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Résumé:

Cette communication interroge I'articulation detdansmission de connaissances et de la mise ea plac
d’'une relation d’aide dans le domaine du handit&s. auteurs s’emploient a identifier des blocades e
paradoxes générés par cette articulation dans ntexte d’école inclusive, laquelle préne I'accebis#h
sociale et pédagogiqgue de tout éleve et I'envisageme un étre porteur de besoins d’apprentissage.

La réflexion se base sur I'étude des représentatiergguarante professeurs des écoles, engagésmans u
formation de spécialisation dans l'aide pédagogigug éleves porteurs de troubles importants des
fonctions cognitives, au sujet de leurs préoccopatprofessionnelles. Le propos tend a montrerdgse
difficultés a :

- se situer par rapport a un nouveau paradigmeagifluc

- appréhender sa place au sein d’'une équipe,

- envisager une pratique d’enseignement en termeatdgories d’action,

mettent a mal le fait de construire une identit@fgssionnelle articulant transmission de savoiragics
pédagogique, et engagent des nécessités de fonmatio

Mots-clefs: Transmission — relation d’aide — handicap — idémprofessionnelle — besoins — formation

Summary:

This paper studies the link between the transmmseioknowledge and the establishment of a helping
relationship in the field of disability. The autkary to identify difficulties and paradoxes gernedaby

this link in the context of inclusive school, whiedvocates social and pedagogical accessibility and
considers every pupil through the prism of hisné@ay needs. The research is based on the stuaytgf f
school teachers’ representations about their psafeal concerns. These teachers are involved in a
training of specialization in educational assistatwpupils with important cognitive disorders. Hiedy
tends to show that some difficulties:

-to appropriate a new educational paradigm,

-to understand its place in a partnership,

-to consider a teaching practice in terms of actategories,

make it difficult to construct a professional idéntwhich links the transmission of knowledge to a
helping relationship, and generate training requéets.

Key words: Transmission — helping relationship — disab#itprofessional identity — needs — training



|. Questionnement de recherche

Notre époque apparait comme celle d’une mutatiorcatte significative, avec 'avénement de
I'école inclusive. En effet, depuis la conférenceopéenne de Salamanque (Unesco, 1994) et, plus
récemment, la loi frangaise du 11 février 2005 wrg@galité des droits et des chances, la padiitp et
la citoyenneté des personnes handicapées », lensyséducatif définit la scolarisation des éléves
handicapés suivant un modeéle social basé sur dénigas : I'accessibilité et la compensation. Li fa
de rendre I'école accessible a tous les apprer@oientiels renvoie a une finalité d’autonomie et de
participation sociale qui nécessite la mise en epldes conditions d’'une accessibilité matérielle et
pédagogique (Benoit, 2009). De méme, compensesituion de handicap, pour éviter que celle-ci ne
place un éléve dans un registre d’action ou degmeqgsi ne lui soit pas accessible a un instant &oan
pour conséquence la mise en place de médiatiormveantrebalancer les effets de certaines incsaci
sur la socialisation et I'apprentissage (Baill@@09).

Il semble alors pertinent d’interroger les renégtions de sens et les transformations de pratiques
enseignantes induites par cette évolution du systéducatif. En effet, aussi bien dans I'enseignémen
primaire que secondaire, le concept d’école inctusi’est pas uniqguement d’ordre "géographique".
Définir le lieu scolaire comme une unité de rassemient d’enfants ou d’adolescents présentant un
minimum d’aptitudes a apprendre et a construirerelegions sociales n’est pas une fin en soi. e f
I'éleve "dans les murs”, la scolarisation n’est pakevée, elle commence. L'effectivité, I'efficaciet
I'efficience de l'inclusion se jouent dans la class’est-a-dire au coeur du processus de transmidemn
valeurs, des stratégies de pensée et des savass d@niers étant envisagés tout au long cette
communication au sens large, comme des connaissaceeacités ou attitudes). En définissant I'école
comme le lieu Iégitime de I'accueil des éleves danse leur diversité, le systeme éducatif a ingtaune
unification du temps de la transmission, et cettdiaation peut avoir des effets sur les pratiques
enseignantes. En effet, dans le domaine militaienme dans celui de la mécanique, des
téléecommunications ou des sciences humaines, tedtrem du latintransmittere(envoyer au-dela) -
renvoie a l'idée de faire passer a une personre wu objet physigue une entité que lI'on peut asoif
méme recue, et qui a des effets transformatifslesutestinataire. Plus précisément, dans le domaine
éducatif, la transmission sous-tend I'existencendmédiateur de la diffusion, d’'un intermédiaire qui
place quelqu’un d’autre que lui en possession @gge chose qu’il détient. On retrouve ici la métagh
du « passeur », de la « barque » et des « deux¥jyaroposée par Michel Serres (1996) pour qeali
réle symbolique de celui qui se situe dans un &edeux". En l'occurrence, le transmetteur de
connaissances a pour rble de transporter l'appredame rive a une autre, la rencontre de
'enseignement et de l'apprentissage s’effectuamisdi@ passage. Le fait d’enseigner a des éléves
renvoyant une « altérité parfois radicale » (Gar@6, p. 29) risque alors de fragiliser I'embaat
d’induire des détours ou des demi-tours, de nayeve a atteindre dans une nappe de brouillard...

Aussi, notre recherche s’est construite autour du westionnement suivant ;. quels peuvent
étre les effets d’avoir la responsabilité d’'un pubt auquel appartiennent désormais des éléves a
besoins spécifiques sur la maniére dont les enseggrs appréhendent de la transmission de savoirs,
de stratégies de pensée et de valeurs ?

Comme cela peut étre le cas dans des recherchésughent la pratique (Barbier, 2001, p. 310),
ce questionnement ne s’est pas étayé sur des hypeghs initiales, mais plutdt sur des "intuitions
d’hypotheses" qui ont émergé des considérations tbéques suivantes.

- si 'on admet que « I'école est par excellencdieun de transmission de la culture : connaissance
du patrimoine, esprit critique, sens des valeufSduscol, 2011), « qui fait de chacun un membréade
communauté nationale et un citoyen du monde »,salar transmission réalise un processus
d’acculturation. Or I'acculturation se distingue Itessimilation par le fait qu’elle est « un prosaes de
changement bidirectionnel » (Nestian, Rus, 20106\rBe qui concerne notre propos, cela signifiesjue
la difféerence n’est pas « diluée dans l'identiqu@ardou, 2006, p. 18), c’est-a-dire si I'enseignae
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« camoufle » pas l'altérité au fur et a mesure lipigurgit dans le champ de son expérience (Dec@ert
1991), alors le processus de transmission culeuieltles effets sur I'enseignant autant qu’il eura s
I'apprenant. Autrement dit, avoir la responsabitliéléves a besoins spécifiques pourrait avoiraffests
sur I'appréhension de la transmission par les gnaets.ll semble alors pertinent d’interroger les
transformations posturales et pratiques susceptibke d’animer une professionnalité inscrite dans
une logigue éducative en mutation

- Si I'acculturation est une dynamique qui génére éthanges et changements réciproques, alors
la transmission est un processus de mise en melptenant explicitement place a I'échelle d'un g@u
social (Abdallah-Pretceille, 2005, p. 31). Maisoselles anthropologues Margaret Mead (2001) et
Melville Herskovits (1967), le processus de trarssion d'une culture releve également d'une
enculturation implicite, c’est-a-dire d’'une empreimisychique qui se construit progressivement chez
I'enfant lors de sa fréquentation de référentsaocistables ou récurrents, et qui va préfigureadute
en devenir. Pour ce qui concerne notre propos,teifeeinscription de la transmission de valeurslet
savoirs dans le développement psychosocial d’uat sgolarisé situe la « forme scolaire » (Maulini,
Perrenoud, 2005, p. 149) inclusive comme un modgkction |égitime pour opérer ce type
d’enculturation. Or, étymologiquement, le verbénlatin-claudere» signifie « enclore » (Cury, 2009, p.
41) et s’applique au domaine monastique : il s’dgitpénétrer a I'intérieur d'une cléture consactée,
cloitre, lequel est un espace délimité comprenanimode de fonctionnement déterminé et des droits
réservés aux entrants. Aussi, I'inclusion peut étreisagée comme un privilége ou étre vue comme un
enfermement. Or, la politique éducative actuellénpr sans ambiguité une éducation inclusive et un
accueil de tous les apprenants sur la base d’unatfalement partagé (Plaisance, 2009, p. 8). Ggren
elle s’accompagne difficilement de la mise en pld@ambitieux moyens d’actions, dans le contexte
actuel de redéfinition globale des moyens attricué&ducation nationale. Aussi, face a « un dissou
institutionnel qui fonctionne comme un outil de paiman d'une logique d'intervention [puisant] ses
références dans un [certain] imaginaire de lamatité technique » (Bezille, 1996, p. 181), undiclidté
de prise en compte effective de besoins spécifigi@sves au sein d’'une classe peut engendrer une
remise en cause non avouée du principe méme d’ionlusi, au regard de sa réalité quotidienne,
I'enseignant associe davantage a I'application el@rincipe un risque d’aliénation du sujet-apprenant
gu’'une promotion de la liberté intellectuelle etis¢e de ce dernier. Ainsi, pour ce qui concernélene
nécessitant une attention toute particuliere qesil difficile de lui accorder en présence de nomnbre
autres éleves, il peut y avoir autour du conceptraesmission en milieu scolaire des oppositions de
valeurs qui cristallisent chez un professionnel desflits internes et y donnent corps. S'ils sont
régulierement réactivés par la pratique de classeconflits fonctionnent comme un « malaise opérant
(Morvan, 2009, p. 93)Pour cette raison, cette recherche se base sur tuition selon laquelle la
transmission de connaissances dans une situationattérité marquée nécessite pour le professeur
concerné de pouvoir se positionner par rapport a umouveau paradigme éducatif

- La demande institutionnelle de traitement desstioles d’apprentissage liées a des situations de
handicap sur un lieu de scolarisation ordinairex¢da mesure ou cela est possible) a pour conséguen
un glissement de sens en ce qui concerne la ndé@pécialisation (Bailleul, 2009, p. 12). En eftins
le premier comme dans le second degré, les prafessdtoient d’autres professeurs qui sont, eux,
titulaires d’'un certificat de spécialisation dafenseignement auprés d’éléves a besoins spécififpies
dont les missions sont régies par le B.O. spéciad mlu 26 février 2004). Il existe sept options de
spécialisation, dont quatre concernent des éleves ko situation de handicap est associée a des
déficiences et/ou incapacités: I'enseignement 'atdd pédagogique aux éleves «sourds ou
malentendants » (option A), « aveugles ou malveyanioption B), « présentant une déficience motrice
grave ou un trouble de la santé évoluant sur umgule période et/ou invalidant » (option C), « pnémet
des troubles importants des fonctions cognitivéeption D). Les enfants et adolescents handicapés
scolarisés a I'école intégrent soit une classeifiare”, soit, en cas de nécessite, un dispoggtgique
dont un enseignant spécialisé a la responsabilaéCLIS (Classe pour I'Inclusion Scolaire) dans le
premier degré, 'ULIS (Unité Localisée pour I'Inslan Scolaire) dans le second degré. Depuis lddoi
2005, tout enseignant du premier ou du second degjrde fait responsable au plan pédagogique de la
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scolarisation d’éleves handicapés, et la définitims enseignants spécialisés autour d’'une catégorie
d’éléves ne renvoie plus a une forme d’exclusidiééla prise en charge. De plus, la spécialisat®n d
I'enseignement concerne tout un chacun, dés loed’qn est en présence d’'un éleve dont les diffésul
reléevent d’'une forme d’énigme pédagogique. Il §'agi effet de vouloir-pouvoir-savoir prendre en
considération des potentialités et besoins d’ajfsage en prenant appui sur une posture consteueti
des indicateurs multiples, relevant a la fois dédints champs théoriques et d’'un capital expédknt
pour réguler en continu une pratique d’enseignermganiprend place dans un contexte institutionnel et
interrelationnel spécifique (Barry, 2011a). Au$gicole inclusive assigne aux personnels spécmlise
spécificité difficile a cerner, tandis qu’elle dema® aux professeurs non spécialisés d’exercer aupre
d’éleves a besoins spécifiques (exercice qui fangeiqu'a récemment la spécificité des personnels
spécialisés). Ces transferts de responsabilitégogfigue posent le risque d’'une désaffiliation, caanm
aboutissement d’expériences de fragilisation, deengagement, voire de décrochage (Barry, 2011b,
p. 22-24 ; Frétigné, 2011, p. 53 ; Castel, 1990153). La conséquence peut en étre le glissement d’
« agir stratégique » vers un « agir faible » (Spuk®03). En d’autres termes, la généralisation d’'un
"bricolage pédagogique”, comme modalité princigeaessources professionnelles dans la transmission
de connaissances a des éleves "qu’on ne sait pgsigidbout prendre” peut conduire des acteurs diont
attend qu’ils se comportent de fagon adaptative uee réalité de « bricolage identitaire » (Orofizen

p. 172). Une vulnérabilité majorée s’associe aborme rupture de confiance dans la capacité dagir
sein d’'une équipe et a une lecture des situatiengslus en plus fondée sur I'appréciation des écalés
norme (Frétigné, 2011, p. 57 ; p. 6Be ce fait, cette recherche se base aussi sur luitton selon
laguelle la combinaison d’'une mission de transmissin et d’une relation d’aide nécessite de pouvoir
situer son engagement et ses missions professiohe®hu sein d’'une équipe élargie

- Enfin, le principe de I'école inclusive est baser le droit pour tous d'accéder a des
apprentissages cognitifs et relationnels. Dans énentemps, il inscrit I'action enseignante dans une
logique d’adaptation de I'enseignement a la spd@téfide chacun. Selon Kerstin Goéransson (20092p. 1
13), I'école de la diversité ne se situe pas dares perspective de centration sur le handicap ou sur
I'environnement, mais dans une « perspective dilatique », laquelle met I'accent sur une éducation
complexe «ou plusieurs contradictions et dilemmestent et doivent étre appréhendés ». Dans cette
acception de I'école, les (in)capacités ne sontypelatéralement attribuées a des déficits perderme
des carences environnementales : elles interr@yepérmanence dispositifs et interactions. Consten
continu une posture de transmetteur "vigilant”, gei situe dans une logique d'aide et se saisit
d’indicateurs multi-référencés pour accompagner afggenants dans le passage "d’'une rive a l'autre"
peut s’avérer étre pour des enseignants une Véritabntreprise de rationalisation du flou » (Fnéd,
2007). Les buts et les mobiles qui sont au coeuredaxpérience éducative risquent alors de s’en trouve
désincarnés, en raison d’'un déficit d’intelligit#li(pour soi) de cette expérience (Rochex, 19923p.
C’est pourquoi cette recherche se base également dlintuition selon laquelle I'articulation de la
transmission de connaissances et d’'une posture dd® nécessite des formes d’élucidation et de
clarification de la pratique in situ.

Il. Méthodologie de recherche

Pour explorer des effets de la prise en respoigakiléleves a besoins spécifiques sur
I'appréhension de la transmission de savoirs etadeurs par des enseignants, et pour transformer no
intuitions initiales en hypothéses de recherchdicnées par I'analyse d’un corpus, nous avons ofaesré
choix suivants :

1) Situer notre recherche dans un cadre de formagbd au début d’'un processus de formation
d’enseignants.

2) Explorer les représentations de deux groupesndg professeurs en cours de spécialisation atarée

déja dans un dispositif du premier ou du secondédagpres d’éleves présentant des troubles importants
des fonctions cognitives (option D).



3) Enregistrer dans un contexte groupal leurs reg®@ux questions poseées, ainsi que leurs intanacti
sur le méme théme.

4) Revenir avec eux, vers la fin de leur formatisum, le corpus pratique constitué par cet enregisnt
pour analyser celui-ci.

Nous avons été motivés par ces choix méthodologigaoar les raisons suivantes :

1) Nous avons pensé que la réflexivité que I'oreaissa un dispositif de formation socioconstrusti®i
interactionniste serait propice a la constructionnd intelligibilité, pour soi et pour autrui, de
I'expérience a la fois objective et subjective gaprésente le fait de transmettre de connaissances

étre de besoins, et fournirait un matériau clinigutgressant a cette recherche. En effet, de par son
inscription dans un temps "suspendu”, un momeribeation représente un espace-temps transitionnel
et potentiel permettant « de mieux comprendre éegasus en cours » (Balleux, Perez-Roux, 2011, p. 6
La transition, comme « inscription dans le tempgngement d’espace et processus de transformation »
(idem), ouvre une porte vers l'introspection.

2) Nous avons choisi de nous intéresser a desgmases dont nous étions slrs gu'ils auraient la
responsabilité d’éleves ayant d'importantes difiésla penser (corrélées a une déficience mentale, u
trouble envahissant du développement, un troubjehigue grave, un trouble cognitif électif ou un
trouble du comportement). En effet, le champ dudic@ap mental garantit, en quelque sorte, I'existenc
de situations déstabilisantes pour un enseignantefnes de transmission de connaissances) et, donc
une immersion effective dans la réalité de I'édotdusive.

3) Il a été demandé a deux groupes de professaucewes de spécialisation dans I'option D ce que
représentait pour eux une école inclusive mettanawant une logique de besoins d’apprentissage, et
quelles étaient leurs préoccupations au sujet de iescription personnelle dans un tel cadre
pédagogique. Ce questionnement, volontairementrwveonné lieu dans chaque groupe a des réponses
individuelles et des échanges qui ont duré enviteumx heures et qui ont fait I'objet d’enregistrensent
audio. Aprés une analyse croisée réalisée par gias,de corpus produit s’est révélé riche de digsr
représentations sociales au sujet de I'exercida geofessionnalité enseignante aupres d’élevessaiis
spécifiqgues et a permis de transformer les intstimitiales précédemment exprimées en résultats de
recherche plus précis et incarnés dans un cormigjpe. A ce sujet, une méme communication a pu
alimenter et reconfigurer plusieurs intuitions dehrerche initiales. Ainsi que le précise Jean-Marie
Barbier, « un méme acte peut faire I'objet d’inegdges resémiotisationgui peuvent étre autant d’objets
pour la recherche » (2001, p. 313). Le fait d’iivecle dispositif de recueil des données de cettharche
dans un dispositif d’interaction groupale (c'esiite pas dans une interaction duelle du type:
interviewer-interviewe) et de ne déterminer queuastion initiant les débats a été volontaire. fet,e
notre but n’était pas de réaliser une "étude sigis” sur les différentes facons d’envisager icatation
entre transmission et relation d’aide dans le chdmjandicap, mais de porter une attention clinigue
des éléments saillants du remaniement identitaiens#ignants spécialisés stagiaires, a partir de
« significations accordées par les acteurs » (Bgri#001 p. 308), de points de convergence et de
divergence, de « régularités et de singularitadeny exprimés pendant I'échange collectif. En d’autres
termes, la fagon d’envisager I'accession d’'un apgméa des savoirs, des fagons de penser ou dagval

a fait fonction, pour cette recherche, d’analysdes différentes tensions qui composent une identité
professionnelle en mutation. Dans un mouvementrsécmous nous sommes en particulier intéressés a
ces tensions quand elles nous ont semblé réveélasténce de conflits internes susceptibles d'eetrke
processus de transmission, ainsi que nous aummeakion de le présenter dans les paragraphesisiiva

4) Dans les deux groupes de formation, I'échangst shscrit dans un module d’enseignement conduit
par 'un des chercheurs et ayant pour theme l& mmscompte de besoins d’apprentissage. Certés, cet
inscription a rendu le questionnement et le dédmgitimes aux yeux des enseignants spécialisé asegi
mais il nous a semblé nécessaire de veiller a eel'oiégration d’'un dispositif de recherche dams u
dispositif de formation soit "écologique”, c’estiie ne donne lieu ni a un rejet, ni a une asstinila
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mais opere une redéfinition des deux (Barry, 2p1@,7). Autrement ditidée a été de faire tendre une
recherche impliquée (ou un chercheur est égalemeatteur) vers une recherche-action, c’est-a-dire
en une production d'intelligibilité susceptible d'@re utile aux professeurs concernés et
correspondant a des besoins en formatiorAussi, I'enregistrement audio des séances n’heeuque
dans la mesure gu'il a fait 'objet d’un accord nmae, et son intérét a été justifié par 'engagenten
restituer aux enseignants, peu de temps avam [efieur cursus en IUFM, le corpus écrit constiiag
les échanges réalisés au sein de leur groupe adincge contribuer a la construction par eux-médies

« regard cinéma » (Levine, 2003) sur leur parcal@géflexion a partir de la "photographie” de deux
instants de celui-ci.

[1l. Transmettre des savoirs dans un contexte d'éde inclusive

Le référentiel des compétences d'un enseignantiadi®@c est construit autour de la prise en
compte de besoins spécifiques (circulaire du 11idé2004). L'un de ses principes généraux estlgue
professeur spécialisé « met en ceuvre des pratppoegogiques différenciées et adaptées aux besoins
particuliers des éléeves ». L'une des compétenaestegistiques citées est que ce professeur astata
repérer chez les éleves, au-dela de l'origine desbles et de la diversité de leur manifestation,
I'expression de besoins éducatifs et pédagogiqeemgitant d’instaurer une dynamique de groupe
favorable aux apprentissages ». L'exploration deencorpus de recherche a révélé deux tendances sou
jacentes a la fagon d’interpréter le paradigmeédmle inclusive en termes de besoins d’apprergessa
- une tendance a la particularisation : ici, lesdies expriment plut6t la différence que la resdante,
et sont envisagés comme étant exclusivement ingisd «C’est la reconnaissance de la difficulté de
I'éleve : en reconnaissant sa difficulté, sa défére, on se dit qu’il y a des besoins différents
- une tendance a l'universalisation: la, les hesosont considérés comme des « invariants
anthropologiques » (Ployé, 2011 ; Descola, 200peatent étre partagés au sein d’'un collectilok je
détacherais le besoin de la difficulté, et je l¢adBerais aussi du domaine médical. [...] A partir du
moment ou on veut réaliser quelque chose, ou on abjectif, on a des besoins. Et cela, que I'ort soi
adulte, ou que I'on soit n'importe g

Ce qui ressort alors des echanges avec les enstsgpécialisés stagiaires est que :

- dans le premier cas, le besoin est vu comme tihamnceptuel permettant de penser la singulal&é
I'éléve handicapé par rapport a I'éleve "ordinaif@ans ce cas, le besoin devient un stigmate dité
(Ployé, 2010) et un outil de catégorisation (Bag@11b, p 41) : il y aurait dans une classe legesl&
besoins spécifiques (ceux qui posent des probled¥esseignement), et les éléeves sans besoins
spécifiques (ceux qui n'en posent pasPrcse pose la question du besoin pour celui qua eesoins.

On constate alors dans le propos des professeutrmnsfert d’attribution de la difficulté a transttne

des connaissances ll4 a constat que I'enseignement ne répond pasb&gwrins»>. Autrement dit, ici, la
capacité d’apprendre des éleves en situation ddidegnn’est pas explicitement remise en cause, mais
des doutes sont clairement exprimés quant a lacitapdes enseignants a identifier des ressortsetle ¢
apprentissage.

- dans le second cas, le besoin est vu comme uh foattionnel, un opérateur de transformation
permettant de dépasser un diagnostic de difficett@e concilier le singulier et le pluriek C’est
intéressant parce qu’'on va pouvoir les faire grarelisemble sur leur propre chemin, au lieu d’essaye
de les mettre tous sur un méme chemirParce que c’est vrai que parfois on est démunirpgport a

la difficulté d’un éléve, on a peut-étre un autegard si on le décrit en termes de besoins qu’'ande

de difficultés». La, I'éléve est universalisé par le concepbédsoin (Ploye, 2011), et sa singularité n’est
pas percue comme une particularité par rapporeste du groupe-classe.

Un premier résultat émerge de cette rechercheatadmme de I'école inclusive pose une double
injonction : « la transmission d'un bien commufiagtcomplissement d'une égalité de droit, dangigali
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d'intégration, et dans le méme temps la réalisat@®r'individu dans ses potentialités, dans ungbroj
concret de capitalisation de compétences et decipation sociale » (Mallet, 2011, p. 97-98). Nous
avons constaté que cette injonction pouvait étceieéle deux facons :

- soit comme une injonction paradoxale (Batesor®820c’est-a-dire un couplage de deux demandes
contradictoires placant I'acteur devant un choipassible ;

- soit comme une rencontre possible entre un pdxggiseignement et un projet d’apprentissage.

Dans le premier cas, I'articulation entre transmisgn et relation d’aide est vue comme une
opération impossible ou difficilement réalisable, ® raison d’'une difficulté des professeurs a se
considérer comme leurs propres personnes ressourcémdividuellement ou dans un travail
d’équipe) dans l'identification de besoins d’'appretissage La transmission est compromise par
I'acteur de I'école inclusive, en raison d’'une wifilté d’adhésion au postulat de sa propre édutabil
face a I'énigme posée par une altérité marquée.n@ortéleve handicapé est « non discréditable »
(Goffman, 1975, p. 28), I'enseignant s'impute umeapacité a opérer une rencontre pédagogique
constructive avec lui. Or I'acte de transmettrepeeat exister que dans un lien interpersonnel, atdo
interpsychique, de sujet a sujet. Se dénier lat@de penser I'enseignement bloque le legs duisata
un effet direct sur I'apprentissage de I'éleve.difiet, comment, dans ce cas, viser son autonomialsoc
si celle-ci est (considérée comme) inexistante @outldu processus éducatif et si celui-ci n’est pas
hétéronome (Barbot, Camatarri, 1999, p. 8-9) ?

Dans le second cas, l'articulation entre transmissh et relation d'aide est appréhendée
comme une opération, certes, difficile, mais sublige par le désir de transmettre, c’est-a-dire
d’instituer le sujet (Ployé, 2011). Ici, le besoin d’apprentissage estsp comme un échangeur de sens
qui permet de légitimer la transmission et de s&sd d’'une conception mécaniste ou réifiante diece
ci. La prise en compte de besoins singuliers olagéas restitue «la place du sujet dans sa propre
éducation » (Meirieu, 2002). L’acte de transmetiegient possible car I'acteur de I'école inclusa/ée
sentiment de partager avec I'éleve handicapé urcesmanmun.

IV. Situer une mission d’enseignement au sein d’unéquipe élargie

Il ressort des échanges retranscrits une ambivalehc positionnement professionnel des
enseignants ayant pour seul public des élevestaatisn de handicap, au regard de leurs collégoas n
spécialisés :

- d'un cbté, les stagiaires revendiquent l'univirsale leur mission. Le propos de I'un d’eux reganéte
assez fidelement leur embarras a définir leur edléermes de spécificité :Je suis géné depuis le début,
guand on nous dit : « en quoi vous faites un trlaspécialisé ? ». Parce que, justement, je trouve, g
maintenant, les réponses que I'on apporte en tartspécialisés, c’est des réponses que tout le monde
doit amener, jai I'impression. [...] Cette questigo’on n’'arréte pas de nous rabacher sur : « en quoi
vous faites un travail spécialisé ? », j’ai du nadh porter quelle qu’on nous la donme

- D’un autre c6té, dans leurs propos, les stagiaeedémarquent de leurs collegues de milieu "airdit

en termes de postures et de démarches pédagodiguamsiderent qu’'une expérience de fréquentation
quotidienne d’éleves a besoins spécifiques, ass@cidén cursus de formation, les a ouverts a urrdega
plus constructif sur la situation de handicapCa«part de I'autre sens, ¢a vient des éleves, ajoesdans
I'enseignement traditionnel on peut imaginer quest’'I'enseignement qui dispense aux élévdls
estiment également que leurs collegues n'ont paiendéent les moyens logistiques pour investir
efficacement une relation d’aide généralisédParce que c’est vrai qu’il est plus compliqué dame
classe de mettre des actions en ceuvre quand orée@€s, avec quelques-uns qui ont des besoins bien
spécifiques, que quand on en a 4 ot 5



Si l'on envisage la transmission de connaissanaesnglieu scolaire sous l'angle de
I'enculturation, alors « I'école, chargée de traaine cette culture, constitue le facteur fondamedt
consensus culturel comme participation a un semsram » (Bourdieu, 2007, p. 20-21). Dans le cadre de
I'école inclusive, les questions de consensus gtatiiage de sens sont d’autant plus importantesegue
dispositifs de scolarisation adaptée aménageéslps@leves en situation de handicap (CLIS, ULIS} son
définis comme étant ouverts et favorisant, aussvesat que possible, I'intervention des enseigndets
classes "ordinaires" (circulaire du 17 juillet 200Bculaire du 18 juin 2010). Ausslressort également
de cette recherche que I'enculturation associée a transmission de connaissances dans le domaine
du handicap pose un enjeu d’interculturation profesionnelle Or le corpus de recherche révele qu’un
idéal de transmission-formation-émancipation, regritlirect du projet des Lumieres et visant a la
construction de citoyens porteurs de valeurs etsaloirs, s’oppose a une logique (supposée) de
transmission-inculcation plutdt représentative desiétés de I'’Ancien Régime, dans laquelle I'acte d
transmettre est univoque et perpétue des cadretamxerlJn « anti-modele » fondamentalement bon
(Fustier, 2004, p. 31) a visée émancipatoire esepgmar un imaginaire collectif comme le « négatif

photographique »dem d’une certaine réalité pédagogique.

Nous observons donc que le cadre de I'école in@usst sous-tendu par une interculturalité
professionnelle dont le fondement épistémologiceleve d’'un clivage épistémologique fantasmé qui
risque d’oblitérer la collaboration pédagogiqud.’expérience du malentendu »(Bizet, 2010, p. 223)
semble ici fondatrice au sein de I'école du travaito-élaboratif de transmission de connaissances a
des éléves handicapédl apparait également que le sentiment d’appartenne culture endogeéne, celle
des enseignants spécialisés, cohabite avec celduradailler au quotidien avec des collegues (non
spécialisés) relevant d’'une culture exogene. L'péagogique, sensé rassembler les acteurs deel'écol
leur tenir lieu de référent commun, est précisénserqui cristallise ici un sentiment de différenseus
dirions donc quda transmission comme processus d’enculturation néssite dans le contexte de
I'école inclusive un processus psychosocial d’intaction, d’'interdépendance et d’intersubjectivité
qui situe lillusion, c'est-a-dire «la base implide d'une possible compréhension mutuelle »
(Montandon, 2010, p. 2429u cceur d’'une expérience d’interculturation profesmnnelle. On peut
penser que le recours a des objets tiers (commédssins d’apprentissage) favorise I'émergence
d’espaces de discussion transitionnels qui rendessible 'appréhension de l'altérité dans toutes s
manifestations.

V. Penser la transmission de savoirs en termes datégories d’action

Pendant les séances de formation retranscrites ldaogrpus pratique, les enseignants ont eu
I'occasion d’échanger autour de cas d’éléves souniss discussion collective. Dans les deux groupes,
cette centration sur des sujets-apprenants pasisid’est spontanément réalisée au cours derkictien,
sans relever d’une demande particuliere du formateercheur. Il s’avere cependant que la fagcon dont
les stagiaires se sont emparés d’obstacles ansntiasion des savoirs pour tenter d’élucider desihe
d’apprentissage dans un domaine spécifique (cgpns® comme étant source de difficultés) a étéerich
d’enseignements en termes d’intelligibilité de lpoopre pratique enseignante. En effet, deux teretan
se sont en particulier dessinées dans I'analyssitiegions :

- en premier lieu, l'identification de besoins an®é relever spontanément d’'un sens pratique suivan
'acception de Bourdieu (1980), c'est-a-dire d'aieas intuitives contextualisées, signifiantes
uniquement pour des situations déterminées, lia@searecherche d’efficacité immédiate, s'imposant a
I'esprit comme des « théorémes-en-acte » (Vergna@@l). Plus précisément, les échanges ont révélé
I'existence d’une relation adhésive entre le beg¢del’éleve) et I'agir (de I'enseignant). Par exde) au
sujet d'un enfant présentant des difficultés deod@trement, les stagiaires ont fait I'hnypothéselqyait
besoin «qu'on le fasse sauter en rythmg «gqu'on mette pour lui des gommettes sur la bande
numérique», «qu’on lui fasse utiliser la main, etc.. Les besoins n'ont pas été envisagés codane
entités inobservables a élucider, sous-tenduegdgardifficultés observables et nécessitant uneepaus
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réflexive par rapport a la situation exposée oweet.’association de I'expression « avoir besoin>as
d’actions enseignantes diverses et variées a sesuffiée a produire des « besoins d’apprentissadgen»
résumé, les processus de réflexion collective étugar nos soins ne sous-tendent ni prise d'indices
construction de sens par rapport aux éléves co@sern

- En second lieu, pour la plupart des enseignanise sont exprimés, les besoins ne deviennent des
outils intellectuels de la transmission de conraaisss que dans la mesure ou cette derniére éckoue :
proposes la méme chose a tous, et tu vois ceux & mainque des choses et aprés, tu fonctionnes par
analyse de besoins On peut relever ici une approche défectologidudesoin d’apprentissage, lequel
est directement corrélé au manque et fonctionnare®ome "prothese” rééducative.

Il résulte de ces implications directes (du typkfficulté individuelle= (ré)action enseignante)
une conception contextuelle et particulariste derdmtion d’aide, qui, au plan pratique, la rend
difficilement compatible avec la modalité de tramssion simultanée de connaissances a un groupe-
classe diversifié qui va de pair avec I'école inslesll nous apparait qu’'une élucidation des gestes
professionnels en tant de réponses a des catégorms champs de besoins pourrait fournir une
intelligibilité du « rapport pratique a la pratique » (Bourdieu, 1980, p. 136) et saisir la réalité da
transmission « en train de se faire fidemn). Il ne s’agit pas tant de théoriser I'acte dasraettre que de
mettre en lumiere le sens donné aux ressorts detet

VI. Mises en perspective

Philippe Meirieu (2002) propose de fonder I'écoled@rne sur les principes suivants : « I'école
doit transmettre, indissociablement :
1) des savoirs qui inscrivent I'enfant dans un geod’appartenance et lui permettent de s’y intégrer
2) Des avoirs qui donnent a I'enfant les moyenshb@per a toute forme d’emprise, y compris I'engoris
de la collectivité dans laquelle on I'inscrit.
3) Des savoirs qui permettent a I'enfant d’accéderdela de toute appartenance spécifique et de
I'expression légitime de sa singularité, a I'unsadité de ’humaine condition ».

Nous avons vu dans ce qui précede que, par la gaispn d'une démocratisation de
'enseignement et d’'un postulat de personnalisati@s apprentissages, I'école inclusive pose un
changement de paradigme susceptible de générdordess de conflictualité interne chez un pédagogue
lorsqu’il intégre ces trois principes dans son idéanseignement. De notre point de vue, la tragsion
engage psychiquement et symboliquement l'adulteled@a-de ce qu’il a a transmettre en termes de
savoirs, de valeurs et de stratégies de pensési,Amsconsidération de publics d’éléves suscegtide
déstabiliser les enseignants (en raison d’un difféel trop important entre I'intention de transsnis et
ses résultats), il nous semble nécessaire queraafmn s’'intéresse explicitement a I'intentiont@liau
contrat narcissique, a la Iégitimation d’autrui séendus par I'acte de transmettre tel qu'il peume é
explicité (en IUFM) par des professeurs. La mis@lace d'un outil heuristique qui rétablit le « pems
pédagogique et suscite un travail d’anthropolo@satie I'apprenant handicapé nous semble nécessaire
(Ployé, 2011). A ce sujet, les besoins d’appreagjsspeuvent étre envisagés comme des vecteurs de
transitionnalité (Barry, 2011b) par lesquels s’@perpassage d’une situation d’identification andieap
posé par lincapacité de I'éleve a une situatiorsimtéquée, qui rétablit I'enseignant dans son
« actepouvoir » (Mendel, 1971), c'est-a-dire daascapacité a exercer un pouvoir d’action et de
régulation sur I'acte de transmission pédagogigaadant celui-ci.

valerie.barry@u-pec.fr
alexandre.ploye@u-pec.fr
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