboration d’'une
éducation inclusive, une étape de l'investigation a été envisagée, dés le départ du
projet, a partir du contexte de I'enseignant en formation. La compréhension de la
subjectivité de I'enseignant en quéte d’une construction d’'un cadre adapté aux
éléves a besoins éducatifs particuliers s’engageant a partir d’'une formation
spécialisée professionnelle est ainsi recherchée.

De plus, des temps d’investigation dans les dispositifs dans lesquels les
enseignants exercent ont été considérés afin d’étre au plus prés du travail réel,
mais également de poser le cadre d’investigation a partir des savoirs d’expériences
de chacun. Face a I'exigence de répondre a la déclinaison du modéle inclusif
frangais, présentant plusieurs modes de scolarisation qui font cohabiter le systéme
éducatif ordinaire et le systéme éducatif spécial, un engagement éthique et
pratique dans un processus inclusif semble alors interrogeable.

La thése se propose de travailler selon deux axes de réflexion autour de
'enseignant spécialisé. D’'une part, il est question d’interroger I'engagement
subjectif de I'enseignant dans une disposition a linclusion. D’autre part, il est
question d’interroger le travail collectif, a partir de son injonction, dans une

démarche de recherche entre praticiens, dun méme contexte ou d’'un méme
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établissement. Ces deux axes prennent en compte la réalité d’'un enseignant
spécialisé amené a développer une activité professionnelle liée a de nouveaux
métiers inclusifs, et amené a s’engager dans la professionnalité d’'un enseignant
inclusif.

Choisir d’étudier le paradigme inclusif a partir de I'enseignant qui s’y inscrit depuis
et a partir d’'une dynamique formative, conduit a se demander la possible réalisation
d’'une prise en compte de la diversité des besoins éducatifs particuliers au sein
d’'une logique qualitative de [linclusion. Les travaux interrogent alors le
développement d’'une professionnalité de I'enseignant spécialisé a I'eére de la
diversité, en posant un positionnement d’étre en recherche comme hypothese.
Interroger [l'efficacité subjective conduit a mieux connaitre le travail des
enseignants, c’est-a-dire les compétences professionnelles développées dans une
formation continue spécialisée, et les compétences professionnelles développées
dans une formation accompagnante. Penser une aventure formative nécessite une
mise en exergue de I'histoire du praticien de 'enseignement, ainsi que de la place
accordée a la responsabilisation de ce dernier.

Cette thése se propose de comprendre I'enseignant qui deviendrait un chercheur
non pas dans le sens de la recherche universitaire mais dans le sens de la
recherche en lien avec une démarche personnelle d’essais, de tatonnements et de
construction de ressources diverses a partir des savoirs d’expérience.

La structuration de I'écrit est proposée en trois parties constituées chacune de
chapitres.

La premiere partie, 'enseignant spécialisé engagé dans un processus inclusif,
présente la formation tout au long de la vie sous le prisme de la spécialisation
professionnelle de I'enseignant spécialisé. Cette premiere partie est composée de
quatre chapitres. Le premier expose la notion de malentendu, posé comme
structure de la communication, a partir d'un ensemble de définitions issues
d’études dont celle traitant d’'un systtme de communication inhabituel entre
’humain et 'animal. Cela envisage que la communication puisse reposer sur un
code commun et invite a poser la question du rapport entre communication et
monde partagé, et de fait du rapport au malentendu vécu sur le terrain. C’est dans

le chapitre 2, a 'appui de la didactique professionnelle qu’est posé une définition
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d’'un sujet capable. Le chapitre 3 invite a présenter les éléments caractérisant la
professionnalité de I'enseignant spécialisé qui est envisagée dans le nouveau
paradigme de I'enseignant spécialisé non spécialiste. Une identification de la
diversité des besoins est proposée a I'appui d’'une démarche collaborative entre
enseignants, cochercheurs de I'intérieur, en chantier. Enfin, le chapitre 4 qui cléture
cette premiére partie, présente le probleme central et les hypothéses de travail
dans la perspective de compréhension d’une professionnalité en construction.

La seconde partie, une chercheure investigue avec I'acteur compétent, constituée
de deux chapitres, s’attache a définir la méthodologie de recherche, caractérisée
de complexe car laissant place a une part explicative et a une part compréhensive,
ainsi que le protocole de I'enquéte. Le chapitre 5 présente une méthodologie de
recherche, un itinéraire innovant en construction, a 'appui du modeéle de I'arc
herméneutique permettant de construire une recherche a visée compréhensive. Le
chapitre 6 invite a comprendre la mise en ceuvre de linvestigation a partir de la
description du protocole décliné en trois étapes, et des choix opératoires. Les outils
présentés ont pour objectif de recueillir une mise en mot de I'expérience formative.
La troisieme partie, engagements subjectifs de 'enseignant spécialisé a I'ére de la
diversité, pose les éléments d’analyse et les résultats en deux chapitres.

Le chapitre 7, a 'appui de I'analyse de contenu en présente les différentes étapes
conduisant jusqu’a l'obtention de résultats pour chacune des trois étapes du
protocole de recherche. Enfin, au terme de la réflexion, pour cléturer ce travail de
recherche, les résultats obtenus seront discutés dans le chapitre 8.

La conclusion de ce travail permet alors, d’'une part a partir des résultats de mettre
en perspective les engagements subjectifs dans des déplacements isolés et
collectifs d’enseignants en construction d’'une professionnalité d’enseignant
spécialisé a I'ére de la diversité, et d’autre part de projeter des perspectives de

futures recherches.
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PARTIE 1 LENSEIGNANT SPECIALISE ENGAGE
DANS UN PROCESSUS INCLUSIF
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CHAPITRE 1 LA FORMATION TOUT AU LONG DE
LA VIE INTERPELLEE PAR LA MISE EN CEUVRE
DU PROCESSUS INCLUSIF
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Dans les travaux de cette présente thése, il est question de considérer le
métier d’enseignant spécialisé questionné depuis I'injonction de la transformation
inclusive, a partir d’'une nouvelle formation professionnelle et certificative a laquelle
'enseignant s’inscrit, dans l'objectif de préparation au Certificat d’Aptitude
Professionnelle aux Pratiques de I'Education Inclusive (CAPPEI).

Le chapitre 1 présente I'enseignant face au malentendu vécu sur le terrain lorsqu'’il
s’engage dans la formation tout au long de la vie.

La notion de malentendu est décrite a partir d’'une approche anthropologique, puis
est soumise a une interrogation : L’enseignant s’engageant en formation pourrait-
il considérer le malentendu autrement que comme un obstacle ?

Par la suite, 'engagement de I'enseignant est décrit a partir du rapport a la
formation et de la notion d’engagement, c’est-a-dire la place qu’il s’accorde a
prendre.

Quel est donc le possible engagement de I'enseignant en formation faisant face a

un malentendu ?
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1.1 La formation et la profession enseignante cohabitent
avec le malentendu

A propos de la formation des enseignants, de nombreuses recherches et
rapports identifient I'existence d’'un malentendu entre les savoirs issus de la
recherche et les savoirs issus de I'expérience professionnelle (Rayou, 2008).

Il'y est fait 'hypothése d’'un espace manquant, un élément intermédiaire entre le

sujet et les savoirs, entre le sujet et autrui.
1.1.1 Le malentendu existant est exprimé

Le malentendu, terme qui caractérise 'échange oral, c’est-a-dire déterminant
que la communication repose sur un malentendu (Servais, 2009). L’individu utilise
le langage pour se faire entendre et cela se heurte inévitablement au langage de
lautre car, « le sentiment de ne pas étre compris, renvoie non seulement au
discours ou au message, mais aussi a la personne car ce qui est frustré c'est le
désir de reconnaissance du sujet parlant » (Garand, 2009, p. 88).

Les sujets sont susceptibles de s’ajuster dans et par les différents échanges sur la
base de la reconnaissance de chacun. Par le dialogue, chaque individu devrait
ainsi pouvoir élaborer son identité et sa personnalité, et par conséquent définir sa
place parmi les autres.

Le dictionnaire Littré en 1558, propose du malentendu la définition suivante : « une
divergence d’interprétation sur des paroles, et des actes qui empéche I'accord ».
Puis, en 1600 une transformation du terme en celui de mésentente apparait.

Le malentendu pourrait étre défini de maniére générale comme étant un premier
état associé a un conflit présent dans les rapports entre les individus. A cela, le
francais introduit une nuance entre malentendu et mésentente, s’agissant d’un
phénomeéne interprétatif qui provoque la présence d’une complication dans les
rapports entre les individus.

Par la suite, le dictionnaire Robert en 1965 en propose la définition suivante : « une
divergence d’interprétation entre personnes qui croyaient se comprendre ».

A partir de ces premiéres définitions, le malentendu qui est présent dans toute

situation de communication et de dialogue, peut conduire jusqu’au désaccord
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pouvant aboutir au conflit car, « le malentendu continue d’étre pergu comme un
phénomeéne facheux, comme un facteur a la fois d'incompréhension et de conflit »
(Garand, 2009, p. 87).

Mais, le malentendu peut également étre percu comme lillusion d’'un accord
lorsque par exemple il n’est pas reconnu dans son existence, c’est-a-dire lorsqu’un
sujet peut (ou croit) pouvoir inscrire son point de vue pouvant aller jusqu’a
'évocation d’'une norme. Dans cette position, la définition du malentendu est
adosseée la question de la regle et de la norme.

La notion de malentendu existe dans une mise en sourdine, mais cette présence
aurait-elle la possibilité de s’exprimer ?

Le malentendu met en jeu des sujets qui utilisent des langages se heurtant pour
se faire entendre, car ils ne sont pas ajustés mais succeptibles d'y parvenir dans
et par 'échange. C’est d’abord par la reconnaissance de I'existence du malentendu
au sein de toute situation de communication, que peut ensuite s’envisager
I'expression de la diversité tout le long d’une situation d’interaction.

En formation d’adultes, le malentendu est présent, comme I'attestent les résultats
d’'une recherche effectuée par Rayou (2008) auprés de stagiaires et de néo-
titulaires, de I'enseignement. Les enquétés souhaitent avant tout une formation qui
les prépare « vraiment au métier et leur évite une fois en poste, de sombrer dans
la routine » (Rayou, 2008, p. 77).

Tout d’abord, les stagiaires et néo-titulaires considérent une absence de savoir
dans les centres de formation, car ils positionnent en premiére place les savoirs de
leurs collégues vivant les mémes problémes pratiques au sein des établissements.
Ensuite, ils considérent étre évalués a partir de modéles trés éloignés de leurs
réalités de terrain, du quotidien.

Enfin, il est noté un malentendu de par une absence de médiation entre les savoirs
et les différents statuts de formateurs.

Par conséquent, de nombreux malentendus existent donc entre formés et
formateurs : alors que les premiers attendent généralement un soutien moral, des
conseils et des ressources directement utilisables, les seconds espérent des

questions professionnelles, des descriptions de pratiques, des préparations, des
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bilans de séances sur lesquels fonder des analyses susceptibles de faire
progresser les pratiques (Ferone, 2013).

Les enseignants en formation sont en demande de savoirs qui vont leur permettre
d’agir en classe et de répondre aux différentes situations qui se présenteront a eux.
De plus, comme le propose Rayou (2008) c’est « sans doute en grande partie a
cause de malentendus liés a leurs positions respectives dans l'institution que les
enseignants, novices ou chevronnés, les chercheurs en éducation, les
responsables et les formateurs des institutions parviennent mal a faire circuler et
prospérer les savoirs » (Rayou, 2008, p.89).

Les enseignants retiennent I'idée que les différents savoirs issus des recherches
ne peuvent pas étre immédiatement utilisés dans la gestion du travail proposé en
classe. Dés lors, de fagon générale, nous retenons « un déphasage croissant entre
I'idéal de transmission du savoir et la réalité du terrain » (Duquenes-Belfais, 2008,
p. 16).

Mais alors, comment parvenir a caractériser ce malentendu une fois sa
reconnaissance posée au sein d’'une situation de communication vécue dans le

contexte d’une formation ?
1.1.2 Le malentendu situe un rapport de place

La place du malentendu en formation peut étre caractérisée a I'appui de la
théorie des rapports de places (Flahault, 1978), c’est-a-dire la place de chacun
(rapport enseignant / formateur ou enseignant / institution), et la place de soi par
rapport a l'autre. Ces rapports correspondent a des préconstruits qui sont associés
a la fois aux éléments symboliques et aux éléments imaginaires de chaque
protagoniste existant dans tout type de relation. Le malentendu pourrait étre
caractérisé par un « écart entre représentations: l'autre ne me voit pas
nécessairement tel que je m’imagine moi-méme et vice versa » (Garand, 2009, p.
89).

Spécifiquement au domaine de la formation s’ajoute a cet écart le paramétre
groupe pouvant étre un facteur déclencheur supplémentaire de malentendus
(Garand, 2009).
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Il est question de penser le malentendu dans le rapport a l'autre et a soi, en
situation de dialogue, comme étant une distance entre les représentations de
chaque sujet qu’il est possible de prendre en compte par l'utilisation du langage.
Cette distance peut également étre amenée a étre considérée sous l'angle de
I'histoire qui se vit entre les sujets investis, ce qui conduirait a comprendre le
malentendu selon le domaine du contenu sémantique, mais aussi selon le domaine
du lien relationnel entre les sujets.

Concernant le domaine relationnel, V.Servais et C.Servais (2009) ont mené des
recherches qui analysent des modéles de communication particuliére entre
’humain et une autre espéce animale, le dauphin. Ces recherches replacent le
malentendu au centre de la communication. Dans le méme temps, V.Servais et
C.Servais définissent une communication efficace, lorsqu’elle a une fonction de
médiation et pas seulement une fonction de transmission. Leurs résultats
démontrent la naissance d’une interaction entre les deux protagonistes, associée
a I'existence de points de vues divergents entre les deux espéces. lls préfigurent
alors une « relation incontournable entre malentendu et altérité »(La Cecla, 2002,
p.128).

Dans le domaine de la formation, I'existence d’'un malentendu entre le formateur et
I'enseignant peut déboucher sur une source de conflit. Il s’agit par exemple des
savoirs issus des recherches en éducation que les enseignants associent a des
ressources qu’ils ne pourront pas utiliser directement. Les enseignants en
formation évoquent alors « des recettes décevantes » (Rayou, 2008, p.84) ce qui
fragilise leur professionnalité.

Ainsi, I'enseignant s’engageant en formation, et circulant dans les différents
espaces formatifs, se trouve en prise avec le malentendu.

Le malentendu caractérisé et pris en considération pourrait-il conceder a
I'enseignant en formation, d’entrer dans un systéme dans lequel il aurait une place
a construire, dans I'objectif de créer une liaison entre des savoirs théoriques et des

savoirs pratiques ?
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11.3 Le malentendu peut-il étre envisagé comme
ressource ?

Le métier enseignant se développe dans un contexte d’incertitudes. Plus
précisément, « le métier d’enseignant est pétri d’incertitudes » qui concernent la
relation aux éléves et la transmission des savoirs (Rufin & Payet, 2017, p. 13), ce
qui a pour conséquence de modifier le rapport au travail et le rapport aux autres.
Le malentendu est au coeur d’'une prise en compte de l'autre, de I'écoute de l'autre,
de I'acceptation de I'autre en tant que sujet autre. C’est pourquoi, il est par ailleurs
possible d’interroger le malentendu sous un autre angle, c’est-a-dire de le
positionner comme élément central puisque permettant 'émergence et la prise en
compte des divers points de vues et de la diversité. Il est de fait question de
caractériser le malentendu également comme élément renvoyant a I'exclusion de
considération d’'une quelconque norme. Et c’est ainsi, qu’il serait peut-étre possbile
d’envisager que « la dignité de I'un et I'autre sera restaurée, dans le respect de la
parole et de la vulnérabilité de chacun » (Kohout-Diaz, 2018, p.13) .

Pour ce faire, positionner « le malentendu en tant que source ou carburant du
conflit », prend appui sur les principaux lieux du malentendu qui seraient : « le
penser, le dire, le vouloir, I'imaginer, le croire, 'entendre, le comprendre » (Garand,
2009, p. 91). Il s’agit pour le sujet d’étre authentique, et de fait de s’autoriser a
prendre une place qui lui permettra d’aller vers une réhabilitation de ses pratiques
professionnelles. Les différents protagonistes s’orienteraient vers une prise en
compte et une compréhension des différents points de vue car, en d’autres termes,
« il est nécessaire d’accepter le malentendu pour qu’un différend puisse se phraser
pour que puisse apparaitre sur la scéne du politique toute forme d’altérité »
(Servais, 2009, p. 45).

Ainsi, cette compréhension permettrait-elle a I'enseignant d’envisager de
(re)prendre sa place dans la formation, d’y construire et développer sa propre
dynamique et d’apprécier une interprétation de la situation ?

Désormais, il est question de s’éloigner de toute pensée dominante voire
dogmatique, qui par ailleurs est nécessairement en opposition avec le principe de
mise en ceuvre d’'une société inclusive, principe clé pour un enseignant qui

s’engage dans une formation professionnelle et certificative (CAPPEI). Il pourrait
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alors étre fait 'hypothése de placer la notion de malentendu comme ressource au
service du développement d’une professionnalité enseignante qui s’envisage dans
une perspective inclusive. Plus particulierement, le questionnement sur le
malentendu, proposé dans le contexte de recherche de la formation CAPPEI,
définit cette notion comme permettant d’accéder a la compréhension de I'autre, et
laissant aller ainsi vers la surprise de cet autre (Servais, 2009).

Par conséquent, le malentendu pensé et mobilisé a l'appui d’'une approche
anthropologique, est décrit comme pouvant, d’'une part faire accéder a I'’émergence
et a I'explicitation de chacun, et d’autre part servir a la compréhension d’une
situation professionnelle menée a partir du croisement d’'une pluralité de points de
vue. Expliquer cela conduit a définir le malentendu comme : « une zone neutre, un
terrain vague ou l'identité ou mieux, les identités différentes et confrontées peuvent
se positionner tout en restant séparées précisément grace au malentendu » (La
Cecla, 2002, p.14).

Envisager de positionner le malentendu comme ressource conduit a repenser le
rapport et 'engagement en formation. C’est pourquoi, aprés avoir caractérisé le
lien entre la formation et la profession enseignante sous le prisme du malentendu,
la partie suivante va investiguer un autre élément, le sens alloué par I'enseignant
a la formation CAPPEI.

1.2 L’engagement et le rapport a la formation sont en
construction

Pour définir le rapport a la formation CAPPEI, il est question de prendre
appui sur la notion d’engagement. Cette notion est étudiée non pas du cété de
linstitution, mais du cété du professionnel, le sujet qui prend linitiative de s’y
inscrire, puisque nous retenons que I'engagement dans la formation peut conduire
'enseignant dans une mise au travail du soi se faisant en étroite relation avec
laltérité. La place de chacun se construit a l'appui du malentendu, dans
I'acceptation du « mal se comprendre » (Servais, 2009, p.1).

Pour cela, nous envisageons de définir cette notion d’engagement a partir de
différentes acceptions, I'engagement comme valeur, I'engagement comme

contrainte et 'engagement comme amorgage (Kaddouri, 2011).
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1.2.1 L’engagement formatif de I’enseignant inclusif en
devenir

L’engagement dans une formation permet a chacun de participer a la
construction de son projet de formation. Il est alors question pour chaque
professionnel d’étre le conducteur de son chemin formatif. Prendre en compte le
projet personnel de formation de chaque enseignant ( lui-méme lié a un projet de

groupe) responsabilise chaque professionnel et peut conduire vers :

e L’initiative qui est associée ici avec I'idée d’oser, de s’autoriser a questionner
les différents éléments constitutifs d’'une formation.

e [L’évaluation qui est présente dans toutes les étapes d’'une formation et qui
permet de percevoir le chemin parcouru. A ce sujet, il s’agit d'accompagner
chaque enseignant dans la construction d’une évaluation formatrice.

e La négociation qui prend appui sur les vécus singuliers de chacun et sur les

divers positionnements.

L’histoire du professionnel est associée a ces trois éléments avec lesquels il va
construire et mener la réalisation d’'un projet de formation. L’histoire des pratiques
professionnelles, et I'histoire des rencontres professionnelles, qui font partie de la
construction du sens de 'engagement dans la formation, sont indexées a la notion
de malentendu caractérisée précédemment. L’enseignant en formation se
positionne en gardant son identité propre tout au long des différentes interactions
émergeant des situations de communication, soit avec un groupe de pairs soit avec
un formateur. Il a alors la possibilité d’entrer dans une zone de confrontation lui
permettant d’'une part de soumettre et d’entendre I'explicitation, et d’autre part
d’aller vers la compréhension d’une situation professionnelle menée a partir du
croisement d’'une pluralité d’interprétations. S’agissant de I'enseignant s’engageant
dans une formation professionnelle et certificative (CAPPEI), il est amené a
développer une activité professionnelle liée a de nouveaux métiers inclusifs, a
s’engager dans la professionnalité d’'un enseignant inclusif. Ce nouvel engagement

est conduit par les missions annexées au nouveau référentiel®> de compétences

3 Le référentiel est détaillé dans la premiére annexe du Bulletin Officiel n°7 du 16 février 2017.
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caractéristiques de I'enseignant spécialisé, mentionnant I'exercice dans un
contexte professionnel spécifique d’un dispositif d’éducation inclusive en exercant,
pour une part une fonction d’expert de I'analyse des besoins éducatifs particuliers
et des réponses a construire, et pour une autre part une fonction de personne
ressource pour I'’éducation inclusive dans des situations diverses. Il n’est donc plus
'enseignant de la classe spéciale, et pour s’en éloigner il entre dans la construction
d’'une professionnalité élargie. Cela pourrait se vivre, par exemple si le
professionnel s’inscrit dans une professionnalité liée a celle d’'un passeur de l'inter-
métier, c’est-a-dire celui qui accepte de fonctionner dans un espace laissant une
place au projet de lautre (Thomazet, 2015). Il deviendrait celui qui pourrait
accompagner, négocier, innover dans la conception, dans la mise en ceuvre et le
suivi des projets des jeunes. Pour ce faire, il est également question d’analyser
'engagement en formation en le référant au modéle inclusif frangais. Ce modele,
nommé modéle multitrack approach, présente trois grands modes de scolarisation
des enfants en situation de handicap, que cela soit dans les classes ordinaires,
dans les classes spécialisées dans les établissements du milieu ordinaire, ou
encore dans les établissements spécialisés. Dans ce contexe, le professionnel
interroge I'environnement professionnel dans lequel il exerce.

Désormais, Il semble alors intéressant de poursuivre I'étude de 'engagement en
formation de chaque professionnel de I'enseignement a partir de la question du
rapport a la formation.

1.2.2 La singularité exprimée dans un rapport impliqué a la
formation

Dans un objectif de poursuite d’'une investigation sur I'engagement en
formation de l'enseignant lui permettant de créer du lien entre la commande
institutionnelle, la demande et I'offre, nous proposons de définir le rapport a la
formation des enseignants s’inscrivant dans un processus formatif.

Former comme le souligne Fabre (1992) est un processus dans lequel va
s’engager I'enseignant. La formation s’adresse a quelqu’un (I'enseignant) pour
quelque chose (le projet de I'enseignant) dans le sens ou il ne peut y avoir d’action

sans un sujet qui s’engage. La formation, selon la définition de Fabre, peut étre
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questionnée a partir d’'une triple logique : logique psychologique de I'évolution des
protagonistes et de leurs relations, logique didactique de I'acquisition des contenus
et des méthodes, logique socio-économique de l'adaptation aux différents
contextes (Fabre, 1992).

Ces éléments sont mis en tension a partir d’'une définition du rapport a la formation
qui pose le rapport en I'associant au sens donné par un individu, a la maniére dont
il investit la formation (Fleitz, 2004). Cette définition propose une caractérisation du
rapport a la formation en le rapprochant du processus de rapport au savoir, notion
travaillée par I'équipe ESCOL a laquelle appartient Bernard Charlot. Cette notion
est caractérisée par la prise en considération de la dimension active du sujet et de
la subjectivité, car les sujets apprennent de différentes fagons puisque « le rapport
au savoir est rapport d’'un sujet au monde, a soi-méme et aux autres » (Charlot,
2005, p. 91).

Il est alors question de la définition suivante du rapport a la formation : « 'ensemble
des relations (et non une action que I'environnement exercerait sur I'individu) qu’un
sujet entretient avec tout ce qui reléve de I'apprendre, des contenus de formation
et de leur utilisation (ou non utilisation) » (Fleitz, 2004, p. 87).

Concernant le rapport a la formation, il est question de considérer les sujets faisant
face aux utilisations diverses de la formation a partir d’'une recherche a destination
des enseignants d’EPS menée par Fleitz (2004). Cela peut se penser a partir du
moment ou le professionnel est pris en tant que sujet lié a un projet de formation
ce qui conduit a définir un rapport identitaire permettant de percevoir 'engagement
dans la formation en fonction de I'histoire de I'enseignant et de ses attentes. Mais,
il est aussi question de l'identification d’'un rapport épistémique renvoyant au lien
entre I'enseignant, les contenus de la formation et leur utilisation, car de fait les
enseignants utilisent certains contenus de formation et pas d’autres. La prise en
compte de ces deux rapports permet d’interroger le lien entre la demande et I'offre.
Dans un engagement volontaire, comme cela est le cas dans la formation CAPPEI,
entre en jeu un troisieme rapport, le rapport impliqué définit par Fleitz comme
permettant de prendre en compte la relation développée a la formation et aux
contenus. Fleitz propose de définir le rapport impliqué comme étant le lien entre

I'offre de formation et la demande de formation. C’est a partir du rapport impliqué
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que le professionnel pourrait alors s’engager et faire vivre la singularité d’'une
rencontre professionnel-formation qu’il serait amené a questionner au fur et a
mesure de 'avancée de la formation. A ce sujet, Fleitz souligne que « Ce rapport
impliqué se caractérise par une participation volontaire a la formation. Cette
participation volontaire est grandement désintéressée, ne donnant droit ni a des
gratifications, ni a des qualifications professionnelles ou universitaires. Elle
nécessite un co investissement des stagiaires en formation et I'enseignant a parfois
limpression que la formation se fait au détriment des éléves, en opposition aux
collégues, et contre la pression de la hiérarchie. Ces caractéristiques sont le propre
de la plupart des formations offertes par I'éducation nationale » (Fleitz, 2004, p.
89). L’'engagement dans une formation tout au long de la vie a partir d’'une
formation spécialisée et professionnelle peut étre alors interrogé a partir d’'un
rapport impliqué. Cette interrogation suppose d’envisager un sujet qui s’engage,
de maniére volontaire dans un parcours, qu’il construit sous la forme d’une
formation accompagnante et qu’il développe dans le sens d’'une évolution, dans le

sens d’un processus non figé.

Ce positionnement suppose d’envisager que le sujet, le professionnel de
'enseignement, va entrer dans une nouvelle dynamique le conduisant a exprimer

et vivre un nouveau rapport a la formation qui sera étudié dans la partie suivante.

1.2.3 La notion d’engagement dans la construction d’un
nouveau rapport a la formation

Une recherche qui décrit la notion d’engagement a partir d’'une approche
psychosociologique, identifie que la notion d’engagement s’exprime dans I'espace
de la formation sous trois formes : 'engagement soit comme valeur, soit comme
contrainte ou soit enfin comme amorgage (Kaddouri, 2011). Aprés une premiére
exploration de I'engagement en formation permettant de découvrir une variété de
formes d’engagements situées entre « un engagement excessif et une hostilité
déclarée » (Kaddouri, 2011, p.4), Kaddouri a mené de nouvelles recherches a partir
de protocoles construits au sein de dispositifs de formation institués. Il est question
de comprendre la notion d’engagement d’une part en linscrivant dans une

temporalité et d’autre part en 'associant au sens qu’en donne le sujet. Les résultats
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montrent I'existence d’'un engagement associé a I'existence de trois étapes dans
le projet du sujet en formation (Kaddouri, 2011).

Les trois étapes sont les suivantes :

e [’entrée en formation,
e L'’implication,

e La construction d’'un nouveau rapport a la formation.

Ces travaux montrent la présence de lI'engagement en formation dans les
stratégies identitaires. Comme évoqué précédemment, la notion d’engagement est
définie a 'appui de trois usages.

Tout d’abord, 'engagement comme valeur qui est associé a une décision politique
dans le sens ou le sujet effectue un choix qu'’il associe a une valeur qu’il souhaite
défendre. Il est alors question de caractériser la notion d’engagement dans un
rapport positif puisque le sujet met des stratégies en place pour défendre un
positionnement et pour attirer 'autre vers celui-ci ; le sujet est ainsi engageant pour
lui et pour autrui. Ensuite, 'engagement comme contrainte est associé a une
obligation. Il est question d’une contrainte une fois I'engagement enclenché car
relié a différents actes relationnels. Enfin, 'engagement comme amorgage est
associé a une mise en marche et permettant d’avancer sans avoir établi un objectif
précis des le départ. Dans ce cas, I'engagement serait un chemin qui est en
construction au fil des étapes rencontrées. Cependant, ces trois formes ne
s’excluent pas et peuvent coexister dans la construction et le développement des
différents espaces formatifs des sujets en formation. C’est alors a partir d’'une
compréhension orientée vers les motifs identitaires des formes d’engagement que
Kaddouri donne la définition suivante de I'engagement en formation: « une
implication active et volontaire manifestée par une multitude d’actes de décisions
interactifs et complémentaires qui structurent et sont structurés par la conduite vis-
a-vis de la formation, en vue de la réalisation d’'un projet personnel. La seule prise
de décision d’entrer en formation et la simple participation présentielle dans ses
lieux sont nécessaires mais non suffisantes pour caractériser une conduite

d’engagement » (Kaddouri, 2011, p. 75).
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Il est alors question de poser la notion d’engagement, d’'une part a partir d’une

maniére d’étre soi, et d’'une relation a autrui et au monde, et d’autre part a partir de

l'identification d’'une temporalité. Par la suite, des trois étapes d’engagement

présentées, découlent six formes d’engagement qui peuvent étre considérées

comme des rapports a la formation selon les résultats de recherches de Kaddouri
(2011) :

Le rapport de non place est présent lorsque le professionnel ne voit pas
I'utilité de vivre la formation mais ne va pas jusqu’a la refuser.

Le rapport d’engagement lorsque a contrario la formation prend une place
importante car elle va permettre la réalisation du projet du professionnel. Le
projet de formation a été élaboré avant de s’y engager.

Le rapport de désengagement pouvant aller jusqu’a l'abandon de la
formation qui peut étre déja commencée de par I'importance de tensions
intra ou intersubjectives. La formation est abandonnée soit par contrainte,
soit volontairement. Un rapport de désengagement peut conduire le sujet
vers une remise en cause personnelle.

Le rapport de contingence que I'on rencontre plutét chez des demandeurs
d’emploi qui voient dans la formation le moyen d’acquérir une identité de
salarié. L’engagement dans une formation n’est pas vécu comme la
possibilité de mener de nouveaux apprentissages mais plutdt appréhendée
comme l'occasion de créer un nouvel espace relationnel.

Le rapport d’hostilité lorsque la formation proposée n’est pas le projet du
sujet. Dans ce cas, le sujet cherche a tout prix les moyens de ne pas y
participer. C’est le cas lorsque « le projet de soi pour soi et le projet de soi
pour autrui sont incompatibles » (Kaddouri, 2011, p.81).

Le rapport a construire lorsque le sujet s’engage sans avoir préalablement
établi un projet professionnel mais en considérant que la participation a la
formation pourrait étre bénéfique plus tard. Le projet de formation est dans

ce cas construit une fois le temps de formation vécu.

Ces différentes formes peuvent exister de diverses maniéres dans I'engagement

du sujet, et sont associées a la notion de processus puisque pouvant évoluer au

gré de la dynamique poursuivie par le sujet. A travers ces différents éléments, nous
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souhaitons mettre en avant 'importance d’associer la notion d’engagement, d’'une
part au sens attribué par le sujet lui-méme, a la dynamique qu’il envisage de
poursuivre de construire, et d’autre part a la nécessaire considération de l'autre
dans I'ensemble du processus d’engagement en formation. La définition de
'engagement du sujet en formation est donc a considérer sous l'angle
intersubjectif. Selon 'engagement d’autrui dans le projet formatif du sujet, il est
attribué deux activités antagonistes : soit il oriente le sujet vers un désengagement
définitif, soit il peut conduire le sujet vers une dynamique.

Ainsi, analyser le sens de I'engagement en formation ouvre une orientation de
I'observation vers les différents enjeux sociaux et institutionnels auxquels le sujet
en formation sera confronté (Kaddouri, 2011, p.83).

Concernant le contexte professionnel questionné par la thése, nous retenons
d’interroger, d’une part le rapport d’engagement adossé au projet professionnel, et
d’autre part le rapport de désengagement qui peut apparaitre si un enseignant
stagiaire décide d’abandonner la formation. Méme si I'engagement dans la
formation CAPPEI est un engagement volontaire, une fois l'inscription validée,
I'étape d’engagement amorgage passée, il se transforme en une obligation pouvant
devenir une contrainte. En effet, il peut s’agir d’'une contrainte lorsque I'engagement
en formation ne correspond plus aux valeurs mobilisées par le sujet s’engageant.
Nous souhaitons comprendre cet engagement a partir d’indicateurs sociaux,
contextuels et temporels qui seront analysés pendant, et a la suite de la formation.
Ces différents niveaux d’analyse apportent une compréhension des différentes
tensions avec lesquelles le professionnel circule tout au long de son parcours
formatif, car concernant les travaux de la présente thése s’intéressant aux
enseignants qui s’engagent en formation CAPPEI, cet engagement s’effectue a
partir d’'un ensemble de malentendus et de tensions personnelles.

Mais, il est également question de tensions identitaires, car 'engagement dans la
formation CAPPEI s’accompagne aussi d’'une nouvelle logique identitaire d’'un
professionnel de I'enseignement consistant a faire évoluer le réle et les missions

de I'enseignant spécialisé vers celle d’'un enseignant inclusif.

A l'issue de I'étude développée dans le chapitre 1, nous proposons ci-dessous, une

synthése dans l'objectif d’'une reconstruction de la réflexion décrite jusqu’ici.
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Synthese chapitre 1: Le malentendu ressource au service
d’une nouvelle professionnalité d’'un enseignant spécialisé
en devenir

Le chapitre 1 avait pour objectif de poser I'inscription des travaux dans un
débat scientifique concernant I'existence et I'expression d’un malentendu en
formation. Tout d’abord, des éléments permettant de caractériser I'enseignant face
au malentendu ont été présentés a partir des recherches en sciences de
'éducation et de la formation. Ensuite, I'engagement dans une formation
spécialisée, le CAPPEI, a partir du nouveau concept de la formation tout au long
de la vie, conduit a définir un professionnel, faisant face au malentendu puisqu’il
est amené a développer une activité professionnelle liée a de nouveaux métiers
inclusifs (référentiel des compétences caractéristiques de I'enseignant spécialisé).
Enfin, I'enseignant spécialisé en devenir, s’engage dans un projet formatif
s’inscrivant lui-méme dans le modéle inclusif du systéme éducatif francais.
L’ensemble de ces premiers éléments ont alors conduit a définir les notions de
rapport a 'engagement et de rapport a la formation des enseignants spécialisés en
construction, puisque le nouveau métier d’enseignant spécialisé est a comprendre
depuis et avec l'injonction de la mise en ceuvre de l'inclusion scolaire. Les diverses
définitions ont été proposées a partir de travaux s’appuyant sur des approches
socio-anthropologiques et psychosociologiques.

Le tableau n°1 suivant présente, dans une premiére partie les différents travaux
étudiés et les éléments de définition retenus pour la construction de la thése, et

dans une seconde partie le probléme posé a l'issue de la réflexion du chapitre 1.
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Objet de réflexion

Le projet formatif d’'un enseignant spécialisé en devenir dans un modeéle inclusif : un
enseignant s’engage dans une formation spécialisée (CAPPEI) a partir de la notion de
malentendu, a partir de la notion de rapport a la formation, et a partir de la notion de
rapport a 'engagement.

Définitions des principaux concepts

La notion de malentendu

1) Une recherche en sciences de
'éducation et de la formation (Rayou,
2008, p.77) : 'existence d’un malentendu :
une formation qui prépare « vraiment au
métier et évite une fois en poste, de
sombrer dans la routine ».

2) La définition du malentendu (une
approche  socio-anthropologique) : la
communication repose sur un malentendu
et des sujets sont susceptibles de s’ajuster
dans et par les différents échanges sur la
base de la connaissance de chacun.

3) La place de chacun au sein du
processus avec le malentendu
correspondant a un «écart entre
représentations » (Garand, 2009)

4) Le paramétre groupe en formation est
un facteur déclencheur supplémentaire de
malentendus.

5) Une recherche sur Il'analyse des
modéles de communication (Servais,
2009) : le malentendu est au centre de la
communication et inscrit la nécessaire
présence et acceptation du « mal se
comprendre ».

La notion de rapport a la formation, et la
notion de rapport a 'engagement

1) La définition du rapport a la formation
selon une approche socio-anthropologique
(Fleitz, 2004) : le sens donné par I'individu
et dimension active du sujet. Déclinaison
d’un rapport identitaire (histoire et attentes
du sujet) -un rapport épistémique
(utilisation/non utilisation des contenus de
formation) - un rapport impliqué (relation a
la formation et aux contenus).

2) La définition de la notion d’engagement
en formation (approche
psychosociologique) une implication
active et volontaire avec des actes et des
décisions réalisées en interaction pour
conduire un projet personnel (Kaddouri,
2011).

Les acquis conceptuels

Le professionnel est face au malentendu vécu sur le terrain. Une nouvelle
professionnalité d’enseignant spécialisé est envisagée a l'appui d’'un engagement
amorcé et volontaire, et a I'appui de la construction d’'un nouveau rapport a la formation.
Un sujet en formation est conducteur de la réalisation de son projet formatif et de la
construction d’'un nouveau rapport a la formation. Cet engagement est réalisé par un
professionnel qui est face au malentendu vécu et exprimé sur le terrain.

Tableau n°1 : Eléments de synthése du chapitre 1
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CHAPITRE 2 UN SUJET CAPABLE ENSEIGNANT
SPECIALISE FACE A LA CONSTRUCTION D’UNE
NOUVELLE PROFESSIONNALITE
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Le chapitre 2 s’intéresse au probléme posé a l'issue de la présentation du
chapitre 1, s’agissant d’'un enseignant qui va s’engager dans une formation
professionnelle et spécialisée en étant face au malentendu vécu sur le terrain.
Cet engagement est celui d’'un enseignant positionné comme sujet de son projet
formatif le conduisant a développer une nouvelle professionnalité associée a de
nouveaux meétiers inclusifs. Pour définir cette nouvelle professionnalité, nous
retenons le concept de « professionnalité émergente » (Jorro, 2013) , car
s’agissant de « la caractéristique de tout professionnel cherchant a se développer
professionnellement, voire a se perfectionner tout au long de son activité
professionnelle en faisant I'expérience de tatonnements qui conduisent a des
restructurations du soi professionnel » (Jorro, 2013, p. 241).

Nous souhaitons retenir cette notion car elle permet de comprendre une
professionnalité visée, en mouvement.

Dans l'objectif de définir le sujet dont il est question dans la présente thése, le
chapitre 2 développe le sujet, 'enseignant spécialisé sujet principal de son projet
formatif. Il est question de le définir, d’'une part a I'appui d’'une approche socio-
anthropologique issue des travaux de I'équipe ESCOL a laquelle appartient
Bernard Charlot, et d’autre part a l'appui d’éléments issus du domaine de la

didactique professionnelle permettant de positionner le sujet en sujet capable.
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2.1 Définition du sujet enseignant spécialisé

Discuter de la notion de sujet est un élément fondamental dans toute
recherche en sciences humaines et sociales. Mais discuter cette notion, c’est
également accepter d’entrer dans un débat au sein duquel la conception du sujet
peut se décliner tantot en acteur, tantot en actant, tantét en agent, tantét en auteur.
Il est alors question de proposer une premiére description des différentes
dimensions du sujet reliées a différents champs théoriques (De Gaulejac, 2009) :

e Le sujet social
e Le sujet existentiel
e Le sujet réflexif

e Le sujet acteur

L’entrée dans un dialogue avec cette notion permet de poser, d’'une part les
ancrages théoriques, épistémologiques et méthodologiques, et d’autre part les
considérations éthiques conduisant vers une compréhension du sujet auquel se
référe la recherche. Comme le souligne De Gaulejac (2009) « on ne peut que se
réjouir de constater que la subjectivité n’est plus considérée comme une dimension
gu’il convient de neutraliser pour accéder a la connaissance » (De Gaulejac, 2009,
p.5). Désormais, cela conduit a identifier que le sujet est au cceur de la présente
recherche, mais également de la trajectoire professionnelle de la chercheure, car
considérant cette notion comme élément permettant de placer la discussion
envisagée sous l'angle de la critique, et de la construction du savoir au centre de

la recherche.

Dans le paragraphe qui suit, nous allons présenter la définition de la notion du sujet
avec laquelle nous allons ensuite construire les différentes étapes des travaux de

la thése.

2.1.1 L’enseignant spécialisé, un sujet social, affectif et
singulier

Dans son usage le plus courant, le sujet indique le théme d’une réflexion,

c’est-a-dire I'objet d’'un échange. Il apparait sous diverses figures avec des
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évolutions dans son traitement prenant appui sur I'autoréflexion décrite comme
I'aptitude a la conscience de soi, et sur 'auto-fondation décrite comme I'aptitude a
créer son propre destin (Renaut, 2006). C’est a partir de ces deux axes que la
notion de sujet a été associée a la possibilité méme pour ’homme d’étre conscient
et responsable de ses pensées et de ses actes. De Gaulejac (2009) reléeve
différents champs théoriques : les univers de la société, de l'inconscient, de la
réflexivité et de I'action permettant de définir diverses figures du sujet, qu’il soit
social, existentiel, réflexif ou acteur. Les théories du sujet ont un point de départ, le
sujet transparent de Descartes, un sujet qui se construit de maniére indépendante
a I'objet puisque considérant la capacité du sujet d’étre conscient et responsable
de ses pensées et de ses actes. Cette théorie considére que le sujet a un acces
direct a la réalité qui pourrait &étre considéré comme un élément lui appartenant, en
mobilisant le doute puisque « le doute permet non seulement de porter a la pureté
absolue ce moi qui pense en doutant, et qui pense que puisque je doute il faut bien
que je sois quelque chose» (Nancy, 1992, p.70). Ce positionnement est également
associé a une certaine conception de construction du savoir en conférant une place
au doute. Par la suite, une autre théorie du sujet, le sujet transcendant développée
par Kant, prend place et fait référence a celui qui accéde a la connaissance par
I'expérience, ce qui lui confére un certain pouvoir puisque « c’est de I'expérience
possible, celle du monde, celle que fait du monde la raison finie qui est la nétre,
gu’on remonte aux conditions de possibilités a priori de cette expérience possible »
(Nancy, 1992, p.77). Ces deux théories peuvent étre par la suite définies en les
mettant conjointement en contradiction avec d’autres modéles théoriques qui
s’appuient sur la notion d’intersubjectivité ajoutant une part de social dans la
définition d’'une nouvelle figure du sujet. Cette nouvelle figure apporte une autre
dimension, puisque permettant d’associer I'expérience sociale de tout sujet avec la
subjectivité (Bertucci, 2007).

Un détour par I'étymologie du sujet permet de travailler cette notion avec d’autres
usages, et notamment de s’appuyer sur une définition philosophique.

A ce sujet, subjectum en latin signifie le sujet ou bien le supposé. Cette premiére
entrée permet de définir que le sujet ou le supposé c’est la méme chose (Nancy,
1992, p.48).
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De plus, un autre élément de définition de la notion de sujet, « ce qui se tient
sous », permet alors de caractériser le sujet a partir de deux entités : soit au sens
de « tenir la place de », soit au sens de « étre dans la dépendance de » ce qui
invite a comprendre le sujet a partir d’'une autonomie et d’'une soumission.
L’histoire associée a la compréhension de cette notion a montré diverses
déclinaisons depuis le sujet acteur en passant par le sujet indifférent jusqu’au sujet
assujetti, ce qui permet de décrire tout étre humain comme un sujet (y compris
lorsqu’il est dominé) se construisant de différentes maniéres selon la distance a soi
gue chaque sujet est capable de faire. Le sujet peut alors se comprendre a partir
d’'une dialectique entre un sujet réflexif et pensant exprimant une conscience, un
sujet du désir se trouvant pris dans un processus exprimant le pdle de I'inconscient
et un sujet sociohistorique (De Gaulejac, 2009). De ces éléments, nous souhaitons
retenir l'intérét de comprendre un sujet s’inscrivant dans un processus de
subjectivité et d’intersubjectivité a partir d’'un ensemble d’éléments qui font partie
de son histoire.

A partir de cela, il est question de poursuivre la détermination de cette notion a
partir de I'observation et de I'analyse de la seconde partie du terme, c’est-a-dire
« jet » qui introduit « I'activité de jeter ». Cette action est caractéristique de I'action
humaine car elle permet d’associer deux activités, 'une psychologique c’est-a-dire
intentionnelle en lien avec un acte a accomplir (lancer), et 'autre kinesthésique qui
en permet la réalisation. De part cette définition, il s’agit de pointer un élément
spécifique de I'activité humaine qui est la réflexivité, et ainsi cela invite a définir le
sujet comme étant apparenté a une compétence de réflexivité. Le sujet s’appuie
sur des connaissances construites et acquises, des représentations et des idées
pour développer la réflexivité. C’est cette conception du sujet qui se retrouve dans
une utilisation clinique du sujet prenant appui sur la capacité du sujet a comprendre
le sens de son aventure, en réalisant un retour critique sur soi permettant d’aller
vers la notion d’autonomie. Le sujet développe sa singularité au regard de son
histoire personnelle et de ses choix qui sont en interrelation avec ses rapports
sociaux, ce qui est déterminant dans la définition du rapport a la formation, et donc

du rapport épistémique du sujet enseignant spécialisé décrits dans le chapitre 1.
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A contrario, il est possible d’observer et d’analyser le sujet comme étant dans un
état de soumission, et dans ce cas il n’existe que « par la consigne de la tache
expérimentale a réaliser et est caractérisé par son interchangeabilité avec
n’'importe quel autre sujet » (Boutinet, 2004, p.3).

Cette détermination de la notion de sujet permet de mettre en avant une forte
opposition entre deux formes de sujet, le conscient et I'inconscient : d’'un cété
pointer la capacité d’action et de réflexivité, et de I'autre pointer 'emprise de I'autre
pouvant aller jusque vers I'état de soumission. Ce détour étymologique permet
donc d’encadrer cette notion de sujet par deux éléments contradictoires.

In fine, cela conduit a définir un sujet comme étant « soumis a ses propres limites
mais des limites que pour une large part il ignore, qu’il découvre pour certaines a
la faveur de telle ou telle analyse » (Boutinet, 2004, p. 4).

C’est a partir de ces éléments de définition qu’est associé le sujet a la notion de
projet en caractérisant un sujet qui serait face a son projet, tel I'enseignant qui
pourrait étre caractérisé de sujet principal de son projet. Pour ce faire, est laissée
une place afin gqu’il puisse avoir 'opportunité de réinvestir, par exemple des savoirs
en lien avec sa réalité professionnelle, et c’est ainsi qu’il est positionné comme
sujet actif de sa formation (Qribi, 2008). Nous souhaitons alors retenir la définition
suivante : « Un sens a chaque fois nouveau. Ce qui ne voudrait pas dire que I'étre
singulier accumule des nouveautés, mais plutdét que son sens, le sens singulier du
singulier, c’'est d’étre a chaque fois dans une infinie nouveauté ou novation de
sens » (Nancy, 1992, p.114). Il s’agit ainsi d’aller vers un sujet qui tend a devenir
un sujet associé a son expérience et a sa pratique, qui dit ses intentions et ses
choix, car « tout projet est toujours celui d’'un sujet visant a s’approprier un objet
existant ou a fagonner » mais, dans le méme temps, il fait avec des éléments qui
vont 'empécher d’étre pleinement sujet, c’est-a-dire acteur (Boutinet, 2004).

Il est un sujet faisant face au malentendu vécu sur le terrain. Avec cette définition
de la notion du sujet, nous souhaitons nous rapprocher d’'une conception
phénoménologique puisque la notion de sujet y est décrite comme « un sujet est
en relation avec les choses qui I'environnent et/ou qui composent son vécu, voire
celle de la non-intentionnalité qui fonde toute expérience intentionnelle. Il ne s’agit

donc pas de rendre compte de l'individualité d’'une personne, mais des diverses
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structures permettant a toute subjectivité d’étre en lien avec ce avec quoi elle est
en lien » (Meyor, 2005, p.110).

Il s’agit ainsi de rendre compte d’'une expérience vécue, un professionnel de
'enseignement qui s’engage dans une dynamique formative en étant face a un
malentendu vécu sur le terrain.

Dés lors, étre sujet c’est étre capable de dire « je », et cela désigne le sujet comme
I'acteur dans le sens ou il est a I'origine d’'une action. Cette notion est liée a celle
de réflexion et de décision. C’est le fait d’étre conscient qui permet d’étre sujet et
ainsi de définir le sujet comme étant celui qui est capable de dire « je ». Le sujet
qui est celui qui connait et qui se connait fait référence a la connaissance (associée
a 'appréhension du monde dans sa description).

Mais dans le méme temps, le sujet est face a l'idée d’assujettissement ce qui le
contraint aussi parfois a faire face a des éléments qui vont 'empécher d’étre acteur,
ce qui a pour conséquence de le rapprocher d’'une certaine forme de passivité voire
d’'ignorance sur lui-méme. Il est a noter la possibilité de définir la notion
d’assujettissement d’une part en l'associant a une forme de subordination par
rapport a un pouvoir, et d’autre part en l'associant a l'idée d’autonomie, de
singularité. Cette double acception fait référence a la notion de pouvoir, celui de
l'autre et des normes, et celui d’'un sujet capable d’'une affirmation de soi (De
Gaulejac, 2009).

Il est donc un sujet défini comme étant :

-« Un étre humain, ouvert sur un monde qui ne se réduit pas a ici et maintenant,
porteur de désirs et porté par ses désirs, en relation avec d’autres étres humains
qui sont eux aussi des sujets ;

-Un étre social, qui nait et grandit dans une famille, qui occupe une position dans
un espace social, qui est inscrit dans des rapports sociaux ;

-Un étre singulier, exemplaire unique de lI'espece humaine, qui a une histoire,
interpréte le monde, fait sens de ce monde, de la position qu’il occupe, de ses
relations aux autres, de sa propre histoire, de sa singularité ».

Puis il est un sujet :

-« qui agit dans et sur le monde ;
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-qui rencontre la question du savoir comme nécessité d’apprendre et comme
présence dans le monde d’objets, de personnes et de lieux porteurs de savoirs ;
-se produit lui-méme et est produit, a travers I'éducation ».

(Charlot, 2005, p.35)

Il est alors question de I'enseignant, un sujet qui interpréte a sa maniére en lisant
des réalités qu’il découvre a partir de l'existence de I'ensemble des relations
sociales, a partir du malentendu issu des situations de communication, a partir de
la place qu'il s’attribue, et a partir de la distance qu’il est capable d’opérer par
rapport a lui-méme. Il est défini ainsi comme celui qui « s’approprie le social sous
une forme spécifique y compris sa position, ses intéréts, les normes et les roles
qgu'on lui propose ou impose » (Charlot, 2005, p.47), puisqu’il est un sujet
spécifique, social et singulier. Nous souhaitons alors retenir une définition du
sujet comme le propose Charlot (2005) : « il n’est pas une distance vis-a-vis du
social, il est un étre singulier qui s’approprie le social sous une forme spécifique
transmuée en représentations, en comportements en aspirations en pratiques »
(Charlot, 2005, p.47).

Il est un sujet qui est caractérisé a partir de lidentification de ses espaces
d’autonomie et de soumission. Défini ainsi, le sujet est un étre a la fois singulier et
social. Mais, comme le sujet ne pourrait jamais étre certain de se trouver dans la
bonne représentation, cette définition pourrait ouvrir une nouvelle piste pour le sujet
enseignant spécialisé concernant le développement de postures professionnelles.
C’est a partir de cette définition du sujet enseignant que se déplie la méthodologie
des travaux de recherche de cette thése. |l est donc question de rendre compte
des actes et des mots, des diverses formes de vécu, des discours et des échanges
dialogiques des différents sujets en cours de spécialisation et spécialisés, en
retenant les éléments qui lui permettent de s’adapter a I'environnement
professionnel et les éléments qui lui permettent de s’investir dans un projet formatif.
Nous effectuerons I'analyse des différents échanges langagiers vécus a partir
d’entretiens compréhensifs et biographiques se vivant entre une chercheure et un
sujet social, affectif et singulier dont il est souhaité comprendre la dynamique

subjective a travers des maniéeres d’étre et de faire.
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De plus, nous souhaitons retenir la dimension sociale du sujet. Le choix de
privilégier la parole du sujet enseignant permet de rendre compte des actes et des
mots d’un acteur identifi€ comme nécessaire a la mise en ceuvre d’'un processus
inclusif au sein d’'un espace relationnel caractérisé d’inter métier (Thomazet &
Mérini, 2015). C’est a I'intérieur de cet espace que le sujet enseignant spécialisé
pourrait s’envisager. Le sujet enseignant est alors compris a partir de ses
expériences professionnelles qui sont associées a un malentendu vécu sur le
terrain, c’est-a-dire a des contraintes externes liées a son milieu professionnel
(auxquelles il est assujetti) et a des contraintes internes liées a son histoire
personnelle et professionnelle. Par conséquent, le sujet enseignant caractérisé
comme sujet social affectif et singulier est aussi un sujet caractérisé a partir de ses

expériences professionnelles associées a un pouvoir d’agir.

La partie qui suit va nous permettre d’étudier le pouvoir d’agir a partir de la notion

de sujet capable.

2.1.2 Le sujet enseignant spécialisé sous le prisme d’un
sujet capable

La didactique professionnelle décrit une nouvelle maniére de concevoir la
place et le rble du sujet. Elle repose sur les notions de tache et d’activité issues du
domaine de I'ergonomie et elle est fondée sur la psychologie cognitive. C’est une
didactique qui permet de mener une analyse de 'activité dans I'objectif de découvrir
des apprentissages. L’analyse de I'activité d’'un sujet permet de rendre compte
d’'une vécu singulier et des différentes ressources mobilisées par le sujet pour agir
dans les différentes situations prises dans l'ordinaire du travail (Nagels, 2014).
Pastré (2011) propose de définir la notion de sujet capable, nouvelle fagon de
concevoir la place et le réle du sujet, a partir des travaux en psychologie de
Rabardel (2005) définissant un sujet disant « je peux » avant de dire « je sais ».
Avec cette conception, « le sujet capable n’est pas un sujet ignorant, mais c’est un
sujet qui se positionne dans I'agir avant de se positionner dans le savoir, et qui
utilise a sa convenance, le savoir comme ressource pour orienter son agir »
(Pastré, 2011, p.124). Le sujet est lors envisagé sous I'angle d’un sujet qui agit en

fonction des conditions percues. Pastré poursuit la définition du sujet capable a
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partir des travaux en philosophie de Merleau-Ponty (1945), qui a 'appui d’'une
approche phénoménologique définissent un sujet disant « je peux » avant « je
pense ». L’approche phénoménologique associe le sujet a une expérience vécue
et a une intentionnalité, un sujet qui est en relation avec le monde qui I'entoure
(Mayor, 2005). Enfin, Pastré s’appuie sur les différents travaux du philosophe
Ricceur (1985, 1986, 1990) car ils permettent d’interroger le passage d'un sujet
épistémique a un sujet capable (Pastré, 2011, p. 124).

Ces éléments permettent de re positionner la relation entre un sujet et un objet, et
ainsi d’envisager une nouvelle ére de la notion du sujet, c’est-a-dire « un sujet qui
s’engage dans le monde, pour le transformer et se transformer lui-méme » (Pastré,
2011, p.126). Grace a ces différentes approches, il est donc question de passer
d’'une opposition sujet-objet a un couplage de ces deux spheéres (Pastré, 2011).
Le sujet est ainsi celui qui peut agir en prenant en considération la réalité, en
s’appuyant sur ses connaissances et ses expériences lui permettant d’avancer et
de se retrouver dans une construction permanente. Selon Rabardel (2005), « les
correspondances positives ou négatives entre les besoins du sujet et les résultats
de ses interventions dans le monde lui sont sources de sens, de significations et
d’émotions qui 'affectent, colorent et modélent ses activités » (Rabardel, 2005,
p.12). Cet appui permet de comprendre et de définir 'enseignant en tant que sujet
au sein de son contexte professionnel ; sujet qui va agir, utiliser des ressources et
des outils qui l'améneront a transformer des situations professionnelles
appartenant au monde réel. |l s’agit de comprendre un sujet capable enseignant,
un professionnel capable de dire «je », comme décrit dans le paragraphe
précédent, mais aussi capable de dire « je peux ». Il est alors un enseignant qui va
développer des compétences professionnelles définies dans un processus d’une
formation tout au long de la vie comme étant en perpétuelles évolutions, cela en
agissant avec et sur ses savoirs d’expériences qu’il questionne, remet en cause et
réajuste dans l'objectif de s’inscrire dans un processus de professionnalisation
visant la prise en compte de la diversité des besoins. Il est alors un sujet qui
mobilise des ressources pour agir et qui développe des stratégies 'amenant a faire

face a des situations imprévues. Dans cette définition, le sujet capable est un sujet
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étroitement lié avec un pouvoir d’agir que Pastré associe a des « épisodes de
développement et d’empéchement » (Pastré, 2011, p.130).
A ce sujet, la these développée par Pastré (2011) définit le sujet capable en trois

éléments clés :

e Tout humain est un sujet capable.
e Chaque sujet capable s’exprime avec son pouvoir d’agir.
e Chaque sujet capable conduit a une transformation de soi et a une

transformation du réel.

Le sujet capable agit a c6té du pouvoir dogmatique du savoir car il se sert du savoir
en tant que ressource pour avancer et ajuster. Il avance avec le malentendu,
positionné comme ressource lui permettant de construire des connaissances, et
ainsi le conduisant a s’éloigner d’'un fonctionnement pensé au départ a partir d’'un
malentendu vécu en formation concernant le souhait de recettes clé en main qui
se transforment en « recettes décevantes » (Rayou, 2008, p.9).

Il est retenu le nécessaire pouvoir d’interrogation sur eux-mémes des sujets
capables. L’épistémologie du sujet capable interroge le sujet qui est en lien avec le
réel, celui qui est capable de lire le réel, de faire avec les différentes réalités qui se
présentent a lui de part les multiples situations communicationnelles rencontrées
au gré des diverses expériences professionnelles. Cette définition prenant appui
sur le pouvoir d’agir permet de mettre entre parenthése la notion de puissance, car
la prise en compte du réel amene a considérer la possible existence
d’empéchements ou de contraintes. Cela semble opportun dans le sens ou le sujet
enseignant questionné s’engage dans un processus de formation continuée dans
lequel il va tenter de modifier sa pratique professionnelle, et va tenter de construire
une nouvelle professionnalité d’enseignant spécialisé. Le sujet qui s’engage en
formation serait alors celui qui cherche a comprendre a partir des différentes
situations qu’il rencontre, et celui qui élabore son identité et trouve sa place. Le
sujet capable enseignant se construit parce qu’il est I'acteur de son mouvement, le
sujet artisan de son projet. Il va faire des expériences qui vont le conduire a utiliser
le savoir comme une ressource permettant ensuite d’ajuster son action de maniere

singuliére. Mais, il est aussi le sujet capable pris dans la relation projet-sujet ce qui
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conduit vers la définition d’un sujet qui développe des capacités de réflexivité et de
retour critique (Boutinet, 2004). Il est un sujet actif et auteur dans ce qu’il recherche
et dans son engagement ce qui le confronte a prendre un risque. Ce sujet capable
prend le risque d’agir en liant des expériences de développement professionnel
avec des expériences d’empéchement professionnel.

Par conséquent, le sujet capable « n’est ni dans une place, ni dans une autre : il
est dans le mouvement qui permet de passer d’une place a 'autre » (Pastré, 2011,
p.132). Dans son rapport a la formation continuée, le sujet capable est celui qui
sera en capacité de transformer « les contraintes en ressources, ce qui est d’abord
subi en quelque chose qui est assumé » (Pastré, 2011, p.134).

Le sujet est défini comme étant celui qui va pouvoir témoigner de I'ensemble de
ses contraintes, celui qui se situe entre ce qu’il voudrait faire et ce qu’il peut faire.

Désormais, I'hypothése est faite que le sujet de la présente recherche, I'enseignant
qui se retrouve face au malentendu vécu sur le terrain, sujet capable singulier et
social, va prendre sa place de sujet artisan de son projet continué formatif. Dans la
suite de cet écrit, la forme sujet capable enseignant sera utilisée car elle permet
d’associer a la fois la fonction institutionnelle dans laquelle le sujet de recherche
se trouve pris et le choix épistémologique réalisé par la chercheure. Le sujet
capable enseignant engage son projet formatif a partir de son entrée dans la

nouvelle formation CAPPEI.

2.1.3 Le sujet capable enseignant spécialisé développe la
méta-compétence savoir-analyser

Du cété enseignant, ce qui est placé comme premier est la mise en ceuvre
de son pouvoir d’agir, nécessairement en relation avec son pouvoir de réflexivité
et d’'analyse de la situation, c’est-a-dire de sa réalité. Dés lors, il est possible de
comprendre la construction professionnelle a partir d’'une prise de conscience de
sa propre action (Morandi, 2005).

Dans ce processus, le sujet fait interagir ses fagons de penser et ses fagons d’agir
en prenant appui sur les situations rencontrées, les réalités exprimées. Cet
ensemble apporte également la possibilité pour le sujet de mener un travail critique

sur son propre processus le conduisant vers une transformation des actions
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engagées. La réflexivité dans la pratique professionnelle agit, et peut transformer
la pratique ainsi que le rapport du sujet a sa pratique selon différentes modalités :
une réflexivité collective, une réflexivité par autrui ( Dierckx, 2016).

La pratique réflexive, définie comme un « processus mental qui vise a apprendre
a partir des expériences vécues, par un retour de la conscience sur elle-méme, de
maniere reguliere et volontaire, avec le but de prendre conscience de sa maniere
d’agir et de réagir, dans les situations professionnelles ou formatives » (Balas-
Chanel, 2014, p. 31).

De cette définition, nous retenons la pratique réflexive comme étant une maniére
d’analyser les expériences a partir d’'un processus pris en charge par le sujet lui-
méme, engageant le professionnel a mener un retour sur sa maniére d’agir en
décrivant sa pratique telle quelle a été réalisée. Le sujet questionne son
enseignement en prenant appui sur la nouveauté, que cela soit en lien avec
'analyse de ses instruments de recueils de données concernant I'éléve, en lien
avec l'acces a de nouvelles informations, en lien avec de nouveaux éléments
théoriques. Pour analyer la pratique professionnelle, il s’inscrit dans une
perspective de moyen plutét que de résultat ce qui 'améne a cbétoyer le
malentendu, lincertitude, le doute et la non-maitrise. De maniére générale,
'analyse de pratiques trouve son origine dans le travail social et elle est identifiée
comme un moyen de professionnalisation. Elle permet « une autre entrée dans
I'élaboration de connaissances et de compétences en impliquant un rapport au
savoir non dogmatique. Chacun a en effet la capacité de trouver ses propres
solutions, personne ne détient la vérité, il 'y a pas de solution unique ni
d’explication uniforme, la coconstruction du sens de ses pratigues montre la
pertinence de travailler a plusieurs » (Duquesne-Belfais, 2008, p.23).

Les enseignants questionnent 'analyse de pratiques professionnelles, une analyse
gu’ils peuvent pratiquer soit de maniére isolée dans leur contexte, soit en équipe
dans leur contexte, soit en lien avec un accompagnement proposé par un formateur
de part leur participation a un groupe d’analyse de pratiques professionnelles ou a
un entretien individuel. Dans I'analyse de pratiques, la pratique est envisagée dans

toute la subjectivité qui 'accompagne (Lagadec, 2009).
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Elle revét diverses finalités, renvoie a différentes sources théoriques, utilise
différentes méthodologies, exige des conditions de réalisation, et enfin permet des
effets attendus. Le principe de la nécessité d’'une analyse de pratiques semble
aujourd’hui a la fois reconnu et accepté par la plupart des acteurs de la formation
adulte puisqu’elle permet de mobiliser plus de connaissances que la formation ne
peut en transmettre, et permet I'existence d'une intelligence en acte. Il est
également reconnu aujourd’hui que I’ analyse de pratiques contribue a la mise en
ceuvre d’une articulation entre les différents savoirs professionnels, et de maniére
plus générale entre la théorie et la pratique, car permettant une rencontre entre «
ce qui est pensé », et « ce qui est agi » (Minary & Levain, 2010).

Robo (2013) évoque que tout professionnel doit étre en mesure d’analyser seul sa
pratique. Cela est en lien avec l'idée d’émancipation selon laquelle I'enseignant
doit apprendre a savoir « se passer du maitre ou de I'expert » afin de prendre une
décision, de gérer une situation du quotidien. Robo poursuit en précisant que savoir
analyser sa pratique est une compétence que I'on peut difficilement acquérir seul,
mais que le savoir analyser est une métacompétence qui peut se développer par
un travail de réflexion en présence d’experts, de pairs, pour ensuite étre réinvesti
individuellement dans la pratique professionnelle. C’est ainsi que depuis 2002, des
temps d’analyse de pratiques vivent au sein de la formation des enseignants sous
des formes diverses. Il s’agit alors pour le professionnel d’avoir la possibilité de
participer a des dispositifs d’analyse de pratiques permettant comme I'évoque
Perez-Roux & Hétier (2011) « de gérer les tensions a I'ceuvre dans les pratiques ;
dépasser ces tensions suppose de revenir sur les valeurs, les représentations et
les savoirs mobilisés dans I'expérience vécue » (Perez-Roux & Hétier, 2011, p.1).
L’analyse travaillée dans un savoir-analyser trouve toute sa place dans un
enseignement. |l est question de caractériser le savoir-analyser a I'appui d’un
processus professionnel « dans lequel le sujet analyse un vécu professionnel
personnel, au sens premier de décortiquer (chercher ce qui est sous I'écorce), pour
tenter de comprendre ce qui a été fait, ce qui s’est passé, ce qui a été produit, ce
qui est advenu » (Robo, 2013, p.5).
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En prenant appui sur les éléments de cette définition proposée par Robo, nous
décrivons la démarche dans laquelle le sujet capable pourrait s’engager dans

I'objectif de développer un savoir-analyser, de la maniere suivante :

J'ai conscience
d'un besoin de

questionnement
professionnel.

Je suis capable
d'expliquer ce
que je retiens et
ce que je ferai ou
ce que je pourrais
faire.

Je suis capable
de reconstruire la
réalité vécue.

Je suis capable de
qguestionner cette
réalité vécue :ce a
quoi je n‘avais pas
penseé-ce que j'avais
oublié-ce que je
n'avais pas percgu.

Je suis capable
de faire des
hypothéses de
compréhension .

Schéma n°1 : Cheminement d’analyse de pratiques du sujet capable
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Nous retenons la notion de posture réflexive afin de parler en utilisant la premiére
personne du singulier. Par un cheminement centré sur son activité, le sujet va étre
capable d’alterner des temps de description, de réflexion et d’anticipation dans
I'objectif d’'une conceptualisation de la pratique. Il est question d’identifier et de
discuter a propos de différents éléments qui fournissent des axes d’observation, et
donc de lecture de la pratique pour ensuite en formuler une interprétation.

Savoir analyser la pratique mettrait donc en jeu des compétences liées pour
certaines a une démarche réflexive (Robo, 2013, p.7) :

e Savoir mettre a distance puis prendre du recul.

e Savoir construire et faire un récit.

e Savoir questionner.

e Savoir émettre des hypothéses de compréhension.

e Savoir travailler dans et avec la multiréférentialité.

e Savoir travailler, réfléchir avec ses émotions, ses affects.

e Savoir maitriser sa « démaitrise ».

Ces temps d’analyse de pratiques s’appuient sur le fait que tout individu apprend
en permanence, par ses experiences dans et hors le travail, par ses interactions
avec les autres. lls peuvent étre une des réponses a la question du malentendu
auquel fait face I'enseignant s’engageant dans un projet formatif. Mais, dans ce
cheminement, le sujet peut également se sentir déstabilisé puisque s’engager dans
cette démarche revient a changer les conditions de travail, a bousculer les
habitudes pour ainsi prendre conscience de ses routines. Une remise en question
qui nécessite I'acceptation d’'une prise de risque, renvoyant au fait d’étre capable
d’admettre l'incertitude, d’étre capable de prendre du recul.

Comme le souligne Morandi (2005), « le travail réflexif est a la fois lié au caractére
d’incertitude, d’instabilité, de singularité et de conflit au sein de l'action et a la
posture de transformation par la représentation qui lui répond » (Morandi, 2005, p.
44). En lien avec une prise de conscience de sa pratique, la pratique d’analyse
s’effectue a partir d’'une parole exprimée et écoutée, permettant au sujet de
commencer a s’interroger sur les situations habituellement mises en place dans

son dispositif en développant une posture réflexive.
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Selon Giust-Desprairies (2011), « la démarche d’analyse de pratique se présente
comme une démarche d’élucidation de la maniére dont chacun, a partir des
questions qu’il se pose, se dispose dans son rapport a son travail et avec les
autres » (Giust-Desprairies, 2011, p.77).

La verbalisation de 'action qui consiste a décrire, justifier, résumer sa démarche et
ainsi a la rendre cohérente, permet au sujet de construire un nouveau cadre
interprétatif de sa propre action. L'exploration subjective est réalisée grace a
limplication du sujet dans cette démarche, et interroge un rapport cognitif et
subjectif que le sujet entretient vis-a-vis de sa pratique. L’écoute est focalisée sur
ce que le sujet sait de ce qui peut le mettre en difficulté, mais également sur ce
qu’il ignore. Le sujet se lance dans une démarche d’élucidation a partir de
questions. Il s’engage dans une posture de distanciation pour devenir plus lucide
sur la réalité de son action.

Une recherche menée par P.Geffard & A.Dubois (2016), a I'appui d’une approche
clinique d’orientation psychanalytique dans le champ de I'éducation et de la
formation, dans le cadre d’un dispositif de formation de futurs professionnels de
'enseignement et de I'’éducation, permet de comprendre I'exploration subjective
réalisée par le sujet a partir de la découverte de possibles remaniements subjectifs.
Les différents temps du dispositif ont permis de dévoiler ce qui pouvaient étre
compris comme un élément de modification, de déplacement dans diverses angles
d’observation en lien avec I'objet d’observation du futur professionnel en formation.
Ce dispositif a alors permis « a de nombreuses reprises, la maniére de percevoir
la relation avec I'éléve est réexaminée, conduisant I'enseignant en formation a un
déplacement subjectif » (Geffard & Dubois, 2016, p.51).

Le sujet devient alors capable d’identifier la possibilité de dire « je » pour exposer
le « je » professionnel et personnel, et construit progressivement un espace de
parole. Il est capable de laisser découvrir sa pratique, tout en s’engageant dans
une prise de conscience d’'une réalité complexe habituellement vécue, mais non
totalement pergue (Charrat, 2006). Dés lors, c’est a partir de ce qui a été pergu et
formulé que le positionnement personnel et professionnel est revisité et envisagé.
Destinée a mieux maitriser I'agir professionnel par un travail de repérage de

'autonomie et de la responsabilité, 'analyse de pratiques peut étre alors une piste
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permettant a chacun de s’approcher de I'image du praticien qu’il souhaite devenir,
en fournissant des occasions de repérer celui qu’il est, et I'écart avec celui qu’il
croit étre. Comme le souligne Charrat (2006), en acceptant de s’engager dans une
posture de distanciation, il devient plus lucide sur la réalité de son action, et la
verbalisation de Il'action le conduit vers la construction d’'un nouveau cadre
interprétatif de sa propre action. Une certaine liberté d’expression et une certaine
confiance pourraient étre explorées a partir des interactions discursives, dans les
nouveaux rapports professionnels qu’entretiennent les sujets capables
enseignants spécialisés dans les structures et les établissements de l'inclusion

scolaire. Le professionnel va alors questionner en prenant appui sur la nouveauté.

Par conséquent, il va pouvoir réaliser ce questionnement a partir de son
engagement dans une dynamique formative depuis sa participation a une nouvelle

formation spécialisée, comme le présente la partie suivante.

2.2 Une nouvelle formation continue spécialisée CAPPEI
pour une nouvelle professionnalité

Le développement qui suit s’attache a présenter les différentes périodes de
I'histoire d’'une formation destinée a accompagner des enseignants dans le métier
d’enseignant spécialisé a laquelle appartient la formation CAPPEI. Il est question
d’'une histoire constituée de plusieurs périodes et de différents titres professionnels.
Une histoire qui s’est construite avec celle de I'enseignement spécialisé adossée
aux établissements spécialisés. Récemment, cette histoire se poursuit avec la
nouvelle réforme de la formation CAPPEI, contexte de recherche de la présente
thése.

Comment I'enseignant qui s’engage en formation CAPPEI appréhende-t-il les
éléments de cette histoire ?

Comment va-t-il s’engager dans un mouvement identitaire, c’est-a-dire s’engager
dans une innovation le conduisant vers, comme vu dans le chapitre 1, une nouvelle
professionnalité développant un savoir-négocier nécessaire dans un travail
d’interprétation des besoins éducatifs particuliers ?

Les paragraphes suivants vont tenter de présenter des éléments de

compréhension a ces différentes questions.
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2.2.1 Des éléments d’étape de I’histoire de la formation et du
métier d’enseignant spécialisé

Pour comprendre le cadre dans lequel le sujet capable enseignant s’engage
en formation, il s’agit d’abord de présenter I'histoire de la formation des enseignants
spécialisés permettant de comprendre le contexte spécifique de la formation
CAPPEI. L’enseignement spécialisé en France s’organise a partir des lois Ferry de
1882 qui introduisent I'élément d’obligation scolaire jusqu’a 13 ans. De fait, est
questionnée l'incapacité de certains enfants de satisfaire aux exigences scolaires.
C’est également a cette période qu’apparait linterrogation sur l'origine des
difficultés autres que motrices ou sensorielles, et pour y trouver une réponse les
médecins vont aider a l'identification des enfants qui ne pourraient pas tirer profit de
I'école. L’échelle métrique de I'intelligence par exemple va étre destinée a donner
une base scientifique a [lorientation des enfants a difficulté grave vers
'enseignement spécialisé. Par la suite, c’est la loi de 1909 qui introduit la création
des classes dites de « perfectionnement » pour « enfants arriérés » et ainsi
quelques années plus tard la premiére certification pour les enseignants est créée :
le Certificat d’Aptitude a 'Enseignement des Enfants Arriérés (CAEA). En 1959, il
est a noter que 'ONU déclare le principe suivant: « I'enfant physiquement,
mentalement ou socialement désavantagé doit recevoir le traitement, I'éducation
et les soins spéciaux que nécessitent son état ou sa situation ». En 1967, les
Sections d’Enseignement Spécialisées (SES) sont introduites dans les colléges
afin d’y accuelllir les éléves considérés comme déficients intellectuels légers.
Viendra ensuite la création des Groupes d’Aide Psychopédagogique (GAPP) en
1970. Il faudra attendre la loi d’orientation du 30 juin 1975 pour poser le principe
du « maintien des mineurs ou adultes handicapés dans un cadre de vie et de travalil
ordinaire chaque fois que leurs aptitudes le permettent ».

Concernant la formation des professionnels trois étapes successives sont a noter :

e En 1987 la création du Certificat d’Aptitude aux Actions Pédagogiques
Spécialisées d’Adaptation et d’Intégration Scolaire (CAPSAIS),
e En 2004 la création du Certificat d'Aptitude Professionnelle pour les Aides

Spécialisées les enseignements adaptés et la Scolarisation des éléves
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Handicapés (CAPA-SH),
e Et enfin en 2017 la création du Certificat d’Aptitude Professionnelle aux
Pratiques de I'Education Inclusive (CAPPEI).

Il s’agit d’'une série de différents titres professionnels concernant I'enseignant
spécialisé que I'on peut qualifier de « trilogie : classe spéciale-catégorie spéciale
d’éleves-maitre spécialisé » (Puig, 2015, p. 44). Le schéma n°2 ci-dessous en

propose une représentation :

Forme d'action :

Enseignement/Aides
pédagogiques ou
rééducatives

Trilogie de
I'enseignement
spécialisé

Type de public : Type de structure :

d ,]S??tégorie ded Classe ou établissement
sllcusticss ol dls spécialisé, SES, SEGPA,

troubles/ Difficultés

: . GAPP, RASED
scolaires et-ou sociales

Schéma n°2 : Trilogie de I’enseignement spécialisé (Puiq, 2015)

Il est alors question de caractériser I'histoire de I'enseignement spécialisé a partir
des diverses formes d’action, des catégories de public et des types de structures.
Dés lors, ce n’est qu’a partir du début du XXléme siécle que le concept d’intégration
se voit remplacé par celui d’éducation inclusive, concept clé de la nouvelle
professionnalité de I'enseignant spécialisé. La prise en charge de I'enfance
handicapée en dehors de I'école est a I'origine des représentations et des pratiques

professionnelles des enseignants spécialisés qui ont été assimilés a des

58



spécialistes d’'une pathologie ou d’'une déficience par exemple. L’histoire des
enseignants spécialisés est liée a une vision médicopédagogique qui s’appuie sur
des catégories d’inadaptations auxquelles sont associés des contenus de
formation reposant sur des connaissances médicales et nosographiques. De plus,
la chronologie des réformes des formations spécialisées des enseignants montre
une désynchronisation de ces derniéres d’avec le fonctionnement général du
systéme éducatif. En effet, de maniére générale, les formations spécialisées ont
été pensées en dehors du fonctionnement de I'école puisque par exemple la
réforme concernant le CAPSAIS est effective dix années apres la loi de 1975 sur
lintégration (Mazereau, 2010). En fonction des différents référentiels des
certifications, des enseignants ont recu une formation qui pouvait étre en lien avec
leur contexte d’exercice (SES, SEGPA, CLIS, ULIS...), et également des
formations en lien avec des pratiques pédagogiques comme pour les enseignants
de RASED (option E puis option a dominante pédagogique, option G puis option a
dominante relationnelle). Désormais, I'enseignant qui s’engage aujourd’hui dans
une formation CAPPEI a la possibilité de travailler dans des établissements avec
des enseignants ayant suivi les formations antérieures, ce qui peut introduire un
malentendu par rapport au vécu sur le terrain, dés I'entrée en formation. En France,
I'histoire de la formation spécialisée s’est donc construite a partir d’'une « triple
structuration de la spécialisation professionnelle des enseignants, par les
catégories de public, par les structures d’exercices et par les formes d’action »
(Puig, 2015, p. 48). C’est a partir de cette logique que les différentes structures et
dispositifs ont vu le jour dans le systéme éducatif francgais. Par ailleurs, il est a
souligner que ce qui s’appelait « éducation spéciale » en France n’a plus lieu d’étre
méme si le domaine du « spécialisé » existe toujours, en lien notamment avec la
scolarisation des enfants en situation de handicap, comme par exemple dans les
unités d’enseignement des établissements du secteur médico-social, pouvant étre
un contexte professionnel d’'un enseignant s’engageant en formation CAPPEI. Une
histoire qui repose sur des pratiques professionnelles doublement séparatrices
puisque reposant sur la conviction que certains relevaient d’'une enseignement
« spécial » effectué dans des lieux spécifiques par des professionnels spécifiques
(Jeanne & Seknadjé-Askénazi, 2010).
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La création des corps de spécialistes est la conséquence de cette conception.
Ces différents éléments montrent un intérét de repenser les contenus et les
modalités d’une formation spécialisée en accord avec le développement d’'une
école inclusive. Cependant, malgré les derniéres lois et circulaires qui inscrivent la
notion d’inclusion, la question des formations laissent de son cbté apparaitre
« d’'une part une optique de spécialisation importante, référée a certains handicaps
sensoriels et s’apparentant aux disability studies et, d’autre part, une optique,
encore largement rhétorique, centrée sur la prise en compte des besoins éducatifs
particuliers » (Mazereau, 2010).

Des formations sont indispensables pour transformer les pratiques, car la réussite
du processus d’apprentissage des éléves en situation de handicap ne reléve pas
de la responsabilité des médecins mais des pédagogues, qui seront capables de
produire des adaptations pédagogiques et didactiques, dans la continuité de la
formation initiale des enseignants. De plus, I'exigence aujourd’hui est faite au
métier d’enseignant spécialisé de se réaliser dans des ajustements nécessaires
concernant la réalisation de l'activité d’enseignement. Il est souhaité aujourd’hui
que « la capacité a exercer des fonctions de conseil et de ressource pour les pairs,
les compétences nécessaires a la mise en ceuvre des modalités pédagogiques
nouvelles ou a la construction de collaborations efficientes avec les professionnels
de I'éducation adaptée, tout cela est a mener de front et suppose I'élaboration de
formations nouvelles » (Jeanne & Seknadjé-Askénazi, 2010, p.8).

Ainsi, 'organisation des Nations Unies pour I'éducation, la science et la culture
(UNESCO*) inscrit la volonté d’une formation des enseignants spécialisés qui ne
doit en aucun cas conduire un professionnel vers une spécialisation réductrice,
mais au contraire vers une spécialisation lui permettant d’enseigner malgré la
variété des obstacles d’apprentissage des éléves qui peuvent étre rencontrés tout
au long d'une carriere professionnelle. Le principe de scolarisation de droit
commun invite aujourd’hui a repenser les modalités de formation tant au niveau
des formations des enseignants ordinaires qu’au niveau des formations des

enseignants spécialisés. De plus, il est de plus en plus question d’imaginer des

4 Cette volonté figure dans « Un guide pour assurer l'inclusion et I'équité dans I'éducation »
faisant lui-méme parti d’'un mouvement mondial acté dans ’Agenda Education 2030 dans
I'objectif d’'accompagner les politiques et les actions en faveur d’'une éducation inclusive.
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formations communes entre personnels spécialisés.

Ainsi a ce sujet, dans le rapport 2008 de I'Observatoire national sur la formation, la
recherche et I'innovation sur le handicap (ONFRIH®), concernant le volet consacré
a la formation des enseignants, les rapporteurs préconisaient d’agir d’abord sur les
représentations du handicap, d’élaborer un socle commun de culture partagée
entre tous les acteurs, d’établir le principe d’une obligation de formation initiale, et
de tenir compte dans les formations des avancées de la recherche (Musset &
Thibert, 2010). Il s’agit de former les enseignants a la question du handicap, car a
la peur de I'inconnu peut s’ajouter un sentiment de culpabilité lorsque I'enseignant
est tiraillé entre le désir de se concentrer sur un enfant en situation de handicap
dans une classe nombreuse, et le sentiment qu’il ne s’occupe pas assez des autres
eléves. Il y a donc des stratégies pédagogiques et didactiques a mettre en ceuvre
et cela peut étre vécu comme un « véritable enjeu de culture professionnelle
enseignante » (Musset & Thibert, 2010).

Dans ce contexte de formation, la mise en ceuvre d’une politique inclusive requiert
des engagements de types éthique, politique et social au sein desquels les
enseignants seraient des acteurs de premier plan au sein d’'une transformation du
systéme éducatif. L'engagement et le rapport a la formation de I'enseignant sont
en lien avec une formation définie comme « le prérequis, la pierre angulaire, I'outil
de cohérence » d’'une éducation inclusive (Gardou, 2013, p. 54).

Pour cela, ce chercheur sociologue et anthropologue définit la formation comme :
« sans étre a elle seule le sésame, comme un catalyseur dans le changement des
pratiques professionnelles » (Gardou, 2013, p. 54).

La formation, qui donne une place centrale a I'apprenant, est un parcours constitué
d’'un ensemble pensé et organisé prenant en compte le temps de la formation
initiale qui accompagne I'enseignant dans son entrée dans le métier, et le temps
de la formation continue qui le suit tout au long de sa carriére professionnelle.
Dans ce parcours, la formation initiale des enseignants « gagnerait a se concevoir
comme le premier échelon de leur formation continue, ou plus exactement comme

la premiére étape d’un aller-retour permanent entre la logique de [I'activité

® L’Observatoire a été mis en place a partir de la loi du 11 février 2005 sur I'égalité des droits
et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées. Le premier
rapport a été remis en avril 2009 suivi d’un rapport triennal en 2011.
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productive (travail) et celle de I'activité constructive (formation) » (Carraud, 2015,
p. 176). Un intérét est accordé a un aller-retour permanent entre ces deux espaces
car permettant au sujet en formation de construire de I'expérience, a chaque fois
requestionnée, d’'une part de fagon individuelle et d’autre part de facon collective.
Par conséquent, I'enseignant stagiaire s’engage dans une nouvelle formation qui
elle-méme s’inscrit dans une période de mise en ceuvre de l'inclusion scolaire ce
qui a des conséquences sur la construction de la professionnalité de I'enseignant

spécialisé. Cette nouvelle ere est décrite dans la partie qui suit.

2.2.2 Un enseignant spécialisé non spécialiste, une
pédagogie non spéciale ?

Dans ce processus, la formation continue CAPPEI s’appuyant sur une
formation initiale permet a I'enseignant de développer des compétences qu'il
utilisera durant toute sa vie professionnelle, puisque le nouveau paradigme de la
formation, la formation tout au long de la vie, concept clé de la Commission
européenne du 21 novembre 2001, définit la formation comme : « toute activité
d’apprentissage entreprise a tout moment de la vie, dans le but d’améliorer les
connaissances, les qualifications et les compétences, dans une perspective
personnelle civique, sociale et /ou liée a 'emploi » (Le Douaron, 2002, p. 573).
Adapté au contexte francais, Le Douaron propose alors un essai de définition de
la formation tout au long de la vie : « désigne la possibilité reconnue a tout individu,
tout au long de son existence, d’acquérir des connaissances, des qualifications et
des compétences et de faire reconnaitre la valeur de son expérience, dans une
perspective personnelle, citoyenne, sociale, professionnelle ou liée a I'emploi. Elle
doit s’incarner dans un droit universel a la formation tout au long de la vie, en
prenant appui sur un ensemble de dispositifs de formation destinés a différents
publics » (Le Douaron, 2002, p.576).

Concernant la formation des enseignants, il existe une formation initiale et une
formation continue qui prennent en compte les paramétres d’inclusion et de
mutation professionnelle, car aujourd’hui I'exigence est faite au systéme éducatif
d’assurer la réussite scolaire de tout éléve indépendamment de ses

caractéristiques individuelles. En conséquence, le sujet qui s’engage en formation
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est face a des malentendus, éléments présents dans toute situation de
communication, mais pouvant étre positionnés comme éléments ressources afin
d’aller vers l'interrogation de ce qui le pousse a s’engager dans une formation.
L’engagement dans une formation prend appui sur plusieurs étapes, et est
questionné a partir de I'histoire de la formation ; histoire ici construite a partir d’'une
« triple structuration de la spécialisation professionnelle des enseignants, par les
catégories de public, par les structures d’exercices et par les formes d’action », et
a partir de I'émergence des différentes lois concernant d’abord les éléves en
situation de handicap, puis ensuite des éleves a besoins éducatifs particuliers.
L’engagement dans une formation conduit donc a engager un mouvement
identitaire, a I'appui des malentendus vécus sur le terrain et a I'appui des directives
des politiques inclusives du modéle multitrack approach du systéme éducatif
frangais (Caraglio, 2019). Ce modéle correspond a un des trois modéles proposés
en 2003 par I'agence européenne for Special Needs and inclusive Education afin
de rendre compte de la place accordée aux établissements spécialisés dans la
mise en ceuvre de linclusion scolaire. Ce modeéle offre la possibilité d'une
scolarisation selon plusieurs modes, en milieu ordinaire ou spécialisé ce qui
introduit également un questionnement concernant un travail de concertation entre
différents mondes professionnels. De plus, le choix de ce modéle indique une
orientation autre que celle d’'une inclusion compléte. Parallélement, la nouvelle
spécialisation est pensée comme une ouverture, un enrichissement de
connaissances et de pratiques plutdt que comme « sur » spécialisation ; une
nouvelle logique qui consiste a faire évoluer le réle et les missions de I'enseignant
spécialisé.

Les principaux contours et enjeux de la formation CAPPEI sont décrits depuis la
circulaire de février 2017. Le professionnel de I'enseignement qui souhaite
s’engager a répondre aux besoins éducatifs particuliers peut donc s’il le souhaite
candidater, et suivre a présent la formation CAPPEI, une formation professionnelle
et certificative. L’inscription est coordonnée par les recteurs d’académie et les
directeurs académiques des services de I'éducation nationales chargés de retenir
les candidatures, aprés consultation des différentes commissions paritaires. Les

enseignants qui souhaitent s’engager dans une professionnalité d’enseignant
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spécialisé dans le systeme éducatif frangais, doivent porter a connaissance leur
candidature via une procédure départementale. La situation administrative du
professionnel est définie de la maniére suivante : « La formation préparant au
certificat d'aptitude professionnelle aux pratiques de I'éducation inclusive (CAPPEI)
est organisée a l'intention des enseignants du premier degré et du second degré
de I'enseignement public, titulaires et contractuels employés par un contrat a durée
indéterminée, exercant sur un poste support de formation dans une école, un
établissement scolaire ou un établissement ou service accueillant des éléves
présentant des besoins éducatifs particuliers liés a une situation de handicap, de
grande difficulté scolaire ou a une maladie, ou dans un établissement relevant du
ministere de la justice ».

Ces éléments de cadrage définissent a priori le caractére obligatoire d’obtention
d’un poste support de formation dans un contexte particulier, ce qui nécessite pour
'enseignant de participer au mouvement des personnels en ciblant les postes
susceptibles de répondre aux conditions requises au préalable. Ainsi, l'inscription
a la formation met nécessairement en corrélation le parcours de formation choisi
et le poste support de formation. Effective depuis la rentrée scolaire 2017, elle
remplace la formation CAPA-SH (Certificat d'aptitude professionnelle pour les
aides spécialisées, les enseignements adaptés et la scolarisation des éléves en
situation de handicap) a destination des enseignants du premier degré et la
formation 2CA-SH (certificat complémentaire pour les enseignements adaptés et
la scolarisation des éléves en situation de handicap) a destination des enseignants
du second degré. Désormais, tous les corps d’enseignants candidatent et
participent a la méme formation en termes de contenus et d’organisation. Cette
formation s’adresse aux enseignants ayant donc obtenu un poste support de
formation (voir schéma n°3 ci-dessous) de fagon a ce qu’ils puissent exercer leurs
fonctions soit dans les écoles, soit dans les établissements scolaires, ou soit
encore dans les établissements et services accueillant des éleves présentant des
besoins éducatifs particuliers liés a une situation de handicap, de grande difficulté

scolaire ou a une maladie.
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Schéma n°3 : Les postes supports de formation CAPPEI|
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Les professionnels exercent dans un contexte professionnel correspondant a un
des deux modes de scolarisation, soit a un contexte professionnel dans un
établissement ordinaire du premier ou du second degré, soit a un contexte
professionnel dans un établissement spécialisé.

Le tableau n°2 suivant présente 'ensemble des contextes spécifiques, servant de
postes support de formation au sein desquels I'enseignant exerce, et cela durant

son année de formation CAPPEI, terrain d’enquéte :
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Cateégorie Homme Femme 1¢" degré 2" degré
seignant
2017 | 2018 | 2019 | 2017 | 2018 | 2019 | 2017 | 2018 | 2019 | 2017 | 2018 | 2019
Catégorie
établissement
) RASED 1 1 25 | 10 8 | 28 | 11 5 0 0 0
ULISé 2 2 16 | 16 | 21 | 20 | 18 | 23
ULISc 0 2 0 3 8 6 3 |10 | 6 0 0 0
2) | ULISI 0 0 0 1 2 1 0 0 0 1 2 1
SEGPA | O 1 5 6 6 3 6 7 8 0 0 0
EREA 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 1
UEITEP | 1 0 0 1 0 1 2 0 1 0 0 0
UE IME 0 2 0 2 1 1 2 3 1 0 0 0
UE
hopital 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0
de jour
@ -
0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0
UE MA
SESSAD | O 0 0 0 2 0 0 2 0 0 0 0
UEIEM | O 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0
(4) CEF 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0

Tableau n°2 : Les contextes professionnels spécifiques des enseignants

2

(1)
(2)-
3)-
(4)-

en formation CAPPEI 2017-2020 INSPE Bordeaux

1)-établissement du premier degré

établissement du second degré

4)-établissement du ministére de la justice
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C’est a partir de ces contextes présentés que les enseignants vont tenter
d’appréhender la diversité des besoins en cernant les situations au cas par cas, en
historisant au plus prés du réel. S’agissant de s’approcher du profil d’'un enseignant
inclusif que définit Gardou de la maniére suivante : « Etre inclusif n’est donc pas
faire de l'inclusion, pour corriger a posteriori les dommages des inéquités, des
catégorisations et des ostracismes » (Gardou, 2011, p. 152).

Or, comme le montre le tableau n°2, une tension entre cette définition et une réalité
professionnelle qui catégorise les éléves est présente pour la majorité des
enseignants de la recherche. En effet, au-dela de son aspect quantitatif, le tableau
n°2 présenté permet de poser le cadre fonctionnel dans lequel s’inscrit I'enseignant
en formation, celui a partir duquel et avec lequel il va construire sa professionnalité
s’appuyant sur un compromis entre les principes inclusifs portés sur le devant de
la scéne, et les pratiques intégratives installées ; un défi a relever pour les
enseignants dans leur quotidien, et positionné comme une variable de la
recherche. Il est a noter de ces éléments que sur 'ensemble des trois années de
la recherche, 35,05% des postes support de formation sont des ULIS 1° degré,
27,58% sont des RASED, 12% sont des SEGPA et 10,91% sont des ULIS 2™
degré. A cela s’ajoutent 'ensemble des autres postes présents de fagon tres
minime allant de 1 a 6 postes. C’est donc a partir de ce poste support de formation
que lI'enseignant va réaliser le passage vers une professionnalité d’'un enseignant
spécialisé adossée a un référentiel de compétences. Ce dernier met en avant les
compétences particulieres et complémentaires des compétences professionnelles
des métiers du professorat et de I'éducation, que I'enseignant spécialisé doit
acquérir dans un contexte de certification. La dénomination de I'enseignant
spécialisé a toujours été associée a quelque chose de spécial, et lié
intrinséquement a l'existence de structures spéciales et d’'un public spécial.
Aujourd’hui, s’agissant d’'un public associé a la notion de diversité, comprendre
comment I'enseignant spécialisé répond a la diversité semble se comprendre a
partir de la prise en compte du contexte professionnel.

L’enseignant spécialisé exercerait dans un contexte particulier du systéeme éducatif
et a partir des éléments du référentiel de compétences.

Le référentiel met en avant les trois axes principaux suivants :
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e Exercer dans le contexte professionnel spécifique d’'un dispositif d’éducation
inclusive.

e Exercer une fonction d’expert de I'analyse des besoins éducatifs particuliers
et des réponses a construire.

e Exercer une fonction de personne ressource pour I'éducation inclusive dans

des situations diverses.

L’enseignant spécialisé va construire une professionnalité a partir de I'association
des deux éléments suivants : diversité et contexte spécifique. Pour comprendre la
maniére dont I'enseignant va s’engager dans un parcours formatif, le contexte
professionnel est identifi€ comme une variable, et avec comme indicateur soit un
contexte professionnel adossé a un établissement ordinaire, soit a un
établissement spécialisé. Méme si la création d’unités d’enseignement refléte une
avancée dans le processus inclusif, le suivi des jeunes en situation de handicap
montre encore des incohérences de coopération entre le milieu spécialisé et le
milieu ordinaire. De plus, dans un rapport de recherche® Ebersold, Plaisance &
Zander, soulignent que des politiques d’établissements ordinaires se déclinent a
partir de projets peu adaptés qui ne permettent pas une articulation des différents

temps de vie et d’apprentissage des jeunes.

Une synthése concernant la participation des enseignants du 1°" et du 2" degré,
aux trois parcours professionnels durant les trois premiéres années d’existence de
la formation CAPPEI, est proposée sous la forme des trois tableaux n°3, n°4 et n°5

suivants :

® Le Conseil national d’évaluation du systéme scolaire (CNESCO) dés 2016 propose un
rapport scientifique traitant de I'école inclusive pour les éléves en situation de handicap.
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Les parcours Parcours Parcours
Parcours ULIS
SEGPA RASED
Les enseignants
CAPPEI 1°" degré 29 7 28
CAPPEI 2" degré 1 0 0

Tableau n°3 : Les enseignants stagiaires du 1°" et du 2" degré en formation
CAPPE] (2017-2018) INSPE Bordeaux

Les parcours Parcours Parcours
Parcours ULIS
SEGPA RASED
Les enseignants
CAPPEI 1°" degré 31 7 11
CAPPEI 2" degré 2 0 0

Tableau n°4 : les enseignants stagiaires du 1° et du 2" degré en formation
CAPPE] (2018-2019) INSPE Bordeaux

Les parcours Parcours Parcours
Parcours ULIS
SEGPA RASED
Les enseignants
CAPPEI 1°" degré 35 11 5
CAPPEI 2" degré 1 1 0

Tableau n°5 : les enseignants stagiaires du 1° et du 2" degré en formation
CAPPE] (2019-2020) INSPE Bordeaux

Nous notons que les personnels 2" degré investissent pour l'instant peu la
formation alors qu’ils sont nombreux a s’inscrire en candidat libre a la certification
CAPPEIL. Les raisons de cette absence en formation sont liées, d’'une part a I'offre
des postes supports de formation qui n’est pas aussi conséquente que celle des

personnels 1°" degré, et d’autre part au remplacement de I'enseignant lors des
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périodes de formation & 'INSPE. A ce sujet, les résultats de I'enquéte Talis’
montrent que I'accés a la formation continue des enseignants frangais du second
degré est en dessous par rapport a 'ensemble des autres pays de 'OCDE. Pour
autant, cette méme enquéte révéle que les enseignants du 2" degré appuient peu
leurs pratiques pédagogiques sur par exemple, le travail en groupe, les nouvelles
technologies ou sur la prise en compte de I'éleve, éléments caractérisés comme
principes pédagogiques des pratiques inclusives. L’enquéte de 2013 montre que
les besoins de formation les plus importants concernent justement 'enseignement
face a la diversité des besoins des éléves.
Concernant la participation aux trois parcours proposés, nous observons donc une
hétérogénéité, conséquence d'un départ en formation lié a une analyse des
besoins réalisée par chaque département, et la volonté affichée des directives
ministérielles d’augmenter le nombre de dispositifs d’inclusion scolaire. La rentrée
20188 a été marquée par la création de 270 dispositifs supplémentaires en France,
ce qui porte le nombre total de ce mode de scolarisation a 8900.
Il s’agit d’'une formation fonctionnant sur le modéle de formation par alternance. Ce
modele est défini comme : « la compénétration effective des milieux de vie socio-
professionnels et scolaires en une unité de temps formatif» (Qribi, 2008, p. 124).
Des travaux concernant la formation des éducateurs spécialisés décrivent une
formation organisée sous le modéle d’'une alternance. Un modéle intégratif qui
montre une articulation autour de deux principes reprenant I'idée de la personne
en formation, I'artisan de son projet formatif et de son histoire (Qribi, 2008) :

e Construction de sens pour cet acteur par la prise en compte des

situations réelles de travail pour construire des savoirs.

e Construction d’'une dynamique de formation par cet acteur.

Ces deux éléments font référence a la responsabilisation d’un enseignant qui

pourrait s’approprier la formation continue pour la faire sienne, c’est-a-dire

’ La France a participé deux fois, en 2013 et en 2018, a une enquéte internationale proposée
par I'Organisation de Coopération et de Développement Economiques (OCDE) questionnant
différents acteurs de terrain (enseignants, chefs d’établissement) a propos des pratiques
professionnelles et des conditions d’exercice des métiers.
8 Ces éléments sont issus du Dossier de présentation du Ministére de 'Education Nationale
intitulé « Pour une rentrée pleinement inclusive en 2019 ».
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inventer, en y associant d’'une part des éléments constitutifs de son histoire, et
d’autre part des éléments institutionnels issus du référentiel. Il est question
d’accorder pour une part une place premiére au terrain de stage qui est posé
comme étant « le lieu d’apprentissages irremplacgables », et pour une autre part
une « attention permanente pour un ancrage des réflexions et des productions
dans les réalités professionnelles » (Qribi, 2008, p. 123).

Pensée ainsi, la formation va prendre sens pour le professionnel de terrain a partir
d’'une dialectique qui réunit ses différents savoirs mobilisés, et son histoire
professionnelle. Il s’agit de penser I'enseignant tel I'artisan principal qui s’engage
en formation sous I'angle d’'une rencontre entre I'action et la réflexion, comme cela
s’envisage et se réalise quotidiennement dans le métier d’enseignant. La formation
construite sous l'alternance permettrait alors « la mise en scéne de soi dans le
rapport a la profession et a la formation : la variété des savoirs expérientiels et de
leurs expressions est variété cognitive » (Morandi, 2005, p. 45).

De plus, 'engagement conduit le professionnel a faire vivre sa formation a travers
des allers et retours permanents entre le centre de formation et son établissement
scolaire. La formation CAPPEI a pour cela lieu dans la totalité de son parcours en
INSPE (Institut National Supérieur du Professorat et de I'Education), ou a 'INSHEA
(Institut National Supérieur de formation et de recherche pour I'Education des
jeunes Handicapés), et peut également avoir lieu sur les deux centres.

Le centre de formation propose la formation articulée autour de 3 types de

modules :

e 6 modules de tronc commun pour un total de formation de 144h (enjeux
éthiques et sociétaux, cadre |égislatif et réglementaire, connaissance des
partenaires, relations avec les familles, besoins éducatifs particuliers et
réponses pédagogiques, personne-ressource).

e 2 modules d’approfondissement de 52h chacun.

¢ 1 module de professionnalisation de 52h.

Ces trois modules, dans un modéle d’une formation congue sous le format de
I'alternance, sont au service d’'un questionnement d’'une situation professionnelle.

Un modéle de formation issu d’'une référence professionnelle envisage de prendre
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appui sur la situation professionnelle de I'enseignant, comme cela a été présenté
a partir des travaux de Qribi concernant la formation des éducateurs spécialisés.
Ce modeéle est constitué de cinq directions, et il est question de prendre appui sur
un vrai sujet de difficulté du professionnel. Dans ce sens, il est envisagé de définir
un modéle de formation qui lierait des savoirs d’une part a leur contexte d’exercice,
et d’autre part aux problémes des professionnels qui les font vivre (Morandi, 2005).

Le modele est représenté par le schéma n°4 suivant :

D’abord, partir -+ pOUr
d’un vrai sujet de progressivement
difficulté en — soigner le collectif
SRE: N “wanciens et la controverse..

pas avoir toutes

les réponses... ire ensemble

Cing directions dans la durée
p—p—— pour 2 Prendre le temps, gagner
2ux idées préconcues formation confiance, tester et fare
continue des retours
_ —_—
Présenter ce qu exmste
Crosﬂlﬂmﬂﬂh Faire « 3 la maniire de_ »
Compder, pller

Schéma n°4 : Concevoir des formations a partir de 5 directions (IFE?°)

°Ce schéma est proposé dans une synthése des réflexions et des outils du centre Alain-Savary
au service des formateurs (version 4-Septembre 2016), intitulée « Concevoir des formations
pour aider les enseignants a faire réussir tous les éléves ».
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A partir de ce modéle, il s’agit de lire le réel, d’interpréter le réel de maniére
collective. L’étymologie du mot réel est issue du latin realis signifiant « relatif aux
choses matérielles ». Le réel définit a partir d’ un concept d’origine ontologique est
lié a ce qui existe en dehors du sujet et qui se décline en deux parties : le réel
matériel, c’est-a-dire I'image, et le réel abstrait caractérisé par les idées, les
symboles et les lois qui représentent une certaine forme d’idéel, c’est-a-dire la
raison. |l s’agit de s’approcher du réel matériel sans jamais I'atteindre ce qui permet
de rejoindre I'action de progresser. Il est alors question d’'un entre deux ou le sujet
interpréte a sa maniére en faisant vivre sa dialectique entre le réel concret et le réel
abstrait. De ce fait, il lit des réalités (et non le réel) a rapprocher a une infinité de
réalités possibles pouvant étre découvertes de maniére collective (ou individuelle)
et permettant de se situer dans des représentations plus ou moins pertinentes.
L’enseignant ne pourrait jamais étre certain de se trouver dans la bonne
représentation. La formation des enseignants prenant appui sur une ingénierie de
lalternance peut inscrire I'enseignant dans [linterprétation de situations
authentiques qui seront a I'origine de la connaissance du travail réel, car permettant
comme le souligne Morandi « 'articulation d’un avant, d’'un présent situé et d’'un
apres, mettant en cohérence le rapport réflexif a I'action » (Morandi, 2005, p. 45).
Il est alors envisagé de retenir qu’'un modele de formation permettrait « la création
et le maintien d’'un espace de contreverses professionnelles entrainent une
dynamique allant du personnel a [linterpersonnel puis au transpersonnel »
(Etienne, 2017, p.192). Ce modéle s’appuie sur les groupes d’entrainement a
'analyse de situations éducatives ou professionnelles (GEASE). Dans ce sens,
Etienne propose de lire la réalité a partir de situations de travail identifiées comme
telles et travaillées avec des pairs dans un cadre sécurisé qui repose sur I'absence
de jugement, de conseil et sur la confidentialité (Etienne 2008).

L’inscription a une formation s’effectue a partir d’'un référentiel des compétences
caractéristiques d’'un enseignant spécialisé (déclinées en trois axes), mais aussi a
partir d’'une formation qui serait alors a inventer par chaque enseignant qui s’y
engage, puisqu’il est question de penser avec ce modéle a une possible dynamique
formative enclenchée au sein de laquelle le professionnel est pensé comme sujet

s’engageant dans l'incertitude. Une formation a inventer qui pourrait questionner le
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malentendu posé, dans l'objectif de I'éloignement d’'une déception de recettes
toutes faites comme cela est constaté par les résultats de la recherche de Rayou
(2008) cités précédemment.

Enfin, il s’agit d'une formation spécialisé professionnalisante comme vu

précédemment mais également certificative, avec trois épreuves :

e L’épreuve 1 est une séance pédagogique de 45 min suivie d’un entretien de
45min.

e L’épreuve 2 est un entretien constitué de deux parties (une partie de
présentation de 15min et une partie entretien de 45 min) avec la commission
a partir d'un dossier élaboré par le candidat portant sur sa pratique
professionnelle.

e L’épreuve 3 est une présentation de 10 min d’une action conduite

témoignant du réle de personne ressource suivie d’'un entretien de 20 min.

Il est a noter que chaque épreuve est notée de 0 a 20 et qu’elles peuvent se
compenser.

Par conséquent, al'issue de I'étude développée dans le chapitre 2, nous proposons
ci-dessous, une synthése dans I'objectif d’'une reconstruction de la réflexion décrite

jusqu’ici.
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Synthése chapitre 2: Le sujet capable enseignant
spécialisé, actif et auteur d’une professionnalité excluant un
positionnement dogmatique du savoir

Le chapitre 2 avait pour objectif de définir le sujet étudié dans les travaux de
la thése. Les différents écrits scientifiques choisis sont issus d’'une part d’'une
approche socio-anthropologique et d’autre part du domaine de la didactique
professionnelle.

Le tableau n°6 suivant présente a partir du probléme posé a la fin du chapitre 1,
une premiére partie avec les différents travaux étudiés et les éléments de définition
retenus faisant partie de la construction de la thése. lls concernent d’'une part la
notion de sujet et d’autre part la notion de formation spécialisée, contexte dans
lequel s’engage le sujet. La seconde partie du tableau n°6 présente le probleme

posé a l'issue de I'étude réalisée dans le chapitre 2.
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Objet de réflexion

L’histoire des professionnels étudiée a partir de la notion d’engagement et le
rapport épistémique conduisent a décrire un sujet en formation (conducteur de
la réalisation de son projet formatif).

Quel sujet ?

Définitions des principaux concepts

1) Une approche socio- | 1) Un contexte : une nouvelle formation

anthropologique ( travaux sur le rapport
au savoir de Charlot et son équipe
ESCOL) : « s’approprie le social sous
une forme spécifique y compris sa
position, ses intéréts, les normes et les
réles qu’on lui propose ou impose »
(Charlot, 2005).

2) Une approche du sujet capable
(Rabardel, 2005, Pastré 2014) : le sujet
enseignant capable « je peux ».

Un sujet dans I'action (actif) et dans la
construction (auteur) qui se situe entre
ce qu’il voudrait faire et ce qu’il peut
faire.

Le sujet capable agit a c6té du pouvoir
dogmatique du savoir

spécialisée CAPPEI inscrite dans une
histoire de I'enseignement spécialisé.

-en France, l'histoire de la formation
spécialisée s’est construite a partir
d'une «triple structuration de Ia
spécialisation  professionnelle des
enseignants, par les catégories de
public, par les structures d’exercices et
par les formes d’action » (Puig, 2015).

2) Une formation indispensable : « le
pré-requis, la pierre angulaire, I'outil de
cohérence » d’une éducation inclusive
(Gardou, 2013, p.54) - « sans étre a
elle seule le sésame, comme un
catalyseur dans le changement des
pratiques professionnelles » (Gardou,
2013, p.54)

Les acquis conceptuels

La construction d’'une nouvelle professionnalité, un enseignant spécialisé non
spécialiste : un changement des pratiques professionnelles amorcé par le
processus formatif.

La définition du sujet capable positionne un sujet qui agit a c6té du pouvoir
dogmatique puisque capable d’avancer et d’ajuster en construisant le savoir
comme une ressource.

Tableau n°6 : Eléments de synthése du chapitre 2
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CHAPITRE 3 LA DIVERSITE DES BESOINS
EDUCATIFS PARTICULIERS INVESTIGUEE PAR
UNE COMMUNAUTE D’ENSEIGNANTS
COCHERCHEURS
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Le chapitre 3 poursuit le développement a partir de I'hypothése faite a l'issue
des chapitres 1 et 2 : I'enseignant se positionne avec le malentendu comme
l'artisan principal de sa formation, créant une dynamique a partir des situations
professionnelles rencontrées et comprises, le conduisant vers une nouvelle
professionnalité d’enseignant spécialisé non spécialiste. Le concept d’éducation
inclusive est présent dans la nouvelle formation des enseignants spécialisés
puisqu'’il s’agit de former aux « pratiques de I'Education Inclusive ». Ce principe est
fondé sur celui du droit pour tous a une éducation de qualité.

Selon L'UNESCO', I'éducation inclusive se définit « comme un processus visant
a tenir compte de la diversité des besoins de tous les apprenants et a y répondre
par une participation croissante a I'apprentissage, aux cultures et aux collectivités,
et a réduire I'exclusion qui se manifeste dans I'éducation. Elle suppose la
transformation et la modification des contenus, des approches, des structures et
des stratégies, avec une vision commune qui englobe tous les enfants de la tranche
d’age concernée, et la conviction qu’il est de la responsabilité du systéme éducatif
général d’éduquer tous les enfants. »

Le chapitre 3 démontre comment, pour répondre a cette injonction, le
développement « de postures professionnelles inédites »'" s’envisagerait en lien
avec une mise en ceuvre d’'une expertise pédagogique et éducative singuliere de
la diversité des besoins éducatifs particuliers. Nous faisons I'hypothése que cette
expertise est initiée par un positionnement d’étre en recherche, développé a partir
de travaux Wenzel (2008), issus du champ de recherche de la professionnalisation
des métiers de I'enseignement, conduisant ensuite le sujet capable enseignant
spécialisé dans une démarche collaborative d’enseignants chercheurs, en

chantier.

1 UNESCO (2005) Principes directeurs pour l'inclusion : Assurer 'accés a I'éducation pour
tous, Paris.
" Expression empruntée a J. Puig.
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3.1 « Des postures professionnelles inédites» pour
repondre a la diversité des besoins éducatifs particuliers
des éleves

L’expression posture professionnelle désigne la situation dans laquelle agit
un professionnel, tout autant que le systéme d’attitudes qu’il adopte dans cet
exercice (Mulin, 2013). Un lien existe, entre une posture et la situation dans laquelle
elle s’inscrit, considérant des représentations du professionnel et des autres
partenaires, ainsi que des objectifs retenus. Tendre vers une professionnalité
émergente pour I'enseignant spécialisé devant répondre a la diversité des besoins
éducatifs particuliers des éléves, conduit a entrevoir des postures professionnelles
caractérisées d’inédites par Puig, que nous associons a un hypothétique
positionnement d’étre en recherche des professionnels.

Les parties qui suivent vont présenter les éléments permettant de définir les

postures professionnelles.

3.1.1 De la diversité des apprenants vers la diversité des
besoins éducatifs particuliers des éleves

L’enseignant qui s’engage aujourd’hui dans une formation continue
professionnelle et certificative CAPPEI, donne sens a une professionnalité dont
'objectif est d’accompagner des parcours de jeunes a besoins éducatifs
particuliers a la fois complexes et singuliers. Dans ce contexte, il appartient a
chaque enseignant d’inventer et de structurer « des postures professionnelles
inédites » (Puig, 2015, p. 59) qui le conduiraient a répondre a la diversité des
besoins éducatifs particuliers.

La mise en ceuvre du principe inclusif liée a la constrution d’'une professionnalité
enseignante s’appuyant sur des pratiques professionnelles innovantes incite a
penser 'engagement du professionnel se formant dans la formation continue
spécialisée en lien avec la notion de malentendu décrite comme ressource. Alors,
avec ce nouveau principe, il est question d’entrer dans le paradigme du traitement
de la diversité. Or, la mise en application se voit le centre d’interprétations et de

mises en ceuvre diverses pouvant conduire a certains égards jusque vers la
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dénaturation de ses enjeux et principes. En disant cela, il s’agit dans un premier
temps de penser a toutes les formes que peut prendre une discrimination ce qui
conduit a rejoindre les propos suivants : « Avec l'idée de droit et de justice sociale,
on passe a lanalyse et a la recherche de solutions a tout probleme de
discrimination et d’inégalités dont I'école est porteuse en tant qu’école d’une
société en mal de démocratie » (Zay, 2012, p.1).

Ainsi, « Plutét que d’étre une solution marginale sur la maniére dont quelques
éléves peuvent étre intégrés dans le systeme éducatif, I'éducation inclusive est une
approche qui cherche comment transformer les systémes d’éducation et autres
environnements d’apprentissage afin de répondre a la diversité des apprenants ».
(Zay, 2012, p.4)

Mais que faut-il alors entendre par « la diversité » ?

Au-dela du fait qu’il n’y aurait plus a démontrer la preuve de son existence, la
diversité s’inscrit dans un débat public dans lequel s’opposent des courants
d’opinions et de valeurs. L'utilisation du terme diversité améne a le définir d’autant
que depuis quelques années ce terme est largement diffusé et populaire. Ce terme
a une origine ameéricaine depuis les années quatre-vingt. Les premiers usages en
France apparaissent dans les années quatre-vingt-dix, mais c’est a partir des
années deux mille qu’il commence a faire sens dans le contexte francais,
notamment a travers des débats politiques concernant la question des minorités.
La diversité est apparue en France sur le devant de la scéne récemment, dans « la
charte de la diversité »'2 sous une initiative patronale. Avec ce texte, les entreprises
s’engagent a lutter contre les discriminations a I'appui de plusieurs principes.
Cependant, une étude concernant 24 entreprises montre la présence
d’insuffisances dans I'engagement d’'une meilleure prise en compte des minorités,
car c'est avant tout I'image de I'entreprise qui prime plutdét que celle de la
valorisation de I'inclusion individuelle a travers la volonté de promouvoir la diversité
(S. Point, 2006).

Depuis son apparition, ce terme s’est répandu dans d’autres sphéres sociales pour

2 ’idée d’'une Charte de la diversité est issue du rapport intitulé « les oubliés de I'égalité des
chances » publié par l'Institut Montaigne en 2004. Depuis 2005, la Charte est présente sur
'ensemble du territoire. Depuis 2018, un nouveau texte a été adopté encourageant les
signataires a mobiliser davantage la notion de diversité.
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« rendre compte du caractére pluriethnique de la société francaise, des enjeux
minoritaires, des phénoménes de ségrégation et de discrimination ethno-raciale »
(Doytcheva, 2010, p. 424).

Il est question aujourd’hui, une fois le temps des débats sur «le droit a la
différence », de faire I'éloge de la diversité telle une nouvelle maniére d’aborder
cette problématique (Doytcheva, 2010). Cependant, il s’utilise aussi en mettant en
avant la reconnaissance de minorités au sein d’une majorité, c’est-a-dire qu’il se
référe plutdét a des individus ce qui exclut une analyse prenant en compte une
dimension collective, concernant par exemple les questions de production des
inégalités ou des différentes formes de domination. Ces deux registres mettent en
avant le flou qui existe autour de cette notion et 'ambiguité vers laquelle il est
possible d’aller, de part par exemple « son indétermination, soit I'imprécision quant
aux catégories visées-dimension ethno-raciale mais aussi age, sexe, handicap-, la
rend consensuelle et favorise sa diffusion la ou les débats formulés en termes de
droit a la différence ou de multiculturalisme ont été percus comme une menace aux
principes républicains » (Doytcheva, 2010, p. 424).

Alors, s’agit-il de penser la diversité comme un droit a I'égalité, comme un droit a
la différence ?

Si ce terme est la pour s’opposer au rejet des différences, il peut aussi étre entendu
comme créant lui-méme un espace ségrégatif, car « si la notion de diversité
continue a troubler, elle s’attache désormais a traduire l'infinie variété humaine et
la polyphonie des mondes socioculturels, assemblages changeants, hétéroclites et
multiformes » (Gardou, 2011, p.42).

Il est question de comprendre la diversité comme la possibilité de prendre les
singularités en lien les unes avec les autres, mais tout en gardant un droit de
singularité. Le terme de diversité offre ainsi 'opportunité de tourner le dos a celui
de normalité et de faire face a toutes les différences car, « I'exclusivité de la norme,
c’est personne ; la diversité, c’est tout le monde » (Gardou, 2011, p.62).
Concernant la professionnalité des enseignants, les nouveaux enjeux sont donc a
chercher du co6té des différents acteurs qui doivent investiguer la diversité des
besoins éducatifs particuliers, en articulant les différentes injonctions

institutionnelles a la réalité de leur contexte professionnel. Il est alors noté dans le
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méme temps un changement dans I'histoire de I'enseignement ordinaire et de
I'enseignement spécialisé considérant le passage d’'une construction séparée vers
une logique de coopération. Or, « désormais, les acteurs sont bousculés dans leurs
représentations, incités a apprendre a se connaitre et, au-dela, sont invités a faire
culture en commun » (Amaré & Moncel, 2010).

Répondre a cette mission c’est donc réfuter I'idée selon laquelle une investigation
ne pourrait s’appuyer que sur des nosographies médicales et neurobiologiques
comme I'a montré les attentes des enseignants dans une recherche' de M.Kohout-
Diaz, puisqu’il s’agit d’'un processus qui s’adresse aux besoins donc au singulier.
Définie ainsi, la diversité pourrait étre une valeur en soi, voire un idéal a atteindre
dans une société, a l'intérieur d’'une salle de classe, d’'un dispositif, d’'une structure,
d’'un établissement du premier ou du second degré, ou d’un établissement du
secteur médico-social ou de la santé.

Mais, une valeur qui « réside ici dans l'utilité collective qu’elle procure. Loin de
s’arrimer a l'idée d’une justice redistributive au bénéfice des minorités, elle s’ancre
dans le principe d’'un enrichissement collectif » (Bereni & Jaunait, 2009).
S’agissant d’'un métier qui s’adresse a et se construit avec I'autre, tout enseignant
estinvité a faire avec l'altérité. Ainsi défini, cela amene a penser un métier constitué
de situations singulieres d’ou la possibilité de linterroger dans une perspective
dynamique et évolutive. Le métier d’enseignant, et plus précisément d’enseignant
spécialisé a destination d’un public a besoins éducatifs particuliers, se vit a I'appui
d’'un enseignement adapté, qui n'est plus en lien avec une pédagogie décrite
comme spéciale, qui n’est en aucun cas en lien avec I'idée d’'une pédagogie unique
pour tous ni d’'une pédagogie complétement individualisée, mais d’'une adaptation
dans le but de garantir 'accessibilité des savoirs a tous les éléves, puisqu’il s’agit
de répondre a la diversité des besoins. |l s’agit donc d’oser ne plus suivre un fichier,
ne plus étre obnubilé par la menée et 'achévement colte que colte du programme
de 'année. Dans le méme temps, c’est construire un cadre sécurisant adapté a
'éléeve et a ses besoins spécifiques, cadre dans lequel chacun d’eux sera
accompagné. Ainsi, le métier d’enseignant spécialisé s’appuie alors sur la

'3 Kohout-Diaz. M (2017) « Incertitudes de I'éducation inclusive : obstacles ou moteurs de la
formation des enseignants ? ». Spirale n°60 (71-87).
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dynamique de I'enfant, plus que sur les connaissances scolaires pures de I'éléve
(Amaré & Moncel, 2010).

Cela est en lien avec le principe connu de tous les acteurs de la scolarisation des
éléves en situation de handicap : le principe de I'éducabilité, « principe éthiquement
juste et nécessaire, parce qu’il est le pari sur 'humain » (Meirieu, 2009, p.5).

Par conséquent, un enseignant investigue la diversité des besoins en considérant
chacun de ses éléves avec sa propre singularité ; une singularité qu'’il interroge en
la mettant en interaction avec les autres éléves constituant le collectif. Amaré &
Moncel donne la définition suivante de I'enseignant spécialisé : « Il doit faire preuve
d’ingéniosité pour susciter I'intérét, accompagner la découverte et les difficultés en
s’adaptant a chacun, prendre le temps et ne pas en maitriser le rythme, accepter
de ne pas étre le maitre du jeu, mais son initiateur, se laisser surprendre, voire
déconcerter par les méandres des chemins empruntés, prét a ne pas assigner
I'éleve a une seule et méme place. Il est un guide, proche en cela du guide de
haute montagne qui accompagne son client sur des terres inconnues-chemins
souvent inquiétants-et 'encourage a puiser dans ses propres ressources pour
découvrir le paysage qui se cache plus loin. Comme lui, 'enseignant spécialisé sait
en permanence s’ajuster aux possibles en adaptant la tdche a I'enfant (et non
l'inverse) et en tournant le dos a l'uniformité des pratiques pédagogiques. Son art
s’appuie sur sa capacité ingénieuse et créatrice a adapter sa pédagogie. Certes,
tous enseignant, spécialisé ou non, a ce souci, mais le premier ne peut jamais en
faire 'économie, c’est au coeur de sa pratique » (Amaré & Moncel, 2010, p.160).
Dans le contexte de I'école inclusive, chaque enseignant questionne son métier a
partir de ces éléments ce qui en fait un métier subissant des transformations qui
prennent appui sur « une incertitude accrue et la difficulté a la métaboliser dans le
cadre de l'activité professionnelle » (Kohout-Diaz, 2018, p.123).

L’inclusion et I'équité, sont aujourd’hui les principes qui invitent a mettre en ceuvre
des pratiques pédagogiques inclusives qui permettent aux éléeves comme I'écrit
T'UNESCO (2020) pour permettre aux jeunes « de s’épanouir, de comprendre leurs
réalités et d’ceuvrer a une société plus juste ». Mais, ces différents principes

peuvent aussi ne pas étre toujours bien compris et associés a la notion de
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malentendu, lorsque la difficulté a expertiser la diversité des besoins éducatifs
particuliers est exprimeée.

Par conséquent, il est question de s’approcher de postures professionnelles
s’appuyant sur une incertitude présente a multiples niveaux, et sur un travail de
réflexion et d’analyse des situations professionnelles, et qui pour se vivre demande

toute forme de soutien.

La définition de postures professionnelles comme proposée dans ce paragraphe
est en lien avec la mise en ceuvre d’un positionnement d’étre en recherche comme

caractérisé dans la partie qui suit.

3.1.2 Un positionnement d’étre en recherche est développé
face au malentendu

« Travailler avec ne revient pas prioritairement a faire montre de nos
connaissances, mais surtout a rendre intelligent celui qui est impliqué dans des
situations complexes et souvent difficiles a comprendre. Les situations du vivant
remettent en question notre savoir : nous avons alors a inventer sur le moment »
(Cifali, 2014, p.23). Le sujet capable enseignant spécialisé agit a cété du pouvoir
dogmatique du savoir puisqu’il construit pour avancer et ajuster. Ce positionnement
non dogmatique du savoir éloigne d’un fonctionnement figé qui conduirait a un
malentendu autour « des recettes décevantes ». L’hypothése est faite que le
professionnel, sujet capable, s’engage dans un positionnement d’étre en recherche
lui permettant d’avancer et de transformer les postures professionnelles.
L’expression positionnement d’étre en recherche est caractérisée a I'appui des
travaux de recherche de Wentzel (2008), travaux menés dans le cadre de la
formation des futurs enseignants. Nous souhaitons prendre appui sur trois
éléments principaux de cette recherche.

Le premier élément de définition retenu est le suivant : « Il ne s’agit pas tant pour
ses futurs praticiens, de mener une recherche que d’étre en recherche. Etat d’esprit
ou culture professionnelle d’acteur réflexif, ce positionnement d’étre en recherche
ne concerne pas seulement les chercheurs et ne peut se limiter a faire de la

recherche méme s’il s’en nourrit » (Wentzel, 2008, p.91).
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L’engagement dans un positionnement d’étre en recherche est réalisé sans étre
nécessairement un chercheur professionnel puisqu’il ne s’agit pas de définir un
chercheur au sens universitaire. Une distinction est faite entre le métier
d’enseignant-chercheur placé du cété de « faire de la recherche », et le métier
d’enseignant placé du cété d’« étre en recherche », c’est-a-dire d’étre dans un
positionnement d’étre en recherche. Dés lors, toute recherche n’est donc pas a
associer a un travail scientifique puisqu’il y a d’'un cété « faire de la recherche », et
de l'autre « étre en recherche ». Les enseignhants-chercheurs dont le statut les
ameéne a faire de la recherche, et donc a communiquer les résultats d’'un travail
scientifique, et les enseignants dont le statut les conduit quant a eux a étre en
recherche pour assurer la réussite de leurs éléves ce qui peut étre réalisé de
multiples maniéres'®. Les recherches en éducation et formation existent lorsqu’une
interaction est mise en ceuvre entre un chercheur et un praticien (Etienne, 2004).
Ainsi, il est possible de distinguer la recherche scientifique de la recherche
quotidienne (Astolfi, 1991 ; Beillerot, 1991).

Dés lors, il est retenu plusieurs niveaux de compréhension liés a la notion de
recherche (Vial, 2000). Tout d’abord, il peut s’agir de former des partenaires de
recherche a venir. Les praticiens pourront alors participer a des recherches pilotées
par un chercheur universitaire, comme c’est le cas par exemple dans le modéle
des recherches collaboratives et partenariales. Ensuite, il peut s’agir de former des
praticiens capables de se distancier par rapport aux routines, aux réles. Ce niveau
de la recherche permet de sortir de toute doxa et d’envisager de nouvelles pistes
de réponses. Il est alors question de mener une distanciation vis-a-vis de la
pratique et daller vers un étayage supplémentaire concernant des
questionnements professionnels.

Enfin, il peut s’agir de mener une initiation a la recherche, c’est-a-dire un
accompagnement dans l'activité de lecture de la recherche. L’enseignant, se
trouve dans une recherche quotidienne dont I'utilité sociale est orientée vers les
éléves, et les différents partenaires exergant autour du projet du jeune. Dans un
positionnement d’étre en recherche, le professionnel développe les compétences

4 Cela peut se vivre par exemple seul ou avec un enseignant-chercheur dans le cadre d’'une
recherche collaborative comme cela est décrit dans la suite de I'écrit.
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d’un acteur réflexif largement présentes dans les référentiels de compétences afin
de valoriser de la part du professionnel, une réflexion dans et sur la pratique. Ce
modeéle a conduit a l'identification de la figure du praticien réflexif, figure centrale
d’'un débat sur l'identitié enseignante, et d’'un modéle de professionnalité (Wentzel,
2009). Le professionnel développe I'état d’esprit et la culture professionnelle d’'un
acteur réflexif. Pour ce faire, il amorce un glissement d’une pratique réfléchie vers
une démarche réflexive. Il s’agit dans les deux cas de construire des ressources
professionnelles. Concernant la pratique réfléchie, en questionnant sa pratique |l
va tenter de résoudre un probléme en cherchant une solution, donc en cherchant
une compétence qui concerne son agir en classe. Ainsi, une partie de I'action se
fait et se régule a partir d’essais, de tdtonnements, d’erreurs. Le développement
d’une réflexion dans l'action au fur et a mesure qu’elle se déroule, c’est-a-dire par
exemple dans I'explication d’'une situation compliquée vécue par le praticien de
'enseignement, montre un écart entre « une théorie professée » et « une théorie
pratiquée » (Legault & Paré, 1995). Ainsi, I'enseignant qui ne connait pas les
modeéles théoriques qu’il peut mettre en ceuvre ne pourra pas réguler, réajuster son
action en fonction de certains éléments théoriques. De plus, une recherche prenant
appui sur des enseignants débutants met en avant un questionnement concernant
I'articulation entre pratique effective et discours sur sa pratique dans le sens ou
certains enseignants interrogés ont pu commencer a entrer dans une explication
de I'action, mais qui ensuite dévie rapidement vers un discours général (Wentzel,
2008).

Le deuxiéme élément de définition retenu est le suivant : « la mobilisation des
instruments d’observation peut entretenir une réflexion en action, une lecture plus
fine de la complexité d’une situation didactique, un contrdle des effets de ses
activités sur les comportements scolaires, au service d’une adaptation des
pratiques visant la réussite des apprentissages » (Wentzel, 2008, p. 101).
L’observation est a la base de la connaissance des autres et de lactivité
scientifique. Elle suppose I'attention centrée sur un objet. L’'observation est I'action
de regarder avec attention, de décrire et d’expliquer. L’acte d’observation
commence par le regard, la perception fine d’'un individu dans une situation, une

concentration de I'activité psychique sur un objet particulier qu’elle distingue.
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De Ketele (1987) définit cet acte comme un « processus incluant I'attention
volontaire et I'intelligence, orienté vers un objectif terminal ou organisateur et dirigé
vers un objet pour en recueillir des informations » (De Ketele, 1987).

C’est dans ce processus que le sujet enseignant spécialisé pourrait s’inscrire afin
de comprendre 'environnement de la diversité. A cet effet, il met en usage tous les
instruments qui pourront l'aider a rendre une observation compléte, comme par
exemple les grilles d’observation (Pedinielli & Fernandez, 2015). Les premiéres
méthodes d’observation étudiées par Kohn & Néegre (1991) sont celles dans
lesquelles I'observateur est directement confronté a I'événement. Ces méthodes
ont pour origine I'éthologie et Vauclair (1994) en donne la définition suivante
« L’observation désigne tout recueil de données établi a partir de la description du
comportement spontané des animaux dans leur milieu naturel » (Vauclair, 1994).
Cela fait référence a un observateur qui n’intervient pas directement dans la
situation. L’observation en classe est donc pensée et définie comme un outil qui va
permettre de s’informer en allant prendre des informations sur le terrain, en allant
voir, regarder, entendre. En observant en classe, un geste est posé, relié a une
action de formation et non a une action de contréle qui est pourtant la fonction
attribuée a I'observation depuis trés longtemps dans les sociétés. Pour connaitre
une classe, le professionnel est porté a y aller voir, dans une approche de
chercheur afin de regarder et d’écouter ce qui s’y dit, s’y vit.

Toutefois, il est possible d’associer et par conséquent de confondre observer avec
voir, et ainsi de réduire I'observation de classe a I'observation en classe. Pour
observer, il suffirait ainsi de tout voir, pour tout savoir, afin de tout contréler. L'objet
de l'observation peut étre défini comme un systéme dans lequel on retrouve la
classe et dans ce cas observer, c’est alors prendre de l'information relative a ce
systéme (Chevallard, 1992). En prenant appui sur ce systéme, le professionnel
développe une étape d’analyse qu'il va interroger a partir des référents théoriques
choisis, de l'appropriation et de la mise en ceuvre de l'instrument d’observation
choisi. C’est a partir de ce positionnement d’étre en recherche que le professionnel
peut questionner et construire, et par conséquent tendre également comme le
précisent les travaux cités, vers un positionnement dans lequel il s’autorise a

refuser d’appliquer toute technique ou recette. Un positionnement d’étre en
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recherche se définirait alors comme une maniére de concevoir ou de pratiquer la
recherche en fonction des proximités envisageables avec la réflexivité et I'action
de chacun des profesionnels de I'enseignement (Wentzel, 2009). Le professionnel,
envisageé sujet capable s’engage donc dans un positionnement d’étre en recherche
en fonction des éléments de son histoire professionnelle et de son histoire
identitaire.

Il est alors question d'une pratique réflexive qui implique des ressources

spécifiques (Wentzel, 2008) :

e Des référents théoriques adaptés en fonction des composantes de la
situation.
e Des outils spécifiques adaptés en fonction des composantes de la situation.

e L’appropriation de I'instrument d’observation choisi.

Le troisiéeme élément de définition retenu concerne la déifinition de I'acte éducatif
de l'enseignant. Wentel (2012) en propose la définition suivante : « action de
transformation du monde qui prend appui, non seulement , sur un répertoire de
savoirs et d’outils, mais également sur 'observation, I'analyse, l'interprétation du
réel et des effets de son action » (Wentzel, 2012, p.153) .

Dans une démarche réflexive, I'enseignant va s’installer dans une recherche d’un
savoir-analyser en mettant en ceuvre une pratique de I'observation, en mobilisant
des savoirs théoriques, en construisant des instruments de recueils de données.
Une démarche de chercheur dans le sens ou cela nécessite d’entrer dans une
compréhension de son environnement, « de le décortiquer (chercher ce qu’il y a
sous I'écorce) » (Robo, 2013, p.4).

Dans un savoir-analyser, I'enseignant développe différentes compétences (Robo,
2013, p.4):

e Accepter d’étre responsable de ses actes.

e Accepter d’étre confronté a soi et aux autres.
e Admettre l'incertitude et le doute.

e Etre capable de prendre du recul.

e Savoir (s’) écouter.
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Un savoir-analyser est donc associé a une meétacompeétence transversale
nécessitant de mobiliser des savoirs issus de champs divers. La prise en compte
de ces trois éléments dans la réflexion d’un positionnement d’étre en recherche du

sujet capable enseignant spécialisé est présentée a partir du schéma n°5 suivant :
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Questionner son enseignement
en prenant appui sur la
nouveauté, que cela soit en lien
avec I'analyse de ses
instruments de recueils de
données concernant I'éléve, en
lien avec I'accés a de nouvelles
informations, en lien avec de
nouveaux eléments théoriques

Concevoir le malentendu
comme élément nécessaire

pour entrer dans un systeme
dynamique de réflexion et de
compréhension en
considérant ce malentendu

comme une ressource

Développer une étape
d’analyse a partir des
référents théoriques
choisis, de I'appropriation
et de la mise en ceuvre de
l'instrument d’observation
choisi

S’engager dans un
processus évolutif,
non figé dans le
temps

Travailler, accepter,
tolérer et apprendre a
appréehender l'incertitude
et pour ce faire décrypter
I'imprévu en observant,
analysant, interprétant
pour comprendre

Observer les besoins
éducatifs a partir d’'une
méthodologie qui
prend appui sur une
observation
contextualisée

Prendre appui sur une
construction d’'un
systéme stable dans
lequel des variations
sont introduites

compréhension

Schéma n°5 : Synthése des éléments caractérisant une mise en recherche

de ’enseignant
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Un parcours singulier enclenché par un engagement personnel au sein duquel la
part de la recherche est variable, et est en construction. Tout au long de ce
processus, le praticien a la possibilité de produire des connaissances, de construire
des compétences et de développer une constrution professionnelle.

Ainsi, il est envisagé un chemin Ilui permettant de progresser dans la
compréhension de la pratique et dans la capacité a I'analyser.

Des résultats d’enquétes (Wentzel, 2008) font état de I'existence d’un lien entre un
positionnement d’étre en recherche dans la construction d’'une professionnalité et
un cursus universitaire antérieur, éléments d’analyse dans la compréhension des
histoires de formation des professionnels. Avant la réforme du CAPPEI, les
professionnels de I'enseignement qui s’engageaient dans une formation continue
CAPASH (Certificat d’aptitudes professionnelles adaptation et situation de
handicap) entraient dans un positionnement d’étre en recherche dans le cadre de
la construction d’'un mémoire professionnel. La réalisation de ce dernier, menée
dans le cadre d’une formation a la recherche qui pouvait notamment prendre la
forme de séminaires de recherche, permettait d’étayer la pratique par des outils
scientifiques. Le mémoire serait alors un type d’écrit professionnel a considérer
comme veéritable outil de formation auquel il faut attribuer un sens pour chaque
enseignant afin qu’il puisse en créer un objet authentique et singulier qui l'inscrit
dans une dynamique professionnelle. Une posture d’étre en recherche permet une
rencontre entre plusieurs éléments comme I'expérience du professionnel, ses
compétences réflexives et sa disponibilité de I'esprit et de lui-méme, dans la durée
(Wentzel, 2009). Ainsi, le professionnel avait la possibilité de construire la théorie
et la pratique dans un méme espace. Cela conduisait a une construction de
ressources professionnelles de plusieurs types : des compétences et « une méta-
compétence » telle que le savoir-analyser (Houpert, 2009).

Or, dans le cadre de la formation CAPPEI il ne s’agit plus pour I'enseignant
stagiaire d’élaborer un mémoire professionnel, mais un dossier professionnel. A
travers ce dernier, I'enseignant stagiaire va prendre appui sur des éléments
théoriques et des éléments de son expérience professionnelle qu’il va expliquer,
comprendre et interpréter. Il est maintenant question dans la nouvelle formation,

de décrire et d’analyser un élément d’'une situation professionnelle montrant le
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passage de I'enseignant vers I'enseignant spécialisé. Les enseignants s’inscrivant
dans la formation, qui ont suivi un parcours universitaire, généralement adossé a
la réalisation d’un travail de recherche, le mémoire, ont pu développer des
compétences réflexives et articuler la théorie et la pratique. Ainsi, des enseignants
qui ont conduit des projets de recherche orientés vers leur mission d’enseignement
ont eu l'opportunité de comprendre des résultats de la recherche et de les
transposer dans leurs pratiques (Wentzel, 2009). Un parcours universitaire les
conduirait plus facilement a une compréhension du monde sur lequel ils agissent
quotidiennement.

Un graphique n°1 intitulé Dernier dipléme obtenu a I'entrée en formation CAPPEI
apporte une photographie concernant le dernier diplédme obtenu pour les
enseighants engagés dans la formation CAPPEI au cours des trois années de la

recherche.
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Nous notons qu’une majorité des enseignants stagiaires a suivi une formation
universitaire pouvant alors les conduire a développer des compétences réflexives
et articuler la théorie et la pratique. Mais, méme si une formation scientifique peut
contribuer au développement de compétences spécifiques, cela ne suffit pas a la
construction d’'un positionnement d’étre en recherche, qui se développe aussi en
fonction des ressources mobilisées par chaque enseignant engagé, des objectifs
qu’il vise et du paysage professionnel. Ce positionnement d’étre en recherche
serait donc la résultante « de dispositions intériorisées », parmi lesquelles des
compétences, mais aussi un rapport réflexif au monde et au savoir, une curiosité,
un regard distancié, des attitudes, I'envie de comprendre (Perrenoud, 2001). Il
s’inscrit dans la durée afin de permettre les rencontres nécessaires entre les
expériences professionnelles et les compétences réflexives.

La thése, pour comprendre un positionnement d’étre en recherche a partir du
parcours singulier de construction de chaque professionnel, pose alors comme
variable I'enseignant, un sujet avec ses antécédents et ses expériences, et comme
indicateurs des signes soit d’expériences significatives de formation, soit de
rencontres avec l'autre qu’il soit professionnel ou éléve, soit d’affirmation de soi
notamment dans le cadre de 'obtention de la certification, soit de Iégitimation, de
reconnaissance ou a contrario de dénégation d’autrui. Enfin, 'ensemble des
éléments décrits précédemment concernant le contexte professionnel des
enseignants conduit a faire le choix de comprendre I'objet de recherche, dont nous
faisons I'hypothése qu’il devient enseignant chercheur, en prenant comme
indicateur « des bricolages héroiques » : « les praticiens du systéeme éducatif
frangais sont proportionnellement moins nombreux a corréler enseignement et
créativité et ils sont contraints a « des bricolages héroiques » ne s’inscrivant pas
dans une dynamique institutionnelle ». S’agissant alors dans cette thése de
parcourir la possibilité pour chaque enseignant de développer sa « stratégie de
pédagogie inclusive » (Ebersold, Plaisance, Zander, 2016).

Un positionnement d’étre en recherche se réalise donc en plusieurs étapes a partir
d’un réel projet de recherche du professionnel, pour devenir un chercheur dans le
sens d’'une implication personnelle et professionnelle afin de développer une

maniere autre de penser le monde, de le questionner, de le comprendre et de
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l'interpréter (Wentzel, 2009). Il est alors possible de considérer I'enseignant, tel un
sujet capable enseignant spécialisé, en définissant son rapport impliqué a la
formation, ainsi que son engagement dans la formation, la construction d'un
nouveau rapport a la formation. Le malentendu y est présent, et caractérise le
rapport a l'autre permettant ainsi aux sujets des ajustements, et I'élaboration
d’identités singuliéres construites selon le lien relationnel entre les sujets. Il s’agit
alors de tendre vers la caractérisation d’'un sujet authentique, un sujet pouvant lire
une réalité 'amenant a prendre sa place, et donc a s’engager afin de construire sa
propre interprétation de la situation. Le sujet s’engage alors dans l'incertitude et
dans un projet qu’il invente pour pouvoir se défaire d’'une quelconque acceptation
de recettes toutes faites, puisqu’il s’oriente d’abord vers sa propre analyse et son
interprétation des besoins éducatifs particuliers. C’est alors la lecture du rapport
impliqué qui permet d’observer le sujet capable enseignant spécialisé faisant vivre
sa singularité d’une rencontre professionnel-formation. L’'expression du sujet
capable enseignant spécialisé permet lintroduction de la compétence de
réflexivité, c’est-a-dire la possibilité pour le sujet de comprendre le sens de son
aventure en réalisant un retour par une analyse de la situation. Le sujet capable
enseignant spécialisé est capable d’étre, en exprimant « je peux », a l'origine de
son action de réflexion et de décision au sein de son contexte professionnel ou il
agit et utilise des ressources pouvant transformer des situations professionnelles
le conduisant a se projeter dans I'expression « je pourrais ». Le sujet capable
enseignant spécialisé lit des réalités et se situe dans des représentations qui le
conduisent vers une nouvelle logique identitaire, celle d’un professionnel de
I'enseignement spécialisé dont le réle et les missions évoluent vers des pratiques
inclusives. Il s’engage alors dans une construction permanente des réponses
adaptées a des situations toujours singuliéres. Un positionnement d’étre en
recherche développe une approche de la réflexivité définie comme une démarche
de recherche, assidue, voire quotidienne, utilisant des outils présents dans des
objectifs scientifiques (Wentzel, 2009). S’agissant de construire le chemin d’'une
professionnalité d’enseignant spécialisé, nous faisons [I'hypothése qu’un
positionnement d’étre en recherche permet 'engagement dans une mise en ceuvre

d’'une expertise pédagogique et éducative singuliere de la diversité des besoins
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éducatifs particuliers. C’est a partir de ce positionnement qu’est développé, comme
vu précédemment dans différents espaces formatifs qui s’'inscrivent dans la durée,

un état d’esprit et une culture professionnelle, une autre vision du monde.

Désormais, la partie qui suit va s’attacher a caractériser le positionnement d’étre
en recherche d'un professionnel de I'enseignement nommé chercheur de

I'intérieur.

3.1.3 L’expertise pédagogique et éducative singuliére d’un
enseignant, chercheur de l’'intérieur ?

La littérature scientifique propose différentes approches théoriques
permettant de définir 'enseignant qui s’engage dans une démarche de recherche.
Il en est proposé une lecture a partir du tableau n°7 suivant, synthése non

exhaustive :
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L’enseignant a la maniére d’'un chercheur

Auteurs

Définitions

Praticien chercheur ou chercheur

praticien
(Paquay, 1994)

L’enseignant est congu comme un
praticien réflexif. Un professionnel qui
analyse ses pratiques, un
« enseignant-chercheur » qui produit

des outils innovants

Enseignant chercheur
(Khon, 2001)

Le terme de chercheur est un
qualificatif apposé au statut de
praticien. Le terme de praticien est

apposé au statut de chercheur.

Cochercheur
(Savoie-Zajc, 2001)

Les cochercheurs sont les partenaires
du milieu scolaire, des professionnels
réflexifs, entierement engagés dans le
procesus d’action, d’observation et de

réflexion .

Praticien-chercheur
(Albarello, 2003)

C’est un professionnel et un chercheur
qui méne sa recherche sur son terrain

professionnel .

Cochercheur du milieu scolaire
( Beauchesne, 2005)

C'est un sujet-participant dans

différentes étapes de la recherche

Pédagogue chercheur
(Meirieu, 2008)

Le pédagogue est un chercheur car il
est dans une posture qui n’est pas
dogmatique par rapport au savoir .

Tableau n°7 : Les principales modélisations de I’enseignant a la maniére

d’un chercheur
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Ces différentes approches ont comme point commun l'utilisation systématique du
terme chercheur qu’il est proposé de caractériser a partir de la présentation des
compétences spécifigues du chercheur associées a la posture du praticien-
chercheur (Albarello, 2003, p.28). Les aptitudes et les capacités nécessaires pour

réaliser une démarche de recherche sont alors identifi€ées comme :

e Prendre du recul par rapport a son objet.

¢ Inscrire sa démarche dans un contexte institutionnel et temporel.
e Faire émerger le phénomeéene qui sera au centre de la recherche.
e Circonscrire son champ d’étude.

e Adopter un angle disciplinaire prioritaire.

e Limiter son objectif spécifique.

¢ Identifier un cadre théorique.

e Intégrer les éléments du cadre théorique dans I'’hypothese.

e Définir son hypothése de recherche.

Wentzel propose de prendre appui sur certaines de ces compétences spécifiques
du praticien-chercheur, mais de n’en retenir que certaines, afin de contribuer a la
délimitation des compétences réflexives, puisque considérant qu’un praticien-
chercheur est avant tout un professionnel de I'enseignement ( Wentzel, 2009,
p.30). S’agissant de comprendre un sujet capable enseignant spécialisé, c’est a
dire un professionnel de I'enseignement s’engageant dans une démarche de
chercheur, nous retenons cette délimitation puisque permettant de reprendre
'ensemble des compétences associées a la métacompétence, le savoir-analyser.
Il est question de prendre appui sur une prise de recul dans l'objectif d’étre en
capacité de mobiliser de nouveaux éléments, avec lesquels les savoirs
d’expérience pourront étre réinterrogés.

Par la notion de prise de recul, Albarello entend définir a la fois une capacité de
mise a I'épreuve de I'esprit critique et une capacité d’écoute. Il est retenu d’associer
cette premiére notion a la spécificité d’action de I'enseignant spécialisé, acteur
bousculé dans ses représentations et invité a la rencontre avec autrui sous

différentes formes.
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C’est avec cette notion de prise de recul que le professionnel va sortir d’'une logique
réflexive qui ne serait que l'objet d’'une remise en question du professionnel,
conseéquence d’une implication excessive dans la situation. Il s’agit de considérer
la possibilité d’échanger a propos de doutes, de difficultés qui seraient en lien avec
la situation questionnée. S’agissant pour le professionnel de s’orienter dans une
démarche de recherche liée a un questionnement professionnel, dans les travaux
de la présente thése une investigation de la diversité des besoins éducatifs
particuliers, une démarche de recherche conduit vers la possibilité d’une
compréhension élargie associant des éléments théoriques et des éléments
apportés par d’autres professionnels.

Ainsi, est utilisé uniquement certains concepts théoriques mis au service d’'une
compréhension de la réalité du contexte.

Dans un texte de synthése'®, Meirieu identifie que ce qui guide I'action enseignante
c’est un rapport interne « de chercheur de son propre savoir », une sorte de
compréhension, de questionnement voire d’exploration de son propre savoir. |l
poursuit en soulignant que cela repose sur le « principe d’intelligibilité maximale »,
principe qui demande un effort permanent de la part du praticien, et que Meirieu
invite a placer « au cceur de la formation initiale et continue ». Dans le cadre d’un
parcours singulier, 'enseignant met en ceuvre des démarches expérimentales en
prenant appui sur son expérience professionnelle dans I'objectif « de visiter et
revisiter son propre savoir avec I'exigence fondatrice de le rendre assimilable,
partageable par toutes et tous. Nul ne peut enseigner sans se placer ainsi
régulierement, minutieusement, face a ce qu'il enseigne ».

Les différentes compétences telles qu’une attitude empathique, une position
d’écoute, une capacité a observer sont des compétences présentes chez le
professionnel dans I'objectif d’identifier des indicateurs nécessaires a la prise en
compte des besoins éducatifs particuliers, et permettant de mener une lecture
compréhensive du contexte dans I'objectif d’'un partage des savoirs.

Les résultats d’'une recherche de 1.Noél (2016), concernant I'accueil d’un éléve
ayant des besoins éducatifs particuliers en classe ordinaire, apportent des

éléments de compréhension a partir d’entretiens compréhensifs, concernant

'3 Ce texte figure sur le site de P.Meirieu sous lintitulé « Etre enseignant aujourd’hui... ».
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I'apprentissage réalisé par des jeunes enseignants : trois voies de I'apprentissage
sont réalisées par des enseignants débutants ('apprentissage par soi-méme,
'apprentissage au travers de ce que dit et montre la communauté, et enfin
'apprentissage défini selon une voie médiane). Cette recherche montre que de
maniére générale, les enseignants réalisent 'apprentissage « essentiellement en
situation en rapport a la prise en charge des éléves ayant des besoins éducatifs
particuliers », et que cet apprentissage est fonction de plusieurs criteres dont les
caractéristiques liées au contexte, a la présence d’un enseignant spécialisé et aux
caractéristiques liees a la personne. De maniére générale, les enseignants
questionnés ont déclaré apprendre surtout en situation et quantitativement, 4
enseignants sur 15 privilégient I'apprentissage par soi-méme en le vivant de
maniere voulue ou subie, et 8 enseignants sur 15 interrogés privilégient la modalité
d’apprentissage par la voie médiane permettant d’interroger les modalités du travail
partagé et celles de I'apprentissage par soi-méme a propos du développement
d’'une attitude d’ouverture a la diversité. Il est également question de considérer la
construction d’'un espace formatif. L’enseignant choisit I'apprentissage a travers ce
que dit et montre la communauté de pratique lorsqu’il est accompagné par un
enseignant spécialisé, ce qui est observé pour 3 enseignants sur 15.
L’apprentissage se fait alors soit sous la forme d’une coordination, soit sous la
forme de pratiques collaboratives, soit enfin sous la forme de pratiques
coopératives.

Ainsi, 'enseignant « intervient dans sa classe avec les significations qu’il se donne
en fonction de sa propre histoire et de ses aptitudes personnelles, mais également
en fonction de la communauté de pratique a laquelle il appartient » (Noél, 2016,
p.232). Nous retenons alors une place a accorder a I'établissement, au contexte
dans lequel 'enseignant exerce mais également a I'histoire du professionnel, a ses
expériences antérieures. A lissue des différents résultats, Noél pose la question
suivante : « Ne faut-il pas aussi outiller autrement les futurs enseignants,
notamment en les exhortant a utiliser et a faire confiance a leur capacité a analyser
les situations et a étre des enseignants réflexifs capables d’autodétermination et

d’autonomie, et ceci méme en collaborant ? » (Noél, 2016,p.243).
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En effet, 'apprentissage se faisant dans une modalité collaborative ne peut étre la
seule réponse, c'est pourquoi l'apprentissage par soi-méme s’avere étre
également une piste a développer. Dans ce cas, I'enseignant présente une
compétence réflexive, I'invitant a reprendre la figure du praticien réflexif. Dans cette
recherche, Noél prend appui sur le concept de praticien réflexif a partir des travaux
de Schon, fondateur du concept. Les enseignants meénent alors une réflexion a
partir des divers éléments sous-jacents et apparaissant lors d’une situation
forcément caractérisée de singuliére, ce qui conduit a comprendre une capacité a
réfléchir permettant de développer une pratique professionnelle qui prend appui
sur 'ensemble des diverses situations complexes rencontrées. |l est alors question
de considérer d’'une part les compétences personnelles et d’autre part le sentiment
d’efficacité personnelle afin de répondre a la diversité des besoins éducatifs
particuliers (Noél, 2016).

Ainsi, « la voie consistant a apprendre par soi-méme en étant apte a se mobiliser
(sentiment d’efficacité personnelle) pour réfléchir en cours et sur I'action (praticien
réflexif) apparait comme fondamentale pour le développement des compétences a
travailler avec un éléve qui présente des besoins éducatifs particuliers dans une
classe ordinaire » (Noél, 2016,p.244).

Par la suite, le passage vers le praticien-chercheur peut étre posé comme le
propose De Saint-Martin (2019), a partir des travaux de Kohn (2001), permettant
de délimiter une frontiére entre les deux conceptions. Il est question d’un passage
entre une démarche de recherche restant ancrée dans la pratique, la spécificité et
l'instant, et une démarche de recherche visant une perspective théorique (De Saint-
Martin, 2019). Le modéle du praticien-chercheur est défini comme étant « soit un
praticien menant parallelement une recherche universitaire, soit un praticien
devenu chercheur » ( De Saint-Martin, 2019).

Ainsi, I'enseignant en devenir d’'un chercheur pourrait étre défini comme un
continuum entre le modéle du praticien réflexif et celui du praticien-chercheur,
versus praticien qui tend a devenir un chercheur puisque, « Une école qui devient
inclusive travaille en coopération, en équipes, elle est constamment en
mouvement, car constamment en train de chercher, d’échanger. Les professeurs

deviennent des chercheurs au sein des écoles. lls recherchent et ils essaient de
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nouvelles pratiques. Et cela stimule d’autres idées. En travaillant ensembile, ils
partagent des idées pour le bien des enfants » (Aincow, 2013, p.119).

Ce positionnement d’étre en recherche conduit I'enseignant a interroger et a
comprendre les différents éléments de son environnement professionnel. Comme
le souligne Ainscow (2013), 'enseignant regarde les pratiques de l'intérieur, c’est-
a-dire depuis son contexte, pour en inventer de nouvelles et c’est ainsi que les
professeurs deviennent des chercheurs au sein des écoles.

Nous faisons I'hypothése que I'enseignant devient chercheur dans son contexte,
c’est a dire un chercheur de l'intérieur, permettant d’envisager un développement
professionnel du sujet capable enseignant spécialisé ancré dans les pratiques
quotidiennes et dans la vie de I'école car, « dés lors que | éducation doit concerner
les enfants dans leur plus grande diversité, sans discrimination et quels que soient
leurs « besoins éducatifs particuliers », il convient d’envisager tout un ensemble de
professionnels, prioritairement ceux qui sont au cceur méme du systéme
d’enseignement et, sans doute plus généralement, ceux qui ont rapport au
processus éducatif'® ». Un enseignant chercheur de l'intérieur, dans le sens ou il
décrit, explique et analyse ses pratiques professionnelles et ses différents projets
tel « un stratége qui ne se fie pas seulement a des connaissances de bases
pourtant éprouvées » (Paquay, 1994, p.20), ce qui I'améne a réaliser une
démarche de recherche pouvant étre caractérisée comme proche de celle du
chercheur professionnel (Paquay, 1994). Un enseignant chercheur de l'intérieur
qui investigue I'expression de la singularité ; il est chercheur a sa maniére, puisque
qu’il est un sujet capabile, il est chercheur dans son contexte de pratique puisqu’il
est un sujet capable enseignant, enfin il est chercheur en visant I'obtention
d’éléments du cas particulier puisque ayant comme objet de compréhension la
diversité des besoins éducatifs particuliers dans l'objectif de construire des
réponses adaptées. Ainsi, il devient un chercheur de l'intérieur qui s’autorise et qui
ose questionner ses savoirs d’expériences, ce qui le conduit a renoncer a
'application de recettes toutes faites, et lui permet de s’envisager dans une
expertise éducative et pédagogique singuliére. Selon Pastré (2011), 'expérience

'® Propos introductifs d’Albert Prévos & Eric Plaisance du Colloque international, UNESCO,
Paris, 17-18 octobre 2013.
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serait I'association d’un vécu composé d’'une accumulation de divers événements,
faits ou actions et d’'un vécu assumé et intégré a soi-méme composé d’actions
choisies. Pour construire des savoirs d’expériences, le sujet va chercher a « éviter
I'évitement » (Pastré), lorsqu’une situation se présente a lui ce qui lui permettra
d’envisager et de créer d’autres possibles qui iront par la suite vers la construction
d’autres savoirs d’expériences. Alors pour construire des savoirs d’expérience |l
est face a un malentendu qu’il envisagera, soit comme un obstacle, soit comme
une ressource. Il s’agit alors d’aller vers un professionnel qui est en prise avec une
démarche personnelle d’essais, de tatonnements et de construction de ressources
diverses a partir des savoirs du travail enseignant, savoirs définis comme étant la
somme des savoirs théoriques issus de la recherche et des savoirs pratiques issus
de I'expérience de I'enseignant. A ce sujet, Altet cité par Duquesne-Belfais (2008),

apporte une précision, en proposant quatre types de savoirs :

e Les savoirs a enseigner (savoirs académiques)

e Les savoirs pour enseigner (savoirs didactiques et pédagogiques)

e Les savoirs sur enseigner qui sont une conceptualisation des savoirs utilisés
en situation

e Les savoirs du travail d’enseigner (savoirs d’expérience ou pragmatiques)

L’expression des savoirs d’expérience concerne les différentes valeurs, attitudes
et postures a inscrire dans une visée éducative inclusive qui nécessite de changer
le rapport au savoir et de repenser la pédagogie puisque « I'enseignant perd ses
repéres et doit faire le deuil d’'un cadre sécurisant, le deuil de certitudes et de
routines efficaces jusque-Ia, le deuil du « bon éléve », le deuil de I'uniformité des
pratiques pédagogique » (Duquesne-Belfais, 2008,p.13). Ainsi, I'enseignant passe
du statut de celui qui sait au statut de celui qui compose un cadre innovant a partir
d’'une possible mise en recherche. Concernant la mission d’expert de I'analyse des
besoins éducatifs particuliers de I'enseignant spécialisé, cela invite a interroger le
lien (im)probable entre la complexité des situations d’enseignement-apprentissage
et l'idée « d’'un prét-a-porter pédagogique directement utilisable, et parfaitement

adapté a tous les contextes d’enseignement » (Duquesnes-Belfais, 2008), car une
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perspective inclusive nécessiterait de penser une situation singuliére et par
conséquent innovante.

Ce positionnement décrit comme tel, conduit a ne plus appliquer une méthode mais
a élaborer une stratégie, car comme I'évoque Duquesnes-Belfais citant E.Morin

« la complexité appelle la stratégie » (Duquesnes-Belfais, 2008).

Dans l'objectif d’élaborer une stratégie, le contexte inclusif incite a penser la
dynamique au sein d’un travail collectif. Cette possibilité est présentée dans la

partie suivante.

3.2 Une démarche collaborative d’enseignant cochercheurs
de lI'intérieur est en chantier

Apposer I'expression « chercheur de l'intérieur » a cé6té du nom enseignant
inviterait a une hypothése de lecture d'une professionnalité émergente
d’enseignant spécialisé, un professionnel capable d’appréhender la réalité de la
diversité des besoins éducatifs particuliers a partir d’'un savoir-analyser. A cette
métacompétence, nous retenons la proposition de Wentzel (2009) d’y ajouter une
compétence autre mais tout aussi essentielle dans le quotidien d’un professionnel
de l'enseignement: la capacité a interpréter. La définition de linterprétation
proposée par Farrugia (2009) prend appui sur la lecture de la réalité menée a partir
de l'attention singuliere au monde, de la nature de I'expérience menée : « Ces
interprétations sont constitutives de I'étre au monde d’'un sujet humain plus ou
moins conscient des rbles qu’il joue, d’'un acteur pris dans des contextes, des
situations, de « circonstances », des cadres sociaux, des univers de discours et de
signification déployés sur de multiples paliers en profondeur, au milieu desquels il
doit s’orienter » (Farrugia, 2009, p.3).

L’interprétation définie de cette maniére conduit I'enseignant, chercheur de
I'intérieur, a identifier des connaissances (centrées sur le fonctionnement de I'éléve
pris sous l'angle d’'un fonctionnement singulier), de maniéere individuelle et
collective, puisqu’il est question de considérer le malentendu sous-jacent a toute
situation de communication mise a I'épreuve dans le quotidien des pratiques
professionnelles. Nous proposons alors la définition suivante : interpréter a sa

maniére en faisant vivre une dialectique entre le réel concret et le réel abstrait,
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c’est-a-dire interpréter des réalités qui s’entrecroisent a une infinité de réalités
possibles puisque pouvant étre découvertes de maniére individuelle et/ou
collective grace au malentendu, et permettant de se situer dans des
représentations plus ou moins pertinentes.

La capacité a interpréter inviterait-elle des lors a comprendre cette nouvelle
professionnalité d’enseignant spécialisé comme une professionnalité en devenir «
d’un interpréte de la diversité'” », puisqu’au quotidien il est un professionnel
capable de développer une démarche de recherche pour appréhender la réalité de

la diversité des besoins éducatifs particuliers ?

Dans l'objectif d’appréhension de la réalité de cette diversité, I'enseignant
spécialisé s’engage dans une démarche d’investigation qu’il peut mener a 'appui

d’'une posture de rigueur comme le définit la partie suivante.

3.2.1 Investiguer la diversité des besoins a I'appui d’'une
posture de rigueur

Dans la partie précédente permettant de caractériser les éléments
concernant la mise en ceuvre d'un positionnement d’étre en recherche, la
mobilisation des instruments d’observation a été retenue et étudiée. Une recherche
destinée a contribuer a la formation des enseignants, (Desombre, Carpentier,
Vincent, Sansen, Maiffret, Ryckbusch, 2013) montre a partir de trois exemples les
difficultés d’identification des besoins éducatifs particuliers vécues par des
enseignants spécialisés. Plusieurs types de difficultés y sont décrites, soit d’ordre
conceptuel, soit d’'ordre méthodologique. De la partie analyse de la recherche
découle des recommandations a destinations des équipes. D’une part, il s’agit pour
chaque professionnel d’envisager d’interroger une posture de vigilance, posture
qui permettrait I'éloignement d’'une approche stigmatisante d’identification des
besoins, et d’autre part d’envisager de s’inscrire dans une posture de grande
rigueur concernant la mise en ceuvre des procédures d’identification et des outils
d’observation retenus. Il est alors question pour le professionnel de s’envisager

dans une intention de compréhension afin d’éviter toute catégorisation et d’accéder

" Expression empruntée a Magdalena Kohout-Diaz.
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a des données précises qui conduiront a leur tour a des pistes de mise en ceuvre.
Cette intention de compréhension des besoins des éléves est donc définie comme
un processus évolutif, non figé dans le temps, qui s’effectue dans la durée et la
temporalité d’'une année scolaire. Les auteurs soulignent a nouveau que la mise
en ceuvre d’'une démarche de recherche d’identification et d’analyse des besoins
est a envisager a chaque fois de maniére contextuelle et complexe. Une telle mise
en ceuvre permet a I'éléve de s’installer dans un véritable réle de partenaire, que
cela soit dans I'étape d’identification des besoins, ou que cela soit dans I'étape de
recherche des réponses adaptées. Une posture de grande rigueur peut
accompagner le chercheur de I'intérieur dans le chemin non linéaire et évolutif de
I'identification des besoins des éléves dans le sens ou elle va le conduire a oser
(re)prendre ce travail d’investigations éducatives et pédagogiques, et ainsi lui
permettre de construire le parcours de I'éléve, mais également son propre parcours
d’enseignant spécialisé.

A partir de ces différents éléments concernant la mobilisation des instruments
d’observation, I'observation est pensée et utilisée comme une démarche pouvant
écarter des risques de réduction du sujet d’observation a ce qu’il en observe, et
ainsi I'écarter d’une pensée focalisée uniqguement dans I'objectif d’'une mesure ou
d’'une évaluation. En utilisant par exemple les grilles d’observation, il est possible
de recueillir un ensemble de données qui n’auraient pas forcément pu étre observé
en I'absence de grille. Cependant, il s’agit également d’étre attentif a ce que cet
outil ne devienne pas un outil dhomogénéisation qui produirait une uniformisation
des profils et des réponses (Desombre, Carpentier, Vincent, Sansen, Maiffret,
Ryckbusch, 2013).

De plus, en fonction de la grille construite, I'observation sera menée dans un
systéme qui permet d’observer soit un climat de classe, soit un éventail bien plus
large d’événements mais uniquement en lien avec la grille. Cette posture revient
alors a considérer comme normales la non-maitrise et I'insécurité, ainsi que de les
rendre acceptables et nécessaires a la prise en compte d'une situation
pédagogique singuliére qui sera rencontrée. Concernant le chercheur de l'intérieur,
'intention de compréhension, dont l'objectif principal est de s’éloigner d’une

analyse par étiquette, conduira a envisager I'accés a des données. Les pistes de
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mises en ceuvre qui en découlent seront a questionner a nouveau et a réajuster.
Cette intention de compréhension qui fait partie d’un processus dynamique
s’effectuant dans la durée, suppose également comme le souligne Dessus (2007)
que : « la rigueur est toujours a mettre de son cété quand il s’agit de méthode et il
vaut mieux essayer de tenter de recueillir des faits plutét que des représentations »
(Dessus, 2007, p. 105).

Le recueil de fait réalisé a l'appui d’'une posture de rigueur est également

envisageable a partir d’'un travail collectif comme le présente la partie suivante.

3.2.2 Un processus d’interprétation est mené a partir d’un
travail collectif ?

Dans une perspective inclusive, linvestigation des besoins éducatifs
particuliers menée par les professionnels de I'enseignement, est posée sous
'angle d’un questionnement concernant le développement d’un travail collectif.
Concernant donc plus particulierement I'étude du travail collectif enseignant, les
travaux scientifiques appartiennent a trois cadres principaux de référence
(Maubant, 2014). Le premier cadre de référence permet d’analyser le travail
enseignant a partir d’'une diversité de taches a réaliser a I'extérieur de la classe et
impliquant d’autres professionnels. Un second cadre permet de comprendre le
travail collectif enseignant a partir de I'étude des fonctionnements des
organisations de travail. Nous mentionnons ici des travaux de recherche issus d’'un
troisieme cadre faisant référence a des perspectives issues de la sociologie de
I'éducation et des professions. Ces travaux qui observent les métiers-professions
de I'’éducation et de la formation sont retenus car permettant une analyse de la
professionnalité enseignante (Maubant, 2014). L’inclusion scolaire se réalise
nécessairement entre plusieurs partenaires appartenant a des secteurs, des
domaines différents, puisqu’il est question de rapprocher les professionnels des
établissements scolaires, la famille, et les professionnels des établissements du
secteur médico-social. Une forme de travail collectif qui inclut donc une diversité
de professionnels, a la fois dans des accords interinstitutionnels et dans une

construction collective (Thomazet & Mérini, 2014).
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Cette pluralité de professionnels conduit également a considérer une évolution des
référentiels de l'action professionnelle prenant en compte un élément commun,
c’est-a-dire le parcours de formation du jeune au sein d’une voie scolaire ordinaire
(Benoit, 2012). Cette évolution implique que chaque professionnel s’approprie une
nouvelle pensée de référence constituée de trois couples de notions antagonistes :
différence et singularité, déficience et fonctionnement, trouble et besoin afin de
mettre en ceuvre le droit a une scolarisation en milieu scolaire ordinaire pour tout
enfant (Benoit, 2012). C’est pourquoi, le travail d’investigation concernant
I'observation et 'analyse des besoins éducatifs particuliers permettant de soulever
les obstacles d’acceés aux apprentissages en milieu ordinaire est considéré comme
essentiel. Dans cette exploration dont I'objectif est la construction « d’un itinéraire
pédagogique », I'enseignant a besoin de « deux types de cartes pour s’orienter et
orienter son travail. La premiére fonctionne comme une carte d’état-major, qui
permet de connaitre la nature de I'environnement immédiat et par conséquent de
choisir le chemin le plus praticable ; la seconde, comme une carte générale du
relief, qui indique les grands obstacles a la progression, mer intérieure, lac, chaine
de montagnes, fleuves » (Benoit, 2012, p. 76).

Dans la recherche de cet itinéraire, I'enseignant interpréte donc des réalités a sa
maniére, le conduisant a prendre des décisions. Ces réalités sont découvertes a la
fois de maniére individuelle et collective puisque s’effectuant dans une
communauté de travail. Une communauté de travail qui s’inscrit dans un nouvel
espace, un espace d’intermétier puisque s’agissant de permettre a différents
métiers (soins, éducation, enseignement) d’exister au sein d’'un seul espace
professionnel afin de trouver des réponses collectives a la diversité des besoins
éducatifs particuliers (Thomazet & Mérini, 2014).

La particularité de ce nouvel espace invite a penser un nouveau mode de relations
entre les professionnels permettant I'évolution vers une horizontalité des relations
amenant a dépasser « les surplombances historiques : la surplombance du monde
médical sur I'école, celle de I'école sur la famille et des parents sur I'enfant, mais
aussi des dominances d’expertises » (Thomazet & Mérini, 2014, p.3).

Une recherche visant 'observation et I'analyse des pratiques d’aide de I'enseignant

Maitre E en RASED (Thomazet & Mérini,2014), montre I'existence de relations
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assymétriques entre enseignant spécialisé et enseignant non spécialisé. Cet
engagement dans un travail collaboratif, défini comme une organisation en réseau
de partenaires, met en évidence I'existence de dilemmes de métier et de tension
de lintermétier ; des éléments qui sont exprimés, énoncés et décrits par les
enseignants et permettant ainsi d’exprimer une singularité professionnelle
(Thomazet & Mérini, 2014).

Ainsi, a l'appui de ces différents éléments, nous retenons ici a partir du constat
d’'une injonction d’un travail collectif, d’analyser depuis 'engagement dans une
histoire d’expériences collectives, une nouvelle professionnalité d’enseignant
spécialisé, dont I'hypothése est faite qu’elle est celle d’un enseignant chercheur de
l'intérieur. Il est fait 'hnypothése que cette injonction de participation a un travail
collectif va conduire I'enseignant chercheur de lintérieur a interroger son action
dans un espace composé d’'un nouveau mode de relations entre professionnels de
'enseignement. Pour comprendre ce nouveau mode de relations entre
professionnels de I'enseignement, il est retenu d’étudier la place et le role de
'enseignant qui s’engage dans une recherche collaborative, car ce modéle permet
au professionnel de I'enseignement d’étre dans une démarche de recherche
reposant « sur lI'implication des professionnels eux-mémes dans le processus de
recherche » (Vinatier & Morrissette, 2015, p. 144).

Une recherche collaborative ( Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier & Couture,
2001) est composée de trois étapes se réalisant dans les objectifs de
rapprochement entre le monde de la pratique et celui de la recherche et de

construction de connaissances :

e Une étape de cosituation qui peut étre définie comme le point de départ, le
temps de la négociation qui permet a chaque partenaire de comprendre et
d’entrer dans son role.

¢ Une étape de coopération qui correspond au recueil de données.

e Une étape de coproduction composée de I'analyse et de la présentation des

résultats.

Ces trois étapes donnent une nouvelle lecture concernant les éléments

convoques ; le malentendu entre en scene dés la premiére étape permettant une
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prise en compte de la parole de l'autre, les outils d’'observation sont expérimentés
lors de la seconde étape de recueil de données, et la métacompétence savoir-
analyser est présente lors de la troisiéme et derniére étape. Dans ces trois étapes,
le professionnel a une place centrale lui permettant de s’engager pleinement,
d’exercer un pouvoir de praticien de terrain, élément a prendre en compte puisque
« dans un collectif se créent, se tissent et se nouent des relations humaines qui
sont d’abord et avant tout des rapports de pouvoir » (Maubant, 2014, p. 11).

Ce modeéle, décrit a I'appui de ces 3 étapes, montre une prise en compte des
compétences réflexives des praticiens de terrain, ainsi qu’'une symétrie des
positions et une réciprocité des relations (Vinatier & Morrissette, 2015).

La caractérisation de I'enseignant chercheur de l'intérieur est en adéquation avec
une certaine conception de I'enseignant que pose ce modéle, c’est-a-dire « ni un
pur technicien, ni un simple fonctionnaire d’exécution » (Vinatier & Morrissette,
2015, p.144).

La compréhension du modéle des recherches collaboratives conduit a envisager
un possible processus d’analyse partagée de la situation professionnelle
questionnée qui va offrir la possibilité d’un étroit rapprochement entre la recherche
et la pratique professionnelle (Beauchesne & Garant & Dumoulin, 2005).

Une recherche collaborative qui place le partenariat comme meédiation entre la
recherche et la pratique, se propose de définir les praticiens s’engageant dans une
démarche de recherche a partir de la conceptualisation de la notion de cochercheur
du milieu scolaire (Beauchesne & Garant & Dumoulin, 2005).

Par ce type de recherche, les enseignants ne sont donc plus isolés et deviennent
des partenaires dans le travail autour de I'objet de recherche. Nous retenons cette
notion car elle positionne la question de la réflexivité du professionnel de terrain
comme point central, et ainsi rejoint la caractérisation de I'enseignant chercheur de
I'intérieur comme proposé précédemment (Tableau n°7 : Principales modélisations
de I'enseignant a la maniere d’'un chercheur). Le partenariat construit a I'appui
d’'une démarche de recherche au sein de laquelle le praticien est positionné comme
sujet-participant permet la création d’un espace, compris comme une meédiation

entre différents partenaires qui sont engagés dans un processus qui prend forme
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a partir des échanges et de I'objectif de construction d’'un savoir (Beauchesne &
Garant & Dumoulin, 2005).

L’appropriation du réle de cochercheur est alors associée a un ensemble
d’éléments que Beauchesne, Garant et Dumoulin présentent a partir de la figure

n°1 suivante :

Visée et dimensions du modele d'appropriation du réle de cochercheur

Visée de professionnalisation de 'enseignement
Valonsation du «métler» d enselgnant.
Reconnalssance de lavaleur des champs de savolrs pertinents : pratique et théorique.
Prise en considération des savolrs sclentiflques Issus de I'étude de la pratique dans I'exerclce

professionnel.
Dimensions de 'appropriation du réle de cochercheur
Collaboration Contextes Communauté de Connaissances

professionnels recherche construites
Nature de la * Degré * Redéfinition des * Valeur accordée aux
collaboration d'Investissement roles et deux types de
Intensité de la * Degre de compromis responsabllités savolrs prodults
collaboration * Degréde * Inclination a diffuser

complémentar|té les connalssances
dans son milleu

Figure n°1 : Visée et dimensions du modele d’appropriation du réle de
cochercheur
(Beauchesne & Garant & Dumoulin, 2005, p.388)

Prenant appui sur ces quatre dimensions d’appropriation du réle de cochercheur,
une caractérisation d’un professionnel de 'enseignement en tant que cochercheur
est proposée. Il s’agit d’un professionnel ayant des compétences spécifiques telles
que celle de réflexivité, positionné en tant que cochercheur au sein d’un travail
collectif s’inscrivant dans une dynamique collaborative au sein d’'un méme contexte
professionnel, agissant au sein d'une communauté de recherche en construction,
dans l'objectif de développer des pratiques d’investigations pédagogiques et
éducatives. Nous retenons le concept de communauté de recherche a l'instart de
celui de communauté de pratique développé par Wentzel (1998). A l'issue de cette
étude, nous faisons alors I'hypothése que des professionnels que nous hommons

des cochercheurs de I'intérieur s’engagent dans un nouvel espace de négociation
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autour de problémes et d’objectifs communs les conduisant a la construction de
différents savoirs concernant I'observation et 'analyse de la diversité des besoins
éducatifs particuliers des éléves. Un parcours est ainsi posé de maniére continue
et dynamique, et évoluant au gré des rencontres professionnelles et des situations
pédagogiques singuliéres. A partir de ces fondements, une démarche de
recherche se construit et se régule tout au long des différentes expériences en
acceptant [linattendu, le malentendu, le questionnement permanent, le
réajustement des pratiques, car «les savoirs a construire, incertains, qui
deviennent le moteur de la réflexion sur I'action accordent aux acteurs le pouvoir
de mieux comprendre leur conduite » (Morrissette, 2013).

L’enseignant entre ainsi dans une démarche d’exploration, de compréhension dans
et de son contexte ce qui le conduit a entrer dans une démarche de recherche
quotidienne. De fait, I'objet de la démarche de recherche est pertinent et
authentique, car il correspond seulement a un élément pris dans le travail réel.

Il est montré, observé, analysé et partagé dans le cadre de la démarche
collaborative ce qui incite le professionnel aussi a oser, a s’autoriser a faire voir sa
pratique. Dans un contexte d’école inclusive, « le développement professionnel
doit se faire a I'école » (Ainscow, 2013), il s’agit d’aller y voir, d’observer et
d’analyser les pratiques réelles de terrain afin de les partager et in fine d’en inventer
de nouvelles. Un espace mobilisant une démarche de recherche et la capacité a
interpréter est a construire.

Par conséquent, une démarche collaborative en chantier s’installe prenant en
considération des compétences individuelles et collectives parmi lesquelles
aucune n’est désignée comme supérieure a l'autre. Le professionnel de terrain
développerait alors «des postures professionnelles inédites » puisque
I'élaboration de savoirs prend appui, pour une part sur la théorie et la pratique, et

pour une autre part sur I'action et la réflexion sur I'action.

Par conséquent, al'issue de I'étude développée dans le chapitre 3, nous proposons
ci-dessous, une synthése dans I'objectif d’'une reconstruction de la réflexion décrite

jusqu’ici.
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Synthése chapitre 3 : un enseignant spécialisé a I'appui
d’une posture d’un cochercheur de I’'intérieur s’engage dans
un processus collaboratif démocratique

Le chapitre 3 avait pour objectif de démontrer le possible développement de
« postures professionnelles inédites » en lien avec une mise en ceuvre d’une
expertise pédagogique et éducative. La partie qui suit reprend sous la forme d’'une
synthése les différents éléments permettant de caractériser un positionnement

d’étre en recherche d’un enseignant, un chercheur de l'intérieur.

Pour le métier d’enseignant, étre en recherche c’est devenir un chercheur a sa

maniére a partir :

e D’une recherche quotidienne ancrée dans la pratique, la spécificité et
l'instant, dont I'utilité sociale est orientée vers les éléves pour assurer
leur réussite :

o construire un itinéraire pédagogique a destination de
chaque éleve.

o obtenir des éléments de cas particuliers pour éviter toute
catégorisation.

e D’un état d’esprit ou d’'une culture professionnelle de I'acteur réflexif
qui s’autorise a refuser d’appliquer toute technique ou recette.

e De compétences de lacteur réflexif, figure du praticien réflexif
donnant I'accés a une réflexion dans et sur la pratique :

o mobiliser des instruments d’observation au service d’une
adaptation des pratiques visant la réussite des
apprentissages

o mobiliser des instruments d’observation pour s’informer
dans un action de formation

o analyser a partir de référents théoriques choisis

o interpréter des réalités grace au malentendu ressource et

identifier des connaissances
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o développer la métacompétence le savoir analyser:
responsable de ses actes/accepter d’étre confronté a soi et
aux autres/admettre l'incertitude/étre capable de prendre du
recul pour savoir s’écouter

e D’aptitudes et de compétences de la posture du praticien chercheur
(du professionnel de I'enseignement) :

o observer les pratiques de l'intérieur (depuis le contexte)

o décrire et analyser les pratiques professionnelles en étant
stratége

e D’une posture de rigueur a partir d’'une recherche contextuelle et
complexe

e D’un processus de cochercheurs de [lintérieur cosituation /
coopération / coproduction (du milieu scolaire) :

o questionner les savoirs d’expériences grace au malentendu

o définir la diversité des besoins éducatifs particuliers comme
objet de compréhension

o créer un nouveau mode de relations entre professionnels

dans un espace d’intermétier
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CHAPITRE 4 DES PRATICIENS EN )
CONSTRUCTION DE PROFESSIONNALITES
EMERGENTES
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Le chapitre 4, dans I'objectif d’une inscription dans un débat scientifique et
théorique, reprend et décrit le questionnement et les hypothéses de recherche
construites a partir des différentes étapes d’'une démonstration menée tout le long
des trois premiers chapitres.

L’ensemble des éléments présentés s’orientent vers la compréhension d’un
professionnel de linclusion scolaire, I'enseignant spécialisé en devenir, en
considérant la perspective d’'une dynamique d’un sujet capable face au malentendu

veécu sur le terrain.
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4.1 Une intuition de recherche comme point de départ

La préoccupation a l'origine de cette recherche s’inscrit dans le contexte
d’'une réflexion sur I'école inclusive faisant partie plus généralement de celui de
I'éducation inclusive. L’éducation inclusive, approche internationale et processus
global dans lequel s’inscrit donc I'école inclusive, est a I'origine d’'une évolution
conceptuelle concernant les éléves a besoins éducatifs particuliers.

Concernant la scolarisation des éléves en situation de handicap, trois périodes se
sont succédées : une période ségrégative, une peériode intégrative, et une période
inclusive qui aujourd’hui vise I'horizon d’un « apprentissage tout au large de la vie »

comme le montre la figure n°2 suivante :

FIGURE1
LECONTINUUM VERS UNE EDUCATION INCLUSIVEPOUR TOUS
EDUCATION
INCLUSIVE
INTEGRATION SCOLAIRE INCLUSION SCOLAIRE EDUCATION INCLUSIVE
Dans les situations d'intégration scolaire,  Dans les situations d"indusion scolaire Dans les situations d'éducation inclusive
léléve ayant des besoins particuliers c'est plutdt I'école qui s'adapte a Féleve  I'école cherche a s'adapter a prioria la
estintégré a b dasse ordinaire, ayant des besoins particuliers pour diversité des éves dans leur ensemble

mais doit s'y adapter (avec les qu'il puisse participer pleinement aux )n parle aussi de pédagogie indusive ou
mesures mises a sa dispositio 0

§ oot évoluer ¢

} W R C

tladiierence etle fat

teachiee
radure

Source Consed supeneur de I education

Figure n°2 : Le continuum vers une éducation inclusive pour tous
(Conseil supérieur de I’éducation, 2017, p.5)

Aujourd’hui, « les politiques nationales s’alignent de plus en plus a I'échelle
internationale en termes de non-discrimination, de conception universelle et de

participation citoyenne » (Caraglio, 2019, p.37).
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Une conception universelle qui implique alors de prendre en compte une éducation
qui mise sur I'inclusion de tous les éleves en éliminant des obstacles dés le départ.
L’acces universel (illustration n°1 ci-dessous) s’appuie sur le modeéle social du
handicap qui a permis le passage d’'un modele centré sur I'individu et ses manques

a un modéle ciblant 'environnement de l'individu.

ACCES UNIVERSEL

ustré par Marie Lebosse-Gautron

lllustration n°1 : L’accées universel
(Conseil supérieur de I’éducation, 2017, p. 33)

L’école inclusive, qui promeut alors une inclusion scolaire de tous les enfants,
intéresse de plus en plus les différentes communautés, ce qui conduit en France
les politiques éducatives a placer la question de l'inclusion scolaire sur le devant
de la scéne. Récemment, la publication par le ministére de I'’éducation nationale et
de la jeunesse de la circulaire de rentrée 2019 a destination de tous les
enseignants, place cette question au cceur des grands débats de I'’éducation.

En amont, une évaluation scientifique menée par le Conseil national d’évaluation
du systéme scolaire en 2016'® émettait déja des préconisations en faveur d’'une
école inclusive, concernant notamment la formation des enseignants et le
développement de la mutualisation des pratiques. Les principes et les enjeux de
I'éducation inclusive inviteraient a interroger les enjeux actuels et futurs de la
formation et de la profession enseignante, en proposant une formation initiale et
continue qui promeut la diversité des méthodes pédagogiques. Dés lors,

questionner la liaison entre éducation inclusive et formation dans le métier

'8 Instance créée par la loi d’orientation pour la refondation de I'école en 2013.

118



d’enseignant conduit également a interroger les modalités de formation et
d’accompagnement. Enseignante spécialisée, conseillere pédagogique ASH,
formatrice & 'INSPE d’Aquitaine depuis le début de la mise en ceuvre de la
formation CAPPEI, puis depuis deux ans coordinatrice pédagogique du CAPPEI,
ont amené a interroger une posture professionnelle concernant
'accompagnement.

Aujourd’hui, 'accompagnement est présent dans différents secteurs pour aider
'individu a étre autonome : autonome dans sa vie personnelle, autonome dans sa
vie professionnelle. Cet accompagnement qui répond a une demande sociale et
institutionnelle s’adresse a des individus inscrits dans une réalité d’appartenance
a « un monde problématique » comme le définit Fabre (2011), des sujets que I'on
incite a agir, que l'on implique et responsabilise. Concernant le concept
d’accompagnement en formation, nous retenons I'approche proposée par Paul
(2016), la mise en ceuvre « d’une réversibilité relationnelle », c’est-a-dire qu’un
changement mutuel de posture peut s’opérer a partir d’'un modele de formation
incitant les deux protagonistes a s’inscrire dans une relation plus symétrique. Les
enseignants stagiaires qui s’engagent dans la formation CAPPEI, champ
d’exploration de la présente recherche, sont donc dans [lattente d’'un
accompagnement professionnel. L’intérét mais également la difficulté de tendre
vers cette perspective d’accompagnement peuvent étre illustrés par les propos'®
recueillis a I'entrée en formation CAPPEI d’'une premiére enseignante :

« La dimension autonomie est a développer davantage, autant du point de
vue des formateurs que des formés qui n'ont pas I'habitude d’étre « acteurs » de
leur formation ».

Dans cette perspective, une substitution a I'autre serait une négation de l'autre en
tant qu’individu et professionnel.

Les propos recueilis dune seconde enseignante montrent une
attente d’accompagnement allant dans ce sens :

« Peut-étre pourrait-on suggérer moins de cours transmissifs pour étre plus
acteur comme par exemple proposer de réfléchir ensemble sur la construction

d’une vraie situation d’apprentissage a partir d’un besoin particulier d’un éleve fictif

' Dans I'ensemble de la thése les entretiens obtenus seront écrits en italique.
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et les adaptations (hypothétiques) a mettre en ceuvre tout en évitant I'adaptation
singuliere ».

Ces deux propos recueillis lors d’'une intervention en formation CAPPEI, invitent a
placer le débat concernant la formation plutdét du coté de ceux qui décrivent une
formation, d’'une part comme pierre angulaire ayant toute sa place dans le
processus de mise en ceuvre d’'une éducation inclusive, et d’autre part comme

catalyseur déclenchant une réaction chez I'enseignant (Gardou, 2013).

4.1.1 L’enseignant se questionne et observe avec une
posture de praticien chercheur

Le cheminement de chercheure est ainsi passé par un premier temps
d’investigation a partir d’'un travail de recherche en 2017, en master 2 Métiers de
'Enseignement, de I'Education et de la formation Mention Parcours Conseil et
Intervention en Formation. Ce travail tentait de poser le probléme professionnel du
formateur, placé par [linstitution comme celui qui évalue les pratiques
professionnelles, mais aussi celui qui positionné entre un pair et un expert est en
recherche de la bonne distance, dans un contexte pointant un malentendu dans la
formation des enseignants. |l s’agissait alors de construire un protocole de
recherche pouvant répondre a I'hypothése formulée de la maniére suivante : a
partir d’un dispositif d’analyse de pratiques professionnelles, le formateur observe,
analyse, évalue la pratique enseignante afin de conseiller et aider les enseignants

a réajuster leurs pratiques.
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Le tableau n°8 ci-dessous présente le corpus et les outils de 'enquéte :

6 enseignants T1 10
(c;ont_exte | 29 , enseignants
Le profil des professionne enseignants i
: " SEGPA/UE/ULIS (SEGPA/UE/ULIS :
interviewés . . . formation
école) + école/ULIS collége) continue
1 enseignant T2 (ULIS CAPA-SH
ecole)
Les outils 2 e(jr)tr_itle?s 4 entretiens individuels 1 ,
de recueil INdIviduets comprehensifs + entretllen
) compreéhensifs + L . collectif
de données - . 1 écrit spontané
2 écrits spontanés

T1 : premiére année d’enseignement

T2 : seconde année d’enseignement

Tableau n°8 : Corpus et outils de I’enquéte menée en master 2

Le protocole présenté s’inscrivait dans une démarche d’accompagnement
envisagée autour de la mise en ceuvre « d’une réversibilité relationnelle » comme
'évoque Paul (2016). Il s’agit alors d’'un défi dans lequel 'accompagnant et
'accompagné ne sont plus installés dans le modéle relationnel dominant dominé.
Dans ce modéle, comme le souligne Paul, tout agit autour « de la patience non
inquisitrice du questionnement » ce qui permettrait au formateur de prendre en
compte le rythme de l'accompagné. Et, ce modéle fonctionne avec un
accompagnant qui a la possibilité de procéder a une action réfléchie lui permettant
de développer « une intelligence en acte ». Dans ce modéle, le formateur définit et
construit « un cadran fonctionnel » dans lequel il va poser 'accompagnement selon
quatre axes : la fonction, la posture, la relation et la démarche d’accompagnement.
Les interviewés présentés dans le tableau n°8 ci-dessus ont alors été envisagés
dans deux cadrans fonctionnels : un cadran n°1 a destination des enseignants
exercant en tant qu’enseignant non spécialisé dans un domaine de I'ASH (6

interviewés T1, 1 interviewés T2), et un cadran n°2 a destination d’enseignants
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exercant sur un poste ASH depuis plusieurs années, en étant ou pas spécialisés
(22 interviewés et 10 interviewés).

Les résultats obtenus ont été présentés a partir des deux schémas n°6 et n°7

suivants :
V Enseignants [ . ‘ Enseignants [
"y A gy ‘o LN $ NS ts
RELATIONS non Enseignants non Enseignants
L e v s spécialisés L e spécialisés
| _spécialisés | 4 __spécialisés |
N Analyse de
Enseignants \ . .
collégue — colléegue collégue
non h expert h :
L pair pair pair
spécialisés "
pratique
Enseignants collégue - collégue collégue
-nseignant expert g construction £ g
spécialisés pair pair pair

Schéma n°6 : Les relations entre enseignants dans une analyse

de pratique
PROFESSIONNELS
CONSEILLER PEDAGOGIQUE ENSEIGNANTS
OUTILS D'OBSERVATION
CO-OBSERVATION X X
OBSERVATION X X
META-OBSERVATION X

Schéma n°7 : L’observation en analyse de pratique

Tout d’abord, le premier schéma montre que I'analyse de pratiques a modifié les
représentations initiales des enseignants, et a permis d’effacer les différents statuts
pour ne laisser transparaitre que des pairs professionnels engagés dans un méme
projet. Ainsi, un nouveau mode de relations s’est construit permettant a chacun de
s’engager. Il est a noter que I'enseignant identifie la possibilité d’exposer le « je »
professionnel. Enfin, le second schéma montre que I'analyse de pratiques a permis

a I'enseignant de s’arréter sur une situation pouvant le conduire vers une activité
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de métacognition sur ce qu'il vient de faire ou de vivre. Une méta-compétence est
en jeu, c'est-a-dire la compétence savoir-analyser conduisant I'enseignant
responsable de ses actes, acceptant d’étre confronté a lui-méme et aux autres, et
admettant I'incertitude. L’analyse de pratiques a déclenché une maniere d’observer
derriere laquelle on peut questionner I'émergence d'une pratique réflexive
autonome se faisant & partir d’'une mise en mouvement. A ce stade de la réflexion,
la question suivante était posée : I'observation construite a partir de la mise en
mots dans le cadre d’une analyse de pratiques aménerait-elle I'enseignant a
réinterroger sa méthodologie d’observation des éléves accueillis dans son contexte
professionnel ?

Ensuite, il était question de poursuivre cette interrogation dans un travail doctoral
de recherche, en prenant appui sur la notion de praticien chercheur, posture
professionnelle en questionnement dans le cadre d’'un enseignant analysant sa

pratique.

Par conséquent, la partie suivante s’attachera a présenter le probleme et la

réflexion que la thése souhaite étudier.

4.2 Réédification du sujet de recherche: une
professionnalité émergente d’enseignant spécialisé

Le projet de recherche qui émergeait définissait déja un contexte, la
formation CAPPEI, et un sujet, I'enseignant stagiaire s’engageant dans une
formation spécialisée professionnelle et certificative. L’inscription dans le débat
scientifique est alors envisagée a partir de I'engagement dans un courant de
recherche considérant le point de vue des acteurs comme une vision
complémentaire unique (Guignon & Morissette, 2007).

Ainsi, la présente recherche sur la professionnalité de I'enseignant spécialisé en
devenir expert de l'identification de la diversité des besoins éducatifs particuliers,
développe une perspective selon laquelle il est donné a ce professionnel une place
premiére dans la compréhension de son propre agir et de son développement
professionnel. Pour ce faire, la recherche d'une posture interactionniste est
engagée afin d’aborder la professionnalité des enseignants spécialisés. |l est alors

question de comprendre les maniéres de faire du sujet qui s’engage dans la
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formation CAPPEI a partir principalement de I'entretien compréhensif, et de
I'entretien biographique. Le sujet d’étude est alors abordé selon la perspective,
adoptée par des chercheurs comme Morrissette, selon laquelle «les gens
ordinaires produisent eux aussi des savoirs pratiques soit des maniéres de faire
avec et dans la culture sociale » (Morrissette, 2011, p. 5).

L’adoption d’'une posture interactionniste est choisie dans I'objectif de poser un
regard critique sur la formation en tant qu’élément déclencheur d’une réaction chez
'enseignant artisan de son projet formatif, et dans [l'objectif de poser la
compréhension d’une problématique se construisant chemin faisant. La démarche
d’investigation est construite a partir d’'un va-et-vient entre I'exploration du terrain,
et la construction théorique afin de tendre vers la construction du sujet d’étude. Il
est ainsi fait I'hypothése de réaliser une recherche qui tente de comprendre, en
valorisant le point de vue des acteurs, ce qui se passe sur le terrain de la pratique
professionnelle de I'enseignant spécialisé en devenir expert de I'identification de la
diversité des besoins éducatifs particuliers, et non pas de ce qui pourrait ou devrait

s’y passer.

Par conséquent, la partie qui suit va présenter la place et le réle de I'enseignant en
devenir d’'un enseignant spécialisé, un acteur clé dans la mise en oceuvre du

processus inclusif.

4.2.1 L’enseignant spécialisé deviendrait un expert de
I'identification des besoins éducatifs particuliers

L’enseignant tient une place de premiére importance dans la mise en ceuvre
de l'inclusion. Dans le débat scientifique, il est caractérisé de plusieurs maniéres :
« interpréte de la diversité » selon Kohout-Diaz, « acteur de linterface » et
« passeur » selon Thomazet, « professionnel et médiateur de I'’éducation inclusive
» selon Gardou, « chercheurs au sein des écoles » selon Ainscow.

Dans cette perspective, Gardou poursuit en déterminant le qualificatif d’inclusif en
'opposant a celui d’exclusif. De maniére générale, tout ce qui ne serait pas inclusif
serait de fait exclusif, ce qui renvoie vers toutes les voix de lutte contre les
discriminations et ainsi a oceuvrer pour toutes les promotions des valeurs

démocratiques. Sans prétendre a I'exhaustivité de cette énumération, elle invite
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cependant a interroger la professionnalité de I'enseignant spécialisé en I'associant
étroitement avec la métacompétence savoir-analyser et la capacité a interpréter.
Dans un contexte frangais pointé depuis le début des années 2000 comme un pays
dans lequel I'effort inclusif n’est pas assez présent, et qui de plus en 2016 est
caractérisé dans le rapport du CNESCO comme faisant partie des pays qui
développent une approche essentialiste a 'égard des individus a besoins éducatifs
particuliers, ce professionnel ne (re)prendrait-il pas son réle d’interprete de la
diversité pour ainsi tendre vers I'’horizon d’un professionnel inclusif ?

Pour mettre en lumiére la professionnalité de I'enseignant spécialisé, nous
proposons une référence a I'histoire de la formation et de I'enseignement spécialisé
en France ; histoire structurée au gré des différentes réformes ayant un impact sur
la professionnalité de I'enseignant s’engageant dans une formation aux pratiques
inclusives telles que la formation CAPPEI, terrain d’enquéte. Du cété enseignant,
les enjeux inclusifs sont a comprendre en les associant aux différentes injonctions
institutionnelles, a la réalité des contextes et aux injonctions de pratiques
collaboratives. Dans une perspective inclusive, l'enseignant est amené a
questionner les besoins éducatifs des éléves, c’est-a-dire a considérer une analyse
prise dans un environnement et les relations qui en découlent. |l s’agit dans cette
nouvelle période de réaliser une observation qui porte sur le fonctionnement de
I'éleve et les conséquences du trouble éventuel sur les apprentissages, c’est-a-dire
une observation de la singularité de chaque éléve qui a le souci de I'autre dans ce
qgu’il a d’'unique et d’incomparable. Il n'est pas si facile pour I'enseignant de faire
preuve au quotidien d’une certaine écoute et attention et, d’ajustements réguliers
et d’innovation. D’autant que, I'observation de l'architecture de la formation
CAPPEI conduit a mettre en évidence I'existence de modules de formation intitulés
« trouble des fonctions cognitives », « troubles psychiques », ce qui peut freiner
cette dynamique et, conduire au paradoxe suivant évoqué : « les enseignants
aspirent a s’orienter suivant des nosographies médicales et neurobiologiques qui
les dépossedent in fine de leur expertise propre » (Kohout-Diaz, 2018).

Un paradoxe qui éloigne I'enseignant d’'une professionnalité associée a un style
pédagogique personnel, singulier, unique et incomparable qui le conduirait vers

des « postures inédites ».
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Un paradoxe qui conduit également a pointer le concept de réflexivité, un
fondamental de la formation initiale et continue : « une réflexivité qui se situe tout
autant sur le plan de I'éthique que sur celui des actions professionnelles, qui soit
incarnée et non subie, et qui permette aux professeurs de s’extraire d’une
éventuelle approche techniciste de I'enseignement/apprentissage » (Akkari &
Barry, 2018).

Par ailleurs, la réflexivité qui occupe une place importante dans les dispositifs de
formation professionnelle aux métiers de I'enseignement est a interroger dans la
finalité certificative de la formation CAPPEI. En effet, méme si la formation CAPPEI
est trop récente pour faire référence a des travaux a ce sujet, I'appui sur des
travaux qui interrogent le lien entre réflexivité et évaluation montre que:
« I'évaluation serait percue comme un levier du développement professionnel par
les acteurs qui ont par ailleurs construit une représentation formative de
I'évaluation, les autres l'envisagent plus comme un frein ou une pratique
problématique » (Huver & Cadet, 2010, p.127).

Cela interroge un recueil d’informations obtenu a l'issue d’un échange avec un
groupe d’enseignants stagiaires lors d’'une analyse de pratiques professionnelles
menée en fin de formation. Plusieurs enseignants ont évoqué la certification
comme un obstacle qui pouvait remettre en question tout le travail de construction,
d’analyse et de réflexivité mené tout au long de la formation. Certains ont posé
comme piste l'utilisation des outils construits durant I'année pouvant servir
d’évaluation et ainsi valoriser le travail réel. L’enseignant en cours de spécialisation
est un professionnel se formant aux pratiques inclusives a destination d’éléves a
besoins éducatifs particuliers, scolarisés dans un dispositif du modéle multitrack
approach . Dans ce contexte, I'enseignant s’engage dans une aventure formative
dans le but d’obtenir une certification lui permettant d’exercer dans n’importe quel
dispositif a destination de tous les éléves, un professionnel a la fois non spécialisé
et non exclusif, ouvert a la diversité, et devant répondre a la mission « exercer une
fonction d’expert de I'analyse des besoins éducatifs particuliers et des réponses a

construire ».
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Des recherches (Tochon, 2003) concernant l'expertise enseignante menées
aupres de plusieurs enseignantes, montrent une expertise enseignante lorsque le
professionnel prend davantage appui sur le contexte et sur les éléves.

Tochon donne la définition suivante : I'enseignant expert est celui qui « développe
une compétence pratique qui le rend autonome en tant que corps
professionnel, dans le but d’amener une reconnaissance de la connaissance
praticienne » (Tochon, 2003, p.89).

Par la suite, nous retenons la proposition de définition de Dick (1994):
« 'enseignant expert a progressivement développé une disposition a interpréter
'enseignement de fagon a étre capable d’agir dans l'insécurité, une insécurité qui
l'oblige a agrandir et a améliorer réguliérement ses compétences et son
jugement ».

Enfin, ces éléments ont conduit au questionnement suivant :

e Dans un premier temps, la question de l'articulation réalisée par le sujet
enseignant spécialisé qui s’engage dans une formation professionnelle sur
les pratiques pédagogiques inclusives et I'entrée par la dénomination des
troubles de certains modules d’approfondissement de cette formation ;

e Dans un second temps, la question de I'articulation que le sujet enseignant
spécialisé construit entre une formation professionnelle et une certification

passée a la fin de cette derniere.

Ainsi, la présente recherche tente de comprendre I'engagement des enseignants
dans une professionnalité d’enseignant spécialisé a I'appui de I'ensemble des

éléments problématisants introduits :

¢ | 'engagement éthique et pratique de I'enseignant en formation :
L’exigence pour le professionnel de répondre a la déclinaison du modeéle inclusif
frangais puisqu’il s’engage dans la formation CAPPEI a partir d'un ensemble de
tensions, personnelles bien évidemment mais également identitaires, a partir d’'un
modele multitrack approach présentant trois grands modes de scolarisation, soit
dans les classes ordinaires, soit dans les classes spécialisées dans les
établissements du milieu ordinaire ou soit encore dans les établissements

spécialisés.
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e La réalisation des liens entre les savoirs théoriques et les savoirs pratiques :
Les travaux francais et canadiens en science de I'éducation et de la formation
concernant les principes de la formation continue (continuée), invitent a proposer
des formations qui conduisent le professionnel de I'enseignement vers le
développement d’une posture réflexive. Pour ce faire, 'ensemble de ces travaux
convergent vers une piste qui a comme principes un ancrage plus important de la
formation dans le contexte professionnel du praticien, et une reconnaissance de
ce dernier en tant qu’acteur. Ces formations peuvent étre proposées soit sous la
forme de dispositifs d’analyse de pratiques, soit sous la forme de recherches
partenariales. L’analyse de pratiques va conduire les participants a « faire appel a
une culture de I'observation, de la mise en mots, de I'interrogation, de I'hypothése,
du débat, de I'écriture » (Perrenoud, 2004). L’autre piste avancée est celle des
recherches participatives au sein desquelles I'enseignant entre dans un projet de
collaboration au sein duquel les rapports entre les chercheurs et les praticiens sont
plus symétriques, collaboration dont I'action se régule tout au long des différentes
expériences. De leurs coté, les recherches collaboratives s’inscrivent pleinement
dans la construction des pratiques professionnelles en permettant aux enseignants
de s’engager dans des projets collectifs. Ces différents recherches concernent
essentiellement des pistes a partir d’'une mise en ceuvre réalisée sous un modéle

de formation accompagnante.

Au regard des différents questionnements, la thése se propose d’étudier le

probléme suivant :

Face aux multiples injonctions de I'éducation inclusive, I'enseignant

spécialisé est pris dans un processus de formation tout au long de la vie.

Ce processus incite a développer une nouvelle professionnalité d’enseignant
spécialisé : un nouvel enjeu qui vise un questionnement et le développement

de postures professionnelles inédites.

Afin d’y répondre, cette thése propose de comprendre I'enseignant qui devient un
chercheur non pas dans le sens de la recherche universitaire, mais dans le sens
de la recherche en lien avec une démarche personnelle d’essais, de tatonnements

et de construction de ressources diverses a partir des savoirs d’expérience. Il est
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proposé de comprendre cette professionnalité en prise avec un mouvement
d’innovation s’inscrivant dans un processus de développement personnel et
professionnel. |l est alors question d’interroger le rapport a la formation, ainsi que
le rapport a 'engagement sous-jacents a cette histoire. Pour cela, la notion de sens
donné par chaque professionnel s’'inscrivant dans ce processus est convoquée.

L’interrogation sur I'efficacité subjective conduit a mieux connaitre le travail des
enseignants, c’est-a-dire les compétences professionnelles développées. Il est
alors intéressant d’interroger la construction d’'une professionnalité d’'un praticien
de l'enseignement, en posant la réflexion du c6té du projet formatif de ce
professionnel. Il s’agit donc de comprendre une aventure formative avec une mise
en exergue de l'histoire du praticien de I'enseignement, ainsi que de la place

accordée a la responsabilisation de ce dernier.

Par conséquent, les travaux de la présente recherche tentent donc d’interroger,
autrement que par des dispositifs de formation accompagnante, le développement
d’'une professionnalité de I'enseignant spécialisé a I'ére de la diversité, en posant
la piste d’'un positionnement d’étre en recherche au quotidien de I'enseignant

spécialisé comme hypothése et comme le présente la partie qui suit.

4.2.2 Etre en recherche pour devenir un chercheur a sa
maniere envisagée comme perspective d’une nouvelle
professionnalité d’enseignant spécialisé

Au regard de ces différents éléments démontrés précédemment, les hypothéses

de travail sont :

e Face au malentendu vécu sur le terrain, et a I'appui d’'un engagement
amorcé et volontaire, une nouvelle professionnalité d’enseignant spécialisé
est envisagée. Une professionnalité qui développe un savoir-négocier
nécessaire dans un travail d’interprétation de la diversité des besoins
éducatifs particuliers, et qui conduit vers des adaptations pédagogiques et
didactiques pouvant répondre a la variété des obstacles d’apprentissage des

éleves.
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e L’hypothése est faite que le professionnel s’engage dans un positionnement
d’étre en recherche lui permettant d’avancer et de transformer les postures
professionnelles. Apposer I'expression « chercheur de l'intérieur » a cété du
nom enseignant inviterait a une hypothése de lecture d’'une nouvelle
professionnalité d’enseignant spécialisé dans une perspective inclusive, un
professionnel appréhendant la réalité de la diversité des besoins éducatifs
particuliers a partir d’un savoir-analyser associé a une capacité a interpréter.

e A partir de l'injonction de participer a un travail collectif, I'enseignant
interroge son action dans un espace composé d’'un nouveau mode de
relations entre professionnels de I'enseignement. |l est fait I'hnypothése que
des cochercheurs de l'intérieur s’engageant dans un espace de négociation
autour de problémes et d’objectifs communs appréhendent la construction
de différents savoirs concernant 'observation et 'analyse de la diversité des
besoins éducatifs particuliers. Un parcours serait posé de maniére
dynamique et évoluant au gré des rencontres professionnelles et des

situations pédagogiques singulieres.

La promotion de I'éducation inclusive qui « est une approche qui cherche comment
transformer les systémes d’éducation et autre environnements d’apprentissage
afin de répondre a la diversité des apprenants » (Zay, 2012), incite a (re)penser la
formation continuée des enseignants spécialisés comme un enjeu stratégique de
ce processus. L’enseignant s’engage dans une formation professionnelle et
certificative dont I'histoire a suivi les différents mouvements de construction de la
société, et donc il est question de comprendre une professionnalité en mutation et
de I'étudier en donnant la place a la parole enseignante, sujet défini comme la clé
du processus inclusif. L’enseignant construit un espace formatif propice au
développement d’une professionnalité, propre et singuliere, qui se raconte dans
une dimension prospective. Dans ce contexte multiforme, afin de répondre a la
diversité des besoins éducatifs particuliers, a travers sa mission d’expert de
l'identification et de I'analyse des besoins éducatifs particuliers, il est donc fait
'hypothése que des liens existent entre une professionnalité d’enseignant
spécialisé et un positionnement d’étre en recherche invitant ainsi le professionnel

a devenir un enseignant, chercheur de l'intérieur. Cette recherche interroge alors
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les incertitudes, les doutes, les difficultés et les malentendus au niveau de
I'enseignant en cours de spécialisation, puis certifié et spécialisé, au niveau de la
réalité de I'inclusion en milieu scolaire ordinaire. Pour ce faire, des variables et des
indicateurs ont été décrits dans les chapitres précédents.

Une présentation générale de ces éléments est proposée sous la forme d’un
tableau, le tableau n°9 ci-dessous, faisant figurer les différents concepts principaux

ayant servi a la construction du probléme.

Hypothéses Variables Indicateurs

Un contexte professionnel
adossé a un établissement
Le contexte ordinaire

professionnel

Un contexte professionnel
adossé a un établissement
spécialisé

Des expériences significatives de
formation

+ Le malentendu

+ Lerapport ala
formation

+ La
professionnalité Une affirmation de soi

+ Le sujet
capable Le sujet

enseignant

Des rencontres avec 'autre qu'il
soit professionnel ou éléve

L’obtention de la certification

Une légitimation

Une reconnaissance

Une dénégation d’autrui

Des « bricolages héroiques »

Tableau n°9 : Les variables et les indicateurs de la recherche
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Nous envisageons donc a partir de ce tableau n°9 de tester les hypothéses a partir
des variables et des indicateurs retenus et décrits.

La thése, pour comprendre un positionnement d’étre en recherche a partir du
parcours singulier de construction de chaque professionnel, pose comme variable
'enseignant, associé a la notion de sujet capable, un sujet avec ses antécédents
et ses expériences, et comme indicateurs des signes soit d’expériences
significatives de formation, soit de rencontres avec 'autre, soit d’affirmation de soi
notamment dans le cadre de I'obtention de la certification, soit de légitimation, de
reconnaissance ou a contrario de dénégation d’autrui. Pour comprendre la maniere
dont l'enseignant va s’engager dans un parcours formatif a l'appui de la
caractérisation de la notion de malentendu et de la notion du rapport a la formation,
le contexte professionnel est identifi€ comme une variable, et avec des indicateurs
qui sont un contexte professionnel adossé soit a un établissement ordinaire soit a
un établissement spécialisé. Ces deux indicateurs donnent sens a la notion de
professionnalité émergente de I'enseignant spécialisé définie dans un chapitre
précédent. Les variables et les indicateurs proposés sont alors des éléments qui
seront a considérer dans les différentes étapes du protocole présenté dans la partie
qui suit.

Ainsi, ce travail essaie de tendre vers deux objectifs, d’'une part valoriser les savoirs
d’expérience de I'enseignant, et d’autre part participer a la compréhension d’un
monde en construction. S’agissant de poser I'enseignant comme un sujet,
conscient que son action est pour une part constitutive de la représentation qu’il a
de la situation et du contexte, elle-méme conditionnée par ses propres motivations,

engagements, valeurs et connaissances.

132



Synthése chapitre 4: L’engagement subjectif dans la
construction d’une professionnalité émergente de
I’enseignant spécialisé

Le schéma n°8 ci-dessous reprend I'ensemble des éléments retenus pour la
construction du probléme étudié dans les travaux de la présente thése.
Tout d’abord, les travaux de la thése s’inscrivent dans le débat scientifique et
théorique concernant I'éducation inclusive et sa mise en ceuvre au sein du systéme
éducatif frangais ce qui interroge, d’une part 'histoire de la formation spécialisée
en France, et d’autre part la professionnalité de I'enseignant spécialisé. Ensuite,
'engagement dans une formation entraine un malentendu entre les différents
protagonistes. Mais enfin, dans le contexte de I'éducation inclusive pris sous I'ere
de la considération de la diversité des besoins éducatifs particuliers, la thése
souhaite montrer que la construction d’une nouvelle professionnalité de
I'enseignant spécialisé qui se retrouve face au malentendu vécu sur le terrain peut
se développer a partir dengagements d’'un chercheur de l'intérieur.

Le schéma n°8 proposé est le suivant :

133



La formation
« des recettes décevantes »
(Rayou, 2008) /

Une formation nécessaire
catalyseur (Gardou, 2013)/
(figure du praticien réflexif Shon,
1994)

L'histoire de la  formation
spécialisée
« une triple trilogie »

(Puig, 2015) / « interpréte de la
diversité » ( Kohout-Diaz, 2018),
« acteur de [linterface » et
« passeur » (Thomazet, 2015),
« professionnel et médiateur de
I'éducation inclusive » (Gardou,
2013), « chercheurs au sein des
écoles » (Ainscow, 2013) / un
chercheur dans un contexte de
pratique (Schon, 1994)

En s’engageant dans une formation

spécialisée
certificative,

professionnelle et
'enseignant est un

sujet face au malentendu vécu sur

le terrain.

L'identification des  besoins
réalisée a partir de nosographies
medicales

(Kohout-Diaz, 2017) /

Un professionnel qui (re)prend
un travalil d'investigations
éducatives et pédagogiques
ffigure du praticien chercheur
professionnel de l'enseignement
(Wentzel, 2009)

Le modéle inclusif
Multitrack approach /

La conception universelle de
I'éducation inclusive (Conseil
supérieur de I'éducation, 2017)

francais

Schéma n°8 : Synthése du chapitre 4

Dans cette perspective, la partie 2 qui suit, s’attachera a présenter la méthodologie

de la thése.
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PARTIE 2 UNE CHERCHEURE INVESTIGUE AVEC
L'ACTEUR COMPETENT
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CHAPITRE 5 UNE METHODOLOGIE
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L’objectif de ce chapitre est de mettre au jour et d’expliciter les aspects des
principales caractéristiques de l'itinéraire de la présente recherche en sciences de
I'éducation et de la formation. S’agissant de présenter « le travail proprement dit
de fabrication de la recherche, a savoir son déroulement depuis « d’ou elle vient »
jusqu’a « ou elle va » (Castelloti, 2012).

Il s’agit alors d’accéder a la connaissance scientifique a partir d’'une part d’'un
positionnement épistémologique de chercheure, et d’autre part d’'une stratégie

méthodologique, le protocole de recherche.

137



5.1 Une méthodologie mise en forme a partir d’une posture
de chercheure installée dans un questionnement permanent

La partie qui suit décrit les différents éléments de la méthodologie retenue
dans l'objectif d’'une mise en forme particuliere déclinée a partir d’'une position
épistémologique rendant compte de la construction de la connaissance et de
implication de la chercheure. Nous souhaitons retenir les principes suivants
concernant la méthodologie de recherche :« En principe, la méthodologie d’'une
recherche est exposée dés le début de I'analyse, et elle précise les limites de
confiance de la ou des méthodes employées ainsi que des techniques et des
sources mobilisées. Cette définition a, dans sa concision, I'avantage d’offrir une
trame rédactionnelle, un plan, a qui doit rédiger une méthodologie. Elle suggere-
de maniére incidente qu'une méthodologie est plus que I'’énonciation claire de
techniques et des sources (faute de quoi elle serait une méthodographie et non
une méthodologie. Par lintermédiaire de I'expression : limites de confiance, la
définition des Mots de la géographie insinue l'idée d'une réflexivité, c’est-a-dire
d’'une prise de distance par rapport a la méthode, dans la tenue d’un discours qui
emprunte au meéta et au para. La méthodologie est ainsi le lieu ou la personne qui
cherche doit explicitement réfléchir a ce qu’elle fait, quand elle fait de la recherche
(soit une question d’épistémologie) ; réfléchir a la nature de I'activité de recherche
(soit une question d’ontologie). Conséquemment, elle constitue un espace de
réflexion éthique au sens le plus littéral : un espace de réflexion sur la fagon de
diriger sa conduite (le petit robert) en tant que personne qui cherche » (Matthey,
2005).

Cette citation permet de poser le cadre général de la réflexion de la chercheure.
En effet, nous avons tenté tout le long de ces travaux de thése de construire un
« espace de réflexion » nous permettant de rendre compte de la maniére dont nous

souhaitions nous engager dans une recherche.
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La méthodologie est alors présentée a partir du tableau n°10 suivant :

Méthodologie de I'enquéte

Perspectives adoptées

Une démarche
hypothético-déductive

Une perspective
compréhensive

Une

approche
anthropologique
de I'éducation
etde la
formation

Des obijectifs

Expliquer et
Un Des comprendre a Des aspects cliniques et des
probleme hvootheses partir du modéle aspects d'observation
central yp I'arc participante
herméneutique
Des outils
Entretien
individuel
Cahier SO OB Questionnaire
ethnographique & group individuel Observations
Entretien
individuel
biographique
Tableau n°10 : Méthodologie de I’enquéte
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Les paragraphes qui suivent vont présenter et décrire la méthodologie pensée et
construite a partir d’'un itinéraire qualifié d’innovant puisqu’en construction tout le

long du cheminement de I'avancée des travaux.

5.1.1 Un itinéraire innovant en construction

La définition de la méthodologie a été une premiére réflexion amorcée lors
de I'entrée dans le projet de thése. Une premiére étape de questionnement a ce
sujet a été possible a partir de la lecture de la définition suivante : « une démarche
intellectuelle visant selon un ensemble de procédures normeées reconnues par une
communauté garante d’'un domaine ou champ, la cité scientifique telle que la
nomme Bachelard, a administrer la preuve de la résolution de problémes
préalablement construits a l'intérieur d’'un cadre théorique de référence, ce qui
constituera un éclairage original d’'un secteur de la réalité, de portée évidemment
plus ou moins grande, plus ou moins heuristique précisément » (Tomamichel,
2005, p 5.).

De cette proposition de définition, nous avons retenu le terme de démarche dont le

dictionnaire Littré donne les définitions suivantes :

e Le pas qu'on commence a faire quand on veut aller en quelque lieu ou en
sortir,

e La marche,

e Allure, fagcon de marcher,

e Maniéere d’agir,

e Ce que l'on fait pour la réussite de quelque chose.

Un face a face avec une diversité de termes, méthodologie, méthode, procédures
et outils, invite a des précisions, dans I'objectif de définir le cadre du travail dans
lequel la chercheure s’engage. Delpeteau propose la définition de la méthodologie
suivante : « Le mot méthode est un emprunt du mot latin methodus qui est a son
tour emprunté du mot grec methodos qui signifie « route, voie », « direction qui
mene au but ».

D’abord introduit en médecine (vers 1537), le mot méthode signifiait « maniére

particuliere d’appliquer une médication », puis « procédés raisonnés sur lesquels
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reposent I'enseignement, la pratique d’'un art». En 1637, le philosophe René
Descartes lui donne le sens de « maniere de faire » de la science ou de
« procédé » d’un raisonnement scientifique.

De I'ensemble de ces généralités, nous retenons que la notion de méthodologie de
la recherche désigne donc I'ensemble des regles, étapes et procédure auxquelles
le chercheur a recours dans une science pour saisir les objets étudiés. Dés lors,
c’est par cette exploration des différents concepts adossés a une recherche, qu’une
orientation vers la description d’'une méthodologie et non d’une méthode de
recherche a été amorcée car, « parler de méthodologie oriente vers une pratique
réflexive, menée en fonction de critéres reconnues par une communauté (de
chercheurs) mais sans que I'on postule d’unicité des réponses possibles et donc
du paradigme de référence » (Demaiziere & Narcy-Combes, 2007, p.1).

Une définition d’'une méthodologie de recherche est alors proposée et présentée a
partir du tableau n°10, comme étant l'itinéraire innovant construit et décrit dans
I'objectif de le faire vivre au sein de multiples disputes. Un itinéraire innovant
construit a partir d’'un ensemble d’éléments théoriques, de savoirs et de concepts,
par la suite questionnés en vue d’'une contextualisation du travail de recherche.
D’apres son étymologie, innovation signifie « introduire du nouveau dans », c’est-
a-dire prendre appui sur un contexte existant et proposer de le questionner. Un
itinéraire innovant est pensé et formalisé a l'appui d’éléments issus de
I'épistémologie et de I'histoire des sciences pris dans le sens de la définition d’'une
science qui n’est pas définitive mais le fruit d’'une histoire. La science serait alors
définie comme un mécanisme intellectuel qui vise a décrire le monde afin de mieux
le comprendre. Il est alors question par cet itinéraire de porter un regard provisoire,
transitoire se faisant en lien avec une construction. L’itinéraire innovant est ainsi
proposé dans l'objectif de mener une recherche tel un processus afin de
comprendre le sujet a un moment donné. Dés lors, litinéraire innovant fait
apparaitre au fil de la construction des hésitations, des tatonnements avec lesquels
nous proposons d’avancer et construire puisque la recherche souhaite questionner
et comprendre des situations ordinaires liées a la professionnalité de I'enseignant

spécialisé.
Cette investigation est présentée dans la partie qui suit.
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5.1.2 Chercher a questionner des situations ordinaires a
Iappui d’une démarche hypothético-déductive

Projeter, puis mettre en ceuvre des travaux de recherche en sciences de
I'éducation et de la formation, invite & en découvrir les diverses formes et enjeux.
Les sciences de I'éducation ont vu le jour avec l'ouverture de départements de
sciences de [I'éducation dans plusieurs universités, en 1967. Concernant
I'organisation possible entre les différentes disciplines, Develay (2004) propose de

s’appuyer sur trois approches qu’il définit de la maniére suivante :

e Une approche pluridisciplinaire ou chaque discipline interroge un objet de
recherche ;

e Une approche interdisciplinaire ou multiréférentielle ou chaque discipline
interroge un méme objet de recherche ;

e Une approche transdisciplinaire ou le point de départ est un objet commun.

L’objet de recherche, une professionnalité émergente d’enseignant spécialisé est
ancrée dans ces différentes approches. Prenant appui sur une définition
anthropologique de [I'éducation, une autre approche de Ila recherche
contemporaine en éducation et formation, permet d’'une part d’identifier une
classification en blocs de recherches, et d’autre part de comprendre une possible
mise en réseaux concernant les problématiques, les concepts, les méthodes et les
résultats (Charlot, 2017).

Ainsi, des recherches multiples et différentes par leurs objets peuvent se regrouper
lorsque comprises dans un tel fonctionnement en réseaux, conduisant alors a
considérer I'objet de recherche sous I'angle de plusieurs points de vue : « nul ne
peut se considérer propriétaire de son objet de recherche, chacun pouvant étre
interpellé a partir des questions de I'autre » (Charlot, 2017, p. 21).

Caractérisée ainsi, la recherche en éducation et formation fonctionne alors sur un
modéle qui repose sur un processus puisque ouvert a d’autres points de vue, a
d’autres interprétations. Plaisance et Vergnaud, dans I'ouvrage « les sciences de
I'éducation » paru en 1993, soulignent les débats en cours qui interrogeaient une
pluralité des approches aussi bien pour les objets de recherches, les méthodes et
les références théoriques.
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Mais, il est a noter une préoccupation commune existant a deux niveaux de
compréhension : un niveau macro et un niveau micro dans I'objectif de mieux
rendre compte de la réalité observée. Ainsi, un enjeu de la recherche dans le
domaine des sciences de I'’éducation et de la formation est de 'ordre des enjeux
pratiques, faire en sorte que les données utilisées par le chercheur questionnent
des situations ordinaires du praticien (Rey, 2004). L’objet de recherche est alors
appréhendé a partir de situations ordinaires et quotidiennes de I'enseignant en
devenir d’'un expert de I'observation et de I'identification de la diversité des besoins

éducatifs particuliers, de la maniére suivante (Vial, 2005) :

e Des savoirs ancrés dans I'expérience, fruits d’'un travail a partir des normes
sociales existantes que le sujet négocie en fonction de ce qu'il est, de ce
gu’il croit bon de devoir faire a un moment précis ou de ce qu’il ressent
comme faisable ;

e Des concepts pour agir, qui constituent un systéme de références possibles
pour un sujet donné et dépendent de son éducation. lls lui permettent, parce
gu’ils sont convoqués dans l'acte, de s’orienter sans avoir besoin d’arréter
le cours de I'action ;

e Des significations sociales communes, propres a une culture, incluses
presque sans le savoir, dans I'acte. Ce sont des signes établis, disponibles,
lisibles et décodés par l'acteur, sans y réfléchir, avec le golt de
limmédiateté ;

e Des figures identitaires et des postures que I'acteur emprunte pour tenir son

réle social.

Nous avons donc fait le choix de porter une investigation d’'une part sur les postures
et les savoirs ancrés dans I'expérience liés aux croyances et aux valeurs, et d’autre
part sur les attitudes liées aux pratiques observables.

Mais, le rapport a I'objet de la présente recherche conduit inévitablement a réfuter
'idée d’extériorité a cet objet de par le parcours professionnel de la chercheure
puisque venant de la méme institution que les enquétés. De cette expérience
professionnelle découle donc une posture de chercheure, singuliére, construite tout

au long de la recherche. De plus, une posture qui prend ses racines dés la
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construction du théme et de l'objet de recherche, mais aussi lors de la
problématisation et des hypothéses. Cette construction conduit a inscrire la
méthodologie dans une démarche de type hypothético-déductive, puisque d’'une
part posant un modéle théorique tentant une définition de I'enseignant chercheur
de lintérieur, et d’autre part cherchant a valider une hypothése posée a priori. La
recherche va tenter a 'appui des données recueillies a partir des différents outils
d’investigation de décrire et d’interpréter.

Mais, il s’agit également de prendre appui sur un principe épistémologique
conduisant la chercheure a considérer que les hypothéses seront réfutées par
d’autres chercheurs, par d’autres méthodologies, permettant ainsi d’exprimer d’'une
part I'existence de limites au sein de toute recherche, la construction continuelle
des savoirs, et d’autre part le questionnement permanent de la chercheure.

Ce questionnement permanent peut étre compris a partir de 'appui du modéle de
I'arc herméneutique, modeéle présenté dans la partie suivante, puis ensuite investi

pour rendre compte du cheminement de la recherche.

5.1.3 Le modele de I'arc herméneutique pour expliquer et
comprendre la recherche

L’inscription dans un travail de recherche conduit d’abord a décrire un
positionnement de chercheure, caractérisé par un rapport a I'objet et par une
implication. Il est alors possible de définir une attitude de chercheure comme suit
(Lyvian, 2015) :

e Le chercheur indique les fondements, les points de départ, les postulats sur
lesquels il fait reposer son travail,
o |l définit précisément les notions qu'il utilise,

e |l questionne et justifie les choix de méthodes ou de contenu qu'il a di faire.

Par ailleurs, tout chercheur se positionne dans une perspective de construction de
savoirs scientifiques. Par ce positionnement, le choix est fait d’'une orientation vers
la notion de sens interrogée a partir de la triangulation suivante : la chercheure-la

théorie-son terrain. Dans un premier temps, cela amene a préciser la dialectique
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agent-acteur pour la chercheure et pour les enquétés, c’est-a-dire le statut accordé
a la personne humaine, ce qui aura des conséquences sur le degré de contrainte-
liberté de toute action. Par ce positionnement, recherche et intervention sont
articulées dans l'objectif d’'une prise en compte et du développement d’un
agir professionnel. Il est alors question de poser l'interrogation suivante :

Quelles vont pouvoir étre les retombées possibles de la présente recherche, et
quelles vont étre les possibles réappropriations des savoirs du cété du

professionnel de terrain ?

Weisser (2005) propose de penser la recherche en sciences de I'éducation et de
la formation selon I'arc herméneutique, composé en trois temps comme le montre

la figure n°3 suivante :

Choix du probléme Moment méthodique Intégration des résultats

Problématisation d'une | Explication, Compréhension |  Refiguration narrative

question valorisée armées d’éléments hétérogenes
par le chercheur insérée dans le discours de la
ausein de la communauté Lo communauté
discursive

~ o~

Figure n°3 : Modéle de I’arc herméneutique (Weisser, 2005, p.9)

Tout d’abord, le temps 1 du choix du probléeme conduit a mener « une
compréhension naive », c'est-a-dire a convoquer tous les éléments théoriques
pour lesquels le chercheur a une certaine sensibilité. Par la suite, le temps 2
méthodologique est construit en identifiant le contexte général de I'enquéte ainsi
que la définition de I'échantillon qui constitue le corpus. Enfin, le temps 3

d’intégration des résultats avec l'objectif comme le propose Weisser de
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« confronter nos résultats a ceux d’autres approches » afin de mettre en
perspective les résultats obtenus.

Il est alors proposé de comprendre la recherche a partir de ce modéle.

Tout d’abord, le choix du probléme s’est opéré progressivement a partir d’'un travail
de recherche des différents travaux existants concernant la formation des
enseignants permettant d’interroger différents éléments, les modéles de formation,
les malentendus en formation. Dans le méme temps ces travaux étaient aussi
questionnés a partir d’observations dans différentes formations initiales et
continues. L’inscription en doctorat était donc en lien avec un intérét pour la
formation tout au long de la vie, et plus particulierement concernant I'analyse des
pratiques professionnelles et la formation accompagnante. Ainsi, la volonté était de
mener une recherche sur cette thématique. Par la suite, le développement de la
problématique s’est construit a partir de plusieurs interrogations concernant la
nouvelle formation continue des enseignants spécialisés.

Le temps exploratoire lors d’'un travail de recherche en master 2 a permis de
répondre a une premiére interrogation concernant l'analyse des pratiques
professionnelles proposée en formation qui permet de modifier les représentations
initiales des enseignants, et d’effacer les différents statuts pour ne laisser
transparaitre que des pairs professionnels engagés dans un méme projet, et créant
ainsi un nouveau mode de relations permettant a chacun de s’engager. L’analyse
de pratiques a dans ce cas déclenché une maniére d’observer. Cette étape
exploratoire a contribué a développer les connaissances concernant la notion de
praticien réflexif et la notion d’analyse de pratiques professionnelles.

Par la suite, la littérature scientifique a permis également une orientation vers les
recherches collaboratives et la notion de cochercheur. Ces différentes pistes
questionnent la place du praticien au sein d’'une formation accompagnante, or il est
question de comprendre le praticien qui s’engage dans un projet formatif, une
formation professionnelle et certificative en alternance mettant le professionnel en
tension avec le paradigme de I'éducation inclusive. En tant que démarche
personnelle, d'implication et de responsabilité, il est question pour le praticien de

s’engager dans la construction d’'une nouvelle professionnalité, un enseignant
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spécialisé expert de l'identification de la diversité des besoins éducatifs ; comme le
souligne Gardou (2013), un « professionnel et médiateur de I'’éducation inclusive».
Les acteurs impliqués dans I'éducation inclusive ont leur propre signification
concernant cette professionnalité en construction. Dans la recherche, c’est donc
'exploration des manieres d’étre et de faire des enseignants spécialisés ou en
cours de spécialisation qui est construite. En placant ce professionnel au centre de
la recherche, il est souhaité comprendre le sens donné a un projet formatif associé
au développement d’'une nouvelle professionnalité liée a I'’éducation inclusive en
partant du point de vue de ce professionnel.

Ces différents éléments ont permis d'une part de formuler le probléme de
recherche et les hypothéses, et d’autre part le souhait de mener une recherche en
relation avec l'agir des acteurs étudiés dans une visée compréhensive et
interactionniste, puisque valorisant 'expression du professionnel en lui proposant
de se placer dans la compréhension de son propre agir. La recherche a donc la
perspective de d’inscrire dans un débat scientifique considérant les concepts de
praticien réflexif et de praticien chercheur pour comprendre une professionnalité
émergente d’enseignant spécialisé.

Par la suite, le moment méthodologique, moment ou la chercheure développe les
outils de recueil de données, est a considérer comme permettant de procéder a la
fois a une explication et a une compréhension a partir du point de vue des
enseignants sur leurs savoirs pratiques. C’est pourquoi, s’appuyant sur une
conception de la réflexivité menée au quotidien, les différents instruments ont été
choisis afin de permettre I'expression d’'une part a I'oral (entretiens) et d’autre part
a I'écrit (questionnaire) de la pratique professionnelle.

Enfin, le temps 3 consacré a l'intégration des résultats, est questionné dans le
cadre notamment de la participation a des colloques comme cela a pu se faire a
plusieurs reprises au cours de ce parcours doctoral. Mais, il s’agit aussi d’inscrire
dans cette discussion le professionnel de I'enseignement. Pour cela, concernant
certains outils de recueil de données il est proposé au praticien de reprendre les
transcriptions d’entretiens, et proposé de mener des entretiens a 'année N (année
de formation) et a I'année N+1 (premiere année d’enseignant spécialisé certifié) et

N+2 (deuxiéme année d’enseignant spécialisé certifi€), afin de revenir questionner
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le praticien et son contexte. |l s’agit ainsi d’aller par ce troisieme temps dans le
sens d’'une culture commune qui rassemblerait différents protagonistes (les
chercheurs et les professionnels de 'enseignement), dans I'objectif d’entrer dans
une démarche compréhensive.

Ainsi par cette méthodologie, la perspective de lier les deux actions d’explication
et de compréhension est visée. La premiére occupant le moment d’entrée et de
sortie de la recherche, et la deuxiéme prenant place lors du temps méthodologique.
Il est alors possible de se projeter et, comme le propose Weisser « un processus
dialectique m’apparait comme pouvant concilier I'exigence épistémologique de la
pertinence unique et 'exigence pragmatique de la complexité de I'objet » (Weisser,
2005, p. 11).

De maniére générale, considérer I'individu comme acteur de son action permet de
poser une posture de compréhension référée a la définition de la compréhension
proposée par Schurman c'est-a-dire, «il s’agit de considérer que si les
déterminismes existent (biologiques, environnementaux, historiques, culturels,
sociaux), ils ne suffisent pas a la saisie des phénomeénes socio-humains, car ils ne
permettent pas d’aborder le travail constant de production de sens qui caractérise
notre humanité. L’approche compréhensive se focalisera donc sur le sens : d’'une
part, les étres humains réagissent par rapport aux déterminismes qui pésent sur
eux ; dautres part, ils sont les propres créateurs d'une partie de ces
déterminismes » (Charmillot & Dayer, 2007, p.132).

Pour mener une recherche dans le domaine des sciences de I'’éducation et de la
formation, il s’agit de connaitre et de mener une réflexion sur les éléments suivants

de distinction entre les sciences humaines et les sciences naturelles :

e La complexité des faits humains ;
e La nature identique du sujet et de I'objet ;
e Laliberté des humains et donc I'adaptation des comportements en fonction

de I'objectif visé.

Dans les sciences humaines, il est question de sujets dont le comportement va

changer en fonction des connaissances, des valeurs, du contexte et de la situation.
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De plus, méme si une divergence au niveau des différentes méthodes de recherche
est pointée, il est noté que toutes ont un objectif commun : 'observation de faits,
qui se situe du c6té de I'observation de faits humains. Il est alors question de saisir
les significations attribuées par les professionnels de I'enseignement, et ainsi de
considérer leur part d’agent et d’acteur. Envisageant les professionnels sous ces
angles multiples, une méthodologie est structurée au sein de laquelle est interrogée
une démarche a visée compréhensive reliant le matériel empirique et le modéle
théorique. Une posture compréhensive est caractérisée en I'opposant a la posture
techniciste du courant des sciences positivistes puisque les différentes situations
et actions ne peuvent étre appréhendées sans le caractére imprévisible. Cette
posture questionne une méthodologie complexe, au sein de laquelle explication et
compréhension apparaissent nécessairement intrinséquement liées.

A partir de cette posture, retenir la spécificité de chaque enseignant spécialisé est
premier. Dans ce sens, il est question d’une inscription dans une recherche qui
reconnait la compétence individuelle et collective que cela soit dans I'agir ou dans
la compréhension de I'agir.

Ces éléments conduisent vers :

e Une préoccupation d’émancipation critique individuelle et collective ;

e Une compréhension des pratiques en considérant le contexte dans lequel
elles s’inscrivent ;

e Une perspective d’'amélioration des pratiques professionnelles ;

e Une perspective d’engagement vers des pratiques de communautés de

praticiens.

De cette définition est mis en avant la notion de sens qui est posée en croisant les
différentes significations individuelles et collectives. Concernant le paradigme
compréhensif, Van der Maren (1995) souligne I'importance pour le chercheur de
comprendre les évenements en s’engageant dans une investigation qui interroge
le sujet en interaction avec son environnement.

Ainsi, inscrire la recherche dans ce paradigme c’est tenter de comprendre le sens
accordé aux différents événements parvenus dans un quotidien d’enseignant et

ainsi tenter de mieux prendre en considération les attentes professionnelles.
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L’itinéraire de la méthodologie de recherche tente alors de prendre appui sur les 5
principes suivants (Plaisance & Vergnaud, 2012) :

¢ Avoir l'intention de produire de la connaissance, si possible dépassant le cas
singulier ;

e Accepter le principe de la rigueur intellectuelle qui n’exclut pas celui de la
multiplicité des logiques possibles d’investigation ;

e Faire référence a un champ théorique constitué ou en cours de constitution ;

e Mettre en ceuvre des méthodologies repérables et pertinentes ;

e Accepter que les résultats de la recherche soient discutés par un groupe de

pairs ayant une formation semblable.

C’est donc par une méthodologie, pouvant s’adapter a un terrain d’investigation, la
formation professionnelle et certificative CAPPEI, que le travail de recherche est
construit dans I'objectif ensuite de mettre en ceuvre un protocole de recherche
pensé le plus pertinent possible, avec en amont l'identification et la prise en compte
des différents parametres en jeu.

A l'appui de cette démarche, le probleme et les hypothéses de recherche avec les
variables et les indicateurs sont alors mises a I'épreuve dans le protocole de
recherche présenté dans la partie qui suit.

5.2 Un protocole de recherche construit en trois étapes dans
une perspective compréhensive

La partie qui suit décrit les différents temps d’investigation qui constituent le
protocole de recherche. Comme le présentent les tableaux ci-dessous, tableau
n°11, tableau n°12 et tableau n°13, trois étapes successives de recueil de données
ont été construites au fur et a mesure de l'avancée de la recherche dans la
perspective de s’approcher au plus prés des enquétés pour tenter de saisir le sens
attribué aux actes produits. Il est alors interrogé la dialectique théorique-empirique
induisant des conséquences meéthodologiques qui selon les principes d’une
meéthodologie compréhensive vont de pair avec une construction progressive de

I'objet. Les tableaux n°11, n°12 et n°13 reprennent les éléments constitutifs de la
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recherche, c’est-a-dire les variables et indicateurs qui seront investis a partir des

outils choisis dans I'objectif de valider/invalider les hypothéses posées a priori.

particuliers, et
qui conduit vers
des adaptations
pédagogiques
et didactiques
pouvant
répondre a la
varieté des
obstacles
d’apprentissage
des éléves.

Méthodologie , . 5 Variables Ouitils
/ NI EE QB indicateurs d’investigation
Protocole
Face au
malentendu
vécu sur le
terrain, et a
'appui d'un Observation
engag(?ment participante
amorce e avec des
volontaire, une groupes
nouvellc_e " d’enseignants
professionnalité stagiaires
d’enseignant
spécialisé est
envisagee. Le sujet
ETAPE 1 Une enseignant :
Malentendu pr(_)fessionnalité dgs
(pendant le / qui développe | expériences
temps de la Rapoorta | Y7 savoir- | significatives
formation , bp négocier de formation,
CAPPEI- JEmEE M nécessaire des .97 .
/ . Questionnaires
temp_s i Rapport a la d,e_ms un trgvall renco,ntres el e
formatif a . d’interprétation avec l'autre : .
formation . o v d’enseignants
'INSPE) de la diversité qu’il soit e
: ) stagiaires
des besoins | professionnel
éducatifs ou éléve.

1 Focus group
avec 12
enseignants
stagiaires

Carnet de
terrain de la
chercheure

Tableau n°11 : La premiére étape du protocole de recherche
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Méthodologie

/ Notions clés Hypothéses VETIE1D 8 e
= indicateurs | d’investigation
rotocole
Le
professionnel
s’engage dans
un 6 entretiens
positionnement individuels
d’étre en compréhensifs
recherche lui d’enseignants
permettant stagiaires
d’avancer et de
transformer les
postures
professionnelles
Apposer
'expression Le sujet
ETAPE 2 « chercheur de | enseignant :
l'intérieur » a des
(pendant le c6té du nom | expériences
temps de la Malentendu enseignant significatives
formation / inviterait @ une | de formation, | 19 entretiens
CAPPEI- | Professionnalité | hypothése de des individuels
temps / lecture  d’une | rencontres | comprehensifs
formatif sur | Sujet capable | nouvelle avec l'autre | d’enseignants
le support professionnalité qu’il soit stagiaires
poste de d’enseignant professionnel
formation) spécialisé dans | ou éléve, des
une perspective | « bricolages
inclusive, un | héroiques ».
professionnel
appréhendant la
réalit¢ de Ia
diversité des
besoins
éducatifs
particuliers  a Carnet de
partir d’un terrain de la
chercheure

savoir-analyser
associé a une
capacité a
interpréter.

Tableau n°12 : La seconde étape du protocole de recherche
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Méthodologie

. . . Variables Outils
/ Neitons @/2e QUEEHEE indicateurs d’investigation
Protocole
Des Le sujet
cochercheurs enseignant :
de l'intérieur des rencontres 15 entretiens
s’engagent avec l'autre qu’il individuels
dans un espace | soit biographiques
de négociation | professionnel d’enseignants
autour de ou éléve, une spécialisés
problémes et affirmation de
d’objectifs soi notamment
communs dans le cadre
appréhendant la | de I'obtention
construction de | dela
différents certification, une
savoirs légitimation, une 10 entretiens
concernant reconnaissance, individuels
5 'observation et | une dénégation q . t
ETAPE 3 lanalyse de la | d’autrui, des en§g|g;|pqn S
diversité des « bricolages specialises
(pendant le besoins. Un héroiques ».
temps apres Malentendu | Parcours serait
la formation / posé de Le contexte
CAPPEl-surle | 5 . ionnalite | Maniére professionnel :
poste / dynamique et | un contexte
oiome annge | Suistcapable | SGLEIAL | oSO
post rencontres établissement
formation) professionnelles | ordinaire ou un
et des situations | contexte
pédagogiques professionnel
singulieres. adossé a un
établissement Carnet de
spécialisé terrain de la
chercheure

Tableau n° 13 : La troisieéme étape du protocole de recherche
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Les trois tableaux n°11, n°12 et n°13 du protocole visent une modélisation de
'ensemble des caractéristiques de la recherche, et une cohérence globale. Il est
alors question de s’approcher d’une configuration, souhaitée la plus harmonieuse
possible, des régles épistémologiques et des techniques de recueils de données.
D’une part la chronologie de la recherche est composée de trois étapes
successives et intégrées, et d’autre part la chronologie du processus de formation
de I'enseignant s’engageant dans la formation CAPPEI est construite a 'appui du
processus d’'une formation tout au long de la vie, englobant 'année (N) de
formation CAPPEI suivie d'une (N+1) ou deux (N+2) années d’exercice
professionnel.

Le protocole est ainsi mis en ceuvre afin de valider ou invalider les hypothéses de
recherche a partir d’'un travail d’investigation, mené en trois étapes, souhaitant

positionner 'enquété dans chacune des étapes en acteur compétent.

Ce choix épistémologique de la chercheure est présenté dans la partie qui suit.

5.2.1 La perspective d’un enquété positionné comme acteur
compétent

La réflexion se poursuit vers la mise en ceuvre d’un protocole de recherche
qui vise un positionnement d’acteur compétent pour chaque enseignant de
l'enquéte. Ce choix repose sur une valorisation de I'action de I'enseignant
interviewé. Positionnant I'enquété en acteur compétent pour l'inviter « a réfléchir a
son agir et a en rendre compte lorsqu’il est sollicité » (Morrissette & Guignon, 2006,
p.20), et ainsi aller vers une démarche qui pense qu’un acteur peut utiliser les
ressources disponibles dans le but d’agir mais également de réfléchir sur I'agir.
L’acteur compétent va pouvoir développer une réflexivité au quotidien que la
démarche se propose de mettre sur le devant de la scéne en sollicitant le point de
vue et la capacité a la dire. Il est alors question de s’appuyer sur certaines
conceptions de l'acteur qui lui reconnaissent une réflexivité au quotidien
(Morrissette & Guigon, 2006), comme celle développée par Schon, mais pas
seulement. La définition de l'acteur compétent au sens qu’en donne Giddens

(1987) est associée a I'idée que cet acteur est compétent parce qu'il « jouit d’'une
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marge de manceuvre, dispose de ressources pour agir, réfléchit sur cet agir et peut
le théoriser lorsque sollicité » (Morrissette & Guignon, 2006, p. 21).

En ce sens, il ne s’agit pas de décrire 'enquété comme compétent compris en tant
que performant, mais plutét, a I'appui de la théorie de la structuration sociale, de
poser I'enquété agissant avec ses conditions d’action ; Pour cela, lui donner la
parole d’un acteur compétent pour l'inviter a comprendre le monde dans lequel il
agit et évolue a partir de ses différentes actions et situations professionnelles
vécues. La thése pose I'enquété acteur compétent a partir d’'un mouvement entre
I'action réalisée, et les ressources de cette action. A ce mouvement sont associés
des relations entre les individus, des interactions dans l'action, la présence
d’actions intentionnelles ou non intentionnelles comme caractérisées dans la
théorie développée par Giddens. Par conséquent, caractériser 'enquété comme
un acteur compétent permet de comprendre comment il pergoit, organise et
communique ses actions d’enseignant spécialisé, expert de lidentification et de
I'analyse des besoins éducatifs particuliers.

Par cette méthodologie, il est donc souhaité pouvoir rendre compte de la
reconnaissance des savoirs d’expérience. Ces éléments prennent appui sur des
recherches dont les résultats montrent que la pratique professionnelle se construit
au fur et a mesure avec les éléments caractérisant le contexte, c’est pourquoi les
savoirs d’expérience de 'acteur se doivent d’étre dits puisqu’ils sont organisés et
construits en contexte.

Dans ce sens, les savoirs d’expérience viennent donc compléter « et étendre la
pertinence sociale des modeéles proposés en usant des modeéles scientifiques pour
interroger la situation tout en laissant le libre-arbitre du praticien a s’exprimer dans
la prise de décisions, construits a la lumiére de linterprétation de multiples
expériences » (Morrissette & Guignon, 2006, p. 21).

Ces éléments sont issus de la théorie de I'agir professionnel que développe Schon
(1994). Dans cette théorie, les savoirs pratiques sont intimement liés a la
complexité des situations caractérisant une pratique professionnelle en
construction. S’opposant au modéle de la rationalité technique, cette théorie
s’appuie sur les éléments comme l'incertitude et la singularité des situations. C’est

a partir de cette prise en compte de I'enquété que les outils d’investigations ont
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ensuite été élaborés, centrés sur la parole de l'enseignant dans [|'objectif
d’appréhender les savoirs d’expérience.

Ainsi, il est question de mettre en avant le souci de 'autre dans ce qu’il est, dit,
montre de singulier. C’est pourquoi le choix a été fait de donner la parole aux
enseignants afin qu’ils puissent mettre au jour leurs savoirs d’expérience en lien
avec leurs différents questionnements liés a la mise en ceuvre du processus
inclusif.

Désormais, il ne s’agit pas de s’inscrire dans des chemins tracés de par le
positionnement d’acteur compétent conféré aux enquétés, c’est-a-dire que le
rapport a I'objet de recherche est construit a partir d’'une identité de chercheure
s’exprimant et animée d’un mouvement incluant la participation de la personne a
l'interaction. Dans ce sens, nous continuons dans la perspective de tendre vers
une approche phénoménologique, puisque « le sujet que Husserl nous propose est
un sujet en quelque sorte surpris si je puis dire dans la couche premiére et
originaire de son expérience du monde et se différencie d’emblée d’un sujet
thématique » (Mayor, 2005, p. 105). A partir de cette approche, nous poursuivons

en décrivant I'investigation menée.

5.2.2 L’investigation menée

La mise en ceuvre est envisagée a partir d’'un positionnement de I'enquété,
acteur compétent, auquel est associé un positionnement de chercheure
accompagnatrice prenant appui sur la définition de Beauvais (2007). Le choix de
positionner I'enquété, acteur compétent, repose sur une conception d’un
enseignant capable de réfléchir sur sa pratique et capable d’en parler, c’est
pourquoi dans les différentes étapes du protocole il est laissé a I'autre la place qu’il
doit occuper. Il s’agit pour la chercheure de comprendre avec et pour les
professionnels de I'enseignement qui s’engagent en formation CAPPEI.

Ces travaux s’inscrivent alors dans une recherche accompagnement, c’est-a-dire
que la recherche vise la compréhension d’une professionnalité enseignante a partir
du point de vue de I'enseignant spécialisé, en lien avec ses savoirs d’expérience.
Il s’agit alors d’accompagner I'enseignant en formation continuée CAPPEI dans le

développement d’'une posture professionnelle qui lui permet de circuler dans la
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complexité. Dans ce positionnement de chercheure accompagnatrice, I'intention
de chercheure se décline en un agir a destination de I'enquété, un agir « pour que
lautre s’agisse » comme le propose Beauvais (2007), c’est-a-dire agir pour
comprendre. Dans ce sens, cette posture conduit a proposer des réajustements
notamment dans la mise en ceuvre des différents outils d’investigation lors des trois
étapes du protocole. C’est par ce mouvement qui se vit pour autrui et avec autrui,
que le positionnement de chercheure dans une démarche a visée compréhensive
en percevant ainsi I'objet de recherche de l'intérieur est affirmé.

Ces différents choix présentés sont intimement liés avec le positionnement d’une
chercheure engagée en prenant appui sur les propos suivants de Weisser (2006)
« il me semble difficile de rester face a la situation observée : vouloir éviter ses
propres concepts n’est pas seulement impossible, mais manifestement absurde.
Interpréter, c’est précisément mettre en jeu des propres concepts préalables (...) ».
A ce sujet, il s’agit ainsi de prendre en compte la subjectivité de chercheure au sein
de la démarche de recherche compréhensive, c’est-a-dire que «derriére les
apparences scientifiques de la production savante se cachent des stratégies
d’acteurs, de désir de reconnaissance qui, une fois de plus, nous signalent la
présence d’un auteur non pas sous la forme idéalisée et rationalisée d'un
chercheur objectif, mais bien sous celle d’'un acteur du monde scientifique inscrit
dans des réseaux, milieux et contextes qui participent de son histoire dans ces
réseaux, et cette histoire se refléte dans les textes scientifiques produits par la
médiation des stratégies mises en ceuvre » ( Bouilloud, 2007).

Ainsi, la chercheure place sa subjectivité de chercheure au sein de son travalil
scientifique, ce qui peut positionner le chercheur comme le souligne Bouilloud
(2007), tel un « autobiographe malgré lui ».

Ce parcours de chercheure a été initié a partir d’'un cahier bleu, commenceé le
19/01/2018, et avec lequel les différents temps de construction de cette thése ont
été vécus, que cela se fasse a partir d'une participation a divers séminaires,
formations, conférences, réunions ou temps de travail, mais également a partir de
lectures, d’entretiens et d’échanges divers.

Ainsi, « notre étre en société est ainsi indissociable d’une identité narrative qui se

constitue dans I'accumulation des moments autobiographiques que suscitent les
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interactions sociales » (Bouilloud, 2007).
Le chapitre suivant va alors présenter le déroulement et le corpus de I'enquéte

construits a partir des différentes approches décrites.
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CHAPITRE 6 DES OUTILS D’INVESTIGATION
VISENT UNE MISE EN MOTS DE L’'EXPERIENCE
FORMATIVE
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Ce chapitre est consacré a la description des différentes étapes du protocole
d’'un point de vue des outils de recueil de donnés mis en ceuvre.
Nous avons fait le choix d’'un ensemble d’outils dans le souci de privilégier la parole
des enseignants spécialisés qui mettent en ceuvre linclusion scolaire, et ainsi
ouvrir la perspective d’appréhension avec I'enquété des actions envisagées tout
au long d’un parcours formatif. Ainsi, « L'expérience de terrain se construit au cours
d’'un double phénomeéne, ou plutét d’'une dialectique entre un processus de
construction par le chercheur d’'une part et une situation d’offre a voir par les
acteurs et par la réalité d’'une situation vivante et vécue d’autre part » (Raoul, 2002,
p.2).
Il est alors souhaité dans ce chapitre présenter et décrire une expérience a partir
des choix effectués concernant, d’'une part la nature des outils, et d’autre part la
pertinence de mise en ceuvre au sein plus particulierement d’'une des trois étapes

construites.
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6.1 Un protocole de recherche construit en trois étapes

Comme le montre le schéma n°9 ci-dessous, le terrain a été investigué a partir
d’'un ensemble d’outils s’'inscrivant dans un cheminement réalisé en trois étapes,

compris dans une logique d’intégration :

@

Schéma n° 9 : Trois étapes d’investigation successives et intégrées

Cette proposition est faite car il s’agit de comprendre un probléme non pas sous
un mode d’une rationalité technique, mais sous un mode compréhensif considérant
les éléments contextuels et situationnels.

Ainsi, I'étape 1 terminée a montré 'intérét d’envisager une seconde étape afin de
poursuivre I'investigation a partir d’entretiens individuels dans I'objectif d’étre au
plus pres de la réflexion de 'enquété. La troisiéme étape s’est imposée car nous
souhaitions comprendre les engagements des enseignants en devenir

d’enseignants spécialisés une fois la certification obtenue.
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Cette logique d’investigation est ensuite décrite a partir du schéma n°10 suivant :

* Observation avec des groupes d' enseignants\
stagiaires

» 97 questionnaires a destination des
enseignants stagiaires

+ 1 focus group de 12 enseignants stagiaires

* Carnet de terrain
/

* 6 entretiens individuels compréhensifs
d'enseignants stagiaires CAPPEI (Corpus 1)

* 19 entretiens individuels compréhensifs
d'enseignants stagiaires CAPPEI (Corpus 2)

* Carnet de terrain j

* 13 entretiens de recherche biographiques \
d'enseignants spécialisés certifies (Corpus 3)

* 10 entretiens individuels d'enseignants
spécialisés certifiés (Corpus 4)

» Carnet de terrain

J

Schéma n°10 : Déroulement et corpus de I’enquéte
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Les savoirs des enseignants spécialisés enquétés sont donc d’un intérét premier
puisqu’ils se construisent avec des interactions, dans les espaces temps et
situationnels. Cela permet de définir la pratique professionnelle de I'enseignant
spécialisé par exemple a partir de l'incertitude et de la contradiction. L’intérét noté
a positionner 'enquété en acteur compétent réside dans le sens accordé par ce dit
acteur compétent a ses actions. Ainsi, guider 'enquété a poser sa parole c’est pour
la chercheure permettre la mise en lumiére d’une compréhension issue de
l'intérieur, c’est-a-dire celle de I'enseignant spécialisé qui donnera un sens singulier
a interpréter. L’interaction souhaitée a partir de la conceptualisation et de la mise
en ceuvre du protocole permet d’appréhender dés le départ de la recherche la
posture de chercheure envisagée. A ce sujet, Giordano (2003) propose une
catégorisation allant d’un positionnement du chercheur extérieur comme peut
'envisager le paradigme positiviste, vers une position plutdt distanciée présente
dans le paradigme interprétatif, et enfin vers une perspective d’interaction
réciproque selon le paradigme constructiviste. C’est vers cette derniére proposition
que semble s’orienter le positionnement que la chercheure tente de faire vivre dans
ces travaux de these en questionnant notamment un autre élément, la neutralité
de la chercheure. En effet, la recherche de neutralité semble étre illusoire dans le
sens aussi ou la logique d’enchainement des trois étapes est a appréhender depuis
des va-et-vient permanents réalisés a partir des différentes interactions vécues, ce
qui aura comme conséquence l'obtention de résultats envisagés comme des
connaissances a la fois subjectives et contextuelles. Il est alors envisagé d’adopter
une perspective compréhensive en convoquant des modéles de recherche déja
développés et en ayant une conception de I'enquété capable de dévoiler un sens
unique permettant de reconnaitre la valeur de la parole de I'enseignant spécialisé.
Mais, des auteurs déja cités comme Giddens ou Schon par exemple, soulignent la
difficulté de cette mise en mots pour plusieurs raisons, ce qui les conduit a
distinguer la conscience discursive de la conscience pratique. Ainsi, selon
Guiddens, la mise en mots ne pourrait refléter que certaines actions qui se situent
plutét du cbté de celles nécessitant une réflexion, car inconnues ou inattendues ce
qui contraint a étre scrupuleux afin de résoudre la situation probléme rencontrée.

Ces mémes auteurs proposent alors de concevoir la mise en mots a partir de divers
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dispositifs tels que par exemple, les entretiens de groupes, les récits de pratiques,
le journal réflexif. C’est pourquoi, pour cette enquéte, le choix a été fait de faire
émerger et vivre cette parole de chaque enseignant spécialisé a partir d’entretiens,
envisagés sous l'angle des histoires de vie en formation, mais aussi d’un
questionnaire construit et proposé comme écrit réflexif.

Par ces choix d’outils, la perspective est « d’'amener un acteur a se raconter dans
une situation vécue qui lui permettrait de renouer avec les contraintes qu'il a prises
en compte et les ressources qu’il a mobilisées pour affronter un probléme »
(Morrissette & Guignon, 2006).

Le choix de s’engager et de s’impliquer dans une telle méthodologie a
inévitablement des conséquences sur le travail d’investigation dans le sens ou |l
invite a travailler « avec » les professionnels de I'enseignement et ainsi a construire
une relation souhaitée conduire vers une co-compréhension de l'objet de
recherche.

De plus, tout le long des trois étapes du protocole, la tenue d’'un carnet de terrain,
le carnet bleu, a été réalisée dans I'objectif de s’approcher d’'une méthode de
recherche ethnographique. Comme « La démarche ethnographique a pour
particularité de se baser sur une participation importante du chercheur dans le
phénomeéne étudié » (Cléret, 2013, p.7), nous avons souhaité prendre en
considération cet élément en utilisant un carnet permettant un premier acte
d’écriture distanciée.

Ce document a permis d’écrire des observations, des impressions, des
eétonnements, des pistes de travail et des ressources bibliographiques survenues
au fil des différents moments vécus de la recherche.

Le carnet bleu, grace a la formalisation, a servi a la mise en mémoire et a la
réflexivité de la chercheure puisque « une fois mis par écrit, un résultat provisoire
ou une conceptualisation intermédiaire peut étre affinée, améliorée. Le journal ou
le carnet catalyse donc I'analyse proprement dite » (Lejeune, 2016, p. 404).

Ainsi, le cahier bleu a été complété tout le long de la thése d’'informations diverses,

et c’est pourquoi il est noté comme outil de recueil de données.

164



Une place et une fonction ont donc été attribuées a I'ensemble des outils de
collecte, dans chacune des trois étapes du protocole, afin de construire une mise
en ceuvre pouvant répondre a la problématisation de la thése dans une perspective
ethnographique qui suppose une construction des connaissances a partir de
multiples sources de données. Cette construction est décrite et présentée dans la
partie qui suit.

6.2 Une premiere étape de I’enquéte

Il est proposé de présenter et de décrire la premiére étape de I'enquéte a
partir du tableau n°14 suivant :

Outils Observation
. o Questionnaire Entretien collectif
d’investigation

Terrain investigué La formation CAPPEI (INSPE)

_ o Le temps vécu en formation avec le statut d’enseignant
Temps investigue o _
stagiaire (année de formation CAPPEI)

Investigation du o
_ . Investigation de

- Investiguer pour rapport a la _
Objectifs de _ I'expression du

_ o enclencher une formation et de
l'investigation chercheur de
rencontre 'engagement en _ .
_ I'intérieur
formation

Tableau n°14 : L’observation, le questionnaire et le focus group

Tout d’abord, le premier temps de recherche a été construit pour explorer en début
de formation, d’'une part pour mettre au jour le rapport a la formation des
enseignants stagiaires qui se sont engagés dans la formation CAPPEI, et d’autre
part pour enclencher en tant que chercheure une rencontre avec des enseignants
exercant dans des contextes professionnels divers autant d’'un point de vue
institutionnel que fonctionnel et suscitant une variété d’engagements dans la

formation d’enseignant spécialisé. Ensuite, le premier temps de recherche a été
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mené a la fin de la formation pour susciter des interactions concernant 'expression
du chercheur de l'intérieur.

Ainsi cette premiére étape du protocole a été menée dans le temps et sur le lieu
de formation des enseignants stagiaires dans I'objectif d’entrer en communication
avec les enquétés en considérant la place de la chercheure formatrice et la

connaissance du terrain d’enquéte.

6.2.1 L’entrée en formation investiguée par une observation
en situation menée lors des cours CAPPEI aux enseignants
stagiaires

Lors de la premiére année de thése, un premier recueil de données a été
effectué sous la forme d’une observation. L’observation a été choisie comme point
de départ, élément de collecte déclencheur d’une investigation en plusieurs temps.
De maniére générale, I'observation est une méthode scientifique qui trouve son
origine en anthropologie, et il est distingué deux formes d’observation :
'observation participante et I'observation non participante. L’observation permet
d’avoir accés a des données qui n‘auraient pas pu étre relevées par des
questionnaires ou par des entretiens puisqu’il s’agit d’investiguer sans poser au
préalable de question.

Ainsi, il est retenu de donner la définition suivante : « 'observation sollicite tous les
sens du chercheur : elle consiste a récolter les pratiques concretes des acteurs
situés dans des contextes précis, a aller comprendre soi-méme, en propre, sur
place le déroulement de la vie dans une organisation sans trop en perturber les
activités ordinaires et a chercher la signification de ce qui se passe entre les
acteurs concernés » (Chevalier & Stenger, 2018, p.95).

Concernant le contexte de la présente recherche il est alors question d’aller voir le
terrain d’enquéte, la formation CAPPEI a I'INSPE.

Ce temps d’investigation a été mené en mobilisant le regard et I'écoute de la
chercheure a propos de ce qui se vivait lors d’'un cours, afin de saisir au plus prés
ce qui pouvait se passer au cours des premiers jours d’entrée en formation du cété

des enseignants stagiaires. Ce temps d’observation semblait nécessaire pour
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d’'une part s’approcher de l'autre, et d’autre part pour se laisser imprégner par la
situation afin de rester ouverte a toute signification possible.

En effet, tout d’abord, il est retenu un premier avantage de I'observation qui va
dans ce sens puisque s’agissant souhaiter recueillir des informations de premiére
main, sans intermédiaire. Ensuite, 'observation devait permettre d’accéder a des
représentations sociales en observant par exemple les différents commentaires,
les conversations diverses, les sentiments éprouvés ainsi que les maniéres de faire
(Chevalier & Stenger, 2018). Le temps d’observation a alors été mené depuis un
premier contact avec les différents groupes d’enseignants stagiaires entrant dans
un modéle de formation par alternance. Enfin, I'observation s’est déroulée a partir
des différents cours assurés en tant que formatrice de la session 1 de la formation,
c’est-a-dire sur la période des quatre premiéres semaines d’entrée en formation.
Cette étape est caractérisée par la présence de la chercheure sur le lieu méme du
terrain d’enquéte, c’est-a-dire la formation CAPPEI, ce qui en fait un temps
d’observation en situation. L’observation en situation est définie de la maniére
suivante : « Un outil de cueillette de données ou le chercheur devient le témoin des
comportements des individus et des pratiques au sein des groupes en séjournant
sur les lieux mémes ou ils se déroulent » (Martineau, 2005, p. 6).

Il est ainsi retenu et mis en avant la familiarité de la chercheure avec le terrain,
antérieure a I'investigation.

L’intention d’observation de la chercheure est alors de considérer la maniére dont
les enseignants stagiaires investissent les cours proposés en appréhendant la
notion du malentendu en formation. En effet, chaque enseignant peut entrer dans
la formation en mettant en ceuvre une possible posture d’étre en recherche,
puisque « ...mobiliser des savoirs issus des champs variés pour lire et comprendre
le réel n'est pas immédiatement a la portée du praticien. Cela prend appui sur la
rencontre entre des savoirs théoriques et I'expérience, au sens ici d’une
réappropriation du vécu » (Wentzel, 2009).

Il est alors question par I'outil observation de recueillir des informations concernant

le lien entre la théorie et la pratique réalisé par les professionnels en formation.

167



Enfin pour rendre compte de ce qui a été observé et en proposer une interprétation,
une prise de note est réalisée dans le cahier bleu, journal de bord de la recherche,
afin de rendre compte des maniéres de faire des enseignants stagiaires.
Consciente que la familiarité de la chercheure avec le terrain d’enquéte peut
également étre un risque de limitation de la capacité d’étonnement, puisque
« Comment porter un regard décalé sur un monde proche du sien et voir autrement
ce qui nous semble banal, quotidien, acquis, sans intérét ? Toute la question est
ici de se donner les moyens de dénaturaliser I'objet de I'étude, autrement dit de
passer du cela va de soi, c’est normal, c’est naturel a comme c’est bizarre, comme
c’est étrange !» (Chevalier & Stenger, 2018, p.99), il est proposé de mener ce
premier temps d’investigation a I'appui de la mobilisation d’une part de l'outil
questionnaire et d’autre part de I'outil entretien collectif.

La partie suivante présente ces deux autres outils d’'investigation.

6.2.2 Le rapport a la formation investiguée par I’écriture
individuelle : un questionnaire destiné a 97 enseignants
stagiaires

Les enseignants qui s’engagent dans la formation CAPPEI seront des
acteurs des pratiques pédagogiques inclusives et des co-acteurs dans la mise en
ceuvre de l'inclusion concernant la scolarisation des éléves a besoins éducatifs
particuliers. C’est pourquoi, en début de seconde année de thése, il a été décidé
de questionner la posture d’entrée en formation a partir d’'un questionnaire intitulé
« bilan de positionnement initial ». L’objectif de ce bilan de positionnement est celui
d’'une évaluation de positionnement dans laquelle il est proposé a I'enseignant
stagiaire de savoir la ou il en est par rapport a des valeurs et par rapport a son
engagement en formation. Il s’agit de viser une démarche de développement
professionnel dans le sens d'une évaluation formatrice qui s’appuie sur
I'enseignant, son expérience et les attentes de l'institution.

Un questionnaire de type ouvert a donc été proposé aux 97 enseignants stagiaires
ayant suivi la formation au cours des années scolaires 2018-2019 et 2019-2020.
Il est constitué des 6 questions suivantes :
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1) Quelles sont mes motivations pour cette formation ?

2) Quelles sont mes attentes de formation ?

3) Quelle est mon expérience professionnelle et quelles sont mes
compétences professionnelles comme points d’appui ?

4) Quels sont mes besoins dans le cadre de la formation

5) Quel est mon projet professionnel au regard de la formation ?

6) Quel est mon bilan pour la session 1 ?

Le questionnaire est choisi afin de pouvoir proposer une méme formulation des
questions a chaque enseignant stagiaire. |l est également question ici de travailler
a partir des traces laissées par I'écriture réalisée de maniére autonome et sans
contrainte de temps par les enseignants stagiaires. Il est ainsi envisagé I'utilisation
du questionnaire a questions ouvertes.

Cet outil d’'investigation est proposé afin d’interroger le rapport a la formation
permettant de se rapprocher d’'un sujet en formation, indépendamment de
I'évaluation de la formation (Fleitz, 2004). Cette approche permet de positionner
'enseignant sous I'angle d’'un acteur doté d’un projet, et ainsi améne a décrire le
sens donné par chaque sujet a la formation a partir d'un questionnement ouvert
posé a I'écrit. Pour cela, il a été choisi d’interroger, d’'une part le rapport identitaire
(en lien avec I'histoire, les attentes, les reperes), et d’autre par le rapport
épistémique (le lien entre I'enseignant le contenu et son utilisation) a la formation
des enseignants et le rapport impliqué qui lie I'offre de formation CAPPEI et la
demande de formation de chaque enseignant. Le rapport impliqué semble
intéressant car il se caractérise par une participation volontaire a la formation ce
qui est le cas des enseignants de la recherche puisqu’ils ont candidaté pour un
départ en formation CAPPEI.

Afin de tendre vers cet objectif de recueil, Champlain (2011) propose différents
temps d’organisation. Tout d’abord, il est retenu avant I'entrée dans I'écriture des
réponses aux questions de guider I'écriture dans I'objectif d’'accompagner I'enquété
dans le chemin « du réfléchissement tout au long de la démarche ». Pour ce faire
il a été laissé le temps de revenir a I'expérience, mais aussi tenter de répondre
avec les éléments qui remontent. Pour ce faire, la collecte des données a été

concentrée sur la compréhension des raisons de la présence a la formation et des
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représentations de la formation, a partir de I'écriture des enseignants stagiaires
réalisée depuis le questionnaire proposé dans l'objectif de recueillir des traces
objectives concernant la subjectivité a partir desquelles la chercheure pourra
travailler. L’écriture est donc envisagée comme un moyen d’accées a I'expérience
des enseignants stagiaires. De plus, cette étape a été envisagée dans le souci
d’apporter un élément supplémentaire, tenter d’appréhender plus de profondeur et
d’intimité par rapport aux éléments de réponses (Champlain, 2011).

A I'appui des éléments évoqués, la chercheure a conscience que « la nature des
données écrites peut varier grandement en fonction du rapport que le scripteur
entretenait avec son expérience au moment de la rédaction » (Champlain, 2011,
p. 62).

6.2.3 Une posture d’un enseignant qui devient un chercheur,
investiguée par un entretien collectif adressé a un groupe
de 12 enseignants stagiaires

Les enseignants s’inscrivent dans un modéle pour I'école inclusive ou sont
présents plusieurs modes de scolarisation qui font cohabiter le systéme éducatif
ordinaire et le systéme éducatif spécial (Lesain-Delabarre, 2010). Un modéle mixte
que I'on retrouve également au Portugal et en Irlande, est en France le résultat de
I'histoire de I'enseignement spécialisé. Deés lors, l'investigation propose de
questionner les conséquences de ce modeéle sur la professionnalité des
enseignants qui s’engagent dans la formation CAPPEI concernant une rhétorique
utilisant les notions de projet, d’équipe, de partenariat et de collaboration.

Les enseignants se risqueraient-ils a lier les savoirs théoriques et les savoirs
pratiques afin de relier le contexte professionnel et le contexte de formation dans
I'objectif de passer du discours inclusif a I'action inclusive ?

Dans une troisieme étape de ce premier temps d’investigation, il a été alors
proposé un entretien collectif ou focus group, a un groupe de 12 enseignants
stagiaires. Les entretiens collectifs, entretiens de groupes sont des méthodes
couramment utilisées dans la recherche appliquée, en particulier dans le domaine
de la santé concernant I'analyse des risques. Le focus group est une forme

d’entretien semi-structuré que l'on retrouve parmi les outils les plus utilisés en
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recherche qualitative et qui propose une série de discussions au sein de différents
groupes de participants et facilité par un chercheur (Kohn & Christiaens, 2014,
p.71).

L’intérét noté dans I'entretien collectif ou focus group est de saisir les prises de
positions, mais a la différence de I'entretien individuel, dans une dynamique de
groupe en faisant vivre les interactions les unes avec les autres, et non de maniére
isolée. Il permet a la fois 'analyse des significations partagées mais aussi I'analyse
des significations du désaccord. L’objectif est de recueillir des données relatives
aux croyances et aux normes du groupe a I'égard de la notion de chercheur de
l'intérieur de maniére interactive sans intervention de la chercheure. En choisissant
de recueillir du discours dans le cadre d’un groupe, qui plus est dans le cadre d’'un
groupe partageant une expérience commune avec des individus ayant un méme
statut professionnel, il est fait le choix de privilégier 'analyse de ce qui peut étre
partagé ou pas dans le groupe. De fait, I'entretien collectif est retenu car pouvant
permettre I'expression d’idées concernant I'association des deux termes
enseignant et chercheur, au sein d'un contexte social particulier constitué
d’enseignants stagiaires terminant le temps d’'une formation professionnelle et
spécialisée.

Il est alors possible d’envisager avec cet outil qu’'une « discussion réelle entre les
participants apporte beaucoup plus et préter attention a I'interaction produite entre
les participants constitue une spécificité non négligeable de la méthode » (Kitzinger
& Markova & Kalampalikis, 2004, p. 239).

De fait, cela signifie également qu’une attention particuliére doit étre accordée par
le chercheur a la création des meilleures conditions possibles pour que les
enquétés puissent s’exprimer de la maniére la plus libre possible pour exprimer un
point de vue qui pourrait étre en opposition avec un autre. C’est pourquoi, il a été
fait le choix de proposer le focus group a I'issue du temps de la formation, moment
intermédiaire entre le statut d’enseignant stagiaire et le retour en contexte dans
I'objectif de construction d’'une professionnalité d’enseignant spécialisé. Il s’agit
aussi pour la chercheure de poursuivre la quéte d’'une compréhension a I'appui de
la construction réalisée dans les interactions. Le focus group a été mené lors d’'un

dernier temps de formation a l'issue des différentes sessions de formation. Le
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groupe constitué de 12 enseignants stagiaires a été invité a échanger le plus
librement possible a partir d’'une citation : « L’école a plus d’experts a l'intérieur
qu'on ne peut en mobiliser a I'extérieur... Les professeurs deviennent des

chercheurs au sein des écoles » (Ainscow, 2013, p.120).

A I'issue de ces trois organisations de collecte de données, il a été envisagé de
poursuivre le travail empirique en allant investiguer un autre terrain, le contexte

professionnel de I'enseignant stagiaire.

6.3 Une deuxiéme étape de I’enquéte

Il est proposé de présenter et de décrire une seconde étape de I'enquéte a
partir du tableau n°15 suivant :

Outil

_ - Entretien individuel compréhensif
d’investigation

Terrain investigué Le stage

Le temps vécu avec le statut d’enseignant stagiaire (année

Temps investigué _
de formation CAPPEI)

- Investiguer le Investiguer les mises en
Objectifs de - _
_ - positionnement d’étre en ceuvre contextualisées,
I'investigation _ _
recherche singuliéres

Tableau n°15 : L’entretien compréhensif individuel

Tout d’abord, le second temps de recherche a été construit pour investiguer un
nouveau terrain d’enquéte, le terrain de stage de I'enseignant stagiaire, au sein des
établissements dans lesquels sont localisés les postes supports de formation des
enseignants stagiaires. Il est alors question d’étre au plus prés du travail réel de
chaque enseignant stagiaire en posant le cadre d’investigation in situ, au sein d’'un

contexte familier du professionnel. Cela est envisagé pour d’'une part prendre appui
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sur des savoirs d’expériences qui seront expliqués et compris en décrivant un
contexte de travail quotidien, et pour d’autre part instaurer une relation entre la
chercheure et 'enquété.

L’outil entretien a été pensé unique outil d’investigation pour la seconde étape car
il est retenu que : « L’entretien individuel, plus que tout autre dispositif, permet de
saisir, au travers de l'interaction entre un chercheur et un sujet, le point de vue des
individus, leur compréhension d’une expérience particuliére, leur vision du monde,
en vue de la rendre explicite, de la comprendre en profondeur ou encore d’en
apprendre davantage sur un objet donné. Comme la parole est donnée a l'individu,
I'entretien s’avére un instrument privilégié pour mettre au jour sa représentation du
monde » (Baribeau & Royer, 2012, p.26).

De maniére générale, chaque entretien individuel a pu se vivre une fois I'accord
obtenu par I'enseignant stagiaire. Puis, I'entretien a pu se vivre systématiquement
a partir d'une « d’'une phrase d’entame » ce qui met en avant une étape d’entrée
en communication plutét directive mais qui tend a étre explicite pour I'enseignant.

Ainsi, comme le souligne Romelaer (2005), la « phrase d’entame doit étre exprimée
dans le langage du répondant » et pour cela elle doit étre simple, amener le
répondant a un discours utile pour la recherche et ne doit pas étre menacante »
(Romelaer, 2005, p.9) .

Par la suite, I'enseignant stagiaire est accompagné afin de prendre la place de
I'acteur compétent envisage.

Dés lors, il s’exprime dans son propre langage. Le chercheur peut alors orienter
'entretien par des reformulations, des relances qu'il puise dans les différents
thémes prévus en amont dans les questions du guide d’entretien par exemple. Il
est ainsi envisagé de proposer des formulations afin de conduire I'enseignant

stagiaire a donner des détails, des précisions.

Cet outil est utilisé d’abord avec le corpus 1, puis avec le corpus 2 dans un second

temps comme présenté dans les parties suivantes.
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6.3.1 Un positionnement d’étre en recherche investigué a
partir de I’entretien compréhensif individuel mené avec 6
enseignants stagiaires

Cette étape correspond a une recherche de compréhension des
subjectivités des enseignants stagiaires en quéte d’'une construction d’'un cadre
adapté aux éléves a besoins éducatifs particuliers en s’engageant a partir d’'une
formation spécialisée professionnelle. Ce temps d’investigation a eu lieu durant
'année (N) de formation CAPPEI.

Elle a été menée a partir du contexte de I'enseignant en formation, afin de
comprendre in situ comment ce dernier va pouvoir prendre position dans
'engagement en formation et ainsi, comprendre le positionnement d’étre en
recherche associé a un engagement éthique et pratique. L’objectif est de
questionner I'enseignant stagiaire a partir et depuis le contexte professionnel de ce
dernier soit, en définissant le poste support de formation comme terrain de
recherche. |l est fait le choix de comprendre comment et pourquoi I'enseignant
stagiaire s’installe dans un positionnement de chercheur, et avec quelles
contraintes et quelles priorités.

En souhaitant le respect du cadre théorique de la méthodologie cela conduit a
définir quelques éléments déterminés a partir d’'un contrat de fonctionnement

explicite avec I'enseignant posé sur plusieurs plans :

e Sur le plan éthique en précisant a I'enseignant qu’il est enseignant en
formation visant une évolution vers une posture d’enseignant spécialisé ;

e Sur le plan déontologique en précisant que I'entretien a pour obijectif de
développer des compétences professionnelles en lien avec le référentiel de
I'enseignant spécialisé ;

e Sur le plan social pour positionner la place de chacun des protagonistes.

Dans ces conditions, il s’agit de proposer a nouveau a I'enseignant de revenir sur
ses propres facons de faire, c’est-a-dire de le placer en acteur compétent.
Il a été choisi un corpus de 6 enseignants stagiaires notifiés E1 car s’adressant a

des enseignants stagiaires lors de I'année de formation (N).

174



Les 6 enseignantes stagiaires du corpus seront a leur tour identifiees E1-1, E1-2,
E1-3, E1-4, E1-5 et E1-6.

Le graphique n°2 suivant en propose une premiére description :

Parcours ULIS- Parcours Parcours
UE SEGPA-EREA RASED

eE1-2 ULIS eE1-1 SEGPA eE1-3 ASDR
college ¢ E1-5 SEGPA
eE1-4 UE
Hopital de
jour
eE1-6 ULIS
école

Graphique n°2 : Premier corpus de 6 enseignants stagiaires

Ce premier corpus est constitué de 3 enseignantes inscrites dans un parcours
ULIS/UE, de deux enseignantes dans le parcours SEGPA et d’'une enseignante
dans le parcours RASED. Il est ainsi pris en compte chacun des parcours proposés
dans la formation. L’entretien, situation de communication interpersonnelle, conduit
a prendre en considération des données du point de vue d’autrui. C'est donc un
outil qui va permettre de mettre en ceuvre une technique qualitative dans laquelle
il est recherché la compréhension de l'autre : une méthode souple et non rigide qui
cherche a s'adapter aux circonstances, au contexte et a l'individu.

Dés lors, il est visé une dynamique conversationnelle pour chaque entretien vécu
qui dans le cadre des six premiers entretiens s’organise a partir d’'un guide

d’entretien constitué principalement de 2 questions :

¢ Comment étes-vous entré dans cette formation ?

e Pourriez-vous vous décrire en tant que sujet enseignant cherchant ?

A partir du guide, une démarche d’analyse de pratique est visée afin de permettre
a I'enseignant de revenir sur ses propres fagons de faire pour comprendre son

hypothétique posture d’enseignant qui devient un chercheur, et prendre appui sur
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les ressentis du terrain concernant la professionnalité de I'enseignant spécialisé.
L’entretien est construit comme un parcours qui sera réglé a partir du guide afin de
faire produire un discours permettant a 'enseignant de développer son point de
vue sans chercher a lui imposer le sien. Les entretiens menés seront individuels et
compréhensifs afin de tenter une compréhension de I'expérience singuliére de
chaque enseignant en lui conférant une place de partenaire et non pas celle de
simple informateur, afin qu’il puisse dire le « vrai », dire ce qui a du sens pour lui.
C’est pourquoi, I'entretien démarre en associant une professionnalité a celle d’'un
enseignant de 'école inclusive, afin de proposer a I'enquété de se référer a une
expression avec laquelle il circule quotidiennement dans son contexte
professionnel, mais également qu’il retrouve dans les éléments théoriques déclinés
dans les modules de formation. De plus, I'expression enseignant chercheur a été
remplacée par celle d’enseignant cherchant afin de prendre en considération les
observations du focus group concernant la non légitimité évoquée face a la notion
d’enseignant chercheur. En agissant ainsi, il est souhaité pouvoir accéder « par
bribes, a une vérité plus profonde des personnes, a la personnalité cachée derriere
le masque des roles sociaux » (Cardon, 1996, p.3).

L’implication de la chercheure est envisagée afin de conduire I'enseignant stagiaire
a approfondir son engagement dans la situation de communication proposée. La
conduite de I'entretien est alors associée au déroulement d’'une activité discursive
se rapprochant le plus possible d’'une conversation authentique dont la durée a pu
varier de 13 a 30 minutes. Cet outil correspond alors a un processus interlocutoire
qui n'est pas simplement un prélévement d’informations, car il est espéré mettre
en ceuvre une démarche participative a partir d’'une rencontre qui va permettre une
interaction entre les deux protagonistes, rencontre qui va décider ensuite du
déroulement de [I'entretien. L’entretien s’inscrit alors dans une relation
d’accompagnement, une sorte d’histoire se jouant a deux, a chaque fois singuliére.
Ainsi, nous retenons la définition suivante de [I'entretien compréhensif:
« L’entretien de type compréhensif est une configuration interindividuelle ou une
personne sollicite la parole de lautre a propos d'un sujet donné, en lui
reconnaissant de facon effective un droit a I'intersubjectivité, c’est-a-dire un droit a

une subjectivité autonome » (Matthey, 2005, p.5). Ceci est en lien avec la définition
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du verbe accompagner : se joindre a quelqu’un pour aller ou il va en méme temps
que lui : a son rythme, a sa portée, a sa mesure. Chaque démarche d’investigation
utilisant I'entretien est donc singuliére et originale, liée a un contexte, a une réalité,
a une expérience. A partir de cet outil, il faut comprendre les questions que se pose
I'enseignant, poursuivre I'idée de I'enseignant acteur de par son expérience vécue,
de par sa logique. Dans cette méthode, les pistes de réponse sont alors élaborées
a partir de la mise en mots effectuée et proposée par I'enseignant. La parole est
donnée a l'autre afin de mieux connaitre sa pensée, de l'appréhender dans sa
totalité, de toucher a son vécu et a sa singularité. Ainsi, il s'agit d’accéder a l'autre
dans son historicité en allant rechercher des réponses-discours plutbét que des
réponses ponctuelles.

Pour ce faire, la conduite des entretiens s’est appuyée sur les éléments théoriques
développés par Vermersch (1994) considérant le modéle phénoménologique,
c’est-a-dire la nécessité d’accompagner I'enseignant en posant des questions du
cbté du « comment ». C’est pourquoi, les questions ont été posées dans I'objectif
d’accompagner I'enseignant a passer du simple agir a la prise de conscience de
cet agir. Comme le propose Bonnelle (2014), des questions sont posées d’'une part
selon I'axe de la chronologie qui permet de décrire ce qui s’est passé, et d’autre
part selon I'axe de la description des actions qui permet de comprendre comment
'enseignant s’y est pris. Ainsi, il s’agit avec cette démarche de faire émerger les
connaissances issues du vécu de l'action de I'enseignant. Dans un temps de
questionnement, Vermersch (1994) démontre qu’il s’agit de permettre a
'enseignant de faire émerger des connaissances issues du vécu de son action
comme le vécu émotionnel, le vécu sensoriel, le vécu aperceptif ou vécu de la
pensée et le vécu de l'action. Cela va interroger « le ressouvenir » en incitant le
sujet a mobiliser sa mémoire, son histoire pour s'en construire une représentation
avant de pouvoir le mettre en mots, ce qui aboutira a une reconstruction
progressive de plus en plus détaillée du vécu passé. A la fin de I'entretien il est visé
une prise de conscience par I'enseignant de ce qu’il pourrait faire pour réajuster sa
pratique. L’entretien va interroger I'expérientiel de I'enseignant qui va avoir
'opportunité de décrire sa pratique de la fagon la plus juste. Pour ce faire, il est

question de laisser le temps a I'enseignant de mettre en mots son vécu avant de
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chercher a interpréter ce qu'il dit, et construire ainsi un recueil de données a partir
d’'une approche qui accueille le vécu de l'autre tel qu’il vient. Cette maniére de faire
permet de faire vivre une posture de chercheure accompagnatrice souhaitée dans
la méthodologie, dans la mesure ou le vécu de l'autre n’est pas ignoré. Il s’agit
alors de faire I'hypothése que I'expérience doit étre explicitée, formalisée, réfléchie,
c’est a dire de placer I'enquété dans une action de problématisation de 'expérience
pour la transformer en connaissance. Cette technique reprend celle de I'entretien
d’explicitation de Vermersch (1994).

La recherche « d’une parole incarnée », au travers de laquelle I'enseignant va
revivre « sa » réalisation d’'une tache. L’enseignant va étre invité a utiliser le « je »
ce qui va l'obliger a s’engager dans le discours. Pour ce faire, tout le long de la
conversation les questions de type « comment » seront privilégiées alors que les
relances de type causal seront évitées car elles pourraient orienter I'entretien vers
le savoir déja conceptualisé. Avec cet outil, I'objectif visé est de permettre la mise
au jour des informations invisibles a partir d’'une description précise de I'action.
L’objectif visé est donc double puisque d’une part pour la chercheure la
verbalisation narrative de I'action par I'enseignant va conduire a tendre vers un
recueil de donnée et rendre visible ce que fait I'enseignant ; d’autre part pour
I'enquété cela va lui permettre d’apprendre a partir d’'une situation qu’il a vécue
pour I'aider a prendre conscience de sa démarche, c’est-a-dire a devenir I'acteur
d’'une pratique professionnelle. Mais, ces objectifs ne pourront étre atteints que
dans un réel travail d’écoute active de la parole de I'enseignant.

Ainsi, I'entretien est proposé dans I'objectif d’utiliser un outil pensé comme un fait
de parole orientant vers une compréhension d’'un positionnement d’étre en
recherche. Le recueil des informations est réalisé sous une forme biographique a
partir du caractéere vécu de l'information recueillie, et les données sont différées du
moment de [laction vécue par l'enseignant afin de permettre un temps

d’assimilation.

Par la suite, cet outil d’'investigation a été utilisé avec le corpus 2 dans le cadre de
l'étape 2 du protocole d’enquéte. La partie qui suit présente ce temps

d’investigation.
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6.3.2 Une conceptualisation et une mise en ceuvre de
pratiques pédagogiques inclusives investiguée: 19
entretiens compréhensifs individuels d’enseignants
stagiaires

Ensuite, il a été organisé des entretiens a destination d’un second corpus
d’enseignants stagiaires, afin de comprendre dans la perspective d’'une pratique
pédagogique inclusive, comment I'enseignant stagiaire pensait et vivait les
injonctions institutionnelles, ainsi que la mise en ceuvre locale et contextualisée
adossée a un poste support de formation.

Comme le montre le graphique n°3 ci-dessous, I'investigation a été menée aupres
de 19 enseignants stagiaires nommeés (E1-7 a E1-25) car faisant suite aux six

entretiens (E1-1a E1-6) du corpus 1, et en utilisant I'entretien compréhensif.

Parcours ULIS-UE Parco:;sESAEGPA— Parcours RASED

e E1-9 ULIScollege e E1-8 SEGPA e E1-7 ASDR
e E1-10 ULISécole e E1 13 SEGPA e E1-12 ASDR
e E1-11 ULIScollege e E1-20 SEGPA e E1-16 ASDP
e E1-14 ULISécole e E1-24 SEGPA

e E1-15 ULIScollege
e E1-17 ULISécole

e E1-18 ULISlycée
professionnel

e E1-19 ULISécole
e E1-21 ULISécole
e E1-22 ULISécole
e E1-23 ULIScollege

e E1-25 ULISlycée
professionnel

Graphique n°3 : Second corpus de 19 enseignants staqgiaires

Les enseignants du corpus 2 ont tous un poste support de formation localisé dans
un établissement ordinaire, soit sous la forme d’un dispositif d’accompagnement

en RASED pour 3 enseignants stagiaires, soit dans une structure SEGPA pour 4
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enseignants stagiaires, soit dans un dispositif d’'inclusion du premier degré pour 6
enseignants stagiaires, enfin soit dans un dispositif d’inclusion du second degré en
collége pour 4 enseignants stagiaires et en lycée professionnel pour 2 enseignants
stagiaires. L’entretien de recherche proposé a donc pour objectif de conduire
I'enseignant stagiaire sollicité a exprimer son point de vue sur sa pratique, et donc
a lui permettre de réfléchir sur son agir. C’est pourquoi, lors de la préparation, nous
avons choisi de démarrer et de conduire I'entretien, d’une durée variable entre 20
minutes et 70 minutes, a partir d’'une situation précise observée, menée par
I'enseignant stagiaire, afin de proposer un temps d’analyse de pratique. Il est ainsi
repris un élément méthodologique, reconnaissant I'enseignant stagiaire acteur
compétent, c’est-a-dire capable de réfléchir a son quotidien, a une mise en ceuvre
proposeée, et capable d’en rendre compte lorsqu’il est accompagné dans son effort
d’explicitation.

L’entretien a été mené a partir d’'un guide d’entretien constitué de 3 questions :

e Comment vous décririez-vous en tant que futur enseignant spécialisé en
prenant appui sur votre pratique, sur votre questionnement, et aussi sur la
maniére dont vous avez envie de vous projeter une fois la formation terminée
?

e Pouvez-vous faire 'hypothése que cet enseignant spécialisé serait un sujet
enseignant cherchant (ou chercheur) ?

e Je terminerai en vous demandant comment vous vous définiriez en tant
qgu’enseignant spécialisé ? (quel enseignant cherchant (ou chercheur) étes-
vous aujourd’hui et vers quel enseignant cherchant (ou chercheur) vous

vous projetez pour la suite ?)

La premiere question a servi pour entrer en communication dans chacun des
entretiens, alors que les deux autres n'ont pas été formulées systématiquement
dans chaque situation afin de ne pas orienter la discussion. En effet, la technique
de I'entretien compréhensif invite a développer une posture semi-directive a partir
de laquelle la chercheure va limiter ses interventions a quelques relances (Fugier,
2010). Ainsi, «la posture semi-directive apparait alors comme le meilleur

compromis entre le laisser-aller de l'entretien non-directif et le dirigisme de
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l'entretien directif » (Fugier, 2010, p. 2). Dans un souci de construction de
connaissance avec l'enquété, l'entretien compréhensif va permettre a la
chercheure d’envisager la perspective d’éloignement, autant que possible, du
risque de produire un matériau empirique aseptisé (Fugier, 2010).

Ainsi, une méthode d’investigation a été menée a partir de la mise en mots de
I'enseignant stagiaire concernant I'analyse d’une situation, et en balisant a certains
moments dans la perspective de la présente recherche, c’est-a-dire dans I'objectif
de verbalisation d’'une professionnalité d’enseignant spécialisé en construction, en
centrant I'explicitation sur le « comment ». Ce choix a été fait afin de conduire a
'appréhension du sens que I'enseignant stagiaire attribue a son action et a sa
réalité, et de I'associer a la production des données de par la présence, l'attitude
et I'écoute, mais également de par les relances et les interventions de la
chercheure. Le seul regard extérieur de la chercheure n’aurait pas pu conduire a
cette coconstruction. Deés lors, chacun des 19 entretiens obtenus est singulier et

contextualisé au regard des échanges qui s’y sont déroulés.

Dans I'objectif de poursuite de l'investigation en interaction avec I'enquété, I'étape
3 a été menée a I'appui de I'outil entretien. Cette nouvelle étape est présentée dans
la partie qui suit.
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6.4 Une troisieme étape de I'enquéte

Il est proposé de présenter et de décrire une troisieme étape de I'enquéte a

partir du tableau n°16 suivant :

Ouitil Entretien individuel
_ o Entretien individuel . _
d’investigation _ _ compréhensif
biographique

L’établissement inclusif : le contexte professionnel de

Terrain investigué I'enseignant spécialisé

_ o Le temps vécu avec le statut d’enseignant (une ou deux
Temps investigué ) _
années post formation CAPPEI)

o L’entrée dans la Roéle de catalyseur d’'une
Objectifs de _ _
_ - professionnalité communauté de chercheurs
I'investigation _ o _
d’enseignant spécialisé sur le terrain

Tableau n°16 : L’entretien biographique et I’entretien compréhensif

Cette étape est proposée dans le processus, dans l'objectif de poursuivre
linvestigation de maniére longitudinale, c’est-a-dire une fois la certification
obtenue. Tout d’abord, le troisieme et dernier temps de recherche a été construit
pour investiguer un nouveau terrain d’enquéte, I'établissement inclusif du
professionnel. Ensuite, linvestigation est envisagée dans un temps post
certification, le passage du statut d’enseignant stagiaire a celui d’enseignant

effectué.

6.4.1 L’entrée dans une professionnalité d’enseignant
spécialisé investiguée a I’'appui de I’entretien de recherche
biographique : 13 enseignants spécialisés

Dans une derniére étape de I'enquéte concernant I'investigation auprés des
enseignants spécialisés ayant obtenu la certification, I'orientation vers I'entretien

de recherche biographique comme instrument de recueil de données a été faite
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dans l'objectif d’accorder une place premiére a I'enquété que ce type d’entretien
place comme « narrateur, sujet-auteur de son histoire en tant qu’il donne son sens,
et reconnait pleinement le travail de biographisation qu’il accomplit dans I'acte de
son récit » (Delory-Momberger, 2019). Ce mode opératoire de collecte de données
permet de mettre en ceuvre une investigation au sein d’'une démarche questionnant
des aspects cliniques de recherche, car « 'espace de recherche de la recherche
biographique ne peut étre qu'un espace de relation, de « dynamique relationnelle
», dont témoigne la centralité accordée a la parole des acteurs et a « l'interaction
sociale » que constitue en particulier la situation d’entretien, « exemple parfait du
pble clinique des sciences humaines » (Ferrarotti, 1983, p. 56). S’agissant de
comprendre les subjectivités des enseignants spécialisés, ce mode opératoire
semble alors pertinent pour comprendre les expériences formatives a un ou deux
ans apreés la certification. Dans la présente recherche s’agissant de comprendre
les processus de subjectivation des enseignants spécialisés, la méthodologie
d’investigation s’est donc tournée vers l'entretien de recherche biographique,
puisque ce dernier permet de donner, d’'une part une place privilégiée a 'enquété,
et d’autre part suppose une collaboration recherchée par la chercheure. Poursuivre
I'étude a I'appui de la méthode biographique invite donc a continuer sur le chemin
de la chercheure accompagnatrice dans le sens ou cela permet d’investiguer et de
construire une connaissance dans une intersubjectivité, car comme le souligne
F.Ferraroti (2013) « la connaissance n’a pas l'autre pour objet mais l'interaction
réciproque de I'observateur avec I'observé, c’est une connaissance a deux qui se
construit dans une interaction, dans une intersubjectivité ». Dés lors, il est tenté
d’accéder a un savoir du biographique a partir des différents themes que donneront
chacun des enseignants spécialisés y participant (Delory-Momberger, 2019).

Pour chaque entretien de recherche biographique mené, I'objectif est de recueillir
« une parole tenue par un narrateur a un moment donné de sa vie et de son
expérience, et de chercher a y entendre la singularité d’'une construction
individuelle en relation avec les autres et avec le monde » (Delory-Momberger,
2019). Cela conduit vers une nécessaire construction partagée impliquant une

explicitation de la méthodologie, menée dans un premier temps lors de la phase
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de préparation de I'entretien, et dans un second temps au cours de I'introduction
de la réalisation.

Pour ce faire, un premier courriel a été envoyé a I'ensemble des enseignants
spécialisés ayant participé a la formation professionnelle et certificative CAPPEI au
cours des années 2017-2018 et 2018-2019 car souhaitant laisser la possibilité au
futur enquété d’étre en capacité d’entrer dans une démarche de recherche
volontaire et impliquée.

A ce sujet, les premiéres réponses ont été de I'ordre soit de non réponse, soit de

certains questionnements comme par exemple :

« Je veux bien participer mais est-ce que je dois préparer quelque chose
avant ? »

« J”al mis du temps a vous répondre parce que je ne pense pas pouvoir
vous apporter grand-chose, je ne fais rien qui peut étre un modeéle ! »

« Je ne sais pas si je vous serai d’une grande aide, mais qu’est-ce que vous

souhaitez en fait ? »

Nous avons également été destinataire de réponses favorables a la demande

comme par exemple :

« Oui, j'essaierai de participer a ta recherche selon mes capacités, mais... »

« Méme si je n'ai pas bien saisi ce que vous attendez de mon témoignage,
je veux bien me porter volontaire, si toutefois mon profil vous intéresse »

« Ma réponse est un peu tardive, mais si tu as encore besoin de "candidats”,
Je veux bien participer »

« Je suis disponible pour cette proposition si cela peut vous intéresser »

Dans le méme temps, il est question de la recherche d’une parole singuliére de
faits et de significations en ayant comme perspective d’entendre chaque
enseignant parler de son expérience, a un moment défini comme étant caractérisé
par le début d’'une carriere d’enseignant spécialisé, et cela en reconnaissant qu’elle
soit liée a des représentations, des connaissances et des croyances concernant

notamment le domaine de I'’éducation inclusive.
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Afin de prendre en compte la dimension relationnelle caractéristique de cette
méthodologie, dans un deuxiéme temps un autre courriel a été adresse
uniquement aux enseignants avec lesquels il avait ét¢ mené un entretien
compréhensif lorsqu’ils étaient enseignants stagiaires en formation.

A Tlissue de cette étape de préparation, nous avons obtenu un corpus de 13
enseignants spécialisés notifiés, soit E2 pour une premiere année d’enseignement
apres la certification, soit E3 pour une seconde année d’enseignement apres la
certification. Comme le montre le graphique n°4, les 13 enseignants du corpus
seront donc a leur tour nommés (E2-26 a E2-39) car faisant suite aux 19 entretiens
(E1-7 a E1-25) du corpus 2. L'investigation a été menée auprés de 13 enseignants

spécialisés en utilisant I'entretien compréhensif.

Parcours ULIS-UE suivi Parcours SEGPA-EREA Parcours RASED suivi
en formation suivi en formation en formation

e E2-26 ULIScollege e E3-34 SEGPA * E3-28 UE IME
e E3-27 ULISécole e E2-37 UE-ITEP e E3-38 ASDR
e E2-29 ULISécole e E2-39 SEGPA

e £2-30 ULIScollege
e £2-31 ULIScollege
e E2-32 SEGPA

e £2-33 ULIScollege
e £2-36 ULIScollege

Graphique n°4 : Troisieme corpus de 13 enseignants spécialisés

Tout d’abord, ce graphique invite a constater que la présence de 9 enseignants
spécialisés certifiés depuis une année et de 4 enseignants spécialisés certifiés
depuis deux années. Ensuite, les enseignants spécialisés du corpus ne sont pas
automatiquement sur un contexte professionnel correspondant au parcours de
formation suivi ; c’est le cas par exemple des enseignants E2-32, E2-37 et E3-28
car ces enseignants n’enseignent plus dans le méme établissement puisque la

certification CAPPEI permet d’enseigner sur tout contexte professionnel.
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L’entretien commence a partir d’'une question d’entrée en communication reliée a

un élément de problématisation de la thése, comme suit :

e Pourriez-vous nous raconter comment cela s’est passé depuis la validation

de votre formation spécialisée ?

Puis, au cours de I'entretien si cela était possible 'échange s’est poursuivi avec la

question suivante :

e Pourriez-vous nous raconter comment vous construisez votre
professionnalité d’enseignant spécialisé expert de lidentification et de

'analyse des besoins éducatifs particuliers ?

Dés lors, 'accés a une compréhension est envisagé a partir des différentes entrées
amenées par les enseignants car, « La méthode biographique [...] ameéne le
chercheur a reconnaitre qu’il ne sait pas, qu’il ne peut commencer a savoir qu’avec
les autres — avec les gens —, qu’avec le savoir des gens, et en particulier avec le
savoir que ses interlocuteurs — ou ses « inter- acteurs » — construisent avec lui
dans des prises de parole, dans des conversations, dans des récits. [...] Et de fait
ces personnes participent tout autant que vous a la recherche et c’est a ce titre que
'on peut parler de coconstruction ou de construction partagée. Dans cette
interaction de recherche, il n’y a pas un enquéteur ou un observateur qui connait
et un enquété ou un observé qui est connu. [...]. La connaissance n’a pas l'autre
pour objet mais I'inter- action réciproque de I'observateur avec I'observé, c’est une
connaissance a deux qui se construit dans une interaction, dans une
intersubjectivité (Ferrarotti, 2013, p. 23).

La méthodologie présentée au début de la partie 2 envisageait la volonté de
construire la connaissance avec l'enquété, c’est pourquoi nous avons choisi
d’organiser une troisieme étape a partir d’'une investigation s’appuyant sur une
approche biographique. Il est alors possible d’envisager l'association de la
subjectivité de la chercheure et de 'enquété comme une possibilité supplémentaire
d’accés a des données surprenantes et ainsi mettre en exergue l'intérét porté au

caractere social de la connaissance (Espinosa, 2012).
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C’est alors a partir de I'activité langagiére que le sujet enseignant va pouvoir livrer
ses expériences. Ce choix conduit vers le recueil d’'une « parole tenue par un
narrateur a un moment donné de sa vie et de son expérience, et de chercher a y
entendre la singularité d’'une construction individuelle en relation avec les autres et
avec le monde » (Delory-Momberger, 2019).

La finalité est dans le recueil de la parole singuliere a un moment particulier de
'expérience, mais cela est compris avec la prise en compte des éléments
concernant la mise en ceuvre du processus inclusif au sein du systéme éducatif
frangais, et donc en lien avec les derniers textes en vigueur émanant du ministére
de I'’éducation. Par conséquent, cet entretien de recherche de type biographique
permet de tendre vers une compréhension en situation, « une compréhension de
l'intérieur des vécus humains » (Delory-Momberger, 2019). Ainsi, ce qui retient ce
choix c’est d’abord l'intérét pour la mise en ceuvre d’'une recherche prenant appui
sur la notion de sujet, mais aussi la perspective d’inscription dans une réflexion a
partir de sujets qui sont « des processus en devenir », « des sujets mobiles et
incertains » (Ferrarotti, 2011). Il est alors possible de se projeter vers « cette
conception d’'une science humaine comme expérience d’'un vécu et d’'une parole
partagés qui doit contribuer a sortir d’'un paradigme scientifique ou les positions d’«
objet » et de « sujet » sont établies de principe et de maniére invariable, ou le
particulier et le singulier des vies humaines disparaissent sous la généralité de la
science, ou les « sujets » sont dépossédés de leur subjectivité, les « acteurs » de
leur pouvoir d’agir » (Delory-Momberger, 2019). Il est alors donné la possibilité a
chaque sujet de chercher et de trouver les ressources et les obstacles présents
face a eux afin de construire leurs expériences ce qui conduit vers une prise de

position scientifique, mais également éthique et politique.

Enfin, dans le souci de construction avec I'acteur compétent, nous avons choisi de
cléturer notre enquéte avec un dernier corpus (corpus 4) comme présenté dans la

partie suivante.
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642 Un réle de catalyseur d’'une communauté
d’enseignants chercheurs sur le terrain investiguée a partir
d’un entretien individuel avec 10 enseignants spécialisés

Pour clore le protocole, une derniére investigation a été menée : comprendre
les maniéres de faire, de I'enseignant spécialisé pour identifier la diversité des
besoins et la construction des pistes de réponses, qui investissent une
communauté d’enseignants chercheurs sur le terrain.

Pour ce faire, un dernier entretien individuel a été proposé a partir d’'une unique

question :

e L’enseignant spécialisé, quand il se dit et se vit chercheur sur le terrain, peut
devenir catalyseur d’'une communauté d’enseignants chercheurs sur le
terrain. Dans votre établissement quelle est la maniére dont vous le faites

vivre ?

Le corpus d’enseignants spécialisés choisi pour le déroulement des entretiens
individuels, est constitué des enseignants spécialisés volontaires, qui étaient
présents dans le troisiéme corpus (E2-26 a E2-39) et qui ont alors vécu I'entretien
biographique. Le graphique n°5 ci-dessous, montre la constitution du quatrieme
corpus obtenu a partir de 'engagement volontaire des enseignants, pour ce dernier
temps. A l'issue de cette étape de préparation, nous avons obtenu un corpus de
10 enseignants spécialisés notifiés, soit E3 pour une seconde année
d’enseignement aprés la certification, soit E4 pour une troisieme année
d’enseignement apres la certification. Les 10 enseignants du corpus 4 seront donc
a leur tour nommés (E3-41 a E4-50) car faisant suite aux entretiens (E2-26-E3-39)

du corpus 3.
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Parcours ULIS-UE suivi Parcours SEGPA-EREA Parcours RASED suivi
en formation suivi en formation en formation

e E3-41ULIScollege e E4-50 SEGPA e E3-47 UE-IME
e E4-42 ULISécole e E4-48 ASDR

e E3-43 ULISécole

e E3-44 ULIScollege

e E3-45 SEGPA

® E3-46 ULIScollege

e E3-49 ULISécole

Graphique n°5 : Quatrieme corpus de 10 enseignants spécialisés

En conséquence, l'investigation présentée dans ce chapitre est associée a une
mise en ceuvre qui tente de s’approcher le plus prés possible d’une logique de co-
compréhension entre la chercheure et I'enquété. C’est pourquoi, le terrain
d’enquéte, la formation continue CAPPEI, a été considéré d’abord pendant la
formation, ensuite pendant I'exercice professionnel sur le poste support de
formation, et enfin aprés la période de formation dans le contexte professionnel.
Les subjectivités des enseignants stagiaires, puis des enseignants spécialisés sont
comprises dans un discours oral dans le cadre des entretiens compréhensifs et
biographiques, et dans un discours écrit dans le cadre du questionnaire. Paul
(2016) définit la posture comme « la maniére de s’acquitter de sa fonction (ou de
tenir son poste) » ; un choix personnel qu’elle relie a I'éthos professionnel, c’est-a-
dire a la maniere d’étre et aux habitudes professionnelles. Elle précise alors que la
posture est une intention qui mobilise des valeurs, des connaissances, des
représentations, des convictions. Il s’agit pour le sujet de caractériser une maniére
singuliere d’occuper la fonction d’enseignant spécialisé au sein d’'un contexte
singulier, ce qui améne a caractériser la posture comme étant situationnelle,
contextuelle et relationnelle.

Ainsi définie, la posture incite I'enseignant a comprendre son contexte avec une
certaine flexibilité liée au doute, a l'incertitude et au malentendu, et de lier cela a
un travail qui nécessite comme le souligne Paul « une réflexion sur soi qui s’inscrit

dans la durée ».
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L’investigation mise en ceuvre a donc une perspective de compréhension du sujet
construisant une professionnalité d’enseignant spécialisé a partir de I'observation

d’'un chemin personnel.

Une fois les outils d’investigation caractérisés, les effets et les limites des choix
réalisés dans la méthodologie d’un itinéraire en construction, sont présentés dans

la partie suivante.

6.5 Impacts de la dimension subjective de la chercheure et
biais de ’enquéte

Tout protocole de recueil d'informations comporte des biais, des limites.
Il en existe de trés nombreux : des biais cognitifs, affectifs, méthodologiques,
sociaux et culturels etc. Cela pose le principe d’une impossible collecte optimale et
objective puisque considérant qu’ils sont propres a chaque individu ou a chaque
chercheur. Il est alors question de prendre conscience de leur existence dans la

perspective de participation a une discussion scientifique.

6.5.1 Les biais scientifiques et éthiques

Tout d’abord, la méthodologie présentée et mise en ceuvre souhaite prendre
en compte une part de la complexité de la situation professionnelle de chaque
enseignant spécialisé face aux enjeux de I'éducation inclusive. C’est pourquoi, le
terrain d’enquéte choisi, la formation professionnelle et certificative CAPPEI, a été
investiguée a partir des espaces de formation et des espaces professionnels.

La méthodologie mobilise des outils de collecte choisis afin d’installer une
configuration interindividuelle, comme le propose I'’entretien compréhensif ou la
chercheure accompagnatrice sollicite la parole de I'enseignant stagiaire, puis celle
de l'enseignant spécialisé, acteurs compétents. Ce choix assume alors la
reconnaissance d’un droit a l'intersubjectivité (Matthey, 2005).

Le premier obstacle a dépasser dans I'outil entretien est la création de conditions
nécessaires a I'établissement d’une relation de confiance dans laquelle 'enquété
se sentirait libre de se dévoiler, de se révéler afin de dépasser le recueil
d’informations de surface et de discours de convenance, influant sur la validité des

résultats.
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L’accompagnement de la chercheure est alors envisagé a partir de la notion de
distance considérée en amont, pendant et en aval de la situation de
communication. La chercheure a mené des entretiens avec des enseignants
guelle a d’abord rencontrés dans l'espace de la formation, permettant de
déclencher une communication, de partager une connaissance, des codes, des
rapports et des enjeux de l'institution a laquelle appartiennent les enquétés, c’est-
a-dire une connaissance des acteurs du terrain étudié. C’est a partir de cette
connaissance que des paradoxes voire des contradictions de certaines situations
sont proposés a I'analyse.

Certains entretiens ont eu lieu dans I'établissement, « la classe » de I'enseignant,
mais aussi a partir du domicile de I'enquété grace a I'outil skype. Les entretiens ont
été anticipés, afin de permettre a I'enquété de pouvoir s’organiser, et ainsi étre a
I'écoute des diverses contraintes et disponibilités. Le domaine spatio-temporel de
I'entretien interrogé aura des conséquences sur les données recueillies.

Comme le souligne Moscovici tout entretien fait intervenir trois parties qui sont 'Ego
ou I'enseignant, I'Alter ou le chercheur et I'objet de I'entretien que I'Alter va
médiatiser pour 'Ego. Le résultat est différent selon que I'Alter est semblable ou
différent de 'Ego (Haas, 2006). Il s’agit de prendre en compte le paramétre de
l'altérité de la chercheure permettant de créer une relation de confiance avec
I'enseignant afin que ce dernier puisse s’exprimer librement, et qu’il soit I'acteur de
I'entretien proposé. La rencontre entre la chercheure et 'enquété se construit alors
dans le cadre d’'une enquéte nécessitant la mise en discours d’un enseignant
stagiaire, puis d’'un enseignant spécialisé a partir des questions posées par la
chercheure.

Ainsi, « la parole de I'enquété est toujours un peu manipulée, indépendamment
des préventions que prend le chercheur » (Matthey, 2005). Concernant I'entretien
compréhensif, Kaufmann souligne que 'interviewer va « sortir de sa tour d’ivoire »,
mais sans pour autant adopter le méme point de vue que linterviewé. Les
caractéristiques personnelles de la chercheure sont alors des données de la
situation de I'entretien, prises en compte en tant que telles au moment de I'analyse,
car ses caractéristiques personnelles sont utilisées par le sujet pour construire sa

pensée, les « segments d’identité » de I'interviewer (Haas, 2006) sont des entités
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auxquelles pourra s’adresser le sujet. Tout travail de recherche s’ouvre alors a
l'intersubjectivité et la chercheure « construit I'intrigue, avec autorité et a partir
d’'une d’intelligibilité du réel qui lui est propre » (Matthey, 2005).

A ce sujet, lors de la mise en ceuvre de l'outil de collecte par observation, la
chercheure a composé avec la notion de distance, mais aussi avec celle de la
saisie d’artefacts, car de part cet outil la chercheure perturbe la situation puisque
« le chercheur est a la fois instrument de recueil et analyseur » (Chevalier &
Stenger, 2018), et enfin avec celle de la subjectivité. C’est pourquoi, une mise a
distance a été réalisée par I'écriture dans le cahier de terrain, le cahier bleu, dans
la perspective de construction d'une certaine distance, avec [Ihistoire
professionnelle d’enseignante spécialisée de la chercheure, qu'impose toute
recherche scientifique. Cette expérience professionnelle antérieure pourrait-étre un
obstacle, voire un frein a une compréhension de I'objet de recherche. Par
conséquent, 'exercice autobiographique pourrait « pallier ce risque par le
décentrement qu’il engage, par la mise a distance de cette histoire et donc des
préconceptions qui en sont issues » (Bouilloud, 2007).

La mise en ceuvre des entretiens de recherche est alors aussi I'occasion de donner
la parole aux enseignants spécialisés et ainsi leur permettre de construire leur
propre point de vue conduisant vers une réalité en construction, celle d’'un parcours
biographique. Durant I'entretien, I'enseignant va surtout s’adresser a lui-méme
puisqu’il lui est proposé de formaliser sa pensée, de mettre en mots, de se poser
des questions qu'il ne s’était peut-étre jamais posé ; il se livre a une « auto-analyse
provoqueée et accompagnée ». L'interviewé est alors pris comme un paramétre de
la situation, car un enseignant qui accepte d’apporter son témoignage, accepte par
la-méme de se livrer a une mise en scéne de lui-méme et de son vécu (Hass,
2006). Ainsi, le recueil de données obtenu a l'issue de ce processus « n'annule pas
la pertinence du matériau récolté, mais colore le matériau en question d’une
spécificité irréductible » (Matthey, 2005).

Par la suite, la notion de distance qui vient d’étre considérée pourrait étre
complétée par celle de durée. L’investigation réalisée dans les différents espaces,
a été menée en deux temps, lors du temps formatif de I'enseignant stagiaire et lors

du temps de I'enseignant spécialisé a la sortie de la formation CAPPEI. Ceci a été
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pensé et organisé afin de prendre en compte la notion de temporalité nécessaire a
tout processus dynamique dans le développement d’'une nouvelle professionnalité.
Ces deux temps ne permettent pas suffisamment d’interroger la professionnalité
de I'enseignant spécialisé dans la durée, et par conséquent limitent la possibilité
de mise en critique du matériau recueilli ainsi que des occasions de regroupements
des données (Matthey, 2005).

De plus, des biais inhérents plus spécifiquement au recueil de données produites
dans le cadre d’un entretien collectif sont interrogés. Un de ces risques est que la
discussion se déroule dans le registre de limplicite du fait que les individus
partageant les mémes codes de communication et les mémes expeériences, voire
les mémes opinions et les mémes croyances, n'ont pas besoin d’exprimer ce
gu’elles ont en commun. Un autre type de risque tient aux effets pervers de
'interconnaissance et dans le fait que cette derniére peut entraver la liberté de
parole. Si les participants a ce type d’entretien, non seulement se connaissaient
avant mais surtout vont étre amenés a se fréquenter aprés la discussion, les
probabilités d’autocensure sont plus fortes. Les entretiens collectifs peuvent donc
soulever des problémes d’ordre éthiques et participent a la construction de la
chercheure accompagnatrice. Ainsi, la chercheure devrait « créer les meilleures
conditions possibles pour que les participants se sentent a l'aise d’exprimer non
seulement leur point de vue, mais davantage, de discuter, en toute sérénité, des
aspects qui les opposent, qui les relient, des nuances entre leurs visions, leurs
croyances ou leurs opinions » (Baribeau, 2009, p. 135).

Enfin, nous devons également considérer que la situation actuelle liée a I'épidémie
du COVID-19 a impacté le déroulement des travaux de la présente these.
Finalement, les décisions que nous avons prises tout au long du cheminement des
travaux relevaient d’'une dimension éthique que nous avons tenté de prendre en
considération en soumettant nos actions a une réflexion éthique autant que cela
était possible. Il est alors envisagé de tendre vers le questionnement d’une
chercheure au sens ou « il devrait se demander comment il peut, a leurs yeux,
prendre lui aussi des risques dans le cadre du projet. Tout comme les autres
participants, il devrait lui-méme demeurer un apprenant afin d’en arriver a se

rappeler constamment jusqu’a quel point toute situation d’apprentissage peut étre
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déstabilisante. En ce sens, il devrait étre particulierement sensible a I'état de santé
émotionnelle des participants et s’assurer qu’ils sont adéquatement soutenus,
encouragés et encadrés, tant du point de vue cognitif que du point de vue affectif,
tout au long du projet. De plus, il devrait chercher a favoriser un dialogue ouvert
avec les praticiens sur ces aspects » (Laplante, 2006, p. 435).

L’inscription dans un tel positionnement de chercheure est envisagé et souhaité

tout en prenant en considération les subjectivités réciproques.

Ce paragraphe conclut la partie 2 consacrée a la présentation de la méthodologie
de la recherche, et permet d’envisager la partie suivante consacrée a I'analyse et

la présentation des résultats.
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PARTIE 3 ENGAGEMENTS SUBJECTIFS DE
L’ENSEIGNANT SPECIALISE A UERE DE LA
DIVERSITE
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CHAPITRE 7 LE SENS DES DONNEES
RECUEILLIES PAR UNE ANALYSE DE CONTENU
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Ce chapitre est consacré a la présentation et la description du cadre
d’analyse jusqu’aux différents résultats obtenus.
Nous avons fait le choix d’'une analyse qualitative, I'analyse de contenus, car
s’agissant d’'un ensemble d’instruments d’analyse qui s’applique a des discours
(Bardin, 1977). Il sera ainsi montré a partir de I'organisation de I'analyse en trois
phases chronologiques, la préanalyse, I'exploitation du matériel et le traitement des
résultats, la maniére dont la chercheure a construit un itinéraire de recherche dans
la perspective d’une construction de résultats. A travers ce chapitre, la chercheure
souhaite alors retracer la maniere dont elle a tenté de « rassembler ou de recueillir
un corpus d’informations concernant I'objet d’étude, de le trier selon quil y
appartient ou non, de fouiller son contenu selon ses ressemblances thématiques,
de rassembler ces éléments dans des classes conceptuelles, d’étudier les relations
entre ces éléments et de donner une description compréhensive de l'objet
d’étude » (Wanlin, 2007, p.252).
Cette thése vise a montrer la construction d’'une nouvelle professionnalité de
'enseignant spécialisé a I'ére de la diversité. L’enquéte menée a été construite en
trois étapes successives et intégrées afin d’abord de recueillir des données a partir
d’'une familiarité de la chercheure avec un premier terrain d’enquéte, la formation
CAPPEI, pour ensuite avoir la possibilité d’aller vers la découverte du terrain
d’enquéte, le stage de formation de I'enseignant stagiaire et la découverte du
terrain d’enquéte, le contexte professionnel de I'enseignant spécialisé. Des
données ont pu étre recueillies soit a partir d’'une observation en situation, soit a
partir d’'un questionnaire réflexif, soit a partir d’'un focus group puis enfin a partir
d’'un ensemble d’entretiens compréhensifs et biographiques individuels. Le travail
d’analyse, effectué a partir d'une analyse thématique montre qu’a partir d’'une
injonction d’un travail a plusieurs, I'enseignant spécialisé devient l'acteur
compétent qui reprend la main a travers notamment un engagement dans des
pratiques pouvant étre décrites comme se faisant a la maniére de recherches

partenariales participatives au sein de I'espace d’intermétier.
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7.1 Une approche thématique qui vise des catégories en
construction

Il est alors question d’analyser le contenu, les informations transmises dans
les discours obtenus. Le contenu peut étre d’'une part exprimé de maniére explicite,
et d’autre part de maniére implicite. |l s’agira par la méthodologie décrite d’analyser
des informations explicitement exprimées sous diverses formes, des opinions, des
croyances, des arguments, qui seront organisés a I'appui de la construction de
thémes. C’est a partir d’'une analyse thématique que les différents thémes ont été
découverts. Par ce travail, ayant le souci de poursuivre linscription dans une
certaine conception de l'activité scientifique, nous souhaitons nous approcher de
la perspective des idéaux types de Weber (1919), qu’il définit comme une
construction intellectuelle obtenue par accentuation délibérée de certains traits de
I'objet considéré (Cohen-Huther, 2013). C’est pourquoi, nous avons fait le choix
d’'une analyse thématique, dans la perspective de mener « une opération
intermédiaire entre linterrogation initiale du chercheur et les conclusions
auxquelles ses travaux le conduisent. Ce sont les écarts enregistrés entre la réalité
préalablement construite et la réalité mise au jour par la recherche qui sont de
nature a fournir des hypothéses relatives aux motivations ou aux comportements
des acteurs » (Cohen-Huther, 2013, p.12). Pour ce faire, nous avons procédé a la
détermination des unités de sens et des catégorisations a plusieurs niveaux
comme cela va étre découvert dans les paragraphes qui suivent et cela nous
permettant de nous approcher d’'une version volontairement stylisée de la réalité
observée (Cohen-Huther, 2013).

7.1.1 La perspective d’un cadre d’analyse qui s’inscrit dans
un mouvement permanent

Tout d’abord, le cadre analytique s’intéressant aux différentes maniéres de
faire des enseignants spécialisés, est construit dans un souci de poursuite avec la
logique de 'acteur compétent, présentée dans la partie 2 précédente concernant
la méthodologie de la recherche. Le choix théorique de I'acteur compétent et les
choix méthodologiques permettent de mener une analyse a partir de I'accueil et de

linterprétation de la pratique professionnelle enseignante en reconnaissant les
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savoirs pratiques d’'une professionnalité en construction, s’appuyant sur un récent
référentiel d’enseignant spécialisé. S’agissant comme le soulignent les chercheurs
qui développent I'axe de la recherche collaborative d’étendre la compréhension
des phénomeénes par la multiplicité des regards. Le cadre analytique souhaite ainsi
reconnaitre a I'enquété sa part dans la production de connaissances, parce que
tout simplement se référant a des problématiques directement liées a son ordinaire
professionnel. Ensuite, cette perspective d’analyse des données recueillies s’inscrit
dans un mouvement permanent qui invite 'enquété a penser et a concevoir sa
professionnalité en innovant car, « Le comportement individuel n’est ni tout a fait
déterminé, ni tout a fait libre, il s’inscrit dans un débat permanent qui autorise
justement l'innovation. L’acteur n’est plus la marionnette d’'un systéme social dont
il posséde nulle conscience. Doté d’'une capacité réflexive, il est libre de ses
décisions dans un contexte qui n’est pas sans l'influencer. La condition humaine
est faite d’autant d’'imprévisible que d’inéluctable. Elle est la résultante d’'une
multitude infinie de transactions » (Le Breton, 2012, p.47).

L’analyse prend alors appui sur des éléments se construisant les uns avec les
autres, des données invitant a la surprise, a I'étonnement.

Enfin, dans cette perspective analytique, le choix de faire de la recherche « avec »
et non « sur» (Vinatier, Morissette, 2015, p.143) est associé a I'obtention de
résultats non figés, présentés puis discutés dans les deux derniers chapitres de la
thése. Cette conception de faire de la recherche « avec » nous conduit a envisager
les données recueillies, puis ensuite les résultats obtenus, comme faisant partie
d’'une construction de connaissances reliée a des situations et des contextes. Ce
cadre est adossé a un processus qui interroge la professionnalité émergente de
'enseignant spécialisé, a partir d'un temps de formation continuée relié a un
contexte de I'éducation inclusive induisant une constante évolution. Il est recherché
'analyse de ce que fait I'enseignant et, les raisons et les choix qui I'y poussent,
dans une interprétation ajustée a lui.

En choisissant d’analyser la réalité de I'enseignant spécialisé a partir de ce cadre,
il est mobilisé deux principes clés pour la chercheure : d’'une part 'importance des
interactions pour construire la connaissance, et d’autre part la nécessaire mise en

route et prise en compte de la capacité réflexive d’autrui. Le choix théorique de
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I'acteur compétent et le choix méthodologique de I'entretien permettent de mener
une analyse a partir de 'accueil et de l'interprétation de la pratique professionnelle
enseignante en reconnaissant les savoirs pratiques d’'une professionnalité en
construction, s’appuyant sur un récent référentiel d’enseignant spécialisé.
S’agissant comme le soulignent les chercheurs qui développent I'axe de la
recherche collaborative d’étendre la compréhension des phénomeénes par la
multiplicité des regards.

La description de linteraction entre I'acteur compétent et la chercheure conduit
alors vers une appréhension dévoilée au fur et a mesure des différentes étapes
d’analyse de I'objet d’étude. Dés lors, il est considéré des éléments nécessaires
pour la chercheure concernant les critéres traitant de lintégrité scientifique.
S’agissant dans un premier temps de révéler les criteres scientifiques retenus pour
les travaux en tendant vers I'exigence de triangulation des données (Savoie-Zaijc,
1996), lorsque par exemple il est proposé de relier les données recueillies lors du
questionnaire utilisé dans la premiére étape et les données du focus group ainsi
que celles, plus tard, des entretiens de recherche. Mais également, dans un second
temps s’agissant aussi de respecter des criteres concernant [I'éthique
professionnelle de la chercheure lorsque par exemple il est posé I'importance d’une
co recherche avec 'acteur compétent, en lui faisant part de I'objectif de la présente
recherche, et du respect de la sauvegarde de ses droits et de sa personnalité. I
est alors construit une méthodologie présentant des aller-retours entre
investigation et analyse. A ce propos, il est proposé de poursuivre en rendant
compte des procédures d’analyse des données concernant les données écrites
recueillies, les données enregistrées et transcrites. L’ensemble des données
recueillies a l'issue des 3 étapes du protocole ont été par la suite saisies dans la
perspective d’'une analyse de contenu présentée dans le tableau n°17 suivant :
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Analyse de contenu

Analyse de contenu et
analyse de structure

Observations et
questionnaires

Focus group et entretiens
compréhensifs

Entretiens biographiques

Saisie des mots et
des tonalités

Transcriptions littérales des entretiens

(Annexes I, I,

IV, VI, IX)

Textes écrits-saisie des mots et des tonalités

Lecture des écrits :

-saisir I'expression des points de vue, des prises de position et explication en
lien avec les hypothéses

-prise de connaissance du matériel/délimitation d’unités de sens/regroupement
en catégories

Modele fermé

Modéle
mixte

Modéele ouvert

Modéele d’analyse des
entretiens de
recherche socio
biographiques

Grilles d’analyse

Le rapport a la
formation a I'entrée
de la formation

(Annexe 1)

Le
chercheur
sur le terrain
exprimeé par
des
enseignants
stagiaires
(annexe V)

Une
compréhension
partagée de la
professionnalité
de I'enseignant
spécialisé
(annexes VII,
VIII)

Grilles d’analyse
structurelle (annexe X)

Production
compréhensive
(annexe XI)

Tableau n°17 : Présentation de la méthodologie d’analyse des données

recueillies
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Le tableau présente la méthodologie générale de I'analyse des données recueillies
qui a été retenue pour cette derniére partie. La technique de I'analyse de contenu
a été principalement I'outil d’analyse développé. Par définition, cette méthodologie
s’articule autour « d’un effort d’interprétation qui se balance entre deux péles, d’une
part la rigueur de l'objectivité, et, d’autre part, la fécondité de la subjectivité »
(Bardin, 2016, p.13).

L’entretien, tout comme le questionnaire ne parle pas de lui-méme, c’est pourquoi
il est nécessaire d’analyser les productions des enseignants enquétés afin de
parvenir a une présentation des résultats. L’analyse proposée s’est donc appuyée
sur le questionnaire et [l'observation, et sur I'ensemble des entretiens
compréhensifs et biographiques menés. D’abord, I'analyse va prendre appui sur
des textes écrits dans la perspective de rendre compréhensible sans dénaturer la
parole, les mots de I'enquété, en prenant en compte le discours de chacun dans
toute sa complexité. Ensuite, il s’agissait de faire un choix concernant les données
recueillies : mettre en avant les informations concernant I'expression des points
de vue, des prises de position et d’explications en lien avec les hypothéses
construites au long du cheminement. Il est question de comprendre le sens donné
au discours et d’en proposer une analyse. Aktouf (1987) identifie six types
d’analyse de contenu : analyse d’exploration, analyse de vérification, analyse
qualitative, analyse quantitative, analyse directe et analyse indirecte. Dans une
premiére réflexion au sujet de ce travail d’analyse, il était pensé mener une analyse
exploratoire, mais a la lecture, notamment des différentes transcriptions, est
apparue la complexité du choix d’un type d’analyse plutét qu'un autre. Ainsi que
'évoque Aktouf (1987) « nous nous rendons compte que, dans les faits, les
distinctions que nous venons d'effectuer sont beaucoup plus théoriques qu'utiles
sur le plan opérationnel. En effet, lorsque I'on s'attaque a I'analyse proprement dite
d'un document, il est presque systématiquement nécessaire de combiner tout ou
partie des différents types que nous avons énumérés ». De plus, concernant
I'analyse des entretiens elle va également parfois prendre appui sur la transcription
rendue a son auteur, puisque dans le souci de poursuivre une méthodologie de
I'acteur compétent, des transcriptions ont été rendues aux enseignants pour, d’'une

part qu’ils puissent y apporter les ajustements qu’ils jugent nécessaires, et d’autre
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part dans l'objectif de poursuivre une méthodologie d’investigation a partir du
regard de l'intérieur, du terrain et donc en valider la fidélité et la fiabilité.

Ainsi, il est souhaité que le cadre d’analyse puisse au mieux, « respecter le point
de vue de I'acteur sur son expérience » (Guignon & Morrissette, 2006).

Enfin, il va s’agir d’analyser le contenu des écrits afin de saisir le sens des données
recueillies. Concernant le cadre d’analyse, il est abordé la question du sens en
rapprochant I'acteur compétent du sujet héroique, car cherchant a comprendre le
sens que le sujet projette sur le monde (Blais & Martineau, 2006).

Dans cette étape d’analyse, la chercheure s’engage a tenter de recueillir et
d’interpréter le sens que I'enseignant stagiaire et I'enseignant spécialisé ont
construit a partir de leur réalité, car soucieuse comme tout chercheur de donner un
sens aux données recueillies. C’est donc a partir de la lecture des écrits obtenus
que le travail d’analyse de contenu a été engagé s’articulant en plusieurs étapes
comme le propose L’Ecuyer (1987).

Nous avons alors engagé un travail d’analyse des données recueillies, a partir de
'observation, du questionnaire et des entretiens, prenant appui sur les 3 étapes

suivantes :

e La prise de connaissance du matériel a analyser ;
e La délimitation d’'unités de sens ;
e Le regroupement en catégories génériques sur la base d’'un dénominateur

commun.

La méthodologie qui a suivi ces 3 étapes pour 'ensemble des données recueillies
a abouti a la proposition de six grilles d’analyse (annexes |, V, VII, VI, X, XI)
comme le montre le tableau n°17 de présentation ci-dessus et qui sont présentes
dans les annexes. Par la suite, nous avons fait le choix de mener I'analyse de

contenu a I'appui d’un traitement manuel des données saisies.
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7.2 Des d’enseignants stagiaires face a des dilemmes
professionnels et personnels

Pour rappel, par l'outil observation il était envisagé de recueillir des
informations concernant le possible lien entre la théorie et la pratique réalisé par
les professionnels en formation et permettant de questionner la notion de
malentendu en formation.

Pour rendre compte de ce qui a été observé, les maniéres de faire des enseignants
stagiaires a I'entrée de la formation, une prise de note a été réalisée dans le cahier
bleu. Nous avons observé que les enseignants stagiaires étaient en attente,
prenaient les informations, ne développaient pas de situation professionnelle dans
un groupe d’analyse, évoquaient le fait que tout les intéressait et qu’ils n’arrivaient
pas a faire un choix de questionnement, lisaient un article jusqu’au bout sans le
mettre en lien avec les questionnements de départ du groupe. A contrario, certains
enseignants stagiaires questionnaient leur pratique a partir de chaque contenu
travaillé, émettaient des hypothéeses. Ensuite, nous avons décidé de questionner
la maniére d’entrée en formation a partir d'un questionnaire composé de 6
questions ouvertes, présenté dans la partie 2. Concernant I'analyse, nous avons
choisi de recueillir I'information d’'une part en lien avec le rapport identitaire
(’histoire, les attentes, les repéres, le rapport impliqué), et d’autre part en lien avec
le rapport épistémique (I'enseignant et le contenu et son utilisation) a la formation

des enseignants.
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Le schéma n°11 suivant montre les catégories d’analyse préétablies :

le sens de la
présence en
formation

la perception du

le rapport identitaire P

le rapport a la
formation

le rapport impliqué

le rapport aux
contenus de
formation

le rapport
épistémique

Schéma n°11 : L’analyse du rapport a la formation

Pour ce faire, la lecture de chaque questionnaire et la saisie des données ont été
concentrées sur la collecte d’'informations concernant les raisons et les motivations
de la présence en formation, les représentations et les attentes de la formation, et
la projection dans un projet professionnel concernant la professionnalité de
'enseignant spécialisé. Le schéma n°11 proposé devait conduire a observer et
analyser le rapport a la formation pour tendre vers la découverte de types possibles
de rapport a la formation puisque « il s’agit pour I'enseignant stagiaire de se
construire son rapport a la formation, le sens de sa formation, d’appréhender la
formation comme moyen de transformation de soi-méme, occasion de
changement » (Altet, 2008, p.6). Il est question alors de tendre vers une lecture
des différents verbatims qui englobent I'ensemble des rapports a la formation,
proposé dans la grille d’analyse intitulée « Rapport a la formation des enseignants
stagiaires CAPPEI » (Annexe ).
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Tout d’abord, le rapport impliqué (Fleitz, 2004), qui permet d’aller vers la singularité
qui lie 'enseignant et I'offre de formation, invite a découvrir la subjectivité en quéte
d’évolution professionnelle comme le montrent les verbatims « questionner encore
et encore mon enseignement » (Q41), « poursuivre et développer ma pratique
d’enseignante  spécialisée »  (Q23), « compléeter mes  compétences
professionnelles » (Q17).

Le rapport a la formation peut étre alors vécu comme une volonté d'un
accompagnement professionnel sous les formes suivantes : soit les motifs de la
présence en formation sont associés a I'envie de poursuivre comme « Je viens de
terminer ma premiere année en ULIS et je souhaiterais poursuivre I'aventure (Q78),
soit associés au besoin d'évoluer comme « évoluer professionnellement et
personnellement » (Q69). Ces deux motifs de présence en formation sont
cependant liés a I'obtention de la certification comme « obtenir la certification pour
étre titularisée » (Q49).

Pour 'ensemble des rapports impliqués, il est alors question d’une présence en
formation afin de continuer une carriére professionnelle, un choix nécessitant une
projection vers un renouvellement, voire une réorientation qui passe par I'obtention
d'un poste spécialisé, lui-méme adossé a la réussite d'une certification
professionnelle spécialisée. Les raisons évoquées sont comprises en les
interprétant avec la caractérisation du modéle inclusif francais qui propose un
fonctionnement a partir d’'un binbme enseignant spécialisé / une structure ou un
dispositif de I'inclusion scolaire. Le souhait de conserver le poste d’exercice est
évoqué alors pour des raisons de motivations professionnelles et socio-affectives
comme « continuer d’avancer avec mes éléves et besoin de formation (Q74). Pour
autant, le poste d’exercice qui est avant tout un poste support de formation
nécessaire a linscription et a la participation a la formation, n’est pas
automatiquement le poste sur lequel sera affecté I'enseignant aprés sa
certification.

Concernant la formation des enseignants, Cauterman et Demailly (2001) évoquent
I'existence de deux types de « stages » dont celui qui consiste a la promotion des
personnels et qui offre la possibilité de préparer des concours ou certifications

permettant d’accéder a un statut particulier, ce qui est le cas des enseignants
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questionnés quand ils expriment « obtenir la certification » (Q97, Q89), « travailler
en ASH » (Q45), « continuer a travailler dans le dispositif » (Q42), « avoir un poste
en IME » (Q34), « me permettre de rester a mon poste qui me convient » (Q13).
Ce statut particulier est souligné lorsque « peut-étre arriver a me sentir plus
légitime » (Q32), « étre titularisée » (Q49), « réorienter ma carriére vers un
nouveau meétier » (Q54), « me spécialiser » (Q93).

Ensuite, cette volonté d’accompagnement professionnel vise la perception d’un
métier nécessitant I'adoption de nouvelles conduites professionnelles, au méme
poste ou dans le méme cadre de travail comme cela se comprend a travers les
verbatims « devenir une personne ressource » (Q1), ou « développer des
partenariats » (Q12). Les enseignants enquétés mettent en perspective ce qu'il leur
faudrait apprendre pour arriver a une mise en ceuvre inclusive lorsqu’ils évoquent
« pour aller au plus pres du principe de I'école inclusive » (Q46), « appréhender la
difficulté autrement que par la pédagogie différenciée » (Q36), « mettre en
confrontation mes pratiques et celles attendues » (Q7).

Les enseignants enquétés, comme le souligne Clot (2010), congoivent alors leur
métier comme « non sédentaire » et sont en attente d'une mise en oceuvre
innovante, d’un renouvellement « envie de me former, m’informer, envisager mon
métier differemment (Q80), « progresser dans ma pratique » (Q83), « diversifier
mon parcours professionnel » (Q86), « poursuivre et développer ma pratique
d’enseignant spécialisé » (Q23), « peut-étre changer de poste pour me donner un
nouveau challenge ou défi » (Q41). |l est question d’enseignants qui évoquent un
métier non figé qu’ils peuvent envisager de vivre dans plusieurs structures ou
dispositifs.

Enfin, les enseignants dans leur rapport aux contenus de formation, sont en
recherche de nouveaux outils, de nouvelles démarches lorsqu’ils évoquent « mieux
répondre aux éleves en SH ou en difficulté » (Q2), « me construire des outils
efficaces » (Q1). Les différents verbatims obtenus conduisent vers une
compréhension d’'un sujet en formation désireux d’éléments de réponses aux
questionnements de sa pratique, soit sous la forme d’apports d’outils, de
connaissances, de pistes « acquérir un ensemble de réponses permettant de se

définir en tant qu’enseignant spécialisé CAPPEI » (Q95), soit sous la forme d’une
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mise en confrontation de la théorie et de la pratique, d’un travail réflexif sur la
pratique « mettre en place une réflexion pour construire mon enseignement
spécialisé » (Q86).

Les enseignants viennent en formation parce qu’ils souhaitent y trouver matiére a
apprendre et y trouver un lieu d’échange, un lieu de sociabilité professionnelle
(Kaddouri, 2011). Les différentes motivations d'entrée en formation des
enseignants stagiaires renvoient donc au rapport au savoir ainsi qu’au rapport a
l'autre.

Ces premiers éléments nous conduisent a rejoindre les résultats obtenus dans une
recherche menée par Altet (2002). En effet, les résultats montraient plusieurs types
de savoirs professionnels en formation : « le rapport instrumental » pergu comme
un outil dont la conséquence est une conception instrumentaliste de la formation,
« le rapport professionnel au savoir » percu comme un recul permettant de poser
un autre regard sur sa pratique, et « un rapport intellectuel au savoir » pergu
comme une envie d’apprendre, une curiosité face aux contenus délivrés en
formation. Dés lors, selon Altet (2008) le rapport a la formation s’inscrit dans deux
paradigmes possibles: «un paradigme technologique » au sein duquel
'enseignant stagiaire serait plutét tel un consommateur ou « un paradigme
biologique » qui permet d’envisager un engagement en formation comme un
processus dynamique.

Mais, a partir de ces éléments d’analyse, il est découvert une difficulté des
enseignants enquétés, car confrontés a des propositions contradictoires et a des
priorités. C’est par exemple le cas d’'une enseignante stagiaire qui exerce seule
dans un RASED et qui en méme temps comprend la réflexion a mener concernant
la mise en ceuvre d’échanges collaboratifs avec les partenaires « je suis seul
membre du RASED avec une psychologue scolaire dont ce n’est pas le secteur.
C’est une position difficile qui ne permet pas ou peu d’échanges professionnels
collaboratifs » (Q15), ou le cas d’'une enseignante stagiaire qui ayant déja mené
une investigation concernant la mise en ceuvre des principes inclusifs a pergu des
contraintes voire des dissonances de son contexte d’exercice "Déstabilisation voire
angoisse face aux enjeux de I'école inclusive, des exigences de l'institution que je

percois et des contraintes de mon terrain » (Q26).
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Dans un processus inclusif au sein duquel I'enseignant est amené a devenir « un
enseignant professionnel et médiateur de I'éducation inclusive », cette analyse
amene vers la caractérisation d’'un engagement en formation face a I'exigence de
répondre a la déclinaison du modéle inclusif francais.

Des subjectivités s’engageant dans une formation spécialisée professionnelle et
certificative, a I'ére de la diversité, expriment un ensemble de tensions,
personnelles et identitaires. Les différents engagements subjectifs retenus sont de
I'ordre de I'éthique et de la pratique ; des priorités et des choix sont alors engagés
par des enseignants stagiaires enquétés en lien avec une situation vécue nous
conduisant a l'identification de dilemmes exprimés en début de formation. Les
dilemmes sont définis ici comme des éléments qui mettent en évidence des conflits
de valeurs ou de principes, et par conséquent qui exigent la décision d’actions

priorisées a mettre en ceuvre (St Vincent, 2012).

La partie qui suit va présenter les dilemmes observés a partir de I'analyse des

questionnaires.

7.2.1 L’expression de dilemmes avec I’entrée en formation

Les résultats obtenus a partir des extraits de verbatims ne prétendent pas a
'exhaustivité, mais permettent de montrer des dilemmes présentés dans le

schéma n°12 suivant :

se centrer sur le
temps de la
formation

se centrer sur les
épreuves CAPPEI

se centrer sur le
temps d'exercice
de son métier

se centrer sur les
besoins des
éléves

Dilemme 1 Dilemme 2
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répondre aux
injonctions
internationales

accompagner
I'éleve

répondre a une
mise en ceuvre
locale

accompagner les
enseignants

Dilemme 3 Dilemme 4

Schéma n°12 : Des dilemmes a I’entrée en formation

Les dilemmes obtenus résultent des témoignages d’enseignants stagiaires

engagés dans une situation réelle les conduisant a questionner les conséquences

sur leurs actions futures. Cette situation met en évidence la part de singularité face

a un dilemme puisque chaque enseignant peut dire un dilemme parce qu’il 'associe

a une situation vécue, prise dans son quotidien, dans la singularit¢é de son

expérience. L'ensemble des témoignages montrent alors des interrogations de

priorités, voire de choix a faire concernant quatre axes possibles :

Se centrer sur les épreuves CAPPEI ou se centrer sur les besoins des
éléves : deux éléments contradictoires pouvant d’une part susciter des
questionnements personnels et professionnels « essayer de ne pas étre une
usurpatrice quand je suis de retour sur le terrain » (Q45), « contradiction
entre les objectifs sur la connaissance et 'analyse des éléves de mon
contexte et I'urgence de préparer le CAPPEI » (Q45), et d’autre part pouvant
déclencher des choix « Recentration sur les épreuves de la certification et
non sur les besoins des équipes » (Q28),

Se centrer sur le temps de la formation ou se centrer sur le temps d’exercice
de son métier : deux temps a penser a la fois de maniére disjointe et
conjointe puisque s’agissant d’'une formation en alternance et donc,
« difficile de couper entre la formation et I'école de par les sollicitations, les

situations urgentes a gérer » (Q40), « une formation difficile car il faut
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accepter que l'on ne peut pas tout faire dans notre dispositif » (Q47),
« transposer efficacement sur le terrain les connaissances acquises en
formation » (Q72).

L’obtention de ces deux premiers axes peut étre reliée aux résultats obtenus
lors d’'une enquéte menée auprés de 53 enseignants stagiaires en formation
CAPPEI a I'issue de la session 1 en octobre 2019. Il s’agissait a I'appui d’'une
approche quantitative, d’adresser par courriel un questionnaire composé de
questions ouvertes sur les expériences, les satisfactions et les insatisfactions,
les attentes vis-a-vis de la formation professionnelle et certificative. Les retours
des questionnaires ont montré que les attentes pour la session 2 étaient surtout
focalisées sur la préparation des épreuves, sur une demande d’aide et d’avis
sur le choix du probléme questionné dans I'épreuve 2 et dans I'épreuve 3 et
d’obtenir des grilles d’évaluation des épreuves certificatives.

De maniere générale, il est noté que la certification est le fil conducteur de

'année de formation.

e Répondre aux injonctions internationales ou répondre a une mise en oceuvre
locale : en réalité « Beaucoup d’interrogations quant a la mise en ceuvre sur
le terrain, des inquiétudes quant a la mise en ceuvre sur le terrain, injonctions
institutionnelles paradoxales avec les pratiques de terrain ce qui me donne
I'impression d’une mission impossible »(Q30), « la visée inclusive est
ambitieuse mais parfois dans des contradictions et donc difficile a mettre en
ceuvre »(Q43), « déstabilisation voire angoisse face aux enjeux de l'école
inclusive, des exigences que je percgois et des contraintes de mon terrain »
(Q26), « changer le fonctionnement...mais des choses semblent utopistes
face a la réalité des pratiques ancrées dans mon établissement » (Q27).

Ce troisiéme axe interroge la place et I'existence des paradoxes de I'éducation
inclusive. La notion d’inclusion est réaffrmée a plusieurs reprises au plan
international ces derniéres années, conférence mondiale sur I'éducation d’Inchéon,
'agenda 2030. Dans le méme temps, une abondante rhétorique concernant
I'Education Inclusive apparait, mais il est observé une mise en ceuvre encore le
plus souvent intégrative (Ramel, 2015). Les enseignants sont au cceur de ce

paradoxe.
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e Accompagner I'éleve ou accompagner les enseignants : « évoluer dans mon
positionnement d’enseignante » (Q8), « Ce n’était pas forcément Ila
représentation du métier que j’en avais. Avec le CAPPEI, la fonction évolue
vers une confusion avec la prise en charge ASDP. J’en ai été déstabilisée,
voire découragée « (Q16), « devenir enseignante inclusive ! » (Q33),
« devenir une réelle PR dans une école avec un dispositif inclusif dans une
visée inclusive : un réel questionnement sur le réle de 'ES/réle PR » (Q34),
« modifier ma posture » (Q77). « angoisse vis-a-vis du réle de médiateur qui
est a mener » (Q14), « position trés inconfortable du fait du changement
d’identité professionnelle » (Q18).

Ce dernier axe rejoint les résultats d’'une recherche (Thomazet & Mérini, 2014), qui
montre que le dilemme est une caractéristique du métier d’enseignant. Thomazet
et Mérini soulignent la présence de trois dilemmes concernant plus
particulierement le domaine de I'aide en milieu scolaire, soit sous la forme jouer ou
travailler, soit sous la forme aider directement ou indirectement, soit enfin sous la
forme se centrer sur I'éléve ou sur les savoirs. Ainsi, le suivi spécialisé semble
changer de place afin d’aider I'enseignant de I'éléve a déplacer son regard sur ce
dernier (Thomazet & Mérini, 2014, p.8).

Dans un cheminement professionnel, I'enseignant stagiaire vivra donc « des
confrontations internes parce que certaines valeurs ou principes entrent en conflit »
(St-Vincent, 2012). Le sujet s’engage dans des dilemmes a partir des expériences

significatives de formation et des rencontres avec 'autre.

Par conséquent, les résultats de la recherche concernant I'entrée en formation
montrent des sujets faisant face a des dilemmes qui mettent en confrontation des
intentions et des finalités de formation concernant la professionnalité de
I'enseignant spécialisé exergant au sein d’'un modele inclusif multitrack approach.
Pour la suite du travail d’analyse, le dilemme 1 ne sera pas investigué et retenu car
il n'est pas en lien avec les hypothéses de travail. En prenant appui sur ces
premiers éléments, nous avons donc fait le choix de poursuivre l'investigation en
cherchant a comprendre I'engagement en formation et la possible mise en
corrélation avec la notion de chercheur de lintérieur. Cela nous paraissait

intéressant a observer compte tenu des dilemmes découverts et des différents
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rapports a la formation déja recueillis. La partie qui suit s’attachera donc a

présenter ce travail.

7.3 Un engagement individuel amorcé et volontaire

La chercheure avait pour objectif de permettre I'expression d’idées
concernant I'association des deux termes enseignant et chercheur. Pour ce faire,
nous avons fait le choix de proposer un focus group a 12 enseignants stagiaires,
en fin de formation. Pour rappel, I'élément déclencheur des interactions choisi était
la citation, « L’école a plus d’experts a l'intérieur qu’on ne peut en mobiliser a
'extérieur... Les professeurs deviennent des chercheurs au sein des écoles »
(Ainscow, 2013, p.120). Le travail d’analyse de contenu a été effectué a partir de
'enregistrement et de la transcription du focus group, dans une perspective
d’analyse des significations partagées et des significations du désaccord. La
transcription de I'entretien est présentée dans les annexes sous l'intitulé « Focus
group d’enseignants stagiaires CAPPEI » (Annexe Il). Il a été fait le choix de
proposer une analyse a partir d’'un plan dialectique sous la présentation
d’affirmations et de positions, de conflits et d’'oppositions conduisant vers une
synthése aboutissant a une proposition de réponse (C.Baribeau, 2009).

Tout d’abord, pour tendre vers cette approche, il a été fait le choix de saisir les
prises de positions au sein d’'une dynamique de groupe, et ainsi envisager 'analyse
des interactions entre les participants.

Cette premiére étape montre trois groupes d’interaction :

e Un enseignant stagiaire présent dans les interactions tout au long des
échanges,

e Un groupe constitué de 4 enseignants stagiaires proposant des prises de
positions a plusieurs reprises,

e Undernier groupe de 7 enseignants stagiaires ayant interagit a une ou deux

reprises.

Ensuite, 'analyse a porté sur les significations du désaccord qui sont présentes
dés I'entrée dans la discussion concernant, soit I'inscription du sujet dans la posture

d’'un chercheur « si chercheur ¢a veut dire se poser des questions, bon bé moi je
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pense que je le suis ! », soit a contrario 'impossibilité de 'envisager « moi je ne me
sens pas veéritablement chercheur pour le moment ».

A partir de cette signification de désaccord, une perspective de définition du terme
chercheur est proposée a la discussion sous une premiére forme « c’est chercher
a s’améliorer quoi, a améliorer sa pratique. Mais je pense qu’on I'a tous fait déja ! »,
puis enrichie par l'introduction d’'un premier élément de la citation « mais il y a plus
d’experts de l'intérieur », « ah ! oui on est sur le terrain ».

Ainsi, une signification partagée concernant la définition du terme chercheur est
proposée « il n’y a pas une réponse valable pour tout le monde, c’est ce que 'on a
pu dire aussi donc finalement on est chercheur par rapport a notre situation en tant
qu’enseignant, dans notre contexte », « mais c’est tout le monde qui est en
recherche ! ». Par la suite, une enseignante stagiaire invite le groupe a envisager
une approche globale de cette premiére définition « si on s’y mettait vraiment tous
peut-étre que ¢a pourrait prendre une dimension de société et que plus de choses
pourraient étre mises en place ». Avec cet élément une analyse de désaccord est
affichée, soit en prenant la forme d’expression d’'un sentiment d’inquiétude « un
peu inquiétant parce que ¢a veut dire qu’on nous demande des choses », soit d’'un
sentiment de réassurance « c’est rassurant parce que ¢a peut aussi vouloir dire
que I'on est des experts ! ». Enfin, une analyse des significations partagées semble
se construire en fin de discussion, puisque « on est chercheur sur le terrain »,
« mais oui chercheur », « dans ce cas je suis chercheur si étre chercheur c’est étre
en mouvement, en évolution. Je suis chercheur. Je m’appelle T et je suis
chercheur ! ».

Enfin, 'engagement individuel amorcé et volontaire est exprimé en début de
discussion de maniére négative « c’est le regard que j’ai sur moi-méme mais pour
l'instant j'ai I'impression d’étre plus préoccupé », pour en fin de discussion étre
envisagé plus positivement « je commence on va dire », illustrant également
impact du groupe et des interactions entre les participants. Dans ce sens, des
enseignants stagiaires ont pu se sentir a I'aise pour exprimer non seulement leurs
points de vue, mais surtout pour discuter et échanger a propos d’aspects qui
pouvaient les opposer ou les relier en invoquant des visions et des croyances a

propos du théme retenu, I'hypothése qu’un enseignant devienne un chercheur.
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Cette hypothése est finalement en partie validée puisque le focus group nous invite
a découvrir et a mettre en exergue la notion de « chercheur sur le terrain »
exprimée lors de I'entretien par des enseignants stagiaires. Le paragraphe qui suit

présente ce résultat.

7.3.1 « Chercheur sur le terrain »

Les éléments de compréhension conduisent vers la possibilité pour
I'enseignant stagiaire d’envisager de s’engager dans une posture de chercheur en
interrogeant des contraintes et des ressources.

Ces éléments de compréhension sont recencés dans le tableau n°18 suivant :
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Qu’est-ce qu’un enseignant a la maniére d’'un chercheur sur le terrain ?

Comment ? Pour quoi ?

-Se poser des questions sur le volet
pédagogique, le volet relationnel, le

mobilier, la structure, le lieu
-trouver des solutions
-observer, analyser, faire évoluer

-par rapport a sa situation et a son

contexte

. ” -améliorer les pratiques et faire
-dans mon dispositif dans mon pratiq

stablissement évoluer les pratiques
-mettre I'éléve a l'aise dans le S By
dispositif -chercher a créer
- « expérimental » -chercher des pratiques nouvelles
-ne pas s’interdire -étre bien et étre soi

- en action
-en mouvement
-évolution permanente
-se débrouiller seul
-chercheur sur le terrain

-personne-ressource

Tableau n°18 : Des enseignants staqgiaires expriment « un chercheur sur le

terrain » (12)
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D’abord, les résultats montrent a nouveau la présence de dilemmes, d’une part la
non possibilité d’identification a un chercheur du fait méme de devoir consacrer son
temps de réflexion a la certification liée a une échéance identifite comme
bloquante d’'une mise en recherche, et d’autre part I'impression de savoir devoir
tendre vers la posture d’un chercheur mais dans le méme temps difficile de s’y
glisser par peur de non légitimité. Ensuite, les résultats vont dans le sens d’'une
premiére distinction faite a partir du statut : d’'un cété un chercheur universitaire qui
« méme S’ils ont travaillé sur des groupes d’éleves ce n’étaient pas les notres », et
de l'autre un enseignant stagiaire, qui se définit comme « un chercheur sur le
terrain », car « nous on est sur le terrain et on est expert on se pose des questions
par rapport a un éleve, a un groupe ».

Une distinction qui améne a identifier une place et, une expertise propre et
nécessaire, au chercheur universitaire et au chercheur sur le terrain, permettant de
poser la légitimité de chacun dans la construction de connaissances. En effet, un
enseignant stagiaire se dit enseignant, et chercheur dans un terrain de recherche
qu’il délimite par son contexte professionnel (école, dispositif, établissement), c’est-
a-dire « finalement, on est chercheur par rapport a notre situation, en tant
qu’enseignant dans notre contexte ».

Ces éléments invitent a la découverte d’'un chercheur sur le terrain, c’est-a-dire un
praticien qui va mettre en ceuvre un dispositif lui permettant de recueillir des
éléments de compréhension (chercher) dans I'objectif d’enseigner c’est-a-dire de
conduire les éléves vers la réussite.

Alors, il apparait que tout enseignant peut devenir chercheur, car « Mais on est
tous chercheurs, enseignants et enseignants spécialisés dans le sens ou chacun
cherche a faire pour le mieux pour les éléeves et personne ne nous a donné une
technique. A part donner des programmes et des contenus de ce qu'il faut faire,
apres on est libre donc on peut tous étre chercheurs ! ».

Chercheur sur le terrain, semble alors rassurer les enseignants stagiaires en leur
permettant de s’engager d’'une part dans une dialectique question-réponse, et
d’autre part dans une dimension professionnelle associée a l'efficacité et la

performance.
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Mais chercheur sur le terrain, serait aussi peut-étre s’approcher d'une
professionnalité de personne-ressource, comme le demande les différentes
injonctions institutionnelles et la certification CAPPEI.

Enfin, deux questionnements émergent a partir de la découverte de I'interrogation

d’'une subjectivité de chercheur sur le terrain :

e Chercheur sur le terrain permettrait-il de faire face au malentendu sur le
terrain, au malaise enseignant, présent dans les résultats de plusieurs
enquétes sur le sujet, et d'amener le praticien a penser une posture
professionnelle l'invitant a améliorer et a changer ses procédures, parce que
capable de se faire confiance et capable d’accepter d’étre soi tout au long
du processus ?

e Chercheur sur le terrain permettrait-il au praticien de terrain de (re)prendre
sa place d’enseignant en faisant parti d’'un systéme, complexe et en
perpétuelle évolution, au sein duquel il peut affirmer sa légitimité d’expert de

terrain ?

Le paragraphe qui suit va tenter de comprendre la notion découverte de
« chercheur sur le terrain » a partir d’'une investigation menée avec des entretiens
individuels afin d’approcher le sens qu’il est possible pour chacun de donner a cette

expression.

7.4 Des maniéeres d’étre et de faire des chercheurs sur le
terrain

Ce paragraphe est consacré a I'analyse des données recueillies a partir des
6 premiers entretiens individuels (corpus 1), qui avaient été proposés afin de
poursuivre I'investigation menée a partir du focus group. L'objectif de cette suivante
investigation était alors d’explorer la notion de chercheur sur le terrain, découverte
a partir de I'analyse des interactions vécues dans le cadre de I'entretien collectif,
en orientant 'analyse de chaque entretien individuel selon un point de vue du sujet

capable.
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Afin de rendre compte des étapes du travail mené a partir des 6 entretiens obtenus,

nous proposons le tableau n°19 ci-dessous :

6 Entretiens individuels

6 Transcriptions

6 Résumés

2 Catégories

Maniéres d’étre du chercheur sur le Maniéres de faire du chercheur sur le

terrain terrain

2 Catégories

Chercheur sur le
terrain exprimé a

un niveau intra

Chercheur sur le
terrain exprimé a

un niveau

Chercheur sur le
terrain exprimé a

un niveau intra

Chercheur sur le
terrain exprimé a

un niveau

personnel interpersonnel personnel interpersonnel

Tableau n°19 : Déroulement de I’analyse des entretiens (N=6) du corpus 1

Tout d’abord, une premiére lecture ayant pour objectif de préparer les données a
été menée par une reprise des transcriptions des 6 entretiens individuels
d’enseignants stagiaires, correspondant pour rappel au corpus 1 présenté dans la
partie 2. L'ensemble des différents entretiens ont été enregistrés puis ensuite
retranscrits en tenant compte des silences, des hésitations présentes, des
onomatopées, des rires etc. Pour cela, chaque transcription a été écrite et préparée
sur un méme format (arial 12pts, double interligne, tiret devant chaque nouvelle
intervention), pour ensuite étre imprimée. Les 6 transcriptions obtenues sont

présentées dans les annexes sous l'intitulé « Transcriptions d’entretiens individuels
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d’enseignants stagiaires CAPPEI du corpus 1 » (annexe lll). Plusieurs lectures ont
été nécessaires afin de pouvoir lire en détail, et arriver a une proximité avec le
texte. Cette premiére lecture a donc été réalisée afin de se replonger dans le
contexte du récit pour ainsi reprendre le fil de I'histoire racontée lors de I'échange.
Il était alors question d’effectuer, comme le souligne Robert & Bouillaguet, une «
lecture flottante pour faire connaissance avec les documents a analyser en laissant
venir a soi les impressions », et également lire et relire « pour tenter de bien saisir
leur message apparent » comme I'évoque Savoie-Zajc. A la suite de cela a été
effectuée une étape d’écriture des idées essentielles pour chaque transcription en
passant par un résume pour chacune. Les 6 résumés obtenus sont présentés dans
les annexes sous l'intitulé « Résumés des transcriptions corpus 1 » (annexe V).
Ce passage par l'écriture d’un résumé pour chacune des transcriptions devait
conduire a une imprégnation visant I'approche au plus prés des valeurs, des points
de vue de chacun. Nous avons ainsi pu obtenir pour chacune des transcriptions
une singularité concernant le positionnement d’'un chercheur sur le terrain. De plus,
dans le méme temps et dans la logique de la méthodologie, une fois la transcription
faite, 'enquété est positionné en tant qu’acteur compétent en lui proposant de lire
les transcriptions puis de les annoter afin qu'il puisse participer comme attendu a
la construction du sens. |l s’agit alors par cette étape de connaitre la compétence
de 'enseignant sujet chercheur ainsi que de lui permettre de reprendre sa place du
détenteur de I'histoire. Nous souhaitons rendre la transcription faite a chaque
enseignant stagiaire afin qu’il puisse y apporter des ajustements dans I'objectif de
rendre compte au mieux du sens qu’il attribue a la construction de sa
professionnalité d’enseignant spécialisé. Car, s’agissant de s’inscrire dans « la
perspective de la reconnaissance de la compétence du praticien et de l'intérét
accordé a sa pratique telle qu'il se la représente. Elle a pour objectif de permettre
a l'acteur de reprendre possession de son récit, afin qu’il vérifie sa conformité au
regard qu’il porte sur sa pratique » (Guignon & Morrissette, 2006).

De plus, comme le souligne Desgagné « le narrateur assume son expérience tant
lorsqu’il se dit que lorsqu’il se lit. En ce sens, il est souhaité respecter le point de
vue sur son expérience ». La demande de commenter les transcriptions a été regue

de maniére positive par les 6 enseignants stagiaires et quatre enseignants ont
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souhaité reprendre [l'écrit envoyé, deux n’ont pas ajouté d’éléments. Les
commentaires ont été proposés sous diverses formes, soit sous la forme d’un écrit
a la suite de la transcription pour I'enseignante (E7-5), soit sous la forme de
commentaires a l'intérieur de la transcription pour I'enseignante (E7-2), soit enfin
sous la forme d’un retour par mail pour les enseignantes (E71-3) et (E1-6). Les
commentaires sont centrés d’'une part sur la tournure des phrases, la longueur des
phrases, mais aussi sur I'apport d’informations ou de précisions comme pour
I'enseignante (E1-5) « de plus, j'avais précisé qu’il fallait étre imaginatif ! ». (E1-5)
donne également des détails concernant la définition de I'enseignant chercheur
« celui qui se forme, fait évoluer ses pratiques afin d’étre au plus pres des besoins
des éleve » (E1-5). De plus, I'enseignante (E1-3) souligne que « a partir du moment
ou l'on est engagé dans la fonction d’enseigner, forcément, on cherche, dans
I'école inclusive ou pas ! ».

Par conséquent, a lissue de ce travail d’analyse, il est montré qu'un
positionnement d’étre en recherche est exprimé de plusieurs manieres, dés I'entrée
en formation par le sujet, soit il peut étre subi « Cette année par la force des choses,
mais je me vois ainsi dans les années a venir » (E1-1), soit il a été découvert « Je
suis arrivée en formation avec l'idée en téte que I'on me donnerait des pistes bien
concretes mais en fait je me suis apergue qu’on trouvait par nous-méme les
solutions, qu’on cherchait nous-méme les solutions » (E1-5), soit il était voulu au
départ « c’est une posture nécessaire et je pense qui va durer le temps que je serai
en ULIS » (E1-2), pour devenir nécessaire « on I'est nécessairement quand on est
sur un dispositif d’inclusion mais on devrait I'étre partout » (E1-6).

Ensuite, il a été possible d’analyser des maniéres d’étre et des maniéres de faire
d’'un chercheur sur le terrain en reprenant une lecture du contenu de chaque
résumé permettant de choisir les données significatives, et ensuite de les regrouper
selon les deux catégories retenues.

A l'issue de ce travail, le tableau n°20 obtenu est le suivant :
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Maniéres d’étre
du chercheur sur le terrain

Maniéres de faire
du chercheur sur le terrain

+ Etre imaginatif, créatif,
innovant

+ Etre en rupture avec des idées
toutes faites, accepter de
bouger dans ses
représentations, faire table
rase des représentations et
des schémas, remettre en
question notre vision du
monde, positionnement de non
Jjugement

+ Etre au plus prés de la réalité
des éleves, nécessité de
chercher des solutions pour
chacun, permettre a I'éleve de
chercher et de trouver avec les
autres

+ Laisser la place au temps,
accepter de changer de
temporalité, accepter une
nouvelle temporalité

+ Accepter de ne plus avoir le
contréle, accepter de ne pas y
arriver, accepter et travailler
avec l'échec, connaitre les
résistances

+ Ne sait pas ou il va, accepter

lincertitude, entrer dans

lincertitude, faire percevoir
autrement l'incertitude

Etre dans un mouvement

intellectuel permanent,

+ Faire confiance aux autres,
étre en lien, partager, faire la
place a l'autre, savoir quand
intervenir

+ Savoir faire des choix

+ Motivé

+ Humble

*

*

*
*

*

Lectures d’articles, des ouvrages,
lire sans avoir d’objectif précis,
s’inscrire a un funmooc, étayer avec
la théorie, chercher dans les sigles
Témoignages de collegues, des
échanges avec des collegues qui
ont déja questionné un point précis,
des échanges avec des formateurs,
échanger avec des collegues en
formation, échanger avec tuteurs,
CP, équipe pédagogique,
mutualiser les écrits avec les
collégues en formation, travailler
ensemble, cohésion, chercher dans
les réunions, chercher aupres des
personnes, avec l'enseignant de la
classe de référence, décloisonner
Chercher sans arrét a améliorer sa
pratique, s’interroger pour améliorer
sa pratique en classe, faire évoluer
sa pratique, se questionner sur tout
Mettre en ceuvre ce qui me convient
Faire des choix pour les éleves,
questionner I'environnement de
I’éléve, chercher qui est 'autre
Démarche d’investigation, recueillir
des données, faire des
observations, construire des
hypotheses avec le réel,
évaluations diagnostiques
Chercher des réponses a des
problemes, essayer de trouver des
réponses

Anticiper

Tester, essayer, appliquer des
idées, expérimenter pour évoluer,
tatonner, rebondir

Adapter, chercher des médiations,
réajuster

Tableau n°20 : Le chercheur sur le terrain exprimé par des enseignants
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La découverte d’un chercheur sur le terrain a partir de I'analyse des données du
focus group, pour rappel un praticien qui va mettre en ceuvre un dispositif lui
permettant de recueillir des éléments de compréhension (chercher) dans I'objectif
d’enseigner c’est-a-dire de conduire les éléves vers la réussite, se poursuit a partir
du travail d’analyse des entretiens individuels. En effet, les éléments retenus dans
le tableau, « mettre en ceuvre ce qui me convient », « étre créatif, étre innovant »,
se reéalisant a partir « d’'un mouvement intellectuel permanent » vont dans cette
méme direction. L’enseignant stagiaire dans son discours, reprend la forme du
chercheur sur le terrain en mettant en lien deux axes de réflexion : d’'une part
importance de mettre en ceuvre ce qui lui convient, et d’autre part accompagner
I'éleve a mieux se connaitre. Pour cela, pour 'enseignante (E71-1) il s’agit d’aller au
plus prés de I'éléve tout en organisant un fonctionnement qui lui convienne, pour
'enseignante (E1-2) c’est faire des choix a la fois pour elle et pour les éléves alors
que pour I'enseignante (E71-3) c’est d’abord étre au clair avec soi-méme, et enfin
pour I'enseignante (E71-5) c’est d’abord proposer quelque chose qui lui corresponde
et puis ensuite voir si c’est positif pour les éléves. Il est alors mis en avant la volonté
de faire des choix pour soi, et pour les éléves. Mais, cette prise de décision est
difficilement envisageable pour I'enseignante (E71-4) lorsqu’elle exprime ne pas
savoir faire des choix puisque pouvant passer des heures a chercher !

Enfin, dans I'objectif de dégager des savoirs d’expérience de I'enseignant stagiaire,
c’est-a-dire de s’orienter vers la saisie d’intentions d’action et de situations
exprimées, chaque transcription a été reprise. Les retours aux récits ont donc été
fréquents afin de rejoindre I'événement narré par 'enquété.

Nous avons choisi le « modéle mixte », car nous souhaitions nous appuyer sur des
catégories préétablies concernant I'enseignant chercheur, mais également nous
ne souhaitions pas enfermer I'étude dans une catégorisation préétablie et donc
laisser en tant que chercheure 'opportunité de créer a partir du contenu analysé,
car I'objectif n’est pas d’aller chercher des réponses voulues ou désirées mais de
tendre vers une analyse a partir de I'élément apparu lors de I'enquéte par focus
group s’agissant du « chercheur sur le terrain ». Ainsi, cette méthodologie mixte
permet I'inscription en tant que chercheure dans une méthodologie d’analyse ou,

« les objectifs de recherche, tels qu’ils sont formulés, fournissent un point de vue,
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une perspective au chercheur pour conduire I'analyse de ses données, mais ils ne
constituent pas une série « d’attentes » a produire, c’est-a-dire des résultats
spécifiques a obtenir « a tout prix » (Blais & Martineau, 2006).

Le travail consistait a isoler, en utilisant un code numérique, des segments
spécifiques auxquels ont été attribuée une phrase trés courte pour chaque écrit.
Cette action nous a conduit a la découverte de deux catégories, reliées aux
hypothéses de la recherche : le chercheur sur le terrain exprimé a un niveau intra
personnel en opérant des choix et des actions pour lui-méme et le chercheur sur
le terrain exprimé a un niveau interpersonnel puisque proposant des manieres de
faire impliquant les multiples autres.

Pour terminer ce travail, I'étape de déconxtextualisation a été effectuée sous la
forme de parties de texte de chaque transcription ayant été détachées de leur
contexte originel pour étre regroupées en fonction des 2 catégories choisies
(Wanlin, 2007). De plus, chaque catégorie a été reprise en y associant les points
de vue des enquétés, qu’ils soient convergents ou divergents. La grille d’analyse
ainsi obtenue est présentée dans les annexes sous l'intitulé « Grille d’analyse : le
chercheur sur le terrain exprimé par des enseignants stagiaires CAPPEI du corpus
1 » (Annexe V).

Le paragraphe qui suit s’attachera a présenter les résultats obtenus a partir de

cette grille d’analyse (Annexe V).

7.4.1 Le chercheur sur le terrain s’engage a un niveau intra
personnel et a un niveau interpersonnel

A l'issue du travail d’analyse des 6 entretiens compréhensifs présenté ci-dessus,

les résultats obtenus sont les suivants, présentés a partir du schéma n°13 :
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Chercheur sur le terrain a un Chercheur sur le terrain a un
niveau intrapersonnel niveau interpersonnel

Questionner Chercher a plusieurs

Améliorer sa pratique
Chercher pour

accompagner l'éleve

Appréhender des
contraintes

e Créer du lien

Schéma n°13 : Le chercheur sur le terrain exprimé a un niveau
intrapersonnel et a un niveau interpersonnel

Tout d’abord, l'enseignant stagiaire souhaite s’engager dans un processus
d’évolution personnelle et professionnelle avec le souci d’'améliorer sa pratique, car
il a identifié que pour répondre aux exigences de l'inclusion scolaire il ne peut se
satisfaire d’'une pratique uniforme, comme pour (E1-2) « je pense que c’est un peu
inévitable parce que I'école inclusive c’est aussi répondre aux besoins de chacun
donc on ne peut pas étre dans une pratique uniforme donc a partir de ce moment-
la il faut absolument chercher, il faut trouver des réponses qui s’adaptent a
chacun »

Pour améliorer sa pratique, I'enseignant stagiaire se projette vers un praticien
innovant comme par exemple (E1-5) « C’est le mot « innovante » moi que je retiens
Jjustement pour 'enseignant chercheur, la nouveaute, j'ai envie de surprendre mes
éleves, cela peut étre de la vidéo, du matériel pédagogique, enfin des choses qui
soient surprenantes pour eux et aussi pédagogiques ». Au quotidien, I'enseignant
stagiaire cherche des solutions a des problémes qui sont d’abord liés a la pratique
professionnelle, et a I'issue de ce travail d’exploration les pistes découvertes sont,
soit appliquées directement en classe comme peut le faire (E1-5) « J'ai donc

essaye tout ce dont j’ai entendu parler et en méme temps que je savais possible
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dans ma classe, je 'ai essayé. J'ai essayé d’appliquer, de lier la théorie a la
pratique », soit elles sont observées et analysées par rapport a la pratique
recherchée par le professionnel comme pour (E71-2) « En fonction de ce que je
trouve je mets en place mes réponses theoriques. Je vais essayer de mettre moi
en pratique, voir si cela me correspond aussi. J'essaie de me projeter déja en fait
avant de le mettre en place et de me positionner par rapport aux reponses que je
trouve », soit elles sont d’abord testées en classe par I'enseignant comme le réalise
(E1-1) « Il faut bien que je teste pour voir ce qui marche le mieux pour moi et pour
mes éleves ».

Ces trois manieres d’étre et de faire convergent vers un changement de position
de l'enseignant stagiaire initié par une appréhension de plusieurs contraintes
comme le vit (E1-3) « C’est accepter de changer de temporalité, accepter
'incertitude, entrer dans lincertitude, faire en sorte que l'incertitude soit pergue
autrement ». La notion de temps (E7-3) l'identifie comme une contrainte, mais
nécessaire car faisant partie du processus « Et aussi ce qui est difficile pour moi
c’est accepter de donner la place au temps parce qu’il y a des choses qui ne vont
pas vite, pas vite pour nous, pas vite pour l'éleve et cela demande du temps de
maturation et on a envie de résultat, on a envie de prouver ».

Par contre, cette notion de temps peut aussi étre appréhendée comme une
contrainte douloureuse lorsque I'enseignant stagiaire la relie a un nécessaire
équilibre entre la vie personnelle et la vie professionnelle comme pour (E71-4) « Il
faut du temps et moi j’ai besoin de 10h de sommeil et que des fois... je pense que
cela ne peut pas se faire...pour moi en tout cas ce n’est pas régulier et pas aussi
régulier que je le souhaiterais et on verra quand mes filles seront a la fac ! C’est
ma vie personnelle d’abord, mais voila des fois si j'avais plus de temps je passerais
plus de temps a aller chercher, moi je dis stop parce que voila je n’ai pas le choix !».
L’enseignante identifie un nécessaire lien entre ces différentes activités
personnelles, professionnelles et familiales. Cela rejoint la compréhension de ces
liens comme des indicateurs forts de la teneur de 'engagement (Kaddouri, 2011,
p.75). L’engagement du chercheur sur le terrain est alors compris a partir de
'ensemble de ces actes. Dés lors, « un engagement sans motivation est éphémeére

et une motivation sans engagement n’a pas de sens » (Kaddouri, 2011, p.76).
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Ainsi, 'enseignante (E71-4) exprime différents types d’engagements et de projets
ce qui la conduit a vivre des tensions intra subjectives. Le projet familial étant placé
premier cela la conduit a prendre une décision concernant son engagement de
chercheur sur le terrain. Il est alors compris « de par ce double positionnement,
celle-ci se trouve inscrite dans un systéme d’attentes et d’obligations qui conférent
a lautre le droit d’attendre la manifestation et I'expression d’'un certain nombre
d’actes a son égard. D’ou le risque du tiraillement entre des conflits d’engagements
impossibles a satisfaire en méme temps » (Kaddouri, 2011, p.77).

En posant la notion de temps comme une contrainte envisagée a plusieurs niveaux,
'enseignant stagiaire se place en tant que sujet capable de faire des choix pour
s’installer dans une mise en ceuvre comme (E71-6) « on va devoir changer de
meéthode donc finalement on est obligé d’essayer plein de choses et de s’approprier
plein de choses ce qui veut dire que voila si a un moment donné on fait fausse
route, on se reléve les manches et on dit on passe a autre chose par une autre
route ». Le praticien s’envisage alors chercheur sur le terrain s’il est un sujet
capable d’effectuer des choix « on se fixe notre objectif et on va chercher et une
fois que c’est fait, donc c’est possible. Moi je ne sais pas faire mais c’est
certainement possible. Moi, j'ai du mal a m’arréter apres quand ¢a m’intéresse voila
Je vois un autre truc... mais non non ! ¢a il faut que j’apprenne je le sais ! ». Ensuite,
'enseignant stagiaire effectue cet engagement dans un processus d’évolution
personnelle et professionnelle a un niveau interpersonnel, le plagant comme sujet
social affectif et singulier a partir de ses expériences professionnelles avec autrui.
Les relations sociales conditionnent une remise en question et une créativité qui
sont mises en ceuvre lorsque I'enseignant stagiaire cherche avec l'autre, soit sous
une forme directe par le biais d’échanges et de partages, soit indirectement via la
lecture de diverses ressources. En cherchant a plusieurs, I'enseignant stagiaire
introduit la notion de partage a plusieurs niveaux, le partage d’outils, de pratiques,
mais aussi le partage des regards concernant une situation vécue comme pour
(E1-6) « Je pense que tout ce que I'on vit avec les conseillers pédagogiques, les
tuteurs ¢a nous fait aussi un moment, tu sors un peu, tu t'externalises a tout ¢a et

tu vas réfléchir ».
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Au niveau interpersonnel, I'enseignant stagiaire qui fait des recherches se définit
tel un enseignant chercheur, a I'exception d’'une quasi non-communication de ses
écrits comme pour (E1-2) « Moi je n’en vois pas en dehors du fait que je ne vais
pas institutionnaliser mes recherches par des écrits, oui j'ai I'impression que I'on
doit étre dans la méme posture. Moi je formalise pour moi, je mutualiserais peut-
étre avec mes collegues de la formation mais c’est tout ». L’enseignant stagiaire
fait des recherches concernant I'interrogation sur la maniére d’accompagner tous
les éleves vers la réussite, et pour cela il peut chercher qui est I'éléve, qui est I'autre
comme l'enseignante (E1-3) « je pense qu’on ne peut pas savoir pour I'éleve a
priori et qu’on va essayer de savoir lui ce qu’il vit a I'école. Ce que I'on apprendra
de I'éleve va venir de lui avant tout ». Il procéde alors par des questionnements,
vérifie dans des échanges, des partages de ressources théoriques et pratiques si
une réponse n’a pas déja été apportée et qu’il pourrait tester, appliquer comme le
fait 'enseignante (E1-1) « aller chercher des réponses aupres des formateurs »,
ou comme I'enseignante (E1-2) « aller chercher des témoignages de collegues,
des échanges aussi avec des collegues qui pratiquent cela », mais aussi chercher
avec I'éleve comme pour I'enseignante (E71-3) « chercher en quoi on peut aider a
notre niveau a son parcours d’éleve avec quelle médiation, quels outils et aussi
chercher avec lui, c’est-a-dire 'accompagner a mieux se connaitre ».

Le chercheur sur le terrain fait des recherches pour améliorer sa pratique et
accompagner les éléves en agissant avec des procédures et des finalités, car il a
des doutes qui le conduisent a se poser des questions sur ce qu’il sait et sur ce
qu’il fait comme I'exprime I'enseignante (E71-1) « je me suis apergue en étant en
formation que j’avais des lacunes enfin de mon point de vue il y avait des choses

a ameéliorer ».

Ces résultats permettent d’obtenir une premiére lecture sur les maniéres d’étre et
les maniéres de faire d’'un enseignant stagiaire a partir de I'expression d’un
chercheur sur le terrain, se réalisant dans la quéte d’'une évolution personnelle et
professionnelle. lls conduisent vers la projection d’'une professionnalité de
I'enseignant spécialisé, un sujet social, capable de se faire confiance et d’accepter

d’étre soi tout le long de la procédure des recherches menées que nous nous
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proposons d’analyser dans la partie qui suit a partir de I'investigation menée avec

le corpus 2.

7.5 La professionnalité d’enseignant spécialisé définie par
des enseignants stagiaires

Ce paragraphe est consacré a I'analyse des données recueillies a partir des 19
entretiens compréhensifs (corpus 2). Pour rappel, I'objectif de cette investigation
était d’explorer les maniéres dont I'enseignant stagiaire pensait et vivait les
injonctions institutionnelles, ainsi que la mise en ceuvre locale et contextualisée
adossée a un poste support de formation. Il est alors question de considérer deux
des quatre dilemmes découverts a l'issue du travail d’analyse des questionnaires :
répondre aux injonctions internationales / répondre a une mise en oeuvre
locale, accompagner I'éléve / accompagner les enseignants.

L’expression du point de vue sur la pratiqgue et la verbalisation d’une
professionnalité d’enseignant spécialisé en construction orientée vers I'explicitation
d'un « comment », ont été choisies pour préparer le travail d'analyse sur
'appréhension du sens que I'enseignant stagiaire attribue a son action et a sa
réalit¢ dans la perspective dune nouvelle professionnalité d’enseignant
spécialisée. Afin de rendre compte des étapes du travail mené a partir de 16

entretiens obtenus, il est proposé le tableau n°21 ci-dessous :
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19 Entretiens individuels

16 Transcriptions

9 Thémes de compréhension de la professionnalité de I'enseignant

spécialisé en devenir

Etre ; . Travailler

Travailler | Etre en Se ; . ; o Décoder un
en . en Différencier | Enseigner | Anticiper
; en projet | recherche | déplacer | = Malentendu
lien equipe

2 Thémes retenus en lien avec les hypotheses

Etre en lien Etre en recherche

La professionnalité de La professionnalité de 'enseignant
I'enseignant spécialisé et le lien | spécialisé et un positionnement d’étre
avec I'éléve, avec I'enseignant, | en recherche pour comprendre I'éléve,
avec des partenaires a l'interne | le contexte, les pratiques inclusives, la

et a I'externe professionnalité

Tableau n°21 : Déroulement de I’analyse des entretiens (N=19) du corpus 2

A l'issue des entretiens menés, le choix a été fait de transcrire les unités de sens
qui sont comprises en lien avec la professionnalité d’enseignant spécialisé
envisagée selon le point de vue de I'enseignant stagiaire a partir de sa pratique, de
ses questionnements et de la maniére de se projeter enseignant spécialisé a I'ére
de la diversité. Chacun des 19 entretiens obtenus est donc singulier et
contextualisé au regard des échanges qui s’y sont déroulés. L’analyse de contenu
prend appui sur la méme méthodologie que celle décrite dans le paragraphe
précédent. L’étape de prise de connaissance du matériel a analyser a conduit a

exploiter 16 entretiens parmi les 19 menés puisque pour trois enseignants
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stagiaires il n’a pas été possible d’accompagner dans le sens d’une analyse, et
donc 'opportunité d’utiliser le guide d’entretien prévu a cet effet n’a pas été offerte.
Tout d’abord pour deux entretiens, il n’a pas été possible de les mener jusqu’au
bout car les enseignants stagiaires n’étaient pas disponibles. Dés le début de
I'entretien, le dilemme 2 a été positionné par ces deux enseignants stagiaires ce
qui semble pouvoir étre envisagé comme un des freins d’entrée dans la démarche
d’entretien proposée. Cet hypothétique élément est mis en relation avec les
résultats d’'une recherche concernant la compatibilité éventuelle entre la réflexivité
et I'évaluation en formation professionnelle (Huver & Cadet, 2010). En effet, ces
travaux pointent, dans le cadre de la formation professionnelle des enseignants, le
fait que « la rapidité avec laquelle on demande aux stagiaires d’entrer dans le
processus réflexif, la densité de travail que représente cette année de stage et le
spectre de la validation les empéchent parfois de développer une analyse critique
sur leur expériences » (Huver & Cadet, 2010, p.121).

La situation vécue empécherait les enseignants stagiaires de s’engager dans une
analyse personnelle et réflexive. C’est pourquoi, la chercheure a choisi d’arréter
I'entretien de recherche dans ces deux situations et de poursuivre sous la forme
d’'un accompagnement. A contrario, le troisieme entretien n’a pas pu étre mené car
I'enseignante stagiaire replacgait ses propos soit dans le cadre de la responsabilité
d’'une équipe, soit dans le cadre d’un discours institutionnel, empéchant I'’évocation
d’'un engagement personnel et professionnel réflexif. Dans ce cas, I'analyse
semblait se vivre de maniere extérieure empéchant I'engagement dans la
démarche proposée.

Huver & Cadet soulignent alors que « I'on peut parler de réflexivité en trompe-I'ceil
puisque I'analyse est réelle, elle n’émane pas directement du stagiaire » (Huver &
Cadet, 2010, 121). Ces trois entretiens sont alors considérés comme faisant partie
des résultats de la recherche dans le sens ou ils permettent d’associer
'engagement et le désengagement dans une démarche réflexive.

Une fois cela posé, nous retenons de mener I'analyse de contenu a partir de 16
transcriptions. Les écrits obtenus sont présentés dans les annexes sous lintitulé
« Transcriptions d’entretiens individuels d’enseignants stagiaires du corpus 2 »
(Annexe VI).

231



Tout d’abord, une premiére étape de lecture de chaque transcription a été menée
pour commencer le travail d’analyse, lecture répétée plusieurs fois pour ensuite
arriver a dégager des unités de sens pour chacun des 16 écrits. Chaque
transcription a été reprise dans I'objectif d’'un découpage en unités de sens associé
ensuite a un théme. Il s’agit dans ce travail d’analyse de prendre appui sur un
modeéle ouvert puisque les thémes n’ont pas été décidés en amont mais découverts
; ils ont ainsi émergé au fil de la lecture des écrits et de I'exploration. Ensuite, une
étape de décontextualisation des unités de sens de chaque transcription a permis
de poursuivre le travail d’analyse dans l'objectif de dévoiler I'appréhension
subjective des enseignants stagiaires face aux thémes présents dans la
compréhension partagée. La grille d’analyse obtenue est présentée dans les
annexes sous lintitulé « Grille d’analyse: une professionnalité d’enseignant
spécialisé exprimée par des enseignants stagiaires CAPPEI corpus 2 » (Annexe
VII). Nous avons alors souhaité donner cette orientation a la méthodologie afin de
produire une connaissance s’appuyant sur des valeurs contextuelles qui prennent
en compte un sujet qui interagit avec sa réalité, car nous avons envisagé de nous
inscrire dans une orientation scientifique proposant une interprétation diverse et
plurielle offrant 'opportunité de s’éloigner d’'une réalisation d’une catégorisation qui
suggeérerait une professionnalité plutdét qu’'une autre. Par ailleurs, le sujet
enseignant compris est en constante évolution de par son engagement, ce qui

exclut la perspective d’'un portrait figé.
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Les résultats de ces deux étapes de recueil sont présentés dans le schéma

suivant n°14 :

décoder un travailler
malentendu en projet

étre en
professionnalité recherche

de l'enseignant
spécialisé

différencier enseigner

travailler
en
equipe

se
déplacer

Schéma n°14 : Compréhension de la professionnalité de I’enseignant
spécialisé en devenir

Le sujet enseignant exprime des expériences vécues a partir d’engagements
singuliers visant une disposition a linclusion de I'enseignant spécialisé, sous
'angle d’'un enseignant comme I'enseignante (E7-9) « mon réle moi c’est pas d’étre
éducatrice et de répondre a sa demande, moi il faut quand méme que je 'emmene
vers 'enseignement tout simplement », d’'un enseignant faisant partie d’'une équipe
et d’'un établissement comme pour I'enseignant (E71-8) « je me décris comme
professeur du collége et c’est vraiment sur quoi je veux aller, c’est pas forcément
évident avec les différentes visions du prof de SEGPA ». L’enseignant stagiaire
peut aussi s’engager dans la professionnalité de I'enseignant spécialisé a partir
d’'un dispositif fermé, comme I'exprime I'enseignante (E1-17) « je dirai que jai
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surtout un fonctionnement inclusif au sein du dispositif mais pas au sein de
I'’école », avec le souhait de tendre soit vers un dispositif ouvert comme pour
'enseignante (E1-19) « pour moi le dispositif c’est quelque chose d’ouvert ! Donc
créer des moments ou l'on travaille les besoins et non pas les niveaux, et ¢a ¢a
serait trop chouette ! », soit vers un dispositif de compensation comme
'enseignante (E71-16) « Je peux proposer des étayages trés forts que je ne
m’autorisais pas a faire antérieurement ». Les différentes maniéres de s’engager
peuvent étre comprises a partir du positionnement de I'enseignant stagiaire face
aux malentendus présents dans les situations de communication vécues lors des
échanges avec d'autres enseignants ou d'autres professionnels. Le malentendu
apporte un premier niveau de lecture dans les rapports entre les individus qui peut
étre résumé, soit sous le désaccord, soit sous l'illusion de 'accord. Dans les deux
cas, il est question d’'un facteur d’'incompréhension. En effet, soit I'enseignant
stagiaire cherche a décoder le malentendu comme I'enseignante (E71-12) « on
expose chacun quelles sont nos attentes et enfin on explicite et c’est plus facile,
c’est ce qui est le plus source de malentendus », soit il l'identifie et décide de le
contourner comme l'enseignante (E1-14) « j'essaie avec ceux qui sont un peu
ouverts et...les personnes avec lesquelles c’est possible dans mon contexte, les
collégues qui sont attentifs aux éleves de I'ULIS ». Ce positionnement face au
malentendu conduit I'enseignant stagiaire a développer différents stratéges
pouvant le placer, d’'une part comme un professionnel ouvert sur I'extérieur comme
se percoit 'enseignant (E1-8 ) « j’ai I'impression d’étre publicitaire, non mais c’est
vrai voila je fais de la pub , et d’autre part comme un professionnel isolé comme
I'expriment 'enseignante (E1-22) « je suis toujours dans mon contexte et il faut que
je sois en recherche d’étre un peu plus ouverte » et 'enseignante (E7-10) « Je
pense que je peux toujours encore plus aller vers l'inclusion parce que la ¢a reste
tres en classe ».

Le sujet s’engage alors en installant le malentendu soit comme un obstacle, soit
comme une ressource, voire comme un malentendu heureux puisque permettant
d’entrer dans un espace relationnel a construire et qui peut conduire a un accées et
a une compréhension du réel de la situation de I'autre et de soi (Garand, 2009).

L’engagement dans une professionnalitt a I'appui d’un malentendu
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heureux encourage la perspective pour I'enseignant stagiaire d’'une pensée
prenant en compte la diversité en la rendant explicite a I'oral ou a I'écrit. La
considération du malentendu sous cet angle par I'enseignant stagiaire I'installe
dans un rapport des places pouvant entrainer la perspective de développement
d’'une possible démocratique cohabitation au sein de laquelle les différents
obstacles seront identifiés et analysés (Le Breton, 2010).

A partir de 'ensemble des différents éléments présentés, nous avons alors
envisagé de caractériser des engagements visant une disposition a I'inclusion de

I'enseignant spécialisé sous le schéma n°15 suivant :

Un enseignant faisant partie d’une équipe
Un enseignant
Un dispositif ouvert

UN SUJET ENGAGEMENT UN PROFESSIONNEL

M/

Un dispositif de compensation
Un enseignant faisant partie d’un établissement
Un dispositif fermé

Schéma n° 15 : Des engagements de chercheurs sur le terrain

Les engagements présentés peuvent étre compris a I'appui des résultats d’une
étude qui a été menée dans le cadre d'une recherche formation auprées
d’enseignants stagiaires spécialisés (Ployé, 2020). Il leur a été demandé de
préparer et de présenter un travail de groupe traitant d’un projet pour une école
inclusive idéale. A partir d’'une méthodologie d’analyse qui s’appuie sur une
perspective clinique d’orientation psychanalytique en sciences de I'éducation et de
la formation, les résultats obtenus montrent que les enseignants stagiaires
fantasment de construire une école inclusive idéale d’une part fermée sur elle-
méme et ouverte a la diversité, et d’autre part une école qui n’enseigne pas et qui

prend en charge la totalité des besoins de I'enfant.
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Ces engagements coexistent avec un malentendu compris comme le présente le

schéma n°16 suivant :

contourné

obstacle

professionnel isolé

décodé
le malentendu
ressource

un professionnel
ouvert vers
I'extérieur

un professionnel

ouvert vers une
démocratique
cohabitation

heureux

Schéma n° 16 : Le malentendu dans les types d’engagements sinquliers

Le schéma n°16 ci-dessous est constitué de deux parties : d’une part les éléments
théoriques étudiés et retenus dans la partie 1 de la thése qui sont ensuite illustrés
par les différentes mises en ceuvre des enseignants stagiaires, découvertes a partir
du travail d’analyse des entretiens du corpus 2. Nous découvrons alors qu’un
professionnel de I'enseignement peut s’envisager tel un professionnel isolé, ou a
contrario un professionnel ouvert vers I'extérieur. Ce résultat est en contradiction
avec la lecture des différentes injonctions concernant la mise en ceuvre de
I'inclusion scolaire. A ce sujet, Thomazet (2008) évoquait dés 2008 que « le travail
en partenariat au sein de I'équipe pédagogique, et en liaison avec des experts,
permet un éventail de solutions qui ne se limitent pas a ce que I'enseignant isolé
peut mettre en place dans sa classe » (Thomazet, 2008, p.131).

De plus, ces types d’engagements s’inscrivent dans la compréhension d’'une
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relation professionnelle pouvant se lire dans le temps et dans I'histoire de la
relation.

Ainsi, comme le souligne Garand (2009), « chaque énoncé est jaugé a partir non
seulement de son contenu sémantique, mais aussi du lien qui existe entre les Co-
énonciateurs ». Dans le cas d'un malentendu pragmatique ou les deux
professionnels s’engagent dans une communication qui aboutit a une sorte de
malaise, un blocage de la situation, la plupart du temps le probléme serait de 'ordre
de la reconnaissance réciproque ce qui rejoint a comprendre le malentendu en
questionnant le rapport de place.

Enfin, une derniére étape du travail d’analyse a été réalisée a I'appui des deux
hypothéses établies au départ conduisant a choisir de limiter I'exploration de la
complexité d’une pratique professionnelle a partir de deux thémes parmi les neufs
découverts : étre en lien et étre en recherche. Les grilles d’analyse obtenues sont
présentées dans les annexes sous les intitulés « Grille d’analyse : I'enseignant
stagiaire en construction d’'une professionnalité a I'appui de la notion de lien » et
« Grille d’analyse : I'enseignant stagiaire en construction d’'une professionnalité a

'appui d’'une mise en recherche » (Annexe VIII).

La partie suivante va donc présenter les résultats obtenus a l'issue de ce travail et

a I'appui de ces deux grilles d’analyse (Annexe VI et Annexe VIII).
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7.5.1 L’enseignant spécialisé face a I'’expression de
« personne ressource »

Ce paragraphe présente les résultats obtenus au terme du travail d’analyse
a partir du schéma suivant n°17 qui reprend les deux thémes retenus parmi les

neuf obtenus et présentés dans le schéma n°14 :

Etre en recherche pour
une compréhension

Etre en lien

du cété de I'éléve
du cété de
I'enseignant

de I'éléeve
du contexte

de la prat
©'a pratique du coté des

partenaires internes

de la professionalité ot externes

Schéma n°17 : L’enseignant stagiaire en construction d’une
professionnalité d’enseignant spécialisé a ’appui de la notion de lien et
d’une mise en recherche

Tout d’abord concernant le theme « étre en recherche », le travail d’analyse des
seize entretiens a permis de découvrir que les enseignants stagiaires sont dans
une compréhension selon quatre niveaux comme le montre le schéma ci-dessus.

Le premier niveau a destination des éléves accueillis rejoint la notion
d’accompagnement associée a celle de besoin. Il est question d’étre en recherche
pour comprendre les besoins de I'éleve afin d’identifier des objectifs de progrés au
sein du dispositif comme pour I'enseignante (E71-22) « ma priorité ceux sont les
éleves et leurs besoins et mon analyse de fait dans le dispositif, je cherche
comment I'éleve évolue mais pour l'instant je cherche comment il évolue au sein
du dispositif », au sein d’un parcours de formation comme pour I'enseignante (E1-
24) « J'ai des valeurs et je me dis que je dois y aller a fond quoi ! ¢a fait trois niveaux
de compréhension de I'éléve qui va progresser parce que quand méme l'objectif

final c’est qu'ils arrivent a trouver une place dans la société ! ».
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Le second niveau a destination du contexte présente plusieurs objectifs :
I'enseignant stagiaire s’engage dans une compréhension, soit en vue d’un objectif
de résultat comme pour I'enseignant (E7-8) « et aussi 'amélioration du systeme
dans le sens ou la structure SEGPA tendrait a disparaitre », soit en visant une
approche globalisante comme pour I'enseignante (E-19) « Tout ¢a fait qu’il y a une
ambiance, une émulsion...une ambiance qui est je dirai innovatrice pour moi,
créatrice et qui va dans un sens et qui pour moi me parait le seul évident, c’est-a-
dire que je vais pouvoir avancer avec tous les enfants ! », soit dans I'objectif de
trouver des collegues partageant la méme approche comme pour I'enseignante
(E1-14) « pour [I'école inclusive la je travaille avec ces deux collégues
spécifiquement en ayant identifié les personnes avec lesquelles c’est possible dans
mon contexte », soit enfin pour comprendre des situations a partir de la
convergence et de la divergence des regards comme pour I'enseignante (E71-7)
« un autre regard aussi voila, complémentaire »

Dans le troisiéme niveau, I'enseignant stagiaire est en recherche pour faire évoluer
et améliorer sa pratique en reliant le niveau théorique a la pratique, en
expérimentant, en faisant des recherches ciblées de ressources, en réalisant des
analyses comparées de pratique avec des collégues et en travaillant en projet.

Ce niveau rejoint les éléments déja décrits lors des paragraphes précédents, c’est
pourquoi 'analyse n’y revient pas dans cette partie.

Le quatrieme et dernier niveau de mise en recherche de I'enseignant stagiaire est
celui de la professionnalité d’enseignant spécialisé. Se comprend-il « interpréte de
la diversité », ou « acteur de l'interface », ou « passeur », ou « professionnel et
médiateur de I'éducation inclusive », ou bien encore « chercheurs au sein des
écoles » ?

Les enseignants stagiaires mobilisent I'expression de personne ressource leur
permettant, soit d’exclure les termes d’enseignant et d’enseignant spécialisé
comme pour I'enseignante (E7-7) « personne ressource car la je vais étre vraiment
dans une démarche de recherche pour moi parce que je ne suis plus du tout dans
une posture d’enseignant ni d’enseignant spécialisé », soit de s’appuyer sur un
positionnement de personne ressource pour caractériser celui d’enseignant

spécialisé comme pour I'enseignante (E1-16) « je me suis proposée d’office dans
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I’'entrée qui va vers l'idée de personne ressource . Enfin, je suis plutdét d’abord
personne ressource et avec cela je suis enseignante spécialisée ».

Les enseignants stagiaires mobilisent par ailleurs I'expression unique d’enseignant
comme I'enseignant staigiaire (E7-8 ) « Je me décris comme professeur de college
et c’est vraiment sur quoi je veux aller, c’est pas forcément évident avec les
différentes visions du prof de SEGPA et moi je fais ¢a je le crée déja en travaillant
en équipe ».

Finalement, I'enseignant stagiaire est en recherche pour une compréhension

présentée dans le schéma n°18 qui suit :

comprendre la

comprendre les professionnalité comprendre le
besoins de I'éléve d'enseignant contexte
spécialisé
(" ) [ une personne ) ( )
ressource pour e
identifier les —  s'écarter de L un ?ébsjﬁﬁgi de
|| objectifs de I'enseignant
progres au sein . Spécialisé ) L y,
du dispositif
( A
une personne -
\ J ressource pour un ObJeth'jf. de
— étre un || partage d'un
enseignant cfomr_nun |
| spécialisé professionne
4 ) f \
identifier les || un objectif de
objectifs de regards croisés
— progrés au sein
d'un parcours de N 4
formation
N J

Schéma n° 18 : Les trois domaines de recherche de I’enseignant spécialisé
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Face au dilemme découvert, [I'accompagnement de [I'enseignant/
'accompagnement de l'éleve, I'enseignant stagiaire montre alors une piste de
réponse en donnant une définition de personne ressource comme « une personne
qui travaille au service des éleves et des enseignants » (E1-16).

Ensuite, concernant le théme « étre en lien » il a été découvert a lissue de ce
travail que I'enseignant stagiaire le considére afin de développer des mises en
ceuvre lui permettant de s’éloigner de certaines formes de stigmatisation au niveau
de I'éléve, de maniére indirecte comme l'enseignant (E1-8) « je cherche a créer
des liens avec un ensemble de colleques de [l'établissement pour monter des
projets impliquant 'ensemble des éleves. Moi je cherche a gommer un maximum
cette frontiére SEGPA/établissement ». Il est également envisagé une mise en
ceuvre a destination du jeune s’effectuant de maniére directe avec, soit une gestion
de groupe orientée vers une cohésion entre éleves comme proposée par
'enseignante (E1-24) en s’investissant dans de multiples actions « Et des actions
parce que je ne vois pas comment faire sans agir et surtout avec les éleves, ce
n’est pas que les collegues ne m’interessent pas mais je suis d’abord la pour les
éleves », soit une mise en lien plus personnelle entre I'éléve et les programmes
scolaires comme le propose I'enseignante (E71-9) « étre en lien avec le socle
commun comme pour tous les éleves ! ». |l est alors envisagé pour I'enseignant
stagiaire de s’inscrire dans le positionnement d’'un facilitateur comme le propose
'enseignante (E1-19) « je me suis rendue compte que l'on était la pour faire des
liens mais des liens...aussi pour les gamins qui ne font pas de lien sur du
pégagogique entre des connaissances donc en fait j’ai I'impression d’étre un liant
dans tout ¢a ! ». L’enseignant stagiaire s’engage aussi comme facilitateur dans la
mise en lien pour I'éléve des apprentissages menés en classe de référence comme
'enseignante (E1-18) « par rapport déja ou moi j'ai quand méme tenu et insisté
pour la mise en place de certaines inclusions ». Ainsi, I'enseignant stagiaire s’inscrit
dans un rapport de places avec le jeune et les autres enseignants. Le sujet exprime
alors des expériences vécues a partir d’engagements singuliers dans la
perspective de dispositions a l'inclusion.
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L’enseignant stagiaire s’engage dans la professionnalité d’enseignant spécialisé,
en se percevant facilitateur, a 'appui de maniéres de faire qui sont comprises a
I'appui du lien exclusion-inclusion des éléves en faisant des choix d’action comme

le montre le schéma n°19 suivant :

établissement

=

éleve

-

structure

-

groupe

éleve

-

programmes

»

éleve

-

le savoir

»

Schéma n° 19 : L’enseignant spécialisé, un engageant (un « liant », « un
facilitateur » (E1-19))
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En conséquence, les résultats présentés sont associés a une définition d’'une
professionnalité s’appuyant sur des processus de t