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Introduction générale

Actuellement, I’inclusion scolaire est ce que B. Charlot (2008) appelle un « objet
sociomédiatique », autrement dit un objet sur lequel « I’opinion publique, les politiques, relayés
par les journalistes, se posent des questions, sur lesquels on attire sans cesse I’attention comme
étant des questions importantes, qu’il faudrait résoudre » (Charlot, 2008, p. 169-170). Une
nouvelle approche est mobilisée pour penser le handicap a 1’école, et celle-ci renvoie a une
vision « dénormalisée » de la diversité (AuCoin et Vienneau, 2015). Autrement dit, I’inclusion
scolaire s’inscrit actuellement dans une logique de dénormalisation qui considére les
différences entre enfants comme partie intégrante de la norme, et elle peut, a cet égard, étre
considérée comme un processus de dénormalisation (Rousseau, 2015). Ce processus de
dénormalisation se comprend par son contraire, le processus de normalisation, qui cherche a
rapprocher le plus possible les enfants d’une norme scolaire idéalisée. L’environnement
scolaire ainsi considéré, devient un obstacle ou une ressource, qui empéche ou qui favorise la
participation d’un enfant a la vie sociale et scolaire, sur un pied d’égalité avec les autres enfants
(Bélanger et Duchesne, 2010; Fougeyrollas, 2010). Dans cet environnement scolaire, les
enseignants et les « accompagnants », ¢’est-a-dire les personnels éducatifs, les professionnels
du secteur médico-social, et les parents d’enfants en situation de handicap deviennent les
acteurs clés d’un potentiel processus de changement. Le terme accompagnant combiné a celui
d’enseignant est utilisé pour qualifier ce collectif d’acteurs scolaires1 et non scolaires, car
I’environnement dans le paradigme inclusif correspond a la mise en ceuvre d’un travail collectif
(Rousseau, Point, Vienneau, Desmarais et Desmarais, 2017). La responsabilité inclusive doit
devenir collective, et tous les enseignants et les accompagnants sont incités a travailler
ensemble pour réaliser cet objectif ambitieux (Ministére de I’Education nationale, 2019b). Pour
autant, cette responsabilité inclusive releve d’un défi (Bonvin, Valls, Ramel, Angelucci et
Benoit, 2016, p. 161), car la forme scolaire et I’exercice du métier d’enseignant, notamment,
s’en trouvent bouleversés (Gardou et Plaisance, 2014). Le paradigme inclusif peut étre
questionné quand la mise en ceuvre d’un travail collectif entre enseignants et accompagnants
est posée comme un postulat, au sens primitif de ce terme, autrement dit comme une
« proposition que le géometre demande a son auditeur d’accorder, bien qu’elle ne soit ni

démontrée, ni évidente » (Lalande, 2016, p. 797). Difficulté supplémentaire, le travail collectif

1 Nous entendons par « acteurs scolaires » des personnes dont I’activité se déploie essentiellement dans un contexte
scolaire comme c’est le cas des enseignants et des éléves par exemple.
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entre les « acteurs du sanitaire, ceux du médico-social et de I’école demeure un point aveugle
de la littérature scientifique a I’exception de rares travaux » (Guirimand et Mazereau, 2016, p.
56). Autrement dit, les travaux de recherche sur I’inclusion sont nombreux, mais sur ce point-
la en particulier, ils sont plutdt rares. L’objectif de notre recherche est donc de questionner la
construction d’un travail collectif entre acteurs scolaires et non scolaires, dans un contexte,
celui de I’inclusion d’enfants en situation de handicap dans des classes et des établissements
scolaires du systeme éducatif francais. Ces inclusions se construisent en effet a chaque fois dans
des contextes nouveaux (Bonvin, 2016), et ne s’appréhendent qu’en situation (Gardou et
Laplantine, 2014). L’objectif est alors d’analyser quelques situations de travail
d’accompagnement que nous appelons dans la suite de notre propos des « situations
d’inclusion » en vue de chercher a comprendre si la dimension collective de ’activité de travail
d’accompagnement, considérée comme une dimension générique de toute activité de travail
(Champy-Remoussenard, 2014b), peut étre considérée comme une ressource au bénéfice de
I’inclusion d’un enfant en situation de handicap. Une précaution terminologique néanmoins,
car une situation d’inclusion dans laquelle des accompagnants sont engagés en vue d’inclure
un enfant en situation de handicap dans une classe et dans un établissement scolaire ne signifie
pas nécessairement que I’inclusion de celui-ci est réelle. Elle est engagée, apres a savoir si
I’inclusion est effective ou pas, c’est en partie ce que nous allons analyser en cherchant a
comprendre si la dimension collective de 1’activité de travail d’accompagnement agit, ou non,
comme une ressource quand une inclusion est effective, et comment elle est susceptible d’y
contribuer.

Dans toute situation d’inclusion, une activité de travail d’accompagnement, que nous
appelons dans le cadre de cette recherche une activité d’accompagnement (Barbier, 2014), est
donc déployée par les enseignants et les accompagnants, et elle peut se définir comme un
ensemble de processus par et dans lequel sont engagés des enseignants et des accompagnants a
la croisée des secteurs éducatif, pédagogique et médico-social. L’engagement des enseignants
et des accompagnants dans cette activité se construit dans leurs rapports avec un enfant en
situation de handicap et les transformations d’eux-mémes qui sont en jeu a cette occasion, dans
le but de favoriser son inclusion dans I’environnement éducatif (physique, social et/ou mental)
de sa classe et de son établissement scolaire. Cette activité d’accompagnement des enseignants
et des accompagnants ne se limite pas, pour autant, au seul registre des activités
professionnelles, car elle se réalise également par des parents d’enfants en situation de

handicap.
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Le fil conducteur de notre recherche doctorale sera celui de la « créativité de I’agir »
collectif (Gillet et Lénel, 2016; Joas, 1999) des enseignants et des accompagnants dans une
situation d’inclusion toujours singuliere, qui renvoie lui-méme au concept anthropologique de
I’activité qui permet de rendre compte que « ’action n’est pas simple exécution » (Gillet et
Lénel, 2016, p. 227). Autrement dit, I’étude de la possible « créativité » des enseignants et des
accompagnants pour inclure collectivement un enfant en situation de handicap dans une
situation d’inclusion toujours singuliére sera I’enjeu de notre recherche. Objet de recherche qui
porte donc sur les ressorts d’une créativité collective a inclure, des enseignants et des
accompagnants, pour effectuer au mieux I’inclusion a laquelle ils sont confrontés « dans le
contexte qui leur est donné et en dépit des failles, des aléas, des insuffisances de 1’organisation
du travail » (Champy-Remoussenard, 2014a, p. 44). Cette recherche en se focalisant sur la
dimension collective de D’activité d’accompagnement d’enseignants et d’accompagnants
cherche a étudier comment, pris dans le contexte d’un travail collectif, des enseignants et des
accompagnants s’efforcent a devenir les sujets de la norme inclusive en devenant les sujets de
leurs propres normes (Durrive, 2015). L’enjeu est d’aider a préciser ce qui est appelé « travail
collectif » dans le contexte de I’inclusion scolaire, en restituant cette définition dans une
perspective historique des pratiques, des métiers, des organisations, etc. Comprendre par quoi
est pris un collectif d’enseignants et d’accompagnants dans le contexte de I’inclusion scolaire
actuelle a pour ambition, notamment, de ne pas réserver « le pouvoir de modification » du
métier d’enseignant aux acteurs qui d’une maniere ou d’une autre sont censés le connaitre afin
de ne pas écarter les « savoirs d’expérience », ou en instrumentaliser certains comme de
« simples leviers des transformations prescrites » (Roger, Ruelland et Clot, 2007, p. 144).

Nous cherchons ainsi a mieux comprendre, dans le contexte d’une situation d’inclusion
toujours singuliere, comment et pourquoi des enseignants et des accompagnants,
collectivement, peuvent étre créatifs. Autrement dit, quels sont les organisateurs dans une
situation d’inclusion qui leur permettent d’avoir la possibilit¢ de se rendre maitre de la
contrainte inclusive afin de la gouverner (Durrive, 2015) en vue «de se reconnaitre
individuellement et collectivement, au diapason d’une histoire professionnelle qui se poursuit
et dont on se sent comptable » (Clot, 20173, p. 13). La notion d’organisateur « n’entre pas
forcément dans une perspective explicative causaliste et déterministe. Elle s’inscrit davantage
dans une recherche des structures et des processus (le “comment ¢a marche” [pour étre créatif,
et ce, collectivement]) » (Bru, Pastré et Vinatier, 2007, p. 6). Cette notion d’organisateur Nous
semble intéressante, car les enseignants et les accompagnants sont souvent confrontés a une

injonction paradoxale a « faire preuve de créativité » pour inclure. Or, I’une des questions qui
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se pose est de savoir, si dans un contexte de travail d’accompagnement de plus en plus contraint
par le ministére de 1’Education nationale francais, cette injonction a la créativité ne reléverait
pas d’une sorte de compensation pour masquer le « défaut de ressources données afin que le
travail puisse se faire » (Lhuilier et Ulmann, 2015, p. 6), ou si elle releverait plutdt de la
nouveauté du contexte inclusif actuel.

Notre intérét pour cet agir créatif collectif induit de porter notre attention sur la
dimension collective de I’activité d’accompagnement des enseignants et des accompagnants, et
pour autant, leur inscription dans un collectif n’a rien d’automatique. 1l suppose de leur part un
engagement qui est lui-méme susceptible d’avoir de multiples effets sur leur activité
d’accompagnement que cette recherche souhaite analyser et interpréter, mais cette dimension
collective de I’activité d’accompagnement reléve « d’une dimension mal visible » de leur
activité de travail (Champy-Remoussenard, 2014a), et c’est pourquoi, les « dimensions mal
visibles du travail suscitent beaucoup d’intérét chez les spécialistes de I’analyse du travail
(Champy-Remoussenard, 2014[a]), en écho du besoin social de saisir les évolutions rapides et
complexes du travail. Dans ce contexte, le recours a 1’analyse de ’activité en tant que démarche
scientifique constitue une caution de qualité, d’écoute des besoins sociaux et de prise en charge
scientifique des problémes. Les multiples motifs de recours a la mise en lumiere du travail réel
(Wittorski, 2014) expliquent la faveur qu’ont 1’analyse du travail et ses diverses déclinaisons
méthodologiques dans le champ de la formation (Champy-Remoussenard, 2005). Cette quéte
de repére génere de multiples entreprises pour formaliser ce qui ne 1’était pas auparavant »
(Champy-Remoussenard, 2015, p. 20).

Une occasion nous est donc donnée de construire une recherche en éducation (Charlot,
2008), car ce qui est spécifique a 1’éducation comme champ de savoir, ¢’est « d’étre un champ
ou circulent a la fois des connaissances, par ailleurs d’origines diverses, des pratiques et des
politiques. On aboultit ainsi a une premiére définition d’une discipline Education ou Sciences
de I’éducation : c’est un champ de savoir fondamentalement métissé, ou Se croisent,
s’interpellent et parfois se fécondent, d’une part des connaissances, concepts et méthodes
originaires de champs disciplinaires multiples, d’autre part des savoirs, des pratiques, des
finalités éthiques et politiques. Ce qui définit la spécificité de la discipline, c’est ce métissage
méme, cette circulation » (Charlot, 2008, p. 160). Pour autant, le pari est aussi celui de
contribuer, au-dela d’un « simple espace de circulations et de métissages » (Charlot, 2008), a
construire « une discipline qui aurait une spécificité plus forte, avec ses propres concepts,
éventuellement des méthodes spécifiques de recherche » (Charlot, 2008, p. 160-161). Tenter

d’y parvenir, c’est tenter de résoudre 1’un des problémes du champ de 1’éducation, et qui plus
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est celui de I’inclusion, qui, écrit B. Charlot est saturé « de discours déja la, déja préts. Quelle
que soit la question, il y a déja une réponse, pratique ou politique, il y a déja des discours
théoriques, des pouvoirs intellectuels constitués, des chapelles [...] théoriques ou la défense des
concepts se confond plus ou moins avec la conquéte des postes et des pouvoirs. Quand un
champ est ainsi saturé de réponses, il est difficile de soulever des questions de facon nouvelle,
donc de faire de la recherche » (Charlot, 2008, p. 169). C’est 1’une des raisons pour laquelle
notre recherche en sciences de 1’éducation et de la formation, pour tenter de dépasser un certain
nombre de discours déja-la et déja-préts sans que cela soit spécifique a cette seule discipline, a
I’ambition de s’inscrire dans un « espace d’expérimentation épistémique » (Albero et Guérin,
2014, p. 12) qui insiste sur une conception de I’activité en tant que « couplage entre un sujet
agissant et un environnement lui fournissant des ressources et des contraintes (humaines,
matérielles, symboliques) » (Albero et Guérin, 2014, p. 30). Autrement dit, il s’agit de
participer au cours de notre recherche a un « processus de construction de schémes
d’intelligibilité construisant du sens dans les relations entre phénomeénes, produisant ainsi une
meilleure compréhension de cet acte complexe qu’est I’éducation [en contexte inclusif] » (Cros,
2008, p. 72). L’enjeu de notre recherche est également celui de mettre a 1’épreuve le processus
de disciplinarisation de la 70eme section du Conseil national des universités francaises (CNU),
nommeée Sciences de [’éducation et de la formation, par la proposition d’un espace de
construction épistémologique (Champy-Remoussenard, 2008) original qui combine 1’analyse
pluridisciplinaire des situations de travail (Schwartz et Durrive, 2009), la clinique de I’activité
(Clot, 2008; Clot, 2015a) et I’ergonomie constructive (Caroly, 2010; Falzon, 2013).

Dans cet espace de construction épistémologique original, le concept d’activité mobilisé
dans chacune de ces trois approches théoriques « fait écho a la notion de travail réel, ¢’est-a-
dire a I’intérét porté a I’activité effective des professionnels dans les contextes et les systemes
de contraintes dans lesquels ils évoluent. L’activité est une construction singuliére qui “exprime
en méme temps la tdche prescrite et 1’agent qui 1’exécute [...]. Elle traduit notamment ses
compétences, ses motivations, son systéme de valeurs” (Leplat, 1997, 33). Elle renvoie a la
notion d’acteur quand elle désigne la place centrale donnée au sujet dans son rapport a ses
activités et a son expeérience (Dubet, 1994, 105) » (Champy-Remoussenard, 2005, p. 12).
L’analyse pluridisciplinaire des situations de travail (Schwartz et Durrive, 2009), la clinique de
I’activité (Clot, 2008; Clot, 2015a) et I’ergonomie constructive (Caroly, 2010; Falzon, 2013)
sont donc mobilisées, mais d’autres approches auraient pu I’étre également. Ce choix s explique
par ’influence que tient, dans notre formation par la recherche et a la recherche, le concept de

« normativité » construit par G. Canguilhem (2011). La normativité de 1’activité renvoie, dans
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le cadre de notre recherche, a la possibilité de mieux comprendre comment des enseignants et
des accompagnants affrontent, et résistent a leur milieu de travail en produisant et en instituant
de nouvelles normes pour inclure des enfants en situations de handicap dans le contexte toujours
singulier qui est le leur. La normativité se définit ainsi comme un processus creatif et producteur
de nouvelles normes qui permet d’inventer des réponses inédites aux sollicitations du milieu
afin de prendre I’initiative sur lui (Canguilhem, 2011; Le Blanc, 2008), et nous prenons, dans
cette recherche, le pari qu’il peut apparaitre comme une base commune aux trois approches
théoriques mobilisées, car toutes les trois s’intéressent a la « créativité de 1’agir » (Gillet et
Lénel, 2016; Joas, 1999). Il s’agit par la construction de notre cadre théorique original de
renouveler notre compréhension de situations d’inclusion vécues par des enseignants et des
accompagnants dans quelques classes et dans quelques établissements scolaires du systéeme
éducatif francais. Notre cadre theéorique s’inscrit pour cela dans I’analyse de situations
d’inclusion « du point de vue de I’activité » (Gillet et Lénel, 2016) en vue de produire de
nouvelles connaissances sur la transformation de leur milieu de travail par les enseignants et
les accompagnants eux-mémes quand ils sont confrontés a une inclusion d’un enfant en
situation de handicap. Notre espace d’expérimentation épistémique (Albero et Guérin, 2014),
autrement dit notre cadre « interdisciplinaire de création » (Mialaret, 2006) a pour ambition de
dépasser le point de vue de chacune des trois approches théoriques mobilisées, « considérées
en elles-mémes, pour découvrir et analyser les aspects originaux et spécifiques [de 1’activité
d’accompagnement prise dans le contexte de I’inclusion scolaire] ; celle-ci ne sera plus
considérée comme une juxtaposition des points de vue, méme si ceux-ci collaborent entre eux,
mais comme constituant un nouvel objet d’analyse scientifique, considérée essentiellement
sous I’angle des trés nombreuses interrelations qui se développent entre [les enseignants et les
accompagnants], et comme 1I’émergence d’une nouvelle réalité humaine spécifique au domaine
de I’éducation [dans le contexte de I’inclusion scolaire] » (Mialaret, 2006, p. 247).

L’intérét est donc d’analyser cette possibilité qu’ont des enseignants et des accompagnants
d’inventer de nouvelles normes inclusives, individuellement, mais aussi et surtout
collectivement, car dans chaque situation d’inclusion les enseignants et les accompagnants ne
sont jamais seuls. La dimension collective de leur activit¢é d’accompagnement, considérée
comme I’'une des dimensions génériques de toute activité de travail, est ainsi susceptible d’étre
une trappe d’accés a ce qu’ils réalisent ou pas pour inclure, nous permettant, peut-étre, de mieux
comprendre comment et pourquoi certaines situations d’inclusion semblent « réussir » plus que

d’autres, et certains enseignants et accompagnants « souffrir » moins que d’autres.
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Encore faut-il, pour cela, comprendre 1’origine de cet agir ensemble (Durrive, 2015;
Schwartz et Durrive, 2009). L’analyse de situations d’inclusion dans lesquelles ils sont pris peut
alors nous y aider, car la situation d’inclusion dans laquelle se déploie une activité
d’accompagnement reléve aussi bien du registre du codifié, du non-codifié que de I’informel
(Durrive, 2015), et elle apparait ainsi comme un « terrain fertile en dimensions cachées »
(Champy-Remoussenard, 2014a, p. 41) qui reléve de 1’opacité constitutive de 1’activité
d’accompagnement (Champy-Remoussenard, 2017, p.507). Les dimensions cachées de
’activité d’accompagnement sont alors, peut-étre, une possibilité de mieux comprendre cette
réalité inclusive toujours trés complexe, et ce, du point de vue des différents acteurs engages.
C’est pourquoi notre problématique qui s’articule autour de la notion « d’organisateur » (Bru,
Pastré et Vinatier, 2007, p. 6) s’appuiera sur la recherche des dimensions cachées de 1’activité
d’accompagnement des enseignants et des accompagnants pris dans des situations d’inclusion
que nous analyserons dans le cadre de notre enquéte de terrain. Ces dimensions cachées peuvent
se définir comme « des dimensions du travail qui ne sont ni prévues par 1’organisation du travail
ni ne font I’objet de publicité et donc de débat public, bien qu’elles puissent se visibiliser a un
moment donné, et qui peuvent étre décrites par les acteurs. Elles ne sont pas inconscientes et
correspondent moins a un état de résistance sociopolitique qu’a des fagons de faire difficiles a
justifier publiquement au regard du prescrit, des régles de métier et/ou de 1’éthique. Des
organisations du travail inadéquates, un appareil réglementaire et des ressources du métier
inadaptées ou pas identifiées comme ressources face aux épreuves du travail en seraient les
principales raisons selon ’hypothese la plus probable. Difficilement justifiables en généralité,
c’est-a-dire en dehors de la situation qui 1’a engendrée, en référence a des valeurs et des
principes pergus comme universels » (Lantheaume, 2014, p. 55). L’enjeu est ainsi d’analyser
la dimension collective de I’activité d’accompagnement des enseignants et des accompagnants
en s’aidant de la mise en lumiére des dimensions cachées de leur activité d’accompagnement.
Autrement dit, nous rechercherons a avoir accés aux dimensions cachées de I’activité
d’accompagnement pour mieux comprendre « 1’organisation collectivement produite par les
[enseignants et les accompagnants] eux-mémes comme moyen d’action » pour inclure
collectivement un enfant en situation de handicap dans une classe et dans un établissement
scolaire du systeme éducatif francais (Clot, 2017b, p. 94). 1l s’agit finalement de mieux
comprendre les ressorts collectifs d’une créativit¢é a inclure des enseignants et des
accompagnants en analysant les dimensions cachées de leur activité d’accompagnement afin de
mieux comprendre comment ils effectuent au mieux I’inclusion qui leur a été confiée, « souvent
malgré tout » (Yvon et Clot, 2001).
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Notre premier chapitre définit le contexte francgais actuel de 1’inclusion scolaire, car celui-
ci induit une approche « qualitative » qui fait d’elle une nouvelle norme pour le systéme
éducatif francais. Notre questionnement porte sur la définition méme de ce qu’est, ou de ce que
peut étre une inclusion qualitative pour les différents acteurs engagés dans des situations
d’inclusion toujours singuliéres. Notre choix est celui de la définir de deux points de vue (Clot,
2008), celui du prescripteur qui correspond au point de vue du ministére de 1’Education
nationale francais, et celui des acteurs directs et indirects engagés dans ces situations
d’inclusion, autrement dit, du point de vue des enseignants et des accompagnants. NOUS
interrogeons dans ce premier chapitre la nature qualitative de 1’inclusion scolaire afin de mettre
en lumiere les tensions qu’elle engendre dans I’activité des enseignants et des accompagnants
qui sont censés la mettre en ceuvre. Pour y parvenir, Nous menons une analyse des prescriptions
francgaises en matiére d’inclusion ainsi qu’une analyse de 1’univers prescriptif dans lequel les
parents d’enfants en situation de handicap, les associations et les professionnels du secteur
médico-social (hors ministére de 1’Education nationale) sont mentionnés. Aprés ce premier
temps d’analyse, nous questionnons également la formation des enseignants francais, car de
nouvelles modalités de faire le métier d’enseignant et une nouvelle maniére de les former sont
annoncées par le ministére de 1’Education nationale selon une conception sociale du handicap
(Winance, 2016). L’objectif de I’institution scolaire est celui d’inclure tous les enfants en
situation de handicap dans le milieu scolaire dit « ordinaire », et 1’analyse des prescriptions
inclusives combinée a celle de la formation délivrée par I’institution scolaire nous permet alors
d’interroger ce que ’on demande aux enseignants et aux accompagnants « €n prenant en
compte ce que ¢a leur demande » (Gombert et Guedj, 2011, p. 5). Il semble en effet exister une
tension dans leur activité d’accompagnement dont certains rapports parlementaires, comme
celui de La commission d’enquéte sur l'inclusion des éléves handicapés dans [’école et
['université de la République quatorze ans apres la loi du 11 février 2005 (Ministére de
’Education nationale, 2019d), ou certains médiasz2, font état. En complément et dans le
prolongement de ces deux analyses, nous rendons compte d’une enquéte exploratoire menée du
mois de septembre 2014 au mois de juillet 2015 auprés de quelques enseignants et de quelques
accompagnants pour relever le discours qu’ils tiennent sur 1’inclusion scolaire actuelle, et ce,
en vue de le comparer avec celui que tient le ministére de 1’Education nationale sur la nature

qualitative de I’inclusion scolaire. Autrement dit, il s’agit d’interroger leur « agir pour inclure »,

2 Le lecteur pourra a ce titre se référer a I’article écrit par S. Graveleau dans le journal Le Monde, et intitulé La
cité scolaire Elie-Vignal, passerelle vers l'inclusion des éléves en situation de handicap. Publié et mis en ligne le
14 octobre 2019.
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individuel et collectif, car agir « c’est alors et, de facon largement non sue mais nécessaire,
trouver une solution a [des] conflits : c¢’est une action, activité réalisée, celle qui a surgi parmi
bien d’autres possibles qui auraient pu se faire mais que, pour de nombreuses raisons, on ne
peut réaliser a ce moment-la (Vygotski 2003) » (Roger, Ruelland et Clot, 2007, p. 134).

Notre second chapitre est relatif a la construction de notre cadre théorique
interdisciplinaire qui repose sur le choix et la mobilisation des trois approches théoriques citées
précédemment, a savoir 1’analyse pluridisciplinaire des situations de travail (Schwartz et
Durrive, 2009), la clinique de I’activité (Clot, 2008; Clot, 2015a) et I’ergonomie constructive
(Caroly, 2010; Falzon, 2013). Notre problématique et notre hypothese de recherche sont
présentées, et cette phase de problématisation s’articule avec la présentation du modele
d’analyse que nous utilisons pour mener I’enquéte de terrain et opérationnaliser notre cadre
théorique construit pour les besoins de notre recherche. Notre modele d’analyse repose sur la
construction d’un concept original, celui « d’activité collective d’accompagnement », qui NOUS
permet de nommer et de définir la réalité de I’activité des enseignants et des accompagnants de
notre terrain d’enquéte qui construisent collectivement, ou pas, une inclusion d’un enfant en
situation de handicap dans le contexte toujours singulier qui est le leur (Dépelteau, 2011; Quivy
et Van Campenhoudt, 2006). Aprés avoir explicité nos choix théoriques, un choix de nature
méthodologique est ensuite justifié, et il renvoie a notre utilisation de 1’étude de cas comme
moyen d’investigation de nature qualitative (Albarello, 2011; Albero, 2010; Leplat, 2002;
Olivier de Sardan, 2008). Notre choix d’utiliser I’étude de cas se comprend par notre volonté
de faire correspondre notre terrain de recherche a notre terrain professionnel sur lequel nous
avons exercé au cours de I’enquéte comme enseignant du ministére de 1’Education nationale
francais (Albarello, 2011). Ce choix donne a notre recherche un caractére analytique aussi bien
que descriptif, et notre objectif est d’opérer tout au long de I’enquéte un lien entre les référents
conceptuels et les observations empiriques en articulant les questions de [’ordre du
« comment » a celle du « pourquoi ». Nous souhaitons rendre compte de 1’épaisseur des «
couches de signification » de Dactivité d’accompagnement, déployée individuellement et
collectivement par les enseignants et les accompagnants, liées a 1’enchevétrement des
médiations a travers lesquelles se construit, pour eux, I’inclusion d’un enfant en situation de
handicap (Lantheaume, 2008). La construction de notre dispositif méthodologique vise ainsi a
limiter I’insuffisance de preuves, le manque de diversité des preuves, 1’insuffisance de preuves
« infirmantes », et I’analyse insuffisante de cas divergents (Albarello, 2011) en s’aidant pour
cela du modéle d’analyse que nous avons construit, mais sans nous y enfermer pour autant.

Nous concluons ce deuxieme chapitre par la présentation des limites de 1’étude de cas.
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Notre troisiéme chapitre renvoie a la mise en ceuvre de 1’enquéte de terrain qui s’est
déroulée de septembre 2015 a juin 2017, et nous présentons dans ce chapitre le terrain de
I’enquéte, I’instrumentation utilisée, et notre stratégie d’analyse. Autrement dit, nous abordons
la question de la contextualisation de chaque situation d’inclusion analysée en lien avec la
description de notre terrain d’enquéte. Ce troisieme chapitre n’évacue pas pour autant les
limites de toute recherche scientifique qui n'apporte jamais « de certitude absolue (comme le
font les mathématiques) [mais elle permet seulement] de nous dire avec quelle probabilité une
hypothése peut étre acceptée ou refusée. Mais c'est bien d'une hypothése qu'il s'agit. On reste
donc sur le plan de la probabilité et non sur celui de la certitude. Et ceci est bien dans la
perspective du Nouvel Esprit scientifique » (Mialaret, 2015, p. 246-247). Nos difficultés au
cours de I’enquéte furent en effet nombreuses, et elles relevent en premier lieu de la
mobilisation d’une démarche interdisciplinaire autour des trois approches théoriques citées
précédemment (I’analyse pluridisciplinaire des situations de travail (Schwartz et Durrive,
2009), la clinique de I’activité (Clot, 2008; Clot, 2015a) et I’ergonomie constructive (Caroly,
2010; Falzon, 2013)). Un pluralisme méthodologique est lié a ces trois approches : I’analyse du
travail en ergonomie (Falzon, 2013), I’analyse pluridisciplinaire des situations de travail avec
I’ergologie (Schwartz et Durrive, 2009) et les auto-confrontations, et les auto-confrontations
croisées en clinique de I’activité (Clot, 2017a, 2017b). Dans ce « contexte méthodologique »,
notre objectif est d’adosser la problématique de la recherche, elle-méme adossée a des
références savantes et a des débats scientifiques, a une investigation empirique dont 1’objectif
est de produire des interprétations originales (Olivier de Sardan, 2013). Autrement dit, notre
volonté est d’organiser les observations de fagcon cohérente, offrant au chercheur une grille de
lecture des événements rigoureusement compatible avec les faits recueillis méthodiquement
(Crahay, 2002). Deux ficelles, autrement dit « un truc simple qui vous aide a résoudre un
probléme » (Becker, 2002, p. 23), sont également présentees, et elles consisterent a dépasser
deux problémes identifiés au cours de 1’enquéte. Le premier probléeme fut lié a la prise en
compte de notre implication dans notre terrain afin de limiter I’interprétation des phénomeénes
observés comme des allants-de-soi, et le deuxieme fut lié a la prise en compte et a I’accés au
discours de tres jeunes enfants pris dans les situations d’inclusion analysées.

Notre quatriéme chapitre restitue les analyses intra cas de nos deux premieres études de cas
dans le premier degré de I’enseignement francais (école maternelle et école ¢lémentaire), le
cinquiéme chapitre renvoie aux résultats de I’analyse intra cas des deux études de cas dans le
premier cycle du second degré de I’enseignement (collége), et le sixieéme chapitre restitue quant

a lui les résultats de I’analyse intra cas de notre dernicre étude de cas dans le second cycle du
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second degré de I’enseignement (lycée). Nous considérons chaque situation d’inclusion
analysee comme une étude de cas en vue de saisir, et éventuellement rendre compte de la
créativité que des enseignants et des accompagnants sont susceptibles de pouvoir produire pour
inclure un enfant en situation de handicap dans le contexte toujours singulier qui est le leur.
C’est au final rechercher a expliquer et a mieux comprendre comment et pourquoi leur activité
d’accompagnement, prise dans le contexte d’un travail collectif, est susceptible de leur
permettre de « rester en santé » quand ils sont confrontés a des situations d’inclusion. La
santé « prise absolument, c’est un concept normatif définissant un type idéal de structure et de
comportement organiques ; en ce sens ¢’est un pléonasme de parler de bonne santé, car la santé
c’est le bien organique » (Canguilnem, 2011, p. 86). Dans chaque étude de cas, nous
considérons I’analyse de I’activité d’accompagnement des enseignants et des accompagnants
comme complexe, car elle présente une certaine opacité, et elle offre une résistance a une
perspective purement analytique (Champy-Remoussenard, 2005). L’enjeu des quatrieme,
cinquieme et sixiéme chapitres est donc de présenter des traces de leur activité, car I’activité
d’accompagnement n’est pas accessible directement, mais toujours indirectement a partir,
notamment, des verbalisations et des indices de I’activité des enseignants et des accompagnants
collectés et analysés dans chaque étude de cas (Champy-Remoussenard, 2005). L’objectif de
ces chapitres est donc d’analyser les réponses qu’apportent, collectivement ou pas, les
enseignants et les accompagnants de chaque étude de cas a la complexité des situations
d’inclusion auxquelles ils sont confrontés.

Dans un septiéme chapitre, nous produisons une analyse inter cas en appui des résultats
intra cas de chaque étude de cas analysée en vue d’enrichir la compréhension de chaque étude
de cas prise individuellement. Ce chapitre nous permet également de discuter nos résultats
produits en relation avec les concepts que nous avons mobilisés au cours de notre recherche en
vue de contribuer a la production de connaissances sur I’activit¢é d’accompagnement des
enseignants et des accompagnants quand ils incluent collectivement un enfant, ou un adolescent
en situation de handicap.

Nous inscrivons ce processus de production de connaissances dans un processus plus large
qui a débuté dés le début de notre écriture, car ce sont en effet quatre actes de colloques
(Kheroufi-Andriot, 2017a, 2017b, 2017c, 2017d), un chapitre d’ouvrage co-ecrit avec P.
Champy-Remoussenard (Kheroufi-Andriot et Champy-Remoussenard, 2019b), quatre articles
scientifiques (Kheroufi-Andriot, 2018, 2019a, 2020, sous presse) dans des revues référencées
par le Haut conseil de 1’évaluation de la recherche et de I’enseignement supérieur (Hcéres) dans

la section des Sciences de I’éducation et de la formation qui ont été produits. Les objectifs furent
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multiples. Le premier fut de confronter nos résultats a une lecture critique supplémentaire et
complémentaire a celle de nos deux directeurs de thése. Le second fut de nous aider & mieux
écrire notre recherche, et le dernier fut de participer, a notre niveau, a la production d’une
connaissance scientifique. Autrement dit, nous avons produit de maniére simultanée certaines
grandes parties de notre thése avec 1’écriture de ces quatre articles, de ces quatre actes de
colloques et de ce chapitre d’ouvrage. L’écriture de ces derniers a ainsi €té une aide
supplémentaire pour produire notre thése, et le lecteur ne s’étonnera pas de (re)trouver leur
contenu de maniere plus ou moins éparse au fil de sa lecture.

La production d’une telle connaissance sur ’activit¢ d’accompagnement apparait
intéressante du point de vue de I’utilité sociale de notre recherche. Premiérement, elle permet
de (re)connaitre I’activité d’accompagnement des enseignants et des accompagnants quand ils
sont confrontés a des inclusions d’enfants en situation de handicap, car ne pas (re)connaitre leur
activité, ¢’est aussi la mépriser (Honneth, 2013). Deuxiemement, la connaissance produite sur
I’activité d’accompagnement des enseignants et des accompagnants permet de restituer le
déploiement, individuel et collectif, de cette activité dans un contexte d’inclusion toujours
singulier qui permet de mieux comprendre comment et pourquoi ils agissent de telle maniére,
et pas de telle autre. Troisietmement, cette connaissance produite sur 1 activité
d’accompagnement permet également d’introduire une dimension critique du fonctionnement
de I’organisation scolaire en matiére d’inclusion, et cela nous semble d’autant plus important
que « nous n’avons aucune raison de penser que des discours publics pronant la solidarité
[inclusive] vont effectivement 1’engendrer » (Douglas, 2004, p. 68). Quatriemement, la
connaissance produite sur I’activité d’accompagnement des enseignants et des accompagnants
permet d’éclairer les nombreux implicites de leur activité d’accompagnement (Schwartz, 2007).
Autrement dit, notre analyse des cinq situations d’inclusion considérées comme des études de
cas nous permet de mieux comprendre comment et pourquoi des enseignants et des
accompagnants parviennent a se réapproprier, collectivement et individuellement, le travail
d’accompagnement prescrit par le ministére de I’Education nationale frangais en sollicitant
davantage leur pouvoir d’initiative « dans la réalité du travail au moment ou ce dernier est
toujours moins prédictible par les hiérarchies » (Clot, 2015b, p. 15). Finalement, notre acces
aux coulisses de I’accompagnement des enfants en situation de handicap qui restent
généralement dans 1I’ombre (Goffman, 1973, cité dans Payet, 2016) nous permet de produire de
la connaissance scientifique « par une itération avec le terrain qui évolue tout au long de la
recherche [...], la connaissance produite sur la réalité observée est alors congue comme étant

le produit d’un processus sans cesse itératif entre les représentations descriptives du réel
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observé et les représentations théoriques de ce réel (récursivité contre linéarité) » (Wittorski,
2012, p. 40-41).

Notre huitieme et dernier chapitre se conclut par une perspective de formation des
enseignants en matiére d’inclusion, et plus précisément par une proposition de transformation
de la formation des enseignants en matiére d’inclusion. Cette proposition s’appuie sur la
connaissance scientifique produite sur 1’activité d’accompagnement des enseignants et des
accompagnants a I’issue de notre recherche, et I’intérét de notre étude doctorale est ainsi de
mettre en lumiére des aspects souvent occultés du travail d’accompagnement (Champy-
Remoussenard, 2006a) en accédant «a I’expérience ordinaire [des enseignants et des
accompagnants] en premiéere personne pour la rendre accessible en général » (Mebarki, Starck
et Zaid, 2016, p. 6).

Notre conclusion générale, pour finir, renvoie a une synthése des principaux résultats
produits au cours de notre recherche, a une lecture critique de I’inclusion scolaire actuelle qui

s’appuie sur nos résultats de recherche, et a quelques perspectives a plus ou moins long terme.
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Chapitre 1: Un possible «agir collectif » problématique pour

inclure des enfants en situation de handicap

Introduction du chapitre 1

L’enjeu de I’actuel modele social du handicap est de rendre 1’environnement scolaire
accessible aux enfants en situation de handicap par la mise en ceuvre d’un travail collectif entre
tous les acteurs scolaires et non scolaires de 1’inclusion (Rousseau, Point, Vienneau, Desmarais
et Desmarais, 2017). Cette conception sociale actuelle du handicap s’inscrit dans un processus
de dénormalisation de la diversité (AuCoin et Vienneau, 2015) dans laquelle I’environnement
ne serait plus le producteur de handicap (Fougeyrollas, 2010), et cette logique de
dénormalisation considére les différences entre enfants comme partie intégrante de la norme.
L’inclusion scolaire peut a cet égard étre considérée comme un processus de dénormalisation
(Rousseau, 2015), et I’environnement, ainsi considéré, devient un obstacle ou une ressource qui
empéche ou qui favorise la participation d’un enfant a la vie sociale et scolaire sur un pied
d’égalité avec les autres enfants (Bélanger et Duchesne, 2010; Fougeyrollas, 2010). Cette
conception sociale du handicap est reprise dans le discours actuel du ministére de I’Education
nationale francais en matiére d’inclusion, et ce dernier est chargé par I’Etat frangais
d’opérationnaliser ce paradigme inclusif (Turgeon et Savard, 2012) tel qu’il est théorisé par les
instances supranationales (Ramel et Vienneau, 2016) et souhaité par les mouvements associatifs
(Winance, 2016). D’un point de vue quantitatif, la scolarisation des enfants en situation de
handicap dans le milieu scolaire ordinaire est une réussite (Zaffran, 2007). Ainsi, a la rentrée
scolaire 2018, ce sont 408 000 enfants en situation de handicap qui sont scolarisés dans le
systéme éducatif francais dont 83% en milieu scolaire ordinaire (Ministére de I’Education
nationale, 2019a). Cependant, la volonté actuelle est de dépasser une approche quantitative
exclusive, car I’actuelle conception sociale du handicap est basée sur une approche qualitative
de I’inclusion scolaire et elle fait de cette derniére une nouvelle norme pour le systeme eéducatif
francais (Ministére de I’Education nationale, 2013c; Ministére de 1’Education nationale,
2019b). Or, définir ce qu’est une inclusion qualitative reste difficile, car la nature qualitative
d’une inclusion peut I’étre de deux points de vue (Clot, 2008). Le premier est celui du ministere
de 1’Education nationale frangais (le prescripteur) et le deuxiéme est celui des acteurs directs et
indirects confrontés a la mise en ceuvre effective de ’inclusion d’enfants en situation de

handicap dans le terrain des classes et des établissements scolaires. Nous appellerons ces
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acteurs directs et indirects de I’inclusion des « accompagnants » et ils sont des enseignants, des
personnels d’encadrement, des professionnels du secteur médico-social, les parents d’un enfant
en situation de handicap, et des personnels non enseignants comme les accompagnants des
¢léves en situation de handicap (AESH) et les aides a ’accueil et a la scolarisation des éléves
handicapés (ASEH)s.

Du point de vue du ministére de I’Education nationale, cette approche qualitative peut se
définir par la mise en ceuvre d’un travail collectif entre acteurs scolaires et non scolaires dans
le but de ne pas restreindre la définition de I’inclusion a une conception techniciste, dans
laquelle inclure serait réduit a Iattribution de moyens humains et matériels (Zaffran, 2015).
Cette inclusion de nature qualitative doit permettre D’articulation des « conditions de
scolarisation a I’effet capacitant des modalités d’accessibilisation de 1’environnement, et plus
particulierement [aux] possibilités de conversion en ressources légitimes et en liberté d’agir
qu’autorisent les politiques d’établissements et les stratégies d’accompagnement » (Zaffran,
2015, p. 22). Du point de vue des enseignants et des autres accompagnants, la nature qualitative
d’une inclusion peut renvoyer a ce que Y. Clot (Clot, 2017a, p. 13) appelle la « créativité »,
c’est a dire « le souci et la réalisation du travail bien fait » qui permet « de se reconnaitre
individuellement et collectivement, au diapason d’une histoire professionnelle qui se poursuit
accompagnants, doit leur permettre de réaliser une inclusion de qualité par la possibilité qui
leur est donnée de faire face aux contraintes des situations réelles (Durrive, 2015; Schwartz et
Durrive, 2009) sans que cette inclusion ait des répercussions négatives pour leur propre activité
(Clot, 2008). Cette qualité de I’inclusion du point de vue des enseignants et des accompagnants
est liée a ce que I’on peut appeler « ’efficacité d’une inclusion », autrement dit a leur capacité
a faire face aux contraintes des situations réelles (Durrive, 2015) ; ce que Y. Clot (2008) appelle
une « efficacité malgré tout » que I’on peut qualifier de travail d’ingéniosité compensatoire,
d’une « sorte d’engagement professionnel pour “faire ce qui doit étre fait”, en dépit des
obstacles inattendus générés p