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Notre contribution interroge lapport des communautés d'apprentissage et de pratique
pour des enseignants se spécialisant dans une formation hybride pour scolariser des
éleves en situation de handicap. Lobjectif est de savoir si ces communautés en ligne
aident les enseignants & construire des pratiques dadaptation dans la classe et a
diffuser les adaptations vers la communauté éducative de I'établissement. A partir
du suivi d’un groupe de 5 cing enseignants échangeant sur un carnet en ligne, nous
analysons l'évolution des pratiques dadaptation qu’ils mettent en oeuvre dans leur
classe mais également hors la classe. Nos résultats montrent que les communautés en
ligne peuvent offrir des ressources & ses membres pour faciliter la scolarisation des
éleves en situation de hadndicap. Cependant, la diffusion des adaptations vers la
communauté éducative se fait de facon hétérogene en fonction des contextes d’exercice.

Contribuer a L'école inclusive:
cas d'une communauté d'apprentissage en Lligne
d'enseignant-e-s en formation hybride

Introduction et problématique
Considérée comme un enjeu majeur pour les systémes éducatifs, la question de
la mise en ceuvre d’une véritable école inclusive reste un objectif dans beaucoup
de pays. En effet, le concept d’inclusion précise que les éleves en situation de
handicap (ESH) doivent pouvoir poursuivre une scolarité au méme titre que les
autres éleves. La réalité montre combien il devient difficile pour les enseignant-e-s
d’adapter leurs pratiques pour les éleves vivant des situations de handicaps de
plus en plus diversifiées (Mérini & Thomazet, 2016). De fait, les enseignant-e-s
manquent de formation pour construire les savoirs nécessaires & la mise en
place des aménagements spécifiques et sont confronté-e-s aux représentations
négatives lides au handicap (Ebersold, Plaisance, & Zander, 2016). Or, au sein
des érablissements scolaires, pour que I'éleve ESH puisse suivre un parcours de
scolarisation cohérent et adapté, les pratiques de 'ensemble des actrices et acteurs
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de la communauté éducative doivent s’articuler (Guirimand & Mazereau, 2016).
En France, méme si la majorité des enseignant-e:s sont non spécialisé-e-s,
une partie d’entre elles et eux choisit de suivre une formation spécifique
pour scolariser ces éleves ESH. Lobjectif est qu'ils et elles puissent construire
des savoirs professionnels pour agir en classe et ensuite les diffuser aupres de
la communauté éducative pour permettre la mise en ceuvre d’une véritable
école inclusive. Jusqu'alors, cette formation au sein de l'université se faisait
en présentiel avec 'appui de stages sur le terrain (Mazereau, 2008). Or, les
formations hybrides (articulant temps de formation présentiel et 4 distance) sont
évaluées positivement pour les apprentissages des étudiant-e-s (Lebrun, 2014)
en facilitant la création de communauté de pratique et d’apprentissage en ligne
(Daele, 2013). Parmi les outils numériques, le carnet de bord (CDB) papier ou
en ligne, permet 4 'apprenant-e de décrire et questionner ses expériences. En
ligne, le CDB collectif favorise la mise en place de ces communautés (Daele,
2013), permettant la mise en ceuvre d’interactions interindividuelles visant la
construction de savoirs (Tali, 2016) et la démarche réflexive sur les pratiques
(Schon, 1984) afin de co-construire des réponses communes aux problématiques
rencontrées sur le terrain d’exercice (Dionne, Lemyre, & Savoie-Zajc, 2010).

A travers une démarche quantitative, un premier article avait permis d’analyser
les interactions entre apprenant-e-s et formatrice ou formateur au sein d’'un CDB
collaboratif en ligne. Les apprenant-es étaient des enseignant-e-s du 2¢ degré
suivant une formation hybride de spécialisation afin de pouvoir scolariser les
éleves ESH. Lanalyse des interactions des apprenant-e-s dans le CDB a permis de
spécifier les processus mobilisés pour co-construire leurs savoirs professionnels:
la médiation (relie 'apprenant-e au savoir (médiation humaine ou technique)
et produit des modifications sur le plan cognitif et affectif (Cress, Stahl,
Ludvigsen, & Law, 2015)); I'étayage (soutien humain ou technique apporté
a apprenant-e dans la phase d’apprentissage dans des tiches qu’il ou elle ne
pourrait réussir seul-e (Lonchamp, 2007)); la vicariance (apprentissage basé sur
'observation (ou la lecture) des expériences vécues par d’autres et la prise en
compte des conséquences de leurs actions (Bandura, 2007)); l'interaction de
vicariance (apprentissage reposant sur la lecture des interactions produites par
d’autres personnes (Sutton, 2001)). Cet article poursuit cette recherche avec une
approche qualitative des échanges entre les enseignant-e-s en formation dans la
communauté créée dans ce méme CDB. Nous reviendrons au premier «sens de la
communauté» via le concept développé par McMillan et Chavis (1986) qui prend
appui sur quatre éléments: «/a qualité de membre ou le sentiment d’appartenance
A sa communauté, /[influence ou le sentiment d’avoir de I'importance et de
I'impact sur sa communauté et Uinverse, le renforcement ou la satisfaction de ses
besoins par les réponses regues des autres membres de la communauté, et enfin, /e
lien émotionnel partagé ou le sentiment de partager une histoire, des endroits en
commun, du temps et des expériences semblables» (Pinard, Potvin, & Rousseau,

\

2004, pp. 64-65). Lenseignant-e en formation continue a étre en alternance
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sur son terrain d’exercice. De fait, il ou elle fera partie d’'une communauté
d’apprentissage dans le CDB et d’'une communauté éducative lie 4 son lieu
d’exercice au sein de I'établissement scolaire. Nos questionnements sont: en
quoi une communauté d’apprentissage peut aider I'enseignant-e a répondre aux
problématiques rencontrées dans la scolarisation des éleves ESH? Comment
'appui de la communauté d’apprentissage permet a I'enseignant-e de diffuser les
pratiques d’adaptation aupres de la communauté éducative de son établissement?

Savoirs pour inclure, communauté pour
apprendre et diffuser

Ecole inclusive, pratiques inclusives?

La notion d’école inclusive repose sur différentes acceptations selon les autrices et
auteurs. Dans le champ scolaire, U'inclusion est la création d’un tout oli chacun-e
est inclus-e dés le départ, s'intéressant tout autant a la qualité, au contenu, et aux
pratiques de 'enseignement. Tremblay (2017) note le besoin d’une transformation
des pratiques de I'ensemble de la communauté éducative mais un véritable écart
existe entre la théorie et les pratiques de classes ot peu de différenciation est mise
en ceuvre pour répondre aux besoins des éleves. Les mutations demandées par
inclusion passent par le changement des pratiques pédagogiques et le travail
en partenariat au sein de la communauté éducative. En effet, 'enseignant-e
spécialisé-e doit soutenir I'éleve ESH dans ses apprentissages mais également
ses collegues au sein de la communauté éducative, alors qu’ils et elles résistent
parfois face au changement nécessaire de leurs pratiques (Mérini & Thomazet,
2016). Pour cela, la formation vise le développement des pratiques adaptées «en
classe» (pratiques face aux éléves) mais également «hors la classe» (la diffusion des
nouvelles pratiques vers la communauté éducative).

Les communautés: espaces d'apprentissages et
d'échanges
Communautés de pratique et d’apprentissage peuvent-elles s’articuler dans une
formation hybride de spécialisation?

Les communautés de pratique
Les communautés de pratique sont «des groupes d’individus partageant le méme
ensemble de probleémes, [...] qui approfondissent leur connaissance et leur
expertise en interagissant régulicrement» (Wenger, Dermott, & Snyder, 2002,
p. 4). Ici, l'intérét commun des enseignant-e-s en formation est de répondre
aux obstacles d’apprentissages des éleves ESH inclus-es dans leurs classes. Cette
communauté de pratique fait partie des facteurs favorisant les apprentissages
professionnels et repose sur une «identité partagée» dans le groupe et «un
engagement mutuel» (Gosselin, Viau-Guay, & Bourassa, 2014, p. 10). Dans
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notre contexte, les membres de la communauté doivent partager leurs connais-
sances et les lier & celles des autres membres afin que chacun-e aide et soit aidé-e
par un-e autre membre de la communauté (Wenger, 1998). Pour cela, ils et elles
s'engagent dans une action commune, ici la construction de I'école inclusive,
qui va évoluer en fonction des nouveaux enjeux et problémes intervenant. Les
membres sont amené-e-s A avoir un «répertoire partagé» (Wenger, 1998) qui
caractérise les ressources permettant aux membres de communiquer, de résoudre
des problemes. Les ressources peuvent étre de différents types: mots, outils,
routines, procédures, dossier, etc. Wenger (1998) développe ainsi I'idée qu’un
groupe de personnes constituées en collectif et travaillant ensemble a travers
différents dispositifs (plateformes web, forums, chat, blogs, des courriels, etc.),
en questionnant les problématiques relatives a leurs pratiques professionnelles,
est amené A interagir afin de trouver des solutions locales. Ces changements de
pratiques peuvent s’opérer par I'utilisation de dialogues formels ou informels ou
les interactions entre pairs-e-s les aident & donner du sens a leurs apprentissages ou
en renforgant leurs propres significations. Car, les pair-e-s partagent un langage
et un vécu similaires facilitant les échanges et la crédibilité, pouvant représenter
des modeles a suivre pour intégrer de nouveaux savoirs a leurs pratiques.

Les communautés d apprentissage
Une communauté d’apprentissage «est un groupe d’individus qui sont engagés de
maniere collaborative dans un échange et une réflexion déterminés et critiques,
pour construire le sens et confirmer la compréhension mutuelle» (Garrison,
2007). Dans l'objectif de mieux comprendre et répondre aux obstacles a la
réussite scolaire de I'éleve ESH, interactions interindividuelles et partages de
ressources doivent pouvoir s'opérer dans la communauté pour qu’il y ait un
apprentissage efficace dans ce but.

Dans notre contexte hybride, trois dimensions majeures caractérisent
une communauté d’apprentissage en ligne «efficace»: la dimension de
«’enseignement», la «dimension sociale» et la «dimension cognitive» (Garrison,
Cleveland-Innes, & Fung, 2010). Cette derni¢re dimension touche au processus
d’apprentissage et 4 son organisation et passe le plus souvent par quatre étapes
dans une communauté (Wilcoxon, 2011):

- «un événement déclencheur», soit une question, un probléme 2 résoudre est
posé aux membres. Ici ce sont les adaptations des pratiques pour scolariser les
éleves ESH et leur diffusion vers la communauté éducative.

- «le stade de I'exploration» ol les membres partagent des connaissances, font
du remue-méninge, etc. Ce qU’ils et elles peuvent faire dans le CDB.

- «a synthese» de leurs discussions et explorations pour trouver une solution.

- da résolution» du probleme. Ici, la résolution passe par les pratiques
d’adaptation construites pour agir en classe et par le transfert des nouvelles
pratiques vers la communauté éducative.
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Communauté d’apprentissage et de pratique se rejoignent sous le vocable de
«communauté en ligne» (Dacle, 2006). Mais quels types de savoirs peuvent se
construire au sein de ces communautés?

Mobiliser Lles savoirs professionnels pour
une école inclusive
Un dispositif hybride est un dispositif de formation oti:

les [actrices et] acteurs du dispositif tirent parti de la mise 4 distance influencée
par les roles explicitement accordés par 'enseignant[-e-] dans la conception et
la mise en ceuvre du processus d’apprentissage, aux différent-e-s [actrices et]
acteurs du dispositif, ainsi qu'aux dispositifs technologiques, appréhendés en
termes de médiatisation et de médiation» (Peraya, Charlier, & Deschryver,
2014, p. 28).

Le savoir construit par le biais de la formation hybride en tant que savoir de
référence ne prend sens que s'il est effectivement mobilisé dans la pratique pour
anticiper l'action, la raconter, 'expliquer ou la réguler. En effet, un double
processus liant savoirs issus de la formation et savoirs de la pratique peut prendre
appui sur le CDB (ou portfolio) qui serviront de support a la médiation par
Pécriture pour que l'apprenant-e par un processus d’intériorisation, puisse
construire ses propres savoirs professionnels qui ne prennent sens qu'a partir
d’un milieu socio-professionnel partagé avec les autres. Pour lui conserver un
role fort de médiations contrdlantes et structurantes, le CDB sert 4 la démarche
d’élaboration des savoirs professionnels mais ne doit pas faire partie des outils
de certification de la formation suivie (Buysse & Vanhulle, 2010). De fait, deux
indicateurs relatifs 2 la construction et 4 la mobilisation des savoirs professionnels
peuvent étre retenus:

- les savoirs «énoncés» (Balslev, Vanhulle, & Tominska, 2010) sont repérables
dans le discours oral ou écrit des apprenants (dans le CDB ou les entretiens)
en tant que pratiques décrites par les apprenant-e-s.

- les savoirs professionnels constatés par leur mobilisation dans les pratiques
enseignantes en situation d’enseignement.

Nous faisons donc deux hypotheses relatives 4 la mise en ceuvre d’une formation
hybride recourant & un CDB. La premitre hypothése est que les échanges des
enseignant-es dans la communauté en ligne servent d’appui aux enseignant-e-s
pour adapter leurs pratiques aupres des éleves ESH. La seconde hypothése est
que les enseignant-e-s sappuient sur la communauté en ligne pour trouver
les stratégies adéquates afin d’accompagner la communauté éducative de leur
établissement pour mieux scolariser les éleves ESH.
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Méthodologie

Nous coordonnons la formation étudiée: la posture épistémologique est celle de
la formatrice-chercheure ou du formateur-chercheur. A ce titre, la formatrice-
chercheure ou le formateur-chercheur par sa double fonction assume «une
position particuliere. Dans son mandat de [recherche], il ou elle peut concevoir
un projet de recherche dans son domaine de formation en identifiant dans le
champ de celle-ci une problématique spécifique a traiter» (Schertenleib, Giglio,
& Boechat-Heer, 2012, p. 104). Dans sa fonction de formatrice ou formateur, il
ou elle peut intervenir aupres des étudiant-e-s ou encadrer la formation étudiée. 11
ou elle s'enrichit dans ses recherches par la connaissance de son terrain et diffuse
dans sa fonction de formation les connaissances acquises par la recherche. Pour
mettre 4 distance les liens existants avec les apprenant-e-s dans cette recherche,
nous avons choisi de prendre des précautions méthodologiques en nous appuyant
sur une méthode inter-juges et une grille d’analyse.

Sujets et considération éthiques
Notre recherche porte sur la formation d’enseignant-e-s du 2¢ degré se spécialisant
pourscolariser les éleves ESH (2 I'Ecole Supérieure du Professoratetde I'Education
de Toulouse, France). Cette formation a été suivie sur 'année 2013-2014 par 22
enseignant-e:s parmi lesquel-le:s 5 enseignant-e-s volontaires ont été érudié-e-s
parmi lesquel-le-s en particulier. Léchantillon, dont la composition est proche
de celle des enseignant-e-s suivant la formation de spécialisation, comporte 3
femmes et 2 hommes dont 3 exercant en college et 2 en lycée professionnel,
agé-e-s entre 30 et 50 ans, ayant de 5 & plus de 21 ans d’ancienneté.

Les enseignant-e-s ont toutes et tous donné leur consentement pour participer
a la recherche, 4 leur observation et la lecture de leurs écrits en ligne. Lenga-
gement d’anonymat a été pris pour protéger les participant-e-s de I'étude au
niveau du recueil des traces numériques. Lensemble des informations ont été
données avant le début de la recherche 4 'ensemble des participant-e-s.

Instrumentation et déroulement
Au départ, uniquement présentielle, cette formation a été complétée par des
outils en ligne afin de la rendre hybride (figure 1): sept semaines de formation
présentielle avec participation toute 'année de 'ensemble du groupe en formation
aux échanges sur un CDB en ligne (au moins une fois par mois), un forum, des
cours en ligne, des espaces de ressources partagées entre apprenants.

Nous observons les pratiques enseignantes en classe (+ un entretien post-
observation) selon le protocole suivant (avant/pendant et apres la formation):
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* prises de notes des séances observées en prenant comme optique de noter
I'ensemble des actions des enseignant-e-s (y compris lorsqu’ils ou elles
r’interviennent pas aupres des éleves ESH);

* enregistrements: des interactions verbales de 'enseignant-e et des séances;

* entretiens post-observation avec des questions sur: la connaissance de
Ienseignant-e sur le ou les éleves ESH accueilli-es, l'anticipation de
Ienseignant-e avant 'accueil de I'éleve ESH, les moments d’individualisation
observés en classe sur la séance, les pratiques d’adaptation «hors la classe» en
lien avec les éleves ESH.

[FORMATION HYBRIDE CONSTITUEE DE LA FORMATION EN LIGNE ET EN PRESENTIEL

. FORMATION EN LIGNE TOUTE L’ANNEE

§

z (Carnet de bord, partage de cours, ressources, forum...)

E b
2

H ey FORMATION PRESENTIELLE A L (¢4 de

T |-

s

]

E

1)

: | e [ | [ e [ ]

Octobre décembre mars/avril

l l l

‘ des en classe + (N=5) : en octobre, en décembre et en mars/avril ‘

‘ Recueils des échanges sur le carnet de bord en ligne (N=5) : toute I'année d’octobre a fin avril ‘

Organisation du recueil des données

Figure 1: Formation hybride étudiée er méthodologie mise en cenvre pour le recueil
des données.

Les comptes-rendus d’observation sont constitués des séances transcrites a
partir des notes, complétées par les enregistrements de la séance en classe et des
entretiens post-observations (figure 2).

Nous prenons appui sur la typologie des gestes d’adaptation de Gombert,
Feuilladieu, Gilles et Roussey (2008) (annexe 1) modifiée (Tali & Marcel, 2017):
une catégorie «adaptation hors la classe» a été ajoutée (communication des savoirs
en dehors la classe, mutualisation) et le descriptif de certaines catégories a été
complété pour prendre en compte notre terrain. Rappelons que les gestes d’adap-
tation sont analysés en tant que gestes professionnels liés 4 la fois au mouvement
du corps de I'enseignant-e, 4 'ensemble des interactions verbales, et non verbales
(les mouvements de regards, la présence, les moments d’écoute et de contréle du
travail), & tous les gestes faits en situation (Alin, 2010).
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Compte-rendu de la séance observée :

Descriptif du déroulé de la

L’enseignant a amené avec lui deux fiches, une par éléve, sur lesquelles sont détaillées les
> séance a partir des notes

étapes de production de la consigne. L’enseignant vérifie alors I’avancée du travail de chaque
¢léve et demande a I’éleve A : prises pendant

-Est-ce que tu as ta feuille Canson ? I'observation en classe.
L’¢éléve A montre alors la feuille Canson & I’enseignant. Ce dernier dit alors :
-Trés bien. La vous pouvez découper.
L’enseignant est alors interrompu dans son explication par

e la classe qui vient
demander des ciseaux. L’enseignant lui dit qu'il n'en a pas mais qu’il peut s’en faire preters
L’enseignant reprend alors la fiche de consignes avec les éléves A et B en détaillant les
symboles relatifs aux différentes étapes :

_La vous voyez vous avez le symbole des ciseaux, ¢a veut dire qu’il faut découper. O——

Interactions retranscrites a
partir des enregistrements
de la séance en classe.

Sur le moment de présentation de la fiche consigne par étapes aux deux éléves -

« Ils ont été un peu déstabilisés en fait. Je n’ai pas eu l'impression qu’ils se | ‘accaparent. D ot

Entretien post-observation :
question sur le moment

d’individualisation observée
et décrit au-dessus.

au départ j’ai montré comment utiliser cet outil en lisant avec eux. Ensuite j ai senti chez Eléve

B, je pense, qu’il a compris ce que j attendais de lui. Ce travail par étapes avec a chaque fois
une action qui était en gras. Alors je l’ai senti dans sa maniére qu’il a sorti sa pochette,

d’organiser son travail. Il a organisé son brouillon. Quand je suis arrivé j avais leur support,
oui ¢’est ¢a. C’est ¢a qui m’a donné le signe qu’il a compris. J'ai dit je crois « rassemble ton
matériel » et j’ai dit « support, canson, matériel ». Je suis partie je suis revenu, oui ¢ ’est ¢a ils
avaient sorti leur feuille Canson. Ils ne I'avaient pas découpée en deux mais c’était bien 16 par
32. Donc ils étaient bien. Donc ils avaient compris que la mise en eeuvre du matériel était le
prérequis de ce travail, en s’appuyant sur ce support écrit. Les deux d'ailleurs. Eléve A ¢a ne
m’étonne pas parce qu'il est tout a fait en capacité de comprendre les consignes écrites ou
autres orales. Aprés c’est une question de volonté la. »

Figure 2: Exemple de compte-rendu articulant observation et enregistrement en
classe avec U'entretien post-observation explicitant une adaptation observée en classe.

Méthodes d'analyses
Une analyse qualitative des savoirs construits en mati¢re de gestes d’adaptation
«hors» la classe est faite & partir des interactions en ligne de ce groupe de cinq
enseignant-e-s sur un CDB collaboratif (un écrit par mois/par enseignant-e/sept
mois) (figure 3) et & partir des entretiens (figure 4).

Ma séance de mardi a été totalement remaniée quand j'ai vu ce que tu proposais comme entrée EpseignaniB Exemple de reprise
dans ton descriptif de la semaine derniére. J'ai essayé de m'inspirer de ton approche mais ga n'a pas été évldent\ d'une pratique

au départ parce que j'avais encore la routine de poser des consignes trop contraignantes sans d'abord entrer en d'adaptation
contact avec les léves. La demiére fois c'était un peu la catastrophe quand Elv1 a déchiré sa production @ la fin partagée dans la
de la séance parce qu'il pensait que je serai dégu par son collage. J'avais pourtant eu impression que mes communauté via le

e consignes étaient porteuses mais j'avais juste oublié de prendre le temps de créer la relation finalement ! La jai "
Différenciation ; CDB : I'exemple
, X modifié en prenant I'exemple que fu as proposé avec les éléves dyslexiques qui ne voulaient pas s'exprimer présenté
pédagogique devant e groupe & l'oral ou qui refusaient de faire les exercices. Voila, 'ai posé ga comme ga, en laissant d’aboni\ précédemment par
un espace de liberté & l'expression avant d'imposer les contraintes de production artistique. Fenseignant B  été
Guidance de Je les laisse choisir leur theme. Je les regarde, note les entraves rencontrées, les hésitations avant de guider uhe source
Fenselgnant sans contraindre. Sans m'imposer en tentant de trouver la bonne distance, je m'efforce de leur apporter un ¢ i
‘\ consel, une orientation afin qu'elles puissent rentrer dans I'acte créatif et ameliorer leurs capacités de cpprentisscge
représentations. ELv2, ne de mes * éléves” me raméne un cahier de poésie qu'elle prend réguliérement plaisir | Pour fenseignant D
Apport qui rencontrait les

. X a illustrer. Elle mexplique la genése de certains textes, constate les déceptions de la représentation qui ne
méthodologique '\ pond pas toujours a ce qu'elle souhaitait. Je lui montre qu'avec quelques gestes techniques simples elle mémes types de
peut améliorer sa production. La tenue du crayon est hésitante mais je la rassure en lui disant que c'est déjatres | difficultés.

" '~ bien ce qu'elle fait.

Iéleve Ses voisines écoutent, se permettent parfois une remarque puis & leur tour me demande un conseil. Elles
observent les réalisations de chacune que j'expose au groupe. Je laisse ELV2 présenter sa fagon de voir son
Revalorisation de [+~ geuvre, la laisse décrire avec ses mots son travail. Elle sourit et semble enfin fiére de sa production. L'échange
Péleve { le regard change. Le support pédagogique a été pour moi un moyen formidable d'engager une
relation. Une vraie relation pédagogique. Mais il a fallu que je me remette en cause dans mes pratiques pourtant
bien rodées jusque-la !

Revalorisation de

Figure 3: Extrait du CDB avec les écrits de ['enseignant D. Exemple de catégorisation
des adaprations dans la classe. Exemple d'échanges de savoirs dans la communauté
constituée par le lien du CDB.
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Lessavoirs énoncés (du CDB) ou constatés (dans les comptes-rendus d’observation
+ entretiens) relatifs aux gestes d’adaptation sont repérés au travers des artefacts:
phrases, mots référant & des actions mises en ceuvre, fiche, outils élaborés par les
stagiaires et mutualisés en ligne. Au niveau de I'analyse de discours, nous utilisons
comme Quintin (2008, p. 140) a la fois des unités stylistiques (phrases ou mots)
mais aussi thématique (sur le sens en fonction des catégories, comme précisé sur
les exemples figure 3). Une méthode inter-juges a permis la catégorisation des
savoirs professionnels repérés dans le CDB et les comptes-rendus d’observation:
un savoir a été rattaché & une catégorie si trois sur cinq juges la retenait. Les juges
étaient issus de la sphere de la recherche et de la pratique: une chercheure, trois
enseignantes spécialisées et un enseignant non spécialisé.

J'ai envoyé un mail a tout le monde quand j’ai mis en place cette
Liberkey, quand j’ai fini de la mettre en place. J'ai envoyé un mail a tous
les enseignants de la classe de la 5°™° A, copie jointe a la directrice, a la
sous-directrice, a la vie scolaire, AED, enfin tout le monde. Tout le
monde l'a eu. J'en ai parlé a linfirmiére aussi. Et voila. Et pas de
retour. Si quatre retours sur 20 ou 30. Aucun retour de la hiérarchie.
J’en ai reparlé en conseil de classe.

Figure 4: Extrait d'un entretien avec lenseignant B. Exemple de diffusion des
pratiques d adaptation vers la communauté éducative.

Résultats

Dans un premier temps, le cas d’'une professeure d’EPS au college sera présenté
pour montrer comment les échanges mis en ceuvre dans la communauté sont
mobilisés pour l'aider & construire ses adaptations en classe. Dans un second
temps, nous développerons les modalités de diffusion des pratiques d’adaptation
d’une professeure de mathématiques en lycée professionnel vers la communauté
éducative et la maniere dont la communauté I'a aidée A trouver les bonnes
stratégies. Ce choix a été fait pour aborder des situations de handicap tres
différentes pour les éleves, I'une touchant la sphere de la communication sociale
(troubles autistiques) et 'autre celle du comportement. Ces éleves sontaccueilli-e-s
a la fois par les enseignant-e:s enquété-e-s et par d’autres enseignant-e-s de la
communauté éducative de leur college ou lycée.

La communauté d'apprentissage source d'aide pour
L'enseignant-e pour adapter ses pratiques
Pour revenir a la définition de la communauté d’apprentissage, il y a nécessité
d’un évenement déclencheur pour que les membres du groupe cherchent alors
ensemble une solution.
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Plusieurs éléments qui font «probleme» au groupe ont été recensés dans les
échanges au sein du CDB: par exemple, la relation a I'éleve ESH, la gestion des
activités et des interventions qui sont liées a 'entrée et au maintien dans 'activité
des éleves (la guidance de l'enseignant-e), les modalités de différentiation,
'adaptation du cadre de travail (placement de I'éleve, outils numériques pour
compenser, etc.). Par exemple, les cing enseignant-e-s ont été confronté-e-s a la
difficulté de gérer I'entrée et le maintien dans Pactivité des éleves.

De fait, méme si les situations de handicaps sont différentes pour les éleves
concerné-e-s, certaines manifestations des difficultés se heurtent aux cadres
souvent assez rigides des enseignant-e-s. Les enseignantes A et C accueillent dans
leurs classes des éleves dont la situation de handicap génere des difficultés de
comportements. Les enseignant-e-s B, D et E sont perturbé-e-s par les réactions
d’éleves dont les situations de handicaps générent des difficultés dans les
apprentissages (dyslexie) et dans la relation sociale (autisme). Ils et elles sont tout
autant en difficuleé pour les accompagner dans leur scolarité. Prenons 'exemple
de l'enseignante E (EnsE), professeure d’EPS au college depuis plus de 21 ans,
qui relate la venue programmée d’un éleve atteint d’un syndrome d’Asperger
dans sa classe.

Elle a bénéficié d’une information assez tot dans 'année car Iétablissement a
«eu droit a une conférence le jour de la prérentrée. Une personne spécialisée dans
Pautisme Asperger est venue» (EnsE, CDB, octobre).

Les informations transmises lui permettent de comprendre le parcours de
I’éleve mais également comment il fonctionne avant son arrivée. Au lieu de l'aider
a préparer arrivée de I'éleve, cette information vient créer une forme d’angoisse:

Lors de la conférence, 2 la fin, j’étais inquiete. On nous les décrivait quand
A Z1\ A . . b4 . A A 7
méme comme des éleves tres particuliers. Et donc, javais peur d’étre génée
dans mes cours. Ce qui me faisait peur... Comment j allais gérer un moment
si je me trouvais face 2 un blocage? Donc du coup je m’étais préparée au pire

(EnsE, CDB, octobre).

Au cours de la premiere séance de cours avec cet éleve elle anticipe tellement
les «blocages» qulelle intervient sans cesse pour le rappeler a I'ordre, de «peur
d’étre débordée et ne pas savoir gérer» (EnsE, entretien octobre). Face a ses
avertissements préventifs incessants, I'éléve réagit mal et au lieu de s’apaiser, entre
dans une phase de surexcitation dangereuse (saute sur le matériel, se leve sans
arrét, intervient en permanence pour couper les activités des autres éleves, coupe
la parole a 'enseignante pour donner ses propres explications, etc.).

Elle fait part de son inquiétude sur le CDB et de ce quelle a vécu en demandant
au groupe: «ma crainte: est-ce que je nen fais pas trop!?». Pour donner suite 2
cette description, les deux premiéres interventions des pair-e-s dans le CDB sont
des questions (dimension cognitive): «Peut-étre quil ne faut pas projeter tes
appréhensions sur EIVE1. Jusque-la tout va bien?» (EnsD); «Tu n’as rien appris sur ta
conférence?» (EnsA). Elle regoit également un soutien socio-affectif: «T’en fais pas
trop, Cest normal au début. Faut apprendre a le connaitre et ¢a ira mieux» (EnsC).
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Lenseignante E répond alors: «La conférence oui ¢a m’a appris des choses
mais 'équipe était angoissée! Moi aussi du coup!». Pour lui montrer qu’elle n’est
pas la seule 4 étre en difficulté, lenseignante A relate une séance houleuse avec
un éleve ESH qui présente des difficultés au niveau du comportement. Alors
quelle tente & maintes reprises de le faire arréter de jouer avec son portable et
commencer l'activité, ce dernier réagit violemment:

Je suis allée le voir et 13, il s’est levé en criant «Ca va partir en c... si vous me
lachez pasl». J’ai cru qu'il allait vraiment lever la main sur moi. Moi aussi je
ne sais plus comment faire. Des fois tu veux le mettre au travail mais ¢a ne

marche pas (EnsA, CDB, novembre).

Lenseignant B constate 4 son tour son désarroi face a I'inactivité d’'un éleve qui
est en refus d’activité et répond aux enseignantes E et A: «Mais 1, pareil que
toi [enseignantes A et EJ, il a joué sur 'ordi dés que javais le dos tourné et
il n'a pas fait le début d’un exercicel». De son c6té Ienseignante C explique
quelle rencontre des difficultés similaires avec une éleve ESH aux réactions
déstabilisantes (troubles psychiques) qui interrompt sans cesse les cours, se
dispute avec ses collegues en classe, explose face aux remarques de 'enseignante.

Lenseignant D (professeur d’arts plastiques) synthétise la problématique
commune:

On est tous dans le méme bain: comment on peut faire pour les faire adhérer
a lactivité? En la rendant plus ludique? Plus facile? C’est un probleme de
consignes? Ou alors faut étre avec eux tout le temps? Moi jai 33 éleves je ne
peux pas étre derritre eux tout le temps, j’en ai d’autres en difficulté dans la

classe (EnsD, CDB, novembre).

Par suite de ce constat d’une problématique commune, le groupe cherche des
«solutions» et chacun expérimente des réponses possibles puis les relate dans le
CDB. Lenseignant B, formateur numérique, se lance dans I'essai d’adaptation
avec des outils numériques pour faciliter 'acces a la lecture et motiver 'entrée
dans lactivité de son éleve. Il met également en place un tutorat pour relancer
Iéleve quand ce dernier est bloqué.

Lenseignant D explique qu'il sappuie sur I'exemple donné par I'enseignant
B et tente une adaptation des consignes (par étapes et avec des pictogrammes)
et en laissant une marge de manceuvre dans le choix des activités. De son coté,
Penseignante A partage une fiche de lecture qui permet la mise en place d’un
contrat de travail avec I'éleve.

Lenseignante C reprend 'idée du contrat et sapercoit qu’en valorisant son
éleve et en lui donnant des responsabilités, celui-ci s’engage dans P'activité et
explose beaucoup moins souvent. Ladaptation des consignes est ainsi reprise
a différents niveaux: a loral et & I'écrit, sur papier, par pictogrammes, mais
également via les outils numériques. Soulignons qu'en parallele, des cours ont
été donnés sur les adaptations. Les différentes adaptations sont synthétisées a
travers le CDB par des photos, des modeles ou par le partage d’un lien vers un
site élaboré par 'enseignant B.
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Lenseignante E trouve ainsi des réponses possibles a ses difficultés. Elle
met en place un contrat (proposé par I'enseignante A) avec son éleve atteint
du syndrome d’Asperger qui a alors le droit de courir sur le terrain pendant
quelques tours s’il ressent le besoin de se défouler. Elle le valorise comme I'a
proposé I'enseignante C et le responsabilise en organisant un tutorat entre lui
et un éleve ESH au niveau moteur (exemple de I'enseignant B). Ce premier
essai de tutorat fonctionne partiellement. Elle accepte également petit a petit de
modifier ses interventions qui ne sont plus dans le rappel a 'ordre permanent
mais qui le sollicitent au contraire pour venir aider les autres éleves de la classe &
la compréhension de certaines consignes (proposition de I'enseignant D).

Tu vois [Enseignant D], j’ai fait comme toi en mettant en place un tutorat
et [Eleve] est maintenant intégré sans souci dans un groupe garcons. Il est le
tuteur qui rappelle les consignes aux autres vu qu’il a une super mémoire. 1l
adhere 2 100/100 méme si parfois il a besoin de lacher la pression en faisant
un peu plus vite ou un peu plus fort que les autres!! J’ai plus besoin d’étre tout
le temps sur son dos (EnsE, CDB, mars).

En effet, Iéleve savere étre extrémement pertinent pour cette tAche 2 travers
laquelle il prend plaisir & participer aux activités du cours. Apres avoir constaté
que sa séance a bien fonctionné, elle dit au mois de mars: «Je ne pensais pas que
jarriverais, & trouver un moyen de cadrer le travail avec lui. Mais, [a faut dire que
¢a marche et il est investi dans les activités». (EnsE, entretien, mars).

A travers Iexemple de Penseignante E, nous pouvons noter qu’une
problématique qui était individuelle s'avere étre partagée avec le groupe a
travers le CDB. Les difficultés dans les séances sur le terrain indiquent que les
savoirs professionnels pour agir ou réagir face a certaines situations sont soient
inexistants (revalorisation de I'éléve) ou mal adaptés (la guidance-contrdle).
Les membres du groupe se reconnaissent dans les difficultés, expérimentent
différentes solutions en s'appuyant sur leurs cours, leurs lectures théoriques, leurs
expériences personnelles sur le terrain. Finalement, 'enseignante E sempare de
certaines propositions partagées tout en les adaptant a sa discipline et au profil de
son éleve. Elle adapte ses consignes, le cadre de travail, met en place du tutorat,
revalorise I'éleve, différentie les objectifs et utilise la guidance de fagon positive
pour maintenir l'orientation de I'activité et non dans le seul objectif de contréle.
Cependant, elle ne reprend pas les adaptations numériques, sa discipline ne sy
prétant pas. Ce sont bien des savoirs professionnels qui ont été partagés au sein
de la communauté et qui s’y construisent. Lenseignante E précise d’ailleurs
qu'elle pense que «ce groupe de cing était quand méme super important aussi.
Cérait un outil dailleurs. C’était «un petit groupe dans le groupe mais [elle]
ne pense pas qu'[ils ou elles se soient] démarquée-s|...] pas du tout fait bande
a part» (entretien, mars). Méme si ce sentiment est partagé par trois des autres
enseignant-e-s, cependant, 'enseignant B dit qu’il ne ressent «pas plus qu'avec les
autres» un sentiment d’appartenance. Ainsi, méme s'il dit ne pas se sentir attaché
au groupe des cing, il a été un des moteurs du groupe.
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Compte tenu des définitions de Wenger (1998) et de Garrison et al. (2010),
les données présentées (présence sociale et cognitive en particulier) sont
caractéristiques dela production d’une communauté de pratique et d’apprentissage
en ligne. Chaque enseignant-e se reconnait dans les difficultés de ses pair-e-s
et ose raconter ses propres difficultés ce qui suppose un climat de confiance
entre les membres de la communauté en ligne. Les savoirs professionnels ainsi
construits et partagés servent a I'enseignant-e & adapter ses pratiques aupres des
éleves dans la classe. Quen est-il du soutien de la communauté pour la diffusion
des savoirs ainsi construits?

La diffusion des savoirs spécialisés aupres

de L'équipe éducative
Nous prenons appui sur le parcours de 'enseignante A pour analyser la facon dont
la communauté d’apprentissage lui a servi d’appui pour diffuser les adaptations
aupres de la communauté éducative de son établissement.

Professeure de mathématiques, elle intervient dans une classe de 1¢7¢ année de
CAP vente (lycée professionnel) avec 18 éleves dont 4 éleves ESH. Pour mieux
comprendre les interventions de 'enseignante et les savoirs professionnels mis en
ceuvre, nous précisons que 'éleve A ESH présente des difficultés & se contrdler, &
gérer ses émotions, a s’engager dans la tiche, etc. Il était 'année précédente dans
un Institut thérapeutique éducatif et pédagogique (ITEP) qui accueille les éleves
dont la situation de handicap a pour conséquence des troubles au niveau du
comportement. Au début de 'année scolaire, 'enseignante est dans une phase de
recherche d’informations pour intervenir aupres de cet éléve. Ainsi, elle a assisté
A une réunion en septembre organisée par le professeur principal ot seul-e-s trois
enseignant-e-s sur dix étaient présent-e-s. Elle explique (CDB, octobre):

On a une espece de journée continue mais y'a pas de moment ot tous les

profs sont libres. C’est la que j’ai appris que cette classe ¢a ne se passait pas

bien du tout, que les éléves éraient ultra violents etc.

Elle rencontre des difficultés importantes en classe pour gérer cet éleve A dont
le comportement est tres compliqué, allant 2 la limite de la violence physique.
Elle a en fait part & ses collegues dans le CDB (voir ante). Au fur et & mesure de
'année, tout comme I'enseignante E dont le parcours est décrit plus haut, elle
trouve du soutien socio-affectif et des adaptations aupres de ses collegues. Deux
parcours paralléles s'engagent alors pour cette enseignante: 'un en classe, lautre
dans Iétablissement aupres de I'équipe éducative de I'établissement.

Tout d’abord, elle met en place dans sa classe des modalités d’intervention qui
lui permettent de prendre en compte le handicap de son éléve en sappuyant sur
la communauté en ligne mais également sur ses lectures et ses cours.

Dans le méme temps, elle constate que pour ses collegues dans I'établissement
d’un point de vue concret: «Il n’y a rien, ne serait-ce que dans la vision qu’ils
[ou elles] avaient de lui» (CDB, novembre). Léleve A est repéré en situation de
handicap mais aucune adaptation n’est finalement proposée par I'établissement &
part linitiative de I'enseignante A. Elle raconte:
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Je crois qu'il y a eu un conseil éducatif qui a été fait en début d’année mais je
- ;. . . N .

n’ai pas eu d’infos. Et depuis, non rien. Apres y'a eu le conseil de classe. On

en a discuté. Moi jai dit ce que je faisais (CDB, novembre).

Elle explique alors dans le CDB son désarroi face aux fins de non-recevoir de
I'équipe lorsqu’elle évoque le besoin d’adaptation au cours du conseil de classe:
«Comment peut-on faire face & tant de rejet? ¢a me met vraiment en coléere
de voir que rien n'est fait mais que ¢a n’a lair de déranger personne» (CDB,
décembre). Face a son malaise et ses difficultés, les collegues lui font part de
leurs propres expériences. Lenseignante C lui répond et explique comment elle
a réussi & dépasser certains blocages en s’appuyant sur 'aide du coordonnateur
du dispositif spécialisé du lycée: «Faudrait pas que tu restes seule face a ¢a. Est-ce
que tu ne peux te faire aider par le coordo? Moi ¢a fonctionne bien pour discuter
apres avec les collegues» (CDB, décembre). Elle ajoute que lors d’un conseil de
classe:

Les éleves du dispositif éraient tout juste pris en compte. Cérait que du
négatif! pas possible quoi d’étre 4 ce point fermé[-e-]s...tu vois dans mon
lycée Cest pareil quoi! Heureusement que le coordo était 1a pour parler de
leurs progres! (CDB, décembre).

Lenseignant D va dans le méme sens et ajoute: «Oui, la coordo ici aussi fait
un super travail de lien. Tu pourrais lui demander d’organiser avec toi une
réunion d’information?» (CDB, décembre). Elle sapercoit également que ses
difficultés sont partagées par lenseignant B qui relate toutes ses tentatives
avortées de mutualiser et diffuser ses aides numériques aupres de la direction
de son érablissement ou de ses collegues. Il se dit également en colere face a
tant d’inaction, face aux refus répétés des certains collegues ou aux non-réponses
de sa hiérarchie. Lenseignante E préfere travailler en lien avec ses collegues de
disciplines et lui conseille de «s’appuyer sur les partenaires de soins qui peuvent
expliquer les conséquences du handicap sur les difficultés en classe et dans
Iétablissement» (CDB, janvier).

Lensemble de ces conseils donne a 'enseignante A une forme de présence et
de soutien qui 'amene 2 faire des entretiens avec les éleves ESH dans sa classe.
Elle en note les effets tres positifs sur la connaissance des besoins et des obstacles
de chaque éleve. Elle en fait part dans le CDB. Cette proposition est reprise par
enseignante C qui lui propose a son tour des questionnaires liés a la mesure de
Iestime de soi:

Comme ¢a tas des résultats de mesure. Tu peux montrer aux autres profs
que malgré leur comportement explosif en fait, ils ont une tres faible estime
d’eux-mémes ces éleves-1a. Cela peut donner des arguments et comme ¢a tu
entames la discussion avec les collegues la-dessus (EnsC, CDB, février).

Forte de ces retours et outils, I'enseignante C prend confiance en elle et trouve
une forme de légitimité appuyée par le lien 2 la communauté en ligne. Elle
commence alors & vouloir aider ses collegues a élaborer une nouvelle fiche pour
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d’autres éleves ESH. Les autres colleégues acceptent maintenant son aide alors
quen début d’année, elle n’était pas vraiment écoutée. Lenseignante place
cette nouvelle écoute sur le fait quelle suive la formation et en méme temps se
retranche derri¢re pour éviter de passer pour une «donneuse de legons». Elle met
en place avec ses collegues des «entretiens individuels parce que ¢a n’allait pas
du tout» pour accompagner les éleves et fait méme passer les questionnaires sur
Iestime de soi pour certain-e-s éleves.

Au-dela de la classe, enseignante n’hésite plus a intervenir aupres de ses
collegues, et pas seulement pour les éleves ESH quelle a en classe. Elle dit en
rencontrant ses collegues en salle de professeur-e-s:

Je me suis incrustée & une réunion parce qu'elles [les professeures] ont envoyé
une feuille de suivi pour un éléve qui est en 2¢ année de CAP et qui érait en
ITEP aussi. Et je lui ai dit mais cest horrible cette feuille vous ne pouvez pas
lui demander ¢a c’est que des trucs négatifs. 11 fallait cocher la case «n’a pas
ses affaires; n’a pas de crayon; ne se tient pas bien». [...] J’ai dit: «[...] vous
pourriez obtenir les mémes informations en cochant les cases «a son cahier,
a son stylo, a bien travaillé, machin...». Vous lui laissez une case ol il peut
sautoévaluer et une que vous évaluez avec lui.

La hiérarchie lui demande de participer & une réunion ou les projets des éleves
ESH sont discutés avec le proviseur et les professeur-e-s principales/principaux
des classes. Le fait que 'enseignante ait réussi a travailler avec I'éleve A suscite chez
ses collegues des questions. Elle relate 'expérience avec sa collegue professeure de
francais & qui elle dit: «Alors je lui ai dit: tu valorises son oral quoi. Les autres,
tu les notes a 'écrit et lui tu le notes a loral». Elle communique beaucoup sur
la formation qu’elle suit et n’hésite pas non plus a proposer 'outil numérique
proposé par 'enseignant B alors que ce dernier a échoué a le diffuser dans son
établissement.

Ainsi, Uenseignante prend un rdle de professeure ressource aupres de ses
colleégues au fur et & mesure dans 'année. La diffusion de ses savoirs professionnels
«hors la classe» est donc valorisée par l'institution et par ses pair-e-s.

Au-deld du soutien socio-affectf, la communauté en ligne a amené
enseignante & analyser ses pratiques de communication vers les pair-ess et la
hiérarchie. Puis, le partage de ressources potentielles est noté: la connaissance des
interlocutrices et interlocuteurs potentiel-les (coordonnateur du dispositif, les
partenaires de soins), des stratégies de communication et des outils (questionnaires
sur Uestime de soi, les outils numériques). Par les échanges, 'identification & une
problématique partagée a permis I'émergence d’une culture commune reposant
sur des savoirs professionnels favorisant la construction d’une professionnalité
enseignant-e spécialisé-e.

Cette professionnalisation est repérable dans les enjeux de pouvoir notés
dans les communications avec les collégues non formé-e-s lors des tentatives de
diffusion des nouveaux savoirs professionnels dans les échanges formels (conseils
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de classe) ou informels (salle des professeur-e-s). Cependant, la communauté
en ligne a permis un appui réel a 'enseignante pour aller vers une diffusion des
savoirs spécialisés aupres de la communauté éducative.

Discussion

Nos résultats rejoignent les travaux de Thomazet et Mérini (2014) et Mazereau
(2011) qui soulévent les mémes questions que nos conclusions sur les difficultés
pour les enseignant-e-s de mettre en ceuvre des gestes d’adaptation si les supports
apportés par I'établissement et le contexte d’exercice n’y aident pas. De fait, en
fonction des soutiens obtenus ou des tensions rencontrées, la professionnalité
(Thomazet & Mérini, 2014) de I'enseignant-e spécialisé-e sera reconnue plus ou
moins rapidement. Il semble y avoir 4 la fois des dynamiques personnelles en
ccuvre mais celles-ci se confrontent aux dynamiques collectives de I'établissement:
si les deux sont en cohérence, I'enseignant-e peut avancer dans ses mises en
ceuvre, sinon, une tension s'instaure, nécessitant du temps. En cela, I'appui de la
communauté en ligne a montré qu’elle était utile pour soutenir les formé-e-s. De
méme que Michaud (2013), nous montrons comment l'utilisation du CDB, tout
comme le portfolio, amene les apprenant-e-s & vouloir se démarquer des pair-e-s
et A construire une nouvelle identité professionnelle et comment les nouvelles
ressources sont ensuite partagées en ligne.

Lespace du dispositif hybride ne se limite pas au CDB mais inclut la formation
présentielle et les outils d’échanges non analysés (mails échangés dans le groupe
des 22 formé-e-s). La communauté est en réalité plus vaste que celle purement
étudiée. D’olila complexité de circonscrire les sources de 'apprentissage. Lindividu
appartiendrait a différentes communautés (d’apprentissage en présentiel, en ligne,
réseau personnel, etc.) et pourrait ainsi choisir de s'investir plus ou moins dans
chacune d’entre elles, ce qui relativise la possibilité pour le ou la chercheur-e
d’accéder a 'ensemble des sources et ressources de 'apprenant-e en réalité.

Nos résultats nous ameénent a rejoindre et développer le modele de Daele
(2006) du développement professionnel dans les communautés de pratique en
ligne (figure 5).

Nous repérons les cycles dans le CDB avec les cinq étapes principales. Ainsi, les
«temps d’analyses des pratiques» ont été repérées par le biais des remises en cause
des pratiques initiales (avec les questionnements des membres de la communauté
en ligne) puis «confrontées aux pratiques» des collegues. Ces dernieres ont
permis le «développement de nouvelles pratiques» avec «les échanges» en ligne
au fur et & mesure de 'année pour partager les réussites et les échecs aupres de
la communauté en ligne. D’ailleurs Desmeules, Hamel, Desmarais et St-Pierre
(2018) montrent quune communauté de pratique en ligne a permis surtout
de construire des pratiques pour agir en classe. Nos résultats indiquent que par
intermédiaire du soutien de la communauté en ligne, les nouvelles pratiques ont
pu étre diffusées vers la communauté éducative. Au départ, les nouvelles pratiques
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se sont confrontées aux pratiques des membres de la communauté éducative avec
les tensions évoquées. Puis, grice au soutien de la communauté en ligne, les
enseignant-e-s ont pu mettre en place des stratégies d’actions pour communiquer
et travailler avec les personnels de la communauté éducative afin de partager leurs
savoirs professionnels et les accompagner dans le développement des leurs.

Développement de
nouvelles pratiques

Analyses de pratiques

Echanges

Soutien socio-affectif conhs N
COMMUNAUTE EDUCATIVE DANS et apports cognitifs o ’°"f°"°"
LETABLISSEMENT des pratiques
Partage T
ek (Enseignants, chefs Aide & la diffusion COMMUNAUTE EN LIGNE DANS LE
CRpenIences Fetabi 1 ) des pratiques CARNET DE BORD
Début développées
du cycle

Développement de
Echanges

A nouvelles pratiques
Confrontation A

des pratiques Partage
d'expériences

Figure 5: Modele du développement professionnel en communauté en ligne de
Daele (2006) et modification & partir de nos résultats avec ajout du cycle de
développement professionnel vers la communauté éducative.

Conclusion

Le but de contribuer & une école plus inclusive a été abordé par I'étude d’une
formation hybride d” enseignant-e-s se spécialisant. Nous avons pu montrer que
les échanges dans un CDB en ligne soulignent la présence d’'une communauté
de pratique et d’apprentissage.

Dans un premier temps, au sein de cette communauté en ligne, les soutiens
socio-affectifs, les questionnements renvoyant I'enseignant-e 4 une analyse
réflexive et les propositions de solutions (dimension cognitive) ont servi d’appui
aux enseignant-e-s en difficulté sur leur terrain. La lecture des expériences et
des documents partagés ont permis au processus de vicariance (Bandura, 2007)
d’opérer pour développer de nouvelles pratiques d’adaptation. Cependant
Penseignant-e construit ses propres savoirs professionnels et les mobilise en les
adaptant au profil de ses éléves et de son contexte d’activité en classe.

Dans un second temps, les enseignant-e-s ont cherché dans la communauté
en ligne des stratégies pour diffuser leurs apprentissages aupres de leurs pair-e-s,
des chef-fe-s d’établissements et plus largement aupres de la communauté
éducative. Les membres ont alors offert un soutien socio-affectif mais également
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des ressources et des stratégies testées sur leurs propres terrains pour aider
Ienseignant-e. Pour autant, les réussites de diffusion sont diversifiées et semblent
dépendre 2 la fois des individus mais surtout des contextes d’exercice. Le role des
chef-fe-s d’établissement, dans la mise en marche de la communauté éducative
pour faire vivre le concept d’école inclusive reste a étudier plus particulierement
pour mieux saisir les enjeux liés au leadership. Capport de la formation hybride
met en lumiere la complexité des ressources des enseignant-e-s en formation qui
cherchent des outils d’adaptation au niveau de la formation mais également en
dehors du groupe des formé-e-s. Méme si le nombre d’enseignant-e-s concerné-e-s
par cette recherche est limité et empéche toute généralisation, il permet de voir
que sur des lieux différents (college ou lycée), pour des disciplines différentes
et des situations de handicaps vécues par les éleves de fagon tres diversifiées, la
mise en ceuvre de I'école inclusive nécessite des pratiques partagées au sein de
I’établissement. Certes la formation existerait également de la méme fagon si un
CDB papier était utilisé mais I'intérét des échanges en ligne est finalement de
permettre de continuer le travail réflexif de 'apprenant-e sur le temps méme ou
il ou elle est confronté-e aux difficultés de son terrain.

Laformation desenseignant-e-setdel’ensemble des membres deI'établissement
est A penser conjointement pour viser I'inclusion de toutes et tous les éleves et
pour faciliter la gestion des difficultés dans leurs pratiques quotidiennes de fagon
plus large. Une perspective de recherche pourrait questionner la mise en place
d’une formation ou les temps d’analyses de pratiques sur le terrain d’exercice
(avec l'ensemble de la communauté éducative) pourraient constituer une
continuité des communautés d’apprentissage constituée avec les formatrices et
formateurs et les autres apprenant-e-s.
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Ein Beitrag zur integrativen Schule: eine Online-
Lerngemeinschaft von Lehrpersonen im Rahmen eines
hybriden Unterrichts

Zusammenfassung

Unsere Studie untersucht, welchen Vorteil Lern- und Praxisgemeinschaften
fiir Lehrende bieten, die sich auf einen hybriden Unterricht fiir Schiiler mit
Behinderungen spezialisiert haben. Das Ziel ist es herauszufinden, ob solche
Online-Communities Lehrenden helfen, adaptive Aufgaben fiir den Unterricht
zu entwickeln und diese innerhalb ihrer Bildungsgemeinschaft an der Schule zu
verbreiten. Basierend auf der Analyse der Beitriige einer Gruppe von 5 Lehrern,
die sich mittels eines Online-Notebooks austauschen, analysieren wir, wie die
Anpassungen der Aufgaben , die sie in ihrer Klasse, aber auch ausserhalb der
Klasse einsetzen, erfolgen. Unsere Ergebnisse zeigen, dass Online-Communities
ihren Mitgliedern Ressourcen zur Verfiigung stellen kénnen, die das Unter-
richten von Schiilern mit Behinderungen unterstiitzen. Die Verbreitung dieser
angepassten Aufgaben und Materialien an die Bildungsgemeinschaft ist jedoch
in Abhingigkeit vom Kontext der Aufgabe heterogen.
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Schlagworte: Integration, hybrides Training, Lerngemeinschaft, Praxisgemein-
schaft, Behinderung

Contribuire a una scuola inclusiva: il caso di una comunita di
apprendimento in rete di insegnanti in formazione ibrida.

Riassunto

Il nostro contributo si interroga sul contributo delle comunita di apprendi-
mento e di pratica per gli insegnanti specializzati nella formazione ibrida rivolta
a studenti con disabilita. Lobiettivo ¢ capire se tali comunita in rete possano
aiutano gli insegnanti a costruire pratiche di adattamento in classe e a diffondere
gli adattamenti alla comunit educativa della scuola. Sulla base del monitoraggio
di un gruppo di 5 insegnanti che scambiano su un taccuino virtuale, analiz-
ziamo l'evoluzione delle pratiche di adattamento che che vengono attuate nella
classe ma anche al di fuori di essa. I nostri risultati mostrano che le comunita in
rete possono offrire risorse ai loro membri per facilitare la scolarizzazione degli
studenti con disabilita. Tuttavia, la diffusione degli adattamenti alla comunita
educativa avviene in modo eterogenco a seconda del contesto di esercizio.

Parole chiave: Inclusione, formazione ibrida, comunita di apprendimento,
comunita di pratica, disabilita

Contributing to inclusive school: the case of an e-learning
community of teachers in hybrid education

Summary

Our study questions the contribution of learning and practice communities
for teachers specializing in hybrid training to educate students with disabilities.
The objective is to find out whether these online communities help teachers to
build adaptive practices within the classroom and to disseminate them in the
school’s educational community. Based on the follow-up of a group of 5 teachers
exchanging on an online notebook, we analyze the evolution of the adaptation
practices they implement in their class but also outside the classroom. Our
results show that online communities can offer resources to their members to
facilitate the schooling of students with disabilities. However, the dissemination
of adaptations to the educational community is heterogeneous according to the
context of practice.

Keywords: Inclusion, hybrid systems, learning community, Community of
practice, disability
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Annexe

Annexe 1: Notre typologie des gestes d'adaptation (Gombert et al., 2008) illustrée
par les items issus du corpus de Mazerean (2011) et de notre corpus. (Tali &

Marcel, 2017).

Catégories des gestes d’adaptation

Illustration

1. Adaptation du cadre de travail : Modification des conditions
matérielles de travail au sein de la classe (accessibilité) /
Placement de I’éléve (localisation particuliére de I’enfant dans
la classe) / Aménagement des conditions matérielles (utilisation
d’outils spécifiques et adéquats afin de contourner le handicap)

Eléve placé devant, ni a coté d’une fenétre, ni a c6té d’enfants bruyants /
Utilisation d’un ordinateur et autres outils informatiques, TICE / Fauteuil
roulant, plan incliné, ascenseur, rampe d’accés, matériel motricité fine,
mobilier de classe, plusieurs espaces de travail dans la classe / organisation
de la classe pour favoriser I’adaptation (petits groupes/ groupes de
besoins...)

2. Adaptation des consignes

Réflexion de I'enseignant sur les consignes de mise au travail
- Consignes prises en charge par I'enseignant

-C prises en charge par les éléves

Relecture, explicitation, sxmphﬁcauon répétition / Adaptauon du
vocabulaire / Prévoir des consignes simples, courtes, claires, énoncées
lentement / Consigne orale + écrite + pictogrammes / Lire la consigne a

I’¢léve / Reformulation de la consigne par 1’éléve ou un autre

3. Evaluation diagnostique : Evaluation des compétences de
’éléve a partir de critéres précis et ciblés recueillis grace a une
grille d’observation

Meilleure évaluation de enfant dans différents domaines (raisonnement,
apprentissages) / Evaluation des compétences de chaque éléve & BEP

4. Adaptation des moyens : Différenciation pédagogique

Aides propres 4 compenser le handicap : prise en compte de la
particularité de I’éléve en aménageant les conditions pour y
parvenir / Adaptation en rapport a I’activité : contournement de
I’activité, adaptations des supports / Adaptation en rapport au
temps de travail / Modi

Ienseignant

ion du style péd de

Outils spécialisés (médial, mathelem), cahiers-outils, sous-mains, porle-vue
d’aides personnalisées, lire aux éléves, exercices a trous, étiquette:
a I'adulte, grossir la police, photocopier le texte, utiliser différentes
couleurs, donner les cours sur clé USB, aider a la prise de notes et a lire,
cours plus oralisé / Augmentation du temps de réalisation d’exercices en
classe ou a la maison (1/3 temps supplémentaire) / Accent mis sur

I"expérimentation, la pédagogie active (partir du concret, manipuler)

&

5. Adaptation des parcours : Individualisation : Adapter son
niveau d’exigence aux BEP de I’¢léve, attentes et objectifs
différents pour chaque éléve, autoriser I’éléve a ne pas faire la
méme chose que ses camarades / Projet individualisé avec
objectifs personnalisés / Réduction de la somme des notions a
faire acquérir / Choix des maticres a enseigner / régles de vie en
classe adaptées au handicap de I’¢éléve (contrat avec 1’éleve)

Cibler certaines compétences et travailler certains points considérés comme
essentiels pour I’¢léve / Programme a la carte (nombre et difficulté des
exercices) / Dispense de matiéres a enseigner / accorder certaines marges
d’actions en classe spécifiques au handicap de I’éléve (ex : mettre en place
un contrat ; autoriser 1’éléve qui présente un trouble du comportement a
parler 2 un moment donné, se lever pour marcher et faire baisser son
angoisse...)

6. Aide des pairs de la classe vers ’éléve en difficulté
Aide institutionnalisée apportée a 1’éléve handicapé par ses pairs
- Travail en groupes / Mise en place de tutorat

Faire lire en tutorat avec un éléve lecleur / tutorat pour alder I’éléve SH
dans certaines activités (recherche, n

ion,

7. Guidance de I’enseignant : contréle individualisé de
I’enseignant lors de la réalisation d’une tache

Aide individualisée de I’enseignant pendant le cours,
regard/contréle plus important du travail de I’¢léve en cours de
réalisation. Travail dans la ZPD, maintien de I’orientation

gﬁmmr 1996)

Vigilance accrue, étre plus a I’écoute, passer plus de temps / Maintenir
I"attention de 1’¢leve sur la tache (y compris les rappels a 1’ordre) /
Explications supplémentaires individuelles / L’aider dans une manipulation
Sont retenus comme critére de choix : les idées de guidance plutot que les
phrases.

en apports méthod et mé itifs
Enlrellen d’explicitation avec I’éléve, réfléchir avec I’éléve sur
le « comment faire », signaler les caractéristiques déterminantes
pour la réalisation d’une tache (Bruner, 1996)
Apporter a I’éléve des procédures techniques (gestes/oral) en lui
expliquant & quoi cela sert

- Organisation du travail de I’éléve

- Verbalisation des étapes a réaliser, de la stratégie
- Réflexion sur la procédure

- Analyse de la stratégie de I’enfant

9. Adaptation de I'évaluation

Modification de I’évaluation, évaluation adaptée aux capacités
de I’éléve a partir de micro-objectifs / Dans la réalisation du
controle (accés a des aides personnalisées de niveaux 1 a 3,
étapes clarifiées, moins d’exercices ou plus de temps)

- Dans la notation (sur des critéres précis)

~Simplification des questions, réduction du nombre d’exercices
- Ne finisse pas un exercice, un exercice de moins

- Utilisation du porte-vue d’aides personnalisées

- Dictée réduite

10. Revalorisation de 1’éleve

- Revalorisation et estime de soi,

- Motiver I’¢léve en difficulté, susciter I'intérét, le gott
d’apprendre notamment par les jeux

- Mettre I’¢éléve en situation de réussite, de confiance

- Instaurer un climat de confiance et de sécurité affective
-Mettre I’éléve SH en avant de maniére positive dans la classe

- Encouragements

-Donner I’¢léve SH en exemple pour une production

-retour positif auprés de I’¢léve (ex : ¢’est bien. Tu as bien travaillé...)
-Mettre en place un climat déstressant pour I’¢léve ; le rassurer
-expliquer a I'éléve que I'on s occupe plus particuliérement de lui, lui
donner une place dans le groupe classe (ex : expliquer a I'éléve que
Ienseignant met en ceuvre une aide particuliére par rapport i ses
difficultés, le tout dans I’objectif de I’aider)

T1. Absence d’adaptation ou pas d”intervention visible
Enseignants déclarant ne pas avoir adapté leurs méthodes

d’enseignement

~Intégrer 'éléve au groupe ot faire avec lui comme avec Ies autres
- Pas de besoins particuliers

-I’enseignant n’intervient pas aupres de I’¢léve SH

12. Adaptation pour 1’éléve en dehors de la classe
Communication ou mutualisation des outils, des adaptations ou
des connaissances sur les éléves SH auprés des partenaires
extérieurs : famille, collégues, institution, ¢ hors

-Diffusion d’une grille d’observation des ¢léves SH

-Mutualisation d’un outil numérique, papier

-Communication dans une instance (conseil de classe, réunions,) ou

corr ication hors institutionnel dont la visée est la diffusion

établissements. ..

-travail collaboratif ou coopératif de I’enseignant en dehors de la
classe autour des éléves SH. (le travail enseignant hors la classe
(Marcel, 2005)

des savoirs produits sur les éléves SH.

-mise en ceuvre par un tiers autre que I’enseignant d’une action en direction
des éléves SH pour favoriser I'inclusion

Sont retenus comme critéres toute évocation par l’enseignant ou un
intervenant (ex : proviseur) d une action de l'enseignant dans le but de

diffuser savoirs sur les éléves SH.
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