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Introduction

Rendre accessible les apprentissages et les savus les éleves est un des enjeux majeurs
de I'école inclusive aujourd’hui. Cela a été le miut au long de mon parcours
d’enseignante et d’enseignante spécialisée depussde vingt ans a I'éducation nationale.
Les nombreuses rencontres avec des enfants sirsgydateurs de handicap au cours de ma
carriere m’ont amené a penser mon « meétier » aetrtera modifier ma maniere de travailler
et d'offrir a chacun une place au sein du groupenleéBiser des éleves en situation de
handicap et plus particulierement des éléves astish milieu ordinaire dans ce cadre,
nécessite une mise en ceuvre effective, adaptébenoins spécifiques des enfants, de leur
accompagnant mais aussi de leurs enseignants.ntexée législatif actuel (loi du 11 février
2005, loi de refondation de I'école, plans autismest favorable a cette démarche
d’inclusion. Néanmoins, sur le terrain, nombreud#cultés persistent pour les familles
comme pour les enseignants. Si la loi permet desgrefaccompagnement de I'enfant en
situation de handicap au travers du projet perdm@nale scolarisation (PPS) via des
compensations techniques ou humaines (présenckudtédmires de vie scolaire) qu’en est-il
pour les enseignants des classes ordinaires ? Sowyent I'enseignant non spécialisé qui
scolarise un éléve autiste se trouve démuni pore tdasse. Il est désorienté par les troubles
de la communication, un fonctionnement cognitiff@ént mais aussi par la présence de
comportements inadaptés. Il est alors confronté &antiment d’'impuissance didactique et
pédagogique. C’est lui, qui en quelgue sorte seoueé en situation de handicap. La
formation initiale et continue de ces enseignaletst accompagnement sur le terrain et le
conseil pour les aider a mieux appréhender l'inolusscolaire des éleves avec autisme
s’avere étre aujourd’hui une nécessité comme Ljuent les recommandations du Consell
national de I'’évaluation du systeme scolaire (CNB$€n janvier 2016.

Pour répondre en partie aux besoins des enseigiamigection des services de I'éducation
nationale (DSDEN) de la seine —Saint —Denis a miglkace un dispositif spécifique et
innovant d’aide et de conseil. Il s’agit de la tiga de postes d’enseignants spécialisés : Les
conseillers d’aide a la scolarisation des éleveslicapés (CAS-EH). C’est un poste que jai
occupé pendant quatre années scolaires consécufies£léments seront développés dans la
premiére partie de ma recherche au travers delBéducontexte

Cette nouvelle fonction qui par le changement aktyre a opérer pour passer de « travailler
avec des enfants » a « travailler avec des adelteé&a conduite a me questionner et a

réinterroger ma pratique professionnelle. L'experti’enseignante spécialisée faisait-elle de



moi de factoune experte du conseil auprés de mes collegues¥mént construire cette
activité professionnelle spécifique ? La vie e#fiefde rencontres qui balisent notre chemin.
En juin 2014, dans le cadre de mes fonctions étaisollicitée par une équipe de chercheurs
de l'université de Lyon 1 dans le but de participeunerecherche-actionautour de la
problématique de la scolarisation des éléves astish milieu ordinaire. Cette rencontre, par
les échanges réflexifs, le travail mené sur leatermais aussi en résonance avec mon désir
toujours présent de reprendre le chemin de l'usité&est venue au moment opportun. Elle a
déclenché le processus de transformation dansllggoee suis engagée depuis deux ans via
mon inscription au MASTER 2- MERFA. C’est cette dgohe scientifique, celle du
chercheur, construite et accompagnée au sein duTERSqui m’a permise de prendre du
recul vis-a-vis de mes premieres questions d'actele prendre conscience de mon
implication sans pour autant les absoudre.

Notre recherche se propose d'étudier la pratigakerd’agir professionnel de ces conseillers
d’'aide a la scolarisation des éleves handicapésraaers d’'une approche qualitative et
compréhensive. Nous nous intéressons plus pagérentient aux gestes professionnels (Alin
2010, Bucheton 2009, Jorro 1998,2002) de ces dtmseiors de leur mission d’aide et de
conseil auprés des enseignants scolarisant dessébxec autisme (ou trouble du spectre
autistique TSA). Notre étude se focalisera sugkstes professionnels du conseil (Alin 2010,
Lhotellier 2001, Paul 2004) lors de « I'entretieamseil ». C'est le temps d’échange entre le
conseiller, I'enseignant et 'AVS qui fait suite la visite du conseiller en classe. Nous
chercherons a identifier et caractériser ces ggsta#essionnels dans une « activité située »
portée par le sujet en interaction avec son enm@&orent singulier. Nous cherchons a
comprendre comment les connaissances académiquéawisme du conseiller mais aussi
ses préoccupations impactent ou non ses gestesgpi@inels. Comprendre aussi les postures
(Jorro 2004), que ce dernier est amené a prendieadbpter au cours de sa pratique. Pour
cela nous avons réalisé une analyse comparatile gplatique d’'un conseiller expert et d'un
conseiller novice. Ces éléments sont développés thamartie deux du mémoirecadre

théorique.

La troisieme partie du mémoireMéthodologie est consacrée a l'explicitation de la
méthodologie de recherche. Elle présente a lddsishoix réalisés pour construire un corpus
de données et ceux pour les analyser. Notre approet en ceuvre principalement un travalil
sur le déclaratif des acteurs via des entretiens-deectifs mais €galement sur I'activité

réelle des conseillers via I'observation, la captidéo et les entretiens d’auto-confrontation.



La quatrieme partie présente les résultats, lealyaa et les premiéres interprétations en lien

avec nos questions de recherche. Elle proposengégataine discussion de ces résultats.



Partie 1 — Contexte



Préface

Que fait Estelle en haut de cette grue ? Que ligitperchée a plusieurs dizaines de meétres au-
dessus du vide, au péril de sa vie ? Dans le ceitigede Toulouse, ce matin du 21 mars
2014, une femme de 39 ans a accroché une bandemlaquelle on peut lire « AUTISME
ARRETEZ CE CARNAGE ». Cette mere crie haut (treathméme) et fort sa colere et son
désarroi concernant le manque de moyens mis eneopour la scolarisation de son fils
autiste. Elle dénonce ici par son action extrémis mas isolékle non-respect de ses droits et
de ceux de son enfant. La médiatisation de sonlaicteermettra d'obtenir gain de cause en
quelques heures. Quelques heures d'alpinisme qoioB®urs mois de traitement de dossier,

d'actions respectant le cadre institutionnel n'tibsant pas.

Pourtant, la loi n°® 2005-102 du 11 février 2005 peUiégalité des droits et des chances, la
participation et la citoyenneté des personnes hzaqkes >renforce les actions en faveur de
la scolarisation des éleves handicapés. Elle affilen droit pour chaque enfant a une
scolarisation en milieu ordinaire dans son étabiient de référence, au plus prés de son
domicile, et a un parcours scolaire continu et t&ldplle est renforcée par la loi d’orientation
et de programmation pour la refondation de I'Eatdda République du 8 juillet 2013. Cette
démarche, comme celle d'autres parents, montrajgufd’hui encore, 10 ans apres le vote de
cette loi, la scolarisation en milieu ordinaireteesource de conflit entre les familles et
l'institution. Le gouvernement annonce, lui, pabieis de son sitéducation.gouv.fgue cela

a permis «es avancées majeures dans la politique de scat@isdes éléves en situation de

handicap. ».

Scolarisation des enfants handicapés en France, gdlinclusion ?

Depuis 2006« le nombre d’éleves en situation de handicapesisgs en milieu ordinaire a
plus que doublé sl y a «plus de 260 000 a la rentrée 2015. Le minisiEgrargé de

I'Education nationale a fait des efforts sans piét pour améliorer la scolarisation en
milieu ordinaire des éleves en situation de hangplidaobjectif est d’aller vers une école

toujours plus inclusive sachant s’adapter aux besspécifiques»

1 Strasbourg 27 ao(t 2015- Barcelonnette 6 judiEt5-(source AFP relayé par les médias)
2 Scolarisation des éléves handicapés, éducatimnfgaonsulté le 22 septembre 2015 & 10h00
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Les enfants handicapés représentent a la rentfée 220 des éléves scolarisés. Ces chiffres
fournis par l'institution, nous montrent certes @wslution positive, constante du nombre
d'enfants handicapés scolarisés en classe ordmaidans des dispositifs spécialisés inclusifs
tels que les classes de Ct1SCependant, cela ne nous donne pas l'informabtocernant le
pourcentage que cela représente sur le nombreadterifandicapés en age d'étre scolarisés (le
ratio éléve handicapé scolarisé /éleve handicaf#).tcCertains éléves sont maintenus en
institution spécialisée ou restent a la maisora ahlarge de leur famille. On parle d'enfants
« sans solution®» Ils représenteraient environ 2,4% des élévedeedel France. C'est ce que
semblent dénoncer les différentes associationsagenfs. Pour eux, sur le terrain, cela se
traduit encore trop souvent par des refus de dsateon ou des scolarisations a temps trés
partiels (moins de 50%) de la part des établissesrsmnlaires. Les études menées montrent
que le taux de scolarisation des éléves handicapésilieu ordinaire diminue avec I'dge
Cela d'autant plus que le handicap est dans lérspie la déficience intellectuelle. Les éleves
sans solution entre 12 et 17 ans représentent £48étte population de « sans solution »

Le principe d'inclusion, présent aujourd’hui daes textes officiels semble avoir du mal a
s'établir comme régle de premiere intention. La akétre semble mal comprise et les valeurs
auxquelles le concept se rattache, pas nécessairgmaetagées par tous les acteurs du
systéme éducatif.

Cela nous montre combien la scolarisation de lfenf@ndicapé s'inscrit dans une histoire
complexe et parfois douloureuse dont I'évolutistadente. L'évolution législative a du mal a
trouver appui pour son application sur le terrainfagre ainsi évoluer les meceurs et les
pratiques. Pourquoi la scolarisation d'un éleveditapé releve-t-elle encore aujourd'hui trop

souvent du parcours du combattant ?
A. L'éducabilité : une prise de conscience tardive

La scolarisation des éléves handicapés en Fratmgaurs été fortement corrélée au type de
handicap. En effet, si le principe d'éducabilitét@ reconnu assez précocement (dés 18°16
siecle) pour les enfants porteurs de troubles sEtsomu moteurs, il a fallu attendre les
travaux de J. Itard et la découverte de « I'erdanivage » (1800) pour qu'une part, certes tres
marginalisée, de précurseurs envisagent la padssilde pouvoir éduquer une personne

présentant un « handicap mental ». Lui reconnaissasi des capacités de socialisation et

3 Publication annuelle de I'éducation nationaleg&es et références statistiques »

4  Classe pour l'inclusion scolaire dans le prenhégré

5 Enquéte ARSCEDIAS-CREAHIe-de-France- Enquéte sur lesnfantsa domicile «sans solutiom.
Synthése régionale juillet 2012.

6 Enquéte DREES n°564 mars 2007
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d'apprentissage. Le contexte historique montre qee préoccupation, certes encore
marginale, de scolarisation des enfants handicgpésrit dans la démarche plus globale de
la réflexion sur la scolarisation pour tous lesaetd. En effet, c'est seulemeyatr la loi du 28

mars 1882 (loi Ferryjue l'instruction obligatoire laique et gratuiteasastituée.

B. Le temps de I'exclusion

Les enfants du £8°siécle ayant des troubles mentaux ne sont pasdéwés comme des
personnes handicapées mais comme des « idiotsemanre des « arriérés ». lls sont alors
accueillis dans des hospices, avec d'autres indivadiultes présentant des troubles mentaux.
Leur condition d'enfant n'est pas spécifiguemergepen compte. Cependant, au cours du
siécle, les premiéres classes spéciallséeent le jour dans les hopitaux. Elles sont eacor
peu nombreuses et relevent du dispositif expériahebes enfants sont alors encore mis de

cOté, séparés des autres enfants de leur age.udalpes parler d'une forme d'exclusion.

C'est cependant le début de la prise en chargédicoréducative » par des instituts le plus
souvent privés réservés a une minorité privilégiéeette époque, cela ne semble pas géner
l'opinion publique, si ce n'est quelques acteunscemeés par I'éducation de ces enfants
(médecins, instituteurs et pédagogues) comme Bulllmeiléve du professeur Charcot (ou
Maria Montessori en Italie), s'appuyant sur lesatx d'ltard et de Seguin qui se mobiliseront
pour I'ouverture d'une école spécialisée en detessmurs de I'hopitalMais ces différentes

actions restent toujours a la marge.

C'est seulement la loi de 190§ui permet la création de maniére institutionaise classes
spéciales dites de perfectionnement au sein dddis8ments ordinaires. Elles y sont
« annexeéees » a la demande des communes ou detedépds. Elles répondent au besoin de
scolarisation des enfants « arriérés » On notenei forme de contradiction puisque le fait
qu'ils soient dans une classe renvoie a la notiom abprentissage possible alors méme que le
terme d' « arriéré » fige lui, I'enfant dans urt gtéversible. C'est sur cette base me semblant
un peu confuse que débute I'éducation spécialdakgré cette premiere avanceée législative,
Il faudra attendre cependant la période d'apresguomur voir les dispositifs se développer.
On passe de 1000 classes en 1951 & plus de 60§Cedamnées 197576

7 Premiere classe pour « idiots » a la Salpétriérs 1824- par Seguin
8 Elle ouvrira ses portes en 1892

9 Loi du 15 avril 1909 relative a la création de€les de Perfectionnement annexées aux écolenédées

publiques et d’Ecoles autonomes de Perfectionnepmntles Enfants arriérés
10 Jean-Marie Gillig, daristégrer I'enfant handicapé a I'écal@aris Dunod 1999
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C. Vers une politique d'intégration

La fin des années 60 (dans son contexte politiqgige)afait émerger un changement
idéologique important concernant le regard portélaiscolarisation des éléves handicapés.
Cet aspect jugé «seégregatif » des dispositifs déstoncé par les familles et certains
intellectuels. Cela conduira le gouvernement deddtie, a proposer une nouvelle Iégislation
par le biais de la loi du 30 juin 1975. Ainsi, tiate 4 (concernant la scolarisation) précise :
« Les enfants et adolescents handicapés sont s@utiubligation éducative. lls satisfont a
cette obligation en recevant soit une éducationir@ide, soit, a défaut, une éducation

spéciale, déterminée en fonction des besoins pdigrs de chacun d’eux (...).»

L'enfant ayant des troubles est ici reconnu comme personne handicapée. Il a des droits
identiques aux autres enfants. Il doit bénéficiene éducation et le cas échéants de soins
adaptés. Mais c'est surtout la Circulaire n° 8242°682-048 du 29 janvier 1982 pour Bslise

en ceuvre d'une politigue d’intégration en faveus éafants et adolescents handicapgaf
mettra en avant le concept d'intégration en mibedinaire. Pour une meilleure prise en
charge des éléves par I'éducation Nationale et hitier contre les inégalités sociales, les
enfants peuvent alors bénéficier de soins et d'smieifique en fonction de leurs besoins
individuels. Ce sur le temps de scolarisation (astes conventions) en milieu ordinaire.
“L’intégration vise tout d’'abord a favoriser l'insiion sociale de I'enfant handicapé en le
placant le plus tét possible dans un milieu ordiaaiu il puisse développer sa personnalité et
faire accepter sa différence. “

Cependant, en cas de trouble plus important, lalesse du dispositif permet de créer des
regroupements d'enfants dans des classes spésaljsééation des CLS en 1991 se
substituant aux classes de perfectionnement). uplessse du dispositif permet également la
scolarisation, a temps partagé, en milieu ordinawec la prise en charge par un centre de

soin médico-éducatif.

Les enfants handicapés sont “intégrés”, ils ne atmt plus exclus, la société leur fait une

place a I'école, a coté de leurs camarades.

D. Vers l'inclusion

C'est en 1990 lors de la conférence Mondiale “Léatian pour tous” de Jomtien (Thailande)
gue ce terme anglo-saxon fait son apparition damsilieu de I'éducation. Il est a nouveau

utilisé, en 1994, lors dé&a Conférence mondiale sur I'éducation et les Imsséducatifs

11 Classe d'intégration scolai@rculaire n°® 91-304 du 18 novembre 1991
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spéciaux, organisée par I'Unesco. La Déclaratio®alamanque réaffirme le droit de toute
personne a l'éducation, tel qu'il est énoncé danBdclaration universelle des droits de
I'hnomme de 1948. Cette déclaration formule desntateons pour passer de I'éducation

traditionnelle dite " spéciale ", destinée aux égwéficients, a une éducation " inclusive "
pour des enfants considérés comme ayant des 'nisegoiucatifs particuliers « I'école
devrait accueillir tous les enfants quelles queesbileurs caractéristiques particuliéres

d’ordre physique, intellectuel, social, affectihduistique ou autre. »

La notion d'inclusion va plus loin que la notiomtBgration en ce sens qu'elle propose en
premiere intention I'école ordinaire pour tous HKéves quelle que soit leur situation
(handicapé ou non, éleve non francophone, malage,En effet, le principe d'inclusion
repose sur le fait que chaque enfant est un sjgtlger. Il revient au milieu (ici I'école) de
s'‘adapter. La communauté éducative doit tout mettreeuvre (dispositif, outils, stratégies
d'apprentissages) pour répondre aux besoins deiehadividu. Ainsi, elle rendrait le savoir
accessible a tous.

Pourtant, malgré les recommandations faites paMUQOsur le terrain, la scolarisation des

éleves handicapés francais évolue lentement. EB, If#hs le premier degré, seulement 27
000 enfants sont scolarisés en intégration indalidiet 44 900 enfants en dispositif collectif

inclusif (type CLIS) sur 188 000 enfants handicafsést respectivement 14% et 23%). Cela
constitue un point de tension important entre ksoaations de parents et l'institution. C'est
dans ce contexte, sous la pression des usagersagua loi de février 2005 pour €balité

des droits et des chances, la participation etilayenneté des personnes handicapées »

En janvier 2016, les éléves handicapés représePemte la population scolaire totale. 53 %
d’entre eux seraient scolarisés en milieu ordinavec une proportion massive a I'école

maternelle qui va en s'étiolant vers le second élEgr

Aujourd’hui, les décisions d'orientation concernlanscolarisation des éleves handicapés ne
sont plus des décisions internes au milieu scotaais dépendent de décisions prises par une
commission au sein de la MDPHUn projet personnalisé de scolarisation est coingt
réévalué chaque année par I'équipe éducative (aocsordination de I'enseignant référent
ERSEH) d'une part et la commission de la MDPH céapirt.

12v/0ir graphique Tome 2 Annexe N° 1
13 Maison Départementale des Personnes Handicapées
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Au niveau international, en 2006 la convention diedions Unies relative aux Droits des

Personnes Handicapées réaffirme (article 24 pgrhgra) :

« Aux fins de I'exercice de ce droit, les Etatstiearveillent a ce que :

a) Les personnes handicapées ne soient pas exduede fondement de leur handicap,
du systeme d’enseignement général et a ce quaniaste handicapés ne soient pas exclus,
sur le fondement de leur handicap, de I'enseignénpeimaire gratuit et obligatoire ou
de I'enseignement secondaire ;

b) Les personnes handicapées puissent, sur la Hasé€égalité avec les autres, avoir
acces, dans les communautés ou elles vivent, aseignement primaire inclusif, de qualité
et gratuit, et a 'enseignement secondaire ;

c) Il soit procédé a des aménagements raisonnadenction des besoins de chacun ;

d) Les personnes handicapées bénéficient, au seirsydteme d’enseignement général,
de 'accompagnement nécessaire pour faciliter Education effective ;

e) Des mesures d'accompagnement individualisé aeHi soient prises dans
des environnements qui optimisent le progrés saolat la socialisation, conformément

a I'objectif de pleine intégration »

Dans notre législation, le terme d'inclusion n'apfiisa qu'en 2009, 15 ans aprés les
recommandations de 'ONU, dans la circufdionsacrée a l'actualisation de I'organisation
des classes pour l'inclusion scolaire (CLIS). Led‘intégration est devenu le “I” d'Inclusion.
Un changement de concept majeur et fondamentak’gst fait en toute discrétion, sans
accompagnement spécifique des collegues. Comne cidngement de nom pouvait a lui
seul conduire a un changement autonome des pratigoéessionnelles. La France accuse un
retard important dans la transformation de sonesystéducatif qui peut en partie expliquer
les tensions persistantes entre les équipes edesatt les familles. Cette tension est de
I'ordre de la tension entre le prescrit et le régs équipes éducatives se sentant démunies
d'un point de vue professionnel pour accueillscdlariser les enfants. Les familles se sentent

bafouées dans leur droit le plus élémentaire.

En effet, comme nous I'explique Charles Gatddans son interview pour le documentaire”
enfants handicapés, de la galére & I'8XI& paradoxe tient au fait que depuis la loi de5200

I'éducation Nationale a l'entiére responsabilitéladscolarisation de tous les éléves et que

14 Circulaire n° 2009-087 du 17-7-2009
15 Charles Gardou, anthropologue spécialiste ddibap — laboratoire ISPEF université Lyon 2
16 Réalisé par N Bourgoin, Diffusé le 22/09/2016FRance 5 dans I'émission Le Monde en Face
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dans ce méme temps, il y a une absence de trafkkif auprés des enseignants sur la
culture professionnelle pour y faire face. Pour, loela renforce l'idée chez certains

enseignants que cette question du handicap neetupas destinée, que ce travail ne leur
incombe pas. “Comment donne-t-on a penser a un émgeignant qu'il n‘aura pas a faire face
aux diversités des visages de I'enfant ou de Badeht alors méme que I'humain n'est que

cela ?” Pour eux, elle reste du ressort des eraeigispécialisés.

C'est cette question de l'inclusion scolaire, itsaans une réalité, que propose de débattre

au travers de son rapptrBarbara Pompitf, dans le cadre du projet de loi de finances 2016.

Cette question de l'inclusion scolaire reste ur@pcupation vive et actuelle comme le réveéle
le CNESCQ@® dont la derniére conférence internationale dei@n2016 avait pour titre :

« Quelle école pour les éléves en situation deibapd® »

Les préconisatiori$ faites & I'issue de cette conférence visent d’paet & améliorer la
scolarisation en terme quantitatif mais aussi ¢tpt#li (accés, confort, qualité de

I'enseignement)

Du haut de sa grue, c'est cela que réclame Egtellaccueil bienveillant et une scolarisation
permettant I'accessibilité aux savoirs. Certesfdsrautiste n'est pas “un enfant comme les

autres, mais comme les autres, il est avant toentamt™™.

L'autisme, une place a part : quand I'acces a I'aprentissage reléve du

parcours du combattant
« Jentre dans la classe de Moyenne Setiiotes enfants jouent en attendant le
rassemblement sur les bancs qui comme chaque jepuisl la rentrée aura lieu d'ici
guelques minutes. Younes est par terre, allonggoall semble jouer avec le train. Il aligne
les wagons mais ne les déplace que trés raremeriesuails. || chantonne. C'est son jeu
préféré. Si on le laisse faire, il peut rester aledrain toute la journée ou presque. Tout a
coup, un autre petit garcon s'approche de lui etdede prendre un wagon pour jouer avec
lui. Younes ne parle pas, il se met a crier, taplese roule par terre, se frappe le visage,
pleure. Ensuite, il se leve saute en agitant lessbi'enfant lui rend le wagon, Younes

s'apaise et recommence a jouer calmement. La rsaére'intervient pas, elle le laisse faire.

17 Rapport pour avis, présenté en commission daisesf culturelles et de I'éducation du 14/10/15
18 Député de la somme, co-présidente du groupedist# a I'Assemblée Nationale

19 Conseil national de I'évaluation du systéme scelai

20 préconisations voir tome 2 annexe N°2 page

21 Claude Paris directeur de I''ME Val de Loirer(Be)

22 Visite en classe du 16/09/2014 (le prénom alédégé)
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Younes attend depuis la rentrée une Auxiliaireidesgolaire. En attendant son arrivée, il ne

vient a I'école qu'une heure trente chaque matin.

Patrick lui est en classe de CM1. Ce madiiil travaille avec son AVS. lls sont assis cote &
cOte au dernier rang. C'est un éleve intelligehg méme appris a parler anglais seul, a la
maison devant son ordinateur. Comme les autregjdRdfait un exercice de frangais. Il lit
maintenant mais a encore du mal a comprendre geFtaiexpressions imagées ou faisant
appel a l'implicite. L'AVS l'aide dans sa compré&ien, le guide. Patrick répond aux
guestions oralement mais c'est elle qui écrit daudictée. Patrick est trop lent pour écrire
seul, il se fatigue trop vite. Plus tard, je croiBatrick dans la cour, c'est la récréation. Il
marche en cercle seul. Il danse, regarde son relheis la vitre de la porte de la classe. Les
autres viennent vers lui. Il les regarde, fait desirires, répond a leur bonjour sans vraiment
tourner la téte, sans croiser le regard de ses cawhas. Tres vite, Patrick retourne a ses

occupations. »

Younes et Patrick semblent deux enfants tres dfftdrdans ce qu’ils nous donnent a voir au
travers de ces deux moments. Certes ils n‘ont @aséme age, ce qui explique certaines
différences dans leur comportement et leurs compéte Cependant, si on y regardait de plus
pres, si on décryptait leur comportement plus géoent, nous nous apercevrions gu'’ils ont
des traits communs. En effet, ce sont deux enfargs autisme. Comment se caractérise ce
trouble ? Quelles en sont pour eux les conséqueswegurs capacités d'apprentissage, leur

scolarisation ?

A. Le trouble du spectre autistique TSA
1. Classification et diagnostic

La description rapide de ces deux éleves au tralerse « moment de vie scolaire » nous
permet de mettre en évidence la largeur du speitistique. Bien que le trouble soit
répertorié dans des ouvrages de référénpar I'observation clinique de caractéristiques
précises, on se rend compte aisément que Youreatiétk ont un profil différent. lls sont
pourtant « rangés » dans la méme grande « caséiexdes enfants TED/TSA

La définition de I'autisme a beaucoup évolué depesspremieres descriptions de Kanner en

1943. Aujourd’hui, l'autisme est classé soit dassd Troubles envahissant du développement

23 Visite en classe du 5/11/2014 (le prénom aléaégé)
24 CIM -10 et DCM-V
25 Troubles Envahissants du Développement /TrouhleSpectre Autistique
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(TED), soit dans les troubles du spectre autisti@isA) *°

Aujourd'hui, l'autisme n'est donc plus considémnie®e une maladie psychigue, mais comme
un trouble dans le développement. L'enfant n'ess pbnsidéré comme un «idiot » mais
comme une personne en situation de handicap. Rersanlaquelle on reconnait des
possibilités d'éducabilité.

Les derniéres recherches et études scientifiquesmees en France par la Haute Autorité de
Santé’ (HAS) font I'état d'un trouble neuro-développeraéntLe cerveau et plus
particuliérement certaines zofA®s(principalement celles concernant le langage, la
communication sociale mais aussi celles qui gdesntomportements complexes) ne s'est pas
développé correctement. Des pistes génétiques @roenementales sont aujourd’hui
étudiées. Mais a ce jour les causes de l'autismsnepas déterminées. Cela modifie donc a
priori les traitements a apporter. Si ce n'est y@es maladie, il n'y a alors pas de guérison
envisageable, pas de médication possible pour prisogr » l'autisme. Des traitements
peuvent cependant aider en cas de troubles asgeocm@meil, dénutrition, troubles digestifs,
épilepsie...) Par contre, les études disponibledasplasticité cérébrale de I'enfant indiquent
que le trouble peut étre réduit ou compensé parré@aducation précoce, permettant aux
jeunes enfants d'apprendre (Rogers, Dawson 2018.kdllicitation de I'environnement
semble alors essentielle. La prévalence du troesiede 1/150 (prés de 5000 naissances en

France chaque année).
Il existe actuellement deux classifications dengtiée pour la définition de ces troubles :

- CIM-10 29: est la Classification internationale des maladied0e édition. Elle
présente des descriptions cliniques, des direcipes le diagnostic et des critéres
diagnostiques pour la recherche. On parle ici dEoubles envahissant du
développement »

- Le DSM-V 30: est la classification du manuel diagnostiquetaistique des troubles
mentaux publié par I'association américaine de Ipisyie le 18 mai 2013 apporte des
modifications a la définition de l'autisme suitexaavancements des recherches

scientifiques menées depuis la version 4 en 199N TR). Les troubles sont

% Autisme et troubles du développement- HAS- Etataimnaissances. Janvier 2010.

27 1d 18

28 Etudes de Kennedy et Courchesne 2008, Willigrvirsshew 2007, Pinkham Hopfingern Pelphrey, Piven
et Penn 2008- Mundy 2003) )

29 CIM-10. Classification statistique internatibdas maladies et des problémes de santé conrigkgs.
révision. Genéve : OMS; 1999

30 DSM-IV-TR Manuel diagnostique et statistiqus tleubles mentaux. Paris : Masson ; 2003.
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regroupés sous l'étiquette « troubles du spectiistmue »

Ces deux classifications sont descriptives, eleg & a-théoriques », c'est a dire que
dans leur définition, on ne retrouve pas d'élémsutda cause éventuelle du trouble.
Elles s'accordent sur la nécessité d'un diagnoksticue précoce, c'est a dire qu'il faut
observer suffisamment I'enfant pour pouvoir luiomtaitre certaines difficultés ou
particularités de développement spécifiques etctériatiques du trouble. Ce, afin
d’envisager la rééducation appropriée. La claggiin CIM 10 met en avant une
classification par type de trouble qui permet deddférencier en fonction de leurs

caractéristiques spécifiques et de leur sévériéy @etrouve :

- Lautisme infantile (classique type Kanner: séveérité variable avedcig@ice

intellectuelle variable). C'est le diagnostic deuXes.

- Le syndrome d'Asperger(autisme dit de « haut niveau » c'est a dire qumetaonne
présente un haut potentiel dans certains domaiRes). autant, les troubles du spectre

sont présents. C'est le diagnostic de Patrick.

- Le syndrome de Rett, les autres formes d'autisme wgtiques (ou troubles du

développement non spécifiques) et les troublestiggiatifs de I'enfance.

- Pour la classification francaise, sont ajoutées fl@snes de dysharmonies de

développement complexes ou psychotiques.

La nouvelle classification américaine, a-t-elle ishdans cette cinquieme version de ne plus

différencier les troubles et préfére une approdbbale « trouble du spectre autistique ».

Pour que I'enfant soit considéré dans le spedtistigue il faut retrouver lors du diagnostic
clinique la présence significative de plusieursactéristiques que je choisis de vous résumer
ici pour nous permettre une compréhension suffesaténs le cadre de la recherche et

d'envisager les conséquences sur les apprentissialgescolarisation.

2. Les caractéristiques du trouble

» Troubles majeurs de I'établissement des relatioierpersonnelles et des relations
sociales - Difficultés de contact oculaire, de dapréhension des expressions faciales et des
codes gestuels, la non (ou mauvaise) compréhergdagsnsituations sociales, pas de jeu
symbolique de « faire semblant », absence du jeuitdtion social.

» Altération qualitative du langage et de la commatian fonctionnelle - C'est une
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difficulté avec la pragmatique du langage et noiguement I'absence ou le retard de langage
isolé qui est repéré. Il y a altération de la comitation verbale ou non verbale (pas de
gestes, de mimiques)

» Comportements répétitifs et stéréotypés et intagfjsux restreints : On note souvent la

présence de stéréotypies gestuelles, d'un ou ptasieentres d’intérét stéréotypés et

restreints, avec focalisation ou anormalité (papaat a I'intensité, ou caractere limité), des

habitudes trés marquées, comme certains rituelsifisp@s non fonctionnels. On observe

€galement une préoccupation par les parties epaola globalité fonctionnelle d’'un objet

» La présence possible de troubles sensoritdts que des hyper ou hypo sensibilités a la
lumiere, au bruit, aux odeurs, aux matiéres...

Pour que le trouble soit reconnu, il faut que ceenaalies qualitatives constituent une

caractéristique envahissante du développementedaiit en toute situation. Des troubles

cognitifs peuvent ou non s'associer au troublesaigtie ce qui rend possible une diversité
conséquente de profils. La non prise en chargeopeéde ces troubles spécifiques par des
programmes de soins adaptés favorise le développed® troubles du comportement

entrainant des difficultés d'apprentissage et deksation.

B. Complexité de scolarisation des éleves autistes erance
1. L'autisme reconnu grande cause nationale

La mobilisation exceptionnelle portée par le « Edif Autisme » (regroupant prés de 200
associations de parents et 800 associations geaities d'établissement) au travers du
rassemblement « Ensemble pour l'autisme » a pdtohitention du label « grande cause
nationale » pour l'autisme en 20X2Pendant trop longtemps, notre pays a accuseetara
inacceptable sur l'autisme. Nous ne pouvons pasiderplus longtemps les yeux sur les
souffrances dont ce retard est la cause. Des pmgant possibles, et vous avez été les
premiers a le proclamer et a en faire votre comBatjourd’hui en lui consacrant la Grande
cause nationale 2012, les pouvoirs publics ontgitie lui accorder une reconnaissance, une
reconnaissance pleine et entiére ; une reconnassaestinée a vous aider a faire avancer
cette cause qui est I'affaire de tous. (.2} Ainsi ont pu débuter des actions de sensibilisation
et des mobilisations diverses permettant de miaine tonnaitre ce trouble concernant prés
de 600 000 personnes en France. Les associatibesdaent donc des implications
significatives des services de I'état concernés clelie I'éducation nationale. La scolarisation

des enfants autistes a I'école, au college etcae lglevait étre améliorée.

31 Extrait du discours du premier ministre Fran¢gilon du 9 février 2012
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2. Les plans autisme

En effet, depuis la loi du 11 février 2005 sur Endicap, le gouvernement francais avait
défini un ensemble de mesures permettant une mnellprise en charge des personnes

autistes au travers de son premier « plan autis(@605-2007).

Ces mesures ont été reconduites et complétéesepar alitres plans (2008-2010 et 2013-
2017).0n souléve ici le vide concernant la périded 010 a 2013.

Ces plans ont permis notamment la création de eem&ssources sur l'autisme au niveau
régional, la nécessité d'avoir un consensus sfigprdipour élaborer des guides concernant le
diagnostic et la prise en charge (recommandationladélAS). lls visaient également
laugmentation du nombre de places dans les difpoadaptés, une formation pour les
accompagnants (professionnels de soins, enseigiammsteurs, parents...) afin de permettre
un parcours adapté et personnalisé, pouvant répandt besoins éducatifs particuliers de
chaque personne. Dans ce dernier plan autisme tt@sti@an particuliéere est portée au

dépistage et a la prise en charge précoce (avambis des personnes.

En ce qui concerne la scolarisation, cela peutraduire par la scolarisation des éleves en
milieu ordinaire avec un accompagnement adapté edseignants et des auxiliaires formés,

des classes avec des effectifs réduits le cas igchéa

Malheureusement, sur le terrain, en France, legoditfs tardent a se mettre en ceuvre
contrairement aux autres pays européens commeldpgBe ou ['ltalie ou encore les Etats

unis.

3. Des difficultés de scolarisation persistantes

Il résulte de ces difficultés de mise en ceuvreacoes a la scolarisation en milieu ordinaire
moindre que pour les autres enfants en situatiohamelicap (moins de 30% en 2009). On
note en outre une disparité importante entre g tuscolarisation a I'école primaire (87 %
en maternelle et élémentaire) et la scolarisatEs éeves autistes dans le secondaire (1,2 %
au lycée). Cependant, pour pres de la moitié dEmenautistes, on constate une absence de

scolarisation ou une scolarisation a temps tresgbéinférieure a 50%).

« C'est la 5éme fofé que le Conseil de I'Europe condamne la France gimerimination a
'égard des enfants autistes, défaut d’éducatiom, stolarisation, et de formation

32 Décision sur le bien fondé du 11 septembre 20C8nrseil de I'Europe
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professionnelle.3¥ Ces condamnations s'appuient sur le non-respelapgisication des lois

en vigueur : code de I'éducation, code de l'acdmeiale et la Convention des Nations Unies
relative aux droits des personnes handicapées diéd8nbre 2006. Elle s'appuie aussi sur le
rapport du député Jean-Francois CHOSSY, « La mitude I'autisme en France : besoins et
perspectives », remis au ler Ministre en septer@bB@8. Les actions menées sont jugées

insatisfaisantes notamment en termes de scolansati

C'est donc dans ce contexte social agité, ou Isgdadent a étre appliquées qu'évoluent les
enfants autistes, leurs familles et le cas écHéarg enseignants et accompagnints

C. Conséquences du trouble du spectre autistique sugd apprentissages
et la scolarisation

Il s'agit ici d'apporter des éléments de compréberafin de pouvoir envisager les appuis et
obstacles pouvant étre rencontrés par les enfanitstes et les enseignants en classe. Etant
donné la largeur du spectre et la diversité deilprdés enfants, ces éléments de réflexion ne
sont pas exhaustifs mais relevent de ce qui esplus frequemment observé par les

professionnels (enseignants, soignants, familles)

Si on se pose cette premiére question : « Quéesune classe ? », On peut répondre
succinctement, qu'une classe est un dispositifgogique qui rassemble dans un méme lieu
un groupe d'une trentaine d'individus (constituignéints et d’'un adulte). Cela implique gu'ils
vont communiquer avec des codes sociaux converssgegles a respecter. Toute la journée,
il y aura des échanges de paroles, des commumisation verbales, des consignes donneées,
du bruit, des déplacements, des moments de t@mgtus ou moins clairs. Il y aura des
attendus plus ou moins explicites et parfois ades imprévus. Au regard des éléments
apportés par la description, la connaissance dmsble's du spectre autistique et leurs
conséquences (Philip 2012, Peters 2008, Roger 2@088neulen 2002, Yvon 2014) sur
I'apprentissage, voici quelques-uns des point$artsl a la scolarisation des éléves autistes

pouvant créer des obstacles pour I'enfant et pengdignant et les autres éléves.

33 Lettre de l'association Autisme France - 2014
3 AVS (auxiliaire de vie scolaire), EVS (emploi die gcolaire) AESH (accompagnant des éléves ertisitua
de handicap)
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1. Langage, communication et des interactions sociales

Conséquences possibles a I'école,

Troubles spécifiques

pour I'enfant

Pour I'enseignant

Langage et
communication :

verbal

- retard de langage
verbal

- écholalié®

- incompréhension d
langage abstrait, des
métaphores, du sens
figuré

- communication peu
fonctionnelle :

- Absence de langagé

- n'arrive pas a faire des demandes

- répete les mots qu'il connait ou le dernier
entendu

- ne peut pas ou peu répondre aux
sollicitations verbales de I'adulte ou des
camarades.

- ne pointe pas pour désigner ou faire une
demande

- difficultés a comprendre les messages
verbaux de la classe comme les consignes,
Yectures d'album...

- difficulté & comprendre les métaphores, le
’sens figuré des textes.

- difficulté a comprendre les implicites et a
faire des inférences

- pour les enfants maitrisant le langage verk
(oral et écrit) difficulté a comprendre la
pragmatie du langage : quand parler ? avec
quelles regles ? quel ton ? quel registre ? ..

- Difficultés a entrer en relation avec I'enfa
- difficulté a comprendre ce que veut I'enfa
- doit faire face a un enfant qui semble erre
dans la classe, un enfant qui jette du maté
Ou ne veut pas s'asseoir sans comprendre
pourquoi

legdifficulté a donner des consignes
et a transmettre les informations et les
connaissances

al,

Peut étre surpris par la différence entre le
niveau de langage utilisé et la capacité de
compréhension véritable de I'enfant

Troubles spécifiques

Conséquences possibles a I'école,

pour I'enfant

Pour I'enseignant

Interactions sociales
- difficulté a

comprendre les code
sociaux

- difficulté a établir
des relations
fonctionnelles

- Ne percoit pas les regles implicites utilisée
par les camarades et I'enseignant permetta
groupe de fonctionner. Peut avoir un
comportement inadapté.

- a du mal a garder un contact oculaire aveg
autres. Ne sait pas quoi regarder

- difficulté a jouer ou travailler avec les
camarades

- difficulté a comprendre les émotions, les
_mimiques sur le visage des camarades ou d
?enseignant. Ne sait pas si la personne est
colére, joyeuse ou a de la peine. Observe ju
les marques sur le visage et peut donc avoi
réactions qui semblent décalées (rire par
exemple)

- difficulté a établir des relations fonctionnel
(travail ou amitié) avec ses camarades

- difficulté a percevoir les intentions de
l'autre : reste dans l'explicite, le concret
observable

- a du mal a demander de l'aide

Par contre, quand une regle est comprise, €

s

nt au

Doit faire face a des comportements
inadaptés et parfois dangereux

les

a du mal a entrer en relation avec son éléy
lui parler, accrocher son regard

©eut se retrouver devant un enfant qui rit
aalors qu'il (I'enseignant) est en colére

Iste

r des

Difficulté pour inscrire son éléve dans des
travaux de groupe

&3u de jeux collectifs (jeux de société,
regroupement, motricité, chorale...)

Difficulté a savoir quand son éléve a besoi
d'aide

e

nt

nt
o1
riel

est respectée.

% Fait de répéter un mot ou une phrase prononcééapte (en écho) immédiatement ou de maniére .
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2. Les intéréts restreints et stéréotypés

Conséquences possibles a I'école,

Troubles spécifique :
Pour I'enfant Pour I'enseignant

- joue toujours avec le méme jeu ou veut
toujours faire la méme activité
- a des difficultés pour aller vers une nouvelle
activité
- accepte mal de quitter son activité pour june
autre

- intolérance aux changements
- on observe une forte rigidité
- aligne les objets

- fait toujours les mémes choses dans un ¢
precis . . Difficulté a interrompre son éléve dans son
- peu de jeux de faire semblant, peu de SUX ite
symboliques : coin dinette, poupée, ou garag
peu ou mal utilisé

Difficulté a faire participer son éléve a toutes
I%s activités de la classe
rdre

o=

L DoiE faire face a des oppositions de son éleve
Peut montrer des comportements répétés e

reproduits impliguant des mouvements de
certaines parties du corps comme batte
des mains

se tirer les oreilles ou se balancer

(Les dernieres recherches proposent différentes
interprétations possibles de ce phénoméne |:
- besoin de se déconnecter du monde en cas de
sur-stimulation sensorielle

- certains  s’auto-stimulent  par

Intéréts restreints
et stéréotypés
anIt . R
oit faire face a des comportements
inadaptés dans les coins jeux (en maternelle)

geut étre surpris par les mouvements
s%éréotypés (que dire ? Que faire ?)

comportements

- auto-apaisement par sécrétion de béta
endorphine

- moyen de communiquer en attirant notre
attention)

Cela peut avoir des conséquences sur la
disponibilité de l'enfant en classe et nuire a sa
concentration
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3. La sensorialité

Conséquences possibles a I'école,

Troubles spécifique

pour I'enfant

Pour I'enseignant

Troubles sensoriels
hyper ou hypc
sensibilité

aux bruits

aux mouvements
aux odeurs

aux matiéres

a la douleur

1S}

- perception visuelle
modifiée

vulnérabilité
émotionnelle

- difficulté a trier les stimuli sensoriels et &
hiérarchiser comme percevoir la voix de
maitresse et se dire qu'elle est plus import
que les autres bruits (portes, oiseaux ...) et
donc c'est cela que je dois écouter

- difficulté a supporter certains bruits (sonne
de la cloche, craie sur le tableau, chant
enfants, portes qui claquent, tic -tac pres
imperceptible de I'horloge...)

- peuvent étre géné par les mouvements
autres comme les déplacements dans la ¢
(surtout en maternelle)

- ne supportent pas certaines matiéres com
pate a modeler, le sable, sont sensible
textures du papier...

certains ont du mal avec le contact physi
(donner la main, se toucher au cours de
moteurs...)

difficulté a supporter certaines odeurs (par
de l'enseignant, de I'AVS, des aliments dé¢
cantine, de la colle...)

- L'enfant ne sait pas toujours exprimer
douleur (endroit et intensité) mais cela ne
pas dire qu'il ne souffre pas.

Certains enfants ne sentent pas forcér
comme nous le froid ou le chaud ce qui peut
dangereux.

Sensibilité aux vétements, étiquettes
attirance vers les objets lumineux ou
sources lumineuses comme le soleil, I'écra
I'ordinateur, vidéoprojecteur ...

peut étre géné par les lumiéres de type
(fréquent en classe)

sensibilité aux changements, aux ruptures
rituels

en cas d'incompréhension, angoisse augmer
difficulté a maitriser ses émotions et a
exprimer

troubles du comportement

le

la
ante
que
Doit faire face parfois a des cris, des larn
2des échappements sans comprendre ce ¢
dasse chez son éléve
que

difficulté a faire classe avec

gresipe

lasse

le reste

reeda mal a capter l'attention de son éleve
aux

que
jeux

fum
e |a

sa
eut

nent
étre

les

n de

a du mal a travailler avec son éléeve d
néeraines conditions de classe

de

doit faire face a des crises de colére,
tarmes

les
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4. Les fonctions cognitives

Conséquences possibles a I'école,

Troubles spécifique

Pour I'enfant

Pour I'enseignant

Troubles cognitifs

Difficultés d
concentration

d'organisation

D

Difficultés de

motricité fine

Difficultés d
repérage  dans
temps et I'espace

e

N'a pas forcément le développement
enfants de son &ge dans tous les dom
scolaires.

Le plus souvent on retrouve :

- des bonnes capacités de discriminal
visuelle
- une bonne mémorisation (mais souy
mécanique)

- perturbation par les stimuli extérieurs

- difficulté a gérer plusieurs taches en méme

emps
- difficultés avec les consignes complexes

difficultés a écrire, coordonner |
mouvements (enfiler des perles, découper .

Le temps ne se déroule pas
(Ie_’enfant a du mal a se projeter dans
déroulement de sa matinée, de sa journée.

- difficulté a se repérer dans I'école, la clz

des
aines

tion
Difficulté a évaluer son éléve et a envisa
€iains chaque domaine les apprentissag
mener (pédagogie différenciée)

Difficulté a comprendre et a prendre
compte les particularités cognitives de
esleve

Difficulté a trouver les outils adaptés a ¢
éléve

le

1SSe

ger
es a

en
son

50N

ou sur le manuel ou le cahier

On peut donc noter que les obstacles peuvent étrdoreux pour I'enfant comme pour son

enseignant. Pour ce dernier, cela peut mettre aleshabitudes de fonctionnement. Certains

gestes professionnels (conscients ou non) peuwsit du mal a se mettre en place.

L'enseignant peut avoir l'impression de perdre detréle, d'avoir du mal a intervenir, a

communiquer pour transmettre ou a maintenir I'ardee question de I'évaluation des éléves

pose également question ici. L'enseignant se trdfaee a des obstacles didactiques et

pédagogiques majeurs. Le principe d'intégration adefait en quelque sorte a l'enfant de

s'adapter au milieu dans lequel il était accuefllomment un enfant rencontrant de tels

troubles pouvait-il

y faire face ?

Le principe d'inclusion aujourd’hui présent dars tkextes officiels, soutenu par le principe

d'accessibilité de la loi de 2005, demande doriEcole de s'adapter. C'est & dire de mettre en

ceuvre une pédagogie et des dispositifs adaptésnetidn des besoins de chaque individu.

L’équipe éducative doit ceuvrer pour rendre access$ds savoirs. Il s'agirait donc dans un

premier temps de pouvoir identifier ses besoirdaats un second temps d'avoir suffisamment

d’éléments (connaissance du trouble, connaissatesesemeédiations possibles) pour pouvoir

apporter les réponses adéquates. A I'école il iest dquestion d'apprentissage. Il est donc

nécessaire que l'enfant pour progresser puisseeragngr a I'école a mieux parler, mieux
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communiquer, apprendre a comprendre les régleseaghe a participer avec les autres a
différentes activités mais aussi apprendre a coinsta son rythme des compétences dans les
différents domaines scolaire¥® La question de leur mise en ceuvre se pose égalemen

Comment I'enseignant seul en classe peut-il régoadoutes ces demandes ?

Le troisiéme plan autisme (2013-201%)atteste lui aussi de cette volonté des pouvoirs
publics a développer des actions en faveur dedaerehe et de la formation des différents
acteurs concernés et notamment en termes de satilam. Aujourd’hui, cette scolarisation
pose des difficultés aux enseignants des clasdasaoes. lIs expriment le fait d’étre démunis
face a des enfants différents. Souvent, ils éndnleefait de ne pas se sentir capables, pas
formés a accueillir et scolariser ces enfants. Lastion de leur accompagnement sur le

terrain professionnel se pose alors clairement.

Dans quel cadre et par qui les enseignants songelssibilisés, formés, conseillés,
accompagnés dans leur pratique de classe guotaiz@omment font —ils dans ce contexte
pour répondre au mieux aux missions qui leur sonfiées d’'un point de vue éthique, social
et pédagogique. Comment favoriser I'apprentissagmidieu ordinaire de tous les éléeves en
interrogeant variables didactiques, organisationctisse et le bon sens pédagogique ?
Comment faire face a ses émotions et retrouvemposture professionnelle quand un enfant
chamboule vos habitudes de travail et de commuaité& Comment réagir dans ce Chaos
législatif et social ? Voici les premieres questiajue je me pose a la suite de ces deux

premieres parties.

La DSDEN**de Seine Saint Denis a créé des postes d'enseigpatialisés, spécifiquement
dédiés a la scolarisation des éleves handicapéslien ordinaire. Il s’agit des « conseillers
d’aide a la scolarisation des éléves handicapd®ecupe ce poste depuis maintenant quatre

années.

Le conseiller d'aide a la scolarisation des éleveandicapés
A. Une initiative de la DSDEN de Seine saint Denis :

Pour répondre aux besoins d'accompagnement, deidele conseil aux enseignants,
I’éducation nationale dans le département de laeS8aint Denis a innové. Elle a fait le choix
de créer et la mettre en poste desowrseillers d’'aide a la scolarisation des éléves

% BO hors série n°3- 2008- Programme de I'école Birien
37 Hitp://www.cnsa.fr/documentation/plan-autisme2@Hs.
% Direction des Services Départementaux de I'Edapatiationale
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handicapés>. A ce jour, ce dispositif particulier reste sitigr sur le territoire. Il s'ajoute a
I'existence des conseillers ASHorésents dans les pdles ressources départementaux.

Dans I'Education nationale, le terme de « conseilkétait réservé, dans le premier degré, aux
seuls « conseillers pédagogiques ». C’est une ioncbbtenue apres certification. On
reconnait ici a qualité et I'expertise de I'enseigndans sa pratique de classe mais aussi dans
sa capacité a accompagner les collégues sur lainte®ccuper un tel poste permet de
basculer de la position d’enseignant face a unesselaa celui de formateur et

d’accompagnateurs des collegues novices.

Qu’en est-il des « Conseillers d’'aide a la scoiign des éléves handicapés ». Quel
professionnel occupe cette fonction ? Pourquoiukfation nationale a-t-elle jugé nécessaire
de créer dans ce département cette nouvelle fanetiQuelles sont les missions qui lui sont
confiées ?

Pour comprendre les enjeux de l'activité du « cilesea la scolarisation des éleves
handicapés », il me semble nécessaire dans uneréemps de revenir sur I'histoire, et la
création de ce poste, puis d’aborder son profifggsionnel et enfin de décrire et analyser ses

missions.

B. Naissance d'une nouvelle fonction

Lorsque I'on évoque la scolarisation des élevesiwmation de handicap, et que I'on débute
une recherche dans les textes officiels (circutaidécrets parus au journal officiel ou dans le
Bulletin officiel) on peut noter la présence degpwrs professionnels tels que les enseignants
spécialisés ou non, les enseignants détachés aitwmdu handicap, les auxiliaires de vie
scolaire (AVS) ou AESH ( accompagnants des élevwessiwation de handicap) les

« enseignants référents » mais le terme de « dlamséiaide a la scolarisation des éléves
handicapés» que nous appellerons CAS-EH ou caoarseilur des commodités de lecture ,

n'apparait aucunement dans les textes nationany ést jamais fait référence.
En effet, ce professionnel n’existe que dans ledément de la Seine- Saint -Denis.

Cette appellation précise de CAS-EH n’existe gquaudeseptembre 2014, le EH (pour éléves
handicapés) est ajouté suite a la demande desilbensseux-mémes. En effet, lls ont exprimé

la nécessité de réaffirmer leur identité professadle en précisant leur champ d’action, leur
territoire d’intervention. Cette volonté a été emtee par la hiérarchie. Elle a alors consenti a

ajouter officiellement ces deux lettres chargéessgmbole. «Personnellement, jétais

39 Adaptation scolaire et Scolarisation des élévasditapés
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d’accord avec les collegues, le EH est importaela @ermet de clarifier nos missions auprés
des inspecteurs et des collegues, ¢a évite qu'ssefappel & nous pour tout et n'importe
guoi « Nous dit N CAS-EH lors d’'une discussion inforreell

Mme Plet-Bonenfant dans son mémoire de rechercheecoant le conseiller d’aide a la
scolarisatiof’, nous précise qu’'avant d’étre nommé ainsi pastiintion, ce professionnel a
eu au fil des textes des dénominations et des onsglifférentes. Elles ont cependant toutes
comme point de départ, la volonté de mettre ereplexcdispositif d’accompagnement pour la

scolarisation des éléves en situation de handicapikeu ordinaire.

Cette volonté est marquée en amont de la loi diévdrier 2005 pour I'égalité des droits et des
chances des personnes handicapées : En 1995 lsr@agwou dans « le nouveau contrat pour
I'école »* explicite la nécessité de réduire les effectifs diasses accueillant des éléves
handicapés. Il envisage ainsi une facilitation éer lintégration. Sur le terrain, cette
recommandation est trop complexe a mettre en celmeeffet, il est impossible pour
l'institution d’organiser la carte scolaire. Par daite, le rapport Assante présenté par le
Conseil éeconomique et social le 13 septembre 208€ige la nécessité du « désenclavement
des institutions spécialisées » et de « faciléesdolarisation » a I'’école pour permettre aux
enfants d’apprendre avec le méme «droit » quealdses. Pour ce faire, il encourage
I'Education Nationale & développer des disposifitsccueil en milieu ordinaire (chap. Il p
16-17) et de maniére générale a faciliter la comtilbn des approches entre enseignement et
soins avec la création de services tels que lesSBBS Service d'Education Spéciale et de
Soins & Domicile. Le domicile pouvant étre assingilé lieu de vie de I'enfant (certaines

interventions pouvant donc avoir lieu sur I'école.)

Ce rapport est ensuite soutenu par la circulair@@avril 2002 concernant I’Adaptation et
I'Intégration Scolaire (AIS) qui une fois encoreaffi'me la nécessité de développer la
scolarisation des enfants en situation de handiramilieu ordinaire et ne pas préjuger de

leur parcours.

Dans ce contexte, la création de postes d’enseigspacifiquement dédiés a la scolarisation
des éléves en situation de handicap en milieu airdirtonstitue dés 1996 une premiére forme
innovante de prise en charge des éléves en Saung-BHenis. lIs sont dénommeésMaitres

40 C. Plet-Bonenfant, Le conseiller a la scoldiosadans les écoles primaires de Seine Saint bBeimie
identité professionnelle en construction. 2013

41 Le Nouveau contrat pour I'école : loi de progration du 13 juillet 1995 -
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d’aide a lintégration » (MAI). Six postes seront alors créés. Ces maitressont pas
obligatoirement spécialisés. lls accompagnent guatcing éléves tout au long de I'année
scolaire et interviennent en classe une ou dewsxdar semaine. lls ont pour mission d’aider
I'enfant a s’intégrer a I'école. lls l'aident & paiper aux activités pédagogiques proposées au

groupe classe.

Les recommandations présentes dans le rapport tessarseront réellement inscrites dans la
loi comme un droit qu’en février 2005. C’est unap& importante de I'évolution du dispositif
d’accompagnement de la scolarisation des élévedidapes. Le dispositif Adaptations et
Intégrations scolaires »AIS devient « Adaptations scolaires et scolarisation des éleves
handicapés> ASH. Dans les textes officiels, le terme « indfign » est remplacé par celui
« d’'inclusion ». Ce n’est plus a I'enfant de s’aapmais a I'école de le faire. Elle doit tenir
compte de chaque individu et s’adapter aux besdenshaque enfant. Cela demande une
adaptation d’ordre technique (accessibilité desrigtts, des postes de travail, du mobilier) et
pédagogique. Chacun doit pouvoir accéder danspeot de sa singularité aux savoirs.

Dans le cadre de cette loi apparaissent les emglaisxiliaires de vie scolaire (AVS) et
d’enseignants référents. Les premiers accompadeafdnt en classe et les seconds veillent
au respect du projet personnalisé de Scolarisateotienfant (PPS). Il a pour objectif de
permettre le lien entre I'école, la famille, lesrtpaaires de soins et la MDPH. Ainsi sont

définis les modalités et contenus de la scoladpati

Ce qui nécessairement continue d’interroger c’eshan sens la «non formation » des

enseignants au sujet de I'inclusion et du handicap.

Mme Plet-Bonnenfant précise que « ces deux nouesdetle parle des AVS et enseignants
référents) n'auront pas pour autant fait dispagdrmaitre d’aide a l'intégration mais « en
2006, suite a des menaces de disparition, unenactdlective portée par le syndicat
SNUIPP? est menée. Elle permet I'ébauche de la fiche d¢eptes< conseillers d'aide & la
scolarisation »CAS. Elle porte toujours sur 'accompagnement éléses handicapés mais
apparait ici pour la premiére fois 'accompagnenta# adultes : les enseignants et les AVS.
On substitue le terme maitre » renvoyant au champ de I'enseignant, de celuiegtiface a
ses éleves au terme de «conseiller » qui semblantege appartenir au champ de la
formation. Ce terme renvoie également a celui gaompagne, intervient en cas de situation

probleme. Aujourd’hui, la dénomination officiellstd_e « conseiller d’aide a la scolarisation

“2 Syndicat national unitaire des instituteurs preéess des écoles et Pegc.
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des éleves handicapés ». Il existe 33 postes siépl@tement.

On note donc une certaine instabilité institutidleneoncernant ces postes. Les missions

ayant évolué au gré du temps et des besoins duteléyzant.

C. Le cadre institutionnel actuel

Le conseiller d’aide a la scolarisation des éléwasdicapés CAS-EH (prononcé « caseé ») en
résonance a la prononciation «erzé » pour lesigmea#s référents a la scolarisation des
éléves handicapés (ERSEH) exerce ses fonctionsléamaire institutionnel défini par deux
écrits disponibles sur le site de la Direction @svices Départementaux de I'Education
Nationale (DSDEN 93) en lien étroit avec la ciraddN°2004-026 du 10 février 2004.

- La fiche de poste N°10 conseiller a la scolaigsafcirconscription)

- La lettre de mission valable 3 ans a compteradsignature du titulaire en poste (derniere

version septembre 2014)

Ces deux textes spécifiques, ajoutés aux textesg@néraux concernant d’'une part le statut
des enseignants et d’autre part la scolarisatisrétieres en situation de handicap, permettent
de définir le profil et les missions du CAS-EH.

1. Le profil professionnel

La fiche de poste N°10 consacrée au CAS-EH se meesous la forme d’'un tableau assez
succin divisé en rubriques. Elle précise que caidese doit d’étre un enseignant spécialisé.
C’est a dire, un enseignant du premier degré aglamisi dans le déroulement de sa carriere
de se former spécifiguement aux problématiquesashelibap ou de la difficulté scolaire. Il
doit avoir validé ses compétences par I'obtentiam dlipldome reconnu au niveau national.
« Le conseiller a la scolarisation est un enseigspécialisé, titulaire du CAEI, du CAPSAIS
ou du CAPA-SH option A, B, C, D ou E ». En septeenB014, les professionnels peuvent
étre titulaires d’'un (ou plusieurs) des trois dmdis cités. lls sont destinés a attester de leur
qualification a exercer leurs fonctions dans leslés; établissements ou services spécialisés
scolarisant des éleves présentant des besoins tiéslyzarticuliers. Il s’agit d’éleves en
situation de handicap ou ayant une maladie grax@utve ou invalidante). Pour I'option E,

il s’agit d’intervenir en milieu ordinaire aupre®lkves ayant des difficultés scolaires graves
mais aussi a contribuer a la mission de prévemtesndifficultés d'apprentissage.

2. Recrutement et mise en poste

Le poste de CAS-EH est un poste considéré par li@diration « non devant éleves » En
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effet, le CAS-EH n’a pas la responsabilité quotidie d'une classe ou d’'un groupe d’enfants.
L’enseignant spécialisé désirant occuper un posteodseiller a la scolarisation postule lors
des appels a candidature des postes dits « spécHi@vis » (circulaire du 4 février 2013). Il
s’agit d’'un poste pour lequel I'avis favorable ddcuoommission est nécessaire. L’affectation
finale est ensuite réalisée lors du mouvement -ohdy@artemental par le logiciel selon les
regles du bareme. Le recrutement se fait principalg par I'examen du parcours
professionnel du candidat et de ses motivations tbun entretien avec l'inspecteur de
I’éducation Nationale en charge de ce dossier (IESH) et d'un IEN de circonscription. Si
la commission retient la candidature, I'enseignesitnommeé en tant que CAS-Edr une
circonscription. Il y exercera alors ses missianssd’autorité fonctionnelle de 'inspecteur de

cette méme circonscription (IEN de circonscription)

Etre choisi parmi plusieurs candidats comme CASggdt étre vécu comme une sorte de
valorisation, de reconnaissance pour ces ensergjspatialisés. de voulais un poste euh...,
prés de chez moi. Je savais que d’autres enseigbded avaient demandés. J'ai passé deux
entretiens avec deux inspecteurs ; c'était la pegmfois, j'avais I'impression de me vendre !
(rire) mais jai été vraiment heureuse d'étre prisar mon premier choix, comme
'impression d’étre reconnue, et ca c’est pas sotiv® Reconnait B CAS-EH lors d'une

discussion informelle entre collégues.

Le CAS-EH fait donc partie de I'équipe de circomsiion. A ce titre il y collabore avec les
professionnels tels que I'Inspecteur de 'Educatitionale, les conseillers pédagogiques et
le coordonnateur du Réseau d’Education PrioritdR&P). Il travaille selon les mémes
modalités d’organisation que les enseignants dmigredegré exercant en classe en ce qui

concerne les horaires et les congés.

'y a en Seine -Saint- Denis 33 Conseillers a talagisation répartis sur les 33

circonscriptions du département, soient 40 commu@egaines circonscriptions comportent
plusieurs villes, d’autres une seule ou la moitiénd en fonction du nombre d’école sur le
territoire. Certains conseillers. Ceci pose la tjoasde l'organisation du travail dans des
territoires tres différents en termes de configaraspatiale, d’étendue et de densification de
population.

Afin de les accompagner dans leur prise de fonctimais aussi de leur permettre de

poursuivre leur formation initiale, il existe destages spécifiques destinés aux CAS-EH. :

- Un stage destiné aux néo- CAS-EH pour présentemiissions, le cadre
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institutionnel et apporter des éléments spécifiqués scolarisation des éléves

handicapés.

- Le second stage est un stage «filé » qui se detoukt au long de I'année.
Certaines séances sont consacrees a I'échanganatyBe de pratique entre
CAS-EH. D’autres séances sont consacrées a de$ématiques précises
comme la scolarisation des éléves autistes, infiloma sur les troubles
moteurs, visites d’établissements. Elles sont mepée les formateurs du pdle
ASH.

Les CAS-EH ont également la possibilité de paréicigux stages et animations pédagogiques
proposees par le pble ressource « handicap » BSIMEN. Ills peuvent également s’inscrire
aux stages proposeés par 'INSHEA (Institut natiosigbérieur de formation et de recherche
pour I'éducation des jeunes handicapés et lesggregrints adaptés). Il existe un stage de
deux semaines consacré a l'autisme : « Autisme@tigsation : de la compréhension du
fonctionnement autistique a la mise en ceuvre dsctdarisation, en milieu ordinaire ou

spécialisé. »
3. Missions du conseiller CAS-EH

La lettre de mission et la fiche de pd3toulignent deux grands axes de travaitontribuer

a la mise en ceuvre et au suivi du Projet Persosé@ale Scolarisation (PPS)

® Participation a la construction d’un projet personnalisé de scolarisation (PPS)
Le CAS-EH participe a la construction et a l'éladmn du projet personnalisé de
scolarisation. Cela signifie que son action débpdgfois en amont de la demande de
reconnaissance de handicap faite par la familleésuge la Maison Départementale des
Personnes handicapées (MDPH). Elle peut égaleméhuter si I'enfant a déja une
reconnaissance par la MDPH mais pas encore de pe®iére scolarisation). La lettre de
mission indique &/ous étes un interlocuteur privilégié pour les @gsi enseignantes, les
éleves et leurs familles notamment dans le cadsepdemiéres scolarisations précédant et
préparant I'élaboration d’un dossier MDPH. Le CAS-EH apporte son aide a la famille et au
directeur pour organiser la constitution du dosdei’enfant. Il intervient a la demande de
I'équipe pédagogique, en concertation avec le pdggue et le médecin scolaire. Il est
présent en classe pour des temps d’observatioa@ampagnement de I'éléeve. Il peut ainsi

participer aux activités de classe et accompageedaht pour faciliter son entrée a I'école. Il

43 Tome 2 Annexe n°3aet3 b
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apporte son analyse de la situation pour aide\aluation des besoins de I'enfant a I'école.
Son évaluation complémentaire de celle de I'enseigret du psychologue concerne plus
particulierement les aménagements pédagogiquesi ddohniques. Son expertise est
également attendue pour évaluer et étayer les diaatiaccompagnement par une AVS le
cas échéant. Il participe a ce titre comme leseaupartenaires de I'équipe éducative aux

Réunions d’Equipe Educatives (REE) organiséesepdirécteur de I'école concernée.

® Le suivi du Projet Personnalisé de Scolarisation ®S)
Le Conseiller d’'aide a la scolarisation des élésmssituation de handicap a pour mission
principale de« contribuer... et participer au suivi des projels scolarisation des éleves en
situation de handicap: Son action étant principalement concrétisée ms«actions d’aide
et de conseil aux enseignants scolarisant des ®lewesituation de handicap dans leur
classe. Cela signifie que le CAS-EH poursuit sdarirention lorsque I'enfant a été reconnu
en situation de handicap par la maison des persomaedicapées (MDPH). Il poursuit ses
actions d’accompagnement de I'éleve en classe magsi et surtout celles d’aide et de
conseil auprés des enseignants et des AVS. leveidtamment au respect du PPS. C’est dans
ce cadre gu’il participe a lI'accompagnement deweSléayants des troubles du spectre
autistique en milieu scolaire. Il mene au besois a@gions d’accompagnement de I'éleve au
sein de la classe. Il prend part également a demactels des échanges a visée informative
et formative avec I'enseignant et 'AVS. Il semblanstituer en Seine Saint Denis un maillon
fort d’aide a la scolarisation des éléves handisapémilieu ordinaire.

® | e travail en partenariat
Pour mener a bien ses missions, il est demandéA&:+EH de travailler quotidiennement
avec de nombreux partenaires. Il s'agit des peesoissues de milieux différents (Education
nationale, famille, milieu médical) participant BPS. Ceci exige de lui la connaissance de
ces derniers. Cela exige de ce professionnel laaci#p a prendre en compte le
fonctionnement de chacun des membres du résedwit blors pouvoir s’adapter rapidement
afin de moduler son discours et ses actions ertilonde ses interlocuteurs. Les discussions
informelles entre collégues lors d’'une réunion fdimation (octobre 2014) permettent
d’entrevoir que le ton, le registre de langageasdtipar le CAS-EH ne sont pas les mémes en

fonction des personnes avec lesquelles il travaille

« Je suis beaucoup plus délicate avec les famijeeqrends le temps, je me pose alors

gu’'avec les colléegues on est toujours entre deuxparle vite, un sms, un mail nous
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rapporte B.
Le CAS-EH doit donc travailler avec :
= L’enseignant référent du parcours de scolarisatlBRSEH

En effet, « ces actions sont complémentaires de celles dssiggrantgéférents. » « Le

conseiller a la scolarisation travaille enfin eamldirect avec les enseignants référents »

L’enseignant référent est I'enseignant spécialdechargé de classe également) qui a en
charge de veiller au bon déroulement du PPS. P&®ré en lien avec la commission des
droits et de I'’Autonomie (CDA) de la Maison Dépanentale des Personnes handicapées
(MDPH). Contrairement au CAS-EH, il n’intervient gulorsque I'enfant a déja une
reconnaissance de handicap et un PPS. Il suitrtgstp des €léves de leur entrée a sa sortie
du systeme scolaire. Comme le CAS-EH il exerce ssion dans le premier degré (de la
maternelle a I'élémentaire) mais aussi dans lergbckegré (college et lycée) ou supérieur.
Son statut et ses missions sont institués suigel@ du 11 février 2005 dans le décret du 30
décembre 2005 (2005-1752) et la circulaire ministiér du 17 ao(t 2006. Cette fonction
contrairement a celle de CAS-EH existe dans ch@gqaglémie et département du territoire
francais.

Afin d’aider I'enseignant référent a évaluer lesdias et veiller a la mise en place des
ameénagements prévus dans le cadre du P&8eka I'élaboration du projet personnalisé de
scolarisation »,le CAS-EH lui apporte son regard d’enseignant igtiéé. Pour cela il
conduit des observations de I'éleve en classe daend compte a I'enseignant référent.

Il « participe aux RESS en étroite collaboration aVeaseignant référent xCes RESS
(Réunion d’équipe de Suivi de Scolarisation) san@t au moins une fois par an. Elles
permettent a I'équipe pluridisciplinaire (familéguipe pédagogique, partenaires de soins) de
porter un regard, de réexaminer la situation smoldé I'éléve. Ainsi, on peut évaluer si les
ameénagements mis en place sont suffisants owastilfhire de nouvelles demandes aupres de
la MDPH (augmenter le nombre d’heures d’accompag@mend’une Auxiliaire de vie,

orienter I'enfant vers une classe plus spécifigiegenander un ordinateur ...)

« Des équipes de suivi de la scolarisation veillaritorganisation et au suivi de chaque
projet personnalisé de scolarisation décidé parctanmission des droits et de I'autonomie
des personnes handicapées (CDA). Leur animatiotewat coordination sont confiées a
I'enseignant référent, aux fins de rechercher latowité et la cohérence des parcours. »

Paru dans le BO N° 32 relatif a la mise en ceuvseRIRES - circulaire du 17 aodlt 2008.
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Le CAS-EH fait le lien avec I'enseignant référemtslde la construction d’'un nouveau PPS. I

lui transmet une copie du dossier et favorise eneantre avec la famille.
=>» Les Auxiliaires de Vie Scolaire (AVS)
On peut lire dans la lettre de mission

« ... Ces actions sont complémentaires de cellesedseignant référent dans le cadre du

recrutement, de la gestion et de 'accompagnenmenAdxiliaires de vie Scolaire. »

L’Auxiliaire de Vie Scolaire est la personne qucampagne I'éléve en situation de handicap
dans le cadre du PPS. La demande de cet accompaginest faite par la famille. Elle doit
constituer le cas échéant, un dossier aupres M®RH. Ce dossier est étayé par les comptes
rendus et avis des membres de I'équipe de suivighalle, les professionnels de I'école et

les professionnels du milieu médical ou paraméylical

C’est la Commission (CDA) de la MDPH qui statue ser accompagnement. Il est envisagé
comme une compensation au handicap de I'enfamie Woit cependant pas en entraver son
développement et son autonomie. Le cas échéast, ersuite a I'éducation nationale qu’il

revient de recruter les personnels.

Ces personnels sont apparus dés 2003, comme taassisl’éducation ». Il s’agissait

majoritairement d’étudiants (circulaire du 11 juB®03). On parlait des AVS-i (suivi

individuel de I'enfant) et des AVS-co (accompagnemeollectif d’'un groupe en classe
spécialisée). Ensuite, le recrutement s’est ouwert chdmeurs de longue durée. lls
constituent aujourd’hui la majorité des personeelposte. Ills sont nommeés « EVS » (Emploi
de vie Scolaire). Ce sont des postes précairesaveontrat d’'un an renouvelable une fois.
Ces personnels n'ont pas a justifier d'une forrmatim un dipldme particulier concernant
'accompagnement des enfants en situation de handiSur le terrain, on imagine les
difficultés rencontrées par ces personnelles, aulesla complexité de la fonction. Depuis
juillet 2014, I'état envisage de professionnalites AVS/EVS et souhaite la création des
AESH" (Accompagnants des Eléves en Situation de Handit@pnombre de poste reste

encore aujourd’hui tres limité.

Le CAS-EH patrticipe de fait au recrutement localkcde personnels, a leur mise en place sur
le terrain, et plus particulierement a leur suatdompagnement, conseil) et pour une part a

leur formation.

4 Circulaire 2014-083 du 8 juillet 214 in http://$adtepartenariat.chez-alice.fr/page803.htm
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L’institution présuppose donc que le CAS-EH estatdp de mener des activités de
recrutement et de formation alors que dans aucusedeparcours il n’a eu de formation

spécifique pour cela.

Les AVS étant aupres des éléves, comment s’orgaaisamps de formation ? Les documents
officiels n’apportent aucune précision concernagg questions. De plus, si les personnels
sont renouvelés chaque année ou au maximum todsUlesans comment apporter aux éleves

handicapés la stabilité dont ils auraient besoin.

Dans la lettre de mission, il est également inélique le conseiller veillera également a la
mise en place le cas échéant « du binbme enseitfd&8t». On lui confére donc le réle d’'un

tiers aidant.

La mission principale d'une AVS est d'aider a lasenen place des aménagements
pédagogiques (aide a la communication, aide aittdéer aide a la compréhension des
consignes...) et techniques (pousser un fauteuibrauporter du matériel, aider a utiliser des
outils spécifiques). L’AVS participe au soin a fant (aide au passage aux toilettes, aide a
I'habillage ...). Cela est défini dans le cadre daj&rPersonnalisé de Scolarisation de I'éléve
en situation de handicap. Cet accompagnement @galt& chaque fois qu'il est nécessaire
par I'équipe de suivi de scolarisation. L’AVS altarde de tache d’aider a compenser le
handicap de I'enfant pour qu’il puisse apprendrelesse et accéder aux savoirs comme ses
camarades. L’AVS peut accompagner un ou plusidaxeg en fonction des missions qui lui

sont confiées.
= L’enseignant et 'équipe pédagogique

Le CAS-EH doit mener des actions d’aide et de conseil aux enseignangt 2tre« un

interlocuteur privilégié de I'’équipe enseignante »

Dans la fiche de poste N°10, a la rubrique « famdtix» il est explicité CAS-EH pour atteindre
ses objectifs doit travailler aupres des enseignatcueillant un éléve en situation de
handicap en classe banale. Il doit les aider a tadaleurs dispositifs et pratiques
pédagogiques afin de répondre aux besoins des séleaadicapés et aux enjeux de
I'Inclusion. On lui reconnait de par sa formatiolergeignant spécialisé, un role d’expert
auprés des éléves en situation de handicap mass desfait la capacité a partager cette
expertise avec ses collegues : « un rdle d’infoiomatd’aide et d’expertise afin de construire
des modalités pédagogiques adaptées ». Ces derd@rant permettre a I'éleve de participer

a la vie de la classe et recevoir la méme quakésgignement que ses camarades.
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On peut noter la redondance des phrases dansfi@®ulies rubriques et I'insistance portée
sur les adaptations pédagogiques. Cependant, actard des documents, force est de
constater que rien n'est dit ou presque sur l'osgdion prévue pour rendre cet
accompagnement effectif envers les enseignantd. t©uw@s institutionnel est accordé ? On
peut lire seulement dans la fiche de poste a laqué « fonction » &ur une période limitée,
qui prend fin des que la classe peut fonctionnarssqu’il soit présent, le conseiller a la
scolarisation peut intervenir auprés de I'éleve ideapé pour répondre ponctuellement a
des besoins spécifiques Cette idée est renforcée dans la lettre de omigsar I'expression
«une co-intervention a visée formatiwveCeci signifie que le CAS-EH peut intervenir
directement en classe auprées de I'enfant et queastian pourrait étre modélisante pour
I'enseignant et 'AVS. Le fait que cette seule mddapuisse étre proposée peut sembler
réducteur. La question se pose de savoir quelleisies autres modalités dont disposerait le

CAS-EH pour mener a bien cette mission ?

Une seconde lecture permet de souligner le chosxveebes utilisés dans les documents :
aider — intervenir - apporter - conseiller- faeiit L'utilisation de ces verbes améne a
s’interroger sur le sens de cet accompagnementehigaseignant. On pourrait interpréter le
fait que l'aide apportée a I'enseignant viendraitquement de I'extérieur, apportée par le

conseliller (ou ses partenaires).

La différenciation pédagogique évoquée dans ldesee peut-elle pas étre également pensée
par I'enseignant de la classe. Comment I'enseigmemit-il se saisir de cette nécessité

d’adaptation ? Quelles compétences peut-il mobitis@s sa formation initiale ?

Dans le référentiel de compétence du professeuéai®es’, il est noté que celui-ci doit avoir
des connaissances dans le domaine de la psychottyi€enfant et les mécanismes
d’apprentissage. Il doit également prendre en cengtdiversité des éléves dans le cadre
d’une école inclusive et adapter son enseigneni&riseignant doit travailler en partenariat
avec les personnes ressources afin de mettre emeodeiw projet personnalisé de
scolarisation »des éleves en situation de handicap. Pour ce, fair@oit actualiser ses

connaissances.

L’enjeu est alors de pouvoir articuler les conreises théoriques de I'enseignant, sa

connaissance de 'éleve avec I'expertise du CAS-EH.

=>» L’équipe de suivi de scolarisation : les partersade soin, I'éléve et sa famille

“>Tome 2 Annexe 5 (Arrété du 1-7-2013 - J.O. du ZBI3MEN - DGESCO A3-3)
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Dans le cadre de sa contribution a la mise en cedur®PS, le conseiller d’aide a la
scolarisation est sollicité comme personne resgopoair favoriser le lien entre les différents
partenaires. Il est explicitement noté dans ladetie mission« faciliter une communication
confiante entre I'éléve, sa famille.... Ainsi quea$emble des professionnels concernés par le
projet de scolarisation »et « participer aux RESS xRéunion d'équipe de suivi de
scolarisationk en étroite collaboration avec les enseignantgrggits » Ceci est également
rappelé dans la fiche de poste a la rubriqgue epariat » « Le conseiller a la scolarisation
travaille enfin en lien direct avec les enseignaréfrents et I'équipe de suivi de la
scolarisation, les services de soins ou les intemts libéraux, les auxiliaires de vie scolaire
ou les emplois vie scolaire... » Il semble importdet rappeler que son action s’articule

également avec les personnels de I'éducation redéicroncernés par le projet de I'éleve, a

savoir :
- Le directeur d’école ;
- Les enseignants du RASED dont le psychologue sealai
- Le médecin scolaire et les infirmiéres scolaires.

° Missions complémentaires

A la fin de la lettre de mission, il est écrit qiiautres missions complémentaires peuvent étre
confiées au CAS-EH au sein de la circonscriptionltBN mais que celles-ci doivent avoir
un «lien fort » avec la scolarisation des élévanditapés. Cette précision est apportée
explicitement pour éviter les difficultés que cersaCAS-EH ont pu rencontrer lors de leur
prise de fonction. En effet, il a été rapporté ldes réunions avec I'lIEN-ASH que des
missions n'ayant aucun lien avec la scolarisati@s @leves en situation de handicap
pouvaient étre confiées au CAS-EH par les inspestée circonscription. Afin de préserver
le réle spécifique des CAS-EH en Seine Saint Déaidécision de recentrer leur action a été

prise de maniere officielle au travers de cettiedate mission.
° Evaluation de l'activité du CAS-EH

Le conseiller a la scolarisation des éléves eratitn de handicap travaille sous l'autorité
fonctionnelle de I'Inspecteur de circonscriptiorENl de circonscription) en lien avec
I'inspecteur de I'éducation nationale chargé dustosASH (IEN ASH). Il doit rendre

compte de son activité d'un point de vue quantigttiqualitatif et mettre a leur disposition

toute information utile concernant les éléves.
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Cette lettre de mission fait donc état d'un tréend nombre d'activitdsauxquelles
doit se consacrer le conseiller. Cependant, laleae ces documents officiels ne permet pas
d’identifier les actions prioritaires pour menemin les deux grandes missions qui sont
confiées aux CAS-EH. Elle ne précise pas non @usrhps qui doit y étre consacré. La mise
en ceuvre est peu décrite et peu étayée. Elle ee6AS-EH responsable de 'organisation de

son activité « il lui appartient de »

Il lui appartient donc en lien avec son IEN de amscription d’organiser ses actions en
fonction des besoins du terrain. Le CAS-EH a dome marge d’autonomie dans ses actions

sous réserve que son travail effectif respecte leemjonctions de la hiérarchie.

IV. Premiéres questions et objet d'étude envisagé

La présentation et I'analyse de la fonction du (&%$-dans le contexte actuel de la
scolarisation des éléves handicapés et plus plgtieonent porteur de troubles autistiques

m’amene a soulever plusieurs questions :

- Comment le CAS-EH travaille-t-il au quotidien surle terrain pour mener

a bien les missions qui lui sont confiées ?

En effet, Il leur est demandé de mettre en ceuseadions « d’aide et de conseil » envers les
enseignants. Il n'y a pas de directive institutiellenpour mener a bien cette activité. Le texte
fait référence a leur statut I'expert. Il s’agirddnc d’une aide vers celui qui ne « saurait » pas

OU en « saurait » moins.

Pourtant, ni la formation de I'enseignant spécialBAPASH, ni la formation continue du
CAS-EH ne prévoit de module d’apprentissage auttaurcette notion d'accompagnement,

cette démarche d’aide et de conseil envers lesgodls.

- Comment le CAS-EH méne-t-il cette activité spéciéal'aide et de conseil sur

le terrain ?

- Comment fait-il face a ce changement professiofir@uels sont ses appuis et

les obstacles qu'il rencontre ?

D’autre part, le fait que le CAS-EH, soit un enseigt spécialisé pouvant étre titulaire de
diverses options a pour conséquence qu'il ne ssitspécifiguement formé a la scolarisation

des éleves porteurs de troubles autistiques.

46 Tableau activité du CAS-EH Tome 2 Annexe n° 4
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- Comment plus précisément, le CAS-EH répond-il ansssion d’aide et de

conseil auprés des enseignants scolarisant dessgiévteurs de TSA ?

Au vu des éléments apportés par le contexte (sooditique, historique, médical ¢
pédagogique) et de ma pratique professionnellei wwie premiére formulation d’obje

d'étude et des premiéres questions de recherchesauiéve :

Le role d'accompagnement du CAS-EH dans la scolaasion d'un éléve autiste en

Seine saint Denis

- Comment s'organise cette activité dite d’aidedet conseil entre le CAS-EH ¢
I'enseignant non spécialisé sur le terrain et glagiculierement lors de la scolarisati
d’un éleve porteur de troubles autistiques (TED/TSA

- Comment la formation du CAS-EH lui permet-ellerdpondre aux missions qui lui so
confiées ? Quelles sont ses ressources profesiematles obstacles rencontrés ? Qu

est sa légitimité d’intervention ?

it

—
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Partie 2 - Cadre théorique
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Introduction

» Questions survenues lors de la phase de rechexpl®aoire
Cette recherche a pour objet principal de compesruhar I'analyse de son activité, comment
le Conseiller d’aide a la scolarisation des élévasdicapés, exerce sa mission d'aide et de
conseil aupres des enseignants scolarisant un €&&een classe ordinaire. En effet, lors de
la phase exploratoire de la recherche47 il a ét® eni évidence une tension spécifique
concernant cette mission. Les conseillers, malgué éxpertise concernant le handicap et la
pédagogie spécialisée, bien gu'ils soient des gsfenels engagés et impliqués se retrouvent
en difficulté face a certaines situations. Sesgadaliffés sont plus souvent présentes lors de la
scolarisation des éleves TSA en raison du profitipdier des éléves et des stratégies
éducatives spécifigues qu'il faut mettre en plaeesdla classe. Cette difficulté semble
majorée en raison de la «violence émotionnelleue @eut renvoyer ce trouble aux
enseignants (et parfois au conseiller) et de laffremece professionnelle et personnelle
engendrée.
Les tensions mises en évidence concernent plugsydantement la relation entre les adultes
(conseillers, enseignants et AVS) et plus préciséntans le rapport au «conseil »:
Comment est-il donné, comment est-il recu ? Queld s obstacles a la mise en place
effective des propositions d'aménagements en cfas€emment le conseiller peut-il
accompagner I'enseignant dans les modificationsedepropres gestes professionnels exigés
par ces situations ? Comment le conseiller vgtéhdre en charge cette charge émotionnelle
et permettre a I'enseignant de la dépasser ? @e®re ne sont pas toujours identifiees
comme telles par les conseillers. Comment aideroleseiller a analyser sa pratique pour
répondre au mieux aux besoins des enseignants ?

» Mobiliser un cadre théorique : un enjeu de compréiom

Notre travail de recherche se situe dans le chasSdiences de I'éducation. Il s’appuie sur
les domaines de I'analyse du travail, de I'analgleepratique mais aussi sur la sémiotique.
Pour analyser cette pratiqgue professionnelle spéeifau conseiller, nous avons choisi de
convogquer un cadre conceptuel théorique récentui des » gestes professionnels ». Nous
prenons appui principalement sur les travaux des@dum Alin, (Alin 199048, 1996, 2010) et
d’Anne Jorro (Jorro 1998, 2002, 2004, 2005).

47 Analyses et synthése présentées en Tome 2 AnBexe
481990 - Thése de doctorat Je, je(ux) et en-je(iéfahciation - (Les stratégies de discours d’ernsaits
formateurs dans des situations de communicatiofegsmnnelles)
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Notre recherche s’intéressant plus particuliereradrdctivité de « conseil » dans le cadre de
cet « accompagnement », il s’agira donc de définiregard de la littérature scientifique les
concepts convoqués : le conseil (A Lhotellier 20Q1Alin 2010) et d’accompagnement
(Boutinet 2007, Donnay et Charlier 2008, M Paul 200Ceci avec pour intention de
comprendre comment ['activitt¢ de conseil, sous tengar la présence des gestes
professionnels du conseiller: «les gestes professls du conseil » permet
I'accompagnement professionnel de I'enseignantasisaint un éleve TSA dans sa classe

ordinaire.

Comme présenté dans la partie contexte, ce travappuie également sur la littérature

scientifique concernant les troubles du spectrestagque et ceux sur les travaux concernant
I'école inclusive et la scolarisation des élevessées (C Philip — G Magerotte — J.L Adrien

2012, C Gardou 2012)

Par une approche qualitative et compréhensive ddéorphénoménologique,
linguistique et sémiotique nous tentons d’avoiréacaux actes et aux discours des acteurs sur
leur activité. Nous mettons en ceuvre des dispssifffrésentés dans la partie 3 -
Méthodologie) de recueil de données et d'analyse tdwail (capture vidéo, auto-
confrontation, entretiens) qui permettent d’avaices au discours des acteurs sur leur activité

et au « point de vue du sujet ».

Les résultats attendus porteront donc principaléreenla caractérisation et I'identification
des gestes professionnels spécifiques a cetteidandé conseiller. Il s’agit ici d’obtenir un
recueil de données qui permette de comprendre exiplitjuer leur « activité située » de
conseil auprés des enseignants du premier degririsant des éléves autistes en milieu

ordinaire.

I. Le concept de geste professionnel

Le concept de geste professionnel dans le miliekedseignement et de la formation est un
concept récent (Alin, 1990, 199&orro 1998, Bucheton 2009). Il n’est peu ou pdssétpar
les « acteurs » de ces milieux. Il I'est davantpge les chercheurs. « L'expressigeste
professionnelbien qu’utilisée abondamment par les cherchewedait pas encore partie du
vocabulaire du métier d’enseignant. » (Alin 20146). En effet, le terme « professionnel »
sert alors a définir des dispositifs et non degtsujOn parle de « lycée professionnel » ou

« d’enseignement professionnel » quand il s’agicaectériser le contenu « technique » de
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'enseignement. Un contenu permettant une visgéNliers un métier identifié (mécanicien,
menuisier...). Dans l'inconscient collectif, le neétd’enseignant reléverait plus volontiers
d'un «don» On a le «truc» pour enseigner ounenl'a pas! On parle de «/lart

d’enseigner » mais finalement peu de tous les getehniques que doit mobiliser un
enseignant pour faire cours.

Pour C Alin, méme chez certains chercheurs, ceemirreste encore peu défini et le terme
« geste » est souvent confondu avec celui de e gestessionnel ».

C’est pourquoi nous nous appliquerons ici a tedeste définir le plus précisément possible

afin de clarifier notre recherche.

A. Naissance du concept : du geste au geste professiein

Dans son article « I'inscription des gestes profes®ls dans I'action » Anne Jorro
explore cette notion pour la premiére fois. Appmdeja évoquée dans les travaux sur les
analyses des pratiques, (Altet, 1994 ; Alin, 199096). Elle interroge notamment le
processus de professionnalisation au-dela de l@maole compétence qui pour elle, reste
« extérieure » au sujet. C’est pourquoi elle ergaspar une approche phénoménologique et
herméneutique une autre analyse des processusnatifm.

« Cette question nous taraude au point de proposeapproche des gestes professionnels et
d’ouvrir un chantier de réflexion autour des pretesde formation qui enchasseraient dans le
cours de l'action une approche compréhensive. qJ1®98 p.4)

Cette introduction fait suite aux travaux de Marbtduss sur «les techniques du corps »

(Mauss 1934). Pour luk Toute technique proprement dite a sa forme. Mais est de méme

de toute attitude du corps. Chaque société a sesutes bien a elle. »

Comme l'indique sa racine latinggstus,participe passé du verlmgerere, le terme de

« geste » renvoie au corps, au corps en mouvenmastaussi aux attitudes. En effet le corps
bouge et Marcel Mauss nous montre que méme si @@ements semblent singuliers,
pouvant étre propres a chaque individu, ils s’inent tout autant dans son environnement
(social, culturel, historique) « Ces « habitudes » ne varient non pas simplemestt ks
individus et leurs imitations, elles varient sutcavec les sociétés, les éducations, les
convenances et les modes, les prestiges. Il faairydes techniques et I'ouvrage de la raison
pratique collective et individuelle, 1a ou on netwdordinaire que I'ame et ses facultés de

répétition. »(Mauss 1934)
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Dans ces travaux, Mauss a pris soin de classei(paet sexe des sujets) et d’énumérer les
techniques du corps en fonction de leur caractémgrdpphique (de la naissance a I'age
adulte.) S’il énumere des techniques telles queselrage », « la veille », « la course », « la
danse » «la consommation » il est important dernquie dans ces premiers travaux, Il
n'évoque pas le «langage » et la « communicati(si se n’est pour « communiquer avec
Dieu ») comme des techniques du corps.
Le dictionnaire Larousse, propose lui trois déiiims du geste :

- Le geste est «in mouvement du corpgrincipalement de la main, des bras ou de la
téte, porteur ou non de significationll>me semble que I'on pourrait penser d’avantagjtec
« non signification » comme signification non cadestisée par le sujet car le geste est
toujours « signe ». Il se fait par I'un, et se pérpar I'autre. Il est nécessairement interprété.
Un geste de la main pour dire au revoir, un haussemépaule pour signifier que I'on se
moque, un écarquillement des yeux pour signifiesugprise, un geste du doigt pour pointer
un objet et accéder a une attention conjointe &aetre, un sourire d’empathie, un poing
frappé sur la table pour signifier la colére. C'd4illeurs cette interprétation qui semble
poser des difficultés aux personnes avec autismen giarticulier aux jeunes enfants. Ces

gestes ne font pas nécessairement sens. lls ootdapprendre cette signification.

- le geste est « Maniére de mouvoir le corpdes membres et, en particulier, maniére
de mouvoir les mains dans un but de préhensiomal@pulation. »Cela renvoie a la fois a
I'idée de but et d’intention du geste mais audai@maniére de » faire.
Enfin, le dictionnaire nous indique I'utilisatiomianot geste au sens figuré. Alors

- Le geste est une« action remarquable par sa générosité ou sa nobées Nous

connaissons tous I'expression « faire un geste »

Comme nous I'explicite C Alin (Alin 2011 p 47) « lteot geste désigne aussi bien I'action
accomplie par le geste que la représentation qeril donne. Le geste serait donc
«mouvement et signification» Le geste ne peut pas se réduire a une simpdmate corps

est « engagé pour signifier ». Il s’engage dansnuironnement social, culturel et situé dans
I'espace et le temps.

Le geste est donc au-dela du mouvement langagenamanication. Nous pouvons alors
parler de communication « non verbale ».

Pour Gebauer et Wulf, anthropologues de I'écolenadinde, les gestes ne sont pas toujours

conscients mais relevent de la « mimésis ». Pampratessus « d’imitation créatrice ».
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L’humain a cette capacité de produire de nouveasteg a partir de gestes déja appris. Il se

constitue une forme de répertoire.

Inversement pouvons-nous considérer le discourpelm®nnes comme un geste du corps ?
Dans notre recherche, sur le terrain, nous allbsgmwer les « gestes » des conseillers et ceux
de I'enseignant durant ce temps « d’entretien dbnse

Comment le « geste » observable par I'ceil du cleencbu de I'acteur lui-méme devient-il un

« geste professionnel » ? Comment allons-nous polevoaractériser ?

Si nous nous intéressons plus particulierementr@waux de recherche menés par A Jorro et
Christian Alin, c’est, au-dela de leur qualité, itpa'se sont tous deux particulierement

intéressés d’'une part aux gestes professionnedgiaudu monde de I'enseignement et de la
formation. C'est-a-dire au terrain qui est le nqgir cette recherche. D’autre part, les

modalisations proposées prenant en compte lestagg@ératoires, techniques et symboliques
avec une place importante au langage semblent noriv€objet d’étude qui est le notre.

B. Le geste professionnel pour A Jorro

Pour Anne Jorro, le geste professionnel est un eroent du corps qui est :
- adressé

- porteur de valeur

- inscrit dans une situation

- irrigué par la biographie et I'expérience du stie

Le concept de geste professionnel pour A Jorresafindans la réflexion autour de I'Agir
professionnel et du « sujet professionnel » (Jb8@8 p.5). Le professionnel doit pouvoir étre
amené (par la formation) a réfléchir et devenirsujet en toute conscience. C'est-a-dire de
pouvoir articuler les aspects personnels et intsgmmels : « singularité du sujet et extériorité
professionnelle ». (lbid. p.6)

L’'acteur lorsqu’il agit poursuit un but, une intemt. Il est reconnu capable de pouvoir
l'interpréter au regard de sa propre expériencas@m et présente) et de son rapport au
monde. Il peut alors le mettre en lien avec le sgwmfessionnel et les compétences en jeu

dans l'action & mener. Le sujet agit en fonctiorsens qu’il donne a l'action. Cela va au-dela

9 Séminaire « arts de faire » intervention sur kestes professionnels, CNAM Paris le 8 février 2016
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du geste technique car il est habité par I'éthigueyances, valeurs modéles) du sujet. C’est
alors une combinaison entre sa singularité et lfenmement social.
La puissance du geste professionnel tienk tlenchevétrement des dimensions symboliques

et opératoires> (Ibid. p.1), ce qui le différencie d’'un simplee&c

La clinique de I'activité par les travaux d'Y Cl@gElot 2001-2008) introduit la question du
genre et du style professionnel. Il s’agit ici pdeirpremier, de gestes (actes ou mots), des
invariants d’'un métier. Ce sont des « conventicastin pour agir » (Clot 2008 p.107). lls
sont la traduction des prescriptions officiellesiges a jour dans la situation réelle de travalil.
lls permettent aux acteurs « l'appartenance aupgreuet de stabiliser momentanément le
sens donné a l'agir. Anne Jorro parlera elle phcilément des « gestes du métier ». Pour le
second, la question de style reléve de l'apprapnasinguliere par I'individu du « genre ».
« Le style peut donc étre défini comme une métahusg du genre en cours d’action » (lbid.
p. 110).
Le concept de geste professionnel vient donc réneole style professionnel. Anne Jorro y
ajoute la notion d’Ethos professionnel. « Systeraecibyance, valeurs, normes et modeles
qui constituent un cadre de référence du comporiemeividuel et de I'action sociale au
sein d’'une collectivité définie. Ce systeme esproduit socio-historique » (Lalive d’Epinay
1998 p.68). Cela releve pour I'individu de dimemsiadentitaires et plus particulierement des
représentations que le sujet a de lui-méme dacisvite ou le métier. Cela s’articule avec des
« composantes axiologiqued autour de sa connaissance et son engagementvigaseis
valeurs du métier mais aussi de son propre agiegsmnnel.

1. Définition :
Pour Anne Jorro, le geste est professionnel séigre certaines dimensions singuliéres :
- 'adressage du geste Le geste est adressé a autrui/ le geste estpacautrui. On a le
« souci de l'autre »
- Le kairos: Le geste doit étre réalisé aumoment opportun »G'est-a-dire que lorsque
I'occasion est favorable, il faut étre capablealpdrcevoir et de la saisir.
- I'éthique : Le geste releve de I'éthique de celui qui Idiséadu respect a celui a qui il
s’adresse et a qui on reconnait une altérité.
Les gestes professionnels sont donc des gestes étier,mancrés dans des situations

singulieres.

*Y La professionnalité émergente, A Jorro, 13 juiifQniversité de Genéve.
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La notiond’amplitude du gestevient compléter les travaux de Jorro suite auxaua de
recherche de F Pana-Martin (Pana-Martin 2015)esigéstes professionnels des formateurs,

dans le cadre de sa thése de doctorat.

2. Gestes fondateurs de I'agir professionnel enseignian

Les travaux de recherche d’Anne Jorro portent eisdlement sur I'agir professionnel des
enseignants et des formateurs. Elle s’intéresse @urps parlant de I'enseignant » (Jorro,
2002). Elle a pu identifier et caractériser quatp@nds types de gestes pour l'agir
professionnel de I'enseignant. Ce sont les gestedateurs. Elle les propose au travers d’'une
matrice, dans une approche « non structuralisteats ® modale » de l'agir professionnel
(Jorro 2006 ). C'est-a-dire suffisamment souple et plastiqoer @mccueillir la singularité et

les configurations possibles de I'agir de chaqyetsingulier.

Les gestes langagiers Les gestes de mise en
(Enonciation, scéne du savoir
modalités discursives)

\ L’agir professionnel /
de I'enseignant

Les gestes Les gestes éthiques,
d’ajustement éthos
(Dans la situation) (Relation a I'éleve)

Méme si notre recherche ne porte pas directementlesu gestes professionnels des
enseignants, nous y sommes particulierement sessiBh effet, c’est a lui que s’adresse le
Conseiller d’aide a la scolarisation lors des dm@ns. Nous chercherons aussi au travers de
notre travail a identifier par quels gestes prateswls le conseiller prend en compte I'agir

professionnel de I'enseignant.

®1 "agir professionnel enseignant, conférence adirsgine de recherche du Centre de Recherche sur la
Formation(CRF) 28 février 2006 —CNAM, Paris

49



3. Les gestes professionnels des formateurs

Depuis 2004, A Jorro consacre ses recherches m@uscylierement sur les gestes des
« formateurs » ; «formateurs » d’enseignant. Elessocie étroitement les gestes
professionnels a des postures. La notion de podforeant alors acces aux aspects
symboliques en lien avec les gestes professionnels.

La recherche mise en place en 2004 sur « I'accongragnt des stagiaires dans I'écriture de
leur mémoire professionnel » a permis de dégagey postures en lien avec les gestes

professionnels identifiés :

e La posture de traducteur: Geste de désignation, gestes explicatif, geste
d’institutionnalisation

* La posture de médiateur: Geste de relianc@olle 2003) (relation interpersonnelle,
rupture de l'isolement « acte de relier » ou de «edier a ») geste de soutien, geste de
conseil.

e La posture du pisteur: Geste de planification, geste de rechercherdesd, geste de
contrble.

» La posture de régulateur: Geste de mise en rapport, geste de valorisagjestes
d’ajustement.

» La posture de contradicteur: Geste de questionnement, geste de problématisati

Nous verrons a l'issue de cette partie comment datre étude, il sera possible de mobiliser
ce cadre pour analyser et interpréter nos donmmggsen I'articulant avec les travaux de C
Alin.

C. Les Gestes professionnels pour C Alin
1. Multiréférentialité et place du langage

La formation des enseignants, I'analyse des prasigla transmission de I'expérience sont au
cceur des travaux de C Alin (Alin 1996, 2010). C'dsins ce cadre qu’il ancrera ses

recherches sur les gestes professionnels.

Il nous invite par le partage de ses expérienceke etes réflexions théoriques a comprendre
comment ce meétissage permet une « réelle analgserdéques » (Alin 1996 p.31). Il nous

permet, par les chemins qu’il emprunte et la cowigaqu’il fait au lecteur de prendre
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conscience de l'importance de I'enjeu de ses traw@ncernant « I'Etre enseignant » ou
I'Etre formateur ». Pour lui, une des routes & ewgl est celle de «l'analyse de son
implication dans l'acte d’enseignement ou de foromap (Ibid p.30) ; c'est-a-dire de sa
propre subjectivité, dans ce rapport a l'autre.

Si la place du corps prend une part importants tamécu d’enseignant puis de chercheur de
C Alin (professeur agrégé d’EPS, Professeur degetsités et chercheur au sein notamment
du CRIS?), on notera dans ses travaux l'importance accoéd&elangue, au langage, aux
mots, aux récits et au discours. C’est cette ap@rdes speécifique qui le caractérise et le
différencie de ses collegues travaillant dans largh de la recherche sur la formation des
enseignants et de leurs formateurs.

« Si comme pour tout métier, « 'Etre » se saiaitsises actes et ses produits, il peut aussi se
saisir dans ses dires, surtout si, comme c'estale pour « I'Etre enseignant » ou « I'Etre
formateur », la plupart de ses dires sont des actdtbid. p 31)

En situation d’enseignement ou de formation, sevieft en permanence et de maniere
singuliére le langage verbal et le non-verbal. Ai@sAlin propose une approche cherchant a
« situer les en-(je)ux pragmatiques de la paroledetl’énonciation dans les enjeux de
communication. » (Ibid. p.32Rour lui, 'écoute et le langage sont des pointemels dans
ces situations de vie professionnelle. Elles seahtaitout des rencontres dialogiques entre les
sujets ; « sujets de langage ». |l cite a ce projaos sa quatriéme étude consacrée au « sujet
de langage et a la sémiologie des pratiques »aeaux J Coursil (en référence également
aux travaux de F Saussur&Une sémiologie est un systéme de signes corrdapbra
I'inscription dans une langue, d’'une pratique sdeiaoncréte »{Coursil 2000 cité par Alin
2010 p 140)

. C Alin offre un regard pluriel par des approcimeslti référentielles (dont la linguistique,
sémiotique, philosophie, psychanalyse, herménesiticergonomie, anthropologie) pour
partager sa compréhension et son analyse desimituiate travail des enseignants et des
formateurs. On notera I'importance de l'approchmiséque, permettant une analyse des

discours, et un acces au sens des pratiques poofiesiies.

2. Définition du Geste professionnel

Dans son ouvrage « La geste formation » (Alin 20[l@ous propose ainsi plusieurs regards.

C’est I'entrée par « I'analytique du langage » (om&thode relevant du raisonnement logique)

%2 Centre de Recherche et d'innovation sur le Spgan 1
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gu’il choisit d’utiliser pour définir le « geste ka focale est mise sur les usages de la langue
et leur cohérence (validité) afin de dégager lecephporteur de sens pour un terme dans une
situation donnée. Cette méthode vient en complénfiantres utilisées pour attribuer du sens
(analyse de contenu, analyse du discours, sem@tidelle permet de mettre & jour
I'esthétique et I'éthique des pratiquesamsi que leur symbolique profonde $Alin 2010
p.42)
Ainsi, il peut étudier le terme de « geste » damdahgage « commun » du quotidien et
observer également ce méme terme dans l'usage roamteles situations d’analyse du
travail. Il faut alors nécessairement prendre empte ces « contraintes de langage » en
situation de travail réel. Il caractérise le gestesi :

-« Le geste implique un sujet qui le porte et I'assu

- la métonymie du corps est inscrite dans le condegeste

- le geste peut s’inscrire paradoxalement dans legdge d’'un francophone pour

manifester une action qui ne se réalise pas »

Comme pour A Jorro, le geste signifie. Il est asiest s'effectue en fonction d'un but
opératoire. Il est porteur de valeurs. Cependantsé précise I'implication du sujet porteur
du geste. Le geste est double signification polui cei le fait et celui qui le recoit.
C’est ce travail qui le conduira en étudiant lestge des enseignants a en dégager les aspects
techniques qualifiés d’actes concrets (but deibacen cours) et les gajux symboliques
(intentionnalité professionnelle du geste). C'exttec combinaison qui définit pour C Alin le
geste comme professionnel.
« Le concept de geste professionnel par sa doubistitution d’'un geste technique assorti
d’'un enjeu symbolique atteste d’'un pouvoir-savoir dune signature professionnelle
reconnue par le métier et I'histoire du métier aghappartient ce geste. » (Ibid. p. 124)
Il propose une définition en quatre points :( |pi&4)

1 « Les gestes professionnels représentent la fdisweirsive et codée d’actions d’expertise, |au
sein d’'une pratique culturellement et socialeméentifiée. lls se traduisent en discours. »
2 « Les gestes professionnels visent des actidfisssument génériques du métier professoral. [»
3 « Les gestes professionnels ne relévent pasisEpliohes classiques (psychologie, didactigpe,
pédagogie). lIs sont transversaux et établisseradees fondamentaux, techniques du métier. »
4 « Les gestes professionnels, au-dela de leuctéaistique technique, portent et traduisent ajant
tout la symbolique des principales actions, acestgg ou micro-gestes techniques d’'un médtier
(dicter, questionner, corriger au tableau, se dé&plaoter, évaluer, etc.). »
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Dans ce travail de recherche, 12 gestes professd@hfdont la liste n'est pas exhaustive)
de I'enseignant sont identifiés et caractéeriséslg@ar erfje)u symbolique et définis dans
leur domaine d’action. En voici quelques exemples :
e Intervenir- Le dialogue
e (Se) prendre en main- le contrdle
* Transmettre- Le partage
D’autres travaux plus spécifiqgues aux « gestesotsail » en formation sont présentés dans
I'ouvrage, nous les évoquerons plus précisémenapmrite.
Comme pour Anne Jorro, I'aspect performatif du ggsbfessionnel est évoqué. Ici, Alin fait
le lien entre la« maitrise technique et symbolique du geste prioi@ss| associé ou non avec
d’autres gestes professionnelset la présence de compétence professionnelle ». (lbid.
pl24).

3. Les obstacles didactiques professionnels : un coptenouveau

S’approprier les gestes professionnels demandeeasgignants ou formateurs de dépasser
certaines difficultés, certains obstacles. C Ais hommera ici, des « obstacles didactiques
professionnels ». Ce concept prenant appui sur ealiobstacle épistémologique » introduit
par Bachelard193s) Il s’agit d’erreurs répétées et persistantesafdgi®bstacle a un nouvel
apprentissage. Par la suite, Guy Brousseau engligtitrois types :

- Obstacle épistémologique (spécifique a la tachppmtentissage)

- Obstacle ontogénique (spécifiqgue aux capacitéagdprenant)

- Obstacles didactiques (relevant des choix ou gfiedé@le I'apprenant)
Pour C Alin les obstacles didactiques professiarsgEnt« des actions, des actes, des
moments qui a la fois sont des éléments clés Qrateue experte du métier et a la fois qui
contiennent des tensions, des problemes, desdiifféls de représentation qui masquent,
bloquent, empéchent la construction du geste psafeeel et/ou de la compétence
professionnelle [...]J(Alin 2010 p.61) lls constituent des enjeux de fation. lls sont
essentiels pour comprendre la construction dertitie professionnelle du sujet s’'inscrivant a
la fois dans I'expérience de vie de celui-ci maisshdans « I'ethnohistoire du métier ».
Chaque obstacle identifié est présenté sous deextéa technique et symbolique permettant
de dégager les en(je)ux de formation. Le cherclegura identifié douze pour le métier

d’enseignant et huit pour le « conseil ». En paatigjue cette liste n’est pas exhaustive, Alin

%3 Tableau p56-57 La geste formation (Alin 2010) @m€ 2 annexe n°7
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laisse la porte ouverte au partage et a I'enriehient de ses travaux par d’autres. Ceci nous
parait particulierement intéressant pour notre eecte en cours.
Exemple d’obstacle didactique professionnel :

« Les allants de soiFhéorie personnelle de I'actiomne théorie qui permet d’agir et de lutter
contre les représentations a priori (éleves, meétdapprécier les tensions, habitus des

éléves/habitus des enseignants. » (lbid. p.64)
4. Gestes professionnels et agir professionnel

La réflexion et la recherche sur les gestes prifiessls s’inscrit également pour C Alin dans
le cadre plus large de « I'agir professionnel »adtivité professionnelle de I'enseignant ou du
formateur se développe dans des situations coscettsingulieres vécues par les acteurs.
Ainsi chacun dispose de « marges de jeu » pour agir

Alin distingue quatre marges de jeu :

- La marge d’autonomie (dépendance/indépendance)

- La marge d’autorisation (décisions propres aetsupport social)

- La marge de conflictualité (rapport de soi auftipn

- La marge de tolérance (rapport a l'altérité, vedg

Cet agir professionnel s’inscrit dans des rappdetsommunication : « le rapport au pouvoir,
le rapport & la maitrise, le Rapport a l'altérigéRapport a I'Ethique ». lls sont chacun sous-
tendus par des ge)ux de communication mettant en évidence des caglreles champs
d’énonciation (rupture, négatricité, autorisatiexpertise, écoute) mais aussi des positions
énonciatives telles que I'affrontement, la confitiom, le déni, I'écoute, I'évitement,
I'inhibition ou le laisser-faire. (lbid. p77-78)

Ce cadre théorique constituera un élément de cdrapsion lors de lanalyse et

l'interprétation des données recueillies.
D. Définition retenue pour notre étude

La notion de geste professionnel constitue un qundehe et complexe pour comprendre
I'agir professionnel et la construction de l'ideétiprofessionnelle des enseignants et des
formateurs. Au travers de cette exploration deittarhture scientifique, nous pouvons le

caractériser ainsi :
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Les gestes professionnels sont des actes expertsux, ou non verbaux (mouvement du
corps) portés par leur auteur et adressé a allgrgiinscrivent dans I'agir professionnel
du sujet.

lIs sont a la fois actes techniques et en(je)uximligues.

Le geste professionnel est situé dans l'actiorirefgit dans une temporalité (kairos). Il
s’inscrit doublement dans I'expérience de vie detset I'histoire du métier. Il est ainsi
signifiant et porteur de valeur(s) au moment @lakécute. Il poursuit alors un but et un

effet performatif est attendu.

Le conseil et 'accompagnement professionnel dessaignants

De par son titre, le « Conseiller d’'aide a la sisédion des éleves handicapés » porte a priori
la fonction de « conseiller » C'est-a-dire dansaleggage commun le fait qu’il s’agit d’'une
personne qui conseille, qui donne des « Conseilsa question se pose ici de définir ces
termes dans le champ professionnel de l'enseignierpear permettre une meilleure
compréhension des enjeux en terme d’agir professiorCependant nous ne pouvons pas
ignorer ce que le conseil est au travers de naegel de la langue. Cela nous permet de
mieux accéder a la signification et envisager lff€réntes représentations possibles de ce
concept par le conselller et I'enseignant.

A. Définir le consell
1. Ce que nous apprend l'usage de la langue :

« Ah ouf te voila, on ne s'en sort pas ! Tu vasvpaunous donner des conseils ! »54

Dans notre langue francgaise, le terme de condailtéisé dans diverses et multiples

situations. Le dictionnaire du Littré55 ne nouspmee pas moins de dix définitions ou usages
pour ce seul mot :

1 « Opinion exprimée pour engager a faire ou aasefaire. Donner un conseil. » 2 « Terme
de religion. Ce qui se conseille, par oppositiorcea qui est de précepte, a ce qui se
commande. » 3 « Résolution, parti, dessein. 4 gluel, vues, principes qui dirigent » 5
«En parlant de la Providence, décrets. » 6 « Lagmere dont on prend avis. » 7 « Assemblée
qui a a délibérer sur certaines affaires publigpegrivées. » 8 «Nom de différents corps

chargés de délibérer ou donner leur avis sur daged publiques. Conseil exécutif. Consell

> Propos recueillis lors de la visite en classe dangs, éléve autiste, 16/10/2014
* Derniére consultation de la page : http://wwwaitbrg/definition/conseil le 10/03/16
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d'administration. Conseil de surveillance. » 9 «rNde diverses juridictions. » 10 « Nom de
différents conseils qui siégent ou siégeaient augresouverain. »

Cet ensemble de définitions et d’'usages met ereéealque le « conseil »

- désigne a la fois « une personne » mais ausstentenu » des propos de cette personne.

- Il suit un but.

- Il se différencie des actes de « commande »{-&‘dge qu'il n’est pas obligatoire de le

suivre. Il a un role consultatif. Il peut essuyarrafus.

- Il désigne une personne seule ou un ensemblerdennes

- Il concerne des affaires publiques ou privées

- Il se réalise a la demande d’un tiers

Dans le dictionnaire Larousse, il est défini commne avis, indication donnée a quelqu'un par
quelqu'un d'autre pour le diriger dans sa conddié®s ses actes” C'est alors une forme de
recommandation sur la maniére d'agir. On écoutgrend, on demande conseil. On suit (ou
non) les conseils donnés. Ce sont les usages difjaules plus courants. On note aussi que
'on peut «choisir » son conseil (en tant que @eng), «former » conseil, ou « tenir »
conseil. Le détour par les proverbes nous appgdakement des éléments de compréhension :
« La nuit porte conseil » nous signifie ainsi gaecbnseil s’il fait souvent appel a un tiers
peut aussi trouver réponse en la personne quifaabieme a résoudre. La personne engage
ainsi sa propre capacité de réflexion. La décifiimale lui appartient.

« Nouvelle affaire, nouveau conseil » met en éwidaiue le conseil est situé, ancré dans une
situation singuliére.

« A parti pris, point de conseil » nous met en gasdr le fait que le conseil ne peut étre que
s'il y a bien une situation probleme en jeu et lguéécision n’est pas déja prise.

« Les conseilleurs ne sont pas les payeurs » peopas répartition des responsabilités dans
cette relation de conseil mais indique gqu’au fio&st celui qui met en ceuvre (ou pas) le
conseil qui endosse cette responsabilité.

La définition proposée par le Larousse du termesedler” montre qu'il est utilisé a la fois
dans sa forme nominale ou dans sa forme verbaléédigne la personne "qui conseille
quelqu'un, qui donne des avis, la personne damekger est de servir de guide”. Ce, en raison
de son expérience ou de sa spécialisation dansooraide précis. Il désigne également
I'action "d'indiquer a quelgu'un ce qu'il doit fgirlui recommander quelque chose ou
guelqu'un”. C'est également défini comme le faitdtmner des conseils" a quelqu'un, afin de

le diriger et de l'orienter.
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Dans ces premiéres définitions, il est intéresdanoter une certaine dissymétrie dans cette
relation entre le positionnement du conseiller etcdlui qui recoit le conseil. Cela pourrait
laisser a penser que le conseiller est le seulrexqadui qui a la connaissance et I'expérience.
C'est celui qui aurait le pouvoir et qui agiraiulséans sa prise de parole. La personne
conseillée serait comme en "attente de", ayant ketribun réle mineur dans le contenu
échangé. Cependant, elle créer une forme de cpatresir par le seul fait de suivre ou non
les conseils donnés. Le conseiller donne son aais au final ne décide pas.

Par la démarche analytique du langage, C Alin damsétude « transmettre I'expérience »
(Alin 2010) nous montre comment les énoncés peysemhettre a partir du mot d’accéder au
concept (lbid. p. 96). Il nous montre encore quaqcie métier, chaque situation (lieu
d’exercice) a recours a sa propre langue. Ainsik onseiller financier » et « conseiller
pédagogique » ne partagent pas les mémes usalgeladgue ni les mémes pratiques. C Alin
dégage de cette analyse que le « conseil » esénoncé qui se donne, qui se transmet et qui
se regoit. Le conseil fait I'objet d’'une apprématipositive ou négative » (Ibid. p 99) mais
aussi comme nous l'avions souligné auparavantejkecbnseil » ne peut pas étre responsable
directement des actions engendreées. |l n’a pagphumnde [égalité propre. Ce qui semble tout
particulierement a retenir ici est également lderddn portée sur la transmission : « Le
conseil ne se montre pas, il est soumis a des ntégldle transmission. Le conseil s’entend,
s’écrit et se lit. » (Ibid. p.102)

C’est cette transmission (contenu et modalitésedntconseiller et I'enseignant (et I'AVS le
cas échéant) qui nous semble particulierementneertié a explorer dans le cadre de notre
recherche

Si on se réfere a I'étymologie latine du verbe eiles (consiliari), on retrouve "tenir conseil”
et "délibérer". Deux termes qui laissent entrevaimpossibilité que cela ne se passe plus
seulement du c6té du conseiller. On pourrait egeisane forme de processus dynamique, de
dialogue entre le conseiller et celui qui est cdléseCette idée est renforcée par le mot

"consillium ", délibération, c'est a dire le fag délibérer avec l'autre et avec soi-méme.

2. Le conseil comme processus dialogique singulier

Pour Alexandre Lhotellier (Lhotellier 2001), psyslegiologue, I'action de « conseiller » qu’il
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préfere nommer « tenir conseil »56 est pour luaate d’autonomisation, de construction de
soi et de responsabilisation. Il s'agit bien ieéicdompagner la personne dans une forme de
"délibération", pour lui permettre d'agir dans witaation probléme singuliére. « Un conseil a
un sens fort, radical, fondamental : conseilleest’tenir conseil, délibérer pour agir et non
pas donner des conseils » (ibid. p)

Pour lui, tenir conseil c'est "entrer en dialogu@hid. p.74) et non une forme de prescription,
un examen d'expert ou une simple transmissionodimdtions. C'est a la fois un travail de
parole mais aussi d'écoute. C'est reconnaitre $silmbté d'un cheminement avec l'autre
permettant de rendre signifiante une situation lprab complexe. C'est a dire se rendre
disponible a I'autre pour lui permettre d'exploder,confronter et d'élaborer afin de donner du
sens a sa situation "agir sensé”. C'est un prosedgmeamique qui s'inscrit dans un temps
“transversal” ou le mouvement de l'autre est esdemmti, I'importance n'est pas donnée a
I'agir du conseiller mais a celui de la personnevignt pour étre conseillée. Pour lui, c'est
I'action qui est formatrice. "La connaissance rifitqoas. Dévoiler la réalité ne conduit pas
nécessairement a la transformer”(lbid. p.85). Liesed ne peut avoir d'impact que s'il prend
sens pour la personne dans son existence indiledetetociale. On ne peut pas conseiller une
personne contre son gré. Il est nécessaire quersamne conseillée soit elle aussi en capacité
de pouvoir "délibérer pour agir ». |l n'y a pas "decette" toute faite mais une démarche
dialogique, qui pour Alexandre Lhotellier doit pdeea en compte plusieurs éléments
essentiels et indispensables :

- Une reconnaissance de la « visée de valeunasitan globale » de la personne. (Cohérence
d'un tout, besoin d’unification)

- « Une écoute continue des processus en coulsiter( de figer des mouvements, le temps
est une construction permanente)

- « Un rythme personnalisé d’opérations, de métbode procédures cohérentes avec la visée

et les processus ». (Ibid. p.86)

Ce, afin que la personne conseillée et le consgiliesse entrer dans une démarche de co-
construction donnant du sens a la méthode et engbier ainsi une meilleure appropriation
Les travaux de recherche de C Alin évoqués précéusn (Alin 2010) ont permis

d’identifier et caractériser douze gestes professs spécifiqgues au conseil (cette partie sera

%% Alexandre Lhotellier, Tenir conseil, délibérer pagir Seli-Arslan 2001
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développée par la suite). Pour lui, comme pour &helke Lhotellier, le conseil se construit
dans une démarche, un processus dans lequel isgtablune interaction, une écoute et un
dialogue. Les connaissances théoriques du consadllsuffisent pas. Il doit également mettre
en ceuvre une démarche pour se rendre disponibiéeatdu lien : "Il s'agit des actions et des
gestes pertinents a mettre en ceuvre pour gardeanietenir un contact d’empathie » (ibid.
p.106). L'action du conseiller devrait permettrefaleriser le débat ("co-analyse") a partir de
la description des actions (du vécu) de la perstoutteen lui permettant de dépasser le niveau
de I'émotion pour entrer dans l'analyse de cetibatgon (Implication/distance). Il s'agit donc
de trouver le délicat équilibre entre "guider" Eicher" afin de permettre a la personne de
gagner en autonomie.

Pour C Alin, le conseil est donc envisagé commeésaltat, un aboutissement. Ce qui résulte
a la fois du "don" du conseiller et de I'acceptato du refus (ou non prise en compte) de

celui qui est "conseillé" Nous sommes ici dansualité du "donner et recevoir".

3. La pratique du conseil, enjeux de professionnalisain et de formation

La pratique du tenir conseil décrite par Alexandretellier ne s’improvise donc pas et
nécessite un vrai apprentissage. Cela s'inscrig dae démarche construite de formation.

« Le conseil est a construire, dans ses fondemaais, ses méthodes et dans ses pratiques ».
Elle nécessite une formation spécifique pour lesedier. "Une formation a la pratique du
conseil en tant que tenir conseil est aujourd’hdispensable, tant pour ceux qui font le
métier de conseiller que pour ceux qui dans desgpes sociales diverses.... pédagogiques...
sont sollicités a propos de situations difficil§$bid. p.191)

Pour C Alin, I'enjeu est alors pour le formatewgtrd capable de comprendre et d'expliquer
ces modalités d'acceptation ou de refus de segitorSela sous-entend que le conseiller soit
capable d'analyser sa démarche, le processusi@up&rmis d'élaborer le contenu et la forme
de son discours. Tout cela en prenant en compiadalarité et I'altérité de la personne qui se
trouve en face de lui. Tout comme la personne dbdseil doit étre lui aussi dans une
posture réflexive (Donnay 2008). C'est a dire ueesgnne capable de faire tiers entre la
relation que peut établir I'enseignant avec le.real réussite ou non du conseil est donc
interdépendante des deux parties (le conseilller @inseillé).

'y a alors dans cette relation entre le congeide I'enseignant un double enjeu de
professionnalisation : Devenir un expert du conpelir le conseiller afin de permettre a
I'enseignant de développer ses compétences damsriaine de la scolarisation d’'un éléve en

situation de handicap, autiste pour la recherch@aous intéresse. Cette relation participant a
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la construction de I'identité professionnelle daaim.

Pour ces deux auteurs, se former au conseil semleleer d’'une nécessité pour devenir de
bons professionnels.

D’autre part, il se dégage également des enjeuwdéeloppement professionnel. Nous
entendons ici le développement professionnel (Dpreb&harlier 2006) comme un processus
dynamique permettant le développement de compé&ahcsujet, orienté par une éthique et
des valeurs. Il s’inscrit dans le rapport a I'agne« harmonie ou opposition » (ibid. p.16). Ce

processus intentionnel ou non, plus ou moins fas@ale poursuit tout au long de la vie.

B. Le conseil comme forme d’accompagnement

Dans notre travail, nous avons utilisé a plusieapsises le terme « d’accompagnement ». I
est en effet régulierement utilisé depuis les an®®epour décrire différentes pratiques d’aide
et de soutien au développement professionnel agopeel. Ce, au sein de cabinets privés,
d’entreprises ou d’institutions. J-P Boutinet (2D@tire notre attention sur le concept
d’accompagnement en le mettant en lien avec laévahilité du sujet adulte. Il évoque cet
accompagnement comme relevant d’'un projet a carestfdiagnostic, ébauche, mise en
ceuvre et évaluation), situation complexe relevanverd paradoxes. Pour lui
'accompagnement s’associe le plus souvent a dedteaden période de transition,
« passage » ou « état intermédiaire » (Ibid. p. 48)

Si a minima on peut le considérer comme « alles weet « étre avec », Maela Paul (2004) a
mené de nombreux travaux de recherche tendantifieclae concept dans différents secteurs
professionnels.

Pour répondre a la question que nous posons,ehiéfare et s’appuie principalement sur les
travaux d'Alexandre Lhotellier pour explorer latpyae du conseil (Ibid. p.32-35). Pour elle,
c’est cette inscription dans la relation dialogigide temps qui permet de qualifier le conseil
comme une forme d’accompagnement.

Elle identifie un changement majeur dans la postlweconseiller "consultant” dont la
pratiqgue de conseil pouvait se résumer a une "dwreéde consultance ». En effet, si l'action
du conseiller pouvait étre envisagée comme uneraetterne, permettant, par son expertise,
d'aider a une prise de décisions, il est aujourgdoegsible d'envisager une autre forme de
posture du conseiller. Celle de pouvoir "répondmm@ demande avec des sujets acteurs"(ibid.
p.35). Cette posture impliquant la constructiomed'velation dialogique, s'inscrivant dans le

temps individuel et social de la personne.
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Pour elle, c'est ce changement qui permet de défeiconseill comme une forme
d'accompagnement, mais surtout comme un momentodegsus d'accompagnement.

"Il n'y a accompagnement que s'il y a relationegux sujets-acteurs, s'il y a cheminement
commun et inscription du processus dans une hestaitrement dit prise en compte d'une
dimension temporelle » (ibid. p35)

Si le conseil est reconnu comme une pratique d'apgagnement tant au niveau individuel
gu'au niveau des retombées sociales qui en dédpillest égitime de se poser la question de
la visée de cette pratique du conseil.

Les entretiens exploratoires mettent en évidenae lg@iecompagnement pédagogique des
enseignants (novices comme expérimentés) lors deolarisation des éléves en situation de
handicap est pluriel mais pas toujours formaligrdle du Conseiller a la scolarisation releve
d'actions intégrées a un dispositif mis en placel'psstitution pour répondre aux besoins
spécifiqgues des enseignants en lien avec leur mouréferentiel de compétences (suite a la
loi de 2005) mais aussi et surtout leur pratiquetigienne. Nous pouvons alors considérer
que les «entretiens conseils » entre le consedlefenseignant peuvent étre considérés

comme des moments de cet accompagnement.

C. Envisager le conseil sur un autre mode

Les entretiens exploratoires montrent égalementgmee si certains conseillers tendent vers
ce processus dialogigue avec I'enseignant, ceta pesir eux tres difficile. lls ont beaucoup
de difficulté a inscrire leur travail dans un ptogevec 'autre, sur des temps construits. Les
novices expriment une volonté de travailler cettesgion de la forme au-dela du contenu. Le
conseil se fait alors pour eux autrement. Il peufasre au coup par coup, de maniere tres
ponctuelle et parfois presque prescriptive. I nagis alors la priori pas d'un

« accompagnement « au sens convenu ci -avant.g€slale leur poser plus de difficultés

dans les situations avec les éléves autistes.

C’est sur cette réalité de terrain, le travail énagion au travers de I'analyse des pratiques
que portera notre recherche. Il nous faudra alra$ échéant convoquer un autre mode que

celui de 'accompagnement pour décrire et compeehdctivité de nos conseillers.

Les gestes professionnels du consell
A. Choix d'un modéle théorique

Notre recherche porte comme nous I'avons évoquéesugestes professionnels du conseiller
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d’aide a la scolarisation des éléves handicapésS(EKH). Nous avons pu mettre en évidence
lors de la phase exploratoire que I'une des aésvitonduites par ce conseiller consistait a
mener des « entretiens-conseils » avec I'enseigdanka classe et l'auxiliaire de vie de
I'enfant le cas échéant. Ces entretiens se dérosiitie a la visite du conseiller dans la classe.
Visite pendant laquelle il méne une activité d’alvaon ou d’observation participante. Cette
visite a pour but a priori d’aider et conseillegriseignant non spécialisé a faire classe. Ce, en
prenant en compte les besoins particuliers deviélandicapé et ici plus particulierement de

I'éleve ayant des troubles du spectre autistique.

Aucune recherche ne concerne actuelleergs personnels spécifiques. Cependant, les
travaux de C Alin sur legestes professionnels du consaiénés auprés des conseillers
pédagogiques et des enseignants (Alin 2010) naubleeun cadre théorique cohérent avec
notre étude. Il nous appartiendra alors d’adaptetie@transposer le cas eéchéant, les résultats

de ses travaux de recherche.

Nous partons alors du postulat que méme si certaijeaix sont différents (notamment celui
de I'évaluation des pratiques et des compétences) k2 conseiller CAS-EH et I'enseignant
nous pouvons mobiliser ce cadre théorique. Le CASdtne s’adresse pas spécifiguement a
des enseignants novices dont il aurait en chargertaation initiale mais concentre son
activité sur une spécificité qui est le handicaps lenseignants peuvent étre considérés

comme « novices » et le CAS-EH comme expert sghaenp particulier.

Si le CAS-EH est reconnu comme expert dans le chéuripandicap ou de I'enseignement
adapté, il a ici a développer dans son réle dengaitler » d’autres postures, d’autres gestes
professionnels spécifiques pour lequel il n'a ppscgiquement été formé et n’est pas

spécifiquement reconil

B. Les gestes professionnels du conseil chez C Alin

Dans son étude intitulée « transmettre I'expérien¢ibid. p95 a 132) C Alin emprunte pour
deéfinir les gestes professionnels du conseil, lenen&hemin que celui emprunté pour
identifier les gestes professionnels de I'enseigmaposé ci-avant. Il identifie ainsi douze
gestes professionnels du conseil avec leurs er(g)mboliques et huit obstacles didactiques

du conseil. Ici encore, les en-(je)ux de commuiacasont présentss Nous sommes bien

" Une recherche de master a été menée sur I'idgmtféssionnelle des conseillers d'aide & la sisaltion en

%8 Reconnu par 'examen CAPA-SH dont ils sont titai

|l n'y a pas pour eux de certification au postedaseiller contrairement & celle attribuée auxsedters
pédagogiques CAFIPEMF
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dans un monde de rencontre humaine et de vivrardsiiegjui met en jeu des mécanismes de
communication et des rapports au monde (savoirgflit® incertitudes, valeurs)(»Alin
2010 p.104) Cette liste encore une fois non exhausibus servira de guide dans l'analyse

des matériaux recueillis au cours de notre recleerch

Si tous les gestes professionnels sont importditside de C Alin a révélé que certains
préoccupaient plus particulierement les conseillegslagogiques. Il s’agit de : faire et

recevoir la visite / identifier les compétencegeari intervenir/ guider.

Gestes professionnels

En-(je)ux symboliques

Faire et recevoir la visite

Voir et étre vu

Identifier les compétences en jeu

Savoirs professts

Intervenir Le dialogue

Guider Autonomie
Observer Le Regard
Co-Analyser Le Débat
Théoriser Epistémologie
Conseiller Donner / Recevoir
Décrire et Faire Décrire Primat de I'action
Passer de 'Emotion a I'Analyse L'Implication
Etre disponible Le Lien
Transmettre Le Partage

C. Les obstacles didactiques professionnels du conseil

L’étude évoquée précédemment a révélé égalemenhireer obstacles didactiques
professionnels spécifiques a cette fonction pditii Pour C Alin, le conseiller doit
nécessairement travailler sur ses propres obstddlestiques professionnels pour devenir
expert. « Pour le formateur, le conseiller pédagogique @ rhaitre de stage, si la
connaissance des gestes professionnels et desclaissthdactiques professionnels que peut
rencontrer le stagiaire est d’'une aide précieuserevanche, cette connaissance théorique et
technique ne lui forgera pas forcément une expertle conseiller si lui-méme n’'a pas

travaillé ses propres obstacles didactiques en énatile conseil. »(lbid p.107)
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Obstacle didactique

En-(je)ux de formation- problénatique en jeu

Le Regard Le pouvoir- impact sur l'autre/sur soi

Le Modéle Les En-(je)uxde Référence- position critique

La Distance L'Implication- garantir la liberté du formé et d
Les Valeurs Les Préoccupations- Ethique des acteurs

Le Grain d’analyse

La Multiréférentialité- niveau d'approche des fq
(micro-macro) - registre de I'analyse)

its

Le Jugement

L’Epoche, La suspension du jugement- lutter cor

ntre

les allants de soi

L'Ecoute

Posture Dedans/Dehors- permet d’Exister dans la
situation de formation.

Le Dire Les En-(je)ux d’énonciation- maniéres et modalitgg

dire dans la situation de formation

Nous retiendrons pour notre travail de recherche Ie éléments suivants :

Les gestes professionnels de « conseil » sont deteg professionnels effectués (actes
opératoires et efje)ux symboliques) par le Conseiller d’aide a la seésédion des éleves
handicapés, dans le moment situé et singulierl@aketien conseil » en interaction avec
I'enseignant et I'AVS. C'est-a-dire ce temps deceoanire, d’échange, de mise en relation
dialogique entre le conseiller « tuteur » et le@hseillé(s). Ce temps ou se confrontent
différents regards et points de vue afin de déhbgrour donner sens a une situation

donnée, résoudre un probleme.

Nous mobiliserons [I'approche théorique d’Anne Joromncernant les gestes
professionnels des enseignants et des formateatsagpui théorique nous permettra de
caractériser les gestes professionnels du comnseitidien avec les quatre dimensions
(langagieére- Mise en scéne des savoirs- ajustendétimigue) portées par la matrice de
« I'Agir professionnel enseignant ». Il nous perrzeégalement d’identifier des postures.
Nous articulerons ce travail avec I'approche de I Aoncernant plus spécifiquement
« les gestes professionnels du conseil ». La tiste exhaustive qu’il propose au travers
de ses travaux de recherche constituera un poirdépart pour identifier les gestes
professionnels du conseil dans notre dispositifs€®nd appui théorique nous permettra
de dégager des obstacles didactiques professiopmetde conseiller. Ainsi, nous serons

particulierement sensibles a :

- L’adressage de ces gestes (comment ils sont dotor@snpent ils sont recus)
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- Aux conditions d’organisation : de temps (le momentd’espace
- Aux valeurs et a I'éthique de ces gestes profeasigrde conseil
- A leur énonciation

- Leur intentionnalité, leur fonction (postures dunseiller)

IV. Objet d’étude et questions de recherche

Thématique :
L’Accompagnement et le Conseil auprés des enseigganm interviennent dans le cadre de

I'inclusion scolaire d’éléves avec autisme.
A. Pourquoi cette thématique

» Implication personnelle

La thématique choisie a indéniablement pour pointiépart mon expérience professionnelle.
En effet, lors de ces quatre derniéres annéespgaupé ce poste de conseillere d’aide a la
scolarisation des éleves handicapés. J'ai été matéfe sur le terrain a la complexité d’aider et
de conseiller des enseignants scolarisant dessé#see autisme. J'ai trés rapidement ressenti
un basculement, Je suis passée d'une enseignatdante comme experte a celle de
conseillere novice. Novice certes mais toujoursédiexion. Je devais construire une nouvelle
posture, apprendre a faire autrement. C’est ; pque ce ressenti et ces intuitions que jai
poursuivi ma formation concernant I'autisme et sgécificités cognitives afin de mener tant
que possible a bien les missions confiées pattitit®n. C'est aussi a petit pas que j'ai tenté
de construire cette relation avec les enseignanssde mes visites en classe. Pourtant je me
suis retrouvée dans des situations parfois diéfscildevant accepter ma propre impuissance.
Ce sont ces interrogations sur ma nouvelle pratignaéessionnelle qui m’ont conduite a
adopter une nouvelle démarche personnelle : vootoitprendre et analyser mon travail mais
au final plus généralement « le travail ». Il étadicessaire de prendre du recul, d’avoir un

autre regard. C’est la démarche de recherche qupermis de le faire.
» L’analyse du contexte

L’exploration rigoureuse du contexte historiquelaescolarisation des éleves handicapés et
plus précisément des é€léves avec TSA m’a permis darmpremier temps de saisir les enjeux

et la complexité de cette scolarisation. Les pressiequestions sont alors survenues :
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Pourquoi dix ans aprés la promulgation de la loldldévrier 2005, la scolarisation des éléves
autistes reste-t-elle si difficile ? Pourquoi leggqonisations ne sont-elles pas effectives sur le
terrain ? Quels sont les obstacles rencontrés gmarfdmilles mais aussi par les équipes

éducatives ? Comment répondre aux exigences dsd'awlusive ?

Dans un second temps, l'analyse fine du dispogitdposé par la mise en poste des
« conseillers d’aide a la scolarisation des élevasdicapés » en Seine Saint Denis m'a

permis de soulever d’autres questions :

- Comment s’organise cette activité dite d’aidedetconseil entre le conseiller CAS-EH et
I'enseignant non spécialisé sur le terrain et pladiculierement lors de la scolarisation d’'un
éleve porteur de troubles autistiques (TED/TSA) ?

- Comment la formation du CAS-EH Ilui permet-elle @@ondre aux missions qui lui sont
confiées ? Quelles sont ses ressources profesiematles obstacles rencontrés ? Quelle est
sa légitimité d’intervention ?

= Le premier objet d’étude
Le premier objet d’étude envisagé était alors :

Le réle d'accompagnement du CAS-EH dans la scal@wis d'un éléve autiste en Seine saint

Denis
> Revue de lecture

Comment observer et comprendre un agir professiéth@®mment identifier des actes mais
aussi avoir acces aux intentions des acteurs, rapemt de vue. La lecture des travaux
d’Anne Jorro (Jorro 1998, 2002, 2006) et de Clasthlin (Alin 1996, 2010) sur les gestes
professionnels des enseignants et des formateuis|'@&ude des travaux de Christian Alin
sur les gestes professionnels de conseil (Alin 2010nt permis d’orienter mon regard, de
choisir une porte d’entrée pour comprendre et aealljactivité des conseillers. Ce regard a
ete complété par les lectures sur le conseil (Lhet@001) et 'accompagnement (Paul 2004,
Boutinet 2007).

» Entretiens exploratoires

Les entretiens exploratoires ont permis de conéonbs premiéres questions de recherche a
la réalité du terrain ; le discours des conseilkus leur activité professionnelle de mieux
identifier leur profil, comprendre la complexité dravail réel et d’avoir acces a leurs

préoccupations. Les conseillers, malgré leur eigeert’enseignant spécialisé et leur
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engagement professionnel se retrouvent en difédalte a certaines situations. Ses difficultés
sont plus souvent présentes lors de la scolansatfies éléves TSA. La conduite des
« entretiens-conseils » avec I'enseignant (et I¥S)Adevient alors difficile et délicate. Les
difficultés se retrouvent a la fois dans la relat{ou la non relation) avec I'enseignant mais
aussi dans les contenus a transmettre. Les camseilbvices comme les experts évoquent
cette complexité mais de maniére différente. Lpué®ccupations ne sont pas les mémes.
L’analyse des entretiens au regard de mes prenl@éckges sur les gestes professionnels a
mis en évidence des questions plus précises.

Comment le conseil est-il donné, comment est-ilir2Quelle précision dans le contenu des
conseils proposés ? Quels sont les obstacles dsk en place effective des propositions
d'aménagements en classe ? Comment le consellleil gecompagner I'enseignant dans les
modifications de ses propres gestes professiomx@gs par ces situations ? Ces tensions ne
sont pas toujours identifiées comme telles parcteseillers. Comment aider le conseiller a
analyser sa pratique pour répondre au mieux awirimdes enseignants ?

La question se pose alors de comprendre commergestss professionnels (ceux identifiés
ou non) participent a la construction du disposiiéntretien conseil » entre conseiller et
enseignant scolarisant un éleve TSA. Au-dela desaoles professionnels relevés dans cette
premiére analyse, existe-t-il des obstacles digaet aux gestes professionnels de conseil,
spécifiqgues aux conseillers d'aide a la scoladeeRi

B. Objet d’étude final

Au regard de mon expérience personnelle, de I'étludeontexte, de mes lectures et des
premieres explorations sur le terrain, nous ave@csdé de recentrer notre objet d’étude sur
I'entretien conseil et ses gestes professionnetsaaars des pratiques d’un conseiller expert

et d'un conseiller novice :

L’entretien-conseil d’'un conseiller d'aide a la esation CAS-EH : Analyse
comparative des pratiques d’'un expert et d’'un relocs de la scolarisation d’'un éleve

TSA. Quels gestes professionnels ? Quelles Postutesels obstacles didactiques ?

C. Questions de recherche

Questionnement général :

L’expertise d’enseignement implique-t-eltis factg I'expertise de conseil ?

67



Questions de recherche

1- Comment les connaissances académiques sursfhiaitimpactent-elles les gestes
professionnels du conseillerlors de la conduite dd&entretien-conseil » et plus
particulierement

+ L’architecture de I'entretien -conseil,

Le contenu des propositions,

Les interactions,

La prescription du conseil,

La réception du conseil ?

2- Comment les préoccupations des conseillers et mEsgnants impactent-elles les gestes
professionnels du conseiller et plus particulieéneime
* Le temps de parole laissé a I'enseignant,
 La prise en compte, ou bien, la non prise en cong#s préoccupations de
'enseignant,
e La capacité a décrire et a reconnaitre les adltes &s gestes professionnels de

I'enseignant dans une classe inclusive ?

MOTS CLES: Analyse des pratiques, Autisme, Ergretionseil, Gestes professionnels,

Inclusion scolaire

CASEH CAS-EH CAS-EH
E”é‘fg;tam Entretien-conseil Expertise
du consei

Gestes Gestes

Analvse des pratiaur
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Partie 3 — Méthodologie
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Notre recherche s’est inscrite sur une tempordétéeux années scolaires.

La premiere (2014/2015) a permis de mettre en odaute la phase exploratoire. La seconde

(2015/2016) a été consacrée a la phase de rechmaprement dite.

Ce tableau récapitulatif vous permet d’avoir une diensemble sur la démarche, concernant

chaque période de ce cheminement réflexif : Quetlsuas sont concernés ? Quels outils sont

utilisés ? Quel est I'objectif du chercheur ?

période NG . Demar_che/ .”.‘thOde Objectif(s) ajustements
concerné Outils utilisés
Distanciation
Sept 2014 CAS-EH Questionnaire Prise de contact
Présentation de la
recherche
Phase 1 exploratoire
- Phase exploratoire
Avril- iuin Entretiens semi-directifs Réduction du
J CAS-EH - Mettre a I'épreuve du
2014 X o\ nombre de cartes
Jeu de cartes terrain mes premiéeres
guestions de recherche
w - Prévoir enseignant
. Trace du matériau
Juillet- aout . -2 dans la recherche
2014 CAS-EH Retranscription et analys¢ Eléements de - Aménager le jeu dé

compréhension

carte

Octobre 2014

Enseignante

Entretiens semi-directifs

Jeu de cartes

- Phase exploratoire

- Mettre a I'épreuve du
terrain mes premiéres
questions de recherche

- Repérer les points
communs et les

- Reformulation et
précision objet

_Nov_embre— CAS-EH Analyse com_paratlve des différences d’étude _
janvier 2015 entretiens o - Adaptations
- ldentifier des ) ) .
« tensions » methodol'ongue :
capture vidéo
Phase 2 Recherche
- Observer et analyser
CAS-EH I'activité, la pratique
C SRR Entretiens semi-directifs profes_smnnelle du
Janvier a mary AVS L conseiller
Capture vidéo ; .
2015 . - Avoir le point de vue
5 o Auto-confrontation
Equipe 1 des acteurs sur cette
Equipe 2 activité
CAS-EH « Administrer la preuve »
Mars- juin . Analyse des données Apporter des résultats a | Mise en regard
Enseignant e
2015 AVS Interprétation la recherche concepts
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I. Phase exploratoire — Apprendre pas a pas
A. Le questionnaire : une premiére approche

Les conseillers d’aide & la scolarisation des &dnandicapés en Seine Saint Denis (CAS-EH)
faisant I'objet de cette recherche, sont des coélégle travail au sens ou nous exercons la
méme fonction. Au quotidien, nous ne travaillons pasemble, nous restons chacun sur notre
territoire géographique. Nous nous rencontrons rudgr® dans le cadre de réunions
institutionnelles ou lors de stages de formationtiome. C’est a cette occasion que nous
avons choisi de leur présenter ma recherche ebpéoghy participer.

Pour prendre une forme de distance vis a vis depais, nous avons fait le choix de leur
proposer un questionnaire60 écrit. Ce questionrmapa étre distribué a chaque CAS-EH en
septembre 2014 lors de notre réunion de rentréeéé récupéré a lissue de ce temps de
travail. Un texte de présentation succinct surelzherche 'accompagne. Le questionnaire se
compose de 10 items permettant d’explorer le pasgdiexpérience professionnelle des
conseillers, leur formation dans le domaine deskégnement spécialisé. Il permet également
d’avoir des informations sur leurs conditions devail sur cette année scolaire 2014-2015. La
derniére question ouverte permet d’avoir une presra@proche de leurs préoccupations. A la
fin de ce premier questionnaire, jai demandé &gheas’il souhaitait poursuivre ou non ce
travail de recherche.

Ce premier travail a permis par la suite de camstitun échantillon avec les personnes
volontaires d’'une part mais également de veillda &ohérence des profils des personnes
choisies. Compte tenu de la taille de I'échantikéadié (32 personnes) qui est également la
taille du groupe étudié, I'ambition de ce quest@nm n'est pas une approche quantitative
mais constitue ici une premiére approche distara@e les acteurs de terrain. La démarche

générale de ce travail de recherche est bien ymeee compréhensive.
B. Les entretiens semi-directifs
1. Cheminement : premiéres questions méthodologiquegdahercheur

La contextualisation de la recherche (partie 1)snamene a vouloir comprendre plus

précisément I'activité réelle de ces conseillergaotidien. Elle a soulevé plusieurs questions
gu'’il s’agissait alors de mettre a I'épreuve. Seles ancrées dans une réalité professionnelle
? Comment les préciser et comprendre les probl@uoiese posent aux acteurs ? Comment me

distancier de nos propres préoccupations de charéh&€€omment observer la pratique

60 Tome 2 annexe n°8
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réelle 7 Comment recueillir le récit des personsisleur pratique ? L'idée de filmer les
conseillers dans leur pratique ou de les obsermeétant en immersion a été la premiére

démarche méthodologique envisagée.

2. S’adapter

Plusieurs obstacles sont apparus a ce stade éeherche :

- L'immersion n’était pas possible. Notre pratiquefessionnelle ne me permet pas de me
libérer sur des temps assez longs pour que la démathnologique soit réellement porteuse.

- La proposition de filmer n’a pas été tres bienuadlie par les conseillers (refus ou non
réponse). En effet, filmer dans un premier tempstdait trop abrupt, trop intrusif.

Créer du lien, gagner la confiance des personndssem®ncontrant autrement a semblé alors
plus approprié. La décision de proposer une noevafiproche par des entretiens semi-
directifs dans un premier temps a été prise. Egt, dféntretien semi-directif permet par son
élaboration préalable d'étre dans une approchedaisla parole au sujet (me distancier de
mes propres préoccupations) tout en restant danhéenatiques que je souhaite aborder au
cours de cette recherche. Ce, par la possibilitdtedvenir avec des questions dites de
« relance ». Il faut jouer d’habileté pour ne passer la dynamique de parole lors de relances
éventuelles. Pouvoir a la fois éclairer des pistég envisagées mais aussi faire émerger
d’autres préoccupations, ou préciser certainesaesns explorer. En effet, I'entretien est un
moment intime ou le chercheur et l'interviewé entrdans une relation dialogique. lls s'y

inscrivent singulierement. S’adapter, ne pas reeonc

3. Construction d’un dispositif pour le recueil des donées

» Objectifs :
Amener le CAS-EH a parler de son activité profassaétle, de ses préoccupations en rapport
avec les missions fixées par linstitution, comphen les relations avec les différents
partenaires, les facilités, les difficultés qu'dui rencontrer au quotidien, comprendre la place
de la scolarisation des éléves TSA dans sa pratigle sont nos enjeux et objectifs de

recherche.

» Travail préparatoire : Construire le « guide d’etigmn »
Suite a une proposition de travail de C Alin vaiomment nous avons procédeé :

* Mise a plat de toutes les questions que je soukaiterder lors de I'entretien.
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» Classer chaque question (si possible) dans unsixieatégories +1
1 contexte
2 données didactiques
3 données pédagogiques
4 données d’évaluation
5 données d’analyse du travail prescrit
6 données d’'analyse du travail réel
7 autre(s)
* Reéexaminer les énoncés classés dans « autre >s@oleur attribuer une catégorie,
soit les éliminer.
» Définir des « mots clés » (ou groupe de mots) pbaque groupe de questions suite
a cette catégorisation.
» Mettre en réseau des « mots clés » pour créertdeseartes conceptuelles
» Création de 9 cartes sémiotiques 61 (cf. cartgewdg, sur lesquellesily a:
- au centre « ce mot clé »
- autour des images venant illustrer ce mot clé.
- Le recto est lui identique pour chacune des sarte
* Impression et plastification du jeu de cartes
Pendant I'entretien :
» Faire tirer au sort une carte (les cartes sonureées, on ne voit que le recto)
» Laisser linterviewé s’exprimer librement a partiu mot, de I'expression ou des
images présentes sur la carte
» Les questions préparées et la carte conceptuébedu, liens) peuvent alors servir de

relance

L’élaboration de ce dispositif doit permettre auess de I'analyse de faciliter la comparaison

des résultats.

®1 Méthodologie C Alin
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Tableau récapitulatif du travail préparatoire :

Mot clé gardé

Enoncés des questions de relance envisagées @in)oes Catégories Mots clé envisagés| pour la carte et
NO
Pouvez-vous briévement retracer votre parcours ? 1 contexte Parcours Carte 1
D’enseignant spécialisé ? professionnel
Pourquoi, comment avez-vous postulé pour un pasteAs-
EH (ou CAS ou MAI)? Parcours
appui fiche questionnaire donné en sept 2014
Comment ressentez-vous le changement de nom, daBs vo6 données
pratique au quotidien ? d’'analyse du
travail réel
Comment abordez-vous votre nouvelle lettre de mis8io 5 données Missions Carte 2
d’analyse du
travail prescrit Missions
Comment votre formation d’enseignant spécialisé vous | 6 données Formation Carte 4
permet-elle (ou non) de répondre aux missions quswont | d'analyse du professionnelle
attribuées ? travail réel Légitimité Formation
Auprés des enfants ? Des adultes ?
pour tous les troubles ?
Pour I'autisme plus particulierement 2 données Connaissance du Carte 5
Quelle connaissance avez-vous du trouble TSA ? didactiques trouble TSA
Comment avez-vous construit ces connaissances ? Autisme
Si pas de connaissances : quelles possibilitésrdefions éleve TSA ?
avez-vous a disposition ? Envisagez-vous ? FORMATION
Pensez-vous qu'il faille une formation particuli@@ur aider
I'enseignant avec les enfants TSA ?
Comment évaluer les besoins de I'enfant TSA ? 4 données Evaluation Carte 6
Comment participez-vous a la construction du PP8 ? D | d'évaluation
GEVA-SCO Partenariat Evaluation
Comment analysez-vous les besoins de I'éléve ? Bkequ
aide disposez-vous ? de quels documents vous e@lez?
Comment en rendez-vous compte ? A I'enseignant ? A
I'équipe éducative ?
Avec qui travaillez-vous ?
Comment s’organise le travail avec les partenaires ?
Sur quel temps ?
dans quels espaces ?
Comment travaillez-vous avec I'enseignant ? 6 Carte 7
Comment vous organisez-vous concréetement dans votre
pratique quotidienne avec les enseignants ? Relation CAS-EH Relation CAS-
si pas précisé, revenir sur : Enseignant EH
Avez-vous des temps d'échange, d’entretien ? Corhmen Enseignant
s'organisent-ils ? Sur quel temps, dans quels feQuielle
durée, en présence de qui ?
Quels aménagements proposez-vous pour les éleve® TS| 3 données Aménagements Carte 8
Comment proposez-vous les aménagements pédagog@iquepédagogiques | pédagogiques
Quelle démarche mettez-vous en place avec I'enaeigh gestes professionnels  pédagogie
'AVS ? spécifiques
Comment concevez-vous votre role d’aide et de cbnsei | 6 Aide Carte 9
aupres des enseignants ? Conseil
Comment cela se construit-il dans le temps ? Quegez- gestes
vous ? gestes professionnels professionnels
Mettez-vous en place une démarche particuliereders. spécifiques spécifiques

scolarisation d’un éléve autiste ?

Qu’est-ce que vous apportent ces échanges ?
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Exemple de carte62

[ \ (’/_'—::HE POSTES SPECIFIQUES A AVIS \
Année 2014-2015 o
l REFERENGE N°10

wrTulEDy | Conseillers dlaide & la scolarisation des éléves en situatit
fore de handicap { CAS-EH)

MISSIONS

L’entretien est enregistré avec l'accord de la @eme puis retranscrit. La premiére
retranscription fut tres fastidieuse, c’est pourgi@me suis aidée par la suite du logiciel de
retranscription vocale « transcribe » En effetlaggciel permet de faire défiler le fichier son
dans l'ordinateur et de dicter ensuite (ou pressuenéme temps) le texte a I'ordinateur. Un
temps d’'ajustement et de correction est a prendreompte car le logiciel peut faire des
erreurs (écrire « I'émission » au lieu «les missio). Ce verbatim est ensuite découpé en
lexies (unité de sens). Elles sont numérotees, géidsonne qui parle est notée par une initiale.

Cela facilitera grandement le repérage dans lagptiamalyse.

» Choix des personnes : I'échantillon
Sur les premiers questionnaires, nombreux sontct#iegues CAS-EH a avoir répondu
positivement pour poursuivre la recherche. Il acdéallu faire des choix. Les critéres en
premier lieu ont été :
- que je ne les connaisse pas personnellement (ciistiem)
- Qu’ils soient des enseignants spécialisés et nern'idésant fonction” (éviter le biais
d’'une non formation, d’'une insécurité sur le pagtae pas pouvoir poursuivre le travail
I'an prochain)
- Des novices découvrant cette année la fonctioregtaticiens ayant pratiqué plus de 5
annees. Ce, afin de pouvoir éventuellement obsetegrdifférences ou non dans leur

facon de pratiquer mais aussi de dire leur pratique

Pour cette premiere phase exploratoire, j'ai puenémis entretiens avec

- Deux conseillers novices (moins d’'un an de pradique
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- Un conseiller expert (plus de 10 ans de pratique)
Il aura fallu presque neuf mois pour concrétises pencontres. Cela s’explique par les
contraintes de temps que nous pouvions chacurufaaechercheur) consacrer au dispositif.

» Quelques ajustements :
Apres le premier entretien, des réajustementstéra énvisager :
- précision des consignes de départ
- gestion du temps : apprendre a recentrer si bdsopersonne quand elle
digresse sur des temps trop long.
Apres les trois entretiens, nous avons pu constatercertaines cartes étaient redondantes
(pratiqgue professionnelle de terrain, avec relat@AS-EH enseignant) ou déja trop
spécifiques (gestes professionnels spécifiqueg)siwons décidé de réduire les cartes a 6.
e Parcours
e Mission
» Activités professionnelles de terrain
* Formation
+ Evaluation
» Autisme éleves TED/TSA

4. Outils pour I'analyse des données

L’entretien a cette force qu’il permet de s’engadans une analyse pouvant nous donner
acces au sens que la personne donne a ses prapiguiessionnelles et aux événements
expérientielles qui la composent. Il nous donnesiaasces a son systeme de valeur, son
implication nous permettant d’analyser de maniéne fes récits recueillis. La démarche
retenue pour cette analyse est une démarche guelit&lle s’est inspirée des travaux de
Christian Alin (Etre formateur - Quand dire c’estoéter, 1996) qui propose en matiére
d’analyse de discours plusieurs étapes :

- 1 une analyse descriptive de I'entretien

- 2 Une premiére analyse de contenu (Bardin, 197%f)amt en compte plusieurs éléments

dans les lexies recueillies
Analyse centrée sur les préoccupations du sujgbaars de la thématique des cartes :
v" Préoccupations explicites : ce que dit la persoledictum

v Préoccupations implicites : présupposés, impliatesuggérées par la personne
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v' Préoccupations énonciatives : a partir de quellsitipo parle la personne :

personnelle / statutaire / expérientielle

v' Préoccupation relatives a l'usage de la languedtreg marqueurs linguistiques,

usage des pronoms, répeétitions, temps des verksmgeside métaphores...)

Tableaux pour analyse

Chaque lexie est analysée dans le tableau 1. @éttarche est faite pour chaque entretien.

Ensuite, une analyse comparative des entretiengaée. via le tableau 2.

Tableau 1
Ordre Intitulé | Contenu Préoccupations | Informations | Marqueurs Premiére analys
carte carte | Propositionnel |y jicites ) - L . e
Co explicite . énonciatives | linguistiques | interprétative
piochée (dictum) suggeérées
N . compréhensive
D’ou elle parle | Je, tu, il, on,
? a partir de . .
P .. |vous, nous, ils |Qui prend en
quelle position
(personnelle / compte les 4
statutaire / Temps des
AR colonnes.
expérientielle | verbes
factuelle ou |
réfléchie) Champs Quel sens s
. dégage ?
lexicaux gag

(niveau et/ou
type de

vocabulaire
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Tableau 2

Thémes communs abordés par leg

Thémes divergents

Catégories Cartes ) ou
conseillers . ; X
facon différente de traiter les themes
1 contexte Parcours
2 Données | Autisme
didactiques TSA
3 Données ] _
i ) Pédagogie
pédagogiques
4 Données 3 )
. ) Evaluation
d’évaluation
5 Données du|
) | Missions
travail prescrit
i Activité
Données du ]
o professionnelle dg
travail réel )
terrain
formation

Relation CAS-EH

enseignants

Gestes
professionnels

spécifiques

A lissue de cette analyse des entretiens exploest@t compte tenu des éléments du cadre

théorique convoqués, il a paru nécessaire de petgsge travail de recherche par une

approche méthodologique différente. En effet, émsions mises en évidence lors de la phase

exploratoire concernent plus particulierement letations entre les conseillers et les

enseignants lors de leur activité de « conseilowr Res identifier et les caractériser, le cadre

théorique choisi est celui des gestes professienfderro, Alin). Il a donc été possible de

repérer au travers des discours des conseillgn@fence de certains gestes professionnels de

conseils. D’autres (répertoriés par les travaugsgin’ont pas pu étre identifies. De plus, si

nous avons pu comprendre comment ces gestes pooiesis etaient adresses, cette premiére

phase ne nous permettait pas de savoir commengestss professionnels sont regus par
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I'enseignant. Il nous semble pourtant primordialipoomprendre les enjeux présents dans
cette activité de conseil et identifier les évelstueobstacles didactiques » présents lors de
cette activité de devoir s’interroger sur le « ggsifessionnel regu ».

Nous avons choisi un dispositif de recherche dim®atles pratiques qui permette d’observer
les acteurs dans leur activité et qui nous pernégtddement d’avoir pour chacun, acces a leur
point de vue sur cette activité. C’est ce qui &déiné les choix méthodologiques de la phase
suivante de la recherche : Conduire des entretges des enseignants, utiliser la capture

vidéo, mener des auto-confrontations.

Dispositif pour la recherche (phase 2)
A. Construire un corpus de données
1. Vers une nouvelle démarche

La rentrée scolaire de septembre 2015 a été lemdesmuffle de notre travail. Nous avons
proposé aux conseillers ayant participé a la pbaptoratoire de poursuivre la recherche par
un nouveau dispositif qui consistait a :

- les rencontrer avec un enseignant scolarisagtaue TSA

- mener un entretien semi-directif avec I'enseignan

- étre filmé sur le temps « d’entretien conseil/eacet enseignant (capture vidéo)

- commenter cette vidéo sur un second temps (autfrantation)

La conseilléere experte a refusé catégoriquemendispositif. Les deux conseillers novices, a
qui javais déja pu évoquer l'idée en juin, n'ordasp eux, émis de refus catégorique mais
guelques réserves. Ces deux conseillers, se sena Val rentrée attribué un nouveau poste.
Cela les a beaucoup déstabilisés. lls devaientudean recréer du lien avec I'équipe de
circonscription et les enseignants. Dans ces dongitil leur a semblé difficile de répondre
favorablement a ma demande dans les délais imgavasit Nogl)

Dans l'attente, de la mise en place de ce disfposdus avons décidé de mener un entretien
semi-directif avec une enseignante ayant scoldasépassé une éleve autiste. Ainsi, nous
avons commencé a explorer a I'aide du jeu de caémsotiques I'activité professionnelle de
I'enseignant lors de la scolarisation d'un éleveATSous avons pu observer et comprendre
les tensions exprimées par les conseillers lordadphase exploratoire qui étaient aussi
présentes chez les enseignants, mais aussi gpecescupations de ces deux acteurs étaient

différentes sur certains points.

79



En paralléle, nous avons donc repris les questiamde la phase exploratoire pour contacter
a nouveau les conseillers ayant répondu favorableadidée de participer a la recherche.
Nous avons eu trés peu de retour de la part deseitiens. Quelques refus ont été essuyés
mais surtout une majorité de non réponse. Ceuxtaggmondu évoquaient un manque de
temps, de disponibilité pour participer a la recher lls évoquaient aussi le fait que leur
travail n’était pas montrable, qu’ils ne faisaienpas bien ». La peur de se confronter & un
regard extérieur était palpable. Peut —étre éligitebautant plus importante du fait que nous
étions «un pair », une collegue. L’analyse detiNéé, la capture vidéo, participer a des
travaux de recherche ne font pas partie du quotides enseignants en géenéral. De plus
montrer cette activité de conseiller CAS-EH n’exigtque dans ce département pouvait peut-
étre pour certains constituer une insécurité, wblpme de Iégitimité. Nous avons toutefois
relancé a deux reprises les conseillers, au caairsed quatre premiers mois. En novembre,
nous avons également présenté la recherche aweamxiconseillers de I'année 2015/2016
lors d’'un stage auquel ils participaient. Sans mépgoositive avant Noél, faudrait-il modifier
le projet de recherche ? Cela a été une périoddlifficile. Beaucoup d’angoisse mais aussi
d’'incompréhension, de déception, voire de décounage : L'impression de « mendier » leur
participation. La persévérance, la ténacité etdeail que nous avons pu mener sans relache
ont fini par aboutir. La premiere réponse positest arrivée en décembre. C’était un
soulagement. La seconde réponse positive est arenganvier. Nous les appellerons équipe

1 et équipe 2.
2. Mise en place du dispositif et déroulement

» Rencontre avec I'équipe a I'école :

- Enseignant /CAS-EH (et AVS), La directrice
Il s’agit lors de cette premiere rencontre d’expdseprojet de recherche dans sa globalité
(objet d’étude et méthodologie envisagée) maisialessréer un premier échange entre les
« acteurs » de terrain et le « chercheur ». Nais®ns connaissances « physiqguement » mais
aussi par ce premier échange verbal, nous pouvamnge®, répondre aux questions, rassurer.
C’est une étape importante qui conditionne en aueekprte la suite du protocole. Chacun
devant étre en confiance. Ensuite, nous organisonsrétement les prochains rendez-vous
(entretien, capture vidéo et auto-confrontationii@nons en les explicitant les formulaires
d’autorisation de droit a I'image.

- L’IEN de circonscription

Une lettre d’'information est envoyée a l'inspedride circonscription pour l'informer du
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protocole de recherche. Celui —ci se déroulant emgps de classe, sans la présence des

éléves ne nécessite pas d’autorisation formelle.

» Entretiens semi-directifs
Comme dans la phase exploratoire, un entretien-deattif avec les cartes sémiotique a été
mené aupres du conseiller mais aussi auprés deelgmant. Lors de la premiére rencontre
avec I'équipe N°1, l'auxiliaire de vie de I'éleveSA a manifesté le désir de participer a la
recherche. Nous avons donc décidé de l'inclureratopole. Certaines des cartes, bien que
respectant toujours les catégories de départ ériegérement modifiées via des illustrations

plus en lien avec l'activité de I'AVS.

» Capture vidéo : observer et garder une trace
Dans notre protocole, il s’agit maintenant de fitrtes acteurs dans leur pratique, au cceur de
I'action. Nous avons donc filmé pour chaque équipe« entretien conseil », c'est-a-dire le
temps de travail entre le conseiller et I'enseign@t AVS) faisant suite a la visite du
conseiller dans la classe.
La capture vidéo nous permet de garder une traceette activité et sera utilisée pour
permettre a chaque sujet de visionner et commeetenoment filmé. Ce dispositif s’appuie
sur les travaux de recherche d’abord menés pax Ergjonomes » du travail. lls ont été
retravaillés et mis au godt du jour par Yves GRQ06- 2008) dans ces travaux concernant
« une approche clinique de l'activité » et par d&sgTheureau (2004) dans son approche plus
anthropologique : « anthropologie de I'action s#u# Ici, c’est I'approche d'Yves Clot qui a
été retenue. En effet, il s'agit d’essayer d’appascla « conscience réflexive » du sujet au
cours de sa pratique professionnelle dans une eppmlus clinique et intersubjective que

seulement, technique, cognitive et motrice

» Auto-confrontation
Ici, nous avons choisi de mener des auto-confriom&tsimples, c'est-a-dire que chacun des
acteurs du film (indépendamment des autres acteargsionner avec le chercheur le film ou
une partie du film« L’auto-confrontation simple propose un contexteveau dans lequel le
sujet devient lui-méme un observateur extérieursale activité en présence d’'un tiefs »
Ainsi, apres avoir pu observer I'activité « bruteneus pourrons par ce dispositif avoir accés

au sens donné par le sujet sur son activité. Laopee pouvant décider a tout moment

83 Clot, Y (2008). Travail et pouvoir d’agir. ParBUF page 226
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d’arréter le film et de le commenter. Le pouvoiewbcation de l'image est fort, méme
plusieurs jours ou semaines apres I'évenement V@@st cette stimulation visuelle qui va
permettre au sujet de se remettre en mémoire@ddaf situation vécue mais aussi les enjeux
de cette situation, ses préoccupationd.e vécu, revécu dans une situation transformée
change de place dans l'activité du sujet. D’objetlevient moyen. Dans ce déplacement on
ne retrouve pas le vécu antérieur. On découvrel ggst encore vivant, qu'il n'est pas
seulement ce qui est arrivé ou ce que I'on a faisrae qui n'est pas arrivé ou ce qu’'on a pas
fait et qu'on aurait pu éventuellement fair€* sNous nous sommes également autorisés a
arréter la vidéo pour demander a la personne denemter tel ou tel passage quand il nous
semblait signifiant par rapport a notre recheréela a donné lieu a des échanges entre le
« sujet—acteur » et le chercheur. L’acteur de itegst finalement devenu co-chercheur.
L’auto-confrontation a elle aussi été filmée. lagt ensuite de mettre en lien les passages
choisis dans le film avec les passages corresptmdammentés par les différents acteurs
lors de cette auto-confrontation. De plus, avaautb confrontation proprement dite, nous
avons demandé a chaque acteur de situer I'entfdtied La consigne était la suivante :

« Nous allons regarder ensemble le film que j'di lia (date). Avant jaimerais que tu puisses

nous définir ce moment, le qualifier, le re-contiser. En fait que tu le situes pour toi. »

» Quelques ajustements :
Le premier film brut (équipe 1) a été visionné parchercheur. La durée du film étant
d’environ 1h, il était difficile d’envisager une tadconfrontation sur 'ensemble de ce film.
Nous avons décidé de prédécouper ce film en cleapén nous appuyant sur l'unité de
contenu ou de sens des différents passages. Wratades différents chapitres (23 en tout)
avec les indices de temps et la thématique aboedé&é réalis®. Lors de Il'auto-
confrontation, chaque acteur a regardeé le filmytegmoment 10.
Ensuite, ils ont choisi (ou non) dans la liste wndeux moments sur lesquels ils souhaitaient
intervenir.
Le film de I'équipe 2 n’étant que de 20 mn, nouavens pas eu besoin de recourir a ce
dispositif.
Lors des auto-confrontations avec I'équipe 1, legts avaient du mal a se détacher de
I'image. lls avaient du mal a arréter la vidéo darétaient en phase de découverte. lls

s’observaient. J'ai dU les solliciter a de nombesugprises.

64 :
id
® Tableau disponible en Tome 2 annexe n°11b

82



Pour éviter ce biais, nous avons décidé pour ljgg@ de proposer un premier visionnage du
film sans le chercheur puis de mener 'auto-cortatbon sur un autre temps.

D’autre part, lors de mon travail avec I'équipeelnavais pas assisté a la classe. Il m'a
semblé alors parfois difficile de comprendre cedagnjeux de I'échange entre les différents

acteurs. L’auto-confrontation nous a apporté démeéhts. Cependant, nous avons décidé de
proposer ma présence en classe avant I'entretien B&quipe 2. Cette proposition a été

acceptée.

3. Présentation du cadre d’expérimentation

a. Equipe 1

» Présentation générale du film
Ce film a été réalisé le mardi 12 janvier 2016 dane école maternelle du département. I
s’agit d’'un entretien de travail suite a I'obserwaten classe de I'enfant 1(Ali) autiste par le
conseiller 1 (Albert)
Il se déroule aprés la classe du matin, sur I'hdurdéjeuner. |l fait suite a la présence, durant
la matinée du conseillerl dans la classe de I'gnaet 1(Mathilde) en présence de I'AVS
1(Francois). L’entretien filmé dure 1h04.
Une premiere analyse du film nous permet de le wigsoen trois parties.
. Partie 1 : dans cette partie, le Conseiller expwsprojet « tablette numeérique » qu'il
est en train de mettre en place avec difféerentgigmants scolarisant des éleves TSA en
maternelle sur la circonscription. Il en expliqges lgrandes lignes et donne des explications
sur le fonctionnement de la tablette et du logickaisi. Il en évoque les enjeux et les intéréts
pour I'enseignant. Durant ce passage qui dure unpbges de 4 mn, il est le seul a parler.
L’enseignante et 'AVS écoutent.
. Partie 2 : C’est la partie la plus courte de I'etitn (moins de 2mn) Le conseiller fait
une sorte de transition.La on va plutét voir par rapport a ce matin. Addiout ce qu’on va
... Moi je note, je pointe des choses, vous s@mment ¢ca marche..’%
Il constate les progres de I'élevelepointe des choses mais ce qui est évidentguesAli,
il est en progres constant...Ibvalorise alors le travail de I'enseignante etld®AVS. Durant

cette partie, le conseiller est le seul a preragalole.

% propos d’Albert dans film équipe 1 [4 :34]

83



. Partie 3 : C’est la partie la plus longue de I'etiem (plus de 50mn) Le conseiller fait
un « débriefing » de son observation du matirevient sur ce qu’il a pu observer le matin en
classe. Il pointe les éléments qui lui semblemifi@nts concernant I'éleve TSA au regard du
travail mené en classe par lI'enseignante et '’AMSdonne des éclairages et fait des
propositions pédagogiques. Ce moment est égalgmeecu comme tel par I'enseignante : « il
nous a apportdes éléments pour euh... pour poursuivre au niveauagprentissages pour

Ali. Et puis des petites erreurs qu'il a repéréah e.parce que ¢a pouvait mettre en difficulté

Ali » et par 'AVS « Et puis les points que Albert pouvait apporteupeuh... recadrer ...

puisque en fait on est tout le temps dans le bandos on perd de vue certaines chosgs

Dans cette partie, I'enseignante et 'AVS s’expmieux aussi. Le temps de parole du

conseiller reste cependant supérieur a celui dessaacteurs.

Nous avons décidé d’explorer plus précisément iosrjgassages de la partie 3 en lien avec

notre problématique de recherche concernant ldegpsofessionnels du conseil.

> Présentation des acteur$

Personnes . L Commentaires
. Fonction Statut Expérience .
presentes Observations
Albert Conseiller Enseignant spécialisé Expert ASH
d'aide a la Titulaire de son poste Formation spé sur
scolarisation depuis plus de 10 ans autisme
des éleves Enseignant depuis
handicapés plus de 20 ans
Francois Auxiliaire de | CUI-ASH Premiére A passé le concours
Vie Scolaire Emploi aidé, contrat un an| expérience dans | d’enseignantily a plus de
renouvelable une fois cette fonction, ?eﬁ?asnts
gLeeslng;geszl;r;Zines M.embre actif FCPE
Niveau post BAC
A eu une formation sur la
prise en charge des éléves
autistes via la conseillére de
la DSDEN (1 jour)
Mathilde Enseignante Contractuelle pour la Expérience dans Handicap : éducatrice en
seconde année dans cettel I'éducation SESSAD 7 ans
classe nationale : emploi
jeune
Barbara Caméraman Etudiante-chercheuse Premietientr | Collegue conseillére
filmé depuis 4 ans

> Lieu et installation matérielle

L’entretien se déroule dans la classe de P&/M&maternelle. Les trois personnes sont

%" Propos de Mathilde (E1- 4) et Francois (AVS 1r&)ueillis lors de I'auto confrontation : la pré&stion de
I'entretien — cf retranscription en annexe

% |es prénoms ont été changés

% petite section/ Moyenne Section : les éléves pmee et 5 ans.

84



assises sur des chaises d’enfants autour de tabbéssaussi a taille enfant. lls sont placés de

telle sorte qu’ils forment un triangle. L’AVS esitee I'enseignante et le conseiller.

Enseignant AVS

o O

Conseiller

Caméra

Z

b. Equipe 2

» Présentation générale du film
Ce film a été réalisé le lundi 21 mars 2016 dareségole maternelle du département.
Il s’agit d'un entretien de travail entre I'enseggm de la classe et la conseillere suite a
I'observation en classe de I'enfant 2 (autiste)lparonseillere 2. Cet entretien s’inscrit dans
le suivi du Projet Personnalisé de scolarisatiarigpaonseiller et dans sa mission d’aide et de
conseil auprés des enseignants.
Il se déroule pendant la récréation du matin, apneemps de classe d’environ 1h30. Il se
déroule en présence (de maniére partielle) de I'R\8lle arrivera en cours d’entretien car
elle devait s’occuper de I'éleve). L’entretien féndure 20 minutes.
Un premier balayage permet de diviser cet entrdiliee en trois parties assez distinctes.
L’auto-confrontation permet de mettre en évidenee gjest une construction conscientisée et
élaborée par la conseillerdbonc voila. Donc, j'ai convoqué, enfin organiséttetien
autour de trois parties. »
. Elle y accorde de I'importance et évoque une &da progression nécessaire pour aboutir a
la derniere partie, celle ou elle fera des propmsstpédagogiques.
« Effectivement j'ai des, J'ai une formation, unuexpérience mais elle est aussi euh ... a
revisiter cette expérience parce que chaque, chatpwe est différent. Euh ma connaissance
de I'éleve, elle est pas aussi grande que cellede, que celle de I'enseignant. Donc c’est
vrai que je peux moi, en fonction de ce que jetiseaussi euh, réexaminer et mon

observation et les propositions que je vais fdine fait ca compléte vraiment le, l'idée que je
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me fais de cet éléve- 1a’%

Ce « découpage » est également percu par |'erssdign

« Les entretiens que j'avais eu avec elles précéummt sont ... étaient construits de la méme
facon donc euh... Enfin c’est construit et en mém@dda transition, elle se fait
naturellement. &

« Partie 1: Il s’agit d'une partie ou la conseilléaesse I'enseignante exposer
I’évolution de son éléve. L'échange porte sur aésrimations générales concernant la
scolarisation de I'éleve, les progres constatésdreseillere prend des notes. Le temps de
parole de I'enseignante est supérieur a celui deriaeillére.

« C'est-a-dire que, c’est vrai que je laisse la ealcoup de place a ... a I'échange avec la
mai... 'enseignante euh .., mais euh moi ¢ca me ga@nme géne d’arriver en en proposant
mon expertise... euh... comme si fallait dire une npssid »

« Partie 2 : Il s’agit d'une partie durant laguekecbnseillere s'informe, met a jour ses
informations concernant les prises en charge aéare. Elle questionne I'enseignante de
maniere précise. L’enseignante répond. La conseidiét alors dans une posture d’écoute.
Elle prend des notes.

« J'apprends de Francgoise et jessaye d’avoir urtiadt plus complet en fait aussi de,
d’avoir un dossier plus étoffé’3

Le temps de parole entre la conseillére et I'emsaite est presque identique.

» Partie 3: C’est la partie la plus longue de I'etien (12 mn). Il s’agit ici de la partie
ou la conseillere aborde plus précisément ce guéepu observer en classe et fait des
propositions pédagogiques a I'enseignante. La dtgreedonne en quelque sorte sa lecture
de ce qui s’est déroulé dans la matinée. Elle éghamec I'enseignante et 'AVS en évoquant
des points précis de I'action passée. Elle ré-erplertains moments clés pour proposer des
stratégies, des adaptations a mettre en ceuvresditgrante et la conseillere prennent des
notes. La conseillere a un temps de parole largesugrérieur a celui de I'enseignante (plus
de 8mn)
De maniere générale, I'AVS s’exprime peu verbalenfeoins de 30s par partie) mais hoche
la téte regulierement. C’était la premiére foisdljg’ participait a un entretien.

Nous avons décidé d’explorer et analyser plus pé@oent trois passages de cette troisieme

O Propos de Sophie, conseillére lors de I'auto-aortfition au film de I'entretien
" Propos de Francoise, enseignante lors de 'autfraatation
72
Idem 1
3 Propos de Sophie, conseillére lors de I'auto aonifition au film de I'entretien
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partie, en lien avec notre problématique de red¢teeconcernant les gestes professionnels de

conseil.

» Présentation des acteurs

Personnes . - Commentaires
. Fonction Statut Expérience :
Présentes Observations
Sophie Conseillere Enseignante spécialisée Expert ASH option D
d'aide a la Titulaire de ce poste depuis | A travaillé en
scolarisation des sept 2015 établissement spé
éleves Enseignante depuis
handicapés plus de 20 ans.
Expérience en
maternelle
Josette Auxiliaire de CUI-ASH Premiere expérience | Niveau de formation BEP
Vie Scolaire Emploi aidé, contrat un an dans cette fonction, | Pas de formation spécifique
renouvelable une fois présente depuis a l'autisme ou prise en
quelques semaines | charge des éléves
handicapés
Francoise Enseignante PE titulaire depuis 8 ans péiience en Famille enseignants
maternelle (parents et frere en ULIS)
A scolarisé chaque | A été scolarisé en classe
année un éléve en unique avec la présence
situation de handicap} d’éleves en situation de
handicap
Barbara Caméraman Etudiante-chercheuse Secondamtreti | Collegue conseillére depuis
filmé 4 ans

> Lieu et installation matérielle

L’entretien se déroule dans la classe de P§/6&8ne école maternelle du département. Les

trois personnes présentes sont L’enseignantenisedtere et I'’AVS qui arrive en cours

d’entretien. Elles sont assises sur des chaisesyragde tables. Tout ce mobilier est a taille

enfant. Les acteurs sont placés de telle sortéscfatiment un triangle. L’AVS est placée a la

gauche de la conseillére (a droite quand on redantkege). L’enseignante est assise face a la
conseillere. Il reste 3 chaises disponibles. Laedieére dispose devant elle, posé sur la table
du dossier de I'éleve. Elle dispose de feuillesggas et d’un stylo. L’enseignante dispose elle,

de feuilles volantes et d’un stylo.

| |
O
| (O AvVS

Enseignant 2 O Conseiller 2

Caméra f

" petite Section/ Grande Section de maternelleenésnts sont 4gés de 334 ans et de 5 & 6 ans
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2.3.3 Approche comparative des deux équipes
» Points communs

- Les deux conseillers sont des enseignants spésaigerts avec plus de 10 ans
d’expérience

- Les deux conseillers ont déja enseigné dans desed&pécialisées

- L’expérimentation se déroule a I'école maternelle

- Motivation et implication des enseignants et desSAdans le projet d’inclusion

- Les enseignantes ont déja scolarisé un éleve TRAlES années précédentes

- Bonne entente entre les enseignants et les AVS

- Bonne entente entre les conseillers et le binGreeignant/AVS

- L’entretien conseil filmé n’est pas le premier etign entre les conseillers et les
enseignants

- Les moments choisis pour les deux équipent sergitlans la « partie 3 », c'est-a-dire la
partie ou le conseiller revient sur ses observatfaites en classe et propose des

aménagements pédagogiques.

» Différences
- Le conseiller 1 est un conseiller expert aves jple 10 ans de pratique
- La conseillere 2 est novice (c’est sa premiereah

- Le conseiller 1 a des connaissances spécifiquaesigalisées sur I'autisme. Il connait les
différentes méthodes et stratégies éducatives neamuées
- La conseillere 2 n’a pas de formation spécifiquel’autisme et les stratégies

recommandées

- L’enseignante 1 n’est pas titulaire du diplomergeignement

- L’enseignante 2 est titulaire du dipldme de psefur des écoles depuis 8 ans

- L’enseignante 1 a travaillé en structure SESSAB @onc une expérience du travail en
équipe pluridisciplinaire

- Le niveau de formation initial de 'AVS 1(posAR) est supérieur a celui de 'AVS 2(BEP)
- C’est la premiere fois que I'AVS 2 assistait aamtretien —conseil

- L’AVS 2 n’a pas souhaité faire les entretiensaito-confrontation

- L'entretien équipe 1 a lieu sur un temps « hersgs de travail »
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- I'entretien équipe 2 a lieu sur le temps de tagétion

- le chercheur a assisté au moment de classe grtdéhtretien-conseil avec I'équipe 2

4. Outils pour le recueil des données
c. Le choix des moments

Dans ce travail de recherche, il ne s’agit pas alimer la totalité du matériau film, obtenu
lors de la capture vidéo. Le travail du chercheansiste dans un premier temps a faire des
choix pour construire son corpus de données.

Nous avons fait celui de choisir des « momentses, plassages signifiants de chacun des

films avec les critéres suivants :

L’activité observée est suffisamment claire et ptate pour que le chercheur puisse
I'analyser

- Lathématique du contenu est bien en lien avegdtqirincipal de la recherche

- la possibilité d’identifier et caractériser un dugieurs gestes professionnels du consell

- la possibilité de mettre en regard ce moment du diVec les auto-confrontations.

Equipe 1
«n | Descriptif Film 1 Auto- Auto- Auto-
c Source et | confrontation | confrontation | confrontation
g Time code| Conseillere Enseignante | AVS
o Source et time| Source et time| Source et time
= code code code
1 | « Donner du sens » Equipe 1 | Auto-conf C1- | Auto-conf Auto-conf
Ce moment se situe au début de| Rilm 1 1 E1l-2 AVS1-2
partie 3. Le conseiller revient sur [25 :00] [15 :30] [10 :44]
l'importance de donner du sens auj6 :31]
apprentissages pour un éléeve TSA| Il
prend I'exemple de la comptine
numeérique.
2 | « Compter les enfants présents Equipe 1 | Auto-conf Auto-conf Auto-conf
Le conseiller revient sur le moment guFilm 1 C1-2 E2-2 AVS1-2
Ali a compté les enfants présents ce| [7 :44] [00 :13] [18 :50] [13 :51]
matin en classe. Le conseiller,
'enseignante et 'AVS ne partagent
pas la méme analyse. Un échange
s'instaure.
3 | « L’emploi du temps visuel. Les Equipe 1 | Auto-conf Auto-conf Auto-conf
photos » Film 1 Cl-3etCil-4 | E1-3 AVS1-2
Le conseiller revient a partir d’'un [15 :43] [22 :13] [17 :49] [23 :57]
moment vécu en classe le matin sur
I'outil « emploi du temps visuel » et
son utilisation. Il fait des propositions
d’aménagements. Un échange
s'instaure
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Equipe 2

Fim2 | AUt
2 confrontation Auto confrontation
I Source Et s :
Q | Descriptif . Conseillére Enseignante
(S Time : .
o Source et time Source et time code
= code
code
1 | «L’'emploi du temps visuel » Equipe 2 | Auto-conf Auto-conf
C’est le moment de « transition » entre la paftiélm 2 C2-2 [24,45] E2-4
2 et la partie 3 de I'entretien. La conseillére [7:44 a[9:00]]
revient sur une proposition faite lors de | :44] a
derniére visite. L’enseignante explique [c} :27]
gu’elle a fait ou pas fait. Un échange s'instaure.
2 | « Exercice sur les rythmes et couleurs » Equipe 2 | Auto-conf Auto-conf
Il s’agit ici du moment de la partie 3 ou |l&ilm 2 C2-2 E2-4
conseilléere commence I'analyse d’une situatjon [10 :43] a[14 :40]
pédagogique qu’'elle a pu observer en classg[de29]a | [27 :27]
matin-la. C2-3
Elle donne sa lecture du dispositif, émet asspx:25] 0:00 a[0:30]
explicitement des critiques. De maniéere calme,
posée, elle donne son avis et ses conseils pour
d’autres séances a venir.
3 | «La répartition » ) Auto-conf Auto-conf
Il s’agit du moment ou I'enseignante fait part aEque 2 | Cc23 E2'4_ .
. ; Film 2 [28 :38] & fin
la conseillére de son questionnement, de ses . N .
Y [11 :40] & [15 :49]
doutes concernant la future répartition des 11:44] & E2.5
eleyes (et plus partlc,ulleremenlt celle de I'élé 12 :56] [1:05] & [02 :51]
autiste) pour la rentrée prochaine.
La conseillere écoute et répond aux questions
de I'enseignante.

d. Retranscription des moments filmés et auto-confratibn

Les entretiens-conseils sont retranscrits : Noasisvegroupé dans des tableaux : le verbatim
de chacun des acteurs dans la chronologie derbictien. En regard de ces informations

verbales, nous avons indiqué les éléments corpotelson verbaux (mouvements du corps,

position, mimiques...) observables. Chaque lexiaesérotée.

Le verbatim des auto-confrontations a lui aussirétianscrit pour chaque acteur (Conseiller,

enseignant et AVS).

Ces documents sont disponibles en Annexe (tom&&xas 1let 12).

Note sur le codage des informations :

C1 = Conseiller équipe 1 C2 = Conseiller équipe 1

E1l = Enseignante équipe 1 E2 = Enseignante équipe 1
AVS 1 = AVS équipe 1 AVS 2 = AVS équipe 1
B(Barbara)= Chercheur
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F1= Film équipe 1 F2= Film équipe 2

M= moment donc M1 = Moment 1 etc.

AC= auto-confrontation

On peut lire ainsi :

FIM1C1- 17 = Il s’agit alors de la lexie 17 pronéagar le conseiller, lors du moment 1 du
film de I'équipe 1

AC F2M3 E2- 3 = Il s'agit de la lexie 3 prononcé Penseignant de I'équipe 2 , lors de son

auto-confrontation sur le moment 3

B. Outils pour I'analyse des données

Il s’agit maintenant d’analyser le corpus des desrefin de pouvoir l'interpréter de maniere
rigoureuse par la suite. Il faut donc en quelqueesorocéder pour « administrer la preuve ».
Nous avons pour ce faire choisi de passer les dsnifiictum et gestes non verbaux)
recueillies au crible d’indicateurs objectivables leen avec notre objet de recherche et le
cadre théorique choisi.

Pour cela nous avons créé différents outils soumdale tableaux.

1. Identifier les gestes professionnels du conseil

Nous avons procédé a l'analyse du verbatim desum@cten lien avec les indicateurs
convoques lors de la formulation de nos questibhygothéses. Il s’agit de :
0 L’architecture de I'entretien- conseil
Le contenu des propositions et leur degré d’exgerti
la forme des interactions
La forme de la prescription du conseiller
La réception du conseil par I'enseignant
Le temps de parole du conseiller/ de I'enseignaded’AVS

Les préoccupations du Conseiller, de I'enseignaded’ AVS

O O O O o o o

La prise en compte des préoccupations de I'enseignade I'AVS par le conseiller
Dans un second temps, par inférence et mise emviea les travaux de C Alin, ce travail
nous permet d’identifier

0 Les gestes professionnels et les en(je)eux
0 Les obstacles didactiques professionnels du conseil
Ces informations sont inscrites et codées danahladu. (Exemple en annexe)
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Pour chaque équipe :
- Un tableau d’analyse pour les 3 moments choisis
- Un tableau pour les auto-confrontations (desdiffits acteurs) sur chacun de ses moments

Une synthése des résultats a été rédigée. Elthspgtnible en annexe.

2. Caractériser les gestes professionnels via le coptéd’Anne Jorro

Les données verbales et non verbales sont analgséesyard d’indicateurs spécifiques a la
définition du geste professionnel d’A Jorro (adeges amplitude, kairos, éthique et valeurs).
Cela nous permet de caractériser les gestes eanfaapparaitre leur(s) dimension(s)

langagiere, éthique, de mise en scéne des savbitBagistement le cas échéant. Ces
informations sont disponibles sous forme de talXdaMemple en annexe). Une synthése est

également disponible en annexe.
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Partie 4— Résultats, analyse et interprétations
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I.  Précisions sur le contexte et les outils d’analyse

Notre étude comparative met en scéne deux comseillén « expert » et « un novice ». Tous
les deux ont une expérience d’enseignant spéciddiskd ans ou plus. Nous pouvons ainsi les
qualifier d’expert dans ce domaine. Ce qui lesédéhcie ici est bien leur niveau d’expertise
dans leur fonction de Conseiller CAS-EH. Le ConeeiExpert C1 a 15 ans d’expérience
dans ce poste alors que le Novice C2 exerce demiiss d’une année scolaire. lls exercent
ici leur travail en interaction avec un enseigretnin AVS.

Les moments choisis pour notre étude sont touéssilans la partie 3 de I'entretien-corfSeil

Il s’agit de la partie ou les conseillers revienngur la séance observée en classe. De maniéere
générale, un temps d'échange et d'analyse avecsedignant et 'AVS s’instaure. Le
Conseiller fait le cas échéant des propositionmdizagements pédagogiques.

Une premiere analyse descriptive des moments sh(fibhs et auto-confrontation) en lien
avec les indicateurs retenus montre des « Agiofepsionnels différents.

Il s’agit alors de mettre en lien ces informati@avec nos hypotheses de départ.

Dans un premier temps, nous allons mettre en és@bexistence ou non d’'un écart entre la
pratigue du novice et celle de I'expert en lienaleurs connaissances académiques sur
l'autisme. Dans un second temps, nous mettronsvielerice la présence ou non d’'un écart
entre la pratique de I'expert et du novice en keec leurs préoccupations. Pour cela nous
allons nous appuyer sur les travaux d’A Jorro @1@898, 2002, 2004, 2005, 2006, 2016) sur
I'agir professionnel des enseignants en mobilidast dimensions de sa matrice (gestes
langagiers/gestes de mise en scene des savoies/gabiques, Gestes d’ajustement) et les
postures des formateurs. Nous nous appuieronsnégalesur les travaux de C Alin (Alin
2010) sur «les gestes professionnels du consail fravers de son relevé (non exhaustif)
d’un répertoire de gestes professionnels ident#iesavers de leur « acte technique » et leurs

en-(je)ux symboliques.

L’articulation et la mise en regard de ces deuxregmes théoriques complémentaires nous
ont permis, sans pour autant confondre leur apgtdeur pertinence spécifique, d’identifier
des gestes professionnels au travers de leurs giomsnopératoires et symboliques.

Nous avons pu identifier de nombreuxgestes professionnels du Conseijprésents dans
I'agir des Conseillers. Cependant, leur répartitieste variable. Certains sont plus représentés

5 Cf. Partie 4 Méthodologie p 85 & 90- présentatiomexte expérimentation
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que d’autres. Certains sont absents. Nous obsedemegcarts sur le plan quantitatif comme
sur le plan qualitatif. L'apport des travaux d’Anderro conduit a identifier despostures »
dominantes propres a chacun des conseillers aus adeirl’'Entretien-Conseil. Ceux de
Christian Alin contribuent a mettre en évidence gdeésence d'obstacles obstacles
didactiques professionnels guant a la mise en place et l'appropriation desteges

professionnels du conseil

Toute situation de travail observée porte des mmewes du corps, des postures, des
gestuelles qui sont en correspondance plus ou ngyarsde avec des actes langagiers. lls
accompagnent la parole du locuteur et de l'intetiear. lls se caractérisent principalement
par des mouvements du buste, des membres supéekeus la téte. Ills nous paraissent
indissociables du discours porté. Les gestes mioi@sels se manifestent et s’actualisent aux
travers des interactions langagieres verbales on werbales leur auteur et de ses

interlocuteurs.

Présentation des résultats et analyse en lien avédypothese

Hypothése n°— Les connaissances académiques sur l'autisme ronmpact sur les
gestes professionnels du conseiller lors de la witadde I'entretien-conseil et plus
particulierement sur :

e L’architecture de I'entretien conseil

* Le contenu des propositions

* Les interactions

e La prescription du conseil

» Laréception du conseil

A. Connaissances académiques des conseillers sur ligote :

Le Déclaratif des conseillers pendant I'entreBemi directif mené avant la capture vidéo et
les auto-confrontations nous permet de dégager geafds différents en relation avec les

« connaissances académiques sur l'autisme ».
1. Le conseiller expert C1

De la carte « Formation » il ressort que le CofeselExpert C1 dispose d’'une formation

spécifigue TED/TSA. Il a acquis des connaissan@@sdes stages au sein de I'’éducation
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Nationale ou d’organismes partenaires comme I'IN8HEet le CRAIE'. Il a également

participé a des formations privées.

[4 :41] « J'ai fait les formations de 'INSHEA ggétaient intéressantes.
Un stage d’'une semaine a Suresnes avec C Philipnquirait un petit peu les différents aspects|les
différentes options possibles, des pra/ des expeéggede terrain/ des témoignages de euh d’aduligs o
de parents de personnes TED. »

[5 :11] « Jai fait la formation euh / bah je su#lé au CRAIF faire des journées de formation/
J'ai fait des journées de formation sur Paris avee enseignante dont le nom m’échappe qui a un fils
autiste/ qui a créé toute une série de matériepaélac Autisme et apprentissage »

Il actualise régulierement sa formation en se teagaur des recherches scientifiques dans le
domaine. Ceci montre son engagement et son imiplic@bur ce trouble en particulier. En
revanche, Le Conseiller Expert C1 n’a jamais ti#&an institution ou en classe avec le
statut d’enseignant auprés d’éleves TED/TSA. Sqéeance de terrain est essentiellement
fondée sur ses propres observations faites losesleisites depuis 15 ans dans les classes en

milieu « ordinaire. »

[5:36] « Euh tout ce que... Je me tiens au couraed dhoses qui se passent sur interhet
évidemment / Avec euh/ au niveau médical/ euh if&rahtes options qui sont exploitées/ les
choses qui avancent, les choses sur lesquellegviant/ mais surtout les stratégies éducatiyes
euh des professionnels, et puis les témoignagetadekes. / Euh pour essayer de ... de faire|un
peu la part des choses / faut ratisser large pour Et toujours confronté a ce que moi je vis suf le
terrain. Pour voir si ca me parle ou pas / Si y'esdchoses qui me paraissent éloignés de ce| que
moi j'ai vécu depuis 15 ans que je travaille avex éleves TED. »

2. La conseillére novice C2

Au cours de cet entretien, la conseillere novice @2fait pas apparaitre de formation
spécifique recue dans ce domaine de l'autisme. uesttpn de l'autisme a été abordée
simplement de maniere descriptive et généraledersa formation CAPA-SH option D au
méme titre que les autres troubles (psychiquesjcidétes intellectuelles, troubles
cognitifs).Cette formation date d'il y a dix ansefgendant, elle aje factg construit des

connaissances a partir de son expérience de tetrdimrencontres intellectuelles

C2 « J'ai par contre beaucoup appris dans lestntitins grace a l'analyse réalisée par les
psychologues lors des synthéses, entre autres...
J'ai aussi assisté a des conférences organisée¥iparEvrard a maison blanche »

"% Institut d’enseignement supérieur et de recheharaticap et Besoin éducatifs particuliers
" Centre Ressource Autisme lle de France
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Constat peut étre pris que, sur le plan déclargti€ les « connaissances académiques sur
l'autisme » du Conseiller Expert sont plus imporganet actualisées que celle du Conseiller
Novice. Les connaissances expérientielles des deomseillers participent de leur
connaissance du trouble.

Nous allons donc chercher a comprendre commenta@gissances impactent (ou non) sur

les gestes professionnels du conseil des consedligrert et novice.

B. Identification et caractérisation des gestes profegnnels communs au
Conseiller expert et au conseiller novice

Nous avons choisi de décrire plus précisément ésteg professionnels les plus signifiants
par rapport a notre étude (gestes « dominantses) g€stes sont décrits et caractérisés dans ce
gu’ils ont de commun pour les deux conseillers. Nderons également apparaitre les
« variations » que nous avons pu, le cas échétanttifier par notre analyse comparative. Les

autres gestes professionnels seront cités et d@gpljglus succinctement.
1. Les gestes professionnels « dominants »

Lors des situations « d’entretien-conseil » filmétens le cadre de notre recherche, la
classification d’Anne Jorro permet d’identifier iportance des « gestes langagiers » des
« gestes éthiques ». Elle permet également d’ililenta présence plus ou moins importante
de « gestes d'ajustement ». |l s’agit ici de laanén évidence d’éléments permettant de
comprendre comment les conseillers ajustent (oY eaw agir en fonction de la situation
vécue « gestes d’ajustement ». Ce sont des dinmngjoi caractérisent particulierement
I'Agir professionnel des deux conseillers. Elles &ont transversales tout au long de
« I'entretien-conseil ». Nous avons pu égalemeantifier des gestes de « mise en scéne des
savoirs ». lIs montrent un lien fort avec les cassances en matiére d’autisme du conseiller.
Cependant, on notera que ces gestes ne sont pagrsorealisés avec la méme « amplitude »
(Pana-Martin 2015) par le conseiller novice etdeseiller expert. Nous noterons également

des variations dans leur adressage et/ou le maop@ottun pour le mettre en ceuvre.

Pour caractériser ces gestes professionnels atigiiu d’entretien — conseil », nous allons
en donner la dimension opératoire via une desoripjénérale et mettre le cas échéant
'accent sur I'appropriation singuliére par nos smeitlers. Nous essaierons également de
dégager I'aspect symbolique a I'aide des entretiasto-confrontation. Sur ce point, et dans

I'intelligence de chacun de nos cadres théorigiiemus a paru pertinent d’utiliser, dans un
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premier temps, la liste (non exhaustive) établie @aAlin. Dans un second temps nous
pourrons approfondir leur dimension éthique et ajére avec les gestes et les postures de

formateur identifiées par les travaux d’Anne Jorro.

Ces gestes professionnels dominants sont au natelte
= «(S’) Observer- Le regard »
» « Co-analyser-le Débat »
» « Conseiller-Donner/Recevoir »
= « Décrire et Faire Décrire- Le Primat de I’Action »
Nous les présentons chacun sous la forme d’'unaabdgnthétique accompagné de notre
analyse.
* «(S’) Observer- Le regard »
Observer fait partie des « gestes du métier » chsasther. Il fait partie a la fois du travail

prescrit (lettre de mission — fiche de poste) etrdvail réel.

/ Obstacles didactiques \

professionnels

(S)
Observer (le
Regard)
>
Décrypter

- Le Grain d’'analyse « La
Multiréférentialité »

Le
Conseiller
expert

- L’Attention / Tension

- « 'impossiblerelachement

\de I'attention » J

Geste éthique - Le regard bienveillant Posture de
« Pisteur »

Obstacle didactique
professionnel

Le
Conseiller
Novice

(S") Observer
(le Regard)

1- Le Modéle- En(je)ux
de référence

Il est revendiqué dans l'auto-confrontation parctenseiller expert C1 et évoqué par la

conseillére novice C2:
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AC-F1C1 présentation de I'entretien- 2- « Donc énéyal je viens dans la classe, j'ai un moment
d’observation pour voir ou il en est dans ses liels, les interactions. »

ACF1M3C1- 46- « Donc on arrive, on regarde ce gqupasse réellement [...]
ACF2C2-présentation de I'entretien- 8- « moi j'anené des propositions d'adaptation en fonction
de ce que j'avais vu. [...]

Il devient un geste professionnel dans le sens est iadressé (a I'enfant mais aussi a 'AVS
et a I'enseignant), habité de maniere singuliéne Ipaconseiller mais aussi par son enjeu
symbolique et éthique que représente «le RegaMéme si ce geste professionnel est

présent chez les deux Conseillers, nous obsenamsgatiations dans lI'aspect qualitatif :

- Observer pour une mise en scene des savoirke conseiller expert C1 comme le
conseiller novice C2 s’appuient sur leur observatie I'éleve TED/TSA pendant la séance
de classe. lls y prennent les indices pertinentsceqtibles leur permettre d’analyser
rapidement « a chaud » la séance avec I'équip&éolisnt I'importance de cette observation
pour comprendre la situation vécue par I'éleve,deions de I'enseignant et de 'AVS qui
'accompagne. Les conseillers s’appuient sur celtgervation et ce «regard » porté pour
débuter leur intervention de maniere plus distandizela participe a enréler I'équipe a partir
d’'un vécu commun mais aussi de garder le reculssaoe pour un travail réflexif avec
I'équipe. L'observation permet également I'ajustemmdu contenu des propositions faites
pendant I'entretien-conseil.

lIs interviennent de maniere directe dans le film :

F1M2C1-1- « Parce que quand il dénombrait les etsfatu vois, t'as vu, c’était... »
F2M2C2- 1- « Euh... gu’'est-ce, dans c’que j'ai vuoaud’hui en fait euh... je me disais [...]

Variation(s) novice/expert :

hY

L’analyse nous améne a mettre en évidence des raansinguliéeres de porter ce geste
professionnel par les acteurs :

* Le conseiller expert C1:
Lors de [lauto-confrontation, le Conseiller Expe@l revient sur limportance de
I'observation. Il met en évidence que le « Regapbsté, peut étre différent en fonction de
son statut (conseiller/enseignant). Il implique yslace différente dans la classe (réle,
proximité, disponibilité) mais aussi des connaissanliées au profil particulier des éleves
TED/TSA.

AC-F1M2C1-1- « Elle donne sa vision des choses!dst pas sdr que... Je pense que elle, elle a
vu, la elle a vu quelque chose que p’tétre moigiaypas vu. »
AC-F1M2C1-21- « [..] Et moi dans ce que j'ai vupeux pas valider ca comme ..[...] »
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Pour lui, Observer un éléeve TED/TSA est complexeeive de I'expertise. L'observation
sans connaissance précise du fonctionnement dodhiti éleve TSA peut engendrer des
interprétations erronées. Il faut sans cesse «@dtadf(t » de la moindre information.

AC-F1M2C1-32- «[...] Il faut aller peut-étre au-ded@ ca/ Il faut étre pointu dans 'observatiop.
Il faut avoir une observation pointue et donc omtpavoir une juxtaposition de deux gestuelles
par imitation mais si le résultat n'est pas syndafisg le résultat n'est pas bon. Et on peut craojire
que parce gqu'’il y a juxtaposition de deux gestigliea compris.

AC-F1M3C1-44- « Je suis persuadé qu'il faut arrieeec des connaissances »

Ici, le Conseiller Expert C1 nous permet d’envigagefait qu'avec un éléve TSA, le geste
professionnel « (S’) Observer- Le Regard » se démar nécessité du prélevement d’indice
préecis, vers celui de « Décrypter »

Ce geste professionnel demande au Conseiller commi&nseignant ou I'AVS une
disponibilité permanente, une vigilance extréméauk « avoir I'ceil ». Pour cela il se déplace
dans la classe. Il s’approche de I'enfant au besour observer des stratégies particuliéres. Il
peut aussi rester en retrait et observer « dexlaine situation plus globale. La c’est la téte
qui bouge. Elle accompagne le regard. La réalitdigpositif de l'intervention du Conseiller,
celui de la classe ne permet pas a chacun desrsaiieu mettre en ceuvre ce geste
professionnel en continuité. Des questions se possymment, quand et a qui passer le
relais ? Comment se répartir les tdches ? Comna@mt les transitions et garder une trace
pour l'autre de I'activité issue de ce geste praifamel ?

Pour I'équipe 1, un cahier d'observation et ded@an AVS/Enseignant/ Conseiller a été mis
en place a l'initiative du Conseiller C1

Pour le conseiller expert, nous pouvons dégagex dbstacles didactiques auxquels il peut
étre confronté dans cette situation « d’entret@mseil » :

- «Le Grain d'analyse- La Multiréférentialité >Le regard de l'enseignant et de
I'enseignant spécialisé qu’est le conseiller expeft n'est pas le méme. De par leur
formation, leur culture différente ils ne percoivgras les mémes éléments pertinents pour
élaborer I'analyse. Cela est majoré par les cosaaies spécifiques que le Conseiller Expert

a sur le trouble autistique.
- « L’Attention / Tension « I'impossible relachentate I'attention %° - La mise en place du
cahier d'observation et de liaison par le congeidgpert met en évidence sa prise de
conscience de cet élément spécifique aux éleves TSA

* Le conseiller novice C2 :

8 Obstacle didactique professionnel spécifique (R1.6) Article non publié
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La conseillere novice C2, lors du Moment 3, propaskenseignante de partager ce geste
professionnel «(S’) Observer ». Elle appuie cettmande a deux reprises. Pour elle, ce geste
semble primordial pour mieux comprendre la situatet peut étre a son tour fait par
'enseignhante. L’enseignante prendra ainsi le seld¢ la conseillere qui ne vient que

ponctuellement dans la classe.

F2M3C2-11- [...] » Ce serait bien plutbét d'observess|relations naturelles qui se tissent.
Continuer a observer c'qui s’passe parce que ldgage « [...]

L’Obstacle didactique professionnel identifié ist e

« Le Modele- Erjé)ux de référence » - Il s’agira pour le conseill® et I'enseignante E2 de
prendre conscience de leur place différente dandisigositif. Pour I'enseignante, il sera
nécessaire de s’autoriser a s’approprier le gesjgése. Elle devra le faire sien avec ses

propres valeurs.

- Geste éthique - Le regard bienveillant Pour les deux conseillers, il y a présence
d'un « Regard » bienveillant envers I'enfant/éleM8A mais aussi envers les adultes qui
I'accompagnent.

- adressé vers I'enfant TSA :

Reconnaitre a I'enfant en situation de handicap, place dans le groupe va de soi pour le
« Conseiller d’aide a la scolarisation des élevasditapés ». Néanmoins, les enjeux de
I’école inclusive, au-dela de I'accueil bienveiliajui est un prérequis indispensable, résident
dans l'acces aux apprentissages.

En effet, les remarques (constats positifs), m#aenus abordés pendant I'entretien-conseil,
ou les propositions pédagogiques concernent leseafigsages scolaires (numeération,

structuration du temps, geste graphique, algorijhikes ne concernent pas uniquement le
comportement de I'éleve TSA. Pour cela il leur patfois nécessaire d’envisager des
stratégies ou l'utilisation d’outils particulierd.es conseillers reconnaissent le principe
d’éducabilité des éleves TSA. L'utilisation du <uu» ou d'autres indices de temporalité

appuient notre analyse. La notion de progrés essti guésente, soit de maniere explicite soit

de maniére implicite.

F1M1C1- 5- « Quand il va avoir compris que ... »

F1M2C1-3- Déja y'a un progres, c’est il fait, il énce la comptine et en méme temps »
F2M1C2-13- « Verbaliser par'que pour le moment yas beaucoup d’émission
F2M2C2-6- « Il a mieux réussi avec les gommettesepa »
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- adresseé vers I'enseignant ou 'AVS
Les entretiens semi-directifs, le film ou les etmres d’auto-confrontation marquent la
présence d'un regard bienveillant vis-a-vis deseigmants et AVS qui participent ici a
I'inclusion des éléves TSA.
v' Les deux conseillers reconnaissent la complexitér pgs équipes que représente la
scolarisation des éléves ayant ce trouble. lisrgbgé un écart avec les autres formes

de handicap ainsi que la nécessité du travail kdlew effectuer

Entretien C1- « non/ C’est différent parce que... »

Entretien C2 « Mais pour les autistes c’est vraitreah/ C’est beaucoup plus compliqué »
ACF1M3C1- « en plus c’est Mathilde qui a fait tteimatériel... ... ¢a représente quand mémsg du
travail, du temps...

v' Lors des « Entretiens-Conseil », le climat est eabh posé : en attestent les micro-
gestes de voix (ton, débit, intonation) des colessil Le climat reste serein méme en

cas de désaccord entre le conseiller et I'enset{hds.

AC-F1M3C1-34- « En tout cas, ¢ca me permet de wgitsgont drélement bien observé ce qui se
passait aussi. »
AC-F2M1C2- 3- « Et en fait, bah la, dans ce cagFlancoise me dit « bah non, j'ai pas fait / et
en méme temps ¢a passe ... »

Ce regard bienveillant permet alors de maintena ratation de travail dans laquelle la place
de chacun est reconnue. Il tisse le lien entretseiller, I'enseignant et 'AVS.

Eléments d'interprétation :

La présence de ce geste professionnel chez lesabmseillers s’expligue notamment par la
« culture » de l'enseignant spécialisé. Lors desm#ébions CAPA-SH, un temps est
spécifiguement consacré a I'Observation des élevees pratigues pédagogiques. Cela fait
partie du tronc commun de toutes les options. Nwveons en évidence que « L'amplitude »
(Pana-Martin 2015) du geste professionnel apppha$t grande chez le conseiller expert C1.
Nous pouvons lI'expliquer par sa plus grande expédesur le terrain. Son grain d’analyse est
plus fin. Nous pouvons lattribuer a ses connaissanacadémiques plus grandes sur
'autisme. Elles lui permettent de relever les p®iqui lui semblent pertinents en lien avec le
développement spécifique des éléves TED/TSA.

X/
°oe

Le geste professionnel « (S’) Observer-le Regdalt>apparaitre au travers de sa dimension

symbolique des valeurs, et met en évidence « tjéthi» des deux conseillers. || montre en
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effet la bienveillance et le respect des conssikgvers tous les acteurs (enfant, enseignant et
AVS). Il est aussi le geste professionnel pilier seguel se construit I'entretien. Nous
identifions ici une dimension de « mise en scene davoirs » en ce sens que c'est
I'observation qui va permettre aux conseillers efitifier les points gqu'’il souhaite évoquer
avec I'enseignant au cours de I'entretien con§ala permet donc de baliser I'entretien et de
I'organiser. Cela met en évidence une posture Blisteur » chez nos conseillers.

L’amplitude du geste va de «I'observation - awrgptage ». Elle est en lien avec les
connaissances académiques et I'expérience desiltenss€e geste professionnel leur permet
dans la suite de I'entretien-conseil d’adopter posture de « traductewren ce sens qu'il va
permettre a la fois d’expliciter ce qui peut av@ihappé a la compréhension de I'AVS et de
I'enseignant mais aussi les engager a approfoedir iéflexion sur les points spécifiques

soulevés par I'observation.

» « Co-analyser-le Débat »

/Obstacles didactique)

professionnels

1- Le Dire- Les
en(je)ux
d’énonciation

2- Le Jugement-
L'Epocheé

3- L’Ecoute- Posture
dedans/dehors

4- « Le Grain
d’analyse- La
Multiréférentialité

» Y

Le
Conseiller
expert

Co-Analyser
(Le débat)

Le
Conseiller
Novice

Posture de

Gestes langagiers « Traducteur »
CE = adressage : enseignante et AVS
CN =» adressage uniguement
enseignante
Posture de
« Contradicteur »

Geste éthique : En émergence

CEetCN :
La reconnaissance d’unoment délicat

Gestes d'ajustement différents CE /CN :
Positionnement vis-a-vis des enseignants et
des AVS
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Dans cette troisieme partie des entretiens filn@gonseiller expert comme le novice se
retrouve en position d’apporter son analyse atleagon de classe.

Implicitement il apporte son expertise a la pratiquofessionnelle de I'enseignant ou de
'AVS (ses choix, ses actes, l'usage de certairtieéglies ou pas...) dans le cadre d’'une
classe inclusive. Nos deux enseignants E1 et Ebmiepas novices. lls ont une expérience de
la scolarisation des éléves en situation de hapditaont favorables a l'inclusion scolaire.
Pour chaque moment et pour chaque équipe, ce tdiapalyse est présent. Il est identifié
comme tel par les conseillers et les enseignargpe@ant, I'enjeu est ici de comprendre
comment le conseiller parvient ou non a laissefisarhment de place a I'autre pour aboutir a

un Débat. Et rendre ainsi possible la Co-Analyse.

- Co-analyser pour une mise en scene des savoirsitiation de I'échange et
tentative d’enrélement: Pour chaque moment et pour chaque équipe, le’esinseiller qui
prend l'initiative de I'échange. Les conseillersiplématisent la situation pour engager la
discussion. lls s’appuient sur leur vécu commuggent ou passe€) avec I'Enseignant ou

I’AVS. On note alors l'utilisation du « passé »

F1M3C1-1-« Et ce que je disais a Frangois (AVS), 'emploitdmps visuel, la qui est supger
détaille.. »
lIs peuvent également appuyer cette entrée psaidel d'un pronom « fédérateur » : le NOUS

ou le ON (a valeur de NOUS)

F1M1C1-1- « Mais ce qui est intéressant, c’est §@#JS notre role en tant qu’accompagnant, (ca
va étre de mettre du sens sur tout ce gu'il stoske.
F2M1C2-1- «euh alors ... ON avait parlé de petitedh groposi... enfin, javais fait des
propositions »

On observe également 'utilisation de nombreuxegerbn verbaux. Les doigts, les mains, les
bras parlent. Ils soutiennent le propos par lepodpdescriptif ou la symbolique a laquelle ils
renvoient. lls temporisent, ralentissent ou apaiseam main marque les pauses du langage,
elle ponctue. Nous noterons l'attitude presqueiniqle » de la conseillere novice C2
pendant I'entretien. Elle a une voix trés douceyolume trés faible. Certains gestes ont une
amplitude plus grande allant jusqu’au mouvemertras.

« Arrét sur image » : Dans le film 1, au momenb8aernant 'emploi du temps visuel, nous
avons pu observer que le conseiller C1 mobiligéelaion de I'enseignant et de 'AVS vers le
tableau et I'outil dont il parle par un mouvemeuntldas en direction de I'outil. Dans la suite
du moment, les acteurs échangent et souvent regaedent pas. lls regardent le tableau. lls

sont tous impliqués dans la situation. Il a su g@ar corps favoriser I'attention conjointe de
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I'équipe et son enrélement.
- Gestes langagiers :

v Le registre de langue.
De maniére générale, les conseillers utilisentanmgage commun. lls usent peu de termes
complexes renvoyant au registre de la pédagogideola didactique. On note juste pour le
Conseiller C1 l'utilisation de termes mathématigiesomptine », « dénombrait » « base
10 »). Aucun terme spécifique concernant les temtdu spectre autistique n’est utilisé
explicitement au cours de l'entretien. Certainsnes utilisés pour décrire ce qui concerne
leur fonctionnement cognitif : « pragmatie du lag@a& « accrochage visuel » « manque de
flexibilité cognitive » « intéréts restreints » oooncernant les stratégies éducatives
spécifiques : «renforcement positif », « procédute chainage arriére », « guidance
physique » n’est utilisé ici de maniére explicltes Conseillers « vulgarisent » leur discours.
Les propos sont concrets et explicites. Ils somm@hensibles par tous les acteurs.

v' Les accents didactiques : Le ton est calme, la \ask posée. Le débit est

relativement lent. Des pauses sont marquées. Opnabstgalement des intonations

différentes (voix qui monte) quand il s’agit de imetun point en évidence.

F1M1C1-1bis- Parce qu’il y a un intérét dans let i@ mémoriser... »

Tous ces éléments montrent, pour les conseillergpdrt comme le novice, la volonté de
rester « proche » des acteurs. lls expriment &ndésir d’étre compris par tous. lls prennent
en compte la différence de « culture » entre ens@igspécialisé/ enseignant et AVS. Le but
pour les Conseillers est ici que le message p&sda. laisse aussi implicitement la place a
chacun de s’exprimer de maniére simple. Ceci sigupl par les valeurs transmises et leur
position éthique : avoir le souci de l'autre. On peut pas non plus négliger I'enjeu
performatif de I'entretien -Conseil.

Dans I'auto-confrontation, le conseiller expert @ilise un mot spécifique « stéréotypie » I
est difficile ici de mesurer le lien entre les caimsances académiques sur l'autisme et le
choix de I'usage des mots.

Variations novice/expert

v L'adressage : Lors de cette phase de co-analyse,Clmnseillers échangent
régulierement avec I'enseignant et/ou 'AVS.
* Le conseiller expert C1:

Il s'adresse a I'enseignante et & 'AVS. Il le fdié maniere directe par interpellation et

'usage du pronom « TU » ou « Nous » ou « ON »dolis parle de I'ensemble de I'équipe
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(C1 E1 1VS1). Il arecours également a une voik@ute en utilisant pour 'AVS la troisieme

personne via son « prénom ».

F1IM1C1-1 « Mais ce qui est intéressant c’est quesNiootre rble ... » 1bis- « C'est ce que|je
disais a Francois... »

F1M2C1-14- « Je pense que la faut qu'on le, faubmliarréte ... »
F1M2C1-1- « Parce que quand il dénombrait les etsfat'as vu... »

Il s’adresse plus directement a I'enseignante peuqui va concerner la conception des outils
ou des stratégies pédagogiques a adopter. Il Sself@us directement a I’AVS pour ce qui va
concerner la mise en ceuvre directe auprés de fienfaillustre alors son propos par des
exemples.

Le conseiller C1 appuie son adressage par des mmanis du corps tels que le la téte qui se
« tourne vers », le bras qui s’approche de la pewsoCependant, il ne fait pas pendant

I'entretien de démonstration ou de guidance physapec 'AVS ou I'enseignante.

A I'enseignante FIM1C1-5 — « aprés 19, |a t'as supatine... »

F1M2C1-1« Parce que quand il dénombrait les enfatds vu... »
A I'AVS F1M3C1-16 « et peut-étre que toi, tu vaispeux prendre le relai et le travailler avec
lui »

* La conseillére novice C2 :
L’adressage verbal est essentiellement en direct® I'enseignante. Elle utilise le « TU »
dans les trois Moments. L'adressage envers I'AVSfase de maniere indirecte dans le
Moment 3 via l'utilisation d’'une formulation intergative que I'on peut qualifier de « geste
de questionnement » C’est d’ailleurs le seul moneenelle prendra la parole. Le reste du

temps, elle participe par des hochements de téte.

F2M3C2-1- « Il a des amis maintenant ou pas ? »

On note cependant un adressage par le regardypi@rienent intéressant dans le Moment 2
ou la conseillere la prendra comme témoin des atn&tits. En effet, 'AVS était auprés de

I'enfant pour cette activité. L'enseignante étaipas d’'autres enfants de la classe.

F2M2C2-4- « Lui faire colorier en méme temps queerer le les couleurs c’était compliqué|»
(regard vers AVS)

Cette différence dans l'adressage et plus pardi@iient en ce qui concerne I'AVS
s’explique par la place différente qu'occupent I'B\2 et 'AVS 1 dans I'équipe. L'AVS 1

fait partie intégrante de I'équipe. C’est un triteetif. Il participe a la construction des outils
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et il contribue activement a I'observation de R&éSon avis est pris en compte. On note que
son niveau de formation et de compétences lui peduetenir cette place. Sa capacité
d’analyse est reconnue par le Conseiller 1 et Iegmante.

C’est la premiere fois que I'AVS 2 participe a liegtien-Conseil. Elle ne maitrise pas encore
les codes de ce temps d’analyse. C’est le dispadsitrecherche qui est a cette initiative. La
Conseillere C2 a plus I'habitude de s’adresseteadzns le cours de la séance de classe. Ici,
elle ne la sollicite pas directement. L'AVS ne staise pas a intervenir. L’AVS 2 est timide
et moins a l'aise pour s’exprimer dans le groupedee moins avec la caméra). La présence
de I'AVS est également tributaire des besoins daféint pendant la récréation (temps sur
lequel se déroule I'entretien- conseil filmé.). l&@ conseillere novice C2 n'a pas
spécifiguement organisé la situation en prenarmoempte cette réalité du terrain.

Le conseiller C1, par sa connaissance precise l@geseéavec autisme et son expérience a
rapidement intégré I'AVS dans 'analyse des sitwai Il mesure 'importance de donner du
sens a ce qu'il vit avec I'enfant au quotidien.de&qui concerne I'adressage, nous ne pouvons
pas conclure que les écarts soient dus uniquementcannaissances académiques sur
'autisme. Il s’agit ici d’avantage de I'expériencans l'activité de conseil mais aussi la
réalité de la situation singuliére et située.

v' Les modalités discursives : Dans une situation lididge, de communication,
beaucoup de paramétres entrent en compte. Nousisn@td I'importance des modalités
d’intervention des conseillers.

Pendant I'entretien- Conseil, le conseiller exgere conseiller novice font tous les deux des

constats, des commentaires suivis de propos ekfslica

F1-M1C1-2- « Et ¢a, ca leur plait beaucoup. Voil@est-a-dire que aprés 1 quand on fait [la
comptine, y'a toujours 2.... Et ¢a en soit c’est nait Parce que c’est non aléatoire. »
F2-M2-C2-6 — « Il a mieux réussi avec les gommet@ase gu’il avait plus (plu) I'activité
graphique »

Cependant on observe que le Conseiller Expert @élolgpe d’avantage ses explications, son
argumentation pendant I'entretien-conseil. Le coleseexpert C1 marque une pause apres
avoir énoncé un terme important pour lui (renvoyanin contenu) et déroule au moment
opportun une explication illustrée par des exemples

I va méme jusqu'a poursuivre pendant l'auto-confation. Il réalise une forme de
démonstration. Ici encore, nous notons que I'amghitde ce geste langagier est plus grande
chez le conseiller expert C1. Nous pouvons I'exmiga la fois par ses connaissances

académiques sur l'autisme mais aussi par ses say/exkpérience.
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ACF1M3C1-50 — « Il faut avoir du matériel en bouggguoi... et au début on n’est pas bon quand
on arrive. »

- Geste éthique : La reconnaissance d’un moment déiit :
Les deux Conseillers experts comme novice expriraantours de I'auto-confrontation leur
ressenti au sujet de ce temps d’échange. Pour’eakun moment « délicat » qui peut les
mettre « mal a I'aise ». Ceci est encore plus ptdsesqu’ils ont a formuler des critiques (ou
constats) « négatifs » sur ce qu’ils ont obsena.guestion non pas de « l'oser dire » (car
cette position est assumée par nos deux consgilfeis celle du « comment » dire tout en

respectant I'autre se pose a nos deux conseillers.

AC-F1-M3-C1-37- «[...] je suis mal a l'aise alors fis « peut-étre que les photos sont tiop

petites » et en méme temps est-ce que ¢a va fardifiérence si je dis : « bon bah les photos gont
trop petites ? » [ ...]»

AC-F2-M2-2- « Alors ¢a c’est euh une analyse dexséalans la matinée »
AC-F2-M2-3- « Et ¢ca peut aussi étre assez délichp|

La question du « A quel moment dire ? » n’est pasjéée. La nécessité du « kairos » et du

moment opportun n’est pas encore conscientisée.

- Gestes d’ajustement : Positionnement vis-a-vis desiseignants et des AV®n identifie

pour ces gestes, des variations entre le conseXfggrt C1 et la conseillere novice C2

Variations novice/expert

* Le conseiller expert C1 :
Pour I'équipe 1, on peut observer dans le momerrgment I'enseignante et 'AVS osent
revendiquer leur point de vue. lls s’autorisent @tfronter » le conseiller pour exprimer leur
désaccord avec son analyse. Le débat a lieu. digoiment pendant le film et l'auto-

confrontation.

F1M2E1-6- « Bah la il, aujourd’hui il en a sautéisndhabitude c’est impeccable »
A propos de la « lecture » de la situation ACF1M2AB1 « Nan, on n'a pas du tout la méme, nan,
parce gue nous on est en classe tous les jourswetitotcomment il est... »

Le conseiller C1 met alors en ceuvre des gestesadege et de régulation en cours de

séquence. Le geste verbal est appuyé par le gagterel des mains mimant I'arrét.

F1M2C1-7- « je pense que la il faut qu'on le, fquon l'arréte... »
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* La conseillére novice C2 :
Dans le film de I'équipe 2, lors du moment 3, l'elgmhante rebondit sur une question de la
conseillere en lui posant elle-méme une autre gqredtace a cet imprévu, la conseillere C2
ajuste alors son agir pour prendre en compte lpgxrale I'enseignante. Elle lui laisse un
espace de parole. Elle se met en position de tretrai’écoute active. On I'identifie par son
silence mais aussi par sa gestuelle : Elle enlesdunettes, elle a le buste léegerement penché
vers l'avant. Elle regarde en direction de I'ensaigte. Elle soutient sa téte avec sa main.
Eléments d'interprétation :
L’enseignante E1 par son expérience en SES$AD'habitude de participer & des réunions
de synthese pluridisciplinaires. Réunions dansulelées elle doit apporter son regard et son
analyse de la situation et échanger avec les ap#tmsnaires. L'AVS, de par ses fonctions
associatives a lui aussi I'habitude d’analyser didgations et d’en débattre. C’est cette
singularité du parcours de nos deux acteurs EIV&1Aqui favorise leur participation active
au débat. Paradoxalement, le conseiller expertu;Ine leur laisse pas un espace plus grand
de parole que le Conseiller novice C2.
Nous avons pu mettre en évidence la présence detadlds didactiques professionnels
suivants
- Le Dire- Les efje)ux d’énonciation : Il s’agit pour le conseiller da prise de conscience de
la maniere dont il s’exprime dans l'interaction aVenseignant et I'AVS (adressage, registre,
modalités)
- Le Jugement- L'Epoché : Il s’agit de la prise dmscience par le conseiller qu'il doit
suspendre son jugement lorsqu’il observe la pratidgi 'enseignant et 'AVS. Ainsi par son
ouverture réelle a la situation vécue, il évitesedmfermer dans des allants de soi.
- L’Ecoute- Posture dedans/dehors : Il s’agit iouple conseiller de prendre conscience de
I'importance d’écouter I'enseignant et I'AVS. Celécessite une forme de « lacher prise ». Le
conseiller doit quelque part accepter d’apprendréailitre au travers du débat engagé par la

situation.

R/
A X4

La présence forte du geste professionnel « Co-amalyLe Débat » chez le conseiller expert
comme chez le conseiller novice s’explique pardbnté de travailler en collaboration avec
le binbme Enseignant/AVS pour permettre une me#letompréhension des situations de
scolarisation des éleves handicapés et TED/TSA aticplier. Cela s’inscrit dans les

missions du conseiller CAS-EH et est égalementiggétans la fiche de poste. Il fait partie

" Service de soin spécialisé
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des « gestes de métier ». Il est ici mis en ceuans tlagir professionnel des conseillers de
maniére singuliere. Il est adressé a I'enseignotié 'AVS. Les gestes d’ajustement. Il est
porteur d'un un éthos commun (valeurs, respectvieilance) mais aussi propre a chaque
conseiller (place réelle de «l'autre » dans Ifatgion). Par inférence, nous identifions ici
une posture de « traducteur ». Les conseillersgpatintervention dans le film et leur prise de
position dans l'auto-confrontation montrent leur lordé de rendre les situations
d’enseignement avec I'éléve TSA compréhensibleerfdicitent, argumentent. Ills permettent
a I'enseignant et a 'AVS de prendre consciencealeveaux €léments. lls les engagent vers

une réflexion plus approfondie de la situation.

Un premier paradoxe :

Le geste — « Co-analyser- Le Débat » permet derenertt évidence un premier paradoxe : La
prise de conscience de créer un espace de débapgmoettre a toute I'équipe d’entrer dans
un processus réflexif semble faire partie prendetéagir des conseillers a la scolarisation.
Nous le retrouvons dans les propos lors de l'aotdrontation et les entretiens mais aussi
dans les premiers entretiens exploratoires menés d\autres conseillers. Pour autant, on
note un écart entre cette volonté exprimée et & ran ceuvre réelle. Ce geste professionnel
s’effectue de maniére singuliere en fonction désriocuteurs et de la situation dans laquelle
ils se trouvent. Il ne semble pas stabilisé. Noosrfons le qualifier de geste en voie de
construction et de développement.

On identifie ici 'importance de la dimension laggsare et éthique présente dans la situation
d’interaction au cours de I'entretien-conseil. Qegent, nous avons pu observer un impact
plus spécifique en lien avec les connaissancesatgdes sur I'autisme : Cela se traduit au
niveau verbal principalement par la différence (itnde des gestes d’explication et
d’explicitation, au niveau non verbal par la réatie la posture d’écoute.

Pour le conseiller expert C1, I'amplitude du ges@mble plus grande quantitativement
(longueur des explications) et qualitativement ifgidanalyse plus fin). Il a une vigilance
plus grande sur des détails. Nous ne pouvons paseigégalement I'impact de ses « savoirs
d’expérience ».

Un second paradoxe

Néanmoins, notre analyse met en évidence un segamddoxe. Cette connaissance
académique sur l'autisme importante peut condawelontairement a un « enfermement » et
réduire les capacités d’écoute du conseiller. Bdudans le moment 2, son écoute n'aura été

que partielle. Il n'a pas pris en compte tous lé&ménts et arguments évoqués par
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I'enseignante. Il est « dedans » et contrairemdatconseillere novice, il a du mal a ajuster
son écoute.
L’amplitude de ce geste professionnel varie suxdegistres identifiés :
- Elle va de «I'analyse solo » a « la co-analyskeid obstacle didactique identifié est
« 'Ecoute-Posture dedans/dehors »
- Elle va de « (co)l'analyse généraliste » a uneoyaftalyse en détail » . Ici I'obstacle
didactique est le « Grain d’analyse- Multiréféralitg »
Au niveau de la posture, celle de « contradictesemble également se dégager mais
partiellement. C’est une posture qui se caract@asaleux facteurs importants :
- Présence d’'une lecture critique de la situationterpellation des acteurs dans le but
de soulever des décalages
- L’écoute active de I'enseignant et I'AVS dans l¢ e chercher les « non-dits » pour
questionner la pratique.

C’est cette seconde dimension qui semble encoéenengence pour nos deux conseillers.

= Conseiller-Donner/Recevoir
Le geste professionnel « Conseiller- Donner /recevaest identifie comme un des plus
présents dans les relevés d’information.
Il a été identifié principalement par deux indicate:
- La prescription du conseil
- La réception du Consell
- L’acte de conseilest bien identifié par les Conseillers C1 et C2snaaissi percu

par I'enseignante E2 :

ACF1M3C1-39- « On conseille, on ne donne pas daéxesr.. Moi je vous conseille d'utiliser »
AC-F2M3C2-27- « Qui, j'suis dans le conseil oui ... »

AC- présentation entretien-E2- 2- « Donc j'appréeeaucoup le coté conseil qui ressort de|ce
moment d'échange en général parce que, voila,gaapermet de progresser. »
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Le
Conseiller
expert

( Obstacles didactiques \

Conseiller professionnels
(Donner- _ _
Recevoir) Le Dire- Les en(je)ux

d’énonciation

\ Le Jugement- L’'Epoché J
Le Conseiller

Novice /I l

Gestes langagiers
CE = Prescriptions injonctives directes
CN =>» Prescriptions injonctives10ins

directe: CE et CN : Posture de
« Traducteur »

Gestes d’'ajustement différents CE /CN
Gestes de balisage d’organisation et de
cadrage :
CN > conscient CE: Posture du
CE =» moins conscient Y
« Médiateur »

Geste éthique :
CE - CN=>» Implication
CE - CN=>» Valorisation

CN : Posture du « Pisteur »

- L’enjeu performatif du conseil: Pour les deux conseillers, une atianti
particuliere est apportée a faire en sorte quemsal donné soit recu. Pour eux, il s'agit que

I'enseignant et/ou I'AVS puissent modifier leur mgrofessionnel envers I'enfant TSA pour
améliorer sa scolarisation.

ACF2M2C2-21- « La je lui, oui je lui donne des éms pour analyser, pour construire le¢s
séances suivantes... » ACF2M2C2-25- « Pour qu’elleneuvelle pas la méme chose et... »
ACF1M3C1-57-« Il manque rien, il manque un petiénripour que ¢a soit efficace...|»
ACF1M3C1-59- Oui je regarderai si Francois, il yea recours d’avantage..... Si y'a quelgue
chose qui a changé. Si c’est pas le cas on en legar

Cependant, I'enjeu symbolique met en évidence labldorelation entre le « Don » et la
« réception » du conseil. Comment est-il donné,ment est-il recu ? Il peut étre validé ou
non. Il peut avoir des effets performatifs ou n@rest sur ce point que semble s’inscrire

I'écart entre le conseiller expert et le consettlevice. Il fait apparaitre plusieurs paradoxes.

- La réception du conseil comme espace de réflexivitdPour les deux enseignants
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El, E2 et 'AVS], dans la majorité des cas, le edrest validé ou du moins entendu. Il n'est
pas vécu comme un jugement.

L’expertise du conseiller est reconnue. Il est a#® comme |égitime. La réception du
conseil se fait a plusieurs niveaux de temporalii€a chaud » pendant «l'entretien —
conseil ». On identifie des gestes verbaux et revbaux de validation, et d’approbation. Ils
se traduisent par des « oui », des « ouais », dBaceord » ou des propos en écholalie
('enseignant ou I'AVS répetent ce que dit le calesg. On peut également les identifier par
des mouvements du corps tels des hochements d#uté&eaut vers le bas.

L’auto-confrontation met en évidence un second tenhgralé « a froid », post « entretien —
conseil » pendant lequel les enseignants et 'A@&Irsuivent le processus de réflexivité. Ce
n'est pas un temps arrété ou délimité. Il s'agitvdntage d’un cheminement personnel qui a
pour effet la poursuite de la réflexion et la meseceuvre (ou non) du conseil en I'absence du

conseiller.

ACF1M1E1-10- « oui ca me repo.. Ca rejoint mes tioes. Je me dis voila, il faut trouver le, |e
moyen de voir euh de voir qu’est-ce qu'il en comgret a quoi ¢a lui sert. »
ACF1M3E1-7- [...] « C’est quelque chose de nouveauegt arrivé » ACF1M3E1-9-« Suite @
cette discussion » ACFIM3E1-11 « Oui ca permet deACF1IM3E1-13 oui réfléchir suf
d’autres choses, et pour Ali mais aussi pour méseatéléve:

ACF2M1E2-1- « Effectivement, ce qu’elle dit esti,ved je m’en étais pas forcément... rendu
compte de facon consciente... »
ACF2M2E2-3- « Et je note, euh enfin je prends d#sestélégraphiques parc’que je les remets|au
propre aprés/ au propre sur PC de ce qu’elle med#tce gu’elle me conseille de faire et je garde
dans un dossier qu'est spécial pour Walid maisaje ussi une copie plus générale pour euh
pour les cas futurs que je pourrais rencontrer &
ACF2M2E2-7- « euh ouais, je les prends... par c'que je pensellgu@ une expérience
professionnelle ... euh ... qui qui ... qui n'est pasnianne (rire) et du coup ne peut que
m’apporter des chose »

Variation éguipe novice /expert

La réception du conseil par I'enseignante E2 conpmer E1 se visualise par des signes
(hochements de téte) ou des paroles (« hum »,ceard », « oui » « ok ») d’approbation. Ce
qui les différentie, c’est que I'enseignante E2npreles notes a certains moments de cette

phase. Elle note les « conseils » lui semblanplies pertinents.

v

ACF2M2E2-1- « C’qui s'voit aussi euh par rapport a la traneit dont on parlait tout de suité
c'est que ... je reprends systématiquement mon siyénd elle rentre dans la phase de
conselil...... Je me remette en situation non pas deggmte mais de réception »

- Les gestes langagiers
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Le geste professionnel «conseiller » se caraetépencipalement dans la dimension
langagiére par des prescriptions suggérées oucitiyes en fonction du « moment ».

Variations novice /expert

* Le conseiller expert C1:
Nous observons un écart entre les faits observés lddilm (via le relevé du verbatim) et les
dires dans le temps l'auto-confrontation. Il metémdence deux paradoxes entre les faits et
les intentions.
- Le premier paradoxe concerne la « forme du comseih la prescription de celui-ci.
Le Conseiller Expert C1 nous dit :

Dans le film, les prescriptions sont souvent fasi@sle mode « injonctif » :

ACF1M3C1-39- « On conseille, on ne donne pas ddeesr Euh c’est pas des injonctions, pn
conseille. ... »

On entend dans le film :

F1IM1C1-3 « Mais faut aller au-dela de ¢a... »

F1M2C1-14- « Je pense que la il faut qu'on le, fgwibn l'arréte... »
F1IM3C1-64- « Ah bin mais euh... il faut que ce seitméme matériel... il faut que ce spit
identifiable »

Ces prescriptions injonctives correspondent a @@sgpimportants pour le conseiller expert
C1 sur lesquels il reviendra pendant I'auto-confaton. « Le sens » et « la signification »
des situations pour I'éleve TSA. En revanche, thBle qu’il n’ait pas conscientisé, percu
cette maniéere « réelle » de « dire » alors mémecelaele préoccupe.

* Le conseiller novice C2
La prescription de la conseillere novice se fainooe pour le conseiller expert a plusieurs
reprises sous des formes injonctives. Cependangbserve des nuances apportées par la
maniere moins directe dont elle introduit ses pipgons :
Elle favorise I'utilisation de linfinitif et non ystématiqguement la prescription introduite par
« il faut que ». Elle utilise aussi des injonctignasquées en ayant recours a une formulation

implicite.

F2M2C2-1- « je me disais en fait dans les ateligug tu proposais y'avait peut-étre pas|a
multiplier les difficultés »
F2M2C2-9- « Fixer un et un a la fois »

Les prescriptions se font également sur le modgggestif » via l'utilisation du conditionnel
et du « peut-étre que ». Ces prescriptions de dwwm® écrites par la conseillere novice sur

sa feuille. Elle garde une « trace ».
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- Geste d’ajustements : geste de balisage, cadraged&irganisation

Variations novice /expert

* Pour la conseillere novice C2
Le choix de I'architecture globale du dispositiertretien-conseil » est conscientisé. Il est
prévu en amont. Cette organisation permet a laeiltgre de « recevoir « des informations »
de la part de I'enseignant ou de I'AVS.
Elle les integre a son analyse de la situation powmstruire sa prescription. L’amplitude de
son écoute est importante. On I'observe directerdans le film par sa prise de notes quand

I'enseignante E2 parle.

Passage de 'AC Présentation de I'entretien
« Moi j'ai amené des propositions d'adaptation @mcfion de ce que j'avais vu et pgis que
j'entendais la lors de I'entretien. »

Notons aussi que la conseillere novice C2 s’ajumtecours d’action en essayant de
comprendre ce que veut faire I'enseignante. Ontiiieerun geste de cadrage au travers du
verbatim et appuyé par la gestuelle des mains (sroent sec de la main du haut vers le bas)

et de I'accent de la voix mis (appui des mots

F2M2C2-8 « A la limite, si c’est I'objectif ... quellveux vérifier, que tu veux travailler »
Le conseiller expert, malgré son expérience daiterne semble pas avoir conscientisé la

nécessité (ou non) de mettre en place une aralnéespécifique de I'ensemble du dispositif
« entretien-conseil ». Il s’organise en fonctiors d@ntenus a aborder en lien avec son
observation qu’il a noté sur une feuille au cowrd’dbservation.

- Geste éthique
v" L’implication :
Pour les deux conseillers, on identifie un engagerfaat et personnel dans leur maniére de
« donner » le conseil. On identifie cette implioatipar des indices verbaux tels que les
formules « je pense que » « pour moi » « ce quegjelisais »
Au niveau non verbal, nous notons une présence fmat un corps dynamique (dos droit,
regard présent) et animé (mouvements de la t&ejalgts, des mains ou des bras)
v Valorisation

. Pour le conseiller expert C1 :

Un second paradoxe soulevé par un écart entrdénteefi I'auto-confrontation concerne la
prise en compte (ou non) par le conseiller de Isitiom de I'enseignant et de 'AVS pour

construire sa prescription.
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Dans le moment 1, le conseiller expert ne donrsel’pacasion a I'enseignant de s’exprimer
sur le sujet abordé (pas de geste de questionneridamts le moment 2, le conseiller expert
C1 et I'enseignant E1 (tout comme I'AVS1) n'‘ont dasméme regard sur la situation. Le
conseiller C1 met alors en doute la position desé&gnante E1 en utilisant a deux reprises la
formulation« tu crois que »ll est entre la remarque et le questionnement. @a @également

la présence d'un |éger rictus de la bouche etdarcedirigé vers le bas. Lors de ce passage,
contrairement a ce que nous avons pu observerldarautres moments du film, il apporte
peu de justification de son propos. Il laisse taaion se dérouler. Il est dans une position de
« laisser faire ». En revanche, dans I'auto-coréton, il nous dit qu’'il a entendu les propos
de I'enseignante E1 et de 'AVS1 et que peut-@ggourraient avoir raison, avoir vu autre
chose qui lui auraient échappé. Il poursuit en maotqu’il reste cependant convaincu de son
analyse et ses arguments. Ce doute exprimé icansfarait aucunement dans sa prescription

finale. Nous pouvons nous poser la question derlaikilité de son écoute.

F1IM2C1- 14 « Je pense que la il faut qu'on le, fquton l'arréte quand ¢a part un pe'tit peu
comme ca.» FIM2C1l- 21-« Non mais je pense que ¢auest en train de mdrir euh
..gentiment... »
ACF1M2C1-32-« Moi j'entends, je euh, je juste jer @it entrevoir que ¢a peut étre ca mais que
¢a peut étre aussi... » ACF1IM2C1-34 « Moi je leur éaitrevoir, jeponte des choses, je vais pjas
dire « vous avez tort » parce qu’apres tout j'ailma... »

L’'usage de la prescription injonctive par le colieeiexpert montre son implication et sa
conviction quant a la mise en ceuvre de stratégiesatives ou d’aménagements spécifiques
a adopter avec l'éleve TSA. Cela s’expliqgue pamportance de ses connaissances

académiques mais aussi de son expérience de tavetirces éléves en milieu ordinaire.

- Conseiller pour la mise en sceéne des savoirs

v' Gestes de confirmation et d’institutionnalisation
A plusieurs reprises, les conseillers expert etiameonfirment le bienfondé de I'agir de
I'enseignant. lls soulignent l'intérét de I'outibostruit ou celui d’'une démarche entreprise. lls

s’appuient sur les éléments pour définir le contgaleur prescription du conseil.

F1M3C1- 1 « L'emploi du temps visuel, la qui egieswdétaillé... »
F1M3C1-3- « ¢a c’est intéressant euh et il estg@arde sens aupres de lui »
F1M3C1-69- « oui bah justement, la collation c’@speccable parce que ... »
F2M1C2-13- « Y’a énormément de choses qui se piadars le verbal comme tu disais mais ..| »
F2M3C2-11- « Ce que tu sembles dire, c'est qu'd@rcfest la famille qui provoque

Pour le conseiller C1, 'amplitude semble plus mige Cette institutionnalisation des propos
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de l'enseignant se poursuit au cours de l'auto+ocométion. Ce sont ses connaissances
académiques sur l'autisme qui lui permettent dedgalprécisément ou non les propositions
de I'enseignant.

Les Obstacles didactiques professionnels identiftés ce geste professionnel sont :

- Le Dire- Les efje)ux d’énonciation

- L’écoute- Posture dedans/dehors

)/
A X4

Le geste professionnel de « Conseiller -Donner éRa&c» est lui aussi un geste
professionnel trés présent chez nos deux conseilleest identifié clairement par tous les
acteurs et a une réalité au travers du statut etéleomination « conseiller d’aide a la
scolarisation CAS-EH ». Il est adressé a I'enseigm&t a 'AVS par des gestes langagiers
mais aussi des gestes non verbaux comme le redaslattention particuliere accordée a
I'enjeu symbolique « Donner/Recevoir » permet détmesn évidence des paradoxes et des
différences dans I'agir du conseiller novice ou ekplLes connaissances académiques sur
I'autisme impactent alors a plusieurs niveaux :

- « Donner »: Dans ce geste professionnel, celdraghiit plus particulierement par la
dimension langagiére. Ici, le « don » se fait @vers des prescriptions des deux conseillers
soit sous forme injonctive soit sous forme suggestil semble que les connaissances
académiques sur l'autisme favorisent I'injoncti@es prescriptions sont faites soit au cours
de l'interaction entre le conseiller, I'enseignat’AVS soit a la fin de la « séquence »

comme une forme de conclusion.

L’auto-confrontation nous apporte des informatiossr la construction de ce geste
professionnel. Pour le conseiller expert, il s’atgtmettre en relation ses « connaissances sur
'autisme » avec la realité du terrain. Pour la smltere novice, I'accent est mis sur
'observation et ce que lui apporte I'enseignantecaurs de l'entretien (il y a pour elle
également réception).

- « Recevoir » : Le conseil est recu positivem#rast validé dans 5/6 des situations étudiées.
Les enseignants E1, E2 et 'AVS 1 mettent en avantegitimité du conseiller comme
« expert ». L'effet performatif est mis en éviderdans I'auto-confrontation (sauf pour le
moment 2 de I'équipe 1).

Les connaissances académiques sur lautisme, masi #&ur expérience d’enseignant
spécialisé des conseillers, impactent sur la pragom et la réception du conseil.

L’amplitude de ce geste professionnel varie durekclusif » au « don/recevoir »
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Nous distinguons plusieurs postures :

- Pour les conseillers C1 et C2 nous identifions posture de « traducteur »

- Pour le conseiller expert C1, nous identifiona son intention de soutenir les efforts et de
valoriser 'engagement de I'enseignant comme d&$Amais aussi sa volonté a faire le lien
avec ses connaissances spécifiques la posturendeiateur ».

- Pour le conseiller novice C2 nous pouvons idemtifine posture de « pistedpar son
intention d’organiser I'architecture de I'entretiennseil. Cela va permettre a I'enseignant une
lecture claire du dispositif. Cette posture tragdgilement une intention a dimension éthique,

celle de construire le conseil aussi a partir dealale de I'enseignant.

= « Décrire et Faire Décrire- Le Primat de I’Action »
Les Conseillers Expert et Novice s’appuient sur degcription de la situation vécue pendant
la séance. Les faits sont alors la base de la shgmu lls sont un passage nécessaire pour
éviter les interprétations rapides ou subjectiv€s. geste professionnel se caractérise
principalement par des gestes langagiers verbaagcfghtion, langage commun) et non
verbaux (écoute du conseiller). On note égalemanprésence plus forte du corps : Les
conseillers miment par des gestes des mains andagements des bras 'action de I'enfant

TSA ou l'utilisation d'un outil.

Le
Conseiller
expert

(Obstacles didactiques\

professionnels

Décrire et Faire

1- L'écoute- Posture

] dF‘;i‘(_Triret ] dedans/dehors
(Le Primat de 2- L'époche - la
Le I'Action) suspension du
Conseiller i
onseils juaemen )

Gestes langagiers

CE => Description Posture du « Pisteur »

CN = Description + Ecoute

La présence de ce geste professionnel s’expliquéepanoix commun du dispositif d’action
des Conseillers : Observation de classe/Entretmms€il. Nous pouvons identifier que pour

Ce sont toujours les conseillers (novice comme xgai initient la description. Ils se basent
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sur leur propre description des faits ; La dimemsie « faire décrire » n’est que tres peu
présente dans les séances étudiées. Notons cep@adaria conseillere novice une écoute
plus grande de la description de la situation jgaskignante (moment 3).
La posture identifiée est celle du pisteur. Par gestes de descriptions, il balise le
déroulement. Il permet la recherche de traces @tgdia la compréhension de la situation.
Les obstacles didactiques professionnels identiés :
L’écoute- Posture dedans/dehors
- Etre a I'écoute de l'autre quand I'observatiomefides faits diverge. (Exemple entre C1 et
E1/1VS1 dans le moment 2)
Laisser la place a I'autre pour décrire.
L’époche — La suspension du jugement

- Faire confiance en la description de I'un quandtfa n’a pas eu acces directement

aux faits (Exemple pour E2 dans le moment 2)

= « Intervenir- Le Dialogue »

Le
Conseille
r expert

Le
Conseiller
Novice

Intervenir
(Le dialogue)

C’est un geste professionnel générique qui s’ingauts tous les autres gestes professionnels
identifiés par les travaux de C Alin. Nos deux @lers le novice comme I'expert
Interviennent (viennent entre). lls créent de fat leur présence en classe et au cours de
« I'entretien-conseil » une forme d’interactiors #ssayent de porter le dialogue quelque soit
leur expertise.
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2. Des gestes communs moins représentés

Guider

Etre
Transmettre
(L’Autonom

disponible
(Le Lien)

(Le Partage)

ie)

Posture du
« Pisteur »

Posture du
« Médiateur »

Obstacle didactique
professionnel
1- La distance

(L'implication)

= « Transmettre- Le Partage »
Transmettre son expérience est un geste profesisrprécieux ». L'enjeu symbolique est
de l'ordre du partage. Le conseiller C1 et le coleseC2 partagent ici leur expérience et leurs
connaissances concernant la scolarisation des sel€#D/TSA. Au-dela de ce partage
souvent centré sur le contenu, il s'agit égalentenpartager des valeurs. Dans ce moment
« d’entretien — conseil » filmé, nous n'avons q@el @cces a ce partage d'expérience. Les
conseillers ne livrent pas explicitement a I'ensaigf les « ficelles du métier » ou leur « art de
faire » avec I'enfant autiste. Cela est beaucoup ptésent dans les auto-confrontations). Par
exemple, le conseiller expert C1 n’hésite pas aaper sa maniere de faire avec I'AVS
pendant la séance de classe, dans le cours delaConcernant le partage des valeurs, les
conseillers comme les enseignants et AVS partdgemhémes : celles portées par l'inclusion
scolaire. Il n'y a pas dans ces deux situationtecdifficulté a surmonter. Les conseillers
notent que ce n’est pas toujours le cas dans dasttuations.
La posture identifiée est celle du « médiateur »

= « Etre disponible- Le Lien »
- Geste d’ajustement et geste éthique
Il s’agit d’un geste professionnel qui permet ansmller d’organiser ses interventions. Il doit
étre fait au moment opportun et pour une part piécé temps de I'entretien —conseil ». |I
est adressé directement a l'enseignant. Les ctarseiles organisent en fonction des
demandes et des besoins. Il s’ajuste tant quelpestis’agit de I'organisation mais aussi du
lien qu'il établit avec l'enseignant et 'AVS. L'clervation de ces temps « d’entretien

conseil » mettent en avant la confiance et la digplité qu’offre a la fois le conseiller mais
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aussi I'équipe Enseignant/AVS. Chacun prend deemps (midi ou récréation) pour pouvoir

vivre ce temps d’entretien-conseil.

ACF1 présentation entretien C1—dPour cet entretien 14, on s’est assis, parceqsavait
gu’on ... on avait anticipé, on savait qu’on avaittdmps ».

ACF2 présentation entretienC2-d Alors bah c'est un entretien. Pour moi c'ekdt auite de
I'observation, j'organise toujours, j'essaie deoeer un entretien a I'enseignante,[...] - 4-
« Donc voila. Donc, j'ai convoqué, enfin organiséiretien autour de trois parties »

Variation expert/novice

-+Geste éthique Le conseiller C1 reconnait la difficulté desuations spécifiques a la

scolarisation de ses éleves TSA. Il en fait unerpé d’action sur la circonscription. De

maniere plus générale, il nous indique dans lesegens qu’il consacre un temps a
« I'information » des AVS et des enseignants sutr@eble. Le début de I'entretien —conseil
filmé nous montre également sa volonté de fédéesr dnseignants autour de projets
spécifiques (ici autour de l'usage des tablettemériques). Ces dimensions externes au
dispositif « entretien-conseil » favorisent le liemtre le conseiller et I'enseignant et/ou
I'AVS.

Les connaissances sur l'autisme du conseiller €xp&rimpactent sur cette dimension du

geste professionnel.

- Geste d’ajustement :Nous avons pu identifier chez la conseillere ngualgré son peu
d’expérience dans la fonction de conseiller, unglautle assez grande de ce geste. On note
chez la conseillere C2 une attention plus impoetambrtée a l'architecture interne de
I'entretien-conseil. L’auto-confrontation indiqueig c’est dans le souci d’installer ce temps
d’échange comme une situation lisible et propida ééflexion pour I'enseignant et 'AVS
mais également pour elle-méme.

Le conseiller expert C1 s’autorise a plus d'impsation. Avec I'enseignante de notre étude,
il a établi un lien de confiance lui permettantvdmir a I'improviste si son emploi du temps
lui en donne l'occasion. Sa connaissance specifgeles éleves avec autisme et son
expérience de terrain lui permettent égalementusta; sa pratigue en priorisant ses
interventions auprés des enseignants.

L’obstacle didactique identifié est ici celui déexdistance- I'implication ».

La posture identifiée est celle de « pisteur »
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» « Guider- L’Autonomie »
C’est le geste professionnel que met en placersastber pour amener I'enseignant et 'AVS
vers la possibilité de poursuivre sans lui. Lessedters « donnent des billes », « mettent le
focus sur ». Par leurs remarques ou questionsingent a d’autres possibles afin de
permettre aux autres de comprendre la situatiate efadapter, de penser les adaptations en

amont d’autres situations nouvelles ou ne pas defr® une erreur ou maladresses.

ACF2M2C2-21- « La je lui donne les éléments powalyser et pour construire les séances
suivantes don eu » ACF2C2-25- « pour qu’elle n@uerlle pas la méme chose et ... »
ACF1M2C1 - 40- « Et le résultat, c’'est pas a latgme dire j'ai raison, t'as tord, c’est attentipn
¢a peut étre ca mais ¢a peut aussi étre autre chose’est pas chargé de sens. »

C. Un geste professionnel spécifique : Gestes de rappes contenus

Chez le conseiller Expert :

Posture de « traducteur »

Théoriser

(Epistémologie)

Sur les fonctions L
Posture de « Médiateur»

exécutives des

Chez le conseiller Novice .
éleves TS,

Obstacles didactiques professionnels

1- Le grain d’analyse (Multiréfréntialijé

Théoriser

(Epistémologie)

Sur des
connaissances

générales

Chez le conseiller Expert :
= Geste de rappel des contenus : « Théoriser-Epistétogie »
- Théoriser pour la mise en scene des savoirs
Ce geste professionnel de rappel vers des con&triles savoirs se caractérise principalement
par sa dimension langagiere. Il est appuyé paglasents non verbaux comme les « accents
didactiques » (voix plus forte et pauses /silences)animation du corps. Il s’adresse pour
C1 al'enseignant et a I'AVS et pour C2 a I'enseige. |l est réalisé en lien avec la situation
vécu. Tout au long de « I'entretien- Conseil »¢cdmseiller expert C1 va initier la co-analyse

en problématisant des points concernant parti@rient le fonctionnement cognitif des
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éleves TSA. Il n’y fait pas toujours référence danmre explicite. Néanmoins, les choix
(ceux proposés a la discussion avec I'enseigndfmég) qu'il fait parmi tout ce qu'il a pu
observer pendant la séance de classe le confitpartides situations concrétes, du vécu réel
de I'enfant en classe pour aller vers des expbaatiet des justifications en lien avec les
connaissances du développement de I'enfant TED/TIS#oursuit ce travail d’explicitation
lors de l'auto-confrontation.
Ce sont principalement des gestes de rappel désme dirigés vers le savoir.
Pendant les moments que nous avons choisis d’@plaborde :

e La mémorisation
Via l'utilisation du verbe « stocker » dans le marmné&, le conseiller expert C1 renvoie au
processus de mémorisation explicite : la capacik@ragistrer et retrouver des informations
(le quoi ?). Elle est souvent développée chezédesgmnes avec un TSA.

* « Le sens » des apprentissages — La compréhension
Pour le conseiller expert C1, il y a nécessité abagpagner I'enfant TSA a une mise en sens
des apprentissages. C’est pour lui un indice delatdn d’acquisition d’'une compétence.
Pour y parvenir, I'éléeve TSA a besoin de la misgkate d’aménagements compensatoires.
C’est ce qu'il traduit a I'enseignant et a 'AVS #&avers les exemples choisis (hnumération,
emploi du temps)

» Le manque de flexibilité cognitive
Le conseiller expert C1 aborde via I'expressionos raléatoire » les difficultés liées au
manque de « flexibilité cognitive » reconnues pnése chez les enfants TED/TSA. L’enfant

peut étre rassuré par des informations stables eolasuite numérique évoquée ici.

F1M1C1-2- « Et ¢a, ¢a leur plait beaucoup. Voilee€E-a-dire que aprés 1 y’'a toujours 2 [...] Ef
¢a en soit, rien que ¢a c'est motivant .Parce destmon aléatoire.

L'utilisation du pronom «leur » et non du pronontuk» met en évidence une forme de
généralisation.

Il 'évoque a nouveau lors de la réflexion commse 'emploi du temps visuel. L'outil a
pour objectif également d’'aider I'enfant a compmenidks changements d’activité, d’accéder

aux transitions plus facilement.

F1M3C1-9- « Je pense que ¢a remplacerait le bedawoir un objet de temps en temps. » 11-
Parce que ¢a, ¢a permet d’anticiper et ¢ca aide anger d’activité »

» Difficultés d’organisation et de planification dastions et des mouvements

- FIM2C1-5- « Il touche, mais en fait c’est pas@éail en saute »
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La situation de comptage des enfants amene coneeatel’'enfant a traiter plusieurs
informations (réciter la comptine, mettre la maim & téte de chaque enfant, se déplacer et
tout cela de maniere coordonnée). C'est cettecditft que pointe le Conseiller lors de
I'analyse de la situation.
- L’outil emploi du temps visuel est mis en placenetne moyen d’aide a la compréhension de
la construction et la structuration du temps. Lacsgsion des images représentant dans
I'ordre chronologique les activités quenfant fera dans la matinée permettent de viseakt planifier
le temps qui s’écoule.

* La complexité des processus d’apprentissage
Pendant I'auto-confrontation, le conseiller expextient sur I'explicitation de cette situation.
Pour lui la complexité des informations a traiteoup I'enfant nécessite une durée
d’apprentissage plus longue. « Il a besoin de temps

* Le besoin de répétition et La ritualisation
Le conseiller expert met I'accent sur la nécesditdiliser I'outil « emploi du temps »

régulierement.

ACM3C1-3 « je ne veux pas leur dire vous n'utiliasassez I'emploi du temps » ACM3C1-20-
c’est quelque chose qui se pratique de maniéreligrgu c’est du systématique et y'a des
raisons »

Ce besoin de répétition et de ritualisation renvaix processus de compréhension, de

A

signification évoquée plus haut et au manque debiléé de I'éléve TSA. Il peut avoir un
réle d’apaisement et limiter les angoisses lieeschangements.

» Difficultés d’accés a l'abstraction
Le conseiller expert C1 aborde explicitement ceétffeculté au cours de I'entretien-conseil. |l

pose la question et donne la réponse

F1M3C1-37- « je ne sais pas si lui il a accés deceymbolisation la ? »
F1M3C1-48- « Mais ¢ca demande un acces a la syndtigisque nous on a / - 49- « implicitement
mais que lui il a pas. »

Pour compenser cette difficulté, le Conseiller ekpeopose des ajustements concernant les
aides visuelles pour la compréhension : Les étigagimages représentant les activités, les
lieux) devant étre plus grandes et la modificatdarcurseur (point jaune non performant).

» Difficultés de langage et de communication
L'utilisation de cet emploi du temps visuel a augscation a renforcer la compréhension
verbale. L'image devient soutien aux mots et agaliss. Il évoque ainsi une autre fonction

cognitive : La « phasie » qui concerne le langagssiabien sur le versant expressif que
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réceptif.

F1M3C1- 33 « on puisse bah utiliser ca tel qualiet juste avant de changer d’activité, euh polr
aider a renforcer 'oral »

Le conseiller expert C1 ajuste ses propositionsaaus des échanges. Il cherche a affiner la

démarche d’aménagement déja engageée par I'enseéignan

F1IM1C1-3 — « Mais faut aller au-dela de ¢a quoigague sinon ... »
F1M3C1-35- « Alors le point jaune ¢a symbolise «arest la » 37- je ne sais pas si lui il a acces
a cette symbolisation la »

Il apporte des précisions sur le contenu et saoris® en ceuvre via les stratégies pédagogiques
a préférer avec « ces gamins-la ».

Pour cela, il souleve la répartition des tachesedignseignant et 'AVS.

Pour ce qui concerne la conception des outils guaddavités, il s’adresse a I'enseignant. Pour

la mise en ceuvre, il s’adresse plus particulierérad’@Vs.

S’adressant a E1 : FIM3C1-39- « Donc si tu peuxplage le point jaune par euh je sais pas mpi,
une petite photo de la... des ... du groupe »
S’adressant a 'AVS1 : FAIM3C1-16- « Et peut- éwe ¢pi, tu vois, tu peux prendre le relais et I¢
travailler avec lui. »
ACM3C1- 32- « Mais il faut que par exemple, Frasg@gulierement prenne Ali, le mette devant
'emploi du temps et au besoin lui fasse déplaeauirseur... »

pendant I'auto-confrontation.

v

ACF1M3C1- 5- « J'ai expliqué la théorie, & quoisgrvait d’avoir un emploi du temps visuel...
ACF1M3C1- 41- « d’ou I'intérét toujours d’amener théorique pour aider & comprendre »

En regard de l'importance de ce geste professionhek le conseiller expert C1, nous

observons que pour la conseillere novice, les tiitos sont analysées avec un regard moins
précis concernant la spécificité des éléves TSk €hppuie sur ses connaissances générales
des éléves avec des troubles cognitifs ou sur dmmn«<sens ». Elle ne précise pas les enjeux

théoriques et leur nécessité ni dans le film nsd&auto-confrontation.

A propos de la relation entre enfant TSA/ et cardasa

ACF2M3C2-23 — « Comment je tisse ma réponse bahi.poor moi c’est du bon sens. »
ACF2M3C2-25- « Je pense qu’on irait a I'encontrel’dgolution |a en fait hein. Faut laisser les
liens se tisser naturellement. Ca parait évident. »

L’analyse de certaines prescriptions au-dela de¢ pogement de valeur sur sa pratique
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professionnelle met en évidence qu’'une moindre aesance des spécificités cognitives de
I'éléve TSA engendre des imprécisions dans la ppgm du conseiller novice C2.

Exemple 1 : La réponse faite a I'enseignant carargrla relation entre I'éleve TSA (moment
3) et ses camarades, renforcée par la remarqeepkiidant 'auto-confrontation peut paraitre
tout a fait cohérente pour un enfant lambda mase ppiestion quand il s’agit d’'un enfant
avec des troubles du spectre autistique. En effesait par définition que ces enfants ont des
troubles dans I'établissement de la relation, lmmmminication et la compréhension des codes
sociaux.

Exemple 2 : Lors de la situation du moment 1, lappsition d’utiliser I'emploi du temps
maintenant uniquement pour travailler le langagegla est valide) ne prend pas en compte la
nécessité de ritualisation de «I'emploi du tempsour travailler les changements et les
imprévus.

L X4

Nous pouvons conclure que « les connaissances ra@atds sur I'autisme » ont un impact
fort sur le geste professionnel de rappel des ooste« Théoriser- Epistémologie ». Elles
permettent au conseiller d’avoir une analyse pline fde la situation, d'apporter des
prescriptions plus completes aux enseignants et.ASSdernier permet de co-évaluer les
situations, et d’ajuster les propositions de I'ggiofessionnel de I'enseignant envers I'enfant
TED/TSA. Ces connaissances spécifigues permettemmoaseiller de faire le lien entre la
« théorie » et « la pratique » en explicitant lesseils ou arguments avancés. Notons ici une
grande amplitude de ce geste professionnel dags tHa conseiller expert C1 du fait de ses
connaissances spécifiques et actualisées.

Nous identifions une posture de « traducteur » eetcanédiateur ». En effet, le conseiller
expert fait le lien au travers de ses explicatiaies,son argumentaire vers des ressources
didactiques pas toujours accessibles en premitgetian a I'enseignant et a I'AVS.

L’obstacle didactique professionnel identifié est :

« Le grain d’analyse-Multiréférentialité »

D. Des gestes professionnels peu ou pas identifiés

Passer de
'Emotion a
I'’Analyse-

Identifier les
compétences en
jeu—

Faire et Recevoir
la visite

(Voir et étre vu)

(L'Implication) (Savoirs

professionnel$
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= « Passer de 'Emotion & I'’Analyse- L'Implication »
Il s’agit du geste professionnel permettant au eifles de prendre le recul nécessaire vis-a-
vis de la situation observée. Ainsi, au-dela desté@ms qu'il est susceptible de ressentir, le
conseiller peut commencer une analyse avec I'enastget 'AVS.
Dans les deux situations étudiées, le conseillenaes livre pas de difficultés particulieres.
Les situations avec les enfants TSA comme aveenssignants observés lors de la captation
vidéo sont apaisées et positives. Elles ne mettast en évidence la présence ce geste
professionnel.
Les entretiens exploratoires eux montrent que lazd@ situation est tres tendue en raison
principalement des troubles du comportement ddd@nTSA, les conseillers doivent gérer

leurs propres émotions mais aussi celles de I'gnaei.

» « ldentifier les compétences en jeu- Savoirs profeisnnels »

Il s’agit du geste professionnel qui permettraitcanseiller de repérer les compétences a
travailler avec I'enseignant par le prisme de laaion observée. Ici, les conseillers sont
capables d’identifier certaines difficultés en liavec le handicap de I'éleve et de proposer
des aménagements. En aucun cas, ils ne font lealiea les compétences du référentiel de
'enseignant. Nous pouvons l'expliquer par le faie contrairement aux conseillers

pédagogiques, ils n'ont pas dans leurs missionaaitler ces questions. lls ne sont pas
formés a cette problématique. D’autre part, lesetiens exploratoires nous ont montré que
méme lorsqu’ils sont capables de le faire, ils yeasitorisent pas. Ills ne se sentent pas

légitimes d’avoir ce rapport a leur pair. Ce njga$ pour eux en lien avec leur statut.

= « Faire et recevoir la visite- Voir et étre vu »
Dans notre étude, il s’agirait de la visite « fotive» aupreés d’enseignants scolarisant des
éléves TSA en classe ordinaire faite par le CoeseiCette dimension n’apparait pas ou peu
car il semble que la situation soit claire et sexgar tous les acteurs. Le role de chacun est

bien identifié et accepte.
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[ll.  Présentation des résultats et analyse en lien avdtypothese 2

Hypothése n°. — Les préoccupations du conseiller impactent sgrgestes professionnels lors [de
la conduite de I'entretien conseil en particulier s

* le temps de parole laissé a I'enseignant

la prise en compte, ou bien la non prise en comgéegpréoccupations de I'enseignant

la capacité a décrire et a reconnaitre les actEsml dés gestes professionnels
I'enseignant dans une classe inclusive

de

L’analyse du verbatim du film et celui de I'autordmntation menée auprés des conseillers,
des enseignants et de ’AVS1 nous permet d’idemtiéurs préoccupations.

A. lidentification des préoccupations des conseillers

1. Préoccupations du conseiller expert C1

Comprendre
I'enfant TSA et
ses spécificités

Transmettre du
contenu pratique
et théorique

Comprendre le
sens attribué par

I'éléve
TSA sur les -
situations PREOCCUPATIONS Partir du vécu de

d'apprentissages DU CONSEILLER la classe et
EXPERT C1 . o .
identifier ce qui

peut poser

probléme a

I'enseignant

Savoir dire sans
blesser

Savoir dire a
chacun

Enjeux
d’énonciation

Enjeux
d’énonciation

» En direction de I'éleve TSA

La préoccupation dominante chez le conseiller éxqmercerne la mise en « sens » des

situations d’apprentissage par I'éleve TSA. Ellé tesnsversale aux trois moments
étudiés.
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F1M1C1- 8- «Et quel est I'intérét si il associe pas ¢a a, 8i.il met pas du sens la-dessus. Et a
chaque fois on revient sur l'idée du sens. »

ACF1M2C1- 13+Pour moi, pour I'instant c’est pas validé, moi g@ide pas ¢a comme porteur dg
sens »

ACF1M3C1- 57- « Ali n'a pas compris que c’est ...qeaue pour comprendre c’est de
l'implicite et I'implicite a ce niveau 13, j'y craipas moi. Donc Ali n’a pas compris, [...] c'est
suffisamment porteur le langage pour que ¢a puese du sens. »

D

- L’aménagement de I'environnement et du matéried s situations d’apprentiss

avec I'éleve TSA

ACF1M1C1-4- « y'a des choses fugaces parfois guaissent mais révélatrices d’'une fagon de
d’appréhender le matériel, I'environnement »

ACF1M1C1- 7- « par exemple le détail sur un matérie va étre proposé. Le fait que euh euh
I'organisation matérielle est tres trés importante.

» En direction de I'enseignant et/ou de 'AVS
- Aider I'enseignant et I’'AVS dans leur compréhensgil@s situations : Le conseiller
est préoccupé par le fait d’aider I'enseignant&¥$ a comprendre I'enfant TSA
les spécificités afin qu’ils puissent adapter lagir professionnel. Il est préoccupé

le fait de transmettre du contenu et des expérgence

échange... c’est intéressant quand il euh, I’ 'élégeen train de faire quelque chose »
ACF1M1C1-4 « et que moi je vais pouvoir apres hetlgpper. J'ui dis : tiens regarde » ...
ACF1M3 C1-42- « C'est-a-dire, Si je te demande 'eatgarce que c’est relié a tel, a
probléme qu’on sait du fonctionnement d’'un enfantiout cas de son fonctionnement a lui.

- Les enjeux de I'énonciation : Au-dela de cette graission de contenu, le conse

ACF1M1C1-3- «il a fait quelque chose Ali et sur.le parce gu'on échange euh , ¢n

1%

age

C1
et

par

N

>

iller

expert C1 est préoccupé par le fait de faire ddigjuwes a I'enseignant sur son travalil.

Il est mal a l'aise. Il ne veut pas le blesser g8 dires. Nous avons identifié t
visées majeures
* Visée eéthique: Le conseiller montre respect etnimdlance enve

'enseignant et 'AVS

rois

rs

e Maintenir le lien: méme en cas de désaccord, lit fque le lien avec

I'enseignant et I’AVS soit préservé pour poursuilaéravail

* Valoriser le travail de I'enseignant et 'AVS: Leonseiller malgré s

es

remarques et ses ajustements ne nie pas le traégdl entreprit par
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I'enseignante et 'AVS. Il en souligne la valeuplasieurs reprises dans le film

ou l'auto-confrontation.

La prise en compte des préoccupations supposdendeignant : Au cours de l'auto-

confrontation, le conseiller expert exprime le fgit'il a identifié certains points

concernant le fonctionnement des enseignants eraliec le handicap. Il se base sur

cette analyse pour « tenir conseil » Il ne chqss les points évoqués au hasard. Il

part du vécu de la classe et de ce qu'il a pu ifienpar expérience comme pouvant

poser probleme a I'enseignant. Ici il évoque :

« L’efficacité des outils : La nécessité d’'une recaiseance par I'enseignant et

I'AVS de l'efficacité des outils proposés pour duiait une mise en ceuvre
effective

ACF1M3C1-9ter-Voila, tout est fait et/ mais pourgcest pas assez utilisé et moi mon analyse c’est

que c’est pas assez utilisé parce que : elle nit pas, elle n’est pas convaincue de I'efficaciééog

truc. »

« Le travail «en plus» pour l'enseignant: Il sgak I'engagement de
I'enseignant dans la démarche inclusive et la rarseeuvre d’aménagements

spécifiques. Il reconnait le surcroit de travadasionné.

ACFAM3C1-41- « Mais c’est quand méme une surchdegieavail »

* Le rapport au handicap et a l'altérité : Pour leseggnants pro-inclusion,
I'enfant handicapé est un enfant « comme mes auwtResur le conseiller, cela
demande une réflexion particuliere sur les concejgscompensation et

d’adaptation pédagogique.

Le Conseiller montre gu'il doit composer avec lepcupations de chacun.

ACM3C1-51- "parce qu'on a la problématigue de I'enfant, laolplématique de

I'enseignant...'Et on est obligé de faire avec tout ¢a ".

Paradoxalement, au cours de « I'entretien —comsdlillaisse peu de place a l'enseignant ou

I’AVS pour exprimer explicitement ses préoccupasion
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- La place de I'enseignant et 'AVS dans l'interantioLe conseiller expert identifie

I'importance de la prise de parole et de la nétesi'échange par membres de

I'équipe

ACM3C1- 29- « Quand j'étais en train de faire I'eziten, je me disais, ils parlent pas beaucoup.
Et donc je crois qu'apres a un moment donné, gaides arréts... parce que je me disais « bor

allez-v »

Paradoxalement, il ne s’interroge pas plus sumiedue les personnes prennent ou non la
parole. Il n’identifie pas les causes éventuelles.évoque ni son agir, ni la construction de
son dispositif d’ « entretien- conseil »

» En direction de lui-méme (de son propre agir prsitemel)

- Reconnaissance et pertinence de son analyse nseitter expert montre qu’il est
préoccupé par la pertinence de son expertise pgwpose a I'enseignant et a I’AVS au cours
de l'entretien-conseil. Il prend appui sur son obsgon « pointue » en lien avec ses
connaissances «théoriques » sur le fonctionnentms éleves TED/TSA. Clest la

reconnaissance de son expertise qui pour lui pestméire évoluer la situation au travers des

ameénagements proposes.

2. Préoccupations du conseiller novice C2

La réception
du conseil :

Mes conseils L’architecture
ont-il été du dispositif
compris par « entretien-

Le Dire vrai I'enseignante ? conseil »

Comment
arriver a dire ?

PREOCCUPATIONS
DU CONSEILLER
NOVICE C2

Rendre les
savoirs
accessibles

Veiller a la
relation de
I'enfant
TED/TSA avec
ses camarades

Prendre en
compte les
besoins de
I'enfant
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» En direction de I'enseignant
La réception du conseil : La conseillere novicepegbccupée par la mise en ceuvre (ou non)
des conseils apportés a I'enseignante. Pour éllestiimportant d’apporter les éléments
nécessaires a la compréhension et de les partager l@&nseignante. C’'est un élément

indispensable afin que I'effet performatif attermusse se mettre en ceuvre.

ACF2M2C2-16- « Voila c’est I'analyse de la séangk avec Walid, hein, que je décrypte avec
elle. »

ACF2M2C-25-27- « Pour qu’elle ne renouvelle pas@me chose et — qu’elle propose pas une
séance avec double, euh triple objectif, hein. »

» En direction de lui-méme (de son propre agir)
- Maintenir le lien avec I'enseignante : Elle eséqrcupée par sa facon de présenter son
analyse a l'enseignante. Elle pointe un momentlieaté>. Elle montre une sensibilité au

sentiment de « jugement » de sa fagon d’agir passBignant.

ACF2M1C2- 6 « moi faut pas que je fasse resseatodognme un examen »

- construction du dispositif : Malgré son peu démpnce, la conseillere novice est
préoccupée par l'architecture du dispositif « d'etién-conseil ». Elle y apporte une attention
tout a fait particuliere. Elle évoque (présentatitenl’entretien C2) la volonté de créer pour
elle et I'enseignante un espace de travail progiteréflexion. Il doit permettre a chacun de

prendre une place active pour conduire a une medlleompréhension de la situation.

» En direction de I'enfant TED/TSA
- Rendre les savoirs accessibles par la mise en mlaoeénagements prenant en
compte les besoins spécifiques de I'éleve.

- Larelation de I'enfant TED/TSA avec ses camarades
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B. Identification des préoccupations des enseignants @e 'AVS
1. Préoccupations de I'enseignant E1 et de 'AVS1

* L’enseignante E1

Comprendre le
sens attribué par
I'éleve

TSA sur les
situations
d’apprentissages

L'évaluation des
capacités de

I'enfant

PREOCCUPATIONS

de i
Velll_er ala L’ENSEIGNANTE Oeub?emr;s;éer?e”e
relation de El du conseil
'enfant
TSD/TSA avec

ses camarades

Faire
reconnaitre la
pertinence de son
point de vue et
de son analyse
par le Conseiller

» En direction de I'enfant TED/TSA
- Ses préoccupations rejoignent celles du Consaeilierle "sens" que donne l'enfant
TSA aux activités, aux outils et aux apprentissaggeslle propose.
S'ajoute a cela de maniéere implicite le "sens"eemés de "a quaja sert” pour I'enfant. Au-
dela de ¢a, nous pouvons entendre " a fusers moi, en tant qu'enseignante”.
- Elle est également préoccupée par I'évaluation adgmcités de l'enfant. (On le
retrouve dans ses entretiens exploratoires euérelamoments de I'auto-confrontation.)

- On note aussi la préoccupation par la place déahenTED/TSA par rapport aux
autres enfants.

» En direction de lui-méme (de son propre agir)

On note la préoccupation par la mise en ceuvre raeedu conseil et la difficulté entre le
prescrit et le réel pour aboutir a un résultat tantt.
» En direction du Conseiller

La reconnaissance : Faire reconnaitre son poimtidela pertinence de son analyse par le
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Conseiller via prise en compte de ses argumenéstsas la connaissance de son éleve.

ACF1M2E1-6- « Pour nous Albert il était dans I'euredans ce qu'il disait, voila parce que c’étgit
a uninstant t gu'il 'a vu... mais c’est normal pagisil sait pas pas comment il fonctionne euh
dans les autres jours de classe. Donc c’est pouqugan a argumenté et essayé d’expliquer »

 L’AVS1

Faire reconnaitre
les compétences
de I'éleve TSA

Les liens et le
dialogue dans le
travail d'équipe

La place de
I'enfant dans le
groupe classe

PREOCCUPATIONS
de

L'AVS 1

Veiller a la

relation de Apprendre pour
I'enfant mieux faire son
TSD/TSA avec travail

ses camarades Faire reconnaitre

la pertinence de
son point de vue
et de son analyse
par le Conseiller

» En direction de I'éleve TED/TSA :
- Faire reconnaitre les compétences de |'éléve : BAWgumente pour décrire ce que

I'éléve sait faire. Il met en valeur ses compétermpa parfois ne sont pas percues par
le conseiller expert C1.

- La place de I'enfant TSA dans le groupe : Il indicga préoccupation a considérer
I'éléve handicapé comme tout autre éleve de lselas

ACM3AVS1- 2 - "J'ai ressenti ... qu'il fallait quahtre dans le groupe, qui se sente scolarisé a peu
prés comme les autres..." " parc' qu'y s'appropt@inéme matériel que les autres"

» En direction du conseiller et de I'enseignant :
Maintenir le lien : Il exprime sa préoccupation aimtenir le lien, 'échange et le dialogue
avec les membres de I'équipe méme en cas de dédgcomme dans le moment 2). Pour lui

c’est une maniére riche pour comprendre les stnatill est en confiance. Faire entendre son
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point de vue est important.

ACF1M3AVS1-14 « Quais je me sens a I'aise pourdemmer mon avis, mon expeérience »

» Envers lui-méme (son propre agir professionnel)
L’AVS est préoccupé par son besoin d’apprendre pam (mieux) faire son travalil. Il s’agit
pour lui de construire des compétences professil@sngour améliorer I'accompagnement de
I'éleve TSA.

ACMB3AVS1- 10 " si je fais quelque chose de valablsi faut que je fasse autrement. Donc pour
moi c'est intéressant. »

2. Préoccupation de I'enseignante E2

La relation de

'enfant
TSD/TSA avec

. PREOCCUPATIONS .
L'importance de Les relations
L’'ENSEIGNANTE2 difficiles avec

de ne pas se
sentir jugée

la famille

Améliorer sa

pratique

» En direction de I'éleve TED/TSA :
L'enseignhante E2 exprime ses préoccupations deemneagxplicite concernant la
Relation de I'enfant TED/TSA avec le groupe clagdie le formalise via sa question sur la
répartition des éleves.
Implicitement elle évoque les relations difficilagec la famille de I'éléve. Cela semble trés
important pour elle. Elle montre des signes desst d'agacement dans les gestes qu'elle
fait. Elle jette son stylo, sa jambe tremble lofstie évoque ce point lors de I'entretien-
conseil. Elle revient sur cette problématique aloBme que la conseillere vient de lui faire
une suggestion.

> En direction du conseiller et de I'AVS :

ACF2M2E2-10- « C'qu’est marrant c’est que .... D@#ait d’'un conseiller pédagogique, jaurais pas
pris I'intervention qu’elle vient de faire sur l&bulement de I'activité et sur I'activité que ja&is
proposeé qui était trop compliquée pour Walid denéme facon.
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E2-10bis-J’aurais pris ¢ca comme un jugement euhe. l'adtivité proposée. On avait quand méme
bien travaillé en amont plusieurs fois etcétéraralgue de la part de Sophie, je prends ¢a vraiment
comme un conseil euh ... pour moi y’a pas de jugement

Le fait de ne pas se sentir jugée : L'enseighamj@ime longuement le fait qu’avec la
conseillere elle ne se sent pas jugée et le makgard des visites avec les conseillers

pédagogiques ou les inspecteurs de I'éducationmelé.

» Envers lui-méme (son propre agir professionnel) :

ACF2M1E2-3- « Les outils qu’elle me propose, destroiire pour Walid vont étre trés utiles a
d’autres... »

De maniere plus implicite, en validant les progoss de la conseillere, L’enseignante nous
montre sa préoccupation a améliorer sa pratique abut d’aider 'enfant TSA mais aussi

ses camarades.

C. Impact des préoccupations sur les gestes professimts des conseillers
1. Le conseiller expert C1

Pour le conseiller expert C1, nous avons identifi¢ impact de ses préoccupations
principalement sur 7 gestes professionnels idéstifians la modélisation de C Alin. Il s’agit
de :

= (S’) Observer — Le Regard

= Théoriser- Epistémologie

= Co-Analyser- Le débat

= Conseiller- Donner/Recevoir

= Etre disponible- Le Lien

» Transmettre- le partage

= |dentifier des compétences en jeu- Savoirs prajessils

(S") Observer — Le Regard: Les préoccupations du conseiller expert C1 covacd

sa compréhension du fonctionnement de l'éleve T$Aere particulier sa vigilance a
I'attribution « du sens » par I'éleve le conduisantiévelopper ce geste professionnel. Son
amplitude est d’autant plus grande qu'il est égeleinpréoccupé par la nécessité de partir du
vécu de la classe. Il cherche a identifier ce gquitposer difficulté a I'enseignante.

La dimension de mise en scéne des savoirs mais laudsmension éthique de ce geste
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professionnel sont impactées. En effet, cette prguation constitue le fil conducteur tout au

long de I'entretien-conseil. Son regard sur laatitin est orienté via ce prisme.

= Théoriser- Epistémologie
Les préoccupations du conseiller expert C1 concérda transmission des contenus
théoriqgues (et pratiques) vont avoir un impact & geste professionnel et plus
particulierement sur le geste de « mise en scesesdeoirs ». En effet, tout au long de
I'entretien-conseil, il fait appel a ses connaisssnspécifiques théoriques pour traduire et
donner du sens aux situations vécues par I'élevd d% sein de la classe. Cependant, il

vulgarise ses propos pour étre compris par tous.

» Co-Analyser- Le débat
Les préoccupations concernant les interactionsaigieges et les enjeux d’énonciation (savoir
dire sans blesser- savoir dire a chacun) ont uraétngur la dimension langagiére et éthique
de ce geste professionnel. Cela se traduit par anrabage du propos » au cours de
I'échange. On l'observe plus particulierement lorggdoit apporter une « critique » au
travail déja engagé par I'enseignant. Il évite figique frontale. Il utilise alors des formules
détournées, fait usage du « peut-étre » ou laisssdignante terminer sa phrase (a lui). Il

garde une intonation de la voix calme et comprékiens

ACF1M3C1-53- « Oui parce que je pense que ¢a lEmmenveloppé, c’est .. ¢ca I'a, ben c’est glle
qui a fait ce, qui a fait ce matériel. Donc on s@d compte que critiquer ¢a, c’est critiquer son
travail. Enfin on a beau I'emballer dans ce qu’'aut. Bon bah c’est une critique, une critique
c’est pas un proces... » ACF1M3C1-54- « Donc c’ésst¢a moi, je suis dans quelque chose gi
peut étre compliqué... »

= Sa préoccupation consistant a vouloir transme#seodntenus pratiques et théoriques
compréhensibles par tous, impacte également sapistre de langue qui reste simple
et les accents didactiques portés sur les élénmptatants.
= « Etre disponible- Le Lien »
La double préoccupation de vouloir transmettre @hutenu pour aider I'enseignant et I'AVS a
comprendre mais aussi celle de comprendre lui-mEmfenctionnement de I'éleve TSA
impacte sur ce geste professionnel. Il reconnatiffeculté des situations spécifiques a la
scolarisation de ses éleves TSA. Il en fait unerpé d’action sur la circonscription. Il se

rend disponible pour I'enseignante et I'AVS. Audleles visites prévues, au vu des relations
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de confiance et du lien tissé avec I'équipe, iugdaise si son emploi du temps lui offre une
opportunité, une visite supplémentaire. De manpus générale, Il programme des temps
« d’'information » pour les enseignants et les AVISs’engage dans des programmes
pédagogiques spécialisés comme celui présenté lemt dé I'entretien conseil (Partie 1-
programme sur les tablettes). Par cette dispot@bili enrichit son expérience aupres des
éleves TSA.

= Conseiller- Donner/Recevoir

Le conseiller expert C1 est préoccupé par les grg&nonciation et particulierement par

la forme gu’il souhaite donner a ses prescriptions

ACF1M3C1-39- « On conseille, on ne donne pas déesr Euh c’est pas des injonctions, on
conseille. ... »

Pourtant, dans les gestes langagiers du consedigert, nous identifions de nombreuses
injonctions. Cela met en évidence I'existence dgdanadoxe entre les préoccupations et I'agir
réel du conseiller. L'impact sur les gestes langagn’est dans ce cas pas celui présuppose.
Le conseiller expert C1 est préoccupé par le fadedtifier les difficultés que peut rencontrer
I'enseignant et de prendre en compte leurs préatimuns. Il les présuppose. Bien que ses
suppositions soient justes (cela se vérifie avetade l'identification des préoccupations de
I'enseignante), nous observons qu’il ne laisse gee de place a I'enseignant pour les
exprimer véritablement au travers de son dispo$itést sa préoccupation de transmettre des
contenus qui prend le dessus et impacte plus pbétiement ce geste professionnel. Il est
davantage dans le « donner » que dans le « recevoir

= Transmettre- Le Partage
Les préoccupations du conseiller expert C1 concérrsa volonté de transmettre a
I'enseignant et a 'AVS des contenus pratiqueshébtiques en lien avec la scolarisation de
I'éleve TSA impactent ce geste professionnel. Aavdrs de ce dernier, il transmet ses
valeurs : le respect et la bienveillance envetév& TSA mais aussi envers son équipe.

= |dentifier les compétences en jeu —Savoirs professinels
Au travers de ses préoccupations concernant la @rapsion du fonctionnement spécifique
de l'éleve TSA, de sa volonté a transmettre dedeoms théoriques et pratiques, nous
pouvons dégager implicitement que le conseillereexsouhaite agir sur les savoirs
professionnels de I'enseignante et de I'AVS. lIrlapporte de nouvelles connaissances, des

savoirs étre et savoirs faire en lien avec la ssalion d’'un éleve dit a « besoin éducatif
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particulier ». Lors de «I'entretien —conseil »,né nomme pas directement des « savoirs
professionnels » ou des « compétences » qu'il stauheavailler ou déja acquises par
I'enseignant ou 'AVS. Le conseiller reste dansdacret de I'action. Il ne se pose pas en tant

que « formateur » institutionnalisé.

Il nous semble important de souligner le fait gagaines préoccupations du conseiller expert
C1, de I'enseignant E1 et de 'AVS sont commungs.dgit principalement de la volonté
pour tous de comprendre le fonctionnement de IBIESA afin de faciliter sa scolarisation et
rendre les savoirs accessibles. Cela a un impadégoent sur « I'entretien-conseil » au
travers des gestes professionnels évoqués ci-deBsiipalement au travers de leur
dimension « éthique » (implication, bienveillangalorisation, respect), de « mise en scene
des savoirs » (rappel des contenus, deésignationscadenus) et langagiere (gestes
d’explication, d’argumentation, accents didactiquegistre de langue « commun »).
La préoccupation de tous pour maintenir une ralaereine entre tous les membres de
I'équipe (conseiller / AVS/ enseignant) impacte légent les dimensions « éthiques » des
gestes professionnels du conseil mais égalemandileension langagiere (ton, modalités des
interactions verbales).
Néanmoins, notons que pour le conseiller expert &ibppter son agir professionnel en
adéguation avec ses préoccupations reste compléaechitecture du dispositif et la
sensibilité de son écoute (prise en compte deréaa travers de son temps de parole, réel
crédit apporté a sa parole, prise en compte réelleontenu apporté par l'autre) n’est pas
conscientisé comme pouvant étre un obstacle dglectprofessionnel a travailler et a
dépasser.
Les gestes professionnels suivants n'ont pas supga été mis en pratique par le conseiller
expert, tout au moins au cours des moments cHorsigle la visite concernée par notre étude.

= Guider- ’Autonomie

= Passer de 'Emotion a I'’Analyse- L’Implication

» Faire/Recevoir la visite
D’autres ne sont que partiellement mis en pratfgprde conseiller.

= Décrire et faire décrire- Le primat de I'action

Pourtant, les travaux en analyse du travail etrelyae des pratiques ont clairement montré
leur pertinence.

En particulier le geste professionnel « Décrirda@ge décrire- Le primat de I'action » pour
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recueillir des données factuelles précises et adiire comprendre 'activité de I'éleve et
I'activité de l'intervenant ; ainsi que les gesi@m®fessionnels « Guider- I’Autonomie » et
« Passer de 'Emotion & I'Analyse - L’Implicationpeur ajuster les dires, les renvois, les

directions de travales évaluations. On peut avancer les hypothésapldations suivantes,

- La préoccupation principale du conseiller expettdapporter des connaissances et
des conseils. Il a constaté, Son constat d’expeduffit Il ne ressent pas le besoin de
revenir sur I'action ?

- Pour le geste professionnel « Guider- I’Autonomi8a» préoccupation de conseil ne
I'empéche—t-elle pas de laisser de la marge de mmangoa ses interlocuteurs ?

- Pour le geste « Passer de I'émotion a I'analysgraade expérience et son expertise
lui permette d’aborder les situations d’observateinde conseil avec une distance

affective pertinente.

= Le dernier geste professionnel « Faire/Recevoitdiée » fait naturellement partie de
la fonction de Conseiller. Nous n'avons pas rele\é préoccupation précise le

concernant lors de notre séquence filmée.

2. Le conseiller novice C2

Pour le conseiller novice C2, nous avons identifi@ impact de ses préoccupations
principalement sur 5 gestes professionnels. llistiy

= (S’) Observer — Le Regard

= Co-Analyser- Le débat

= Conseiller- Donner/Recevoir

= Etre disponible- Le Lien

= Théoriser- Epistémologie

= (S’) Observer — Le Regard
La préoccupation de la conseillere novice C2 agneen compte les besoins spécifiques de
I'éleve TED/TSA combinée a celle de rendre les savaccessibles impacte sur ce geste
professionnel :

- Impact sur la dimension de mise en scéne des savibservation va constituer un

élément majeur dans I'agir professionnel de la etliése novice. Elle s’appuie sur ce
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geste professionnel pour identifier les besoinkeidant TED/TSA.
- Impact sur la dimension « éthique » : ces préodaumal’amenent a avoir un regard

comprehensif et bienveillant sur la situation desse et sur I'éleve TSA.

= Co-Analyser- Le débat
La préoccupation de la conseillere novice C2 dagmeen compte les besoins spécifiques de
I'éleve TED/TSA combinée a celle de rendre les Bavaccessibles impacte également sur ce
geste professionnel :

- Impact sur la dimension de mise en scene des savioir conseillére novice C2 prend
I'initiative de I'échange dans ces moments étudiés« I'entretien-conseil. ». Elle
problématise toujours la situation en lien avecélément identifi€ comme étant soit
un obstacle a I'accessibilité des savoirs (ici taulle tdche d’'un exercice) soit un
élément facilitateur permettant de répondre auoibes(exemple de I'emploi du
temps).

La préoccupation spécifique concernant la relatdmn I'éleve TED/TSA avec ses

camarades de classe a un impact direct sur ce gesessionnel.

- Impact sur la dimension de mise en scene des savtirs du moment 3, elle
conduira la conseillere a utiliser le geste de tomsement comme geste de
problématisation et d’enrblement: « Il a des ammaintenant ou pas? » «Le
maintenant » permet d’identifier que la conseillaxait percu une difficulté sur ce

plan lors d’'une précédente visite.

La préoccupation de la conseillere novice conceérleninteractions avec I'enseignante :
bien se faire comprendre et garder le lien lorspissages « délicats » impacte ce geste
professionnel :

- Impact sur la dimension langagiere :

On note ['utilisation d’'un registre de langage sieyles gestes d’explication ainsi que la
présence d’éléments non verbaux facilitant I'écleantpn calme, débit lent, voix posée,
silences, écoute bienveillante.

= Conseiller- Donner/Recevoir

La préoccupation de la conseillere novice concdrtfamnéception du conseil mais aussi
plus généralement les interactions avec I'enseignabien se faire comprendre et garder
le lien lors des passages « délicats » impacteste grofessionnel :

- Impact sur la dimension langagiére : La congeill@ovice utilise d’avantage des
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prescriptions suggestives (« peut-étre que ... ») dms prescriptions injonctives
« masquées » (utilisation de I'infinitif, formuleaplicites).

- Impact sur les gestes d’ajustement : La conseilést préoccupée par le fait que son
conseil soit compris et que la mise en ceuvre df@tteve. Elle organise son dispositif
« d’entretien-conseil » en sorte de pouvoir étrephus prés de ce qu’il se passe pour
I'enseignante dans la situation de classe. Eltséades espaces de parole a I'enseignante.
Cela lui permet de mieux comprendre et prendrecenpte les éléments apportés pour
construire le contenu de son conseil. Elle s’ajadeesituation.

- Impact sur la dimension éthique : Dans la presiom du conseil, la conseillere novice
montre une implication importante verbalement (g@nse que ») mais aussi par des
éléments non verbaux (corps animé, présence, éefiattive)

= Etre disponible- Le Lien

La préoccupation de la conseillere novice concdrifanchitecture de « l'entretien —
conseil » devant favoriser un espace dialogique ligue directement ce geste
professionnel :

Elle organise a la fois les prises de rendez-vees Benseignante tout au long de I'année.
Mais surtout elle propose une structure internéblésde ce temps d’intervention :
observation de I'éleve en classe suivie d’'un eietne¢n trois parties permettant a chacun
de livrer ou prendre des informations. Cette llgiéiui permet a la fois de garder le lien
avec l'enseignante mais aussi une distance néressaibon fonctionnement du duo
Conseiller/ enseignant.

= Théoriser- Epistémologie

La préoccupation de la conseillere novice a refekesavoirs accessibles et prendre en
compte les besoins spécifiques de I'enfant TED/T®AmMontre pas paradoxalement un
impact fort sur ce geste professionnel. En effleézda conseillere novice, ce geste a une
amplitude réduite (quantitativement et qualitatiezm) Il y a peu de liens explicités lors
de « I'entretien-conseil » entre le fonctionnemdatl'éléve TED/TSA en classe et la
« théorie » (connaissances spécifiques sur le dgpement cognitif de ces éleves). Cela
n'apparait pas non plus dans I'auto-confrontatlanconseillere novice C2 reste sur des

constats plus généraux.

On remarque aussi que, mise a part les gestesspimi@els, « Transmettre — le partage » et
« ldentifier des compétences en jeu - Savoirs psidanels », le Conseiller Novice C2 n'a

pas fait usage lui non plus des mémes gestes profegls que le Conseiller Expert.
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V.

= Guider- ’Autonomie
= Passer de 'Emotion a I'’Analyse- L’Implication
» Faire/Recevoir la visite
Comme pour le conseiller expert, la mise en ceuvrgeste professionnel
= Décrire et faire décrire- Le primat de I'action
Reste partielle et d'une ampleur réduite.
Ces gestes professionnels ne semblent pas idéfdg#iau travers de ses préoccupations.

Dans notre étude de cas, ce qui différencie leaitbeisexpert du conseiller novice, c’est bien
les connaissances académiques, I'expérience gelege du conseiller Expert.
Pour autant comment expliciter le fait qu’en tane g« Conseiller Expert » ou « Conseiller
Novice » ces gestes professionnels ne soient pdesipeu utilisés ? Ils sont pourtant tres
importants si on se réfere aux travaux d’analysepdatiques. lls permettent de comprendre,
expliquer I'activité des acteurs afin d’ajustermaieux les échanges et les éventuels conseils.
Les hypothéses premieres que I'on peut avancer ;
- La mise en ceuvre du fonctionnement classique, viaditionnel du conseiller
pédagogique de I'éducation nationale : Observeors@ter — Conseiller.
- La méconnaissance de travaux récents sur l'analysdravail et I'analyse des
pratiques
En ce qui concerne la quasi absence du geste pimies! « identifier les compétences en
jeu- savoirs professionnels » dans l'agir professgd de nos conseillers nous pouvons
I'expliquer par
— la non volonté de se substituer aux conseipfédagogiques et d’adopter une attitude que
I'enseignant pourrait ressentir comme « évaluative
- la méconnaissance de l'agir professionnel d'usemmant de maniere générale mais
également des gestes professionnels spécifiqguasckudion des éleves TSA. Il y a encore
peu de travaux scientifiques concernant ce sugtnéd sont pas abordés en formation de

I'enseignant spécialisé.

Synthése

A. Synthése hypothese 1 : Impact des connaissancesdiaiques sur I'autisme
sur les gestes professionnels du conseil

Au travers de I'analyse comparative de I'agir pssfennel de nos deux conseillers expert et
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novice, nous avons pu mettre en évidence la préssmmmune dgestes professionnels du
conseildominants. Il s’agit des gestes identifiés vidéaomination de C Alin comme étant :

» «(S’) Observer- Le regard »

» « Co-analyser-le Débat »

» « Conseiller-Donner/Recevoir »

» « Décrire et Faire Décrire- Le Primat de I’Action »
Nous avons pu mettre en évidence une variatiorojgaimportante entre les pratiques de
I'expert ayant des connaissances spécifiques ealiszes sur I'autisme et celle du conseiller
novice. L'impact est identifié plus particulieremeru travers de I'amplitude plus grande de
certains de ses gestes professionnels. Cela recqulusieurs des dimensions de l'agir
professionnel du conseiller. Principalement, notena identifié un impact fort sur lggestes
de mise en scéne des savaivec des gestes d’enrblement, d’institutionnalisaét de rappel
des contenus plus fréquents et plus précis pocorseiller expert. Nous avons pu mettre en
évidence également un impact sur ¢estes langagieravec pour le conseiller expert des
gestes d’explication et d’argumentation montrané amplitude plus grande sur le plan
quantitatif (longueur des explications, fréqueno&ls aussi qualitative (grain plus fin). Il en
est de méme pour les gestes de description (plpsédesion avec des éléments plus saillants
a la problématique des éléves TSA) et de désignafiela a également uirdluence sur les
gestes de prescription. Il semble que plus le dlbersa des connaissances sur I'autisme plus
le mode injonctif est privilégié.
Cependant, ces connaissances speécifiques vont peoir le conseiller expert un effet
opératoire sur sagestes éthiquest segyestes d’ajustementt montre des difficultés a laisser
la place a I'autre dans la relation. L'écoute toonme la prise en compte en temps réel des
préoccupations de I'enseignant semblent parfoiséehnes par le fait que le conseiller expert
se focalise de maniere tres importante sur sesagggances théoriques de I'éleve TSA. La
conseillere novice, ne rencontre pas, elle, cddlifés.
Les connaissances académiques sur 'autisme vatdgrégnt jouer fortement sur les gestes de
mise en scéne des savagtsderappel des contenug’est le geste professionnel identifié par
C Alin comme étant « théoriser- épistémologie »s Gannaissances permettent au conseiller
expert C1 de mettre en lien de maniere plus pré&asgr de I'enfant observé avec les
références théoriques spécifiques des TSA. C'egiaste professionnel qui le renvoie a sa
propre activité « interne » mais aussi visible déngeraction avec I'enseignant et I'AVS de
maniere plus concréte via les points saillants @iordera au cours de I'entretien -conseil.

Les connaissances académiques sur I'autisme mssslaa connaissances expérientielles des
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conseillers influent de facon tres fodar les gestes professionnels du conseiller CAS-EH
dans leur dimension opératoire et leur dimensiambsjique. lls ont dans cette situation
d’interaction que constitue ce dispositif « d’etige-conseil » également des effets sur la
réception du conseil par I'enseignant et I'AVS. £ebnfere aux conseillers une légitimité et
une crédibilité favorisant un lien de confianceurteffet performatif chez I'enseignant et/ou
'AVS.

B. Synthese hypothése 2 : Impact des préoccupationssdeonseillers sur
les gestes professionnels du conseil

Nous avons pu mettre en évidence la présence dequgations communes chez nos deux
conseillers. Elles ont un impact sur les gestesepsionnels du conseil et plus précisément
sur :

= (S’) Observer — Le Regard

= Théoriser- Epistémologie

» Co-Analyser- Le débat

= Conseiller- Donner/Recevoir

= Etre disponible- Le Lien
Celles-ci concernent les éléves avec TSA, leurepld@ns le groupe classe, leurs besoins
spécifiques. Elles concernent également la relatiooonseiller a 'AVS et a I'enseignant. I
s'agit a la fois de préoccupations concernant tmmeaissance d’un travail complexe avec
leurs éléves TSA, la prise en compte d'un momenicaté mais aussi la volonté des
conseillers d’améliorer la scolarisation des élevESA au travers des éléments de

compréhension qu’ils peuvent apporter lors de ted@n conseil a I'enseignant et 'AVS.

Ces préoccupations ont joué aussi sudifaension éthiquales gestes professionnels des
conseillers novice comme expert. Nous le retrouvpadiculierement dans des gestes de
bienveillance, de souci de l'autre et de respeteenles enfants comme les adultes. Cela a
également un impact important sur danension langagiérales gestes comme le choix
d'utiliser un registre de langue commun lors deteractions, de favoriser des gestes
d’explications concretes et de veiller a garder @&omange respectueux de chacun. Cela
impacte également lggestes de mise en scéne des sawtdirde rappel des contenus. Les
préoccupations des conseillers concernent égalelme@npropre agir professionnel. Pour le
conseiller expert, on note une préoccupation plasjmée par la spécificité des éleves TSA et
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leur capacité a attribuer du sens. Cela aa@seéquencesur sa capacité a se former ou
s'auto-former pour actualiser ses connaissancedéatgues sur l'autisme. Comme nous
'avons montré précédemment, cela a un effet ssuigkstes professionnels du conseil. La
préoccupation de la conseillere novice C2 concérharchitecture de I'entretien-conseil, a
savoir, de faire de ce temps de travail un espaalgigue impacte sur la dimension
langagiere des gestes. L'impast marqué principalement par la forme non verbake la
présence de gestes d'écoute nombreux. On note négatleun impact sur ses gestes
d’ajustement en se saisissant en temps réel dasnafions apportées par I'enseignante pour

ajuster ses propres propos.

Notre analyse permet de mettre en évidence deaabbstdidactiques professionnels auxquels
les conseillers d’aide a la scolarisation sont mmtés. Pour certains, ils sont parfois déja
conscientisés, pour d’autres, c’est I'entretierutbaconfrontation qui a permis de les mettre
en lumiére. Il s'agira de les dépasser pour s'gmpeo les gestes professionnels spécifiques a
la fonction de conseiller. Il s’agit principalemetd :

» Le Grain d’analyse-La Multiréférentialité

= Le Jugement- L'Epoché

= L[’Ecoute- Posture Dedans/Dehors

» Le Dire- Les En-(je)ux d’énonciation

Par la présence de ces gestes professionnelsamons pu inférer la présence de postures du
« formateur » identifiées par les travaux d’AnnerdoCertaines sont plus présentes que
d'autres. Il s’agit principalement pour nos deuxhsellers (expert comme novice) des
postures du « pisteur » et celle du «traducteureur agir professionnel est porté par
I'organisation de I'entretien —conseil dans sesatigions externes (organiser I'entretien en
lien avec les besoins et les contraintes du cdesedt de l'enseignant) et internes
(architecture de I'entretien, balisage des pointabarder). Il est également porté par la
volonté de rendre accessible a I'enseignant ét\&3’ le fonctionnement spécifique de I'éleve
handicapé et TSA en particulier dans notre étude.ofdserve également des postures de
« régulateur » et de « médiateur ». Pour le cdesaikpert, on notera que cette posture de
« médiateur » est plus marquée, en lien avec Issoueces concernant les spécificités
cognitives des éléves TSA ainsi que les stratégurscatives a adopter. La posture du
contradicteur n'est pas (ou trés peu) identifiabbns I'agir professionnel de nos deux

conseillers.
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Les conseillers sont capables d’avoir une lectuitegee de la situation et de soulever des
décalages. Néanmoins, leur analyse a toujours copame d’entrée I'agir de I'enfant et non
la pratique « enseignante » ou celle de '« AV&ela peut s’expliquer par leur formation
« d’enseignant spécialisé » orientée vers I'agia@ompréhension de I'enfant pour mettre en
ceuvre soit, dans sa classe un enseignement adamé eelle de « conseiller » qui semble
nécessiter un accompagnement de I'enseignantéamtipréhension et cette mise en ceuvre.
Nous pouvons également I'interpréter par I'histoeqglu poste avec au départ, comme évoqué
dans notre partie contexte, la création des MALUrLmission était d’accompagner I'enfant
handicapé en classe. C'est le poste dans lequibaélle conseiller expert C1. Comme pour
les autres conseillers experts rencontrés lorsedé®tiens exploratoires, cette expérience
professionnelle marque leur positionnement. Poucdeseiller expert C1, on note aussi
parfois des difficultés a adopter une posture diéeaactive et constructive. De maniére
générale, ils ont du mal a interroger les non-dits.se basent toujours sur des éléments
concrets de l'agir de I'enfant et proposent destégiies d’action. Cela met en évidence leur
difficulté a mettre en ceuvre une pratigue de qaesgment permettant a I'enseignant et/ou

I’AVS de développer ses propres capacités d’anaysson propre agir professionnel.

Pourtant les enseignants montrent dans l'auto-ootdtion des capacités d’analyse et leur
capacité a se saisir de I'espace « entretien-donsEimme un espace de réflexivité. Les
préoccupations des conseillers CAS-EH ont un imfattsur leurs gestes professionnels.
Elles agissent sur les dimensions opératoires dte geofessionnel mais plus explicitement
sa part « symbolique ». L'acceés aux préoccupatisades entretiens d’auto-confrontation
nous donne acces a l'intentionnalité du consedtarous informe comment elles influent sur
les gestes professionnels mis en ceuvre dans lguyeatelle. Nous notons un décalage dans
certaines intentions exprimées par les conseilgrda mise en ceuvre effective de ces
intentions dans la mise en ceuvre opératoire die gesfessionnel en situation (dans notre
étude). Cela traduit une pratique professionnehe censtruction pour le novice mais
également pour le conseiller expert. Pour ce dermertains gestes professionnels sont
particulierement ancrés dans son agir et pouralyirise de conscience de ces décalages est
difficile. Envisager d’autres configurations podeth de sa «facon de faire » lors des

entretiens-conseils reste peu ou pas conscientisee.
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V.

Discussion

La mobilisation du cadre théorique degestes professionnelspour notre étude nous a
permis d’explorer la complexité de l'agir professiel des conseillers daide a la
scolarisation. L’utilisation de modeles ou de travegortant sur I'agir professionnel des
formateurs ou des conseillers pédagogiques (A0@P2 Jorro, 2004) ont permis de mettre en
évidence la présence de gestes professionnels cosnawvec ceux déja répertoriés mais aussi
de faire apparaitre en creux des gestes profesdfoabsents ou trés peu représentés. Cela
permet donc de penser pour le chercheur un agieggionnel a la fois proche mais parfois
différent de ceux évoqués ci-dessus. Notammeneeaqucconcerne la pratique évaluative du
conseiller vis-a-vis de l'agir professionnel denbeignant. Les conseillers CAS-EH comme
les enseignants nous informent quant a cette diowermrticuliere. Cette étude fait donc
apparaitre la singularité et la spécificité dedaction de conseiller CAS-EH en lien avec le
public enseignant concerné. Il s’agit ici denseigis ayant de I'expérience (pas
nécessairement novices) en lien avec la questiéoifgpue du handicap et des troubles du
spectre autistique. Cela se traduit par liderdiiien de postures dominantes dans l'agir
professionnel des conseillers CAS-EH traduisantilgentionnalité.

La mobilisation de ce cadre théorique récent peguél le travail de définition du concept de
« geste professionnel » semble a ce jour toujoumdébat dans la communauté scientifique a
été parfois source de difficulté pour I'analyse deanées descriptives. Cependant la volonté
du chercheur d’articuler deux approches complénrestaia les travaux de C Alin (mettant
I'accent sur le discours et les gEéux symboliques) et ceux d’A Jorro (mettant I'adcsur

la place du corps dans I'agir professionnel) nopsranis par une mise en regard d’enrichir la
description et I'analyse. Pour autant cette arittah peut poser des difficultés pour nommer
le geste professionnel ou lui donner une eétiqustifisamment signifiante pour faire
apparaitre les dimensions opératoires et symbdiduee part et les dimensions corporelles
et langagiéres d’autre part. Les choix faits dattecdtude peuvent encore étre approfondis et
réfléchis par le chercheur.

Une autre difficulté pointée lors de I'analyse desinées verbales et non verbales recueillies
consiste également dans lattribution de cetteiquétte ». En effet, la complexité des
situations de travail réel fait que le cherchewtp@re confronté a des choix parfois difficiles.

Une méme phrase ou un méme geste peut releverfaislal’une dimension langagiére,
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éthique ou d’ajustement. Il faut alors comprendrdage le choix de mettre en avant la
dimension qui est alors la plus signifiante pourdadre lisible au risque de dénaturer pour
une part la richesse du matériau. Si l'utilisatttnmodélisations ou de cadres est nécessaire
pour permettre une mise en penseée, le cherchaaramsscient que la réalité laisse toujours a

son analyse une part d’opacité.

La fonction de conseiller CAS-EH avec la lettrendigsion et la fiche de poste institutionnelle
gue nous connaissons aujourd’hui est tres récame$ de cinq ans). L’analyse comparative
entre un conseiller expert et un conseiller nowgeourtant mis en évidence la présence de
Gestes professionnelsommuns. Nous pouvons faire I'hypothése d'un débet la
construction d’'urgenre professionnéClot 2008). Les variations nombreuses dans |& s
ceuvre de ce&estes professionnegtar chacun des conseillers de I'étude, mais aqu#ssies
pratiques déclarées par les conseillers CAS-EHdessentretiens exploratoires, au-dela de la
guestion dwstyle professionnglose la question dyenreencore peu institué de leur fonction.
Les plus anciens ont marqué leur pratique par de a1’'étant pas toujours conforment aux
nouveaux attendus institutionnels et les plus resviont du mal a comprendre ce que l'on
attend d’eux. La recherche menée ici ne peut pémende définirprécisément uneaentité
professionnellaele conseiller CAS-EH. D’autres travaux de rechemséraient nécessaires a la
fois en prenant en compte un plus grand nombreotseilers mais aussi pour chaque
conseiller un plus grand nombre « d’entretien-cbmseCe dans une approche plus

longitudinale.

Notre recherche fait apparaitre la présence d’olestadidactiques professionnels (Alin
2010). Ces éléments peuvent donner des pistes qudas enjeux de formation éventuels
pour aider le conseiller CAS-EH :
- A mobiliser des gestes professionnels permettantphas uniquement d’étre capable
d’analyser I'agir de I'enfant TSA au sein de lassl@, mais aussi, d’aider I'enseignant
a mobiliser lui-méme de nouveaux gestes professiengpécifiques a I'inclusion
scolaire des éléves TSA et plus généralement dgsEn situation de handicap ;
- A questionner I'enseignant, lui permettre de sestjoener ;
- Lui laisser la place nécessaire pour s’exprim@&vetjuer ses propres préoccupations.
- L’accompagner dans la construction de ses propugls @t stratégies pédagogiques
prenant en compte le profil singulier de son éléleeson groupe classe ;

- Pour respecter son promtyleprofessionnel.
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La mise en ceuvre pour les conseillers d'une foonatictualisée, prenant en compte les
connaissances spécifiques du développement desséle&SA et la gestion des troubles du
comportement nous semble étre une premiere piatgiah. D’autre part, une formation aux
Gestes professionnels du consedis aussi aussestes professionnels d’enseignement auprés
des éleves TSAst également a envisagérobservation des pratiques réelles et leur co-
analyse avec les équipes a montré dans le castdeétode un effet performatif auprés des
acteurs conseillers, enseignants et AVS. lIs eroigment lors de I'auto-confrontation. La
mise en place de séances filmées en classe oddat&ale poursuivre la recherche par la
capture d’autres entretiens ou de mener des amsetcroisés avec le chercheur est
assurément une voie heuristique d’'apport de cosaai®s en matiére de recherche et de
formation sur les plans didactiques et pédagogigeebinclusion scolaires des éléves avec

autisme.

Conclusion

Ce travail de recherche est I'aboutissement d'lenthement a la fois personnel et collectif.
Il est le reflet d’un travail réflexif qui n'auraftas été le méme sans les rencontres faites sur le
chemin. Les rencontres faites en amont avec lemenil SA, leur famille, leur AVS et leur
enseignant qui ont suscité la thématique de dépestrencontres avec les personnels de soin,
les formateurs spécialisés en TSA, les associatjohsr’ont permis de mieux comprendre ce
trouble et les difficultés rencontrées et ainscdetextualiser cette recherche. Les rencontres
avec les sciences de I'’éducation et plus partiarient le champ de la formation des adultes
gui nous ont ouvert un autre espace pour penses travail et notre pratique professionnelle.
Les rencontres avec les auteurs qui ont permisaaers de multiples lectures, controverses,
débats d’enrichir nos connaissances et de confroet intuitions a des cadres scientifiques
rigoureux. Les rencontres avec les enseignaneseitudiants du Master qui via un partage et
des échanges constructifs tout au long de ces almuges ont contribué a I'enrichissement de
cette recherche, mais aussi offert leur soutieleseencouragements a poursuivre un travail
long et parfois difficile. Les rencontres avec laotnmunauté scientifique » et les chercheurs
au cours des colloques auxquels nous avons euwatecehde pouvoir assister ont permis de
saisir les enjeux d'un travail approfondi de rechet Les rencontres avec les directeurs de
mémoire qui ont permis a notre travail d’avancer ten respectant notre singularité et nos
doutes. Les rencontres avec les acteurs de tegraiont rendu possible la réalité de cette
recherche et ses choix méthodologiques. Leur rerequi a également permis d’étayer les

analyses et rendu possible I'acces a leurs intesitieurs préoccupations en acceptant I'auto-
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confrontation. Cette étude a été menée aupres wbe @giipes volontaires qui ont accepté
d'étre filmées, enregistrées et d’avoir un retour Beur pratique professionnelle via le
dispositif d’auto-confrontation. Il a s’agit de tapture d’'un seul « entretien-conseil » par
eéquipe puis de la sélection de moments relativerwmunts de cet entretien-conseil. Cela nous
amene a la plus grande prudence quant a la g&adiah possible des résultats. Il semble
important de souligner que ces deux équipes neteefl pas nécessairement ce que toutes les
équipes se formant au gré des associations Cars€ilS-EH / enseignant/AVS vivent au
quotidien. Il s’agit bien d’actions situées danséglre d’interactions ou la place des sujets
prend son importance. Ces mémes conseillers ou cengontrés lors des entretiens
exploratoires tout comme les enseignants ont notmhrpu exprimer des difficultés a
travailler lorsque les situations étaient conflg@tes. Le plus souvent quand il y avait a faire
face a des situations dans lesquelles I'enseigmamartageait pas les valeurs de l'inclusion
ou quand les troubles du comportement de I'enf&h €taient trés importants. La question
de la gestion des émotions de chacun pour permatirése en place d’'un véritable temps
d’accompagnement reste alors dans ces conditifinsles.

Cette relativisation des résultats met en évidepusedans le cadre de ce travailMaster 2
recherchecertes, il s’agissait d’aboutir a un résultat liigédle pour le lecteur mais que
finalement c’est la construction de la démarchergiique qui est en jeu et possddeplus
d'importance. C’est par cette démarche réflexiveppropriation des codes scientifiques
mais aussi du nécessaire passage par I'écritureegaent opérées les transformations. Ce fut
parfois un chemin ténu mais aussi une route lunsieeu

Rendre I'école plus inclusive reste un enjeu magui’école d’aujourd’hui et de demain.
Notre travail montre comment les conseillers CAS-gafticipent activement a ce cette
évolution au sein de I'Education Nationale. Ellg &at d’un agir professionnel du conseiller
CAS-EH certes encore peu stabilisé et met en épalela présence de postures
(« Traducteur », « Pisteur «) dont découlent desteg professionnels en construction. Elle
fait également apparaitre des enjeux de formatse (les connaissances spécifiques sur les
TSA mais également axe du conseil et de ses gestdgssionnels). Néanmoins, nous
constatons via les propos des auto-confrontationgftet performatif important sur I'agir
professionnel des enseignants, leur permettantagted leur pratique a la singularité des
enfants TSA. Les échanges avec des groupes dessimauspécialisés sur les questions du
handicap ont permis de découvrir I'existence deatlispositifs ayant la méme vocation sur
le territoire. Ils restent a ce jour peu nombrewdsouvrent d’autres pistes et la possibilité de

travaux de recherche futurs et complémentairesta peemiére étape.
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Table des sigles

A

ABA Analyse appliguée du comportement

AESH (2014) Accompagnants des Eléves en Situation de Handicap

AIS Adaptation et Intégration Scolaire (devenu ASH)

ARS Agence Régionale de Santé

ASH Adaptation Scolaire et scolarisation des éleveglitapés

ATSEM Agent Technique Spécialisé des Ecoles Maternelles

AVS Accompagnant a la Vie Scolaire ou auxiliaire desgelaire ou assistant de vie scolaire
AVS-co Accompagnant a la Vie Scolaire collectif

AVS-I Accompagnant a la Vie Scolaire individuel

B
BO Bulletin officiel
BOEN Bulletin Officiel de I'Education Nationale

C

CAAPSAIS Certificat d'Aptitude aux Actions Pédagogiquescsglisées d'Adaptation et
d'Intégration Scolaire

CAMSP Centre d'Action Médico-Sociale Précoce

CAPA- SH Certificat d’Aptitude Professionnelle pour les Asdepécialisées, les enseignements
adaptés et la scolarisation des éleves en Situd¢idtandicap

CDA Voir CDAPH

CDAPH Commission des Droits et de I'Autonomie des Pemssitandicapées dite aussi CDA.
CDCPH Comité Départemental Consultatif des Personnes ieiznées

CDES Commission Départementale de I'Enseignement Spstial

CLIS Classe d'Inclusion Scolaire

CLIS 1 Classe d'Inclusion Scolaire pour enfants avec tesutbes fonctions cognitives

CLIS 2 et TSL Classe d'Inclusion Scolaire pour enfantg anmibles auditifs ou spécifiques du
langage

CLIS 3 Classe d'Inclusion Scolaire pour enfants avec teswisuels

CLIS 4 Classe d'Inclusion Scolaire pour enfants avec tesumoteurs et/ou invalidants associés
CME Centre Médico Educatif

155



CMP Centre Médico Psychologique

CMPP Centre Médico Psycho Pédagogique

CNEFEI Centre National d'Enseignement et de Formatiorsiédnce Inadaptée (maintenant
INS HEA)

CNSA Caisse Nationale de Solidarité pour I'Autonomie

CAS Conseiller a la scolarisation

CAS-EH Conseiller d’aide a la scolarisation des éléveslltapés (2014)
CNESCO Conseil national de I'évaluation du systeme scelai

CPC Conseiller pédagogique de circonscription

CSConseiller a la scolarisation

CREAI Centre Régional d'Etudes et d'Actions sur les ltapdi et les Inadaptations

CUI Contrat Universel d'Insertion

D
DI Déficience Intellectuelle
DSDEN Direction des services départementaux de I'éducatadionale (anciennement

Inspection départementale)

E

EN Education Nationale

EPD Equipe Pluridisciplinaire (MDPH) (appelée parfoRBE

EPE Equipe Pluridisciplinaire d'Evaluation (MDPH) (ajée parfois EPD)
ERSEH Enseignant référent & la scolarisation des éleaadicapés
ESPEEcole Supérieure du Professorat et de I'Education

ESSEquipe de Suivi de Scolarisation

EVS Emploi Vie Scolaire

F

G

GEVA Guide d'Evaluation et d'Aide a la décision pourNE3PH
GEVA-Sco Volet Scolaire du GEVA

GS Grande Section de maternelle

H

HAS Haute autorité de Santé

HJ Hépital de Jour
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I

IA-DSDEN Inspecteur d’Académie, Directeur des Services Dépamntaux de I'Education
Nationale

IEN Inspecteur de I'Education Nationale

IEN ASH Inspecteur de I'Education Nationale chargé de Iptdtion Scolaire et de la
Scolarisation des Eléves Handicapés

IME Institut Médico Educatif

IMP Institut Médico Pédagogique

INS HEA Institut National Supérieur de formation et de exche pour I'éducation des jeunes
Handicapés et les Enseignements Adaptés (anciefrENE

IUFM Institut Universitaire de Formation des Maitresatay ESPE école supérieure du
professorat et de I'éducation

L

M

MAI (1996)Maitre d’Aide a I'lntégration ou Maitre des Aideslatégration
MAS Maitre d’Aide a la scolarisation

MDPH Maison Départementale des Personnes Handicapées

MS Moyenne Section de maternelle

P

PAI Projet d'Accueil Individualisé

PE Professeur des Ecoles

PMI Protection Maternelle et Infantile

PPRE Projet Pédagogique de Réussite Educative
PPSProjet Personnalisé de Scolarisation

PS Petite Section de maternelle

Q

QI Quotient Intellectuel

R
RASED Réseau d'Aides Spécialisées pour les Eléves eicDiés
REP Réseau d’éducation prioritaire

RESSréunion d’équipe de suivi de la scolarisation
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S

SESAD Service d'Education et de Soins A Domicile

SESSADService d'Education et de Soins Spécialisés A Ditenic

T

TEACCH Treatment and Education of Autistic and related @amication handicapped
Children traitement et éducation des enfants astisti avec handicaps de communication
apparentés

TED Troubles Envahissants du Développement (traitstqiies)

TSA ici Trouble du spectre autistique (ne pas conforasher Trouble spécifique des
apprentissages)

TSL Troubles Spécifiques du Langage

U

ULIS Unité Localisée pour Inclusion Scolaire (ancienid)U

Z

ZEP Zone d’Education Prioritaire
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