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RESUME

L’objectif de ce travail de mémoire est de comprendre ’articulation entre les pratiques
de collaboration entre une enseignante réguliére et une enseignante spécialisée, tout au long
d’une séquence d’enseignement et d’apprentissage en mathématiques dans le cadre du dispositif
d’intégration et d’apprentissage mixtes (DIAMs) organisé de facon a soutenir 1’intégration en
classe ordinaire d’¢léves déclarés a besoins éducatifs particuliers et présentant des difficultés
d’apprentissage et de comportement. De plus, cette recherche s’intéresse a 1’articulation entre
ces pratiques de collaboration et I’activité des éléves intégrés, ainsi qu’au point de vue des
¢leves sur les pratiques de collaboration entre les deux enseignantes. Pour cela, la recherche sur
le terrain s’effectue sur plusieurs semaines dans une école primaire réguliére du canton de
Geneve et la récolte de données se fait principalement a I’aide de méthodes de I’observation
directe de I’activité conjointe des enseignantes et de I’entretien semi-directif avec les
enseignantes et des éléves. Les résultats de notre analyse montrent que les enseignantes mettent
en place des conditions d’enseignement propices a 1’intégration des ¢éléves déclarés a besoins
¢ducatifs particuliers grace notamment a I'usage de modalités de co-enseignement.

Mots-clés : inclusion — intégration - co-enseignement — différenciation — besoins éducatifs

particuliers — nombres rationnels
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Introduction

Au cours de mes deux formations universitaires d’enseignement primaire (FEP) et
d’enseignement spécialisé (MESP), j’ai pu observer différents modes de collaboration entre
professionnels au sein de classes accueillant des ¢léves déclarés a besoins éducatifs particuliers
ou non. La prise en compte des besoins des éléves dans notre enseignement ainsi que
I’intégration des ¢€léves déclarés a besoins éducatifs particuliers en classe réguliére m’ont
toujours questionnées. Je n’ai encore jamais observé de pratiques d’enseignement qui mettent
en ceuvre de la co-planification, de I’enseignement conjoint en classe ordinaire et des moments
de feedbacks sur les actions récentes dans le but de favoriser I’apprentissage scolaire de tous
les ¢éléves. J’ai mené une enquéte exploratoire pour tenter de trouver des enseignants a Geneve
qui pratiquaient des modalités de co-enseignement. Au bout d’un certain temps, j’ai trouvé une
¢cole primaire et plus particuliecrement deux enseignantes travaillant dans un Dispositif
d’intégration et d’apprentissage mixtes, localement désigné DIAMs, qui permettrait d’observer
des conditions propices a I’intégration, voire d’inclusion, en classe réguliére d’¢léves déclarés
a besoins éducatifs particuliers et je voulais en rendre compte a travers une recherche de type
compréhensive. Il s’agit donc d’une étude de cas et non d’une potentielle généralisation de

résultats constatés.

Depuis les années 90, les recherches montrent d’une part comme il est difficile d’assurer
I’articulation pédagogique et didactique entre I’enseignement donné en classe réguliére et la
classe de soutien. D’autre part, elles montrent comment ce manque d’articulation peut avoir des
conséquences sur 1’activité et I’apprentissage des apprenants (Leutenegger, 2009 ; Moulin &
Pelgrims, 2008 ; Nedelec-Trohel, 2014 ; Pelgrims, 2001 ; Tambone, 2014). De tels résultats
participent a confirmer I’importance d’attribuer la fonction de soutien a des professionnels
formés en tant qu’enseignant spécialisé¢ (Bless, 2004) et a promouvoir les modalités de co-
enseignement (Cook & Friend, 1995) entre enseignant régulier et enseignant (régulier ou
spécialisé) assumant une fonction de soutien (Pelgrims, Delorme, Emery & Fera, 2017). Or,
dans la littérature, il existe davantage de publications décrivant et prescrivant des modalités de
co-enseignement et donnant des conseils a propos de celui-ci que d’études approfondies
(Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010). En outre, selon Tremblay (2013),
le co-enseignement a également pour but de donner a tous les éléves des ressources mises a leur
disposition ainsi que de fournir aux enseignants les conditions optimales de 1’application d’une

différenciation pédagogique efficace.



Notre recherche s’inscrit dans le domaine de I’enseignement spécialisé, et concerne plus
particuliérement les pratiques de co-enseignement entre enseignants réguliers devant accueillir
des ¢€leves que I’école déclare a besoins éducatifs particuliers et enseignants spécialisés ayant
pour fonction de soutenir 1’intégration de ces derniers. Nous partons de la définition proposée
par Pelgrims (2013) selon laquelle « le co-enseignement concerne I’actualisation de taches
d’enseignement en absence et en présence des éléves visant a articuler I’activité de I’enseignant
de soutien et de 1’éléve en soutien a ’activité collective de la classe réguliére » (dia 14).
L’objectif de notre recherche est de comprendre comment I’activité de collaboration entre deux
enseignantes, 1’'une réguliere, 'autre spécialisée, travaillant dans un contexte de soutien a
I’intégration, le DIAMSs, est articulée entre professionnelles et comment elle donne lieu, pour
les €léves a besoins éducatifs particuliers, a des conditions articulant leur activité¢ a celle du
collectif classe. Notre objectif est ¢galement de comprendre comment cette articulation est
pergue et vécue par les éleves intégrés dans ce dispositif constitué de trois contextes différents.
Notre travail s’inscrit dans une approche située de I’activité¢ d’enseignement et celle des €leves
(Pelgrims, 2019) ; nous étudions donc I’activité de collaboration en observant les deux
enseignantes durant les séances de travail conjoint, en présence et en 1’absence des ¢éleves, au

fil d’une séquence d’enseignement et d’apprentissage en mathématiques.

Structure du manuscrit

Le premier chapitre est réservé a différents apports théoriques. Le premier concerne briévement
les notions d’intégration scolaire et d’école inclusive qui nous permet de mieux saisir quelques
apports sur le contexte d’école inclusive a Genéve et les particularités des dispositifs DIAMs.
Ce chapitre présente ensuite des éléments de définition et des apports de la littérature en lien
avec les concepts principaux de différenciation et de co-enseignement. Les ¢léments essentiels
nous permettrons d’énoncer la problématique et les questions de notre recherche dans le
chapitre 2. Nous décrirons ensuite les différents aspects de la méthodologie de notre recherche
(chapitre 3), pour présenter et discuter nos résultats dans le chapitre 4, avant de clore ce

manuscrit par différents points de conclusion.



1. Pratiques scolaires inclusives et co-enseignement : apports

théoriques

1.1 De l'intégration scolaire a I'école inclusive : quelques apports théoriques

Un ensemble de publications contribue a distinguer la notion d’intégration scolaire qui
apparait dans les années 1970 et celle d’école inclusive qui émerge dans les années 1990 et est
fortement généralisé depuis le tournant des années 2000 (p. ex., Pelgrims, 2012, 2016). Selon
certains auteurs, l’intégration scolaire représente un processus d’adaptation de I’éléve
possédant un trouble, une déficience ou une difficulté, aux conditions de scolarisation ordinaire
(Bélanger, 2010), alors que 1’école inclusive poursuit I’idée que tous les enfants doivent étre
scolarisés ensemble, en dépit de leurs caractéristiques individuelles et que c’est a I’école de
s’adapter aux besoins de chacun (Peters, 2007). De plus, I’intégration et 1’inclusion ne s’appuie
pas sur la méme définition du handicap. Dans le mouvement de I’intégration, priorité est donné
au diagnostic de la déficience et des capacités et incapacités qui en résultent : ¢’est en fonction
de ce diagnostic que I’école oriente un ¢€leéve dit handicapé vers 1'une ou ’autre structure
scolaire (Pelgrims, 2001, 2012). L’inclusion se référe par contre a une nouvelle définition du
handicap, de nature interactionniste qui met I’accent sur le role de I’environnement dans la
production du handicap (Pelgrims, 2012, 2016). Les modéles de définition (OMS, 2001 ;
Fougeyrollas, 2010) mettent en évidence les barriéres de 1’environnement (par exemple, les
escaliers d’un batiment scolaire ou encore un enseignement directif et uniforme en classe) qui
font obstacle a I’¢léve possédant un trouble, une déficience ou une difficulté, entravant sa pleine
participation a la vie scolaire et aux activités de la classe comme les autres éléves. Ainsi,
I’inclusion scolaire est un véritable changement paradigmatique qui demande a 1’école de
repérer les besoins éducatifs particuliers de chaque ¢éleéve et d’y répondre : ¢’est donc 1’école
qui doit s’adapter a la diversité de tous les éléves et non I’inverse (Plaisance, Belmont, Verillon

& Schneider, 2007).

Le mouvement de I’école inclusive reprend le concept de « besoin éducatif particulier »,
initialement proposé par Warnock (1978, cité par Pelgrims & Bauquis, 2016) et plus largement
utilisé au cours des années 1990, qui découle des perspectives interactionnistes du handicap et
des difficultés scolaires (Poplin, 1995). Malheureusement, comme le montre Pelgrims (2012),
la notion est trés vite confondue avec celle de déficience, de trouble, et les besoins éducatifs

particuliers deviennent un attribut d’individus. Mais comme le terme apparait tres fréquemment



non seulement dans la littérature, mais aussi dans les dispositions reéglementaires et les
prescriptions scolaires, Pelgrims propose de redéfinir la notion en référence au rdle
d’enseignant et d’éléve en contexte scolaire. L’auteure décline les « besoins éducatifs
particuliers » en besoins pédagogiques et didactiques particuliers qui concernent les conditions
dont un enfant ou un adolescent ont besoin pour accéder au role social d’¢éléve et aux savoirs
dans un contexte et une situation scolaire donné (Pelgrims, 2012, 2019). Les enseignants
réguliers collaborant ou non avec des enseignants spécialisés peuvent repérer et répondre a des
besoins didactiques et pédagogiques des €léves. Nous reprenons ici la liste non-exhaustive de

ces derniers, proposée par Pelgrims et Bauquis (2016, pp. 81-82).

Tableau n° 1 : Exemples de besoins pédagogiques et didactiques

Besoins pédagogiques Besoins didactiques

«-accéder au groupe-classe (adaptations | « -aménager, adapter les  conditions
géographiques, matérielles, spatiales, | d’apprentissage d’un savoir (spatiales,
temporelles ...) matérielles, temporelles, sociales)

-devenir membre du groupe classe | -apprendre ou consolider un savoir en fin
(sentiments  d’appartenance, statut de | d’enseignement

I’¢leve).
-apprendre ou consolider un savoir requis,
-accéder a la culture du groupe classe insuffisamment enseigné

-apprendre les codes d’interactions avec les | -apprendre ou consolider un savoir requis
pairs non-enseigné

-apprendre les régles de vie de I’école, de la | -apprendre un savoir avec un enseignement
classe différent, dans des conditions différentes

-apprendre les rituels temporels ou spatiaux | - ... »
de la classe

Avec le nouveau paradigme d’école inclusive, le handicap et la difficulté scolaire ne
sont donc plus a considérer comme une caractéristique de 1’éléve mais relevent de la situation
et on parle dorénavant de situation de handicap. Pour Pelgrims (2003), la situation de handicap
est la résultante d’une inadéquation entre les caractéristiques d’un contexte d’enseignement et
d’apprentissage (la classe, la lecon de francais, le contenu d’une tache, les modalités de

production...) et les besoins éducatifs particuliers de 1’éléve. Ainsi, la question des difficultés



d’apprentissage est intimement liée a celle des difficultés d’enseignement. Un éléve est en
situation de difficulté ou de handicap lorsque 1’enseignant peine a repérer et a mettre en place
ce dont il a besoin pour participer, pour comprendre, pour réaliser sa tiche. C’est a I’enseignant
d’identifier ce dont un enfant a besoin pour intégrer son role d’éléve, et de planifier et de mettre
en place des stratégies d’enseignement ainsi que des conditions d’apprentissages différenciées
répondant aux besoins des éléves et aux objectifs a atteindre (Pelgrims, 2012). L’école inclusive
a donc un impact sur I’identité et les taches professionnelles des enseignants. Les enseignants
réguliers et spécialisés sont sollicités, contraints ou obligés a collaborer plus étroitement, et a
mettre en place des démarches de co-enseignement, plutdt qu’a retirer 1’¢léve a besoins
éducatifs particuliers de la classe réguliere pour travailler d’autres tAches dans un local séparé.
En effet, le co-enseignement (que nous allons définir plus loin) entre enseignant régulier et
enseignant spécialis¢ amene a I’ouverture de la classe ainsi qu’a la réalisation des taches
d’enseignement (planification, préparation, régulation, etc.) de maniere coopérative et non plus

individuelle (Pelgrims, 2012).

Cependant, les pratiques de co-enseignement qui devraient étre plus inclusives ne sont
pas encore clairement observées. Porter et AuCoin (2012) rédigent un rapport a I’issue d’une
vaste recension aupres de différents intervenants scolaires d’une région au Canada. Les constats
montrent qu’il y a un grand écart entre les attentes au sujet de 1’éducation inclusive et les
services proposés. En effet, les enseignants spécialisés passent de 18 a 32,8% de leur temps a
réaliser d’autres taches que celles de soutenir les éléves a besoins éducatifs particuliers et leurs
enseignants. Ces tachent varient mais sont la plupart du temps administratives. Ces mémes
auteurs mettent en avant que les enseignants spécialisés sont peu présents en classe réguliere.
Ils ajoutent que les pratiques comme le co-enseignement et les interventions en classe aupres
d’¢leves a besoins éducatifs particuliers sont encore peu mis en ceuvre par les enseignants

spécialisés.

1.2 Contexte d’école inclusive dans le canton de Geneve : brefs apports

Les mesures d’appui d’enseignement spécialisé a la scolarisation en classe réguliére
d’apprenants institutionnellement déclarés a besoins éducatifs particuliers sont présentes depuis
plusieurs dizaines d’années en Suisse et ailleurs (OCDE, 1997). La scolarisation en classe
réguliére avec un appui dans un local séparé est une mesure offerte dans le systéme gradué et

diversifi¢ des mesures et structures de scolarisation pour éléves handicapés, dit « systéme en



cascade » qui caractérise le mouvement de 1’intégration scolaire (Pelgrims, 2012, 2016). Ce qui
change avec la politique d’école inclusive, est de conforter le droit et particulierement de
privilégier essentiellement la scolarisation en classe réguliere tout en proposant un ensemble de
dispositifs visant a soutenir les éléves. Dans ce sens, que dit la nouvelle Loi sur I’Instruction
publique entrée en vigueur le 1° janvier 2016 dans le canton de Genéve ? Comment se
positionne-t-elle par rapport aux notions d’intégration et d’inclusion ?

« L’école publique, dans le respect de ses finalités, de ses objectifs et des principes de I’école
inclusive, tient compte des situations et des besoins particuliers de chaque éléve qui, pour des
motifs avérés, n’est pas en mesure, momentanément ou durablement, de suivre I’enseignement
régulier. Des solutions intégratives sont préférées aux solutions séparatives dans le respect du
bien-étre et des possibilités de développement de chaque ¢léve, en tenant compte de

I’environnement et de I’organisation scolaire. » (Article 10, alinéa 2, 2015).

Cet article montre que les dispositions légales du canton n’obligent pas la scolarisation
de tous les éléves en age d’école obligatoire en classe réguliere, mais donnent lieu a une
diversification de structures scolaires séparées des classes régulieres (classes spécialisées,
classes intégrées, ...) et méme des écoles régulieres (institutions séparées, centre médico-
pédagogiques, ...). L’accueil en classe réguliére s’accompagne par contre de dispositifs ou le
soutien pédagogique d’enseignement spécialisé est pris en charge. En effet, un enseignant
spécialisé peut mener des projets d’intégration a partir d’un réseau itinérant rattaché ou non a
un Centre médico-pédagogique, a ’intérieur d’un établissement scolaire ordinaire en équipe
pluridisciplinaire, ou encore en tant qu’enseignant spécialisé titulaire d’une classe spécialisée
ou d’une classe intégrée (Pelgrims, Delorme, Emery & Fera, 2017). D’autres dispositifs de
soutien, particuliers, apparaissent dans les établissements scolaires réguliers, comme le

Dispositif d’intégration et d’apprentissages mixtes (DIAMs).

1.2.1 Dispositif d’intégration et d’apprentissages mixtes (DIAMs)

Le DIAMs! est un dispositif inclusif particulier situé dans un batiment scolaire de I’école
primaire. Un premier DIAMs a été mis en place a titre pilote en 2013, suivi d’un second a la
rentrée 2017. Le dispositif fait intervenir deux entités du DIP : I’enseignement primaire régulier

qui dépend de la Direction générale de I’enseignement obligatoire et 1’enseignement spécialisé

1 Depuis la rentrée 2020 ce dispositif s’appelle « CLIM » qui signifie « classes intégrées mixtes ». Comme notre
recherche a débuté en 2019, nous avons gardé I'acronyme « DIAMs » dans ce travail pour des raisons pratiques.
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qui dépend de la Direction générale de 1’office médico-pédagogique. Chaque dispositif
accueille au maximum 24 éléves déclarés a besoins éducatifs particuliers qui auraient sans doute
¢été orientés en classe spécialisée en 1’absence de ce dispositif. Un responsable pédagogique
gere le fonctionnement du dispositif et de I’équipe (Benninghoff, Jendoubi, Guilley, 2015).
Sur le plan organisationnel, les éleves d’un DIAMs sont répartis par groupe de 4 dans 6
classes primaires réguliéres de 1’école et par groupe de 8 lors des moments d’enseignement
spécialisé dans une salle séparée au sein de 1’école. L’enseignement et les apprentissages dans
un DIAMs sont gérés par un enseignant spécialisé et par les enseignants titulaires des classes
primaires réguliéres qui intégrent les €¢léves. Dans le but de répondre au mieux aux besoins
éducatifs particuliers de certains éléves, le dispositif donne lieu a I’alternance de différents
contextes d’enseignement et d’apprentissage (Benninghoff et al. 2015). En effet, chaque ¢leve
déclaré a besoins éducatifs particuliers voit sa semaine scolaire composée de trois temps qui

correspondent chacun a environ un tiers du temps scolaire hebdomadaire :

1) Un temps d’enseignement et d’apprentissage en classe réguliere en présence d’un
enseignant spécialisé ou d’un éducateur social.

2) Un temps d’enseignement et d’apprentissage en classe régulicre sans la présence d’un
professionnel du spécialisé.

3) Un temps d’enseignement spécialisé et d’apprentissage en groupe restreint donné par

un enseignant spécialisé, en dehors de la classe réguliere.

L’horaire type d’un éleve scolarisé dans un DIAMs serait le suivant (Benninghoff et al.
2015) : 13 périodes d’enseignement régulier dont 3 périodes avec MS ; 10 périodes de co-
enseignement dont 2 avec un éducateur social ; 9 périodes d’enseignement spécialisé dont 2
données par un éducateur (atelier éducatif)..

Ce fonctionnement devrait permettre de mieux coordonner le soutien et les conditions dont
les ¢léves ont besoin pour progresser en classe réguliere, et ainsi assurer leur scolarité inclusive.
Il implique toutefois que I’enseignant spécialisé se coordonne, collabore avec un maximum de

quatre enseignants titulaires des classes régulieéres qui doivent intégrer les éléves.



1.3. Différenciation structurale et différenciation pédagogique pour gérer
I’'hétérogénéité des éleves

1.3.1 Eléments de définitions

Nous allons a présent décrire différentes pratiques de différenciation. Moulin et
Pelgrims (2008) définissent la différenciation structurale, apparue en méme temps que 1’école
obligatoire, comme « une tentative d’homogénéiser la population d’éléves fréquentant chaque
type de structure (chaque type de filiére, d’école, de classe) en regroupant des €léves aussi
semblables que possible entre eux mais aussi différents que possible des éléves fréquentant un

autre type de structure » (p. 9).

Au niveau de I’école primaire, les pratiques de différenciation structurale désignent le
regroupement d’éleves en situation de handicap ou présentant des difficultés dans divers types
de classes et d’écoles d’enseignement spécialisé dont les termes changent d’un systéme scolaire
aun autre : classe spéciale, classe spécialisée, classe a besoins particuliers, etc. (OFES & CDIP,
2001 ; Pelgrims, Ducrey, 2001). Par ailleurs, le soutien qui a lieu en dehors de la classe et le
redoublement peuvent également étre vus comme une forme de différenciation structurale
(Moulin & Pelgrims, 2008). Au départ, comme la différenciation structurale est une tentative
d’homogénéiser les classes d’éleves, elle est alors imaginée comme une possibilité d’augmenter
I’égalité des chances de réussite a I’école. Cependant, nier I’hétérogénéité¢ d’une classe, mettre
en place des mesures telles que ’appui ou le soutien a I’extérieur de la classe qui ont pour
conséquence plus de ruptures que de continuités dans les conditions d’apprentissages des
¢leves, ¢laborer des filiéres paralléles avec des objectifs et exigences si différents qu’ils freinent
la réintégration dans des filieres plus exigeantes sont des pratiques peu propices a éviter que les
différences entre ¢léves ne deviennent des inégalités devant les apprentissages scolaires
(Moulin & Pelgrims, 2008). Ces constats, ainsi que 1’émergence de nouvelles perspectives
d’enseignement et d’apprentissage fondées sur des approches plus interactionnistes qui
admettent que I’apprentissage et I’activité d’un éleve dépend fortement des caractéristiques des
pratiques d’enseignement et des conditions dans lesquelles il doit agir, concourent selon Moulin
et Pelgrims (2008) a favoriser une autre modalité d’organisation de 1’enseignement comme la

différenciation pédagogique (Perrenoud, 1997).



Suite a une prise de conscience croissante durant les années 1970-1980, concernant
I’hétérogénéité des éleves et le besoin de la concilier avec la démocratisation des études, est
apparue la nécessité d’une différenciation pédagogique (Moulin & Pelgrims, 2008). Au lieu de
mettre de coté les éléves qui ne répondent pas aux exigences de I’école, c’est a celle-ci de
s’adapter aux besoins des ¢éléves en s’assurant de mettre en place les conditions propices a
I’accessibilité des savoirs qu’elle enseigne (Moulin & Pelgrims, 2008). Ainsi, elle accepte les
différences de type socioculturel, cognitif, affectif, comportemental et d’autres entres les éléves.
Par contre, la pédagogie différenciée ou différenciation pédagogique refuse que les différences
donnent lieu a un échec scolaire ou deviennent des inégalités devant les apprentissages et la

réussite scolaire.

Les pratiques de différenciation pédagogiques reposent sur la conception constructiviste
de Dapprentissage ainsi que des approches interactionnistes (socioculturelle,
socioconstructiviste, etc.). L’hypothése de cette dernicre est qu’en agissant sur I’environnement
scolaire de I’¢leve, sur les pratiques d’enseignement et sur les conditions d’apprentissage, il est
possible de contribuer a la réussite scolaire des tous les éléves (Moulin & Pelgrims, 2008). Nous
voyons comment ces principes rejoignent, dans la méme période, le mouvement de 1’école
inclusive et la nouvelle conception de situation de handicap que nous avons énoncés dans la

premiere partie de ce chapitre.

1.3.2 Enjeux entre I'individualisation et l'intégration au collectif

Différents travaux rapportent que la scolarisation en classe spécialisée est moins
efficace, du point de vue des apprentissages scolaires, que le fait de rester en classe réguliére
(Doudin, Baumberger, Moulin & Martin, 2007). Ces derniers exposent plusieurs ¢tudes qui
montrent chacune une inefficacité du soutien scolaire externe a la classe ainsi que de la classe
ressource. De plus, des études longitudinales effectuées en Suisse alémanique (Bless, 1995,
2004 ; Haeberlin, Bless, Moser & Klaghofer, 1999) présentent qu’avec les mémes difficultés,
les éléves travaillant dans une classe spécialisée progressent en moyenne moins dans leurs
apprentissages, réussissent moins bien et ont moins de chance de commencer et de terminer
avec succes une formation professionnelle que les éléves maintenus en classe réguliére avec un

soutien apporté a I’intérieur de la classe.

En ce qui concerne le soutien, différentes études rapportées par Pelgrims (2013)
montrent qu’il est pourtant souvent donné a I’extérieur de la classe régulicre et présente souvent
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peu de lien avec I’enseignement et les savoirs qui sont travaillés en classe réguliere. Ces constats
perdurent encore, et les pratiques de collaboration entre enseignant spécialisé et régulier
propices a I’inclusion des ¢€léves au sein d’un collectif demeurent peu observées, selon les
différentes études rapportées dans Pelgrims, Assude et Perez (2021). Selon Pelgrims (2019),
« I’éléve qui aurait d’autant plus besoin d’un environnement stable, est en fait confronté a deux,
parfois trois contextes de scolarisation, fonctionnant chacun avec ses propres objets et pratiques
d’enseignement, ses propres conditions d’apprentissage et attentes implicites » (p.50). Laissant
a I’¢éléve la responsabilité de faire des liens, celui-ci affronte de plus en plus de petites ruptures
dans son activité a I’intérieur de la classe réguliére d’une part, du soutien extérieur a la classe,

d’autre part (Pelgrims, 2019).

Ces phénomenes peuvent s’expliquer par des pratiques divergentes entre d’un coté les
mesures, les classes ressources et de I’autre les classes réguliéres, au niveau des attentes, du
contenu d’enseignement, du matériel etc. Ces différences montrent un manque de coordination
pédagogique et didactique entre la classe régulicre et la classe ressource ou d’appui (Pelgrims,
2012, 2013) qui a pour conséquence de créer des ruptures et des confusions de sens négatives
pour Dactivit¢ d’apprentissage des éléves, un plus faible sentiment de compétence et
d’appartenance au collectif de la classe réguliere. En outre, plusieurs travaux rapportés par
Pelgrims Ducrey (2001) relatent que les enseignants titulaires des classes ordinaires diminuent
leurs attentes envers les €éléves qui sont a I’appui. Ils déleéguent a I’enseignant de soutien le soin
d’enseigner a ces éléves et se préservent de 1’investissement que demande 1’adaptation ou la

différenciation de leur enseignement en rapport avec les besoins de ces €leves.

Dans un autre contexte de I’enseignement spécialisé qu’est celui d’une classe intégrée
ou d’une classe spécialisée et de possibles intégrations dans 1’enseignement régulier, 1’étude de
Pelgrims et al. (2017) montrent que les enseignants spécialisés sont fréquemment confrontés a
la laborieuse conciliation entre d’une part le travail de soutien a I’apprenant dans I’idée d’une
(ré)-intégration a plein temps, travail devant répondre aux contraintes de I’enseignement et des
besoins en classe réguliere, et, d’autre part, le travail d’enseignement avec le méme apprenant
dans I’idée d’un maintien dans I’enseignement spécialisé. Leurs résultats révelent aussi qu’un
meéme enseignant en charge d’une classe spécialisée meéne de maniére simultanée en moyenne
sept projets d’intégration en classe réguliere (Pelgrims et al., 2017). Choisir entre 1’un ou I’autre
(favoriser I’enseignement, les apprentissages et son collectif de classe spécialisée versus

favoriser le soutien individuel et 1’intégration en classe ordinaire), c’est prendre le risque de
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compromettre 1’intégration et la progression de 1’apprenant en classe réguliére ou en classe

spécialisée, voire dans les deux contextes (Pelgrims et al., 2017).

Cependant, lorsque les enseignants spécialisés se retrouvent face a ce dilemme, ils
s’adaptent en acceptant de répondre davantage aux besoins prescris par 1’intégration. L’idée est
de faire au mieux pour que les deux contextes paraissent a I’apprenant comme un seul, méme
s’il faut accentuer 1’individualisation en classe spécialisée et risquer de diminuer la culture

collective a laquelle chacun des éléves s’estimerait appartenir (Pelgrims et al., 2017).

1.3.3 Types de différenciation et démarches de régulation

Dans le but d’atteindre un méme objectif pour tous les éléves, les séances peuvent étre
différenciées sous divers angles : le temps a disposition, les types de taches, leur contenu, les
ressources matérielles a disposition, les modes d’organisation sociale, les modalités de

production des réponses, les moyens de régulation etc. (Moulin & Pelgrims, 2008).

Divers dispositifs permettent de structurer les legons. En effet, il est possible de faire
des groupes de besoins et travailler a 1’aide d’ateliers différenciés d’apprentissage. Il y a
¢galement les groupes de niveau ou I’on met en place des ateliers différenciés de consolidation.
Puis, I’on peut également former des groupes d’intérét en travaillant au moyen d’ateliers

thématiques.

Dans le cadre de I’enseignement différencié et de 1’évaluation formative, les régulations
interactives de I’apprentissage sont définies par le fait qu’elles sont issues des interactions de
I’¢leéve avec les acteurs de son environnement (enseignant, autres ¢éléves) et/ou avec des outils
contribuant aux démarches auto-régulatives. Elles sont intégrées a chaque situation (Allal,
1988 ; Allal, 2007). La régulation rétroactive concerne quant a elle les corrections ou les
ajustements d’une action déja amorcée ou terminée (Allal, 2007). Elles sont corrélées a des
opérations de vérification et de reprise de difficultés non résolues (Allal, 2007). Tandis que la
régulation proactive proclame 1’énonciation d’un but, I’orientation de I’action en direction de
ce but et le rassemblement des ressources pour garantir une progression efficace vers ce but
(Allal, 2007). Celles-ci sont en lien avec I’anticipation et la planification de nouvelles
approches. « Au niveau de D’action de I’enseignant en classe, elles se traduit par la

différenciation des situations d’enseignement/apprentissage et des modes d’intervention en

fonction des besoins des éleéves » (Allal, 2007, p.14). Cette méme auteure (2007) suggere une
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forte articulation entre ces trois modes de régulation durant une séquence ayant de nombreuses

séances.

1.4 Pratiques de co-enseignement

1.4.1 Eléments de définition

Traditionnellement, dans le cadre de I’enseignement spécialisé et de 1’intégration
scolaire, le personnel spécialisé (enseignant spécialisé€, logopédiste, etc.) fournit une grande
partie du soutien direct a I’¢léve soit a ’extérieur soit a I’intérieur de la classe réguliere. 11 s’agit
de soutien individualis€ qui demeure souvent séparé de I’activité collective de la classe
réguliere (Pelgrims, 2010, 2013). Tremblay (2012a) quant a lui nomme ce soutien individualisé,
pourtant séparé, la co-intervention interne et la co-intervention externe. La co-intervention
interne consiste en des interventions réalisées en classe, la plupart du temps auprés d’un seul
¢leve, par un professionnel. Il s’agit par exemple d’un enseignant spécialisé qui soutient I’éleve
a besoins éducatifs particuliers dans ses apprentissages et ses comportements au sein de la
classe, durant ses déplacements dans I’école ou pendant des sorties scolaires, etc. En outre, il
peut également s’agir de traducteurs en langue des signes. C’est une intervention directe aupres
de I’éléve qui favoriserait une adaptation individualisée des conditions d’enseignement, mais
qui ne modifie cependant pas ou treés peu I’enseignement donné en classe (Tremblay, 2015). 11
ne nécessite pas ou peu de planification commune, ce qui risque d’engendrer des objectifs, des
attentes et des conditions d’apprentissage différentes entre la situation individuelle de soutien
entre un enseignant spécialisé et la classe réguliére, désarticulation pédagogique et didactique
(Pelgrims, 2010, 2012, 2013) que nous avons rapportée dans la partie précédente. Méme si ces
professionnels sont qualifiés et trés expérimentés, ils n’adoptent pas la méme fonction que
I’enseignant, lors de la répartition des roles. En effet, I’enseignant généraliste reste ['unique
responsable de I’enseignement dispensé (Tremblay, 2015).

Toujours selon la terminologie de Tremblay (2012a), le second modele de co-
intervention, la co-intervention externe, est plus courant. Il s’agit d’une forme de collaboration
dans laquelle « les enseignants et les spécialistes travaillent au méme moment pour des éléves
d’un méme groupe, mais sans partager le méme espace, ni les mémes méthodes ou objectifs »
(Tremblay, 2015, p. 3). Cela concerne les enseignants spécialisés, les logopédistes, etc. qui
travaillent en individuel ou en petits groupes dans un espace sépar¢, durant les heures scolaires.
Méme si ce type d’intervention est important pour une bonne partie des €leéves a besoins
éducatifs particuliers, Saint-Laurent, Dionne, Royer et Piérard (1998) constatent que les

12



professionnels ne peuvent donner qu’un maximum de 10% de temps, par éleve, en dehors de la
classe. C’est trop peu la plupart du temps et le soutien n’est pas disponible de fagon flexible.
En outre, comme nous avons pu le voir plus haut, I’éléve doit partir du groupe classe et manquer
des contenus d’apprentissage durant ces moments de soutien externe. Conjointement,
I’enseignant tente de s’adapter en organisant des rattrapages, etc. « Cela peut induire une perte
parfois importante du temps de classe des éléves et un risque accru de stigmatisation des éléves
en difficulté. De plus les interventions effectuées a 1’extérieur de la classe doivent pouvoir étre
transférées a I’intérieur de celle-ci, ce qui n’est pas toujours garanti par ce modele de service
(Tremblay, 2015, p.4) ». Selon ce méme auteur, ce modele ressemble davantage a une
individualisation qu’a I’idée d’une classe inclusive. Pour d’autres auteurs, les limites de ce type
de dispositif concernent surtout les effets négatifs sur I’apprentissage des €léves. Selon Pelgrims
(2010, 2013), il s’agit, comme pour le soutien individualis¢ interne a la classe, d’un dispositif
de soutien individualis¢ séparé de 1’activité collective de la classe qui a différentes
conséquences :

- «- Création de contextes d’enseignement et d’apprentissage socialement,
pédagogiquement et didactiquement différents (objectifs, taches, conditions
d’accomplissement des taches, temporalité) ;

- Passages et transitions opérent des ruptures dans la culture et la mémoire communes
(socio-affective et didactique) ;

- La clarté¢ et la stabilit¢ des objectifs, des regles, des attentes, des situations
didactiques, pourtant requises pour les ¢€léves en difficulté, sont en fait plus

affectées » (2010, dia 12).

Ces conséquences provoquent encore plus de difficultés pour 1’¢léve (Pelgrims, 2010,

2013).

Le développement de I’école inclusive s’accompagne de recommandations en faveur de
différentes démarches ou modeles de co-enseignement dans les classes régulieres (Hallahan,
Pullen & Ward, 2013). En effet, « (...) le co-enseignement a rapidement évolué comme une
stratégie visant a garantir que ces ¢€léves [en situation de handicap] ont accés au méme
programme que les autres éléves tout en recevant 1’enseignement spécialisé auquel ils ont
droit » (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Chamberger, 2010, p. 9, traduit par nous). Le
role de D’enseignant spécialisé s’est progressivement transformé. Sa collaboration avec

I’enseignant ordinaire est devenue de plus en plus étroite (Tardif & Levasseur, 2010). En effet,
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le travail d’un enseignant spécialis¢é n’est plus uniquement d’assurer une mesure de
différenciation structurale réalisée en dehors de 1’école (ségrégation/spécialisation) ou de la
classe ordinaire (soutien externe). Il se déroule désormais de plus en plus dans un méme groupe
classe. Ce type de dispositif permet de passer d’une différenciation structurale (écoles ou

classes spéciales) a une différenciation pédagogique a I’intérieur des classes régulieres (Friend

et al., 2010 ; Tremblay, 2015).

Le co-enseignement est défini comme deux professionnels, ou plus, fournissant un
enseignement de maniére conjointe a un groupe d’¢éleves hétérogene, dans un méme espace
physique (Cook & Friend, 1995). Par la suite, la définition évolue légérement : il s’agit d’un
travail pédagogique mené de manicre conjointe, dans un méme groupe, temps et espace par
deux enseignants qui ont les mémes responsabilités éducatives, dans le but d’atteindre des
objectifs spécifiques (Friend & Cook, 2007). Selon Tremblay (2015), cette maniere de travailler
peut se mettre en ceuvre a temps partiel ou a temps complet. Le co-enseignement comprend non
seulement de la co-planification et de la co-instruction, mais aussi de la co-évaluation
(Murawski, 2009 ; Murawski & Goodwin, 2014 ; Pelgrims, 2010). Pour Tremblay, le co-
enseignement concerne surtout le travail en présence des éléves et I’espace de travail entre dans
la définition du co-enseignement : « Si deux professionnels (ou plus) travaillent durant un
méme temps donné avec des apprenants d’un méme groupe, mais sans étre dans le méme espace
et sans travailler les mémes objectifs a court terme, il s’agit de co-intervention » et non pas de
co-enseignement (Tremblay, 2010). Pour d’autres auteurs, 1’espace physique n’est pas un
critére puisqu’ils mettent explicitement 1’accent sur le travail conjoint en 1’absence des ¢éléves
(co-planification, co-préparation, co-régulation de I’enseignement...) et en présence des €leves
(co-gestion de I’enseignement et du groupe, co-régulation de I’apprentissage...), permettant
d’articuler I’activité pédagogique et didactique entre les deux enseignants et l’activité
d’apprentissage de tous les éléves vers un objectif ou projet commun (Murawski & Goodwin,
2014 ; Pelgrims, 2010, 2013, 2019 ; Tambone, 2014). Selon Pelgrims, 'usage d’un local séparé
peut méme offrir des conditions didactiques propices a I’apprentissage de tous : il permet de
créer une situation ou les uns doivent « naturellement » venir raconter aux autres, et donc
réfléchir et verbaliser, ce qu’ils ont fait dans 1’autre salle. L’étude d’ Assude et al. (2021) est un
exemple d’usage didactique d’un local séparé pour fournir des véritables régulations proactives
afin de préparer différents éléves (malentendants et entendants) a une nouvelle séquence en

mathématique qui est planifiée dans la classe régulicre.
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Ainsi, le co-enseignement répond aux limites du soutien individualisé séparé et vise a
garder tous les éléves a I’intérieur d’un méme groupe classe, y compris ceux ayant des besoins
éducatifs particuliers, a I’aide de la différenciation de I’enseignement. Il vise a « (...) améliorer
la qualité de 1’enseignement offert a tous les éléves. » (Tremblay, 2015, p.4). Pelgrims (2013,
2019) propose une définition qui explicite la recherche d’une articulation de 1’activité entre les
différents acteurs, enseignants et éléves, d’une méme classe : « Dans le cadre de 1’appui ou du
soutien d’enseignement spécialisé, le co-enseignement concerne [’actualisation de taches
d’enseignement en absence et en présence des éléves visant a articuler 1’activité de 1’enseignant
spécialisé et de I’¢éléve en soutien a I’acticité collective de I’enseignant titulaire et des €léves de

la classe régulicre. » (Pelgrims, 2013, dia 14).

Les professionnels impliqués dans le co-enseignement peuvent €tre un enseignant de
classe ordinaire et un enseignant de soutien ; un enseignant de classe ordinaire et un enseignant
de classe spécialisée; deux enseignants spécialisés ; deux enseignants ordinaires. Ces
professionnels sont responsables d’une seule classe ou groupe d’¢leves (Pelgrims, 2010, 2019).
Kohler-Evans (2006) qualifie le co-enseignement de « mariage professionnel » a cause de
I’importance de construire une relation forte et paritaire, comme dans les partenariats privés

solides.

Tremblay (2010) décrit le concept de « mentorat » comme une relation entre un
professionnel avec peu d’expérience, le « protégé » et un autre davantage expérimenté, le
« mentor ». Donaldson, Ensher et Grant-Vallone (2000) mentionnent que cette relation
dyadique, a pour but a long terme aussi bien un développement professionnel que mutuel. Selon
Tremblay (2010), les dispositifs de co-enseignement et de co-intervention ont des similitudes
avec le mentorat mais posséde également une différence majeure. En effet, les enseignants
réguliers sont novices en matiere d’enseignement avec des é€léves présentant des besoins
éducatifs particuliers et I’enseignant spécialisé serait aussi avec les exigences de I’ enseignement
régulier, mais il s’agit de deux collégues €gaux. Le terme appropri¢ serait par conséquent le

« co-mentorat » (Tremblay, 2010).

Selon Tremblay (2013), le co-enseignement est la modalit¢ de collaboration entre
enseignants réguliers et enseignants spécialisés la plus aboutie et qui a davantage de sens dans
le cadre du mouvement vers I’inclusion : « En effet, il s’agit d’une intervention individualisée,
intensive et permanente, mais qui se déroule dans un cadre a la fois « normal » et « différent »

de celui d’une classe ordinaire, avec des adaptations peu ou pas stigmatisantes » (p.32).
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Pelgrims (2010) insiste sur le terme de co-enseignement car elle part de I’idée que
I’enseignant titulaire de la classe réguliere, I’enseignant de soutien ou I’enseignant spécialisé
doivent mettre en ceuvre de facon conjointe des taches d’enseignement. Ainsi, les taches
d’enseignement en contexte scolaire sont de trois ordres : didactique, pédagogique et

collaboratif (Pelgrims, 2012, 2019), dont voici certaines :

Ordre didactique Ordre pédagogique Ordre collaboratif
-choisir des objectifs -obtenir I'ordre et la -collaborer avec des
participation de chacun enseignants
-planifier 'enseignement
-constituer des regles, des -collaborer avec d’autres
-préparer les séquences rituels de fonctionnement professionnels
-gérer le déroulement des -créer un collectif classe et un | -collaborer avec les
lecons sentiment d’appartenance parents
-observer, interpréter et -créer un climat de classe -formation continue

réguler en situation d’action | positif
-etc.
-valider et institutionnaliser | -etc.

-évaluer pour différencier,
certifier, etc.

-etc.

Certaines de ces taches sont réalisées en I’absence des éléves, d’autres en présence des
éleves. Ainsi, la définition du co-enseignement proposée par Pelgrims (2013), insiste sur
« Pactualisation de taches d’enseignement en absence et en présence des éléves visant a
articuler I’activité de I’enseignant CSP et de I’éléve en soutien a ’activité collective de la classe

réguliére » (dia 14).

Friend et al. (2010) rappellent que le co-enseignement a initialement été mis en ceuvre
a I’intention des €éléves en situation de handicap dans le cadre du mouvement vers 1’inclusion.
Ils mentionnent que le co-enseignement peut également se mettre en place soit pour des éleves
qui apprennent I’anglais, soit pour des éleves qui ont de la facilité, soit pour enseigner de

maniére alternative.
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1.4.2 Co-enseignement en 'absence des éleves

Nous allons maintenant nous centrer sur le travail réalisé en 1’absence des ¢léves. Selon
une ¢étude de Tremblay (2015), les moments et les lieux d’échanges entre co-enseignants sont
considérables et structurés. Ces moments permettent trois types de concertation : formelle,
informelle et directe. Les concertations formelles sont des moments réguliers ou les enseignants
se mettent d’accord d’avance pour se voir et parler de sujets précis. Cela occupe un temps assez
conséquent, une a trois heures par semaine. D’ailleurs, Murray (2004) disait déja que le temps
de planification en commun, sur un temps hebdomadaire au minimum, est un facteur essentiel.
Selon I’étude de Tremblay, il ressort que ces moments ne sont pas vécus comme une charge de
travail supplémentaire par les deux enseignants. Les moments de concertation et de préparation
sont en partie combinés, il reste aussi un moment de préparation individuelle des activités.
Ensuite, les concertations informelles concernent les repas de midi, début de matinée, fin de
journée, récréation etc. Il s’agit de rencontres improvisées, de bréves concertations ou les
enseignants parlent d’ajustements des activités, proposent des idées, discutent de rétroaction.
Finalement, les concertations directes sont des discussions entre professionnels pendant qu’ils
dispensent leur enseignement a la classe. La plupart du temps, les deux enseignants se
rassemblent pour discuter quelques secondes d’ajustements, etc. Selon cette méme étude, les

¢changes entre enseignants composent 5-6% du temps d’enseignement.

Ensuite, en I’absence des éleves, le travail de co-enseignement consisterait en : la
désignation des savoirs a enseigner ; le repérage des difficultés, des besoins pédagogiques et
didactiques particuliers (conditions, aménagements, etc.) ; la planification de I’enseignement ;
la préparation des taches d’anticipation d’obstacles et de régulations, d’attributions des rdles

entre partenaire ; analyser a posteriori ; évaluer de maniere formative (Pelgrims, 2013, dia 13).

1.4.3 Dispositifs ou démarches de co-enseignement

Concernant le travail de co-enseignement en présence des €léves, Friend et Cook (2007)
ainsi que Friend ef al. (2010) décrivent six grandes configurations qui structurent le travail des

professionnels. Ils sont aussi présentés par Kummer et Pelgrims (2010).

1. « One teaches, one observes » (I’un enseigne, 1’autre observe, questionne, analyse)

Un enseignant s’occupe de planifier et de dispenser 1’enseignement au grand groupe,

tandis que l’autre observe Dactivité d’éleves, récolte des informations sur leurs
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démarches, sur leurs comportements ou leurs interactions sociales, il interroge des éleves
sur la tache, leur compréhension de ce que dit I’enseignant.... Ils s’occupent tous deux de

la gestion du groupe (Friend & Cook, 2007 ; Friend et al., 2010).
2. «One teaches, one assists » (I’un enseigne, I’autre soutient, régule)

Un enseignant dirige I’enseignement tandis que I’autre enseignant circule parmi les éleves
en leur donnant une aide selon les besoins (régulations, adaptations ou autres formes de

soutien). Ils se partagent la gestion du groupe (Friend & Cook, 2007 ; Friend et al., 2010).
3. « Station teaching » (Etayer le travail collaboratif des éléves)

Les enseignants se partagent la responsabilité de la planification et de I’enseignement
ainsi que la gestion du groupe. Les éléves sont répartis en trois postes non consécutifs et
tournent de I’un a I’autre. Chaque enseignant s’occupe d’un poste et les éleves travaillent en

autonomie au troisiéme (Friend & Cook, 2007 ; Friend ef al., 2010).
4. « Parallel teaching » (Enseigner en parall¢le)

Les deux enseignants se partagent la responsabilit¢ de la planification, de
I’enseignement et de la gestion du groupe. Ils s’occupent chacun de la moiti¢ du groupe-classe.
Le contenu enseigné est le méme tandis que les méthodes sont différentes (Friend & Cook,

2007 ; Friend et al., 2010).
5. « Alternative teaching » (Enseigner dans des dispositifs de différenciation)

Les deux enseignants se partagent la responsabilité de la planification de I’enseignement
et de la gestion du groupe. Un enseignant travaille avec la majorité des €éléves tandis que 1’autre
s’occupe d’un petit groupe d’¢léves dans un but de régulation, d’approfondissement,

d’évaluation, d’enseignement anticipé ou autre (Friend & Cook, 2007 ; Friend et al., 2010).
6. « Teaming » (Enseigner en complémentarit¢)

Les deux enseignants se partagent la responsabilité de la planification, de 1’enseignement et de
la gestion du groupe. Ils dispensent tous deux 1’enseignement au groupe classe. Ils échangent
constamment leurs réles (enseignement, soutien, discipline, observation, etc.). Il n’y a pas de

role attitré a I’'un ou a I’autre. IIs peuvent €galement présenter leurs points de vue différenciés
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dans un débat ou illustrer deux manieres de résoudre un probléme, etc. (Friend & Cook, 2007 ;

Friend et al., 2010).

Selon une étude canadienne de Tremblay et Granger (2020) ce sont les modeles « I’'un
enseigne et [’autre observe / aide» qui sont majoritairement utilisés. Tandis que
« I’enseignement partagé » est décrit par deux enseignants-ressources sur quatre-vingts.
Précisons qu’au Canada, les enseignants-ressources ne sont pas spécialis€és pour intervenir
aupres d’éleves en difficulté. Leur champ d’expertise est la pédagogie. « Les interventions sont
davantage en réaction a des problématiques relevées qu’en prévention de I’apparition de celles-
ci. » (Tremblay & Granger, 2020, p.50). Cette étude confirme les résultats de 1’étude réalisée
dans le canton de Vaud par Valls, Schiirch et Bonvin (2021) qui observent aussi que le co-
enseignement (entre enseignants régulier et spécialisé) prend avant tout la forme ou 1'un

enseigne et I’autre observe ou soutient.

Tremblay (2013) mentionne que le dispositif « teaming » demande le plus haut degré
de collaboration et de confiance entre les deux enseignants. De plus, il exige que ces derniers
soient capables d’imbriquer ou combiner des styles d’enseignement. De manicre générale, ce
dispositif peut étre le plus enrichissant, que ce soit pour les enseignants ou les éléves. En effet,
une plus grande part de la responsabilité est partagée. Ce modéle permet une abondante
créativité et de s’essayer a de nouvelles techniques qu’ils n’auraient pas forcément tester seuls.
Par contre, il demande un plus grand degré d’engagement et de « maturité du couple co-

enseignant » (p. 30).

1.4.4 Recherches sur le co-enseignement

Nous allons a présent présenter quelques résultats de recherches effectuées sur le co-
enseignement. Tout d’abord, Arguelles, Hughes et Schumm (2000) récapitulent les conditions

nécessaires a la mise en place d’un co-enseignement efficace.

1) Un temps de planification commun.

2) La souplesse des enseignants et des autres acteurs scolaires.
3) La prise de risque.

4) La précision des roles et des responsabilités.

5) La compatibilité¢ des personnalités.

6) Les habiletés de communication.
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7) Le soutien des administrateurs.
8) Répondre aux besoins des ¢leéves.

9) Evaluer les conséquences du co-enseignement.

Ensuite, selon Friend et al. (2010), trois thématiques sont souvent présentes lors de 1’étude
des pratiques de co-enseignement. Ce sont les roles et les relations des enseignants dont leurs
perceptions du co-enseignement, de son impact et de son efficacité. Puis, le programme avec la
co-planification des deux enseignants ainsi que I’organisation des éléves répartis dans les deux
classes. Enfin, les conséquences du co-enseignement sur 1’apprentissage, le comportement et

les perceptions des éleves.

Puis, lors d’une étude, Keefe et More (2004) constatent que des enseignants du
secondaire soulévent trois thématiques qui décrivent leur pratique. Premiérement, il est
nécessaire d’avoir une compatibilité entre les enseignants qui implique le choix du partenaire.
11 faut également donner une place centrale a la communication. Deuxiémement, les chercheurs
ont remarqué que les enseignants spécialisés avaient tendance a adopter un role d’aide plutot
que de co-enseignant a cause de leur manque de connaissance du contenu. Troisiémement, les
résultats des €léves sont généralement positifs et il y a moins de stigmatisation pour les éléves
a besoins éducatifs particuliers ainsi qu’une attention davantage individualisée pour les autres
¢leves. Toutefois, certains enseignants spécialisés sont ambivalents au sujet du co-
enseignement en rapportant qu’il n’est pas approprié pour certains éléves. Nous constatons des
divergences dans la littérature concernant ce point car par exemple, selon Tremblay (2012), le
co-enseignement ne défavorise pas les éléves a besoins éducatifs particuliers. Tandis que pour
Zigmond et Baker (1996) les ¢leves a besoins éducatifs particuliers ont besoin d’une certaine
individualisation dont ils sont partiellement privés par le systéme inclusif total qui utilise le co-

enseignement.

Enfin, selon le travail de Scruggs, Mastropieri et McDuffie (2007), les enseignants
racontent que le co-enseignement ne devrait étre que volontaire et non imposé a des personnes
qui ne souhaitent pas y participer. Dans le cas contraire le risque est que I’enseignant spécialisé
adopte un role d’assistant plutdt que celui de partenaire d’enseignement. Ces mémes auteurs
mentionnent, dans une analyse de trente-deux enquétes qualitatives sur le co-enseignement, que
les enseignants approuvent ce dernier bien que plusieurs besoins importants soient identifiés.
Par exemple, « la nécessité de prévoir du temps pour la planification, 1’évaluation du niveau de

compétence des ¢éleéves et la formation des co-enseignants » (Tremblay, 2015, p.5). Ces auteurs
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relévent également que le co-enseignement a un potentiel, sous-exploité, de développement des

pratiques enseignantes.

1.4.5 Apports et limites du co-enseignement

Le co-enseignement apporte de multiples avantages a ’activité et aux résultats des
éleves. En effet, il évite la multiplication des contextes et les ruptures de mémoires (Pelgrims,
2010, 2013). Il permet d’intégrer 1’¢léve au collectif et d’enseigner en différenciant, en régulant
et en guidant. L autorité est maintenue sans rompre la confiance (Murawski & Goodwin, 2014 ;
Pelgrims, Deville & Fernandez, 2010 ; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007). L’étude de
Pelgrims, Deville et Fernandez (2010) concerne le co-enseignement entre deux enseignantes
spécialisées qui ont décidé de fusionner leurs classes spécialisées respectives et de co-enseigner.
Elles réalisent pratiquement tout le travail d’enseignement de fagon conjointe, que ce soit les
taches en présence et en absence des éléves. Elles mettent en ceuvre différentes démarches de
co-enseignement de facon trés flexible et montrent comment leurs pratiques ont des effets
positifs sur ’engagement des éléves dans les taches et dans I’apprentissage, diminuant les
stratégies de coping et comportements peu compatibles avec I’enseignement et I’apprentissage
en classe. Ces effets du co-enseignement sur le comportement des éléves est aussi mis en

¢vidence par différentes études de Muraswki et Goodwin (2014).

Diverses recherches pointent des ¢léments auxquels il faut rester attentif concernant le
co-enseignement. En effet, selon Tremblay (2010), « (...) les enseignants reconnaissent €tre
conscients de ne pas pouvoir entierement transférer ces pratiques 1’année suivante, lorsqu’ils

retourneront travailler seuls ou avec un nouveau partenaire » (p.6).

Ensuite, selon Pelgrims et al. (2017), certaines études relatent que les enseignants
réguliers différencient leur enseignement et participent a des échanges a intention didactique
avec I’apprenant a intégrer, a condition qu’ils estiment I’enseignant s’occupant du soutien non
pas comme spécialiste d’une déficience a qui I’on délégue la responsabilité de 1’éléve, mais
comme partenaire enseignant coresponsable des apprentissages ; comme une personne qui a
des compétences plus poussées des difficultés et des leviers aidant les €léves a les surmonter

(Jordan & Stanovic, 2001).

Selon Scruggs et al. (2007), I’enseignant spécialisé adopte surtout uniquement un role

subordonné de soutien aux éleves. Les travaux antérieurs étudient la plupart du temps des
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enseignants du secondaire mettant en pratique un co-enseignement ponctuel. Cela pourrait
expliquer le fait que les enseignants spécialisés adoptent exclusivement certains roles. Il est
nécessaire que les enseignants spécialisés comprennent comment leurs connaissances et leurs
compétences favorisent I’apprentissage des éléves en contexte de co-enseignement. Puis, ils
doivent acquérir d’autres compétences dans le domaine de la collaboration (Friend & Cook,
2007) qui leur permettent de discuter la gestion des roles et des responsabilités dans la classe
qui est co-enseignée et de proposer le soutien nécessaire aux ¢éléves en situation de handicap.
S’il n’y a pas ces deux types de compétences, il est possible qu’ils deviennent des assistants et
non des partenaires pédagogiques (Scruggs et al. 2007). Le co-enseignement « (...) garde un
important potentiel pour favoriser 1’inclusion et le développement des pratiques de
différenciation. Cela implique de varier les roles et les configurations de co-enseignement pour

¢viter le maintien de 1’enseignant spécialisé dans un role d’assistance » (Tremblay, 2013, p.32).
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2. Problématique et questions de recherche

De nombreuses recherches remettent en question 1’efficacité de la scolarisation des
¢leéves qui présentes des difficultés d’apprentissage et de comportement dans des classes
spécialisées et encore plus celle des mesures comme le redoublement, le soutien pédagogique

externe a la classe et les aides pédagogiques en classe de ressource (Moulin & Pelgrims, 2008).

D’autres chercheurs rejoignent les constats présentés ci-dessus. Selon Pelgrims (2006),
I’analyse rétroactive des mesures qui sont mises en place avant le signalement montre que
plusieurs éléves ont bénéficié de mesures de soutien pédagogique continu, de logopédie et de
redoublement. Cependant, ces mesures initiales de logopédie (Schmutz, 2010) et de soutien
sont la plupart du temps peu articulées didactiquement (Leutenegger, 2009 ; Tambone, 2014)
et pédagogiquement (Moulin, 2002 ; Pelgrims, 2001) a D’activité collective de la classe

régulicre.

Ces constats poussent différents auteurs a préconiser les modalités de co-enseignement
entre un enseignant régulier et un enseignant de soutien ou un enseignant spécialis¢ (Kummer
& Pelgrims, 2010 ; Pelgrims, 2010). L’objectif du co-enseignement est de permettre aux éleves
en situation de handicap d’accéder aux objectifs de I’enseignement régulier, tout en bénéficiant

de soutien pédagogique spécialisé (Friend ef al., 2010).

Cependant, des auteurs (Tremblay & Granger, 2020 ; Valls et al., 2021) observent que
le co-enseignement se limitent beaucoup aux modeles ou I’enseignant régulier enseigne et
I’enseignant spécialisé observe et aide un ¢léve. Ceci risque d’augmenter les interventions
individualisées auprés d’un éléve en particulier et nuire a son activité d’apprentissage
(Pelgrims, 2019), au lieu d’augmenter les possibilités de différenciation et de régulation tout en
maintenant 1’activité de tous les éléves vers le méme objectif. Ceci nous a conduit a aller
observer les pratiques de collaboration de deux enseignantes pratiquant le co-enseignement au
service de I’intégration d’éléves déclarés a besoins éducatifs particuliers en classe réguliére. En
interrogeant spécifiquement les conditions propices d’intégration qu’elles mettent en place par
des démarches de co-enseignement, notre objectif de recherche est d’examiner et de
comprendre I’articulation entre les pratiques de collaboration de deux enseignantes et 1’activité
des éleves (sous I’angle des taches) dans un Dispositif d’intégration et d’apprentissage mixtes

(DIAMs).
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Notre travail est construit a partir de la question générale de recherche suivante :

Comment, pour [’enseignement des mathématiques, s’ articule [’activité entre deux
enseignantes devant co-enseigner dans le cadre d’un dispositif de soutien a l’intégration

et comment cette articulation est-elle pergue par les éleves ?

Cette question générale donne lieu a quatre questions spécifiques de recherche :

1) Comment se déploie I’activité de collaboration, voire de co-enseignement, entre une
enseignante spécialisée et une enseignante régulicre, en 1’absence des éléves lors des

séances de planification et de régulation ?

2) Comment se déploie I’activité de collaboration, voire de co-enseignement, entre une
enseignante spécialisée et une enseignante réguliere, en présence des éleves lors des

séances en classe ?
3) L’activit¢é des deux enseignantes génere-t-elle des situations d’enseignement-
apprentissage articulant I’activité de 1’¢léve a besoins éducatifs particuliers a celle des

autres €léves de la classe réguliere (sous I’angle des taches) ?

4) Comment I’¢éleve a besoins éducatifs particuliers pergoit-elle 1’activité de collaboration,

voire de co-enseignement, entre 1’enseignante réguliere et 1’enseignante spécialisée ?
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3. Démarche méthodologique de la recherche

Comme annoncé dans la problématique, nous souhaitons observer des pratiques de

collaboration effectives entre deux enseignantes, telles qu’elles se déroulent en classe en
présence des ¢éleéves et aussi durant des séances de travail en leur absence.
Notre intention est de décrire et comprendre 1’activité de collaboration entre une enseignante
réguliére et une enseignante spécialisée en prenant en compte le contexte du Dispositif de
soutien a I’intégration (DIAMs) dans lequel elles travaillent. Par conséquent, nous utilisons une
démarche qualitative et compréhensive par laquelle « on s’intéresse a des situations sociales
circonscrites, examinées de facon intensive avec I’intention d’établir des faits de pratique, de
saisir le contexte contraignant dans lequel ils se développent » (Arborio & Fournier, 2008).
Dans notre travail, les situations sociales circonscrites concernent les séances de collaboration
entre les deux enseignantes en lien avec une séquence didactique en mathématiques, qui a lieu
dans un dispositif scolaire visant I’inclusion d’éléves dans des classes régulicres.

Notre démarche est constituée de phases inductives et déductives. D’une part, les
concepts théoriques définis préalablement ainsi que les entretiens exploratoires guident les
différentes étapes de notre recherche. D’autre part, nous laissons une place importante a
I’émergence de nouveaux faits et de nouvelles significations que nous tentons de comprendre a
travers les observations et entretiens des deux enseignantes ainsi que de 1’éléve a besoins
¢ducatifs particuliers. Nous utilisons également a un moment donné du dénombrement afin de

favoriser la mise en évidence de certains résultats.

3.1 Contexte scolaire de la recherche et acteurs impliqués

Nous effectuons notre recherche dans le cadre du dispositif d’intégration et d’apprentissages
mixtes (DIAMs). Comme dit précédemment, ce dispositif comprend trois contextes
d’enseignement en alternance que nous rappelons ici :

1) Un temps d’enseignement en classe réguliere en présence d’un enseignant spécialisé ou

d’un éducateur.

2) Un temps d’enseignement en classe réguliere sans la présence d’un professionnel du

spécialisé.

3) Un temps d’enseignement spécialis€ en groupe restreint donné par un enseignant

spécialisé, en dehors de la classe réguliere.
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Lors de I’entretien exploratoire effectué¢ en mai 2019, les deux enseignantes nous disent que
lorsqu’elles collaborent sur un théme en particulier, I’enseignante réguliére ne travaille pas ce
théme en question avec les €léves quand I’enseignante spécialisée est absente de la classe
réguliere. L’objectif global de notre recherche étant de comprendre 1’articulation entre 1’activité
de collaboration de deux enseignantes et I’activité des éleves relevant du DIAMs (sous I’angle
des taches), nous récoltons donc uniquement les données sur un théme particulier durant les
temps d’enseignement en classe réguliére, en présence de 1’enseignante spécialisée, ainsi que
durant les moments d’enseignement en classe spécialisée. Quelques semaines avant le
commencement de la recherche, I’enseignante spécialisée, que nous appellerons Louise, nous
explique qu’il n’y aura finalement qu’une seule ¢léve déclarée a besoins éducatifs particuliers
et relevant du DIAMs (au lieu de quatre) dans la classe de Patricia (prénom fictif), I’enseignante
réguliere de cycle moyen. Nous prénommerons cette éleve Amalia. Celle-ci ne présente pas de
trouble diagnostiqué, elle a un retard scolaire et a des difficultés dans son rythme de travail. En
classe spécialisée, elle est avec des ¢leves de 4P et SP Harmos. Amalia a un projet éducatif

individualisé (PEI) avec des objectifs ciblés.

3.2 Dispositif et procédure de recueil de données

Avant le commencement de la recherche, nous demandons aux enseignantes d’observer
une séquence d’enseignement en mathématiques sur cing semaines consécutives, allant de la
fin des vacances de Noél jusqu’aux vacances de février 2020. La séquence d’enseignement
porte sur les nombres rationnels. Nous convenons ensemble qu’il y aurait une observation
directe de plusieurs séances de préparation en 1’absence des €léves et de plusieurs séances en
classe réguliere ainsi qu’en classe spécialisée. Nous ne connaissons donc pas a 1’avance le
nombre de séances a observer, en présence et en 1’absence des éleéves, car le choix des
enseignantes va se faire en fonction des besoins des ¢éléves et de la progression de la séquence.
Dans la figure 1 ci-dessous, nous plagons un rectangle contenant trois « petits points » qui
signifient qu’il y a une suite indéterminée dans la séquence d’enseignement. Ainsi, « la
temporalité du déroulement de 1’enquéte est fonction de celle du terrain retenu. Le temps
d’observation doit étre assez long pour que le réel ait le temps de se présenter sous une figure

diversifiée » (Arborio & Fournier, 2008, p. 31).
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L’entretien exploratoire mené avec les deux enseignantes en mai 2019 nous permet de
formuler I’hypothése suivante : les pratiques de collaboration consistent peu a mettre en ceuvre
un soutien individualis¢ séparé de [’activité collective de la classe réguliere et relévent
effectivement de démarches de co-enseignement, et les deux enseignantes mettent en place des
conditions propices a I’intégration d’éléves en classe ordinaire tout en étant soutenu par un
enseignement spécialisé. Nous adoptons cette hypothése de travail, tout en maintenant notre
question ouverte et en voulant observer les pratiques de collaboration effectives, telles qu’elles
apparaissent lors des s€ances en présence et en absence des éléves : « (...) on n’entre jamais
sur le terrain en étant vierge de toute connaissance de la situation, connaissance premieére qu’il
faudra prendre soin de mettre en doute ensuite si elle n’est immédiatement démentie » (Arborio

& Fournier, 2008, p.31).

Séquence d’enseignement-apprentissage en mathématiques en classe réguliére

Durée : environ 5 semaines

Enregistr. audio :
Séance de
planification et de
régulation

Enregistr. audio :
Séance de
planification et
de régulation

Enregistr. audio :
Séance de
planification et
de régulation

Enregistr. audio :
Séance de
planification et de
régulation

Obs. directe :

réguliére

Séance en classe

réguliére

Obs. directe :
Séance en classe

Séance en

Obs. directe :

classe réguliére

Séance en

Obs. directe :

classe réguliére

Obs. directe :
Séance en classe
spécialisée

Obs. directe :
Séance en classe
spécialisée

Obs. directe :
Séance en classe
spécialisée

Obs. directe :
Séance en classe
spécialisée

Figure 1 : Dispositif de recherche

Entretien final

avec les 2
enseignantes

Entretien final

avec Amalia,
éléve a BEP
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3.2.1 Observations des séances de planification et de régulation

J’ai ’autorisation de participer a toutes les séances de travail entre les deux enseignantes
en I’absence des ¢éleves, séances que nous désignons de planification, préparation et de
régulation. Les enseignantes donnent leur accord pour que ces s€ances soient enregistrées de
maniére audio. L’enregistreur est posé sur la table, proche des deux enseignantes. En plus, je
prends parfois des notes manuscrites concernant des documents sur lesquels portent leurs
interactions verbales dans le but de ne pas se perdre avec les données audio-enregistrées par la
suite. Je récolte également parfois les supports et les traces de leur préparation. Ceci permet de
compléter les informations issues de I’enregistrement audio. Il n’y a pas de canevas de recueil
de données construit préalablement : « Privilégiant un mode de raisonnement par induction,
remontant des faits aux propositions générales, celui qui enquéte par [observation] directe ne
sait pas bien a quoi s’attendre concernant la question qu’il pose, quelle reformulation va
s’imposer au terme de I’examen approfondi du terrain, c’est-a-dire d’une configuration sociale
singuliere, historiquement située. » (Arborio & Fournier, 2008, p.25). Les séances de
planification, préparation et de régulation formelles ont lieu généralement le mardi a midi mais

il est possible qu’une deuxiéme réunion ait lieu le vendredi a midi.

3.2.2 Observations directes des séances en classes réguliere et spécialisée

J’ai aussi I’autorisation de participer a toutes les séances d’enseignement en présence
des ¢€leves. A cet effet, nous construisons cette fois-ci une grille d’observation directe au
préalable, c’est-a-dire avec des catégories d’observation définies de manicre a priori. « Pour se
forcer a voir ou a entendre, on peut s’imposer de suivre des grilles d’observation. En plus des
sens sont sollicités pour cet exercice les qualités de sérieux, de discipline, requises d’ordinaire

dans tout travail scientifique » (Arborio & Fournier, 2008, p.49)

Afin de répondre a nos questions de recherche, nous avons besoin de récolter les taches
des deux enseignantes en classe réguliére, les taches qu’elles donnent a faire aux éléves de
I’enseignement régulier ainsi qu’a Amalia. Il s’agit également de relever les conditions
pédagogiques présentes en classe comme : le temps donné pour réaliser les taches, le type de
support, les ressources a disposition et I’organisation sociale. Ces dimensions forment les

catégories génériques de notre grille d’observation présentée ci-dessous. Les séances sur les
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nombres rationnels en classe réguliéres sont les mardis en A2, A3. Afin de faciliter la prise de

notes instantanées, nous utilisons des codes comme le signe « = » par exemple.

Tableau n°2 : Grille d’observation définie a priori, utilisée en classe réguliére

Temps | Taches | Taches | Eléves | Amalia | Objectif | Support | Ressources | Organisation

ensrég | ensspé | classe a sociale
reg disposition

En plus, j’ai créé un plan de la classe régulieére (Figure 2) qui aide au recueil des

observations.
Ordinateur TBI Rangements
Bureau ens rég Table
-
Q
o
El El El El El El
El El A El El El
X
Q
>
0Q
)
El El El El El El 3
()
>S5
@
Table
Coin lecture Ordinateur

Figure 2 : Plan de la classe régulicre

Ensuite, concernant I’observation directe des séances en classe spécialisée, nous avons
¢galement construit une grille d’observation en amont avec des catégories formées de maniére
a priori (voir Tableau 3). Afin de répondre a nos questions de recherche, nous avons

principalement besoin de récolter des données sur ce que I’enseignante spécialisée prévoit pour
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Amalia concernant les objectifs, les tdches qu’elle lui donne a faire ainsi que les ressources
mises a disposition. Les séances sur les nombres rationnels peuvent étre les lundis en M3-M4,

les mardis en M 1-M2 et les vendredis en M3-M4.

Tableau 3 : Grille d’observation définie a priori, utilisée en classe spécialisée

Temps Taches Amalia Autres Objectifs Support | Ressources | Organisation
ens spé ¢leves a sociale
disposition

Enfin, concernant ces observations, « il est illusoire de penser qu’a la seule condition
d’étre directe, I’observation suffise a accéder a des événements se déroulant tels qu’ils se
dérouleraient indépendamment de la configuration d’observation. Les interactions entre
enquéteur et enquété, variables selon la position d’observation retenue, ont aussi des effets sur

les matériaux recueillis et sur les analyses qui en sont faites » (Arborio & Fournier, 2008, p.

86).

3.2.3 Entretien collectif avec les deux enseignantes

A la fin de notre récolte de données, nous menons un entretien avec les deux
enseignantes en méme temps. Avec leur accord, nous enregistrons 1’entretien de maniére audio.
Cet entretien a pour but d’expliciter le sens de certaines observations faites en classe. Il s’agit
d’un entretien de type semi-directif. En effet, les questions que nous leur posons servent de
guide mais les enseignantes sont libres de développer leurs propos comme elles le souhaitent.
« La grille de questions est un guide treés souple dans le cadre de I’entretien compréhensif »
(Kaufman, 1996, p.44). Le canevas d’entretien (annexe n°l) est construit essentiellement de
manicre a posteriori, pendant les observations, bien que nous ayons défini les principaux axes
de maniére a priori : « (...) il faut construire une grille un peu comme on construit un objet
scientifique : en travaillant a la cohérence en renforgant ce qui est central, en controlant ce qui

est périphérique, en ¢liminant sans faiblesse ce qui est superflu. » (Kaufman, 1996, p.45).

3.2.4 Entretien avec I’éléeve a besoins éducatifs particuliers

Dans le but d’accéder a la perception d’Amalia quant aux taches qu’elle doit effectuer

en classe réguliére et en classe spécialisée, ainsi que sa perception de la collaboration entre les
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deux enseignantes, nous menons un unique entretien avec elle. Il a également lieu a la fin de la
période de récolte de données. Il s’agit également d’un entretien de type semi-directif. Nous
posons des questions a Amalia afin de guider ’entretien mais celle-ci est libre de développer
ce qu’elle souhaite. Le canevas d’entretien (annexe n°2) est construit de maniére a priori et a

posteriori sur la base d’observations.

3.3 Déroulement effectif, difficultés rencontrées et régulation en cours de recueil de

données

Le dispositif de recherche se déroule sur 7 semaines. Il y a 8 séances de planification et de
régulations, 11 séances en classe spécialisée et 7 séances en classe réguliere (voir le tableau

récapitulatif a la page 39 du mémoire).

Concernant les observations en classe réguliére ou en classe spécialisée, nous remplissons nos
grilles sur une table située a I’arriere de la classe, nous nous déplagons parfois afin de voir le
travail d’Amalia de plus prés ou mieux entendre ce qu’elle dit. Nous regardons également le
travail des autres éléves. L'une des difficultés est que nous n’arrivons pas a tout observer, nous
omettons certainement des éléments, car nous remplissons nos grilles au fur et a mesure.
« Reste la crainte de devenir, du coup, moins attentif aux actions en cours. Observer ou bien

noter : tel est bien I’un des dilemmes de I’observateur sur le terrain » (Arborio & Fournier,

2008, p.54).

L’une des difficultés rencontrées sur le terrain pour les enseignantes est celle de ne pas
pouvoir discuter de leur planification, de leurs idées, de leurs doutes lors de moments informels,
sans la présence de la chercheuse. Elles se retiennent d’en parler pour en discuter lors des
séances formelles de planification et de régulation. Patricia nous rapporte que ¢a la fige parfois
dans son processus de construction d’idées pour la séquence d’enseignement. En effet, le 14
janvier, Patricia me dit que ¢’est moins naturel pour elles de tout regrouper en une ou deux
séances. D’habitude, elles en parlent tout le temps, sur le chemin en partant de 1’école, cinq
minutes a la récréation. Pour le moment, elles se disent qu’elles ne doivent pas en parler et
attendre que nous soyons la. Cela les coupe dans leur réflexion. Elles travaillent de maniere
continue habituellement. Cependant, elles se sont rendu compte qu’elles en parlent vraiment

tout le temps.
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Nous leur proposons de fonctionner comme d’habitude et de faire un petit résumé de ce
dont elle se souviennent lors des moments formels de régulation et de planification. Cependant,
nous rencontrons une autre limite car ces dernieres durent par conséquent plus longtemps et
elles ont moins de temps pour parler d’autres thématiques que le nombre rationnel. Nous
n’assistons pas a la séance de planification et de régulation pour la dernicre legon en classe
spécialisée, nous émettons I’hypothese qu’elles n’ont pas eu le temps d’en parler lors d’une
séance formelle. Il y a donc certains échanges d’idées que nous ne pouvons pas voir qu’ils aient
lieu a I’école ou de maniére informatique (mails, sms, téléphones, etc.).

Les séances de planification et ’entretien final avec les deux enseignantes servent entre autres
a rendre « formels », tous les courts moments de discussion qui ont lieu avant 8h ou pendant la

récréation.

Les enseignantes peuvent donc modifier légerement ce dont elles ont discuté lors de la
réunion formelle de planification et de régulation, sans que nous y assistions. Nous nous
sommes mis d’accord pour qu’elles pensent en parler lors des réunions formelles. Par exemple,
apres ’enregistrement du 9 décembre 2019, elles me disent qu’elles vont repenser a tout ¢a a
froid et aux ¢léments qui ne leur conviennent pas.

Les contraintes du terrain font que ces séances n’ont pas forcément toutes lieu le mardi a midi.

Un jour, elles se sont vues deux fois par exemple.

3.4 Démarche d’analyse des données recueillies

La démarche d’analyse des données varie suivant le type de données recueillies et se
déroule en plusieurs étapes successives. Nous décrivons les différentes démarches en fonction

de nos quatre questions de recherche.

3.4.1 Démarche d’analyse des données liée la 1¢ question de recherche (activité de
collaboration durant les séances de planification et régulation)

Le corpus verbal des 8 séances de planification et de régulation enregistrées de maniere
audio est transcrit de maniere intégrale sous la forme d’un protocole (voir annexe 3). Les reperes
temporels et les tours de parole sont indiqués. Les paroles sont transcrites sans convention

particuliére excepté lors des moments ou les voix des deux enseignantes se chevauchent. Nous
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effectuons une analyse sémantique de contenu (Mucchielli, 2009) des échanges entre les deux
enseignantes durant ces séances dans le but d’identifier les objets mentionnés ainsi que leur

imbrication. Cette analyse de contenu est réalisée en plusieurs étapes.

A partir de la lecture des transcriptions, nous repérons tout d’abord deux catégories
d’analyse sémantique, définies de maniére a posteriori : ’explicitation a la chercheure et les
roles des enseignantes (voir Tableau 4 ci-dessous). « La catégorisation a pour objectif premier
(comme I’analyse documentaire), de fournir par condensation une représentation simplifiée des
données brutes. » (Bardin, 2007, p. 152). Ensuite, en regroupant les extraits des protocoles en
fonction de ces catégories d’analyse, nous nous rendons compte rapidement que différents
moments reviennent souvent durant les séances. Nous créons donc une nouvelle catégorie
appelée « phases de la séance ». De plus, en cherchant a comprendre le fonctionnement des
roles des enseignantes, nous découvrons qu’il y a un véritable processus de co-planification
derriere leurs échanges. Nous travaillons donc avec une nouvelle catégorie intitulée « processus
de co-planification ». Ainsi, la lecture et relectures des protocoles nous conduisent a affiner le
plus possible nos catégories d’analyse. Nous synthétisons également les extraits repérés dans
les protocoles afin de faciliter leur future utilisation. La catégorie des roles n’est pas exclusive,
nous retrouvons en effet des aspects de roles dans la catégorie « explicitation » et « processus
de co-planification » également. Ensuite, nous repérons les extraits dont la teneur sémantique
est en lien avec chacune des catégories. Enfin, nous résumons une seconde fois ces données

catégorisées, de maniere plus succincte, sous la forme d’une seule phrase mise dans un tableau.
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Tableau 4 : Contenu verbal des séances de planification et régulation : catégories d’analyse

des protocoles, définitions et exemples

Catégories

d’analyse Définitions Exemples

définies a (extraits tirés de la 1¢¢ séance)
posteriori

Phases de la
séance

Différentes étapes de la
séance de planification et
de régulation

P : « Mais ce que maintenant on va décider,
c’est par quoi on va commencer, on va
choisir probablement I’exercice par lequel on
va commencer. En tout cas, on va choisir
I’objectif, il y a différents objectifs dans ce
théme, on va en choisir un. On va regarder
par quel exercice on commence et puis la, si
on se voit maintenant, c’est pour savoir
comment Louise va anticiper avec Amalia

(..)».

Processus de co-

Planification commune

« L : maintenant la question, si on part

planification du contenu et de la forme | comme ¢a en grand groupe, moi avec
entre les deux des objets de savoir, par | Amalia, j’anticipe ou je la laisse découvrir
enseignantes échange d’idées avec le grand groupe ? (quelques secondes de

pause).

P : je réfléchis hein.

L : bah ouais je sais bien.

P : moi je sais pas d’ou elle part en fait. »
Roles des Actes des enseignantes « L : alors, toi t’avais dit qu’on commengait
enseignantes durant les moments de par ? L’objectif premier ¢’était quoi ?

planification et de
régulation formels

P : j’hésite. Est-ce qu’on commencerait par
comparer ? et classer ? Et aprés on passe au
mot du mot-nombre et a sa décomposition ?
Tu vois ce que je veux dire ?

L : ouais, moi je préférerais comme ¢a ouais,
parce que pour Amalia c’est plus simple. »

Explicitation a
la chercheuse

Explicitation des
enseignantes au sujet de
leurs pratiques
d’enseignement, sans que
la chercheure leur ait
posé une question
forcément

L : « Oui on peut dire qu’on veut qu’elle ait
cette appartenance a la classe, au groupe.
Qu’elle puisse participer, venir au tableau,
lever la main, donner une réponse. Si elle a
toujours un travail différent, bah elle peut
pas. Et, pour moi c’est pas ¢a I’inclusion. »
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Concernant la procédure d’analyse des roles empruntés par les deux enseignantes, nous
utilisons du dénombrement. Pour cela, nous construisons une échelle allant de 0 a 18 (Tableau
5), avec 5 degrés de fréquence. Nous comptons donc le nombre d’occurrence pour déterminer

si elles adoptent les différents roles trés souvent, souvent, de temps en temps, rarement ou

jamais.
Tableau n°5
Tres souvent Souvent De temps en temps Rarement Jamais
18-14 13-9 8-5 4-1 0

Concernant la catégorie « explicitation a la chercheure », nous y regroupons tous les éléments
que les enseignantes nous expliquent sans que I’on leur ait posé forcément une question
initialement. Nous sélectionnons les extraits dans les protocoles en lien avec nos questions de
recherche. Nous avons une hypothése d’interprétation : il s’agirait d’une compétence
professionnelle d’expliciter ce qui nous parait évident. Est-ce que cela s’est développé du fait

de leur collaboration ?

3.4.2 Démarche d’analyse des données lie a la 2°™ question de recherche (activité de
collaboration durant les séances d’enseignement en classe réguliere)

La premicre étape est de mettre au net la totalité des 7 grilles d’observation en classe
réguliere. Comme dit plus haut, les catégories sont définies de maniére a priori. Cependant, lors
de la deuxiéme étape, nous repérons les catégories d’analyse de maniére a posteriori en relisant
attentivement les grilles. Les catégories finalisées sont nombreuses. Parmi celles-ci, nous
aurions pu ajouter une colonne « commentaire » dans la grille d’observation car les
enseignantes venaient parfois vers nous pour expliciter certains éléments. La troisiéme étape

consiste a les définir, nous les mettons en évidence dans le tableau ci-dessous.
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Tableau 6 : Observations en classe réguliére

: Définition des catégories d’analyse finalisées

Catégories d’analyse définies a posteriori

Définitions

Lancement

Demander de sortir le matériel, attendre que

tout le monde soit prét, situer qu’ils
travaillent les nombres rationnels

Consigne Lire I’énoncé de 1’exercice. Expliciter le
vocabulaire

Explication Expliquer une notion, un exercice, une
consigne

Distribution du matériel Distribuer les fiches, les ressources
matérielles.

Aller voir I’activité d’ Amalia a son bureau Vérifier son matériel, corriger, réguler (p.ex
proposition de matériel), voir ou elle en est
(si elle a fini, p.ex),

Soutien apporter sur le moment. Proposer un
autre exercice, rappeler les stratégies a ne
pas oublier, proposer des ressources a
disposition. Demander aux éleves ce qui est
difficile pour eux (bilan).

Individuelle ou collective

Fixer les savoirs a retenir

Régulation interactive en collectif

Corrections
Institutionnalisation

Les corrections et les régulations sont souvent proches ! La quatriéme étape est de
repérer les extraits dont la teneur sémantique est en lien avec chacune des catégories. Enfin, la
derni¢re étape est de résumer les différentes informations dans un tableau. Nous en faisons
deux, le premier sert @ montrer que les enseignantes adoptent pratiquement tous les roles sans
distinction. Le deuxiéme met en évidence les changements, I’alternance des rdles entre elles.

Ces tableaux sont complémentaires.

3.4.3 Démarche d’analyse des données liée a la 3°™¢ question de recherche (activité observée
en classe spécialisée)

La premiere étape est de mettre au net I’intégralité des 11 séances en classe spécialisée
et de réunir toutes les traces de I’activit¢ d’Amalia. Puis, comme deuxiéme étape, nous
reprenons le dispositif dans 1’ordre chronologique afin de relever les possibles liens entre les
trois contextes du DIAMs : classe régulicre, classe spécialisée, séance formelle de planification
et de régulation. La troisiéme étape consiste a créer un tableau visant a synthétiser 1’articulation
entre ces trois contextes, sous 1’angle des taches effectuées. Nous avons inscrit uniquement les

activités principales ainsi que les ressources matérielles (R.M.) mises a disposition.
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3.4.4 Démarche d’analyse des données liée a la 4°™ question de recherche (compréhension
qu’a I'éleve de la collaboration entre les deux enseignantes)

Afin de pouvoir répondre a notre derniere question de recherche, nous avons
premieérement transcrit 1’entiereté de I’entretien réalisé avec 1’¢léve Amelia. Puis, nous
parcouru, lu et relu le protocole afin de repérer les extraits nous permettant de mettre en
¢vidence la perception de 1’éléve quant a ce DIAMs et a la collaboration entre les deux
enseignantes.

Précisons qu’il s’agit d’une question de recherche exploratoire.
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4. Présentation et discussion des résultats

Ce chapitre est consacré a la présentation et a la discussion des résultats. Nous
commengons d’abord par un résumé de la teneur des 26 séances du dispositif de recherche, puis
les résultats issus de nos démarches d’analyse sont présentés en lien avec chacune des quatre

questions spécifiques de recherche.

La récolte des données s’est finalement effectuée sur sept semaines. L’enseignante
spécialisée a besoin de commencer la séquence de mathématiques, dont le théme porte sur les
nombres rationnels, avant les vacances de Noél pour anticiper la préparation de ses legons en
classe spécialisée. Le dispositif complet est composé de 8 séances de planification, de
préparation et de régulation audio-enregistrées, de 7 séances d’observations directes en classe
réguliere et de 11 séances d’observations directes en classe spécialisée. La chronologie des 26
séances du dispositif de recherche sont résumées ci-apres (Tableau 7) en adoptant une mise en

forme des données qui s’inspire de celle de Bauquis (2014).
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Tableau 7 : chronologie des 26 séances du dispositif de recherche

1% séance
de planification

09.12.19

En classe
spécialisée, éleves
absents

Observation des
deux
enseignantes :
enregistrement
audio + prise de
notes libre

1ére séance de
mathématiques

17.12.19

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

2éme séance de
planification et de
régulation
19.12.19

En classe
spécialisée, éleves
absents

Observation des
deux
enseignantes :
enregistrement
audio + prise de
notes libre

2éme séance de
mathématiques

06.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

3eme séance de
mathématiques

07.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

3éme séance de
planification et de
régulation
07.01.20

En classe
spécialisée,
éleves absents

Observation des
deux
enseignantes :
enregistrement
audio + prise de
notes libre

4¢me séance de
mathématiques

07.01.20

En classe
réguliere,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et
réguliere, ainsi
que tous les
éleves : prise de
notes a l'aide
d’une grille

4éme séance de
planification et de
régulation
07.01.20

En classe
réguliere, éleves
absents

Observation des
deux
enseignantes :
enregistrement
audio + prise de
notes libre

5éme séance de
mathématiques

10.01.20

En classe
réguliere,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et
réguliére, ainsi que
tous les éleves :
prise de notes a
I’aide d’une grille

62me séance de
mathématiques

13.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

5éme séance de
planification et de
régulation
13.01.20

En classe, éleves
absents

Enregistrement
audio

7¢me séance de
mathématiques

14.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I'enseignante
spécialisée et de
I'éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

6°me séance de
planification et de
régulation
14.01.20

En classe
spécialisée, éleves
absents

Observation des
deux
enseignantes :
enregistrement
audio + prise de
notes libre

8¢me séance de
mathématiques
14.01.20

En classe
réguliére,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et
réguliére, ainsi
que tous les
éleves : prise de
notes a l'aide
d’une grille

9¢me séance de
mathématiques
17.01.20

En classe
réguliére,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et
réguliere, ainsi
que tous les
éleves : prise de
notes a l'aide
d’une grille

10%me séance de
mathématiques

17.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille
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118me séance de
mathématiques

20.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

7¢me séance de
planification et de
régulation
21.01.20

En classe
spécialisée, éleves
absents

Observation des
deux
enseignantes :
enregistrement
audio + prise de
notes libre

12¢me séance de
mathématiques

21.01.20

En classe
réguliére,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et

réguliére, ainsi que

tous les éléves :
prise de notes a
I'aide d’une grille

132me séance de
mathématiques

24.01.20

En classe
réguliére,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et
réguliére, ainsi que
tous les éléves :
prise de notes a
I'aide d’une grille

14me séance de
mathématiques

24.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

158me séance de
mathématiques

27.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

8tme séance de
planification et de
régulation
27.01.20

En classe
spécialisée, éleves
absents

Observation des
deux
enseignantes :
enregistrement
audio + prise de
notes libre

16%me séance de
mathématiques

28.01.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide
d’une grille

17¢me séance de
mathématiques

31.01.20

En classe réguliére,

éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et

réguliére, ainsi que

tous les éléves :
prise de notes a
I'aide d’une grille

182me séance de
mathématiques

04.02.20

En classe
spécialisée,
éleves présents

Observation
directe de
I’enseignante
spécialisée et de
I’éleve : prise de
notes a l'aide d’'une
grille

07.02.20

Entretien avec
Amalia

Observation de
I'éleve :
enregistrement
audio + prise de
notes libre

7.02.20

Entretien avec les
deux enseignantes

Observation des
deux
enseignantes :
enregistrement
audio + prise de
notes libre
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Comme présenté¢ précédemment, ’objectif de notre recherche est de décrire et
comprendre ’activité de collaboration, voire de co-enseignement, entre deux enseignantes au
fil de séquence d’enseignement et d’apprentissage en mathématiques, comment 1’activité des
deux enseignantes est pédagogiquement et didactiquement articulée et comment 1’activité de
I’¢leve déclaré a besoins éducatifs particuliers (éleve du DIAMs) est articulée a celle de la
classe ; il concerne aussi comment I’activité de collaboration est pergue par I’éléve du DIAMs.
Plus précisément, nous cherchons a savoir comment s’articule leur activité en présence et en
I’absence des ¢éléves ainsi que les conséquences sur I’activité de 1’éleéve DIAMs par rapport aux
autres ¢léves de la classe réguliere. Nous allons tenter a présent de répondre a nos quatre
questions spécifiques de recherche. Pour cela, nous allons nous baser sur les catégories
d’analyse présentées dans le chapitre précédent. Nous ajoutons des extraits issus de 1’entretien

effectué avec les enseignantes pour appuyés nos propos.

4.1 Résultats liés a la question de recherche 1 : activité de collaboration en absence
des éleves

1. Comment se déploie l’activité de collaboration, voire de co-enseignement, entre une
enseignante spécialisée et une enseignante réguliere, en [’absence des éleves lors des

seances de planification et de régulation ?

Pour commencer, nous allons nous centrer sur les différentes phases qui composent les
séances de planification et de régulation en I’absence des ¢léves. Nous constatons que la plupart
de ces phases sont présentes de manicre récurrente dans chacune des séances et qu’elles se
déroulent presque toujours dans le méme ordre. Nous présenterons quelques divergences plus
loin dans le texte, mais nous nous centrons d’abord sur ce qui fait la stabilité de ces phases dans
les séances de planification et régulation en lien avec la séquence mathématique.

Tout d’abord, Louise (I’enseignante spécialisée) commence les séances par un retour sur
I’activité d’Amalia en lien avec les nombres rationnels en classe spécialisée. Elle explique
¢galement a Patricia (I’enseignante réguliére) comment est-ce qu’elle est intervenue en fonction
des difficultés d’Amalia. Patricia écoute, pose des questions ou donne son avis. Ensuite, les
deux enseignantes parlent des taches prévues en classe réguliére pour revenir sur celles
possibles a faire avec Amalia en classe spécialisée. A la fin de la séance, elles récapitulent les
prochaines taches d’ Amalia et/ou des €leves de la classe réguliere a faire. Ci-dessous, le tableau

8 récapitule ces différents ¢léments.
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Tableau 8 : phases des séances de planification et de régulation

Phases

1" phase | Retour de I’enseignante spécialisée sur I’activité et les réactions d’Amalia en
classe spécialisée. L’enseignante spécialisée décrit également ses propres
interventions.

2¢me phase | Discussion sur les activités concernant les éléves de 1’enseignante réguliére.
3%me phase | Discussion sur les activités a faire avec Amalia en classe spécialisée.

4%me phase | Récapitulation des activités d’Amalia et/ou des activités de la classe réguliére.

Ainsi, nous pouvons faire plusieurs constats. Premi¢rement, les deux enseignantes
mettent en place une véritable démarche de travail en 1’absence des éléves par rapport a la
séquence sur les nombres rationnels. Nous pouvons donc dire qu’il ne s’agit pas d’une activité
épisodique de collaboration, mais nous pouvons a présent parler de pratiques, car il y a une
régularité évidente dans leur travail. Par exemple, Louise dit a Patricia « ah oui, petit retour de
ce matin » (séance 6), en parlant d’Amalia en classe spécialisée, extrait qui montre que c’est
ritualisé. Enfin, les enseignantes discutent et planifient d’abord des taches a faire avec tous les
éléves de la classe réguliére, puis celles a faire avec Amalia en classe spécialisée. A ce stade de
la découverte des résultats, nous pouvons constater que les deux enseignantes planifient pour
Amalia des taches a faire en classe spécialisée et en classe réguliére qui sont articulées avec
celles des autres ¢leves de la classe réguliere ; nous pouvons donc supposer une articulation

entre 1’activité effective d’Amalia et celle du groupe classe régulicre.

Nous avons cependant relevé quelques divergences. En effet, la premiere séance est un
peu différente des autres car il s’agit d’une séance de planification dont la seule fonction est de
préparer la séquence sur les nombres rationnels. L’enseignante spécialisée ne peut donc pas
faire de retour sur I’activité d’Amalia.

Concernant la suite des 7 séances de planification et de régulation, I’enseignante spécialisée
commence toujours par faire un retour de I’activité d’ Amalia en classe spécialisée excepté lors
de la séance 6 ou les deux enseignantes commencent par planifier pendant un court moment
des activités pour le grand groupe avant de faire un retour sur I’activité d’ Amalia. Puis, lors des
séances 2, 5 et 8, les deux enseignantes parlent d’abord de la planification des activités
d’Amalia avant de discuter de celles de la classe réguliére. Ensuite lors des séances 2 et 5, les
enseignantes verbalisent qu’elles continueront a discuter de leur planification une autre fois.

Puis, la séance 4 recouvre également un caractére particulier car les enseignantes commencent
par un retour sur leur enseignement de 1’aprés-midi méme, en vue de planifier la legon qui aura
lieu le vendredi de la méme semaine. D’ailleurs, comme dit plus haut, le fait qu’il y ait deux
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moments d’enseignement des nombres rationnels en classe réguliere dans la méme semaine est
une exception. Finalement, lors de la séance 7, certaines phases pouvaient revenir, ce n’était

pas linéaire comme présenté dans le tableau ci-dessus.

Il est intéressant désormais de voir plus finement ce qui se passe durant ces phases (voir Tableau
9). Comme expliqué plus haut, les deux enseignantes ont choisi de collaborer sur
I’enseignement des nombres rationnels a la classe réguliere ainsi qu’a Amalia pendant une
durée initialement indéterminée. Elles commencent par planifier la séquence de maniéere
globale en fixant les objectifs spécifiques venant du Plan d’études romand (PER) pour la classe
réguliere et en déterminant le nombre de périodes par semaine consacrées aux nombres
rationnels. Les 8 séances de planification et de régulation montrent a plusieurs reprises que
Patricia et Louise discutent des objectifs spécifiques de la séquence mais également des taches
a effectuer en classe. Plus précisément, elles parlent trés souvent de la maniére d’aborder les
lecons ainsi que leur contenu, de maniére explicite et détaillée. Lors des séances 3 et 4, Patricia
utilise I’expression « se faire le film ».

Les enseignantes prennent le temps de discuter des taches possibles a faire pour Amalia (dans
les deux classes) et les autres ¢leves de la classe réguliere. Nous relevons également le fait
qu’elles échangent autour d’un travail d’anticipation et de régulation concernant Amalia. Elles
regardent précisément ce que Louise doit faire en priorité avec cette ¢éleve. Il s’agit d’un
véritable processus de co-planification que nous allons exemplifier plus loin dans le texte.

De plus, nous constatons a nouveau la présence d’une régularité dans leurs pratiques de
collaboration. En effet, ce sont souvent les mémes contenus de discussions qui reviennent au
fil des séances de planification et de régulation.

Il est important de préciser que les éléments placés dans le tableau 9 ne sont pas
forcément mis dans 1’ordre chronologique du déroulement de la séance. Par « contenu », nous
entendons ’activité principale, faire un exemple ou non, des propositions de différenciation.
La «forme» désigne quant a elle [’organisation sociale, les corrections
individuelles/collectives, I’entrée par 1’oral/l’écrit, usage de ressources supplémentaires ou non.

Ce tableau permet de préciser les phases décrites plus haut.
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Tableau 9 : Contenus abordés durant la co-planification des deux enseignantes

Séances

Co-planification

S.1

-décision du nombre de périodes de nombre rationnel par semaine et date de
commencement de la séquence

-désignation des objectifs de la séquence pour la classe régulicre

-discussion sur la premiére legon en classe réguliére (contenu et forme)
-discussion sur un travail d’anticipation avec Amalia ou non (contenu)
-discussion sur les trois premiéres lecons d’ Amalia en classe spécialisée (contenu)

S.2

-discussion sur I’activité d’Amalia en classe spécialisée (contenu)

-décision de ce que Louise doit prioritairement travailler avec Amalia en classe
spécialisée (contenu)

-discussion sur une activité¢ a mener en classe réguliére (contenu)

S.3

-discussion sur le commencement de la séquence en classe réguliére (contenu et
forme)

-discussion sur la deuxiéme activité en classe réguliere (contenu et forme)
-discussion sur la troisiéme activité en classe réguliére (contenu et forme)
-discussion sur la quatriéme activité en classe réguliére (contenu et forme)
-discussion sur la cinquieme activité en classe réguliére (contenu et forme)
-énonciation d’une sixiéme activité en classe réguliére (contenu)

S.4

-énonciation du rituel a faire en classe réguli¢re

-énonciation de la premiére activité en classe régulicre

-discussion sur la deuxiéme activité en classe réguliére (contenu et forme)
-discussion sur la troisieme activité en classe réguliére (contenu et forme)
-discussion sur la quatriéme activité (contenu et forme)

-discussion sur I’activité d’Amalia en classe réguliére (contenu)

S.5

-discussion sur I’activité d’ Amalia en classe spécialisée (contenu)
-discussion sur la premicre activité en classe réguliere (contenu et forme)
-discussion sur la deuxiéme activité en classe réguliere (contenu et forme)
-discussion sur la troisiéme activité en classe réguliére (contenu)

S.6

-désignation des prochains objectifs a travailler en classe régulicre
-discussion sur la premiére activité en classe réguli¢re (contenu)
-discussion sur la deuxieme activité en classe réguliére (contenu)
-discussion sur la troisiéme activité en classe réguliére (contenu)
-discussion sur la quatriéme activité en classe réguli¢re (contenu)
-discussion sur le travail d’anticipation d’Amalia (contenu)

S.7

-désignation du prochain objectif a travailler en classe réguliére
-énonciation du rituel a faire en classe réguliere (contenu)

-discussion sur la premiére activité en classe réguliere (contenu et forme)
-discussion sur la deuxieéme activité en classe réguliere (contenu et forme)
-discussion sur la troisiéme activité en classe réguliere (contenu)
-discussion sur la quatriéme activité en classe réguliere (contenu)

-rappel du programme qu’elles avaient déja prévu, pour ’apres-midi
-discussion sur I’activité d’Amalia en classe spécialisée (contenu)

S.8

-discussion sur une régulation a faire dans le travail d’ Amalia

-discussion sur I’activité d’Amalia en classe spécialisée

-énonciation du rituel a faire en classe réguliere

-discussion sur la premiére activité en classe réguliere (contenu et forme)
-discussion sur la deuxiéme activité en classe réguliere (contenu et forme)
-discussion sur la troisiéme activité en classe réguliere (contenu)
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Nous tentons a présent d’expliquer les raisons qui font qu’il s’agit d’un véritable
processus de co-planification. Les enseignantes échangent leurs idées, discutent lorsque leurs
points de vue en lien avec les objets d’enseignement sont différents, argumentent et reprennent
les idées de I’autre. Elles se confrontent et se complétent dans le but de répondre au mieux aux
besoins non seulement d’Amalia mais d’autres ¢€léves. Il s’agit de rebondissements et de

« mouvement » en permanence. Voici un extrait d’un moment de co-planification (séance 5) :

228  L:etpuiseuh, pour le mardi aprés-midi, on sait pas ce gu‘on fait.
229 P:nen

230 L:on avait dit gu’on continuait euh la fiche.

231 P:mmmm.

232 L:onlafinie celle-la?

233  P:oui.

234  L:plus petit, plus grand, avant, aprés et ordre chronclogique.

235 P :zéros, on avait pas fait la fiche sur les zéros.

236 L:on/latoujours pas faite ?

237  P:on/l'avait passée, tu sais. On avait fait pour les zéros, on avait mis sur le tableau blanc
238  interactif tu sais

239  L:ouais. Je me souviens.

240  P:etils avaient barré les zéros.

241  L:mais on avait pas eu le temps de la faire.
242 P :mais la fiche, fiche on I'a pas faite.

243  L:ok.

244 P :donc du coup.

245 L (coupe) : nan mais c¢a c’est théoriquement, c’est de la.
245 P:chcaprend 10 secondes.

247  L:ouais.
248 P :enfin.
249

250 00:09:00
251
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252  L:parce qu'on avait dit qu'on, les ateliers, on faisait quoi, la derniére demi-heure ?
253  P:apréslarécré.

254  L:ahouic’est juste aprés la récré. Donc ¢a fait les trois quarts d’heure mais en gros, g
255 temps de remobiliser // P : le temps d'arriver, il est 15h20 de ranger et tout, ¢a fait une
256  petite période.

257  L:ouais. Donc en fait on a que 45 minutes.

258 P :mmmm. Mais du coup on reprend le zéro, on reprend la position du zéro.

258  L:mmmm ouais.

260 P:aveclafiche qu'on a faite, déja.

261 L:mais on leur denne la fiche directement, on va pas reprendre la théorie ou bien ?

262  P:est-ce gu'on fait un exemple déja au tableau ? Est-ce qu'on commencerait par les « 4 »

263 comme t'as fait pour Amalia ? « 4 / 4.04 / 4.44 »,

264 L:comme on a fait l'autre fois avec eux ?
265 P:exactement.

266 L:ouais.

267 P :mais ¢a prend pas longtemps hein on a vu.
268 L:bah les « 3 » cette fois.

265 P:exactement.

270  L:{rigole) comme ¢a, ¢ca change pour Amalia.
271 P:les« 6 » (ellerigole).

272 L:etducoup je metsun 3, un 33.

273 P :exactement.

274  L:comme ce matin.

275 P:exactement, un 303. Ce serait intéressant de voir comment les autres s’en sortent aussi.
276 L:ouais.

Ensuite, non seulement elles avancent dans leur planification ensemble, mais également dans
leur enseignement car elles reprennent les stratégies ou les propositions de régulations de la
collégue pour faire progresser les éléves. Précisons qu’elles réfléchissent également chacune

de leur coté pour leur classe attitrée (réguliere ou spécialisée).

462 P :bah non. On peut pas co-enseigner si on a pas co-préparer et co-réfléchit.
463 L: pour nous non.
464 P :ahbein non c’est pas possible. C'est une évidence.

En cas d’avis différents, les enseignantes arrivent a se mettre d’accord sans difficultés.
De plus, les enseignantes rigolent entre elles de nombreuses fois durant ces 8 séances de

planification (28 fois au total). Ces dernieres se déroulent donc souvent avec bonne humeur !
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579 INT : vous rencontrez pas de difficulté ?
580 P:aucune

581 L:nan.

582 P:ahnan.

583 L:nan nan. Je réfléchis mais je crois pas.
584 P :de difficultés dans la planification ?
585 INT:a deux.

586 P :adeux.

587 L:nan parce que du coup on est assez euh, bah disons qu’on a quand méme des valeurs
588 pédagogiques

589 P:oui

Il est intéressant de voir maintenant comment se déroule ce processus de co-
planification. Comment se partagent-elles la parole, les idées ? Y ’a-t-il des roles qui émergent ?
Si oui, lesquels ? Sont-ils plus présents chez I’une que chez ’autre ? La suite du texte donne

quelques éléments de réponse.

Tableau 10 : Roéles cumulés au fil des séances de co-planification en 1’absence des éleves

Roles Ens. spé. Ens. rég.
Référence aux objectifs du PER Rarement Souvent
Référence aux MER Rarement Rarement
Donner des idées d’activité pour la classe | Trés souvent Tres souvent

réguliére
Donner des idées d’activit¢ pour Amalia en | De temps en temps | De temps en temps
classe spécialisée

Donner des idées de modalité de travail pour la | Souvent De temps en temps
classe régulicre
Donner des idées de modalité de travail pour la | Rarement Jamais

classe spécialisée
Relever les (grandes) difficultés de certains | De temps en temps | Rarement
¢leves de la classe régulicre et/ou les différences

de rythme

Relever les difficultés d’ Amalia Tres souvent Rarement
Proposition d’activité de différenciation pour la | Rarement Rarement
classe réguliére

Proposition d’activité de différenciation pour | Rarement Rarement
Amalia en classe réguliére et/ou en classe

spécialisée

Proposition de moyens de régulation pour la | Jamais Rarement
classe régulicre

Proposition de moyens de régulation pour | Rarement Rarement
Amalia en classe spécialisée

Enonciation de création de matériel pour la | Rarement Rarement

classe réguliére

a7



Enonciation de création de matériel pour la | Rarement Jamais
classe spécialisée

Pour rappel, le degré de fréquence des occurrences est apprécié¢ a 1’aide de 1’échelle qui va de
jamais a trés souvent :

Tres souvent Souvent De temps en temps Rarement Jamais
18-14 13-9 8-5 4-1 0

Les résultats du Tableau 10 indiquent que, concernant les objectifs du PER, Patricia les

mentionne plus souvent que Louise durant les séances, comme dans I’extrait suivant :

395 P (coupe): ouais c’est dans le rappel des objectifs du PER a la limite mon réle hein.

396 L:c’estvrai que souvent je me retourne vers Patricia et je lui dis « ¢a s’est bien dans le

397 PER ? » Parce que moi je le connais, mais pas aussi bien qu’elle. C'est elle la garante du PER
398 j'ai envie de dire.

399 P:voila.

400 L:tuvoist’'as unrdle, t'es garante du PER.

401  (Elles rigolent)

Elles sélectionnent des tdches dans les Moyens d’enseignement romands mais utilisent
principalement des ressources non-officielles pour les tiches données aux éleves. Proposer des
idées pour la classe réguliere n’est pas réservé uniquement a 1I’expérience de 1’enseignante
réguliére ; Louise participe autant que Patricia a la discussion du choix des activités. Nous
notons qu’il se passe la méme chose concernant celles d’Amalia ; ’enseignante réguliere prend
¢galement part a la discussion pour trouver des idées ou aider a sélectionner diverses taches.
Les enseignantes parlent davantage de la classe réguliere que de la classe spécialisée durant les

séances.

Ensuite, nous relevons que I’enseignante spécialisée a tendance a plus souvent parler
des modalités de travail pour le groupe-classe régulier en proposant des organisations sociales
ou un découpage du temps spécifique pour certaines activités. Concernant celles de la classe
spécialisée, Louise en parle trés peu et Patricia pas du tout. Nous remarquons que Louise reléve
un peu plus souvent que sa collégue les difficultés scolaires ou des différences de rythme des
¢leves en régulier. Par contre, Louise parle trés souvent des difficultés d’Amalia au contraire
de Patricia qui le fait plus rarement. Les deux enseignantes proposent des facons de différencier
a travers de la manipulation, des exercices supplémentaires ou aux moyens d’ateliers (jeu,

lexidata, etc.) pour la classe régulicre ainsi que pour la classe spécialisée.
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Concernant les moyens de régulation, il s’agit de privilégier certains ateliers ou proposer
une stratégie pour dépasser un obstacle. Louise n’en propose pas pour la classe réguliére tandis
que Patricia le fait un peu. Par contre, pour Amalia ou la classe spécialisée elles proposent les
deux des pistes de régulation. Finalement, les deux enseignantes créent quelques fois du
matériel d’enseignement pour la classe réguliére. Louise fait de méme pour la classe spécialisée
en commandant du matériel ou en le créant. Par exemple, elle crée un support qu’elle appelle «
le tableau Montessori » ; elle reprend les mémes couleurs venant d’autres supports issus de la
pédagogie Montessori. De plus, elle s’occupe particulierement des manipulations du tableau

blanc interactif (TBI).

L’ensemble des résultats relatifs aux roles indique que les enseignantes ne se départagent pas
les réles de maniere cloisonnée, ne se répartissent pas des roles spécifiques. Chacune adopte
pratiquement tous les roles mais, dans certains cas comme, avec une variation de fréquence.

Patricia peut demander conseils aupres de Louise concernant les adaptations qu’elle fait en

classe :

355 P:nan,j'ai envie de dire que c’est co aussi. C'est co-proposition, c’est co-décision.
356 L:ouais c’est, il me semble qu’on a jamais eu de réles définis hein ?
357 P :nan. Mais nulle part.

422 L:cac’est la théorie ou, c’est moi, je dis bien, c’est moi qui suis sensée amener la
423  différenciation, c’est elle qui est sensée amener son programme de 8P avec ses éleves. Enfin,
424  ily a quand méme des rdles, théoriquement défini la. Des frontiéres que nous on a enlevées.

I 433  [Alors ga dés fois elle prend mon réle. Et puis bah moi dés fois je prends son réle. Par I

Nous constatons également une forme de co-responsabilité au sujet d’ Amalia. En effet,
les enseignantes ont toutes deux le souci d’impliquer le mieux possible Amalia dans le groupe-
classe. Lors des s€ances 2, 3, 6 et 8, Patricia pose plusieurs questions d’explicitation a Louise
concernant le travail d’Amalia en classe spécialisée. Puis, lors de la séance 3, Patricia demande
a Louise ou se trouve Amalia dans les exercices pour intégrer cette information dans la sélection
de ceux pour le grand groupe. Lors de la séance 4, Louise contredit une proposition de Patricia
car Amalia avait déja travaillé certains ¢léments et avait pris de ’avance, donc elles devaient

procéder d’une autre maniére avec le grand groupe. Patricia propose une autre alternative. Si
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Amalia a de I’avance sur les autres ¢léves a un moment donné pour un exercice, les enseignantes

décident qu’elle conserve son avance.

332 L:(coupe): mais c’est vrai que tu sais toujours ce que je vais faire avec Amalia.

333 P:oui

334 L:on réfléchit ensemble qu’est-ce que je dois consolider, anticiper, ¢a au niveau

335 P: les objectifs

336 L:c’est toujours réfléchi ensemble. Apres, bah par exemple |3, avant les vacances, on a fait

Activité de collaboration en I’absence des éléeves : Discussion des résultats
Nous allons a présent regrouper les résultats qui nous permettent d’affirmer que les deux

enseignantes pratiquent le co-enseignement en I’absence des ¢€leves.

Premic¢rement, Patricia et Louise décident d’organiser leur enseignement au sein du
DIAMs d’une facon bien précise. Elles essayent de co-enseigner deux thémes en
mathématiques et deux thémes en francais. Nous basons nos observations uniquement sur les
nombres rationnels. Patricia ne les enseigne pas en 1’absence de Louise. Elle peut cependant
faire du nombre rationnel en I’absence d’Amalia, si ce sont des objectifs qu’elle ne doit pas

forcément atteindre comme la division a virgule.

Deuxiémement, les deux enseignantes se voient huit fois, de maniére formelle, en
I’absence des éléves et ceci en lien avec une séquence didactique réalisée en 7 s€éances en classe
réguliere et 11 en classe spécialisée. Elles ne peuvent pas nous dire bien a I’avance ce qu’elles
vont faire en classe, car elles sont tout le temps en train de moduler en fonction des besoins des
¢leves. Elles peuvent échanger des idées ou repenser leur planification durant des temps
informels comme leurs pauses ou les trajets. Les séances formelles nous montrent qu’elles
prennent le temps de discuter de manicre détaillée le contenu et la forme des lecons en classe
réguli¢re. Elles donnent chacune leur avis et prennent des décisions ensemble. Il s’agit d’un
véritable processus de co-planification. Ensuite, nous pouvons parler de mise en place de
pratiques de co-enseignement car nous identifions une régularit¢ dans leur maniere de

construire la « forme » et le « contenu » des s€ances de planification et de régulation formelles.
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474 P (coupe) : comment on peut étre efficace auprés des éléves si tu y as pas réfléchi avant ?
475 L:nan, puis moi imagine, je viens dans ta classe puis je sais pas ce qu’on fait, on dit oui on va
476  faire du nombre rationnel, mais en fait y’en a une qui décide, c’est 'enseignante réguliére
477  hein, donc moi en tant qu’enseignante spé j'arrive derriére, puis je fais le stylo rouge.

478 P :mmm, mon assistante.

479  L:vert. Bah voila, bah c’est ¢a. Quoi je vois pas, disons que je pense que

480 (quelques secondes de pause) que c’est pas possible.

481 P:nan.

482 L : pas pour nous.

Troisiémement, les enseignantes mettent en place une « méthode de travail » (ce sont
leurs mots, voir séance 1). En effet, Patricia et Louise systématisent leur maniére de travailler.
C’est-a-dire qu’elles construisent toujours un fil rouge en planifiant d’abord les activités pour
la classe réguliére en prenant en compte les objectifs du plan d’études romand. Cela leur donne
une ligne directrice, elles en ont besoin. Une fois que cela est fait, elles planifient les activités
pour Amalia.

Plus précisément, elles identifient un exercice pour la classe réguli¢re, ensuite elles regardent
s’il y a des aménagements a faire pour Amalia en classe réguliére ou un travail d’anticipation
en classe spécialisée. De plus, si Amalia rencontre des difficultés, Louise peut y remédier en
classe spécialisée en consolidant certaines notions. Louise parle d’un effet « ping-pong » entre

le mouvement « d’anticipation » et de « consolidation ».

Enfin, Patricia et Louise partagent la plupart du temps les mémes roles et les adoptent
avec plus ou moins de variation. Méme si elles sont chacune titulaire de leur classe, Louise
montrent une forme de co-responsabilité envers les €léves du régulier et Patricia le montre
¢galement envers Amalia durant leurs séances de planification et de régulation formelles.

Louise dit que ¢a ne fonctionnerait pas avec n’importe qui.

4.2 Résultats liés a la question de recherche 2 : activité de collaboration en présence
des éleves

2) Comment se déploie [’activité de collaboration, voire de co-enseignement, entre
une enseignante spécialisée et une enseignante réguliere, en présence des éleves lors

des séances en classe ?
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Rappelons la définition de Pelgrims (2013, 2019) citée plus haut : « dans le cadre de
I’appui ou du soutien d’enseignement spécialisé, le co-enseignement concerne 1’actualisation
de taches d’enseignement en absence et en présence des éleves visant a articuler 1’activité de
I’enseignant spécialisé et de I’¢léve en soutien a I’activité collective de I’enseignant titulaire et
des ¢€leves de la classe régulicre. » 11 s’agit donc d’examiner ici s’il y a une articulation entre
les activités des deux enseignantes au sein de la classe réguliére durant les 7 séances

d’enseignement observées et, si c’est le cas, de voir comment celle-ci se décline.

Tableau 11 : Les différents roles adoptés par les deux enseignantes au fil des 7 séances de la
séquence observée
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Tout d’abord, nous identifions, de maniére a posteriori, différents roles adoptés par les
deux enseignantes lorsqu’elles sont simultanément présentes dans la classe réguliere en
présence des éleves. Pour rappel, il s’agit du lancement de la legon, de donner la consigne,
expliquer, distribuer le matériel, observer 1’activité d’Amalia, réguler de maniére interactive,
corriger de maniere individuelle ou collective et d’institutionnaliser le contenu de savoir du jour
méme. Est-ce que les deux enseignantes adoptent chacun des différents roles ? Ou est-ce que
certains sont « réservés » a I’une ou I’autre des enseignantes ? Y a-t-il une prépondérance ? Le
tableau 11 comprend les résultats issus de cette partie d’analyse de nos observations directes en

classe régulicre ; ils permettent de donner des éléments de réponse aux questions.

Ainsi, les enseignantes ont chacune expérimenté les différents roles, a I’exception de
Louise qui ne méne pas ’institutionnalisation a la fin des legons. Par contre, elle demande assez
souvent aux ¢éleves de verbaliser leurs difficultés afin de réguler au mieux pour les prochaines
lecons. Ajoutons que Louise explique durant I’entretien final qu’elle joue le role de « celle qui
ne sait pas » afin d’encourager les éléves a poser des questions. Par exemple, lors de la premicre
séance, elle dit devant tous les €léves « moi je n’ai pas de question de vocabulaire mais j’ai pas

compris ce que je dois faire » suite a une question posée par Patricia :

1437 maintenant quand je pose mes questions, y'en a, je veux dire, « excusez-moi j'ai pas

1438 compris, vous avez tous compris ? » puis y’en a toujours qui font « euh non, moi non plus »
1439  du coup ¢a, le fait que moi je dise, pose ma question ou que je dise « je m’excuse Patricia I3
1440 tu me parles complétement chinois, je ne comprends rien » et bein du coup ¢a permet aux
1441  autres, d'avoir, ceux qu’en ont besoin, des explications autres.

Patricia a davantage tendance a lancer le début de la legon, a donner les consignes, a
I’expliquer, etc. que Louise. Sinon nous constatons de maniere globale qu’elles se partagent les
différents roles de manicre relativement équilibrée. Par contre, nous ne pouvons pas dégager

du tableau une forme de régularité concernant le partage des rdles entre les 7 séances.

Comme durant les séances de travail formelles en 1’absence des éléves, nous retrouvons
a nouveau ici, durant le déroulement de 1’enseignement en présence des ¢€leves, une co-
responsabilité entre les deux enseignantes car Patricia va autant voir 1’activité des éleves de la
classe réguliere que voir celle d’Amalia et il en va de méme pour Louise. De plus, elles menent

les deux les corrections collectives face a la classe.
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1408
1409
1410
1411

Je veux dire elle va autant vers Amalia que moi je vais autant vers les éléves réguliers qui,
enfin, on est deux forces en classe et y’'a pas euh, c’est vrai qu’au début je disais « ah, elle
est vers Amalia, bon bien j’ai pas besoin d'y aller. Ok, maintenant ¢ca me vient méme plus,
enfin voila, on est |a euh, quand y'a un éléve qui léve la main enfin.

Tremblay (2015) mentionne des catégories parfois similaires aux notres. Voici celles

qu’il a entre autres identifiées : aide/discussion individuelle avec un éleéve ; travail/discussion

avec un groupe; enseignement/discussion a tout le groupe; discipline ; observation ;

concertation. Nous aurions pu rajouter, dans nos catégories d’analyse du corpus d’observations,

les moments de discussions entre les enseignantes pendant que les éleves travaillent car il y en

a eu plusieurs. En effet, les enseignantes communiquent a la fois au moyen de la parole mais

¢galement par le regard, comme elles le disent en s’adressant a moi :

1215 Endehors c’est la parole, et en classe je dirais c’est le regard.

1216 P :mmmm.

1217 L:on est énormément la-dessus.

1218 P : mmmm. Ouais on se cherche du regard.

1219  L:toutle temps ouais. On se comprend quoi.

1220 P :exactement moi je la regarde pour savoir ol elle se situe, si elle voit les mémes choses
1221 que moi,

1222 L:ouais

1223  P:ousielle mentend penser.

1224 L:ouais

1225 INT :sans passer par la parole

1226 L:nan, nan juste le regard.

1227 P:nan

1228 L:on passe beaucoup par le regard hein. Mine de rien. Bah en fait, moi je me suis rendue
1229 compte c’est quand je t’en ai parlé, parce qu’en fait je voyais Cindy prendre ses notes et puis
1230 en fait c’était je sais plus quel voil3, je pourrais plus te donner le contexte, ¢’était en nombre
1231 rationnel évidemment puisque t'étais la. Et y’a eu plein de trucs ol on a d{, on s’est parlé de
1232  ¢a, on a, on s’est fait des regards par rapport a Amalia,

1233 P :mmmm

1234 L:ons’est fait des regards par rapport a d’autres, enfin je sais plus quoi, et j'ai dit, « ah bein
1235 tiens, ¢a Cindy elle a pas vu ».

Ainsi, Patricia et Louise enseignent de manicre conjointe aux éléves, en se partageant

les roles et restant toujours dans la classe de Patricia. Lors de I’entretien finale, elles disent

qu’elles sont toujours au clair sur ce qu’elles font en classe, méme si parfois elles ont moins de

temps pour préparer :
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1388 L:Pour moiil yaquand méme quelque chose, c’est I'enseignante réguliére, et puis aprés
1389 moi je vais prendre la place qu’on me laisse, qu’on accorde que je prenne. Et puis c’est vrai
1390 que bah au tout début de notre collaboration bein j’étais |13, devant,

1391 P :j'ai détesté.

1392 L:j'étais la, d’abord je disais rien, aprés je disais « je peux dire quelque chose ? » (parle tout
1393  bas) puis elle me disait « bein oui, t’as pas besoin de me demander » et voila. Petit a petit et
1394  apres c’est, je disais « bon on va dans ta classe » « Non c’est notre classe ». Voila petit a
1395 petit, ¢a s’est fait comme ¢a,

1396 P :mmmm

1397 L:y'a pas de rdle défini

Nous sommes allés plus loin dans 1’analyse afin de voir de plus prés comment le partage
de ces roles se déroule. Afin de faciliter la lecture de ce déroulement, nous créons un schéma

par séance d’observation en classe réguliere (Figures 3 a 9).

Figure 3 : Séance 1 de co-enseignement observée en classe régulicre

Lancement mmmm) Consigne mmmm) Explication mmmmm) Explication mmmmpRégulation
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mm=) Correction collective B Consigne ) Explication ™ Correction collective
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-Consigne — Explication - Institutionnalisation.
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Figure 4 : Séance 2 d’enseignement observée en classe réguliere

Lancement ~ mmmm) Distribution du matériel mmm) Consigne )

Ens rég et ens spé Ens rég Ens rég et ens spé

Correction collective mmmmp Consigne mmmm) Régulation mmmm) Correction collective
Ens spé Ens spé Ens spé Ens rég

) Régulation ) Consigne ) Régulationmmmm) Distribution du matériel

Ens spé Ens rég Ens spé Ens rég
=) Régulation =) Correction collective mmm) Explication )
Ens rég Ens spé Ens rég

Distribution du matériel B ) Corrections individuelles mmmm) Institutionnalisation.
Ens rég Ens rég et ens spé Ens rég et ens spé

Figure 5 : Séance 3 d’enseignement observée en classe réguliére
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Figure 6 : Séance 4 d’enseignement observée en classe réguliere (petit rituel)
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Figure 7 : séance 5 d’enseignement observée en classe réguliere
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Figure 8 : Séance 6 d’enseignement observée en classe réguliere (long rituel)
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Figure 9 : Séance 7 d’enseignement observée en classe réguliere
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Ces sept schémas nous montrent différents éléments. Parfois, Patricia et Louise adoptent
le méme réle au méme moment, tandis que parfois ’'une d’elles change de roles a plusieurs
reprises avant que I’autre en adopte un, ou alors elles changent de rles chacune a leur tour. Ces
schémas ne nous permettent pas de constater une régularité¢ dans leurs activités. Par contre, ils
mettent en évidence une alternance de leurs actions au sein de chaque legon qui se déroule dans

la classe réguli¢re en présence des ¢leves et a propos de nombres rationnels.

Activité de co-enseignement en présence des éléves en classe réguliére : Discussion des
résultats

Plusieurs ¢éléments nous permettent d’affirmer que les deux enseignantes mettent en
ceuvre des pratiques de co-enseignement.
Premicérement, de maniére générale, il n’y a pas de rdle attitré. Les deux enseignantes touchent
a tous les rdles, sauf quelques exceptions comme nous ’avons vu plus haut.
Elles s’adressent les deux a la classe entiére de manicre conjointe et peuvent chacune s’occuper
individuellement d’ Amalia ou des autres €léves de la classe régulicre. Les enseignantes et leurs
¢leves restent tout le long des lecons dans la classe de Patricia.
Deuxiemement, il y a un échange constant entre les enseignantes des différents roles.

Finalement, il y a une articulation entre leurs activités au sein de la classe régulicre.

58



P : « Sinon, j'ai reflechi aux guestions que tu avais posées hier et j'ai oublié de mentionner
que pour moi pour qu'un co-enseignement soit efficace il faut avoir une confiance totale
avec la personne avec qui on co-enseigne... et sans cette confiance il n'y aura pas d'efficacité
et pas de complicité...

4.3 Résultats liés a la question de recherche 3 : articulation de I'activité de I'éleve a
celle du collectif classe

3) L’activité des deux enseignantes génere-t-elle des situations d’enseignement-
apprentissage articulant ’activité de [’éleve a besoins éducatifs particuliers a celle des

autres éleves de la classe réguliere (sous [’angle des taches) ?

La présence de trois contextes d’enseignement est 1’'une des spécificités du DIAMs. La
littérature nous expose qu’il y a des risques de morcellement dans I’apprentissage des ¢leves a
cause du manque d’articulation entre les différents contextes. Comment est-ce que les
enseignantes procédent avec Amalia et les autres €leves au niveau des taches a faire pour
atteindre les objectifs fixés ? Pour rappel, nous ne regardons pas ici les pratiques effectives
d’Amalia, ni son engagement ou sa participation. Nous nous centrons sur le type de taches
données, en prenant en compte les trois contextes (Classe spécialisée, Séance de co-

planification, Classe régulicre).
Pour simplifier la lecture du tableau 12 ci-dessous, toutes les séances sont numérotées dans

I’ordre d’apparition qu’elle concerne la classe réguliere ou la classe spécialisée, ce qui différe

de la notation du tableau qui récapitule le dispositif effectif en début de ce chapitre.
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Tableau 12 : Taches principales et ressources matérielles mises a disposition des éleves

-Classer des étiquettes

dans I'ordre croissant
et les écrire

Montessori »
-Fiche A, ex 1
-Fiche B, exs 1 et 2
-Fiche C

-Fiche D, exs 1 et 2

R.M. : tableau
Montessori et
étiquettes

dans
le « tableau

-Ex 1 du theme 6

-Placement de nombres
« tableau

dans le
Montessori »
-Fiche B, exs 1 et 2
-Fiche C

-Fiche D, ex 1
-Exercice 1 theme 6

Séance 8 / 7.01.20
-Réactivation
-Fiche C

-Fiche D, exs 1 et 2
-Ateliers

S Classe spécialisée Co-planification Classe réguliéere
Amalia Classe réguliere Eléves classe réguliere Amalia

1 Séance 1/9.12.19

-Partir des

connaissances des

éléves

-Ex 1 théme 6

-Fiche supplémentaire

-Ateliers

2 | Séance 2 /17.12.19 Séance 3 /19.12.19
-Réactivation de la -Partir des
notion « nb rationnel » | connaissances des
(TBI) éleves
-Fiche A, exs 1 et 2 -Ex 1 du theme 6
« Reconnaitre les -Fiche B
chiffres des dizaines, « Reconnattre les
unités, dixiemes, etc. » | chiffres des dizaines,

R. M. : « tableau unités, dixiemes, etc. »
Montessori » -Fiche C
« Supprimer les zéros
inutiles »
-Fiche D
« Comparer et ordonner
les nombres »

3 | Séance 4 / 6.01.20 Séance 6 / 7.01.20 Séance 7 / 7.01.20
-Remplir le nom des | -Partir des | -Réactivation de la
colonnes du « tableau | connaissances des | notion « nombre
Montessori » éléves rationnel »

-Ex 1 du theme 6
-Exs avec le tableau

Montessori =
(placement de
nombres)

-Exs 1 et 2 de la fiche

B

-Ex sur les zéros
inutiles

Séance 9 / 10.01.20

-Remplir le nom des
colonnes du tableau
Montessori =
-Ex sur I'ordre
croissant avec le
tableau Montessori
(zéros inutiles)
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Séance 5/ 7.01.20

-Ex sur les zéros inutiles
(TBI)

-Ex 1 du theme 6

-Fiche D, exs 2 et 3

R.M. : étiquettes

-Fiche D
-Ateliers

Ressources pour
tous:

tableau
Montessori et
étiquettes

Séance 10 / 13.01.20
-Ecrire des nombres
dans l'ordre croissant
(zéros inutiles)

-Fiche D, exs 1,2 et 3
-Lexidata

R.M. : étiquettes,
tableau
Montessori

Séance 12 / 14.01.20
-Mettre des nombres
dans l'ordre croissant
(un jeu d’étiquettes)

Séance 16 / 17.01.20
-Ex projeté au TBI
(Associer le nombre a
son écriture en lettre)
-Fiche E

R.M. : tableau
Montessori

Séance 11 / 13.01.20
-Fiche C
-Fiche D
-Ateliers

Séance 13 / 14.01.20
-Fiche F

-Ex 4 theme 6, ptsa et d
-Ateliers

Séance 14 / 14.01.20
-Classer les nombres
dans l'ordre croissant
(zéros inutiles)

-Fiche C

-Fiche D

-Ateliers

Ressources pour
tous:
Etiquettes

Séance 15/ 17.01.20
-Rituel

Séance 17 / 20.01.20
-Dictée de nombres
-Fiche F

-Ex 4 theme 6, pt a

R.M. : tableau
Montessori

Séance 18 / 21.01.20
-Rituel

-Ex (TBI)

-Fiches BICEPS

-Fiche 1 theme 6
-Ateliers

Séance 19/ 21.01.20
-Ex projeté au TBI
(Associer le nombre a
son écriture en
lettres)

-Dictée de nombres
sur ardoise
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Séance 21 / 24.01.20
-Exs (TBI)
Droite graduée

-Fiche F
-Théme 6, exs 4a et d
-Ateliers

Ressources pour
tous : tableau
Montessori

Ressource pour
Amalia :

feuille de
brouillon qu’elle
a utilisée en
classe spécialisée

Séance 20 / 24.01.20
-Rituel

Ressources pour
tous :

-tableau
Montessori
-matériel venant
de la clase
spécialisée

Séance 22 / 27.01.20
-Exs (TBI)

Droite graduée
-Fiche G

Séance 24 28/01/20
-Fiche G
-jeu « la Bataille »

Séance 23 / 27.01.20
-Rituel

-Fiche 1 theme 6
-Ateliers

Séance 25 / 31.01.20
-Rituel

-Exs TBI

-Fiche 1, theme 6
-Ateliers

Ressources pour
tous :

Tableau
Montessori

En plus
des
autres
activités :
Fiche de
différen-
ciation (I)

Séance 26 / 04.02.20
-Dictée de nombres
-Fiche J

-Ateliers

R.M. : Tableau
Montessori
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Le tableau 12 comprend certains résultats de I’analyse des observations et du matériel
recueilli. Il nous aide & montrer visuellement le lien entre les moments de co-planification,
d’enseignement en classe régulicre et classe spécialisée au niveau des taches a effectuer dans
les deux classes.

De maniere générale, Louise et Patricia discutent des différentes taches a faire, lors de leurs
séances de co-planification et régulation, pour la classe réguliére d’abord, pour Amalia ensuite.
Elles regardent en effet comment Louise peut anticiper, réguler en amont, le travail d’Amalia
en classe spécialisée. Le tableau nous permet de confirmer qu’ Amalia travaille chaque objectif
en amont en classe spécialisée avant de le travailler en classe réguliére, que ce soit au moyen
de taches différentes ou identiques a celles données en classe réguliére.

Amalia travaille en effet en amont : la réactivation de la notion de nombre rationnel, les fiches
(A, B, C, D, E, F, G), se familiariser avec les ressources mises a disposition, exercice 1 du

théme 6, ainsi que I’exercice 4a du méme théme et la dictée de nombres :

713  L:mais c'est vrai que pour gu’elle puisse suivre la méme chose entre guillemet que les

714  autres, on joue sur ce ping-pong d’anticipation

715  P:ah bah oui

716  L:consolidation

717 P :ah bah oui.

718 L:je veuxdire anticiper le fait qu’elle commence I'exercice, pour qu’elle puisse le finir en
719 méme temps que les autres. Alors c’est ce jeu-la qui permet qu’elle suive autrement elle
720  suivrait pas.

721  P:mmmm.

722  INT: avec la classe spécialisée justement ?

723  L:ouais.

724 P :ah bah oui.

725 L:bah en fait, sans ce jeu-l3, et bein on pourrait pas faire, elle pourrait pas avoir le méme
726  matériel, parce qu’elle a besoin d’avoir la notion en avance, la travailler en petit, avec moi en
727  petits groupes, aprés de commencer un exercice. T'as vu hein pendant les nombres

728 rationnels, on a chaque fois essayé de commencer un bout d’exercice ou commencer avant
729 les autres, pour que chaque fois qu’elle arrive dans le grand groupe,

733  beiny’a déja un c6té « aah je peux me détendre, je sais de quoi on parle, j’ai déja commencé
734  un bout de I'exercice, j'ai déja de I'avance », enfin, comme ¢a elle finit. Quand Patricia et moi
735  on fait la correction collective bah Amalia, elle a quasi tout le temps finit. A part exception,
736  elle a quasi, voila. Mais sans ¢a, bah on serait obligées de donner autre chose.

737  L:ouais c’est ¢a, on creuserait davantage les écarts hein.
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1923  INT: tu es titulaire de la classe spécialisée, tu planifies le programme en fonction de quoi ?
1924 L:en fonction de ce qui est fait en enseignement régulier, clairement. Aprés je vais, bein
1925 comme je disais, consolider, anticiper enfin tout ¢a. Bein si on prend I'exemple d’Amalia,
1926  euh, ce que je fais en classe spécialisée, ¢a sera discuté avec Patricia, c’est pas moi toute
1927 seule qui décide. Aprés c’est vrai qu’elle a, moi j'ai beaucoup plus, quoi j'ai un regard a 100%
1928 de ce qu’on fait chez elle, quoi de, ce qu’on fait ensemble, mais elle, elle va pas savoir dans
1929 les détails ce que je fais. Comme toi, je sais pas dans les détails quand je suis pas |a non plus.

Ainsi, les enseignantes visent les mémes objectifs pour les éléves du régulier et Amalia,
lorsque Louise vient en classe. Elles donnent également les mémes fiches ou ateliers. Par contre,
pour Amalia, elles peuvent différencier comme ceci : raccourcir la quantité de travail, aménager
la consigne. De plus, le fait d’anticiper en classe spécialisée un exercice prévu pour la classe
réguliére permet & Amalia d’avoir déja compris la consigne et de prendre de I’avance. L objectif
idéal est qu’elle le termine en méme temps que les autres éléves. Les enseignantes disent
qu’elles veulent qu’Amalia ait une appartenance a la classe, qu’elle ne soit pas un « électron
libre ». Elles remarquent que les €léves ont envie d’étre comme les autres. De plus, elles
fonctionnent souvent avec du collectif (dont les corrections), du coup Amalia n’appartiendrait

pas a la classe si elles lui donnaient quelque chose de différent :

P : c’est aussi par rapport 2 'image qu’elle donne d’elle par rapport aux autres, ¢a veut dire
que les autres, bein on a vu qu’Amalia pouvait, et puis du coup, le fait qu’elle puisse donner
des bonnes réponses, et bein du coup, ¢a I'a rassuré et puis elle |éve de plus en plus la main.
Et puis maintenant elle léve réguliérement la main. Alors que
L (coupe) : sans qu’on ait toujours corrigé.
P : exactement, alors que parfois elle donne méme des mauvaises réponses mais c’est pas

| grave je veux dire

Lorsqu’Amalia travaille dans la classe de Patricia, elle doit certes faire les mémes
activités que celles initialement prévues pour la classe réguliére. Mais Louise propose les
mémes ressources matérielles, travaillées en classe spécialisée, a la classe de Patricia (tableau

« Montessori », étiquettes a manipuler).

Concernant 1’étape de la consolidation, les données récoltées montrent que Louise
répond aux difficultés, identifiées initialement en classe spécialisée, lors d’ une prochaine legcon
en classe spécialisée. En effet, il n’y a qu’un seul moment (séance 8, ligne 239), ou Louise
reprend une difficulté, identifiée en classe réguliére, en classe spécialisée. D’ailleurs, Patricia
fait également la méme chose pour ses €léves, car I’objectif n’est pas acquis pour eux non plus.

Nous pouvons constater que dans le dispositif observé il n’y a qu’une seule séance de co-
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planification et de régulation aprés un temps d’enseignement en classe réguliere. Les autres
séances de co-planification sont toujours précédées de lecons effectuées dans la classe de
Louise. Lors de cette séance, les deux enseignantes n’ont pas explicité de reprendre une
difficulté spécifique en classe spécialisée, rencontrée par Amalia en classe réguli¢re. Lors de la
séance 4 de co-planification, Louise dit qu’Amalia a un bon niveau par rapport aux ¢léves de
la classe de Patricia. Celle-ci prend parfois de I’avance dans sa tiche en classe régulicre. Elle

ne fait pas une autre tache, elle avance celle qu’elle a commencée (observations 1, 2, 3, 4, 5).

Articulation de ’activité de 1’¢leve intégré a celle du collectif classe : Discussion des résultats

Les résultats issus de nos analyses en lien avec la troisieme question de recherche, nous
permettent d’affirmer qu’Amalia travaille les mémes objectifs que les éléves de la classe
réguliere et qu’elle effectue les mémes taches qu’eux mais avec des aménagements différenciés.
Amalia ne se retrouve pas dans un morcellement de contextes différents. Il s’agit d’une véritable
articulation entre les deux classes avec d’une part le travail d’anticipation effectué par Louise
et d’autre part I’usage des ressources matérielles de Louise chez Patricia, d’ailleurs partagées a
toute la classe régulieére. Son activité est bel et bien articulée a celle des autres €leves de la

classe régulicre.

4.4 Résultats liés a la question de recherche n°4 : perceptions de |'éleve

4) Comment [’éléeve déclarée a besoins éducatifs particuliers percoit-elle I’activité de
collaboration, voire de co-enseignement, entre [’enseignante spécialisée et

[’enseignante réguliere ?

Il s’agit d’une question de recherche a laquelle nous allons essayer de répondre, a titre
exploratoire. Pour cela nous I’avons segmentée en plusieurs parties :
1) Comment Amalia pergoit-elle les liens entre son propre travail et celui des autres
¢leves, en classe réguliere ?
2 Comment est-ce qu’elle percoit ’articulation entre I’enseignement dont elle bénéficie
en classe spécialisée et celui de la classe régulicre ?

4) Comment est-ce qu’elle pergoit les actions des deux enseignantes en classe réguliere ?
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L’entretien que nous avons effectu¢ avec Amalia aprés I’ensemble des séances

d’enseignement observées, nous révele plusieurs éléments de réponses.

Premiérement, Amalia hésite et n’est pas siire du fait que dans la classe de Patricia, donc
la classe régulicre, tous les ¢éléves fassent les mémes activités. Par contre, elle arrive tres
clairement a nous dire qu’elle ne travaille pas la méme chose que les autres éléves en classe
spécialisée, car ils sont en 4P et SP Harmos. Elle ajoute qu’il y a une éléve de 7P, Mélissa, qui
vient parfois chez Louise pour travailler aussi le nombre rationnel. Plus loin dans I’entretien,

elle pense qu’ils avaient presque tout le temps la méme chose dans la classe de Patricia.

Deuxiémement, Amalia se rend compte de I’alternance des contextes, qu’elle travaille
une fois les nombres rationnels chez Louise, puis chez Patricia. Lorsque nous lui demandons
ce qu’il y a de différent entre les activités des deux classes au sujet du nombre rationnel, elle
nous dit qu’elle fait parfois les mémes activités. Plus précisément, elle se rend compte du travail

d’anticipation effectué par Louise :

426  A:bein en fait, je commence en fait parfois a faire des trucs chez Louise (...) par exemple,
427  euhm, pour les, tu vois les rituels de mathématiques ?

428 INT : oui.

429  A:parfois (...) rituel, les pyramides, bah parfois je peux commencer chez Louise et aprés je
430 vaisy finir chez Patricia.

431

Nous lui présentons une tache qu’elle a faite en classe réguliere, sans 1’avoir
préalablement commencée avec Louise. Nous lui demandons si ¢a lui avait fait bizarre. Elle
nous répond que non car elle avait déja fait des exercices qui ressemblait a cette tache, mais
avec des nombres différents (ligne 469). Elle a trouvé la tache « facile » par conséquent.
Amalia dit que si elle travaillait les nombres rationnels qu’avec Louise, elle terminerait plus
vite son travail. Amalia explique ceci, car pour elle, c’est plus difficile de travailler quand il y
a beaucoup de monde qui la regarde, quand les bureaux sont collés et quand ils sont nombreux
dans la classe. S’il n’y avait pas ces facteurs-1a, elle dit qu’elle finirait plus vite son travail.
Cependant, concernant le contenu des activités, elle dit que le niveau de difficulté est le méme
chez Patricia que chez Louise. Elle dit ensuite : « je pense, je suis pas siire », « je dis ¢a, je dis

rien ».
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Par contre, Amalia dit quelque chose de contradictoire avec ce qui est dit plus haut.
Comme elle a déja travaillé les nombres rationnels 1’année passée et en fin d’année avec Louise,
elle dit que ¢a ne lui apporte presque rien de travailler le nombre rationnel dans la classe de
Louise (ligne 580). Amalia dit qu’elle pourrait travailler les nombres rationnels uniquement
avec Patricia, sans les travailler avec Louise. Elle raconte que ce serait pareil inversement, puis

elle dit a nouveau « je pense hein, je dis ¢a, je dis rien ».

Troisiémement, Amalia pergoit que les deux enseignantes travaillent le méme théme et
les mémes exercices quand elles sont en classe réguliere. Selon Amalia, elles partagent la
parole, les explications (ligne 622). Elle n’identifie pas de différences entre elles. Elles donnent
les consignes, elles expliquent et corrigent. Pour les corrections individuelles, elles se mettent
devant la classe a la méme table. Elle ajoute que lorsque Patricia et Louise viennent vers elle, a
son bureau, c’est pour s’assurer que lorsque ce sera son tour de venir au tableau, ce sera une
question facile pour elle. Amalia rapporte qu’il n’y en a aucune des deux qui vienne plus
souvent vers elle. Celle-ci dit qu'une fois, elles ont failli venir les deux en méme temps. Apres
un certain temps, elle n’est pas sire et dit que Louise viendrait peut-€tre plus souvent « je dis
¢a, je dis rien ». Amalia remarque qu’elles vont les deux au bureau de tous les €leves et que ces
derniers posent des questions aux deux enseignantes. Si elle a une question précise, elle choisit
« au bol » (ligne 676), elle regarde quelle est I’enseignante la plus proche.

Amalia dit qu’elles travaillent toujours avec le grand groupe, il n’y a pas de petits groupes.
Nous avons observé que les €léves travaillent parfois par groupe de deux ou plus pour les

ateliers.

Perceptions qu’a 1’¢léve de la collaboration entre les deux enseignantes : Discussion des

résultats exploratoires

Au vu du retour des paroles d’Amalia, nous constatons qu’elle percoit 1’alternance des
deux contextes et leur articulation avec le travail d’anticipation effectué dans la classe de
Louise. Par contre, elle ne semble pas au clair sur ce que ¢a lui apporte. A un moment, elle dit
que la tache a été plus facile chez Patricia car elle I’avait déja travaillée avec Louise dans un
contexte plus calme et, a un autre moment, elle dit qu’elle pourrait travailler dans la classe de
Patricia sans travailler en classe spécialisée avec Louise car a déja travaillé les nombres
rationnels I’année passée. Amalia ne pergoit aucune différence entre les différents roles adoptés

par les deux enseignantes.
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Conclusion

Dans la perspective de pratiques d’enseignement plus inclusives, un enjeu majeur est de
s’intéresser a celles qui se trouvent entre le dispositif de soutien a I’intégration d’un éléve
déclaré a besoins éducatifs particuliers et la classe ordinaire qui I’accueille. Comme discuté en
amont dans ce travail, il est difficile de trouver cette articulation dans les faits, ce qui demande
a I’¢leve de faire des transferts entre deux contextes qui sont pédagogiquement et
didactiquement différents et qui risquent d’avoir de fortes conséquences sur son apprentissage

(Pelgrims, Assude & Perez, 2021).

Ce travail de recherche a pour but justement de montrer que cette articulation est
possible dans les pratiques effectives d’enseignement. Elle a lieu dans un dispositif de soutien
a ’intégration bien précis, le DIAMS, et les résultats mettent en évidence qu’il s’agit d’un co-
enseignement du type « en équipe » (Friend et al, 2010). En effet, les enseignantes co-
planifient et co-préparent leur travail en I’absence des éléves sans qu’il n’y ait de rdles
spécifiquement attribués. Elles co-enseignent les taches, discutées en amont, lors des moments
en classe réguliere en échangeant les différents roles identifiés. Elles vont chacune répondre
aux questions de tous les €léves, en fonction de leurs besoins et sans distinction. En classe,
Patricia et Louise sont les deux attentives a inclure et a articuler I’activité d’Amalia au reste du
groupe classe en différenciant les conditions de réalisation de son travail, qui reste le méme que
celui des autres éleves, et non les objectifs a atteindre. L’une des caractéristiques du DIAMs est
I’alternance entre trois contextes spécifiques et Louise utilise les temps de classe spécialisée
pour anticiper les potentielles difficultés d’ Amalia, avant qu’elle n’aille en classe réguliére. Elle

peut également utiliser ce temps pour consolider certaines notions.

Ainsi, nous pouvons affirmer que I’activité de I’enseignante réguliere est articulée a
celle de I’enseignante spécialisée et que 1’activité de 1’¢leve déclaré a BEP est articulée a celles
des autres éleves de la classe réguliere. Lors de 1’entretien, Amalia montre qu’elle se rend

compte de I’articulation entre ces trois contextes.

Notre travail comporte cependant certaines limites. Il s’agit d’une étude de cas et non
d’une généralisation de résultats trouvés. De plus, comme dit plus haut, la littérature rapporte
que ce n’est pas forcément possible de reproduire les mémes pratiques dans des conditions de

travail différentes. Ensuite, nous observons ’activité d’une seule éléve déclarée a besoins
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éducatifs particuliers scolarisée dans le dispositif DIAMs au lieu de quatre comme prévu
initialement. Les autres éléves étant « sortis » du dispositif fin 2019. Il resterait a vérifier si la
considération de plus d’éléves dans la collaboration entre deux enseignants conduirait a d’autres
résultats, d’autres formes de collaboration s’écartant des modalités de co-enseignement, que ce
soit lors des séances de travail en présence ou en absence des ¢éléves.

Puis, notre venue sur le terrain a eu une certaine incidence sur la pratique des deux
enseignantes et elles ont di changer quelques-unes de leurs habitudes ou leur horaire. Elles
essayaient de se retenir de proposer une activité de régulation (ou autre) quand nous ne sommes
pas présentes sur le terrain, mais n’y arrivaient pas toujours. Enfin, I’observation en classe
couplée d’une prise de note ne permettaient pas de capter tous les détails entre les échanges de

I’enseignante réguliere et I’enseignant spécialisée.

Dans la perspective d’une autre recherche, il serait intéressant de tester I’efficacité du
dispositif et de voir 'impact de ce processus de co-enseignement sur 1’activité et la réussite
scolaire des ¢léves déclarés a BEP intégrés au DIAMs. En effet, il semble a I’heure actuelle que
les démarches de co-enseignement sont propices a [’engagement des éléves dans
I’apprentissage et a réduire considérablement les problémes de comportement (Murawski &
Goodwin, 2014 ; Pelgrims et al. 2010). Par contre, les effets sur les apprentissages et progres
effectifs des éleves ne sont pas encore clairement montrés comme I’indiquent la revue de
littérature de Murawski et Goodwin (2014), ainsi que 1’étude réalisée dans le canton de Vaud

par Valls, Schiirch et Bonvin (2021).
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Annexes

Annexe n°1 - Table de spécification des questions de I'entretien avec les enseignantes

Axes

Questions

1. Données
personnelles

1. Quelle est votre formation initiale ?

2. Depuis combien de temps enseignez-vous ?

3.Depuis combien de temps est-ce que vous pratiquez le co-
enseignement ?

4. Avez-vous effectué des formations supplémentaires qui vous sont
utiles pour co-enseigner ?

2. Contexte de
la scolarité
d’Amalia

5. Amalia est intégrée au sein du DIAMs depuis combien d’années ?
6. Par rapport a son horaire : 7P en classe spé, 7P en classe réguliéres
avec vous deux, et 11P en classe réguliére avec Patricia. C'est bien juste ?

3. Séances de
planification et
de régulation
formelles

7. Chaque semaine, vous avez pris un temps formel, le mardi a midi, pour
planifier et réguler la séquence didactique sur les nombres rationnels.
Vous m’avez dit que vous planifiez et régulez également durant d’autres
moments informels dans la semaine. Quelles sont vos modalités de
communication ? J'ai entendu que vous utilisiez les mails, les sms. Est-ce
gu’il y a d’autres choses ?

Relances : et al'oral ? ; est-ce que notre récolte de données a influé leurs
modalités de communication ? Quelles ont été les conséquences sur
votre pratique ?

8. Que ce soit durant des temps formels ou informels, est-ce qu’a chaque
exercice que vous prévoyez de faire en classe réguliere ou en classe
spécialisée, sur le nombre rationnel, vous en discuter et valider avant
gu’il soit effectué en classe ?

9. Est-ce que vous vous étes attribué des réles (fonctions) concernant ces
étapes de planification et de régulation, sur la séquence des nombres
rationnels ? Si oui, lesquels ?

Relances : propositions d’idée, décisions finales, ...

10. Est-ce que vous vous étes réparties des taches a effectuer concernant
ces étapes de planification et de régulation, sur la séquence des nombres
rationnels ?

11. Si vous deviez, comme bien des collégues, fonctionner sans séance
de planification et de régulation, pour la séquence sur le nombre
rationnel, qu’est-ce qu’il se passerait ?

12. Quels sont les apports de la co-planification pour la séquence sur le
nombre rationnel ?

13. Avez-vous rencontré des difficultés dans le fait de co-planifier la
séquence sur le nombre rationnel ? Si oui, lesquelles ?

14. Par rapport au nombre rationnel, est-ce vous prévoyez que I'activité
d’Amalia soit liée a celle des autres éleves de la classe réguliere ?
Relance : est-ce que c’est le méme objectif ? Les mémes attentes ? les
mémes supports ? les mémes ressources a disposition ?

15. Si oui, comment ca se décide ? Comment ¢ca se met en place?
Relances : « méthode de travail », « ping-pong ».
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16. Pourquoi est-ce que vous faites en sorte que son activité soit liée a
celle des autres ?

17. Est-ce que son activité est toujours liée a celle des autres éleves de
la classe réguliere en mathématiques ?

18. Par rapport a la séquence sur le nombre rationnel, a partir de quel
moment vous décidez de passer a 'objectif suivant ? Pouvez-vous me
donner un exemple ?

Relances : Qu’est-ce que vous décidez si Amalia n’a pas acquis un objectif
mais que les autres éléves oui ?

19. Par rapport aux objectifs visés sur le nombre rationnel, vous en aviez
identifié 7 en décembre. Est-ce que vous les avez tous travailler durant
les 5 semaines ?

Relances : Patricia -> tu disais faire que le premier, voire le deuxieme
objectif, et puis la vous en avez fait 7 !

20. Et qu’entendiez-vous par I'objectif « extraire centiéme, ... » ? C’était
les identifier ?

21. Est-ce que vous avez fini le theme des nombres rationnels ? Vous
prévoyez de continuer la séquence ? De reprendre certains objectifs ?
22. Qu’est-ce que vous avez testé comme objectifs dans I’évaluation ?
Amalia a eu la méme ? Est-ce qu’elle a réussi les exercices sur le
nombre rationnel ?

23. Louise tu disais que tu avais commandé du matériel pour les
fractions. Tu prévois de |'utiliser plus tard ?

24. Pourqguoi avoir choisi de ne pas travailler la division a virgule avec
Amalia durant ces 5 semaines ?

25. Tout ce que j'ai observé et entendu, c’est uniguement pour cette
séquence ? ou c’est la méme chose pour les autres matieres ?

4. Séances
d’enseignement
en classe
réguliere

26. J'ai observé comment vous fonctionnez en classe réguliere, mais il y
a certaines choses qui restent un mystére pour moi, qui sont implicites.
Je donne des exemples : « Houston, Houston » + regard + oups, oups.
Plan B. // marmotte. Qu’est-ce qu’ils signifient ?

27. Avez-vous d’autres codes ? Verbaux ou non-verbaux, pour la
séquence sur le nombre rationnel ?

28. J'ai observé que les éleves travaillaient surtout en collectif et en
individuel, en classe réguliere. Pourquoi avez-vous fait ce choix?
Relance : Le 7 janvier, Louise tu dis que le collectif ne fonctionne pas avec
eux et Patricia tu acquiesces.

29. Quelle est la fonction du rituel que vous faites en début de lecon sur
le nombre rationnel ?

30. Quelle est la fonction des ateliers sur le nombre rationnel ?

31. Une autre chose implicite pour moi lors des observations : est-ce que
vous vous étes attribuées des roles pour savoir comment gérer
I’enseignement en classe réguliere et I’activité des éléves ?

Si oui, lesquels ? Ces roles peuvent s’intervertir ?

Exemple, Louise « moi j'ai pas compris... ». Stratégies, etc.
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32. Une autre chose implicite pour moi lors des observations : est-ce que
vous vous étes réparties des taches a effectuer concernant
I’enseignement en classe réguliere ?

Si oui, lesquels ?

34. Lorsque vous enseignez ensemble en classe réguliere sur le nombre
rationnel, a quoi est-ce que vous étes chacune attentive ?

Relances : Vis-a-vis du savoir a enseigner, vis-vis des éléves, vis-a-vis a
I'aide a apporter aux éléves ?

35. A quoi est-ce que vous &tes chacune attentive par rapport a I'activité
d’Amalia, sur le nombre rationnel ?

Relance : lever la main, I'interroger sans qu’elle léve la main,,...

36. Quels sont vos objectifs, attentes quand vous allez au bureau
d’Amalia pour la séquence sur le nombre rationnel ?

37. Est-ce que selon vous l'activité d’Amalia est liée a celle des autres
éleves pendant la séquence sur le nombre rationnel ? Comment vous
faites que ce soit le cas ?

38. Par rapport au nombre rationnel, est-ce qu’elle peut rencontrer les
mémes difficultés que les autres éleves de la classe réguliere ? est-ce
gu’elle a parfois plus de facilité ?

39. Par rapport a la gestion du matériel pour le nombre rationnel, est-
ce que c’est Amalia qui gere le transfert de ses propres affaires entre
les deux classes ?

40. Comment vous gérez le matériel pour le nombre rationnel entre vos
deux classes ? est-ce qu’il y a des choses que ne bougent pas ?

41. Si vous n’étiez pas deux en classe pour enseigner le nombre
rationnel. Qu’est-ce qu’il se passerait ?

42. Quels sont les apports du co-enseignement pour le nombre rationnel
?

43. Est-ce que vous avez rencontré des difficultés dans le fait d’enseigner
a deux dans la méme classe par rapport au nombre rationnel ? Si oui,
lesquelles ?

44. Le vendredi 10.01, Patricia, tu as dit que vous n’aviez pas du tout
fait ce que vous aviez prévu... comment se passe les régulations « a
chaud » « sur le moment », quand on est deux en classe ?

45. Tout ce que j'ai observé et entendu, c’est uniquement pour cette
séquence ? ou c’est la méme chose pour les autres matiéres ?

5. Séances
d’enseignement
en classe
spécialisée

46. Louise tu es titulaire de la classe spécialisée. Tu planifies le
programme de tes éleves en fonction de quoi ?

47. )'ai observé qu’Amalia ne faisait pas les mémes taches que les autres
éléves de la classe spécialisée. Est-ce qu’Amalia fait parfois les mémes
taches qu’eux ?

Si oui, lesquels ?

48. Comment vous décidez si le travail d’Amalia (sur le nombre rationnel)
doit étre anticipé ou non, en classe spécialisée ?

(Par exemple en décembre -> vous vous étes demandé si vous alliez
anticiper le commencement de la séquence ou la laisser découvrir).
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49. Est-ce que tu mentionnais I'objectif de la lecon en début de lecon,
pour le nombre rationnel ?

50. Le vendredi 24 janvier, Louise tu avais prévu de retravailler sur le
lexidata (exercice complexe qui fait intervenir plusieurs dimensions). Tu
as travaillé un autre objectif finalement. Pourquoi ?

51. Lors de la derniére lecon en classe spécialisée que j'ai observée, il
avait la présence de 6 éléves de la classe de Patricia (dont Amalia).

Quel était votre objectif ? Est-ce que vous faites souvent ¢a ?

Le TBI ne fonctionnait pas, est-ce que tu as di modifier ton

planning Louise ?

6. Efficacité du
dispositif et du
co-

enseignement

52. Quels sont les bénéfices pour Amalia ?

53. A votre avis, a quel moment il y a eu des moments propices pour tous
les éleves, en difficulté ou non, par rapport au co-enseignement sur le
nombre rationnel ?

54. Qu’est-ce qui fait, selon vous, que votre co-enseignement
fonctionne ? Quels seraient les « ingrédients » a retenir ?

55. Est-ce qu’il y a quelque chose que vous feriez différemment ?

7. Définition et
expérience du
co-
enseignement

56. Comment est-ce que vous définiriez le co-enseignement ?

57. Est-ce que vous diriez que lorsque vous co-enseignez les deux dans
la méme classe, I'activité des éleves DIAMs est toujours liée a celle des
autres éleves de la classe réguliere ?

58. Depuis combien de temps vous co-enseignez ensemble ? Est-ce qu’il
y a eu une évolution dans votre maniere de co-enseigner, de
fonctionner ?

59. Comment vous en étes arrivées a votre pratique ?

60. Est-ce que vous co-enseignez de la méme maniere avec d’autres
enseignant-e-s ?

61. Vous co-enseignez combien de fois par semaine ? et pour quelles
disciplines ? Pourquoi ces disciplines ? Pourquoi ces themes (co-
enseignement en maths que pour nombre rationnel) ?
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Annexe n°2 - Table de spécification des questions de I'entretien avec Amalia

Axes

Questions

1. Réactivation et perception de la
séquence sur le nombre rationnel

= Qu’est-ce que tu as fait ces derniéres

semaines en mathématiques ?
On va parler de ¢a. On va parler de ce que tu
as fait, I'enseignement que tu as recu de
Patricia et de Louise sur les nombres
rationnels. Pense bien a toutes les legons
gue tu as faites ces derniers temps sur le
nombre rationnel.

Comment tu appelles la classe ou tu
travailles avec Patricia? Et la classe de
Louise ?

=>» Mardi nous avons fait (telles tdches) sur
le nombre rationnel, en
mathématiques.
Selon toi, quand avons-nous fait des taches
et des lecons qui allaient avec celle
d’aujourd’hui ? A chaque lecon/tache que
I’éléeve énonce : en quoi est-ce que cette
lecon/tache est en lien/va avec la lecon
d’aujourd’hui ? Qu’est-ce qui fait qu’elles
vont ensemble, qu’elles sont liées ?

+ Pour toi, c’est a_quel moment que nous
avons commencé a apprendre les nombres
rationnels ?

2. Comment Amalia pergoit
I'articulation entre son travail
(tache) et celui de ses camarades
de la classe réguliére (en présence
de I’enseignante spécialisée).

Je vais te poser des questions sur les
moments ou tu travailles en grand groupe,
avec Patricia et Louise, sur le nombre
rationnel.

Est-ce que quand tu es dans la classe de
Patricia, tous les éléves font toujours la
méme chose, sur le nombre rationnel ?

Si « OUl » :

- Tu peux me décrire/raconter ce qui
est pareil ?
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- Relances : ils font quoi exactement
les autres ? Et toi, tu fais quoi
exactement ?

- Tu peux me donner un
exemple d’exercice ?

- Pourquoi est-ce que vous faites tous
la méme chose ?

Si « NON » :

- Tu peux me décrire/raconter ce qui
est différent ?

- Relances :ils font quoi exactement
les autres ? Et toi, tu fais quoi
exactement ?

- Tu peux me donner un
exemple d’exercice ?

- Pourquoi est-ce que vous ne faites
pas tous la méme chose ?

J'ai observé que Louise. te demandait parfois
si tu voulais travailler avec le tableau
pendant les exercices sur le nombre
rationnel. Parfois tu le prenais et parfois pas.
Tu arrives a m’expliquer pourquoi tu ne le
prenais pas ?

3. Comment Amalia pergoit son
travail en classe spécialisée.

Je vais te poser des questions sur les
moments ouU tu travailles en classe
spécialisée, avec Louise sur le nombre
rationnel.

- Est-ce que tu fais le méme travail
que celui des autres éléves de la
classe spécialisée ?

- Est-ce que tu penses que Patricia et
Louise préparent les lecons que tu
fais avec Louise ? Ou tu penses que
c’est seulement Louise qui prépare ?

4. Comment Amalia pergoit
I’articulation de son travail (tache)
entre la classe spécialisée et la
classe réguliére ?

=>» Je vais te poser des questions sur le
travail que tu fais en classe
uniquement avec Louise et sur le
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1)

2)

3)

travail que tu fais en classe avec
Patricia et Louise.

Tu peux me rappeler, quels sont les
lieux, a I’école, ou tu travailles le
nombre rationnel ? [faire émerger
son vocabulaire]

-Relance : Dans la classe de
(enseignante spécialisée) aussi ?
Comment est-ce que tu appelles ce
lieu ?

Qu’est-ce qui est différent entre les
deux lieux, par rapport aux legons
sur le nombre rationnel ?

-> Relances : tu ne fais pas les
mémes activités ? [angle des
taches]

-> Louise ne fait pas la méme

chose ? [angle des roles]

- Qu’est-ce qui est pareil entre les
deux lieux ?

-> Relances : tu fais les mémes
activités ? [angle des taches]

-> Louise fait la méme chose ?
[angle des roles]

[A quoi ¢a sert ?] Imaginons que tu
travailles les nombres rationnels
seulement dans le grand groupe et
pas en (local).

Qu’est-ce qu’il te manquerait ?
Relance : tu penses que tu n’aurais
pas réussi de la méme fagon ?
Qu’est-ce qui se serait passer ?

Imaginons que tu travailles les
nombres rationnels seulement au
local et pas dans le grand groupe.
Qu’est-ce qu’il te manquerait ?
Relance : tu penses que tu n’aurais
pas réussi de la méme facon ?
Qu’est-ce qui se serait passer ?

[*Résumé]
- Qu’est-ce que t'apporte le travail
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que tu fais en classe spécialisée ? A
quoiil sert ?

Relance : Est-ce que tu commences
un nouveau sujet sur le nombre
rationnel ?

Est-ce que tu finis un sujet ?

- Qu’est-ce que t’apporte le travail
que tu fais en grand groupe ? A quoi
il sert?

Relance : Est-ce que tu commences
un nouveau sujet sur le nombre
rationnel ?

Est-ce que tu finis un sujet ?

5. Comment Amalia pergoit le réle

respectif des deux enseignantes en

classe réguliere.

=>» Je vais te poser des questions sur ce

1)

2)

gue font Louise et Patricia quand tu
es en grand groupe, dans la classe
de Patricia au sujet du nombre
rationnel.

Est-ce tes deux maitresses
enseignent les deux la méme chose,
a toute la classe ?

[angle : savoirs]

Qu’est-ce que fait (prénom de
I’enseignante réguliére) ?
Qu’est-ce que fait (prénom de
I’enseignante spécialisée) ?
(Relances : qui dirige la lecon ? qui
explique ? qui corrige ? qui aide ?)
Qu’est-ce qui est pareil entre les
deux maitresses ?

Quelle est la différence entre les
deux maftresses ?

Durant les lecons, est-ce qu’elles
viennent les deux a ton bureau ?

Durant les legons, est-ce que Patricia
et Louise viennent au bureau de
tous les éleves ? [angle :
responsabilité par rapport au reste
des éléves]
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3)

4)

5)

Quand tu as une question, a quelle
maitresse tu vas plutot poser la
guestion ?

-tu peux me donner un exemple ?
-pourquoi tu vas plutét demander a
.. plutétqu’a ... ?

-tu penses que les autres éleves font
comme toi ?

Est-ce que Patricia et Louise
travaillent toujours le nombre
rationnel avec toute la classe
entiere ?

-Relance : est-ce qu’elles se
partagent des groupes d’éléves ?

Est-ce que tu penses qu’elles se
voient les deux en dehors de la classe
pour préparer les lecons ?
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Annexe n°3 - Séance de planification et de régulation n°1

INT : c’est parti.

L : alors je t'explique ce gu’on a commencé ?

INT : oui.

L (s’adressant a Patricia.) : tu me dis si je dis une bétise ?

P : mmmm. Totalement.

L: L'idée quand on commence une mat..., donc la on va travailler les nombres rationnels avec
toi. Parce qu’on s’était dit, en fait on t’a pas expliqué pourquoi on avait changé c’est juste ?
INT : non.

On avait dit qu’on ferait les quadrilateres, pis en fait on s’est rendu compte qu’Amalia, dans
les quadrilatéres, elle avait moins besoin d’adaptations et du coup ce serait moins intéressant
pour toi, pour ton mémoire. Donc on a pris une matiere dans le nombre rationnel ou Amalia
a besoin de plus de I'enseignement spécialisé. Plus besoin de ce ping-pong entre les deux.
Donc maintenant I'idée c’est... on a commencé juste avant, c’était 10 minutes avant que tu
arrives, c’est de réfléchir a déja, on part toujours comme ca

00:01:00

C’est qu’on réfléchit qu’est-ce qu’on fait pour les... on se met déja d’accord que déja le nombre
rationnel sera toujours travaillé quand je serai avec Patricia., elle va pas faire ¢a quand je suis
pas la. Donc c’est toujours fait en ma présence, de co-enseignement. Et puis, I'idée c’est de se
dire qu’est-ce... quel est notre fil rouge pour les éleves réguliers.

P : mmmm (acquiesce).

L : Donc on veut savoir en gros, on veut avoir un fil rouge qu’on va de toute fagcon modifier au
fur et a mesure mais qu’on ait quand méme une ligne directive de qu’est-ce qu’on va travailler
par rapport aux objectifs du PER, dans quel ordre, enfin c’est comme ¢a qu’on va suivre. Et
puis, une fois qu’on a ¢a pour les éléves réguliers, aprés on adapte pour Amalia.

P : on regarde déja par quoi on commence avec les éléves du régulier parce que c’est clair que
dans le théme 6, il y a plein d’objectifs, donc on a identifié les objectifs d’abord, et puis on va
regarder par quoi on commence dans une logique de progression de difficulté // L : gu’est la
noétre.

P : qu’est la n6tre aussi quand méme // L : bien sar.

P : du coup a partir de |a, quand on aura planifié une ligne de conduite, et ben du coup on
regardera comment

00:02:00

Bah comment adapter pour Amalia. Mais si on a pas ce fil conducteur d’abord et ben on arrive
pas a travailler en amont pour Amalia. Et la c’est ce qu’on fait la maintenant.

INT : et vous adapter le matériel ou I'objectif ?

L : tout, en fonction des besoins. Ah I'objectif non. // P : L’objectif non.

P : I'objectif est le méme.

L : oui, mais par exemple... Oui et non, parce qu’Amalia ne va pas faire la division a virgule, par
exemple. Donc la I'objectif ne sera pas le méme.

P : non, alors c’est dans le choix des objectifs.

L : voila effectivement.
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P : C’est pas dans I'objectif en tant que tel. Mais c’est dans le choix // L : aprés c’est plus dans
I’'accompagnement // P : les objectifs spécifiques // L : I'anticipation, la consolidation.

L : aprés moi je vais beaucoup changer le... en fait Amalia aura plus ou moins, a part la division
a virgule comme elle a encore pas la division en nombre entier, donc ¢a elle pourra pas faire.
Mais autrement tout le reste, on va vraiment essayer de... Moi je vais amener en classe
spécialisée peut-étre une partie pour que quand elle travaillera la partie entre guillemet
entiere.

00:03:00

Bah elle aura déja un bout, donc ¢a va pouvoir... enfin on va faire des ping-pongs comme ¢a
tout le long. Donc c’est pour ¢a qu’on a un fil rouge, mais qu’aprés on va toujours adapter,
affiner, au fur et a mesure de la séquence. C’est clair ou bien ?

Parce que pour nous, en fait il y a des choses qui sont tellement évidentes pour nous // P.
mmm (acquiesce). Que si faut que tu poses des questions, que du coup ouais...

INT : je cherchais a préciser le terme adapter, qu’est-ce que vous adapter ? C'était I'objectif ?
// L : bah ca, ca va étre en, I'objectif, pfff, ca ca va étre // V : les deux.

P : bah ¢a dépend. En fait, c’est en fonction de ce qu’on voit, de ce qu’on observe // L : c'est
ca. P: et puis, aprés on changera d’avis probablement en cours de route, hein, suivant
comment on voit qu’Amalia progresse ou pas. Mais...//

L : ca dépend ce gu’elle nous montre, en fait ¢ca dépend... parce que moi par exemple la // P :
mmmm

00:04:00

L : justement c’est pour ¢a qu’on prend maintenant... on voulait parler de ca maintenant, alors
c’est pas la bonne période, mais parce que moi suivant ce qu’on commence en janvier, faut
gue j'anticipe avec Amalia, puis aprés du coup on va décider, ¢a ca va se faire au fur et a
mesure on va anticiper le début et puis si je vois que c’est facile, ben je vais faire tres peu
d’anticipation et je vais dire a V. écoute la ¢ca roule ¢a I'air assez clair, on fait la premiére partie,
on voit ce qu’elle montre en grand groupe, apreés... on est tout le temps en train mais de fois
en fois // L : de moduler, de moduler donc aprés on peut pas dire aujourd’hui qu’est-ce qu’on
va adapter plus ou moins ou pas. Voila, moi maintenant je sais Amalia je la connais, on la
connatit bien, donc je peux te dire voila au début on va imaginer ¢a et en fait on va devoir a
chaque séance // P mmmm. L : que ce soit en classe spécialisée ou en grand groupe, dans la
classe réguliere, on va tout le temps aménager en fonction de si on la voit perdu, on fera ¢a
ou on fera plus ¢a, enfin...

00:05:00

donc c’est difficile de dire aujourd’hui ce qu’on fait. C’est juste ? (S’adresse a P.)

P : oui. Mais ce que maintenant on va décider, c’est par quoi on va commencer, on va choisir
probablement I'exercice par lequel on va commencer. En tout cas on va choisir I'objectif, il y
a différents objectifs dans ce theme, on va en choisir un. On va regarder par quel exercice on
commence et puis 13, si on se voit maintenant, c’est pour savoir comment Louise va anticiper
avec Amalia pour que quand...

L : on commence en grand groupe // P : en grand groupe et bah elle aura déja...
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L:euletemps

P : euh ouais. Elle aura déja des bases.

L : parce que mon grand probleme en classe spécialisée c’est le temps. J'ai jamais dans le
temps idéal de pouvoir prendre les choses tranquillement je suis toujours en train de courir.
Je suis obligée d’avoir un minimum...

P : d’avance.

L : d’avance pour pouvoir me dire... parce que des fois je me dis ah ce matin je vais faire ¢a ¢a
ca et... voila le ¢a ¢a ¢a n’est pas fait parce qu’il y a eu plein d’autres choses différentes enfin.
Du coup je suis obligée de prendre un peu vraiment... mais je pourrais te dire ¢a apres. Pour
I'instant j’arrive pas.

00:06:00

Donc voila, pour I'instant on était juste en train de se donner quels sont les objectifs généraux.
Dans quel ordre on va les faire.

L : donc la toujours pour la classe, I'ensemble de la classe hein.

P : mmmm. Ouais la on parle, on parle de I'ensemble de la classe.

L : alors, toi t’avais dit qu’on commengait par ? L'objectif premier ¢’était quoi ?

P : j’hésite. Est-ce qu’on commencerait par comparer ? et classer ? Et apres on passe au mot
du mot-nombre a sa décomposition ? Tu vois ce que je veux dire ?

L : ouais, moi je préférerais comme ¢a ouais. Parce que pour Amalia c’est plus simple.

P : ouais de classer.

L : parce que moi du coup je peux beaucoup jouer sur les étiquettes, sur les jeux.
P : ouais. Ok, alors on fait ca. On commence par comparer.

L : ouais.

P : et se représenter des nombres.

L: ouais.

P :avant de les...

00:07:00

avant de faire ¢a (on entend une feuille bouger). Avant de faire le passage du mot nombre a
sa décomposition.

L : ah ouais moi je trouve ca...

P : c’est un deuxiéme, c’est une deuxieme...

L : écrire les nombres en écriture décimale je trouve c’est hyper abstrait.

P : ouais.

L : et du coup la // P : tant que t’as pas fait |le tableau // L : méme les tiens.

P : ouais.

L : ouais, moi je pense que si on doit faire quelque chose de plus concret, pff quoi de plus
concret. De se représenter.

P : mmmm. Ouais. Donc on passe // L : attend faut que j’écrive.

P : ouais mais c’est la, c’est le deuxieme. C’'est comparer, classer et encadrer des nombres.
(elle pointe du doigt une feuille qui contient les objectifs dans I'ordre, je regardais ce que V.
avait écrit).

L : c’est ce qu’on avait mis en deuxieme ?
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P : oui mais c’est ce qu’on avait mis, enfin c’est pas nous hein // L : mmmm, P : c’est dans les
objectifs, c’est en prenant les objectifs du PER.

On va d’abord, en fait nous avant de avant de, de se représenter on va comparer, c’est ¢a
hein ?

00:08:00

L : mouais. Non.

P : oui on compare et on classe.

L : mmmm. Donc c’est ¢a ? (on entend un bruit de feuille). C'est ¢a non ? Pourquoi j’ai pas la
une ? Elle doit manquer quelque... elle doit étre quelque part. Bon c’est pas grave. Nan mais
¢a c’est vachement trop difficile. Tu peux pas commencer par ¢a.

P :non.

L:onest d’accord ?

P : exclu.

L : bah alors euh... il doit y avoir quelque chose qui joue pas, parce qu’il y en a plein. Nan nan
c’est pas ca (on entend le bruit de feuilles). (Pause de quelques secondes) Je ne sais pas ou
elles sont mais elles sont pas la. Bon c’est comparer et classer, aprés on verra ce qu’on met
dedans. Ensuite apres ?

P : une fois qu’on a comparé et qu’on a classé. Et qu’on a encadré et intercalé, hein.

00:09:00

Parce que du coup t'encadres aussi, c’est toute ces ...
L : c’est tout plus grand, plus petit, tout ¢ca hein ?

P : exactement ouais

L : bon ¢a d’accord.

P : mais c’est toutes tes, toutes tes ateliers // L : parce que, ouais.

L : mais c’est tout ce que j'appelle comparer et classer. Les ateliers, c’est classer du plus grand
au plus petit. C’est ...

P : ok, ouais c’est comparer, classer, encadrer et intercaler hein.

L : ouais.

P : si on veut étre précis. // L : moi je me comprends. Ouais.

P : ok.

L : ouais.

P : pas de souci. Donc, une fois qu’on aura fait ¢a, du coup on peut les représenter sur une
droite. Donc on fait ¢a, on est d’accord ?

L : ouais.

P : dans une logique de progression.

L : bon moi ¢a me va.

P : parce que c’est la méme chose dans 'absolu.

L: mmmm.

P : et aprés, (on entend un coup de crayon sur la table, Louise pointe qqch ?). Exactement. Et
apres...

L : vient I’écriture décimale.
P : exactement. Passage du mot nombre a sa décomposition en dixieme, centieme, millieme.
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L : et [a ¢ca va étre costaud hein. Parce que, comment te dire que, beaucoup de chez toi ils vont
étre perdus hein.

P : mmmm. Ouais. (pause de quelques secondes). Mais je pense que c’est c’est, ca me parait
logique.

L : moi ¢ca me va. Et la on répond aux objectifs du PER ?

P : ouais. Tout le temps.

L : nan mais la il nous reste quoi, a part les opérations ?

00:10:00

P : apres, une fois qu’on a fait ¢a, il faut qu’on extraie le nombre entier, dixieme, centiéme,
milliéme ...

L (coupe) : bah ce qu’on disait avant. C'est s’extraire, tu sais quand on avait pas de fiche.
P : exactement (elle écrit qqch). (petite pause). Et aprées, moi je passe aux fractions.

: nan mais ¢a Amalia, elle va, a mon avis, tu crois qu’elle va s’en sortir ?

: bah les les, c’est les connaitre, les les types tu sais, genre un demi, un tiers, un quart.
: mmmm. J’ai commandé du nouveau matos pour ¢a, mais je sais pas si je 'aurais d’ici-la.
: ah ouais ?

: justement pour qu’elle se représente ¢a, justement Amalia.

: un tiers, un quart, un demi. Mais tu sais c’est les plus connus hein.

: ouais, donc en fait, ce qu’on avait fait I'année passée.

: exactement // L : en fait c’est relativement facile.

P : exactement. Pas le neuf dixieme ou le...

L (coupe) : ouais non non c’est ca.

P : quoique neuf dixieme oui mais pas le euh...

L (coupe) : nan, nan mais c’est

P (coupe) : sept tiers quoi.

L : ouais. Oui mais ¢a on avait fait en rituel I’'année passée

P (coupe) : mmmm.

L : oui nan c’est bon.

P:c’estbon?

o - vr vr OUr

00:11:00

L : je voyais autre chose ouais.

P : et puis une fois qu’on a les fractions, et ben du coup, on a fait...
L : on a fait comparer, classer, représentation sur une droite

P : ouais.

L : écriture décimale, extraire centiéme, dixieme, tout ca.

P : ouais.

L : fractions, il nous reste les opérations.

P : ouais, parce que passage du mot-nombre a sa décomposition, c’est le c’est le 4 hein ?
L : oui.

P : c’est ¢a hein.

L: mmmm.

P : ok, donc on a mis...

L (coupe) : nan c’est le 3. 4 c’est extraire.
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: ouais, ok. 4 c’est extraire.

: ouais.

: ok, puis apres. Bah les fractions // L : les fractions.

: et puis aprées, on passe aux algorithmes.

: ouais.

: et apreés les algorithmes, on passe aux problémes.

: ouais, alors ga, mmmmm.

: ouais, tu vois ¢a fait euh...

(coupe) : alors la euh ouais... (pause de quelques secondes).

— U U ©UuUr o

00:12:00

L : aprés les algorithmes, euh, Amalia je vois pas pourquoi elle, a part la division...

P: mmmmm

L : le reste, elle peut faire.

P : ah bah oui, parce que maintenant qu’elle sait additionner, soustraire et multiplier.
L : je pense qu’il y a aucun souci.

P (coupe) : ouais

L (coupe) : normalement.

P : ouais.

L : alors faudra pas mettre des nombres trop grands. Mais euh c’est...

P (coupe) : nan une fois qu’elle a compris quand on, je pense gu’elle comprendra gu’il faut

aligner la virgule

L (coupe) : ouais.

P (coupe) : si t'alignes la virgule...

L (coupe) : c’est bon.

P : {’ai envie de dire que // L : mais elle fera pas la division.

P : non.

L : et les problemes, bah on verra hein.

P (coupe) : ¢ca veut dire que la division moi je peux le faire quand t’es pas la.
L : ouais. Mmmm.

: mmmmm.

: ok.

: quitte a reprendre ¢a, quitte a que tu reprennes ¢a en fin d’année.
: bah t'facon moi je vais entamer la division

P (coupe) : ouais.

L : de nombres entiers

r o rr T

P : de nombres entiers, ouais. Nan mais quitte a le reprendre. Ok. Donc ¢a je peux noter que...

L (coupe) : donc ¢a c’est comme ¢a hein, dans ce sens la ?
P : que je peux faire la division a virgule.
L : ouais je vais prendre mon agenda.

P : donc du coup, maintenant on trouve la premiéere activité et puis une fois qu’on a trouvé la

premiére activité...

00:13:00
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On regarde comment...

L (coupe) : ouais.

P : comment anticiper. Et puis aussi pour les ordinaires, comment on introduit ¢a.

: le nombre rationnel ils I'ont déja vuen 7P ?

: mmmm. Mais je sais pas ce qu’ils ont fait moi.

: bah, aprés...

: t’en as travaillé avec eux, toi ? le nombre rationnel ? Tu te rappelles ? (quelques secondes
de pause).

L : oui un peu.

P : d’accord.

L : je sais que j'ai fait avec Amalia, j’ai fait, tu sais quand on a fait tous ces ateliers avec tes 8
I’'années passée.

:mmmm.

: Amalia avait fait les jeux avec nous.

: ah trop bien.

: donc ¢a je sais qu’elle a fait avec moi.

: oh ¢a c’est cool.

: mais ce qu’elle a fait avec I'autre enseignante... franchement la je saurai pas dire. Je voulais
vite voir dans les fiches...

P (coupe) : parce que...

L (coupe) : ouais vas-y.

P : ce qui marche assez bien c’est le comme premier truc, c’est I'exercice 1, hein.

L
>
L
>

r oo r Uvr T

00:14:00

« Combien y’a-t-il de nombre différent, répondant chacun a des trois conditions, compris
entre 14 et 14,5 ». Donc ¢a on peut... « Aprés former uniquement des chiffres zéro, un, quatre
et cing. Ayant pas plus de deux chiffres apres la virgule ». (Quelques secondes de pause).

L: mmmm.

P : comme premier rapprochement.

L : mmmm. Bah, ouais. Moi avec Amalia je peux faire autre chose. Parce que moi tu lui dit ¢a
a Amalia, elle va, elle comprend pas hein.

P : ouais.

L : mais je peux faire I'exercice, je réfléchis, avec des, je peux faire avec elle et avec des

00:15:00

des étiquettes.

P (coupe) : ah tu tu...

L (coupe) : et tu formes des trucs.

P : t'as déja, t'as déja fait les étiquettes ? avec les nombres ?

: C'est pas un probléme.

: non mais je réfléchissais pour eux, pour tous.

: ah tu dis pour eux ? Pour les tiens ?

: mmmmm.

: mais c’est toujours le probléme chez toi hein. C’'est tes quatre...
: mmmmm. Ouais je suis en train de réfléchir comment amener...

o uvr OUr
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L (coupe) : mais on peut déja essayer de voir avec eux, déja partir de leurs connaissances. C’'est
quoi... // P : bah ouais.

P : mais a partir de quoi ? C’est quoi un nombre rationnel ?

: bah si on leur dit nombre rationnel, qu’est-ce qui, de quoi ils nous parlent. On parle de quoi.
: ouais, mais ¢ca on commencera comme ¢a ok.

. puis apres...

: puis aprés ? Parce que ¢a, ¢a prend...

L : ¢a prend pas long. Apres t’essayes de les plonger la-dedans, puis on regarde comment ils
s’en sortent. Et puis des fois on appellera « Houston Houston » puis...

(Elles rigolent ensemble).

L : et puis on se regardera et on se dira « oups // P : oups.

L
>
L
>

00:16:00

P:planB?»

L : nan, enfin je sais pas. Et si on les mettait avec ces étiquettes ? Un jeu d’étiquettes et ils
doivent, tu les mets par deux ou je sais pas, et puis ils doivent mettre du plus petit au plus
grand ? Les classer ? en faire quelque chose. Et puis on part de ¢a ? On part de...

P (coupe) : c’est quoi notre objectif 1 ?

L : comparer et classer.

P : ouais c’est ca.

L : comme ¢a on voit tout de suite, on voit tout de suite ou ils en sont.

P : ouais mais moi je commencerais quand méme par le 1.

L: mmmm.

P : et apres ils comparent et ils classent. Et puis aprés on commence avec tes euh, avec des...
par deux, mais on commence avec tes étiquettes ? (quelques secondes de pause).

L : moi ce que j'aime bien, c’est quand tu commences... apres leur dire a I'oral, c’est_quoi un
machin // P : ouais.

L : puis apres tu leur donnes un jeu d’étiquettes, et ben ¢a nous donnera tout de suite la
température du...

P:mmmm.

L : de leurs compét.... De leur savoir de leur... de leur euh tu vois ? Ou pas ?

00:17:00

P : mmmm. Tout a fait. Mais par deux ?

L : Ben connaissant ta classe je pense que c’est bien. Parce que dés que tu mets un peu plus
gue deux...

P (coupe) : mouais je me demandais si ¢’était de I'individuel ou du...

L (coupe) : aaaah.

P : deux par deux c’est ca.

L : bah I'individuel s’ils sont perdus parce qu’ils savent pas ce que c’est // P : ouais mais alors
par contre on fait des groupes hétérogenes. Euh des groupes homogeénes je veux dire.

: ouais, ¢ca m’est égal.

: Parce que si tu mets (tel éleve) et (tel éléve) ¢a veut rien dire.

: non bah tu mets...

: on fait homogene.

o O r
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L : tu les mets comme ils sont par deux et pis comme ¢a tu te poses pas de question. C'est
assez homogene.

P : ouais. Il me semble ouais. Ouais mais je vais regarder si je fais...

L (coupe) : ouais.

P : a voir par groupe homogene.

L : et du coup ca nous donne tout de suite 13, ca nous donnera la température pour la suite,
de voir ou ils en sont, d’ou ils partent.

P: mmmmm.

L : je sais pas.

P : totalement.

L : maintenant la question,

00:18:000

si on part comme ca en grand groupe, moi avec Amalia, j’'anticipe ou je la laisse découvrir
avec le grand groupe ? (quelques secondes de pause).

P : je réfléchis hein.

L : bah ouais je sais bien.

P : moi je sais pas d’ou elle part en fait.

L : ouais, moi je serais assez P (coupe) moi je... // L : qguand méme
L : d’anticiper.
P

L

P

L

: ouais. C'est ce que j’allais dire.
: de faire la méme chose mais euh en classe ici.
: ouais.
: et suivant ce qu’elle me montre. Je...
P (coupe) : ouais moi j'anticiperai.
L : fais des choses. (Elles rigolent). Moi je sais pas (rire). Nan mais pour qu’elle puisse suivre.
P : ce serait quand méme intéressant de savoir euh si on lui donne, si on commence par les
étiquettes faciles. Si elle sait les classer ou pas.
L : ouais ouais.
P:ily en a des faciles non ?
L : ah ouais ouais, j’ai de tout, j’ai du facile au difficile. J’ai de tout.
P : ouais moi je comm...
L (coupe) : j’ai des nombres, enfin j’ai de tout. Ouais. Je commence par du facile ?

00:19:00

P : ouais. Oui pardon.

L : et puis aprés euh... comme ca puis apres je, bah on regardera ce qu’on fait. Faut que je
fasse ¢a avant Noél du coup ?

P:mmmm.

L : parce que maintenant faut que je sache quand est-ce qu’on commence

P (coupe) : mmm oui ca dépend quand euh // L : pour gue je puisse, parce que tu vois, moi il
me reste, cette semaine j’ai plus de classe spé avec I’escalade. Je suis pas la demain matin, je
suis pas la vendredi.

P:mmmm.

L : donc ¢a veut dire qu’il me reste que la semaine prochaine !
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P : ouais.

L : et comment te dire que la semaine prochaine ils seront fatigués donc je peux, faut ouais.
P : ouais.

L : il me reste pas beaucoup.

P : nan. Bah lundi prochain ? Si on doit changer euh, si on doit, si on doit changer de tactique.
Je sais pas, moi je connais pas ton agenda.

INT : si vous commenciez apres les vacances de Noél ?

L : bah non parce que ca va décaler pour toi // P : parce que du coup

L : c’est ca le probléme.

INT : parce que le probleme c’est que moi je pourrai pas voir ¢a non plus.

L : ah voila. Ok,

INT : parce que moi j'ai les cours toute la matinée, le lundi matin // L : oui c’est juste, t’as
raison. P : ouais alors, excuse-moi // L : mais alors ca veut dire

P (coupe) : mais du coup la semaine prochaine

00:20:00

La semaine du 15, enfin du 16

L (coupe) : nan mais elle elle peut pas.

INT : j’ai plus le stage // P : elle peut pas le lundi. Mais mardi ? Moi mardi te fagon, toi t’as une
période. Apres on va pas faire vendredi 20.

INT : mardi j’ai rien si jamais.

P : nan mais toi t’as une période.

L : le probléme c’est que... pourquoi j'ai une période ?

P : parce que la deuxiéme aprées, Amalia, tu peux pas trop regarder ce qu’elle fait, parce que
du coup t’es avec euh ...

L : bein... (quelques secondes de pause).

INT : et surtout c’est que euh, j'y ai pensé c’est les formulaires de consentements.

L : ouais.

INT : faut qu’ils soient signés.

L:etpis?

INT : par la maman. Du coup je les ai la.

L : ca tu me donnes et puis je donne a I'éléve demain, c’est pas un probleme. Nan parce que
I’histoire, on peut faire apres les vacances, mais le probleme, ¢a veut dire que on n’arrivera,
et en méme temps on va...

P (coupe) : ¢a veut dire que moi je commence une semaine apres.

L : ouais.

INT : et du coup ¢a fera sur quatre semaines ?

L : et encore // P : ouais.

L : la question qu’on a, ¢a on sait pas, c’est que si on finit pas avant les vacances de février, la
séquence ?

00:21:00

Ca veut dire que tu t’arrétes en plein milieu ?
INT : euhm...
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P : ouais mais alors parce que quatre semaines pour tous les objectifs // L : parce que ca fait
beaucoup hein

P :qu’on a, ¢a va étre énorme. Ca veut dire que on on, ¢a veut dire que, comme ¢a sur papier
// L:c’est en gros pas possible.

P : sur papier, euh euh on, ¢a fait une semaine par objectif comme ¢a hein et c’est pas possible.
L: non.

INT : mais je pense que c’est pas grave. Que ce soit pas finit.

L:ah.

INT : ce qui compte c’est que je vois depuis le commencement // P : I'articulation.

L : ok.

INT : le commencement et puis

L (coupe) : enfin voila

INT (coupe) : et comment euh.... je vois Madame Pelgrims mercredi, je lui demanderai. Mais
de ce que je me rappelle ce qu’elle avait dit, c’est pas du tout grave hein.

L : toi tu dois observer cing semaines, pas plus ? C'est ¢a ?

INT : bah disons qu’aprés j’ai d’autres contraintes, faut que je m’organise mais...

L (coupe) : nan parce que nous, c’est vrai qu’aprés on est c’est compliqué de, aprés on va au
rythme des éléves, donc aprés on peut pas, enfin...

INT (coupe) : ouais.

L : on peut pas avancer parce que t’es la quoi. Tu vois ce que je veux... et puis les perdre.

INT : mmmm. Nan mais je pense c’est bien 5 semaines et si je vois pas la fin c’est pas grave.

P : ok.

INT : mais je vous reconfirme.

P : oui pas de souci, mais enfin voila // L : T'facon nous on part sur cinq semaines.

INT : nan c’est trop peu.

00:22:00

P : Alors maintenant je peux pas m’avancer, je signe rien du tout, mais il y de trés fortes
probabilités quand méme qu’en cing semaines on n’ait pas fini le theme.

L: mmmm.

P : ¢ca me parait euh, ¢a me parait beaucoup. Ou peu.

INT : donc si vous étes plus a I'aise de commencer en janvier...

L : moi idéalement, si t’étais pas la, hein, s’il y avait pas cette histoire, je commencerais déja
une fois au moins, pour déja que moi je fasse un moment, bah mardi 17, par exemple, euh
gue je fasse un moment le nombre rationnel avec Amalia.

INT : méme en décembre ?

L : oui pour que je puisse

P (coupe) : que nous

L : ca donne une indication, comme on aura l'indication des éléves de V. a la rentrée, ¢ca donne
une indication de ol en est Amalia et ¢ca me permet d’anticiper certains ateliers pendant les
vacances.

INT : d’accord.

L : parce qu’apres, tu vois ce que je veux dire

P :oui

L : ca me permet de réfléchir et d’avoir de la...

P : de la marge.
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L : de la marge ouais.
INT : tout me va moi hein, en tout cas le mardi je peux hein, le 17.
L : alors si tu peux, volontiers, ce sera en...

00:23:00

L:en M1

P:mmmm.

L : M2, enfin M1, M2 aprés je sais..., ca dépend.

INT : oui. Pas de souci.

L : parce qu’apreés si t'es toujours la, rien n’'empéche que... Mettre les forces

: mmmmm. J'ai compris.

: t’as compris ou bien. Ouais c’est mieux comme ¢a,

: ouais, alors totalement.

: ouais.

: parce qu’apres moi j’ai une semaine de battements pour...

: ouais. Parce qu’aprés ¢ca me permet, parce que nous on avait dit qu’on faisait parce que
t’étais la, on faisait, on avait changé, on faisait les maths le mardi aprés-midi

INT: oui.

L : tu te souviens Patricia ?

P : bien sar. (elles rigolent).

L : et on avait dit gu’on commencait toujours par un rituel mais qu’y a rien a voir... enfin voila
un rituel de maths et qu’apreés on faisait...

P:onserale?7

L : le 7 ouais. On faisait donc le rituel,

r o rr ©Ur Do

00:24:00

L : Une demi-heure a peu prés. On fait toujours des petits rituels. Aprées [...] de 14h a 14h15.
P : et puis aprés on faisait toute la matinée. Tout I'aprés-midi // L : tout I'aprés-midi.
P : ouais ouais_je me souviens bien // L : ce que d’habitude on faisait pas.

L : d’habitude on s’arrétait aprées la récréation et puis on faisait autre chose mais la, on met
les forces.

INT : A2, A3 ouais (je ris).

L: je tiens a la dire parce que du coup, d’habitude, ¢a peut faire long. Mais c’est aussi pour
rendre service pour ton mémoire. Donc...

INT (coupe) : et les moments de classes spécialisées ? Pardon je t’ai coupée.

L : oui

INT : mais finit.

L : ouais, bah ca veut dire que le lundi de la rentrée, bah alors aprés ¢a va étre au cas par cas.
C’est ce que je t'avais dit hein.

INT : oui.

L : euh.. Aah mais ca fait que je change ¢a, c’est juste. Je devais changer mon, mon mes maths
de...

INT (coupe) : moi j’avais noté...

L (coupe) : que je devais changer mes maths de classe spé.

P : oui.
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INT : lundi M3, M4

L : oui.

INT : mardi M1, M2 et vendredi M3, M4.

L : c’est exactement ¢a.

INT : ok.

L : mais qu’apres je sais pas, je vais jamais faire du nombre rationnel dans, la-dedans.
INT : voila ¢a tu m’as dit.

L : mais que je ferai...

INT (coupe) : tu me diras a I'avance tu m’avais dit.

L : oui exactement. Bah en fait je vais te dire de semaine en semaine,

00:25:00

L : chaque fois, on va chaque fois...

P : mais ce qui va se passer, donc du coup tu viens le mardi et tu viens le vendredi c’est ¢a ?
En classe, avec moi ?

INT : en janvier la ?

L : nan elle viendra en fonction, nan ! elle vient que le vendredi, euh que le mardi apres-midi
[/ P :que le mardi?

L : on a dit qu’on faisait qu’on faisait le nombre rationnel gu’une fois par semaine hein.

P : oui alors en cing semaines, c’est encore quasi, c’est c’est juste encore...

L (coupe) : oui et puis le reste tu fais quoi alors ? Tu peux pas faire, c’est pas parce qu’elle fait
son mémoire qu’on va faire du nombre rationnel tout le temps.

INT : c’est pas grave hein si c’est pas toute une séquence.

L : je te rappelle qu’on a les quadrilateres a continuer.

P : ah oui merci.

L : tu vois, nan mais...

P (coupe) : alors c’est bon !

L : tu peux pas enfin je sais pas, apres on est désolées mais c’est il y a un moment ou on peut
pas tout changer quoi.

INT : nan c’est pas grave ! Franchement hein.

L : parce que tu vois, apres le jeudi on fait du frangais.

P:mmm.

L : le vendredi en fait a un moment on faisait I'inverse. Mais a un moment il faut

P (coupe) : le vendredi on fera_les quadrilatéres // L : les quadrilatéres.

P : ah ouais puis...

L (coupe) : ouais. Donc le vendredi matin faudra faire la construction de quadrilatéres. Donc
on peut pas faire du nombre rationnel.

P : non on a dit gu’on faisait du nombre rationnel vendredi.

00:26:00

P : je te rappelle, regarde ce qu’il y a... (on entend coup de crayon sur la table).

L : oui nan mais ¢a c’est un détail. Mais on va pas faire du nombre rationnel quand on est pas
la. (quelques secondes de pause).

P : ok.

L : ah bein non.
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: on va faire des quadrilateres ?

: pour |”instant il sont pas encore |3, donc on s’en fiche.

:t'es slre ?

: mais je I'ai appelé aujourd’hui, ils répondent pas donc euh. Ca pour moi c’est un détail.
C’est juste d’une maniére générale, on fait, si on fait déja, 2 périodes de nombre rationnel le
mardi apres-midi, tu veux en faire encore d’autres ? ¢a va étre I'overdose hein. Et puis on peut
pas faire le reste. Je sais pas.

P : ouais.

L : tu voulais des nombres rationnels a fond pendant cing semaines et puis tout laisser le reste
en plan ? Bah apres c’est une autre, je sais pas, si tu, moi je...

P (coupe) : nan.

L : comme ¢a, ¢ca me parait pas tout a fait judicieux mais aprés si tu me le vends...

P : nan mais sur cing semaines, ¢a veut dire

L (coupe) : nan mais attends,

P (coupe) : a cing séances, ¢a veut dire sur cing séances

L (coupe) : on peut pas

P (coupe) : on pourra pas faire un objectif.

L : mais nan on peut pas... ah.

r U rr O

00:27:00

comment ¢a

P (coupe) : voire deux

L : on n’aura pas un objectif ?

P : voire deux.

L: turigoles ?

P : parce que c’est pas, parce que la on va commencer, t'es d’accord on va commencer.
L (coupe) : mais on va pas faire le nombre rationnel pendant trois mois, six mois.

P :nan.

(Lrigole)

P : nan, a raison d’une heure par semaine ¢a va faire six mois.

L : ah ouais ?

P : c’est un gros morceau hein.

L : ouais.

P : tu vois ce que je veux dire ?

L : ouais.

P : que sur cing semaines, si on parle de mémoire et de Cindy, sur cing semaines ¢a veut dire
gu’elle observe cing legons, je te parle en classe entiére.

L : ouais ouais nan on est d’accord.

P : donc en classe entiére, elle observe cing lecons et qu’on continue pas quand elle est pas
Ia, ca veut dire cing, allez un et deux.

L : parce que tu vois, elle sera toujours la quand on fera le nombre rationnel de toute fagon.
P : bah ouais. Donc ¢a veut dire qu’elle touchera I'objectif 1 et I'objectif 2. Pas plus.

L : bon bein, la c’est a toi de, je sais pas. J'ai pas de réponse.

P : tu comprends notre interrogation ?

INT : je comprends et je sais pas au niveau quantité, je sais pas.
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00:28:00

L : moi, moi // P : sur cing semaines, cing semaines

L : je vais étre crue hein mais on doit aussi penser, on doit d’abord

INT : a vous.

L : nan pas a nous, c’est le terrain, c’est les éléves.

P : oui mais

L (coupe) : déja déja on fait, je m’excuse mais, c’est pas contre toi Cindy hein,

INT : nan nan.

L : c’est qu’on fait déja trois périodes de maths, ce qu’on fait d’habitude jamais, mais la on se
dit pour Cindy c’est quand méme plus simple et c’est faisable. Mais si tu d’un coup on change
toute notre maniére de faire parce qu’il y a quelqu’un qui vient voir pour le mémoire, je trouve
pas judicieux pour les éléves. Si ca dérange pas les éléves ok, mais

P (coupe) : je comprends ce que tu veux dire.

L : tu vois, tu vois ce que je veux dire ?

: mais moi j’ai peur que ¢a trainouille hyper longtemps.

: nan mais d’habitude on fait toujours comme ¢a !

: ouais.

: les quad, quand on fait les quadrilatéres, on a en général deux notions mathématiques en
cours. Bah |a on change pas notre maniere de faire.

: nan nan.

: on aura les quadrilatéres, construction // P : ouais t’as raison.

: plus le nombre rationnel.

: ok.

L : a moins qu’il faut tout changer mais moi je trouve pas judicieux

P (coupe) : non.

L : pour les éleves.

INT : mais j’ai une autre question.

L : ouais ?

INT : ca fait longtemps que vous faites les quadrilatéres ? parce que si, imaginons Madame
Pelgrims elle me dit bein observer les deux séquences. Mais ¢a ferait trop non ?

>
L
>
L

p
L
L
>

00:29:00

L : bah la on a fait, ¢a fait des semaines la qu’on a fait les quadrilatéres dans avec tout ce qui
est caractéristiques du quadrilatere.

INT : quelques semaines tu dis ?

L : ouais quelques semaines.

INT : ok.

L : ouais parce que ils sont, on a des, il y a des éléves chez Patricia donc du régulier qui sont
euhh.

P : comment dire

L : comment dire, qui sont en difficulté ? Du coup ¢a avance pas trés vite. Et puis Ia maintenant,
apres les vacances la ils vont étre évalués, c’est une évaluation de maths dont les, les
guadrilatéres et leurs caractéristiques.

P : mais seulement les quadrilatéres // L : voila

P : et leurs caractéristiques.
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L : et puis I'idée c’est de faire les quadrilatéres, la construction des quadrilatéres a la rentrée
de janvier.

P : en paralléle // INT : ce qui est nouveau ? P : avec les nombres.

L : ce qui est nouveau mais c’est-a-dire qu’on prend le quadrilatére avec les connaissances
gu’ils ont du mois de novembre, décembre. Et apres on va construire.

INT : d’accord.

L : ¢a sera un entre guillemet une suite de theme mais nouveau parce qu’on, la on est dans les
caractéristiques et apres on est dans la construction.

INT : d’accord.

L : et ¢a ¢a sera le vendredi matin.

INT : d’accord. Et il y aura un moment dans la semaine ol vous serez les deux sur ce sujet, en
classe ?

00:30:00

: sur les quadrilatéeres ?

: ouais.

: oui le vendredi matin.

: bah vendredi matin.

INT : ok, ouais.

L : et c’est vrai moi avec Amalia, bein je vais étre, en fait on est tout le temps comme ¢a, on a
toujours en général deux matiéres en francais et deux matiéres en maths ou je suis la, tu me
dis si je me trompe hein ? Et puis, du coup moi avec V. on est toujours en train de faire pour
Amalia, on fait le ping-pong.

P : oui c’est ca.

L : de ces deux matieres en maths, de ces deux matiéres en francais.

INT : ok // P : mmmmm.

L:etonyva.

INT : d’accord.

L : voila.

INT : mais parce que tu dis le vendredi matin, mais en M1, M2 on est d’accord c’est classe
spécialisée ?

P:nan//L:nan.

L: M1, M2 c’est chez Patricia. // L : c’est chez moi.

INT : ah oui pardon.

L : et M3 M4 c’est classe spécialisée.

INT : ok, j"ai compris.

L : donc apreés faut que tu vois toi ce que tu, tu...

P (coupe) : parce gu’effectivement ce qu’on fait le mardi matin ca traitera pas des nombres

L (coupe) : mardi aprés-midi ?

P : non euh ce qu’on fait le vendredi matin pardon. // L : aaah.

P : ¢a traitera pas des nombres rationnels mais la méthode de travail

L (coupe) : est la méme.

P : exactement la méme.

L: c'estca.

INT : c’est le sujet qui change ?

P : exactement.

r U rr O
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INT : et ca me fait de la matiére aussi // P : alors c’est la méme facon de travailler, on va on
va identifier I'exercice, on va identifier euh si y’a des euh

00:31:00

si y'a des aménagements a faire euh dans la classe réguliere. Ou si y’a de I’anticipation a faire
en classe spécialisée. Si apres on observe effectivement que euh Amalia a eu des difficultés,
bah apres il y a la remédiation que N. peut faire dans le local. Mais la fagon de travailler

N (coupe) : est la méme.

P: jai envie de dire est la méme. Qu’'on traite de nombre rationnel, qu'on traite de
déterminant, qu’on traite de quadrilatére,

L: n’importe.

P : la méthode de travail est la méme. Apres I'objectif spécifique est est voila différent mais
mais la fagon de faire toujours la méme.

INT : d’accord.

L : faut savoir, d’une maniere générale

P:mmmm.

L : alors c’est toujours discuté mais il y a possibilité d’anticiper la notion qui va étre abordée.
Apreés je consolide la notion. Et puis y’a aussi ce qu’on fait aussi avec V. c’est par exemple euh.
Amalia elle a un lent, un rythme lent. Donc souvent, par exemple, le mardi aprés-midi, elle va
faire,

00:32:00

L : Patricia on sait elle va faire tel fiche tel fiche ou tel atelier tel atelier moi je vais, elle va
commencer en classe spécialisée un bout de I'exercice ou un bout de I'atelier. Comme ¢a
quand elle arrive en classe réguliere, elle sait déja, elle a déja compris la consigne, elle sait ce
gu’elle doit faire etc. Elle a déja bien commencé. Et puis qu’en plus elle a déja fait un bout,
comme ca elle finit, le but c’est qu’elle finisse en méme temps que les autres. Donc on est, en
fait c’est les grands points en fait

P:mmmm.

L : qu’on adapte. Mais voila, donc c’est toujours, on peut pas dire bein c’est voila.

P : mmmm. Aprés apres faut voir, apres il y a la quantité aussi. Suivant si elle commence pas
[/ L : ouais

P : apres voila, il y a toutes ces micros // L : ouais.

P : adaptations effectivement // L: ouais N : et puis aprés il y a toute I"adaptation sur le
moment.

P : exactement.

L : on peut aller vers elle, on va pas vers elle. Bon maintenant elle veut de moins en moins
notre aide hein. Si on va vers elle elle fait : « nan mais c’est bon j’ai compris ».

(elles rigolent). L : « qu’est-ce tu fais la ? ».

P : a juste titre hein, je tiens a la dire.

L : mais voila mais euh voila, donc en gros dans la théorie c’est ca et puis aprés on est tout le
temps en train de dés fois on va tricher un peu. Par exemple, quand on fait du calcul mental,

00:33:00
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elle a beaucoup plus de peine, alors on, pour qu’elle participe a la...

P : en général dans les rituels ouais.

L : dans les rituels, a la correction collective. On va, on calcule dans le rythme pour qu’elle
puisse dire sa réponse, il y a plein de petits trucs comme c¢a en fait. Mais ¢a c’est tellement
dans les détails de tous les jours (elles rigolent). Mais voila, dans I'organisation générale on
est, c’est anticipation, consolidation

P : différenciation.

L : différenciation bien s(ir, mais en méme temps différenciation quoi, dans le sens ol tu verras
pas

P : peu. Voire pas // L : quasi pas de fiches différentes.

P : nan des fiches différentes non // L : non.

L : par contre on décide // P : dans la quantité oui L : on décide qu’elle fera pas la division a
virgule pace qu’elle a encore pas I'algorithme de la division donc a nombre entier, donc ¢a a
pas de sens. Donc on décide qu’elle fait pas, mais elle va pas on on est, Patricia et moi on
arrive pas a donner autre chose, donc on va raccourcir, on va aménager la consigne ou quoi,
mais elle aura la méme, tu verras pas de fiche // P : non L : différente.

P :non.

00:34:00

L : on a quasi jamais fait ca ?

P:non

L : voire, je me souviens pas // P : de fiches différentes ?
P : non. Ah non.
L
P

:non
:non.

L : alors on peut dire, bah ¢a tu t’arrétes la ou enfin voila. Mais parce que pour nous le but,

c’est vraiment, parce que ils ont pas envie, ils ont envie d’étre comme les autres, donc s’ils ont

toujours un travail en décalage, en plus on fait des corrections collectives, on fait beaucoup

de collectif // P : ouais donc aprés rattraper dans le grand groupe ¢a a pas de sens.

L : elle ferait pas, elle appartiendrait pas a la classe.

P : bah ouais.

L : donc c’est vrai que, nous voila, c’est notre maniéere de de faire, on aime pas

P (coupe) : c’est pas un électron libre, et puis du coup voila // L : on on veut qu’il y ait, quoi on

veut, oui, on veut.

P :onveut

L : oui on peut dire qu’on veut qu’elle ait cette appartenance a la classe, au groupe. Qu’elle

puisse participer, venir au tableau, lever la main, donner une réponse. Si elle a toujours un

travail différent, bah elle peut pas. Et, pour moi c’est pas ¢a l'inclusion.

P:mmmm.

L: c'estjuste ?

P : alors totalement.

L : on est d’accord ? on est d’accord.

P

L

P

: totalement.
: euuuh.
: donc
INT : a voir avec Madame Pelgrims du coup.
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L : ouais.
00:35:00

P : c’est toi qu’apres... Voila apres c’est ton mémoire, c’est toi qui vois la fagon dont, ce que tu
dois observer et tout. Voila, aprés si tu t'intéresses a la méthode de travail, effectivement, elle
est transposable a n’importe quel euh

L (coupe) : frangais, maths.

P : francais, maths, quadrilatére, nombre rationnel, la facon de travailler est la méme.

L : et puis en méme temps, 13, je réfléchis a haute voix, ce sera presque intéressant de faire la
construction de quadrilatéeres parce que Amalia, avec les instruments de géométrie et tout,
c’est pas tout simple. Donc ¢a peut en méme temps aussi intéressant de voir comment on fait
avant, apres, pendant.

INT : du c6té de I'éléve du coup.

L : ouais.

INT : vu que c’est la méme méthode de votre coté.

P:mmm.

L : ouais.

P : totalement.

L : parce que la t'es vraiment, t’es dans un truc tres euh numération

P (coupe) : aprés ce serait intéressant de voir // L : et puis I"autre géométrie, construction,
souvent les éléves a besoins particuliers, tout ce qui est espace, instrument de musique, euh
de musique.

P : rigole.

L : instrument de géométrie. Ca fait partie de leurs difficultés souvent.

00:36:00

Et voila.

P : nan mais c’est toujours intéressant d’observer et de la numération et de I'espace.
L : ouais.

P : apres les difficultés sont pas ...

L : (coupe) : les mémes.

P :les mémes.

L : donc pourquoi pas.

INT : ouais, je lui en parlerai.

P : exactement, sache que c’est une

L (coupe) : et ce serait le vendredi matin.

P : ouais, une option.

(quelques secondes de pause)

P : et puis donc du coup quand on travaille, ce qu’on a fait |a, donc on a regardé I'exercice 1,
donc voila comment ¢a se passait, et généralement, on peut pas te dire ce qu’on fera le lundi
d’apres.

L: non.

P : parce que c’est en fonction de ce qu’on a vu lundi, euh mardi, pardon, quand on fera euh,
bah quand on fera notre exercice, comme on en a parlé. C'est en fonction de ce qu’on a vu
mardi qu’on va pouvoir planifier // L : la suite.
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P : la semaine d’apres. Qu’on se dit tout va bien, ¢a s’est acquis, L (coupe) : qu’est-ce qu’on
fait P : on passe, a partir de la on peut construire autre chose ou si on se dit ouh la la. La c’est
vraiment pas su, euh, et du coup voila, on va refaire des activités

00:37:00

avec le méme objectif, mais le prendre différemment, pour que ce soit consolider pour tous.
Donc, on arrive pas a te dire encore, ce qu’on va faire le lundi, le mardi 14 janvier.
L : parce que t’avais dit que tu viendrais avec nous, je me souviens plus, dans nos temps de
midi ou on discute ?

INT : oui.

L : t'es avec nous ou pas ?

INT : vous aviez dit que c’était une fois par semaine.

L : oui.

P:mmmm.

L:c'est¢a

INT : et du coup durant ce temps formel,

L : oui,

INT : parce que vous aviez dit qu’il y avait aussi...

(...) ->j’arrive pas a différencier.

N : a longueur de journée

INT : vous parleriez des nombres rationnels et des quadrilatéres aussi ?
P:mmmm.

: on parle de_notre planification // P : exactement.

: on a dit que si jamais, on dévie, on parle de ¢a quand t’es pas la.

: (elle rigole). Excuse....

: ce qui risque euh peut-étre d’arriver euh L (coupe) : souvent // P : souvent.

: (elle rigole). Soyons clair.

: voila.

: et bien on te retranscrivait

L (coupe) : on te dirait quoi, comment, ou.

P : exactement.

o - U OUvr O

00:38:00

L : voila, moi je mettais engagée a te faire un petit mémo et te dire voila,

P (coupe) : exactement a la limite on peut // L : ce qu’on a mis en place.

P : on peut te envoyer les SMS, si d’aventure on s’envoie des SMS ou des mails. La copie des
SMS et des mails. Ca y a pas de souci. Et puis autrement on peut te retranscrire a 'oral.

L : ouais.

P : ce dont on euh. Parce qu’effectivement, il y a un moment formel, mais il y a pas que ca.
L: mmmm.

P : donc voila.
L

P

L

: Donc
: pour mardi, si on revient.
: mardi 17, tu viens ?

INT : oui.
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L : moi ¢a veut dire que le mardi 17 je vois avec Amalia déja ou est-ce qu’elle en est. Voir
gu’est-ce qu’elle connait, si ¢a lui parle.

P : oui. Non.

INT : sur les nombres rationnels du coup ?

P : mardi 17 tu fais,

L (coupe) : tu dis quoi ? (s’adresse a Patricia).

P : les nombres rationnels avec.... // L (coupe) : Amalia

P : Amalia.

L:oui!

P : mais pas avant ?

L : nan.

P : ok.

L : quand elle est la.

P : ouais exactement, comme ¢a comme ¢a Amalia découvre les nombres rationnels avec,
L (coupe) : oui

P : avec Cindy.

L: oui

P : Ok, parfait.

L : Et puis, du coup, a partir de 13,

o

00:39:00

Moi je fais quoi ? des petits jeux d’étiquettes.

P : ouais.

L : je trouve une fiche de 7P, et on peut voir ce qu’il en est, qu’il y ait un passage a I'écrit.
P : je réfléchis. Euh bah du coup, elle manipule avec ces, mais des tout faciles.

L : ouais, du basique basique.

P : et puis apreés, effectivement regarder, (on entend le classeur glisser sur la table). Toi t'as
les 7.

L : ouais.

P : parce que la en fait, dans les moyens officiels, en tout cas-1a, tu peux pas te servir des fiches.
L : ouais mais non.

P : nan tu peux pas.

L : nan mais moi je voulais des fiches toute simples.

P : ouais tu peux pas.

L : je regarderai. Isométrie, surface, ou est-ce que c’est cette histoire ?
P:donccac’estdu7.

L : nombre rationnel, nombre naturel, la. Ca c’est tout les 7.

Ouais bah je regarderai hum, je regarde puis je te montre ?

P:mmmm.

L : je chercherai tranquillement. Ce que je trouve qui me plait.

P:mmm.

L : mais un truc basique.

P:mmmm.

00:40:00
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(quelques secondes de pause)

: ouais, je prévois le temps pour chercher.

: ouais, je verrai avec toi // L : donc ce serait atelier plus fiche.

:mmmm.

: ok.

: ouais, et puis a partir de 13, on regarde. De toute fagon, tu ne pourras pas le reprendre une
deuxieme fois.

L : non. Mais apres,

P (coupe) : aaah. Tu pourrais faire le lundi,

L : voila. Parce que comme c’est le mardi aprés-midi, mais normalement j’avais mon, faut que
je réfléchisse tranquillement. Parce que normalement, avec ma classe spé, je fais du francais
le lundi et des maths le mardi matin.

P : alors ce serait le mardi matin.

L : et puis du coup, j’avais dit que je changeais pour pas qu’ils aient des maths toute la journée.
P:mmmm.

L : quoique Amalia n’ait pas des maths toute la journée.

P

L

v vUor

: mmmm.
: mais en méme temps, les 4P ils ont les maths tout le lundi aprés-midi. Donc ¢a veut dire

gu’il faudrait que je. Faut que je réfléchisse. Faut que je change. Mais en méme temps je peux

pas changer pour eux qu’ils aient des maths, les 4P qu’ils aient des maths

P (coupe) : bah oui

L : tout le lundi, pour qu’Amalia // P : Amalia n’ait pas des maths tout le mardi.

00:41:00

Bah tu vois si Amalia fait du nombre rationnel le matin, plus encore I'aprés-midi, c’est pas
terrible.

P : Non

L : donc faudrait que je fasse des maths avec Amalia le lundi, je pourrais. Pendant que eux ils
font du francais. Tant pis, enfin tant pis. Au bout d’'un moment j’ai pas le choix.

P : ca dépend de ton collectif a toi.

L : bah ¢ca me plait pas, parce que je fais des rituels de francais

P (coupe) : bah ouais justement.

L : et Amalia elle est dedans.

P : bah ouais.

L : et les mathématiques idem. Mais en méme temps, enfin...

P : ouais c’est compliqué quand on doit, quand on doit s’adapter a tous.

L : je réfléchirai. Je verrai.

P (a moi) : donc la tu vois, selon ce qu’elle observe bah aussi le 17, et bien du coup elle organise
sa classe.

INT : mais Louise quand tu dis que tu dois t’adapter a tous, c’est les éléves ou moi ?

L : ah non s’adapter a tous, c’est aux éléves. Ah non pas toi, parce qu’en fait tu vois, mardi
apres-midi, avec Patricia on fait du frangais. Moi j’avais mis mardi matin des maths dans ma
classe spécialisée.

00:42:00
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Mais du coup, si je fais deux périodes de maths, si Amalia fait le nombre rationnel un moment
le mardi matin et encore trois périodes I'apres-midi, quoi 2 périodes I'aprés-midi, ¢ca va pas.
Mais en méme temps, mes éleves 4P, ils ont des maths tout le lundi aprés-midi, donc je peux,
enfin, ¢ca c’est de I'organisation. C’est pas grave. Je trouverai une solution. Mais il y a pas de
souci. Pendant 5 semaines, je ferai différemment. Et puis tant pis. On fera différemment. C’est
pas grave hein. C'est pas grave.

Alors, moi je vais faire, quoi Amalia va faire du nombre rationnel le lundi matin 6 janvier. Ca
va étre bienvenue, apres le retour des vacances. (elle rigole). Ca va étre trop bien. Ouais bah
en fait, ce que je vais faire, elle fera un petit peu lundi matin. Comme c’est le retour des
vacances, on va beaucoup discuter, on aura pas le temps de faire grand-chose. Et en plus il y
a la conj. Ah non il y aura pas la conj.

P : naan.

L : Parce que c’est le retour des vacances. Mais il y aura quand méme...

00:43:00

On va faire, on fera différemment. On fera un petit peu lundi matin et un petit peu mardi
matin. Parce que si on commence l'aprés-midi, je peux commencer, parce qu’il faut
absolument que je travaille cet exercice-la.

P:mmmm.

L : et sij'en fais pas un petit peu lundi matin, un petit peu mardi matin, elle va pas comprendre.
P : en fait, celui ou tu peux commencer, c’est euh, bah voila c’est « n’ayant pas plus de deux
chiffres apres la virgule »

L: mmmm.

P : et puis « former uniquement des chiffres, zéro »

L (coupe) : bah ouais. Mais

P (coupe) : la premiére consigne tu peux, « compris entre 14

L : ouais

et 14.5 » bah tu peux le faire a I'oral hein.

mais il faut que j’anticipe.

ouais.

donc mais si je fais, si je fais que lundi matin j’arriverai pas, parce que ¢a sera le retour des
vacances, donc je ferai un petit peu lundi matin et un petit peu mardi.

P : parfait. Donc du coup tu, ouais.

L : exercice 1

P : c’est theme 6, exercice 1. Du coup je la fais venir avec son cahier de maths. Vous avez déja
commencé.

L : ah ouais. Et puis par contre // P : comme ca elle commence.

L : et puis par contre il y aura, on a dit qu’on faisait ¢a et les étiquettes ? Nan on a dit qu’on
faisait quoi ? // P : exactement.

L : il y avait pas de fiche ?

P:
L:
P:
L:

00:44:00

P : on fait a I'oral, savoir ce gu’ils se rappellent du nombre rationnel.
L: mmmm.
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P: Théme 6, ex 1.

L: mmmm.

P : comme ¢a elle I'aura déja commencé.

L: mmmm.

P : et puis, euh par groupe homogene,

L : les ateliers.

P :ils font les ateliers. Et puis aprées regarder la fiche euh. Parce gu’on peut pas // L : on prévoit
une fiche on sait jamais, théoriquement non, mais est-ce qu’on prévoit une fiche quand
méme ? Alors |a on a plus de temps que d’habitude en fait.

: ouais on va prévoir une fiche.

: ouais.

: est-ce que tu la commencerais pour Amalia aussi ?

: bah justement, d’ou ma question.

: ouais, on va faire une fiche.

: du coup ¢a veut dire que, moi j’ai, il y a, j'aborderai, j’aurais abordé les notions avant les
vacances. Je verrai, bah on adaptera, theme 6 exercice 1 plus la fiche que tu choisis qu’on
anticipe, débuter la fiche.

P : qu’on prend en...

L:en7P.

P : en 7P probablement. Parce que la je vois pas un truc qui puisse euh. Et puis la dans les
moyens officiels de 8, il y a pas...

L: non.

P : parce que tu vois, ils vont déja avec les moins.

r o rr U r 7T

00:45:00

P : tu vois s’ils doivent comparer.
L : avecles quoi ?
P : avec les moins.
L : quoi ? ah ouais mais non non. Faut un truc tout simple.
P : et puis la tu vois, il y a 151 dixiemes.
L : ouais

P : et puis apres t’as déja pour Amalia 21,2 ; 21 divisé par deux, elle pourra pas.

L:mmm.

P : tuvois.

L : ouais.

P : donc y’en a pas. Donc faut regarder...

L : ouais.

P : on regardera pour Amalia.

L : je vais lui, je vais déja voir ce qu’elle montre le 17.

P:mmmm.

L : puis apres on verra. Mais dans l'idée c’est ¢ca.

P : ouais donc du coup, tu commences théme 6 exercice 1, on choisit la fiche. Et puis tu la
commences aussi.

L : ouais.

P : ok.

L : et en fonction de ce qu’elle montre le 17 décembre, j'adapte I'exercice.
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P:mmm.

P : mouais. Et puis le vendredi 10, je peux pas te dire ce que je ferai. Parce que ¢a va dépendre
de tout ce qu’on aura fait jusque-la. Le premier vendredi.

INT : toujours pour les nombres rationnels tu dis ?

00:46:00

L : bah ce que je ferai en classe spé en fait.

INT : ouais ouais, par rapport a ce theme-la.

L : par rapport a ¢a ou aux quadrilatéres // P : quadrilatéres.

L : mais en tout cas ¢a, parce que si tu vois je fais, bon apres c’est la rentrée mais, mais apres,
ouais, je peux pas te dire, méme apres

P (coupe) : parce que du coup effectivement elle peut pas non plus euh décider ce qu’elle fait
le vendredi 10 parce qu’on en aura pas discuté

L (coupe) : avant.

P : avant, parce qu’on I'aura pas vu mardi, alors avant mardi a 16h, c’est normal que tu saches
pas ce que tu fais le vendredi, parce qu’on aura pas vu comment ¢a a évolué.

L : et puis moi je dis juste que la on a mis théme 6 exercice 1 pour le lundi de la rentrée. En
sachant ce qu’elle montre le mardi 17, peut-étre que je vais complétement changer, parce
gu’on sera pas du tout la ou on espérait étre. Enfin, tu vois.

INT : a voir.

P : ah ouais.

L : ¢ca c’est une idée, alors tu verras, ca alors c’est papier crayon, c’est gomme crayon hein.

P :ah ouais tutu

L (coupe) : on a toujours une idée et puis apres on se dit ah oups, nan ¢a été trop vite, ou en
général on va toujours trop vite. C’est rare qu’on avance plus vite. En général on est toujours
en train de prévoir des choses. Et puis on les change.

P : ouais.

00:47:00

L : mais en méme temps, on a un petit c6té un peu psychorigide elle et moi, c’est qu’on a
besoin de savoir, d’anticiper, pour savoir, au pire cet exercice 1 du theme 6, il se fera a un
autre moment, mais il se fera a un moment donné. Mais peut-étre pas ce jour-la.

INT : c’est le fil rouge.

L: c’'est le fil rouge.

P:mmmm.

L : mais au moins on a, parce que moi si je dis juste que je fais des nombres rationnels,

P (coupe) : ouais ¢a va pas étre possible

L : le mardi 17, et puis qu’apres je sais pas vers quoi je vais, bah en fait je suis pas claire aupres
de I’éléve. Donc j’ai besoin de savoir. En fait on peut pas aller plus loin aujourd’hui.

P : ouais je peux pas moi.

L : moi non plus. Ca joue pour toi ? (s’adresse a moi), tu as des questions ?

INT : ¢a joue, du coup l'idée serait de garder les 5 semaines et tant pis si je vois pas la fin, moi
je crois que c’est pas grave.

P : ca c’est pour toi.

INT : je verrai avec Mme Pelgrims.
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L : nous on est la hein. Nous on fait notre travail. Quelque part si tu veux rester plus, c’est
enfin, nous c’est pas le probléme. C’est juste que voila, les.

INT : ouais.

L : Aprées ¢a dépend ce que, la matiere de ton mémoire.

INT : je sais pas, je m’en rends pas compte non plus. Je sais pas.

00:48:00

Du coup je la vois mercredi, dans deux jours, tant mieux.

L : ouais.

INT : parfait.

L : ca joue pour toi ? T'as les infos que tu voulais par rapport a notre début ?

INT : oui. Et du coup euh, vous en discuterez officiellement jeudi ? En fait, de la rentrée, le 9 ?
L : pourquoi jeudi ? Alors non pas le jeudi, c’est vrai que toi tu bosses pas le matin, c’est pas le
jeudi notre euh

P (coupe) : ce qui va se passer c’est que...

INT (coupe) : c’est quand ?

L : c’est le mardi ou le vendredi.

INT : a midi ?

L : ouais // P : ouais.

INT : d’accord, mardi ou vendredi.

P : mais ce qui va vraiment se passer, en général dans la vraie vie, c’est que elle va, c’est que
tu tu vas me dire comment Amalia s’est débrouillée

L (coupe) : le mardi 17.

P : donc c’est-a-dire que le mardi 17 a la récréation

L (rigole)

P :j’aurai le retour

L (coupe) : nan parce qu’on surveille.

P : oui c’est vrai qu’on discute pas.

L (rigole).

P : en général le retour il sera fait officiellement le mardi midi.

INT : voila.

L : moi le mardi midi je vais dire a V bah voila ce que j’ai observé, voila ou on en est.

P : et puis il est probable aussi,

00:49:00

alors ca on te le dira, on en discute a ce moment-la, savoir si effectivement euh tu dois
modifier ton lundi 6 janvier.

L : ouais.

INT : d’accord

P : et que probablement on en rediscutera ensemble.

L : ouais.

P :y’a de forte probabilité

L (coupe) : c’est pas fort probable, c’est comme ¢a.

P : ouais exactement.
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INT : du coup le 17, je reste a midi aussi alors.

L : ah bah ouais... Mais ca te fais attendre M3 M4...

INT : oh j’ai assez de travail.

L : t'as assez de travail (rigole).

P : ¢ca c’est toi qui sait. On te trouvera...

INT (coupe) : je me mettrai quelque part.

L : ok, ¢a va pour toi ?

INT : oui.

L : oui c’est ¢ca en fait..

P : ah bah oui.

L : mais en fait, il y a tellement d’implicites, il y a tellement de moment ou...
P (coupe) : mardi 17 ?

L : ah mais on devait pas manger ailleurs ?

: bah c’est-a-dire qu’on est a J+2 (rigole).

: C’est ce qu’on avait dit en fait. Ah mais oui c’est juste.
: oh c’est pas grave.

:onira jeudi.

s mmm.

(quelques secondes de pause)

L : ouais sinon ¢a fait revenir Cindy.

P : ouais y’a pas de souci.

INT : le jeudi ?

L : ouais.

INT : parce que le jeudi jJaccompagne une enseignante de I’école, pour son [un] concert.
L : aaah,

v v o

00:50:00

Donc tu serais la a midi ?

INT : je pense, elle m’a dit que c’était le matin. Donc je pense pas que ce soit M1 M2.
L : alors si c’est possible,

INT : tu vois

L : alors ¢a c’est coté privé hein.

INT : ouais.

L : mais si c’est possible de changer le jeudi midi au mardi midi, c’est bien.

INT : d’accord.

L : oui et puis toute facon on va co, d’habitude on se voit le mardi mais c’est pour préparer la
semaine d’apreés. La semaine d’aprés on est en vacances. Donc il y a pas besoin.

INT : ouais.

L:doncilyarien d’urgent.

P:mmmm.

L : mais nous connaissant, on va en parler avant.

P:mmmm.

L : donc c’est pas cool pour Cindy. (rigole). Tu vois ?

INT : donc je vous redis ?

L : ouais redis-nous.

INT: parce que comme la, normalement j’ai une décharge le jeudi apres-midi,
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L : ouais // P : ouais.

INT : et comme j’ai pas mon stage, je sais pas si mon stage il se termine ce vendredi,

L : mais t’avais pas dit que tu I'avais fini ?

INT : nan j’ai encore une semaine.

L : ahj’ai cru qu’il était fini.

INT : nan c’est vendredi que ca se termine. J’ai encore une semaine et je sais pas si la
remplagante elle prend la décharge jusqu’au bout ou est-ce que je dois revenir, donc c’est
juste ¢a, peut-étre que j’aurais qu’une heure

00:51:00

Donc c’est juste ¢a.

L : redis-nous.

P : au pire on fait...

INT : je vous redis.

P : au pire des cas on fait, j’arrive pour la récréation.

INT : j'essaye jeudi et euh...

L : si ¢a va pas tu nous dit.

INT : exact

L : toute fagon nous on est la.

INT : ¢a joue.

L : aprées, on fera autrement.

INT : mais ce serait idéal, si j'accompagne cette enseignante, je suis la quoi.

L : ok. Tres bien. Et puis si t'as des questions pour la prochaine fois, note-les et puis

INT : oui.

L : vas-y. Moi jarrive pas a me rendre compte. On a tellement, on se connait, donc il y a
tellement d’implicites, de choses voila, donc peut-étre ¢a s’entend pas, on le fait, je me rends
pas compte.

P : je me rends pas compte non plus comme ¢a quand on prépare de....

INT : mais du coup si ¢ca vous va que je vous pose des questions.

L : alors euh...

P : ah sisi, alors totalement.

L : bah on est la pour ca quelque part // INT : bah parfait alors.

P : ouais faut pas hésiter, c’est ce qu’on dit, des fois il y a tellement d’implicites, donc c’est
difficile de mettre des mots dessus.

INT : vous avez dit que vous connaissiez Amalia

L : oui.

INT : c’est une année...

00:52:00

P (coupe) : c’est c’est Louise. qui connait Amalia.
L : c’est moi qui I'avais I'année passée en 7P.

INT : en classe spécialisée du coup.

L : ouais.

P : tandis que moi je I'ai découverte cette année.
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L : mais la collaboration n’était pas la méme, il y a beaucoup de choses au niveau pédagogique
et contenu scolaire qui m’ont échappé.

INT : parce que tu collaborais avec quelqu’un, un autre enseignant ?

L : ouais. Euhm du coup il y a plein de choses que je sais pas en fait. |l y a plein de choses que
je ne sais pas. Des choses qui se, parce qu’il y avait pas la méme collaboration. Donc il fallait,
donc oui je la connais depuis une année mais V me pose des questions sur ce qui a été fait
I’'année passée, je peux pas dire. Parce que moi je sais ce que j’ai fait en classe spécialisée avec
elle, parce que du coup, comme j’étais tellement perdue au niveau de ce qu’elle faisait pas,
guoi ce qu’elle faisait ou pas en classe, que pour pas... j'étais un peu déroutée, donc j’ai fait
avec elle ce que je pouvais. Donc il y a des choses que j’ai faites en classe spécialisée, je sais
ce que j'ai fait, mais ce qu’elle a fait quand j’étais pas |3, je ne sais pas.

INT : d’accord.

L : donc voila.

P:mmm.

00:53:00

L: et elle, faut aussi dire qu’elle a, bah Amalia profite beaucoup cette année de cette
collaboration, qu’on a les deux ou enfin, et elle fait des progres incroyables. Vraiment.
P:mmmm.

INT : c’est chouette.

L : ouais.

P : c’est vrai que I'année passée j'avais I'impression que dans la classe réguliere c’était, elle
était la, physiquement, mais ca s’arrétait la. Et la cette année, c’est une autre éleve, elle se
leve, elle léve la main, elle se léve, elle vient au tableau corriger, enfin, c’est... le changement
est incroyable. Donc c’est |a ou je suis convaincue de ce DIAMs, que ¢a porte. Voila. Mais voila,
on I'a que une année comme ¢a.

INT : ca porte, mais pas avec n’importe qui ? Vu que... voila.

L : alors voila, apres c’est nos, nos convictions a Patricia et a moi, parce que voila on voit bein
I'année passée on a vu pour d’autres éléves, la on voit le fait de collaborer comme ca, de
travailler, d’anticiper, de savoir ol on va, bein, ¢a porte ses fruits quoi.

00:54:00

En tout cas pour une majorité d’éléves. Pas tous, mais en tout cas elle, je trouve que ¢a marche
super bien. C’est plus la méme. Hein ?

: moi je peux pas en juger, je I'ai découverte cette année.

: aprés on dit pas qu’on fait pas tout juste, en tout cas nous on croit a ce qu’on fait,

:mmm.

: et on voit des résultats.

s mmmm.

: donc on se dit pourquoi pas continuer.

P : ouais si on doit juger sa participation, son implication et tout, c’est incroyable, c’est
incroyable. Et puis je pense que pour elle, en termes de sécurité

L:mmm.

P : de savoir que c’est anticipé avant, savoir que, qu’elle fait juste, qu’elle peut le faire et
gu’elle est pas angoissée parce qu’elle dit, mais qu’est-ce que je vais faire, comment je vais

r ovr Uvr 7T
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m’en sortir et tout. Le fait que ¢a ait été anticipé avant, je pense que ouais, elle peut s’exprimer
grace a ¢a.

L : et c’est vrai qu’a chaque fois je lui alors on va commencer quelque chose ici, elle fait comme
ca « yees ! » (Elles rigolent).

L : parce que voila, ¢a la rassure, ¢a doit la rassurer, elle anticipe, elle est pas perdue. Enfin.

00:55:00

L : et puis apres c’est I’'engrenage, c’est le cercle vertueux hein. Plus tu te sens bien, plus tuy
vas, enfin. Etc.

P:mmmm.

L : nan mais c’est voila, bon nous on y croit ! Donc on va pas te dire l'inverse !

INT : ca donne envie en tout cas, je me réjouis.

L : on verra ce que tu diras sur nous, ¢a c’est encore une autre histoire (elles rigolent).

INT : faut pas s’inquiéter. (je rigole).

L : puis toute facon aprés on fait des erreurs tout le temps,

P : ah ouais, alors ¢a,

L : donc euh ¢a me fait pas peur mais c’est vrai qu’avec V on se disait ¢a nous intéresse de voir
le résultat. (elles rigolent).

P : sans aucune pression hein. (Elle rigole). Sans aucune pression mais on se réjouit ! (elles
rigolent).

INT : je dis pareil du coup. (on rigole).

L : bon bah voila, ca joue pour toi ? // P : sans aucune pression.

INT : ¢ca joue, nickel, merci.

L : euh je réfléchissais je regarderai quand méme, pour le 17 décembre, une fiche fastoche.

P : mmm. Mais on peut regarder la.

L : ouais mais la maintenant j’aimerais rentrer.

P : ah sans blague.

(Lrigole).
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Annexe n°4 — Observation en classe réguliere n°1

c’est.

« Apres ».

« Ah »

S’adresse a P
« je peux
donner un
exemple

non ? »

« Ah ».

Unél:«unnb
gu’on peut pas
diviser, p.ex 7 »

Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
14h Activité de
francais.
En parallele, elles
préparent le TBI
(etc.) pour les
nombres
rationnels.
14h22 | « pendant un Elle demande 4 |levent la main. | Ne léve Annonce ) Collectif
moment, de réfléchir. pas la du
nouveau théme « Tout ceux qui main. théme :
de maths : ne levent pas la Méme nb
nombre main ne savent apres la rationnel
rationnel ». Elle pas ». relance de
demande ce que L.
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
S’adressea L:
« tu veux donner Unél:«nb
ton indice ? » décimal »
Un él : « pas de
virgule. »
Elle donne un
indice 7 =un nb
Elle dit que 7 c’est | entier.
un nb entier. Elle
demande ce
gu’est un nb Unél:«7,2»
rationnel.
14h24 | « Donc? » Unél:«unnba

« Exactement ».

« Donc un
nombre rationnel
on peut appeler
¢a un nombre a
virgule ».

«ouiounb
décimal ».

virgule »

Unél:«a
virgule »
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Temps

Taches ens rég

Taches ens spé

Eléves classe rég

Amalia

Objectif

Supports

Ressources a
disposition

Organisations
sociales

14h26

Elle dit qu’ils vont
travailler le théme
6, sur les nombres
rationnels avec
des virgules.

Elle demande de
sortir le livre et le
cahier de maths.
Elle demande
d’ouvrir le théme
6, exercice 1.

Elle écrit ces infos
au TBI.

Elle demande de
lire la consigne
dans la téte, elle
dit qu’elle ne
répond qu’a des
guestions de
vocabulaire.

Elle donne la
page « 55 »

Sortent leur livre
et cahier

IIs font I'exercice
1

Livre, cahier

Collectif

117



Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
14h28 | « Qui veut lire a
haute voix ? » Un éleéve lit, les
autres écoutent
Elle demande s’ils
ont des questions
de voc.
« moi je n’ai pas | Plusieurs éleves
de question de | disent : « moi
vocabulaire aussi ».
mais j’ai pas
compris ce que
je dois faire. »
« Donc il n'y a pas TBI
de question de Elle écrit au
vocabulaire ». TBI : Un éleve
Elle dit qu’ils 14.......... 14,5 explique.
n’ont juste pas 0145
compris. Puis, elle lui
Elle demande si demande un Le méme éléve
qgn peut exemple. dit : « 14,05 ».
expliquer.

Elle demande si
c’est juste.

Certains disent
oui, d’autres
non.
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
Elle donne un Certains disent
autre exemple : noncarilya3
« 14,142 » chiffres.
Elle demande
combien de lIs ne répondent
solutionsily a rien.
d’aprés eux.
Elle dit qu’ily en a
beaucoup. lls posent des #
guestions de Elle note
consigne. le titre. Individuel
14h34 | Elle dit qu’ils Elle demande si Est-ce
peuvent c’est bon. gu’elle
commencer. écoute ?
Elle va vers « oui » elle
Amalia. dit qu’elle
« c'estbon ?tu la cache
continues ce sous le
que tu as sous-main
commencé ? pour
Elle est ou ta gu’on

feuille ? »
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
ne la copie
pas.
Elle
Elle répond aux Elle se déplace recopie ce
questions a son vers les éleves. gu’elle
bureau. avait écrit
sur sa
feuille.
Plusieurs éleves | =
levent la main
14h39 | Elle stoppe la
lecon Elle lui propose
d’arréter la et
de continuer
« oui t’as raison ». | avec le tableau
vide.
Elle rappelle une Collectif
guestion qu’un
éléve a posé :
« 14,11 c’est plus
grand, donc on
peut pas mettre »

120



Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
Elle demande a Tableau
I’éléve d’écrire Montessori,
14,5 au TBI. sans le nom
des colonnes
Elle dit qu’a leur au TBI
décharge, ils
n’ont jamais vu
ce tableau.
Elle demande a
Amalia si elle
est d’accord de
venir écrire
14,5.
14h42 Elle se leve
(elle écrit
juste).

Elle demande si
qguelgu’un a une
autre
proposition.

Un éleve veut
écrire en

« colonne »,
alors gu'’il faut
remplir des
lignes.
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
« Bon
maintenant
avec toutes ces
propositions, on
fait quoi ? »
Une éléve
demande
pourquoiilya
une colonne au
milieu.
« Ah » « Ah »
Un éléve dit gu’il
s'agit de la
Elle dit colonne des
qgu’effectivement virgules.
la place au milieu,
c’est pour les
virgules.
Elle dit : « donc
c’était lequel
Elle répond qui était Elle sourit.
« celui d’Amalia ». | juste ? »
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Temps

Taches ens rég

Taches ens spé

Eléves classe rég

Amalia

Objectif

Supports

Ressources a
disposition

Organisations
sociales

14h45

Elle demande
d’écrire le mot de
chaque colonne
dans I'espace
prévu a cet effet.

Elle dit qu’on est
pas dans les
mesures.

Dit qu’il s’agit de
la numération.

Elle lui dit
d’essayer
d’écrire, qu’on
se situe dans les
nombres
rationnels.

Elle se déplace
et « réveille »
les éleves.

Un éleve
commence par
écrire « km ».

Une éleve écrit
« centieme »
dans la colonne
des milliemes.
Un éléve n'est
pas d’accord.

écoute
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
Cet éleve écrit
« centieme »
dans la bonne
colonne.
Elle leve la
main, elle
va écrire
« dizaine »
dans la
Un éléve n’est bonne
pas d’accord. colonne.

« on essaye de
finir avant la
récréation ».

Elle ajoute la
colonne des
virgules.

Elle écrit 132.
Elle demande ce
gu’est le 2.

Un éléve répond
« unités ».

Petit a petit les
éléves se lévent
et remplissent le
nom des
colonnes.
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Temps

Taches ens rég

Taches ens spé

Eléves classe rég

Amalia

Objectif

Supports

Ressources a
disposition

Organisations
sociales

14h50

14h52

Elle relit le nom
des colonnes.

« entre 14,11 et
14,5 quel est le

nombre le plus

grand ? »

Elle demande a
Vi elle peut
revenir a la
guestion de
départ.

Elle demande a
ce qu’ils se
concentrent 5
minutes.

« qui peut
écrire 14,11 ? »
« C'était la
question
initiale ».

Elle demande
qui est le plus
grand.

Elle appelle un
éleve

1 éleve écrit

juste.

Il essaye de
répondre

écoute
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales

Elle dit de
regarder les
dixiemes et
rajouter des zéros Il répond juste.
pour qu'il y ait le
méme nombre.

Une éleve

demande si elle
Elle demande : si peut mettre
oui, pourquoi ? si « 14,41 » Elle leve la
non, pourquoi ? main et
Elle laisse Amalia explique
expliquer a qgu’on peut
I'éleve. écrire

14,41.
Un éleve dit :

« On pensait
oui, vous avez
fait ca I'année
passée ».

« c’est ¢a pour
VOus un exercice
facile ? ».
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
« on pensait que
cet exercice allait
étre rapide. »
14h57 | « Jaimerais que Cahier, livre ) individuel
vous continuiez p.55
cet exercice »
Elle se déplace Elle se déplace
14h58 | Elle va a son // VaversV
bureau. pour
corriger
(c’est tout
juste)
15h
récré
15h24 | Elle laisse encore | Elle dit qu’il Elle attend
Retour | 3 minutes. reste 3 minutes, sans rien
en pas plus. faire
classe
Elle demande a
Asielle n’arien « Non »

a faire.
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales

Elle lui dit
d’attendre

Elle est a son quelques

bureau. minutes.
Elle se déplace.
Elle dita P
gu’elle pense

Elle demande a que c’est bon,

tous les éleves de | qu’ils peuvent

prendre un corriger

crayon vert. collectivement.

Elle mene la Elle se déplace. | Plusieurs levent | Elle

correction la main et font propose

collective leur proposition. | 14,45

Elle demande si le
14,0 est déja écrit
ou non.

Un éleve
propose « 14,0 »
(alors que le 14
était déja écrit.)

Certains disent
que oui.
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Temps

Taches ens rég

Taches ens spé

Eléves classe rég

Amalia

Objectif

Supports

Ressources a
disposition

Organisations
sociales

15h33

Elle note dans un
coin du tableau :
14/ 14,0/ 14,00
Elle demande si
ces 3 nbs sont id
ou diff.

Elle lui demande
s’il a compris.

Elle demande si
c’est la méme
chose ou non.

Elle demande si
elle en a oublié.

Elle répond oui.

L'éléeve qui a
proposé le 14,0
répond

« identique. »

Il répond que
oui.

lls répondent
que oui.

lls demandent
s’ils peuvent
ranger

Elle
propose
« 14,50 »
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
Elle demande de Une éleve vient Ecoute TBI -> 1) Collectif
placer le nombre au tableau. projection du
« 1728,379 » tableau
Montessori
Elle demande s'ils avec le nom
sont tous « Oui ». des colonnes.
d’accord
Elle demande
d’entourer le
chiffre des
dixiémes.
Elle demande de Un éléve fait TBI ->
placer projection du
« 4897,723 » tableau
Montessori
sans le nom
des colonnes
cette fois.
Elle demande Léve la
d’entourer le main et
chiffre des répond
milliémes. Elle distribue juste
une feuille a
Etc. tous les éleves
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
15h40 | Elle leur demande
de retourner leur | Elle dit que c’est | Ilscommencent | Elleala Fiche B @ Individuel
feuille. la méme chose | lafiche méme
qu’ils viennent fiche mais
de faire. avait déja
Elle donne la fait les 2
consigne : colonnes
Elle demande et elle
de faire les 2 avait
premieres commencé
colonnes et que la 3¢me,
ceux qui ont
tout fini, font la
totalité de
I’exercice.
Fiche B Collectif.
15h43 | Elle lance la IIs corrigent en =
correction vert
collective
15h44 | Elle lance
I'exercice 2 de la
méme fiche. lIs disent qu’ils
n’ont pas
compris
Elle explique

131



Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
Elle va vers
Amalia et lui dit
« c'est bon ? »
Elle va vers
Amalia
Elle se déplace Elle se déplace Elle
avance
Elle dit que son travail
qu’elle va corriger
dans 2 minutes
V et N discutent
entre elles.
15h48 | Correction
collective Elle
propose
«0»

Elle n’est pas Elle est comme
d’accord. d’accord. Elle chiffre des
=>» Elle dit dit qu’il y a des milliers

qgu’ily en a | zéros utiles et pour le

aucun inutiles. 22,183
=> Elle décide

finalement
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales

15h50 | Elle demande de

ranger dans le TBI -> @ collectif

classeur de Pas projection du

maths. Elle remplit le explicité | tableau de

Derniere tache tableau avec Montessori

sur la place du plusieurs entier.

zéro. nombres a

virgules.

Elle donne la

consigne : elle lIs levent la

leur demande main. Un éleve

d’observer et de Elle dit qu’elle dit qu’elle a écrit | Elle leve la

dire leur question | s’est un zéro de trop. | main pour

ou remarque « trompée » le 40,500

Enfin, elle
demande si on
peut en enlever
d’autres.

Elle pose la

méme question.

IIs ne sont pas
tous d’accord
avec sa réponse.

Les éleves

continuent de
lever la main.

« Non »
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Temps Taches ens rég Taches ens spé | Eléves classe rég Amalia Objectif Supports Ressources a | Organisations
disposition sociales
Elle dit qu’ils
reprendront ca
vendredi.
15h58 | Elle dit qu’ils Quelques
arrivent a la fin de réponses :

leur premiere
lecon sur le
nombre rationnel.
Elle demande ce
qu’ils ont retenu.

-Il'y a des zéros
pas tjs utiles.
- etc.
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Annexe n°5 — Entretien avec Amalia

INT : alors, donc, je m’appelle Cindy et je suis étudiante en Sciences de I’éducation et pour
terminer mes études je dois rendre un travail. C’est un mémoire et pour ce travail, j’ai eu
besoin d’observer Patricia et Louise en classe ainsi que toi et les autres éléves. Maintenant,
j’ai fini d’observer, je reviendrai plus en classe mais j'ai encore besoin de te poser quelques
guestions pour savoir ce que tu penses des activités que tu as faites ces derniers temps en
mathématiques. Donc je vais pas te poser des questions sur tout ce que tu fais en classe
hein, mais on se focalise sur les mathématiques. Et euh, je vais aussi poser, comme je t’ai dit
toute a I'heure, des questions a Louise et Patricia pour mieux comprendre comment elles
travaillent.

L’entretien il sera pas long, mais c’est vraiment important que tu me dises ce que tu penses,
il y a pas de réponse juste et y’a pas de réponse fausse. C’est vraiment ce que toi tu penses.

00:01:00

INT: D’acc?

A : d’acc. J'ai une question.

INT : oui ?

A : pourquoi c’est seulement les mathématiques ?

INT : parce que je fais mon mémoire sur les mathématiques.

A:mmmmm.

INT : d’accord.

A : ah ouisij’'y pense, t'es toujours la quand on faisait les mathématiques et pas en francgais.
INT : exactement. Je venais que pour les mathématiques. Ouais bonne mémoire.

Et en partant de cette école. Je vais prendre I'enregistrement avec moi. Je vais écouter a la
maison, je vais écrire ce qui est enregistré, d’accord, ce que toi tu dis, ce que moi je dis

A : oui.

INT : et aprés, une fois que j'aurais tout écrit. Je vais détruire I’enregistrement. Personne
d’autres ne va écouter. Personne.

A :hein?

INT : d’accord ? et puis

A : comment ¢a se fait ?

INT : comme ¢a personne d’autre ne peut écouter ce que toi et moi on dit. Ca reste entre
nous deux. Personne d’autre ne peut écouter, d’accord ?

A : mais ca doit colter cher cet enregistrement.

00:02:00

INT : alors je détruis pas la boite, mais je détruis vraiment ce qui est enregistré a l'intérieur.
A : aaah.

INT : d’accord ?

A : mais apres on pourra, on peut enregistrer d’autres trucs ?

INT : exactement. Ca c’est du matériel que j’ai emprunté et je le rendrai a la fin.

A:mmm.

INT : mais sans ce que toi et moi on dit. Ca, ca sera effacé.

A:mmmm
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48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94

INT : ok ?

A : ok, j’ai cru que t'allais le détruire.

INT : (je rigole) nan nan.

En fait j'ai besoin d’enregistrer pour étre slire de ne pas oublier ce que tu me dis. Parce que
si je prends en note, je peux oublier certaines choses. La au moins, je suis slre que je
n’oublie rien.

A ok.

INT : et euh les réponses, que j'aurais écrites, et bien je vais faire quelque chose de global
avec et personne ne saura que ce sera toi qui I’a dit. Ok ?

A : ok.

INT : pareil, j'efface ton prénom a chaque fois, et euh, et puis ce sera entre toi et moi.

A : j’ai une question.

INT : oui.

A : quand tu effaces mon prénom tu fais comment ?

INT : pour euh effacer ton prénom tu dis ?

A : oui.

INT : alors je prends un typex comme ¢a. J'efface comme ¢a. Et je t’ai donné un autre nom.

00:03:00

A : ah bon c’est quoi ?

INT : je t'ai appelée Amalia.

A : pourquoi pas Céleste ?

INT : c’est vrai que j'aurais pu en choisir d’autres mais j’ai choisi celui-la.

A:ouléna?

INT : ouais. C’est vrai que j’aurais pu te demander ton avis.

A : et c’est pas juste...

INT : (je rigole). En répondant a mes questions, tu m’aides a écrire en fait mon travail. Donc
tu peux prendre tout le temps qu’il te faut pour répondre et s’il y a une question qui te
dérange ou que tu ne comprends pas, tu me le dis. D’accord ? Est-ce que tu as une question
avant qu’on commence ?

A : mmm non.

INT : nan ? on commence ? Alors, est-ce que tu peux me rappeler ce que tu as fait ces
dernieres semaines en mathématiques ?

A : on a fait les mesures

INT : les mesures.

A : je me souviens, enfin je pense oui. Hum on a fait quoi d’autres ? Les hum, les nombres
entiers.

INT : les nombres entiers.

A :les nombres hum... comment on dit déja ?

INT : je sais pas.

00:04:00
A : les nombres décimals.

INT : les nombres décimaux ? Oui. Et il y a un autre nom aussi. Que vous avez utilisé, tu te
souviens ?
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95

96

97

98

99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141

A : nan.

INT : ga commence par « r ».

A : ah les nombres rationnels !

INT : aaah exactement ! vous avez travaillé les nombres rationnels. Et bien justement, dans
cet entretien, on va parler des nombres rationnels. D’accord ?

A : on a pas fait que ¢a, on a aussi avec Louise, on a aussi fait la regle graduée. On devait
mettre les numéros.

INT : ok, et ¢a c’était quoi tu penses ?

A:mm?

INT : c’était, ¢a faisait, c’était quel theme en mathématiques ?

A : mmm je me souviens plus.

INT : et euh, a l'intérieur de cette régle graduée,

A (coupe) : enfin Patricia elle appelle ¢a la ligne graduée.

INT : ah la droite ?

A : ouais la droite.

INT : la droite graduée. Oui. Et puis c’était des nombres a virgule ou des nombres décimaux,
euuh entiers je veux dire.

00:05:00

A : y’avait des nombres a virgule.

INT : donc du coup, c’est les nombres rationnels toujours tu penses ou pas ?

A : mm en fait c’est un peu les deuy, il y avait des nombres entiers et des nombres décimals.
INT : ok.

A : euh décimaux pardon.

INT : ok. Et euhm du coup nous on va vraiment parler que des nombres rationnels et pas des
mesures. D’accord ? je te pose, parce que, tu te souviens, en classe, quand je suis venue
vous observer, et bien j’ai observé que les nombres rationnels. Est-ce que j’étais la pour les
mesures ?

A :non.

INT : non hein. Alors on va vraiment parler que de ¢a. Essaye de bien te souvenir de toutes
les activités que tu as faites. Et j’ai une question. Comment tu appelles la classe de Patricia ?
et la classe de Louise ? Comment tu dis ?

A : bah en fait moi je dis en fait, moi je dis juste la classe, enfin moi je dis la classe de Patricia
INT : quand tu vas dans la classe de Patricia ?

A :la classe euh, normale.

INT : normale tu dis ?

00:06:00

A : enfin c’est un peu difficile a dire, enfin moi je pense que je dis comme ¢a. Et je dis aussi
parfois la classe tout simple. Et chez Louise, la classe de Louise ou la classe spécialisée ou la
classe DIAMs.

INT : d’accord. Ok. Merci. Alors, mardi de cette semaine, tu as fait des taches sur le nombre
rationnel. Tu te souviens, il y avait les éléves aussi de Patricia qui sont venus.

A : aaaah. En classe.

INT : ouais, dans la classe de Louise, en classe spécialisée.
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A : DIAMs plutot.

INT : ou en classe DIAMs. Tu préféres qu’on dise comment pendant I'entretien ?

A : euh DIAMSs.

INT : classe DIAMs ?

A : ouais car spécialisé, normalement une classe spécialisée c’est qu’en fait, il y a en fait,
plein d’éléves spécialisés qui sont dans une classe pendant toute I'année.

INT : aaah d’accord.

A : et une classe DIAMs, c’est comme on est.

INT : ok.

00:07:00

INT : et puis la classe de Patricia je I'appelle comment ?

A : la classe Patricia La classe de Madame... (nom de famille).

(Je rigole). D’accord. Euhm donc. Tu te souviens, tu avais fait ¢a, j’ai repris. Alors euh, c’était
les opérations.

A : oui.

INT : hein. A un moment donné t’as fait un exercice aussi avec la régle.

A:mmm.

INT : la droite graduée pardon. Et t’as fait un moment de lexidata.

A : mmm. Oh tu I'as recopié ?

INT : oui j’ai photocopié.

A : c'est bizarre.

INT : et tu as aussi fait avec les étiquettes.

A : oui.

INT : hein, tu te souviens ?

A:mmm.

INT: ¢a je te montrerai apres le reste.

A : oh, c'est le tableau ?

INT: oui. Ca sera pour apres. Alors tu as fait ces taches-la, hein, mardi avec les autres éleves
de Patricia et euh, selon toi, quand est-ce qu’on a fait des taches et des legons qui allaient
avec celles de mardi.

00:08:00

A : mmm. (quelques secondes de pause). J'ai pas compris.

INT : alors, ca c’est ce gqu’on a fait mardi hein ?

A : oui.

INT : et est-ce que tu arrives a me rappeler un peu les lecons qui sont en lien avec celle-ci ?
Quand est-ce que tu as fait des lecons euhm qui ressemblent a celles-ci.

Que ce soit chez Louise ou chez Patricia hein.

A :euhm...

INT : est-ce que tu arrives a te rappeler un peu les exercices que tu as déja fait ?
A : attends laisse-moi réfléchir.

INT : oui, je te laisse réfléchir. C’est pas facile comme question.

A : non, car ¢a fait qguand méme un peu longtemps.

INT : oui exactement.
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A:mmmm.
(quelques secondes de pause)

00:09:00

A : je me souviens plus vraiment, mais je sais que j'en ai fait un peu, j’en ai fait chez Louise.
INT : Oui.

A : et un peu chez Patricia. Plutbt vers les lexidata.

INT : d’accord. Et est-ce que tu te rappelles ce que tu devais faire ?

A : euhm, pour les lexidata, un peu comme ¢a (bruit de feuilles), en fait c’était un espéce de
tableau, une feuille ou en fait il y a plusieurs ateliers pour faire a un ou a deux, sur les maths
et en fait on pouvait faire des lexidata.

INT : d’accord. Et ¢a, les lexidata, tu faisais que chez Patricia. ?

A : euh non je faisais aussi chez Louise.

INT : d’accord. Et c’était les mémes exercices tu te souviens avec les lexidata ?

A : euh non.

INT : nan.

A : nan c’est pas vraiment les mémes exercices.

INT : ok, et est-ce que tu te souviens d’autres activités que tu as faite ? Autre que les
lexidata ?

00:10:00

A : euh oui il y avait aussi un espece de, comment on dit, un espéce de feuille plastifiée avec
un espece de truc rond la pour euhm tourner,

INT : aaah oui

A : et en fait

INT : jaune ?

A : oui. J’en avais pris aussi d’autres avant quand t’étais pas la je pense. En fait le truc c’était
écrit « plus grand au plus, ce soit au plus grand au plus petit. »

INT : et tu penses que je n’étais pas la ?

A : hein, y’avait une fois ou t’étais pas la.

INT : c’était quand tu te souviens ? C’'était y’a longtemps ?

A : un mardi, mais t’étais pas la.

INT : ah bon, d’accord, ok.

A : enfin je pense, a part si je t’ai pas vu.

INT : je sais pas... est-ce que tu te souviens d’autres choses que le lexidata et ?

A : euh en fait mardi quand t’étais pas |3, y’avait Louise qui avait crié tres fort contre les
garcons car ils arrétaient pas de parler plus que

00:11:00

lIs parlaient plus que travailler.

INT : oh, et elle n’était pas contente.

A :oui. T'étaisla ?

INT : nan je ne crois pas. Et la t’avais fait du nombre rationnel ?
A : euhm oui j’en avais fait. Des ateliers.
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INT : ok, d’accord. Et euh est-ce que tu te rappelles d’autres activités ?

A : (elle réfléchit)

(quelques secondes de pause)

A : ah oui en fait on avait aussi, on avait, je me souviens un des activités a deux, en fait
y’avait des cartes, un tas de cartes et on devait, on devait en fait les mettre au plus grand au
plus petit et il y avait les signes pour dire

00:12:00

si c’était plus grand ou plus petit ou égal.

INT : ok.

A : et c’était un exercice a deux et j’ai fait ¢ca avec Léa.

INT : mmm ouais.

A : et apres c’est tout pour les ateliers car j’ai pas fait le reste, les trucs a trois la.
INT : d’accord et est-ce que tu as fait que des ateliers pour les nombres rationnels ?
A : euhm non. Mais apres le reste je me souviens plus, plus vraiement.

INT: d’accord, ok. Merci. Et euh est-ce que tu te souviens a quel moment on a commencé a
parler des nombres rationnels ? le premier joue ol on a commencé a parler de ¢a.
A : je me souviens plus mais je crois que c¢’était un mardi.

INT : d’accord.

A : non un mardi ou un lundi ou un vendr. Non un lundi ou un vend un ro,

00:13:00

Un lunid ou un mardi pardon.

INT : d’accord. Et c’était avant ou apres les vacances de Noél ? Tu te souviens ?

A :avant je pense.

INT : avant ?

A : attends il y avait quoi avant ?

INT : justement je te le demande.

A : non non non, en fait c’était avant, apres.

INT : apres les vacances ?

A : je pense hein.

INT : oui. Ah ¢a fait loin hein. Super, maintenant

A : en plus le temps il passe trop vite.

INT : ouais je suis d’accord avec toi.

A : c'est déja le dernier jour des [projet d’école]. En plus je croyais que hier c’était le premier
jour.

INT : ah bon ? tellement ¢a passe vite... du coup maintenant, je vais te poser des questions
sur les moments ou tu travailles en grand groupe, dans la classe de Patricia et quand y’a
aussi Louise qui est avec vous. Et toujours sur le nombre rationnel. Tu es préte ?

00:14:00
A : oui.

INT : alors, est-ce que quand tu es dans la classe de Patricia, tous les éléeves font toujours la
méme chose sur le nombre rationnel ?
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Je peux répéter si jamais.

A :j’ai pas vraiment compris.

INT : est-ce que tous les éleves et toi, vous faites, donc toute la classe, vous faites toujours
les mémes activités, les mémes taches, sur le nombre rationnel ?

A : mmm. Je pense.

INT : tu penses. Est-ce que tu peux me raconter, ce qui est pareil entre ce que tu fais et ce

que font les autres éleves ? Ce que tout le monde fait.

A : pour dire, je me souviens plus vraiment.

INT : je te laisse le temps si jamais. Tu me dis.

A : tu peux répéter stp ?

INT : oui oui, est-ce que euh, donc toi me dis que tous les éléves de la classe donc toi aussi,
tous les éléves font

00:15:00

Toujours les mémes activités.

A : hum les nombres rationnels ?

INT : oui sur les nombres rationnels. Louise et Patricia, elles donnent les mémes feuilles, les
mémes ateliers ?

A : euhm en fait, parfois en fait quand on fait des trucs difficiles, elles font des trucs plus
faciles pour moi.

INT : d’accord. Pour d’autres éléves aussi ?

A : je crois. Enfin, nan je sais pas pour dire.

INT : tu sais pas pour les autres éleves ?

A : nan. En fait moi je sais pas vraiment, je sais seulement que vu y’a comme tout le monde,
mais aprés comme je suis pas a coté de tout le monde je peux pas savoir.

INT : d’accord. Et puis dés fois, elles te donnent des choses plus faciles ou plus difficiles c’est
ca?

A : euhm plus faciles. Ouais quand les choses sont plus difficiles, elles me donnent des trucs
faciles.

INT : ok. Et du coup est-ce que c’est différent // A : je pense hein.

A : je suis pas s(re.

INT : ah tu n’es pas sdre.

A:oui

00:16:00

INT : mais est-ce que tu te souviens d’avoir vu par exemple, on est d’accord tu peux pas voir
chez tout le monde, mais est-ce que tu as vu a c6té de toi un éléve, enfin I'éléve avoir
quelque de différent que toi ? est-ce que tu as déja vu ¢a, une feuille différente, sur le
nombre rationnel hein.

A : euhm je me souviens plus vraiment. Je sais pas si ¢’était au nombre rationnel, ah non je
me suis trompée. (...) souviens pour un devoir en fait sur la mesure en fait on devait, y’avait
une feuille en fait au début, on devait mettre les mesures d’objets et aprés et apres en fait
en bas il y avait juste des soustractions, des divis, des soustractions, des additions et en fait a
un moment j’avais vu sur une autre feuille, la méme feuille que j’avais déja faite de devoir,
en fait j'avais vu en fait que c’était
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00:17:00

Que les autres avaient pas la méme, sur les mesures, sur les mesures de temps.

INT : d’accord, mais sur le nombre rationnel, est-ce que tu te souviens d’une fois ol tu t'es
dit « ah tiens, j’'ai pas la méme chose que les autres » ?

A : nan, j’ai pas vraiment vu.

INT : d’accord. Et euh est-ce que tu peux me donner un exemple ou pas ?

A :dequoi?

INT : un exemple de choses que vous faites pareil. Que tu te souviens, d’avoir la méme chose
que ton voisin.

A : euh oui, mais je pense pour le nombre rationnel on avait presque tout le temps la méme
chose.

INT : d’accord. Et euh tu sais pourquoi vous avez tous la méme chose ?

A :mmm non.

INT : d’accord. Et maintenant par rapport au tableau, j'ai observé que Louise quand vous
étiez tous en classe hein, quand tu étais dans la classe de Patricia.

Dés fois elle te proposait de travailler avec ce tableau, et parfois tu disais oui

00:18:00

Et parfois non. Et tu arrives a me dire pourquoi tu lui disais non pour le tableau ?

A : euhm parfois pour le tableau, en fait j’avais pas vraiment besoin car c’était facile, ca
m’aidait pas vraiment, j’arrivais a faire toute seule car j’arrivais a m’imaginer le tableau
INT : dans la téte ?

A : oui.

INT : whaow, ok.

A : mais parfois j’arrive pas vraiment a mettre les numéros pour imaginer du coup j’en ai
besoin.

INT : ok, d’accord.

A: c'est tout ?

INT : oui, alors maintenant je vais te poser des questions sur les moments ou tu travailles
gue dans la classe de Louise. D’accord ?

A : ok.

INT : dans la classe DIAMs. Est-ce que tu fais le méme travail que les autres éleves dans la
classe de Louise ?

A : ah ! euhm pas du tout car les autres ils sont un peu plus petits. Masi parfois on fait, enfin
c’est tres rare qu’on fait la méme chose.

INT : ok. Et euh est-ce qu’ils font aussi du nombre rationnel eux ?

00:19:00

A : euhm non car en fait il y a des 4P et une 5°™¢. |l y a aussi Mélissa parfois le mardi qu’elle
vient et qu’elle est en 7P car elle a d( redoubler.

INT : d’accord. Et elle, elle fait du nombre rationnel parfois ?

A : euh oui elle fait du nombre rationnel car |a dans sa classe ils font aussi du nombre
rationnel.
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INT : donc dés fois tu travailles avec elle ?

A : oui mais comme c’est seulement une fois sur deux, car comme elle a les arts visuels, elle
peut pas vraiment

INT : venir tout le temps ?

A : oui.

INT : ok, alors, maintenant, je vais te poser des questions sur le travail que tu fais en classe
uniquement avec Louise d’accord ? et sur le travail que tu fais en classe avec Patricia et
Louise. Donc ¢a veut dire, je vais te demander, euh je vais te poser des questions sur le
travail que tu fais entre la classe DIAMs et la classe de Patricia d’accord ?

00:20:00

(elle joue avec les feuilles, je les enleve).

Dongc, tu m’as dit que la classe de Louise, on I'appelait classe DIAMs. Et la classe de Patricia,
la classe de Madame... (nom de famille).

A : moi nan, en fait on I'appelle pas comme ¢a, mais moi j’aime bien,

INT : toi tu aimes bien d’accord. Et maintenant je vais te poser des questions

A (coupe) : mais moi je préfere dire « Patricia ».

INT : Patricia. Et euh maintenant je vais te poser des questions sur ces différents lieux.
D’accord, ces deux classes. Donc qu’est-ce qui est différent entre ces deux classes, par
rapport au nombre rationnel ?

A : ah bah la classe !

INT : oui et quoi d’autres ? qu’est-ce qui est différent dans les activités qu’on te donne ? est-
ce que tu fais les mémes activités ? ou pas ?

A : mmm parfois oui, parfois non.

INT : d’accord.

00:21:00

INT : et est-ce que Louise quand elle est en classe DIAMs et quand elle est en classe de
Patricia, est-ce qu’elle fait la méme chose ?

A : mmmm parfois en fait on travaille des choses qu’on a déja travaillé, comme euh dans la
classe de Patricia chez Louise. Et parfois on travaille d’autres sujets, parfois on fait d’autres
trucs qu’on a déja travaillé.

INT : tu dis chez qui la ?

A : euhm Patricia ou chez elle, on a déja parlé chez Patricia.

INT : alors..

A : attends, si tas envie que je sois plus.. pardon. J’ai déja travaillé par exemple, on va faire
un exemple, une semaine avant j’ai travaillé un théme, par exemple, les pronoms chez elle.
INT : mais la, nombre rationnel, n’oublie pas.

A : c’est juste un exemple.

INT : est-ce que t’as un exemple

00:22:00

Avec le nombre rationnel,
A : ok alors
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INT : ce serait parfait.

A : on va dire en fait, la premiere fois, j’étais chez, chez Louise on a travaillé le nombre
rationnel apres une autre fois dans la semaine j’étais chez Patricia, on a encore travaillé
nombre rationnel et encore une fois on a travaillé les nombres rationnels chez Louise.
INT : d’accord mais est-ce que tu commences un un une tache, une activité chez Louise ?
Parce que tu m’as dit que dés fois tu finissais, la j'ai pas compris.

Qu’est-ce que tu commences, qu’est-ce que tu finis ? et dans quelle classe ?

A : bein en fait, je commence en fait parfois a faire des trucs chez Louise (...) par exemple,
euhm, pour les, tu vois les rituels de mathématiques ?

INT : oui.

A : parfois (...) rituel, les pyramides, bah parfois je peux commencer chez Louise et apreés je
vais y finir chez Patricia.

00 :23:00

INT : d’accord.

A : tu comprends mieux ?

INT : oui, oui. Mais les pyramides c’était pas le nombre rationnel.

(Je rigole).

A : oui mais c’était un exemple.

INT : d’accord, ok, super.

A : c’est un exemple, je sais que c’est pas du nombre rationnel. Je suis bien au courant.
(je rigole).

INT : et du coup euhm, maintenant on va imaginer, imaginer que tu travailles les nombres
rationnels seulement dans la classe de Patricia seulement dans la classe de Patricia et pas
dans la classe DIAMs. Qu’est-ce qui te manquerait ?

A :j’ai pas compris.

INT : imagine, on imagine hein, c’est pas la réalité, que tu travailles pas

A (coupe) : comme j’ai dit, que t’as cru que c’était vrai.

INT : oui. Euh imaginons que tu travailles pas

00:24:00

Avec Louise les nombres rationnels, que tu travailles qu’avec Patricia. Qu’est-ce qui te
manquerait ? parce que du coup tu ferais pas tout le travail avec Louise qu’est-ce qui te
manquerait si tu ferais pas ce travail avec Louise ?

A : bein, (...) les autres trucs que je fais ?

INT : mmm.

A : bein par exemple, je peux travailler les p, je peux dire les trucs de francais ?

INT : nan nan, nombres rationnels. Alors si ¢ca peut t'aider, regarde euhm. Cette fiche-la hein,
tu I'as fait récemment.

A : ¢a fait quand méme un peu de temps // INT : tu te souviens ?

INT : oui. GCa c’était dans la classe de qui ? tu te souviens ?

A : Patricia.

C : exact. Et ¢a, on est d’accord, tu ne I'as pas commencé chez Louise ?

A : nan.
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INT : alors, imaginons que tu ne |'avais pas fait, enfin, est-ce que ¢a t’as fait bizarre de
travailler ca, alors que tu ne I’avais pas commencée chez N ?

A : nan.

INT : nan ? pourquoi ?

00:25:00

A : car en fait chez Louise, les exercices comme ¢a, j'avais déja fait.

INT : qui ressemblent ?

A : oui, a ceux-la, du coup mm j’en avais déja fait qui sont exactement comme ¢a, mais pas
avec les mémes nombres. Du coup c’était facile pour moi.

INT : mais imagine justement que tu n’aies pas fait d’exercice comme ¢a chez Louise. Tu
aurais découvert cet exercice chez Patricia. Qu’est-ce que ¢a t’'aurait fait ? Qu’est-ce qui se
serait passé ?

A : bah j’aurais pas vraiment compris, je pourrais demander de m’expliquer aprés peut-étre
je comprendrais mieux.

INT : d’accord, tu penses que tu aurais moins réussi ?

A : mmm nan, mais juste de me, plus compris.

00:26:40

INT : maintenant on va faire I'inverse, imagine que tu travailles qu’avec Louise sur les
nombres rationnels et pas avec Patricia. Qu’est-ce qui te manquerait, qu’est-ce qui se
passerait ?

A : bah en fait,

00:27:00

Ca va étre direct je vais le finir en un rien de temps, si je faisais, si je travaillais que ¢a
seulement avec Louise.

(Quelques secondes de pause)

INT : d’accord. Tu travaillerais moins le nombre rationnel c’est ce que tu dis ou tu
terminerais plus vite ?

A : je terminerais plus vite.

INT: les feuilles ?

A : oui.

INT : pourquoi ?

A : car comme je travaille qu’avec Louise ¢a va étre plus facile du coup je vais le finir plus
vite.

INT : et ah c’est plus facile chez Louise ?

A : oui.

INT: que chez Patricia ?

A : oui.

INT : pourquoi ? tu arrives a m’ex, ou a me donner un exemple ?

A : euhm, je sais c’est pas vraiment avec, le truc c’est que comme c’est une grande classe et
les bureau sont collés un peu, bah c’est, en fait c’est un peu difficile de travailler quand y’a
beaucoup de monde qui te regarde.
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INT : ah c’est plus difficile chez Patricia ?
A : ouais et quand c’est chez Louise c’est mieux car y’a plus d’espace dans la classe de 1.

00:28:00

Et de 2 c’est plus facile car les bureaux sont bien espacés.

INT : et a cause des bureaux tu penses que tu finirais plus vite ? ou c’est autre chose ?
A : pas que, mais aussi les personnes, en fait, aussi car y a moins de personne.
INT : les personnes elles t‘empéchent de travailler ?

A : nan, mais il y a un peu trop de personnes, quand méme on est 18,

INT : ouais.

A :engrosilya 17 personnes plus Louise et Patricia ¢a ferait 19

INT : d’accord

A : c’est quand méme beaucoup.

INT : oui, donc tu penses que tu finirais plus vite en travaillant qu’avec Louise ?
A : oui

INT : a cause des bureaux et que vous étes moins nombreux ?

A : oui.

INT : ok, et par rapport a I'activité, est-ce qu’elle te demande quelque chose de différent que
Patricia ?

A : nan je pense pas.

INT : c’est le méme degré de facilité ou de difficulté ?

A : oui je pense.

INT : la méme chose chez Patricia et Louise ?

A :ouijaidit!

INT : ok, d’accord.

A : je pense. Je suis pas sdre.

00:29:00

INT : ok, donc euh

A (coupe) : je dis ¢a, je dis rien.

INT : alors je te montre une autre feuille ¢ca c’était un exercice que tu avais fait, « écris dans
I'ordre croissant », il y avait le A, le B

A : ah oui je me souviens ! ¢a fait bizarre !

INT : ¢a fait bizarre de revoir hein ?

A : ouais.

INT : et bien, chez Louise..., je te laisse regarder.

(quelques secondes de pause)

[A dit qu’il y a un probléme d’impression]

00:30:00

(quelques secondes de pause)

[elle me demande pourquoi j’ai numéroté les feuilles]

INT : alors ma question c’est que, le a, tu |'avait fait en classe avec Louise et |a le d, tu I'avais
fait avec Patricia et Louise d’accord.
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A : ah non ¢a c’était un autre exercice

INT : ouais ¢ c’était autre chose

A : oui

INT : mais celui-ci c’est lui. « Ecris dans I'ordre croissant. »

A : oui. Ca j’avais fait en classe et celui-la chez Louise.

INT : oui. Et si t’avais fait que ca chez Louise et pas celui-la, qu’est-ce que c¢a t'aurait... qu’est-
ce que ¢a te, qu’est-ce qui se passerait ?

00:31:00

A : bahrien.

INT : rien ? Est-ce que ¢a t'apporte quelques chose ? est-ce que ¢a te manquerait ?

A : nan.

INT : est-ce que ¢a t’aide de revoir, de refaire un exemple dans la classe de Patricia ?

A : non ¢ca me dérange pas.

INT : d’accord, ok. Alors on a bient6t fini, ne t'inquiéte pas, donc si on peut juste résumer,
parce qu’on a parlé de beaucoup de choses. Donc la on résume.

Qu’est-ce que ¢a t'apporte de travailler dans la classe DIAMs par rapport au nombre
rationnel ?

A : bah ca m’apporte presque rien, ca m’apporte pas grand-chose car en fait on en a déja
parlé I'année passée avec Anne et aussi on en a un peu fait avec Louise un peu en fin
d’année.

INT : de quoi ? qu’est-ce que vous avez fait ?

A : de nombre rationnel.

00:32:00

On en avait parlé avec Louise et d’autres anciens éléves que tu connais sGrement pas.
INT : donc tu penses que tu pourrais travailler avec tous les éléeves de la classe de Patricia
sans travailler le nombre rationnel avec Louise ?

A : oui.

INT : d’accord. Euh est-ce que a l'inverse, tu penses que tu pourrais travailler que chez
Louise, sans travailler chez V ?

A:oui

INT : aussi ?

A : oui. Je pense hein, je dis ¢a je dis rien.

INT : oui bien s(ir. Et comme je t'ai dit il y a pas de réponse juste et il y a pas de réponse
fausse.

C’est vraiment ce que toi tu penses, donc c’est top, merci.

A :j’ai une question.

INT : oui ?

[elle pose une question sur une camionnette dans la rue]

00:33:00

INT : alors, Amalia, on se concentre encore ?
A : oui.
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INT : j’ai bient6t fini d’acc ? maintenant ce sont les derniéres questions apres c’est fini.

Je vais te poser des questions sur ce que font Patricia et Louise quand tu es dans la classe de
Patricia en grand groupe d’accord ? Au sujet du nombre rationnel toujours.

Est-ce que Patricia et Louise elles enseignent les deux la méme chose quand elles sont les
deux devant la classe ? Est-ce qu’elles enseignent la méme chose sur le nombre rationnel ?
A : hein ? je comprends pas.

INT : est-ce qu’elles vous apprennent, les deux, la méme chose, ou est-ce qu’il y a quelque
chose de différent ?

A : ah en gros si elles travaillent le méme théme ou le méme exercice ?

INT : exactement, si elles travaillent.

A (coupe) : ah oui !

INT : oui. et qu’est-ce qu’elle fait V quand elle est dans la classe ?

A : bah en fait elle explique des trucs,

00:34:00

en fait les deux elles se partagent pour euhm dire des trucs, des choses, expliquer etc. et
parfois quand on doit écrire des trucs au tableau, bah elles se débrouillent, pour que quand
elles vont vers moi, elles se débrouillent pour essayer de faire que, le truc le plus, I'exercice
le plus facile au tableau interactif soit plus facile pour moi.

INT : d’accord. Et est-ce qu’il y a une différence entre Patricia et Louise ? ou elles font
toujours la méme chose les deux ?

A : pour moi en tout cas, c’est pas, y’a pas vraiment de différence.

INT : d’accord. Elles expliquent les deux ?

A : oui.

INT : est-ce qu’elles corrigent les deux ?

A : oui. Euhm.. oui elles corrigent les deux.

INT: et elles donnent la consigne aussi ? Louise et Patricia peuvent donner une consigne ?

00:35:00

A :oui.

INT : ok

A : mais parfois mais elles font pas en méme temps.

INT: qu’est-ce qu’elles font pas en méme temps ?

A : en fait pour la correction, par exemple, quand on a plusieurs feuilles a faire, par exemple,
je fais un exemple. Louise elle corrige euhm par exemple euhm le rituel de mathématiques,
sur les rituels de matématiques, sur les nombres rationnels

INT : oui

A : et pour les fiches par exemple, une autre, c’est Patricia qui corrige.

INT: d’accord et est-ce que Patricia corrige toujours les fiches ou est-ce que Louise peut
corriger aussi des fiches ?

A : oui. Par exemple quand on fait pas une correction collective, en fait, elles se mettent
dans la table qui est juste devant le tableau interactif

00:36:00
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Et elles se mettent toutes les deux a c6té et corrigent. Elles se mettent devant.

INT : d’accord, donc est-ce que tu pourrais me dire une différence entre elles ?
Ouy’enapas?

A :je pense pasy’en a.

INT : d’accord, alors, bient6t fini, durant ces lecons, est-ce qu’elles viennent les deux a ton
bureau ? ou est-ce qu’il y en a qu’une qui vient ?

A : bah en fait il y en a une entre elle qui vient mais parfois y’a failli, une fois, une fois elles
ont failli aller sur, vers mon bureau les deux en méme temps.

INT : ah oui ? mais est-ce qu’il y en a une qui vient plus que I'autre ?

A : euhm non.

INT : d’accord

A : mais je crois, je crois mais je suis pas slre Louise je pense, mais je suis pas sdre, je dis ¢a
je dis rien.

INT : et euh est-ce que tu as vu, est-ce qu’elles vont aussi les deux vers tous les éleves ?

00:37:00

A : oui.

INT : quand tu as une question, a quelle maitresse tu vas plutot poser la question ?

A : n’importe.

INT : aux deux.

A : bah ca dépend, parfois Louise, parfois Patricia.

INT : comment tu fais pour choisir ?

A : bah je fais au bol

INT : au bol ¢a veut dire ?

A : ca veut dire je, bah en fait, je sais pas comment expliquer. En fait je, comment expliquer,
en fait (...) je choisis entre les deux je vais parfois vers la personne la plus proche.

Ou par exemple, quand j’ai une question, et il y a la queue pour demander la question, je
vais vers la queue la moins longue.

INT : d’accord. Ok. Et euh parce que

00:38:00

La derniére fois, euhm quand je vous avais observé et que vous faisiez cette activité-1a, hein,
cette fiche. Une fois euh bah euh Louise. elle est venue vers toi et elle t'a demandé « est-ce
gue tu veux que je corrige ? ou est-ce que tu vas chez Patricia ? »

A : ah oui.

INT : et la t'as dit « chez Patricia ». Tu arrives a m’expliquer pourquoi ?

A : ah oui en fait c’était juste, oui en fait j'avais, en fait sur cette fiche en fait, j’avais fini cet
exercice

INT : d’accord. La troisieme ligne.

A : et en fait je voulais que Patricia elle me corrige et aprés pour qu’elle m’explique cet
exercice.

INT : mais pourquoi tu voulais que ce soit Patricia et pas Louise ?

(quelques secondes de pause).

A : ah oui car j’avais pas encore fini. Je pense. J'avais pas encore fini.
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00:39:00

INT : donc tu préferes montrer a Louise ce que tu as fini ? et poser les questions a Patricia ?
A : mouais (pas convaincue...)

INT : oui pas vraiment ?

A: je sais pas.

INT : 13 tu te rappelles plus trop ?

A :oui.

INT : d’accord.

A : pas du tout.

INT : mais tu te souviens que tu as dit « Non non je vais chez Patricia » ?

A : oui.

INT : alors que la elle était disponible, elle était a c6té de toi, Louise.

A : oui.

INT : mais tu te souviens plus pourquoi ?

A : oui, je sais pas vraiment ce qui m’a pris.

INT : d’accord, bient6t fini, deux derniéres questions. Et est-ce que tu penses que les autres
éleves ils font comme toi aussi, ils demandent a Louise et a Patricia ?

A :commentc¢a?

INT : est-ce que tu les vois lever la main et poser des questions a Louise et a Patricia ?

A : oui.

INT : et est-ce que Louise et Patricia travaillent toujours avec tout le groupe, ou dés fois il y a
des petits groupes ?

A : elles travaillent toujours en grand groupe.

00:40:00

INT : et est-ce que tu penses gu’elles se voient les deux en dehors de la classe pour préparer
les legons ?

A : oui, pendant les récréations, a midi.

INT : ok

A : en tout cas ce que je pense.

INT : tu les as déja vues ? ou tu penses ?

A : euhm, je pense qu’a un moment j’en ai entendu parler. Normalement les profs, je pense,
préparent les trucs a, pendant les pauses.

INT: et tu penses qu’elles travaillent séparément ou ensemble ?

A : bah parfois quand je suis chez Louise, les deux ensemble bah je travaille 13, en fait elles
travaillent ensemble pour savoir qu’es-ce qu’elle doit euh travailler avec moi.

INT : d’accord. Est-ce que tu veux ajouter quelque chose ? on arrive a la fin de I’entretien

A : nan.

INT : en tout cas je te remercie beaucoup. C’est trés précieux tes réponses et ca va m’aider a
écrire mon mémoire.

Et j’ai une derniére question, si je te donnais une baguette magique ou des pouvoirs, est-ce
gue tu voudrais changer quelque chose dans ces activités sur le nombre rationnel ou pas ?
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A : euhm non. Mais si j'avais une baguette magique, tu me donnes une baguette magique
pas pour ¢a, mais pour avoir plus de note pour les évals, et aussi étre bien, et ca je peux le
faire moi-méme, ca je peux le faire moi-méme. Je pense que c’est tout.
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