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Introduction

Le choix de ce sujet de recherche n’est pas anodin.

Institutrice primaire depuis 5 années, j'ai été détachée, 'année derniére, dans le cadre du
décret relatif au dispositif de I'accompagnement personnalisé afin d’accompagner au quotidien
des enfants en difficultés d’apprentissage. C'est tout a fait naturellement que jai souhaité

mesurer I'impact des actions sur I’évolution scolaire des enfants suivis.

La problématique des ajustements de pratique des enseignants et accompagnants s’est donc
posée et nous a amenés a la question suivante : « Comment des enseignants et accompagnants
d’écoles primaires du cycle 2 ajustent-ils leurs pratiques face a limplantation des
accompagnements personnalisés conformément a la réforme du Pacte pour un Enseignement

d’Excellence en Fédération Wallonie-Bruxelles ? »

Pour répondre a cette question, nous définirons tout d’abord définir ce qu’est
I'accompagnement. Puis, nous expliqguerons ce qu’est I'accompagnement personnalisé et
tenterons comprendre sa genéese. Nous parlerons également des ajustements de pratique eny
développant leurs stratégies et leurs fonctions. Aprés, nous développerons les différentes
hypotheses de départ qui ont servi de base a la recherche menée aupres de cing binbmes
enseignant —accompagnant. Suite a cela, la méthodologie employée sera détaillée ainsi que la
présentation de nos résultats basée sur nos dix entretiens. La recherche qualitative en tant que
telle consiste a analyser le contenu des différents entretiens et me permet, in fine , de répondre

a la question de départ.



Revue de la littérature
l. Les accompagnements personnalisés

1. Accompagner : que cela veut-il dire ?

Ces dernieres années, d’apres Paul (2012), le mot « accompagnement » s’est répandu et est
devenu plus populaire. De prime abord, le mot « accompagner » a un sens vague puisqu’en
accompagnant nous nous ajustons a chaque situation. Celle-ci s'improvise et se construit de
maniere différente avec chaque personne accompagnée. Comment définir cette notion floue ?

(Paul, 2012)

1.1. Définition

Pour définir la notion d’accompagnement, nous allons nous référer a la définition du mot
accompagner : « se joindre a (qqgn) pour aller ou il va en méme temps que lui » (LeRobert en
ligne, s.d.). Nous pouvons décomposer cette définition en trois parties : se joindre a qui veut
dire que nous allons nous associer a quelqu’un, que nous allons étre avec lui ; pour aller ou il
va, il y a ici une notion de mouvement, nous allons nous diriger vers leil, la personne
accompagnée. Et enfin, nous avons en méme temps que lui qui signifie que nous allons avancer
a son rythme. L'accompagnant s’"harmonise a la personne qu’il accompagne (Paul, 2012).
L’accompagnant est avec I'accompagné, il avance avec lui, il est présent, disponible et attentif.
lIs sont dans une « dimension relationnelle » (Paul, 2012, p. 14) c’est-a-dire qu’ils agissent afin
« de comprendre l'autre et ses réactions, soi et ses propres réactions, par |'écoute et
I'observation » (Marchand, 2019).

Selon Paul (2012), lorsqu’on dit gu’il y a une notion de mouvement, cela ne veut pas dire que
I'accompagnant va mettre en action I'accompagné mais plutét qu’il va s’ajuster a son
mouvement. Le but n’étant pas de le rendre assisté mais plutot de I'accompagner dans ses
démarches. Gagnon & al. (2011) ajoute que I'accompagnement n’a pas le sens de « faire a la
place » (p. 91) mais plutot de laisser la personne agir et apprendre par elle-méme tout en la
soutenant. Lorsque ces individus progressent ensemble et se concertent, ils sont dans une
relation « coopérative » (Paul, 2012, p. 15). Vander Borght (2019) définit la coopération de

maniere simple : « avoir besoin d’un autre, des autres, pour fonctionner » (p.160).



Reverdy (2017) parle méme de « relation symétrique implicite dans I'idée de « cheminer
ensemble pour apprendre » » (p.2).

Selon Paul (2012), cette relation coopérative est caractérisée d’une part par la compétence
puisque les individus doivent se sentir compétents et percevoir I'autre comme compétent et,
d’autre part, par I'attention portée sur la tdche commune. De ces informations, nous pouvons
retirer deux types d’accompagnement :

1. L'accompagnement-maintien qui « vise a aider a maintenir dans son parcours de vie
une personne ponctuellement en situation de fragilité pour lui éviter de plus grandes
fragilités » (Boutinet et al., 2009, p. 122).

2. L'accompagnement-développement « cherche a développer par un entrainement
approprié des compétences déja affirmées, celles de I'expertise, de I'innovation, de
I'analyse de situation ou du conseil » (Boutinet et al., 2009, p. 122).

La définition de 'accompagnement que je retiens dans le cadre de ce travail est la suivante :
soutenir une personne en la laissant agir par elle-méme, en I'aidant a cheminer pour apprendre.

Nous venons de définir 'accompagnement de maniere essentielle et fondamentale.

1.2. Comment accompagner ?

Attardons-nous a présent sur les différents dispositifs mis en place pour accompagner ou aider
les éleves dans leurs apprentissages (Reverdy, 2018). Cela va varier en fonction des besoins des
éleves, du nombre d’éléves, du lieu du dispositif, de la personne qui les accompagne ou de la

volonté de ceux-ci.

Jusqu’au début des années 2000, le dispositif principal qu’utilise les écoles est une aide
orientée principalement vers les éleves ayant des difficultés. Ces éléves bénéficient de
remédiations afin de combler leurs lacunes qui se déroulent a un moment précis dans la
semaine. Souvent, I'enseignant les regroupe ensemble et ils sortent a I'extérieur de la classe,
dans un espace a part. Des études comme celle menée par Tremblay (2015) prouvent que ce
dispositif « peut induire une perte parfois importante du temps de classe des éléves et un

risque accru de stigmatisation des éleves en difficulté » (p.4)



A partir des années 2000, un autre dispositif est mis en place afin de soutenir la réussite des
éleves. L'objectif est d’accompagner les éléves tout au long de I'année et de ne plus faire face
aux difficultés déja ancrées. Selon Tremblay (2015), ce dispositif permet de « réduire le ratio
enseignant/éleves pour permettre aux premiers d’interagir plus souvent avec les éléves en

difficulté et leur fournir un enseignement plus individualisé et intensif » (p. 4)

Cependant, pour l'enseignant, il n’est pas toujours évident de déceler les besoins
d’apprentissages des éleves, ni de gérer leur rythme d’apprentissage. C'est pourquoi, Reverdy
(2018) suggere d’anticiper les obstacles d’apprentissage et d’analyser finement un éléve face a
un obstacle afin de pouvoir différencier chaque besoin pour le mieux. De plus, selon cette
auteure, ces suggestions sont plus efficaces lorsqu’elles sont collectives. La préparation des
cours permet également aux enseignants de réfléchir a la meilleure maniere d’organiser leur
cours afin d’atteindre les objectifs d’apprentissage (Reverdy, 2018).

Pour accompagner au mieux les éléves en difficulté, il est nécessaire de penser aux taches qui
leur sont proposées. L'enseignant doit guider I'éléve dans son travail afin de lui éviter une
situation d’échec. Cependant, les taches ne doivent pas étre trop simples non plus car I'éléve
doit, a terme, étre capable de résoudre des problemes complexes seul (Reverdy, 2018). Pour
accompagner un éléve en difficulté, il convient de lui montrer comment résoudre le probléme
mais également de lui apprendre a travailler de maniére autonome (document ministériel,
2016). « Accompagner un éleve, c’est l'aider a ne plus avoir besoin d’aide » (document

ministériel, 2016, p. 10)

2. Les accompagnements personnalisés en Fédération Wallonie-Bruxelles

Avant de traiter la problématique des accompagnements personnalisés, il convient de définir
et de comprendre deux concepts qui sont liés aux accompagnements personnalisés : le Pacte
pour un Enseignement d’excellence et le tronc commun. Nous développerons ensuite la notion

d’accompagnement personnalisé.

2.1. Pacte pour un Enseignement d’excellence et le tronc commun

Le Pacte pour un Enseignement d’excellence, ou Pacte d’excellence, est un ensemble de

réformes de I’'enseignement mis en place, en 2015, en Wallonie, par la ministre Joélle Milquet.



Le tronc commun est un des dispositifs instaurés dans ce Pacte qui se déploie jusqu’a 15 ans,
de la premiere maternelle a la troisieme secondaire. Tous les éleves scolarisés en Fédération
Wallonie-Bruxelles suivront les mémes programmes de cours. Ce nouveau parcours
d’apprentissage est obligatoire et se met en place de maniére progressive d’une année a
I'autre.

Cette année scolaire (2022-2023), ce sont les premieres et deuxiemes années primaires qui
entrent dans cette réforme.

Le tronc commun a pour objectif de permettre « une différenciation pédagogique ou
didactique dans I'appréhension des apprentissages, en fonction des besoins de chaque éléve,
tout en garantissant a chacun les mémes apprentissages » (circulaire 8624, 2022, p. 9). Selon
I"avis n°3 sur le Pacte (Groupe Central, 2017), le tronc commun veut également mieux encadrer
I'hétérogénéité des éléves et leur proposant des remédiations.

Pour pallier a toute cette réforme, des renforcements de I’'encadrement sont programmés afin
d’identifier les difficultés des éleves, d'y remédier et de les ajuster. L'accompagnement

personnalisé est un des renforcements principaux du tronc commun.

2.1.1. Lagenése du Pacte d’Enseignement d’excellence

L’évolution des éléves favorisés et défavorisés n’est pas égale au sein de l'institution scolaire.
Selon les données de PISA! 2018 (Lafontaine, 2019), on observe qu’un éléve défavorisé, en
Belgique, a 3,4 fois plus de chances de redoubler au moins une fois lors de son parcours scolaire
par rapport a un éleve favorisé.

Marie Arena, ancienne sénatrice et ministre de I'enseignement et actuellement députée
européenne, s'exprime en 2004 en faisant référence aux comparaisons des résultats scolaires
des pays de I’OCDE dans une étude PISA. Elle compare la Finlande et le Canada ou « I'école en
vaut une autre » avec la Communauté francaise ou les éleves n’ont pas la méme chance de
réussite en fonction de I'établissement dans lequel il se trouve (Messoudi, 2022). En effet, notre
systeme éducatif tend a regrouper les éléeves dans des classes homogénes, pratique le

redoublement et oriente les éleves a difficultés vers des filieres peu valorisées (Lafontaine,

! Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves (PISA)



2017). Tout cela ne permet pas aux éleves de réaliser un parcours équitable a cause de leur
statut socio-économique. Notre systeme n’est donc pas un systéme équitable.

Grace a la typologie de Mons (2008), qui décrit les systemes éducatifs selon les différentes
conceptions des pays, orienter |'école vers un tronc commun permet de diminuer la

ségrégation des éléves et de rendre le systeme plus équitable.

2.2. L’accompagnement personnalisé

2.2.1. Définition

L’accompagnement personnalisé (AP) est un dispositif du tronc commun qui consiste a cerner
les difficultés des éléves afin de leur apporter une aide spécifique (circulaire 8624, 2022). Pour
cela, des heures supplémentaires, appelées « périodes AP », sont ajoutées aux classes. Les
éleves de premiere et de deuxieme années en bénéficient quatre heures par semaine. Il existe
deux types de collaboration pour la différenciation : le co-enseignement et la co-intervention

(circulaire 8624, 2022). Nous développerons ces concepts dans le point suivant.

Afin de respecter |'organisation des périodes d’accompagnement personnalisé, des conditions
sont a respecter. Tout d’abord, les différenciations apportées doivent étre décrites dans le plan
de pilotage?. Ensuite, les accompagnements personnalisés ne peuvent pas servir a réduire, de
maniere systématique, la taille de la classe. Si le groupe est divisé, cela doit étre flexible et
temporaire. De plus, tous les éleves doivent bénéficier de cette aide, c’est pourquoi il faut
privilégier cet enseignement au sein d’une seule classe. Dans le cas ou un groupe d’éléves est
sorti de la classe, 'enseignant-titulaire ne peut pas avancer dans une nouvelle matiere avec son
groupe. Il doit également créer des groupes hétérogenes et non des groupes de niveau. Il est
important de respecter le nombre de périodes octroyé aux différents cycles : quatre pour les
premieres et deuxiemes années et deux périodes pour les autres années. Enfin, il est essentiel
gue les enseignants communiquent avec les parents des éléves sur ce dispositif

d’accompagnement personnalisé (circulaire 8624, 2022).

2 « Dynamique collective mise en place au sein de I'équipe pédagogique et éducative » (circulaire 7434, 2020,
p.2)
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2.2.2. Deux modalités alternatives

Comme annoncé précédemment, les périodes AP sont organisées de maniere a avoir deux
spécialistes pour une classe. Cette intervention peut prendre la forme de co-enseignement ou

de co-intervention. Nous allons clarifier ces deux concepts.

2.2.2.1. La co-intervention

Selon Tremblay (2015) lors de la co-intervention, un enseignant spécialisé (logopéde,
orthopédagogue...) apporte un soutien direct et individualisé a un ou plusieurs éléves. Il existe

deux types de co-intervention : la co-intervention interne et la co-intervention externe.

On parle de co-intervention interne lorsque l'intervenant travaille dans la classe. Souvent, il
s’occupe d’'un éleve a difficultés et il reste aupres de lui. L'aide apportée a I’'enfant est directe
et individuelle. L’enseignement est donné par 'enseignant-titulaire et n’est pas modifié par la

présence du co-intervenant.

La co-intervention externe, plus fréquente, se passe en dehors de la classe. Le spécialiste est
dans un local avec un groupe d’éléve ou avec un éleve seul. Il enseighe en méme temps que
I'enseignant-titulaire mais ne travaille pas les mémes méthodes ni les mémes objectifs. Selon
Tremblay (2015), dans une étude menée dans la Communauté francaise de Belgique, en sortant
les éleves de la classe, ceux-ci peuvent étre stigmatisés. De plus, comme dit précédemment,
les méthodes d’apprentissage ne sont pas les mémes qu’en classe. Ces deux raisons suffisent
pour justifier que « I'écart préexistant avec les autres éleves de la classe » ne fait que s’agrandir
(Tremblay, 2015 ; cité dans Reverdy, 2017, p.8). Tremblay (2017) ajoute qu’il y a un risque de

déresponsabilisation du titulaire envers les éléves qui sont pris en charge pas I'intervenant.

2.2.2.2. Leco-enseighement

11



Friend et Cook (1995) définissent le co-enseignement comme « two or more professionals
delivering substantive instruction to a diverse, or blended, group of students in a single physical

space » (p. 1)

Villa et al. (2013) ajoute que “co-teaching was originally a response to children with special
needs, the legislative changes [...] enhanced the appeal of co-teaching as a response to meet
need”3. Nous comprenons dans cette citation que ces stratégies sont bénéfiques pour tous les

éléves.

Quelques années plus tard, Friend et Cook (2010) revoient leur définition du co-enseignement
et I'expliguent comme un « a partnership between a general education teacher and a special
education teacher that includes shared planning, instruction, and assessment of students with

and without disabilities” (cité dans Pratt et al., 2016, p.243).

Contrairement a la co-intervention, le co-enseignement se passe dans une classe avec
I'ensemble du groupe classe (Tremblay, 2015). Les deux intervenants enseignent ensemble
dans un méme local et se partagent les responsabilités. Le but ici étant, non pas d’apporter une
remédiation aux éleves en difficultés, mais plutot d "« améliorer la qualité de I'enseignement

offert a tous les éleves » (Tremblay, 2015, p. 35).

Afin de comprendre les différents ajustements mis en place lors des accompagnements
personnalisés dans les classes, nous allons établir les différents aménagements possibles
du co-enseignement, cibler les principes et modalités mis en ceuvre dans les classes et en

comprendre les risques et limites.

2.2.2.3.  Les modalités d’organisation

Plusieurs modeéles d’aménagements se distinguent. Nous allons en présenter deux.
» Tout d’abord, celui de Toullec-Théry, enseignante et chercheuse, qui a distingué sept
modalités d’organisation en fonction du lieu et des roéles des enseignants

supplémentaires (Figure 1). Celles-ci sont divisées en trois groupes :

3 « Le coenseignement était a I'origine une réponse aux enfants ayant des besoins particuliers, les changements
législatifs [...] ont renforcé I'attrait du coenseignement en tant que réponse a un besoin » (deepl, 2023).
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- le co-enseignement ou les deux professionnels enseignent dans la méme classe et leurs
activités portent sur la méme lecon ;

- la co-intervention ou les éleéves d’'une méme classe sont répartis en groupe et ou les
objectifs d’apprentissage peuvent étre différents d’un groupe a l'autre ;

- laco-présence ou I'enseignant supplémentaire observe les éléves afin de faire un bilan

sur ce qui a été fait (Toullec-Théry & Merlot, 2015).

Sept modalités d’intervention des deux enseignants :
le maitre de la classe et le maitre supplémentaire (MC et M+)

. Co- . .
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Figure 1 : Sept modalités d’intervention (Toullec-Théry & Merlot, cité dans Comité national de

suivi du dispositif « Plus de maftres que de classes », 2015)

» Le deuxieme schéma (figure 2) est celui de Friend et Bursuck (2009, cité dans Friend &

Cook 2010). Nous allons décrire ces différentes approches.

M. Friend et al.
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Figure 2: Co-teaching Approches (Friend & Bursuck, 2009)

1) Un enseigne, I'autre observe :

Lors de cette approche, c’est I'enseignant qui dirige. Il enseigne a toute la classe pendant que

le co-enseignant observe le comportement et le travail des éléves. Ainsi, il peut échanger avec



le titulaire en fin de cours afin de lui rapporter les différentes observations récoltées et ainsi

organiser de la différenciation. De plus, ils se partagent la gestion du groupe.

Selon Cook & Friend (1995), ce type d’enseignement peut remettre en cause |'autorité du co-
enseignant. Les éléves ne doivent pas faire la différence entre ces enseignants. Il est possible

de remédier a cela en alternant les roles d’enseignant et d’observateur (Cook & Friend, 1995).

2) L'enseignement en ateliers
Les enseignants se partagent la responsabilité de I'enseignement ainsi que la gestion du
groupe. lls dirigent chacun un atelier et les éléves tournent d’un atelier a I'autre. Il s’agit « d’'une
différenciation des structures, des contenus et des processus » (Tremblay, p.37, 2015). Chaque
enseignant planifie son atelier et est responsable de son enseignement. Il y a souvent des
ateliers ou les éléves travaillent de maniere indépendante. Souvent, ces ateliers permettent de
consolider les apprentissages. Selon Tremblay, les inconvénients de cette approche sont le

bruit en classe et les préparations supplémentaires.

3) L’enseignement en paralléle
Cette configuration consiste a diviser la classe en deux groupes hétérogénes d’éleves. Les
enseignants enseignent la méme activité mais en utilisant des méthodes d’enseignement
différentes. Cela facilite les manipulations, favorise la différenciation pédagogique et augmente

la participation des éléeves.

4) L'enseignement alternatif / différencié
Dans ce modele, I'enseignant enseigne au groupe classe pendant que le co-enseignant
s’occupe d’un petit groupe d’éleves. Plusieurs alternatives sont possibles pour ce petit groupe.
En effet, le co-enseignant peut faire de la remédiation, du dépassement, des évaluations ou
encore travailler un contenu avec du matériel spécifique. Les membres du groupe sont soit des
éleves ayant besoin de nouvelles explications ou de manipulations sur une activité, soit des

éleves avancés qui vont enrichir leurs apprentissages.
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5) L'enseignement en équipe / Soutien partagé
L’enseignant et le co-enseignant animent la lecon ensemble. Leurs rbles s’échangent de
maniere fréquente (gérer le groupe, enseigner, observer, soutenir...). Ce type de méthode
permet de varier I'enseignement et rend les enseignants plus flexibles et plus disponibles pour

les éléves.

6) Un enseigne l'autre assiste / un enseigne, un soutien
Dans ce cas de figure, le titulaire enseigne au groupe classe pendant que le co-enseignant
circule dans la classe afin d’apporter une aide individuelle aux éléves. La gestion du groupe est
partagée entre ces deux enseignants. La différenciation apportée aux éleves se fait au moment
de la lecon, sur la demande des éleves. Il n'y a pas de préparation ou de planification a réaliser

puisque le co-enseignant intervient auprés des éleves selon ses observations du moment.

Toujours selon Friend et al. (2010), grace a ces différentes approches, les différents besoins
d’apprentissages de I'ensemble des éleves sont pris en compte par les enseignants. Ces
derniers répondent aux différents objectifs d’apprentissages. Le réle des enseignants varie
d’une approche a l'autre. Ensemble, I'enseignant et le co-enseignant discutent et partagent
leurs taches en fonction de la configuration choisie. Le co-enseignement peut étre mis en

application une journée compléte ou pendant une période courte de la journée.

2.2.2.4. Qu’en est-il de ces dispositifs en Fédération Wallonie-Bruxelles ?

A travers différentes lectures, nous avons pu constater que la Fédération Wallonie Bruxelles ne
fait pas de différence entre le co-enseignement (les deux enseignements se partagent un
méme espace, un méme temps et un méme objet de savoir) et la co-intervention
(I'enseignement supplémentaire apporte son aide a un seul éléve ou a un groupe d’éléves au
sein de la classe ou en dehors de la classe oU le sujet d’apprentissage peut étre différent de

celui du titulaire).

Rappelons que le Tronc commun a pour objectif de différencier les apprentissages en fonction

des besoins des éléves « tout en garantissant a chacun les mémes apprentissages » (circulaire

8624, 2022, p.9). L'objet de la lecon doit étre le méme, nous parlons de co-enseignement.
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Dans le chapitre « tronc commun » du site « enseignement.be » de la Fédération Wallonie-
Bruxelles, il est cité que « les écoles bénéficient de moyens supplémentaires pour assurer la
présence d’un deuxiéme intervenant en classe plusieurs heures par semaine »*. Dans cette
affirmation, il est précisé que les périodes AP se déroulent dans la classe mais il n’est pas
indiqué de quelle maniére les accompagnements personnalisés sont réalisés : de maniere
collective avec I'ensemble de la classe (co-enseignement), individuelle en s’occupant d’un

éléve en particulier (co-intervention interne) ou en groupe d’éléeves (co-intervention interne).

Selon la circulaire 8624°, afin de respecter les regles des accompagnements personnalisés, il
est impératif de « limiter I'externalisation » (p.12). Cela veut dire gu’il n’est pas interdit de sortir
de la classe et que les périodes AP peuvent étre bénéfiques pour les éleves. Dans telle situation,
I'enseignant supplémentaire peut sortir de la classe avec un groupe d’éleves. Dans ce cas, nous

parlons alors de co-intervention.

Enfin, toujours dans la circulaire 8624, il est consigné que « pendant plusieurs heures par
semaine, de faire bénéficier les groupe-classes d’un co-enseignant (ou co-intervenant) » (p.9).
[l est clair ici que la FWB ne fait pas la distinction entre ces deux différenciations

d’apprentissage.

2.2.3. Principes et modalités de mise en ceuvre du dispositif dans les classes

Tout en respectant les décisions figurant dans le décret du 20 juillet 2022°, I'organisation d’une
classe et d’'une école concernant les accompagnements personnalisés varie et n’est pas sans
conséquence au niveau de |‘organisation pédagogique. Comment répartir le temps
supplémentaire de ces aides de maniere efficace ? L'organisation des interventions du co-

enseignant repose sur deux tendances : celle que nous pouvons qualifier d’économique et

4 http://www.enseignement.be/index.php?page=28590&navi=4913#dispositif

> Informations relatives a la mise en ceuvre du Tronc commun a partir de la rentrée scolaire 2022-2023

& Décret relatif au dispositif de I'accompagnement personnalisé et portant diverses mesures accompagnant la
mise en ceuvre du tronc commun, et octroyant des moyens aux écoles de I'enseignement primaire pour
apporter un soutien pédagogique et éducatif cible et renforce aux éleves.
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I'autre de pédagogique (Suchaut, 2013). La premiere va profiter du temps supplémentaire
octroyé et réparti dans la classe, alors que la deuxiéme va privilégier le temps consacré a des
activités pédagogiques ciblées. Ces deux tendances s’opposent et montrent que la répartition
des heures dans les classes a de I'importance. Suchaut (2013) affirme que « plus le nombre
d’éleves concernés par ce temps supplémentaire sera élevé, moins les activités pédagogiques
pourront étre soutenues et ciblées et, réciproquement, une répartition de la répartition du
temps sur un petit nombre d’éléves permettra de mettre en place des activités intensives » (p.
11). Le schéma suivant montre qu’a partir d’un certain nombre d’éleves, le bénéfice des heures
apportées diminue. L'enseignant et son aidant feront donc face a ces deux logiques
contradictoires et devront se rendre compte qu’ils risquent une « dissémination
pédagogique »’ (Suchaut, 2013, p.11) puisqu’ils souhaiteront faire profiter de cette aide un

maximum d’éléves.

Nombre d’heures additionnelles par éléve

<+— Logique « pédagogique »

Logique « économique »

l

Nombre d’éléves bénéficiaires

Figure 3 : Logiques d’intervention du maitre surnuméraire

Suchaut met en relation le nombre d’heures disponibles du co-enseignant et le nombre
d’éleves de I'école et cherche a savoir les principes généraux d’organisation du co-
enseignement.

Dans la figure 4 ci-dessous, nous avons les interventions concernant un seul éleve (courbe

bleue), un groupe de quatre éléves (courbe rouge) et un groupe de huit éléves (courbe verte).

7 « vouloir faire bénéficier de I'action de I'enseignant supplémentaire a beaucoup d’éléves »
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Figure 4 : Relation entre le nombre d’éléves et le nombre d’heures d’enseignement

supplémentaires.

Suchaut constate dans ce graphique que lors des interventions individuelles, chaque éleve aura
droit a une faible durée de prise en charge du co-enseignant. Par contre, le temps
d’intervention sera plus élevé lorsque le co-enseignant prendra en charge le groupe de huit
éleves. On observe que « I'on gagne beaucoup a éviter des interventions de type individuel sur
un grand nombre d’éleves, méme dans le cas de co-interventions» (p.14).
L’enseignant a tendance a privilégier les éleves en difficulté afin de bénéficier de ces heures
mais il est également intéressant de choisir les éléves en début de primaire afin que les

difficultés naissantes ne s’amplifient pas au fur et a mesure des années.

2.2.4. Risques et limites

[l existe plusieurs risques face a la mise en place du co-enseignement dans les classes (Suchaut,
2013).

Le premier risque est la « dispersion du temps » (Suchaut, 2013). Il est important de cibler les
éleves nécessitant d’une aide supplémentaire avec des activités pédagogiques intensives plutot
qgue de vouloir faire profiter un maximum d’éleves. De plus, afin d’éviter que les difficultés
d’apprentissage ne s’accumulent, c’est I'implication des plus jeunes éleves qui s’avére la plus
bénéfique.

[l est important que les pratiqgues du co-enseignant soient parfaitement en lien avec les
pratiques de |'enseignant pour que le dispositif fonctionne. Pour cela, il est nécessaire de
planifier et structurer son activité ainsi que de faire bénéficier un maximum ['éleve de son

temps d’engagement.
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Selon Bissonnette et al. (2010), afin de favoriser un maximum les apprentissages scolaires et
de faciliter les méthodes d’enseignement, le travail en petits groupes semble le plus efficace
pour les éléves en difficultés.

Tremblay (2015) ajoute que les éleves ayant des difficultés ne bénéficient pas toujours de I'aide
qui leur est apportée. Elle peut sembler « superficielle, interrompue, peu préparée, manquant
d’intensité et loin de mener des objectifs a long terme » (p. 35).

Les problémes signalés qui ont un impact négatif sur I'expérience du co-enseignement sont le
manque de temps, de planification commune et l'incapacité de choisir volontairement
d'enseigner ensemble. Les enseignants sont parfois poussés dans cette expérience avec peu
d'indications ou de soutien, alors qu'on attend d'eux gu'ils associent leurs compétences pour
répondre aux besoins de leurs éléeves (Keefe, Moore et Duff, 2004).

Malgré les avantages des pratiques collaboratives, de nombreux enseignants ont déclaré
éprouver des difficultés a travailler en collaboration (Weiss et Lloyd, 2003). Certaines de ces
difficultés peuvent découler de structures et de soutiens scolaires inadéquats (par exemple,
manque de temps de préparation commune, pénurie d'enseignants qualifiés) ainsi que de
problémes plus immédiats liés a des attitudes de résistance, a une mauvaise communication
entre les enseignants qui collaborent, a des conflits de personnalité ou a un manque de clarté
concernant les réles et les responsabilités au sein des classes co-enseignées (Cook et Friend,

1995 ; Fennick et Liddy, 2001).

2.2.5. Coopération, collaboration et coopération : quelle différence ?

Il est intéressant de comprendre comment cette nouvelle pratique enseignante se développe
dans les classes et s’éloigne des pratiques traditionnelles. Selon Clauzard (2015), la
coopération, la coordination et la collaboration sont des actions collectives pouvant porter a

confusion. Nous allons éclaircir ces trois catégories.

2.2.5.1. Coordination

Selon Alséne & Pichault (2007) « coordonner, dans une organisation, c’est, au sein de celle-ci,

répartir les ressources et les taches, harmoniser les actes et orchestrer les activités » (p.67).
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De cette définition ressortent deux concepts. Premiérement, lorsque les enseignants sont
amenés a coordonner, ils sont amenés a échanger, a fonctionner ensemble. Deuxiemement,
ces enseignants vont travailler sur une tdche commune (Marcel, 2007) . La coopération entre
enseignants impligue donc que des individus travaillent ensemble en partageant des

ressources, des informations ou des compétences pour atteindre un objectif commun.

Selon Marcel (2007), la coordination entre enseignants peut avoir plusieurs avantages. Les
enseignants peuvent partager les méthodes d'enseignement qu’ils maitrisent le mieux. Ainsi,
ils apprennent les uns des autres, ils développent de nouvelles compétences et ils explorent de
nouvelles approches pédagogiques. Le travail coopératif va permettre de mieux répondre aux
besoins des éléves en adaptant leur enseignement.

La coordination entre enseignants peut étre de plusieurs types : réunions, groupes de travail,
concertations... Cependant, elle peut aussi présenter des défis, comme la gestion du temps et

des différences d'opinions (Marcel, 2007).

2.2.5.2.  Coopération

La coopération est définie par Marcel (2007) comme « la mutualisation du travail entre
différents enseignants qui vont ceuvrer ensemble dans une situation d’enseignement face a
des éleves » (cité dans Chéreau, 2008, p.1). Cela signifie que les enseignants travaillent
ensemble, pour un méme groupe, de maniere organisée et coordonnée pour atteindre des

objectifs communs liés a I'enseignement.

Pour coopérer, les enseignants partagent des lecons, des activités et des ressources
pédagogiques afin d’améliorer leur enseignement. lls échangent également leurs bonnes
pratiques et leurs stratégies pédagogiques. Cela leur permet d’améliorer des compétences

pédagogiques ainsi que 'efficacité de I'enseignement.

Il est également important de respecter son collegue, de communiquer avec lui et d’établir un

lien de confiance pour que la coopération entre enseignants soit efficace.
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2.2.5.3. Collaboration

a. Définition

Selon Benedetti (2018), la collaboration est « un processus par lequel deux ou plusieurs
personnes ou organisations s'associent pour réaliser un travail suivant des objectifs communs »
(p.269). Marcel (2007) définit également la collaboration. Selon Iui, « plusieurs enseignants
travaillent ensemble a la poursuite d’un objectif commun et d’un projet commun, méme s'ils
assument individuellement leurs taches face aux éléves » (cité dans Benoit et Angelucci, 2011,
p.108). En d’autres termes, les enseignants travaillent ensemble pour planifier et mettre en
ceuvre l'enseignement et |‘apprentissage. Les enseignants collaborent ensemble afin

d’identifier et de résoudre les difficultés auxquelles les éleves font face.

b. Facteurs influencant la collaboration entre les enseignants.

Selon Lessard et al. (2009), la collaboration est influencée par trois facteurs distincts : les
préoccupations pédagogiques des enseignants, le sentiment de compétence et I'organisation

de I'établissement. Décrivons ces trois parameétres.

= Préoccupation pédagogique
Selon Lessard et al. (2209), «la pratique de collaboration est plus fréquente chez les
enseignants ayant de fortes préoccupations pédagogiques » (p.66). En d’autres termes, un
enseignant collabore davantage lorsqu’il montre de l'intérét a des buts bien précis. Les
enseignants ayant |'envie de partager leurs préoccupations pédagogiques vont mieux

collaborer entre eux.

=  Sentiment de compétence
Les enseignants qui développent un sentiment de compétence positif vont chercher a
améliorer leurs compétences pédagogiques en communiquant et en échangeant avec leur

collegue. De plus, selon I'étude de Laugaa et Bruchon-Schweitzer (2005), plus un enseignant a
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un sentiment de compétence élevé, plus il aura des facilités a mettre en place des stratégies

de résolution de probléme et inversement.

= QOrganisation de I'établissement
Lessard et al. (2209) met en lien deux éléments: la relation entre les enseignants et
I'organisation du travail. Selon lui,
« plus les enseignants sont satisfaits des relations avec leurs partenaires (directions,
collegues, parents) et de ['organisation du travail (autonomie professionnelle,
fonctionnement de I'école...), plus la collaboration devient importante, plus elle
s’institutionnalise et plus elle est source de satisfaction pour tous » (p.66).
De plus, la relation qu'ont les deux enseignants permet d’apporter «un élément

supplémentaire » dans la compréhension des ajustements (Saillot & Malmaison, 2018).

II.  Ajustement des pratiques

Dans sa classe, un enseignant est amené a ajuster sa pratique d’enseignement face aux
imprévus des différentes situations. En effet, les éleves interviennent, interagissent avec

I'enseignant et cela tend a modifier le contexte pédagogique (Saillot et Malmaison 2018).

La notion d’ajustement apparait dans de nombreuses lectures et cherche a comprendre les
divers ajustements dans les interactions pédagogiques. Les professionnels qui sont en relation
avec I’humain sont toujours amenés a s’ajuster, que cela soit pour se faire comprendre, vaincre
un obstacle ou improviser des situations inattendues (Saillot, 2022).

Mais que veut dire s’ajuster ? Tout d’abord, nous allons définir ce mot, et ensuite, nous

ciblerons des stratégies et des fonctions d’ajustement.

1. Ajuster : définition

D’apres Larousse, ajuster signifie « adapter parfaitement quelque chose a quelgue chose ».
D’apres les études de St Arnaud, chaque situation veut répondre a une intention spécifique qui
est volontaire, mais pas nécessairement consciente. Il y aurait donc une différence entre le dire

et le faire de I'enseignant (Argyris et Schén, 2002). Cependant, selon Le Boterf (2008) lorsqu’il
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y a ajustement de pratique, une prise de recul et une réflexion de la part de I'enseignant sont
indispensables. Cette prise de recul va lui permettre de mettre des mots sur ses propres
représentations cognitives et affectives ainsi que de les confronter. C'est a ce moment-la qu’un

conflit socio-cognitif va se déclencher.

Selon Saillot (2022), « les activités d’ajustement dans les métiers de I'interaction humaine se
définissent comme des activités d’intervention sur I'environnement percu, en particulier sur
I'activité d’autrui, pour modifier certaines variables, afin de répondre avec plus de précision et

de justesse aux besoins identifiés et sélectionnés dans la contingence de la situation » (p.76).

1.1. L’ajustement

L'ajustement est défini par Bucheton (2009) comme « la maniére dont 'agir langagier et
corporel de I'enseignant se reglent sur la situation spécifique de la classe et plus encore sur

I’évolution de cette situation pendant la lecon » (p. 64).

Le nombre de variables que |'enseignant prend en compte pour interpréter et agir dans son
environnement est ce qu’appelle Bucheton I'empan d’ajustement. Selon elle, c’est « la maniere
dont il configure ses différentes préoccupations, dont il accentue ou focalise son attention sur
certaines d’entre elles et ceci de maniere réguliere » (2009, p. 67). Ces ajustements sont
réalisés grace aux interprétations que I'enseignant se fait de la situation, mais également en

fonction de son expérience professionnelle (Bucheton, 2009).

Dans le cadre de cette étude, les enseignants sont amenés a ajuster leurs pratiques
d’enseignement. En effet, ils doivent s’adapter a une nouvelle réforme et prendre le recul
nécessaire afin de faire progresser leurs pratiques, de mener au mieux les ressources cognitives
et émotionnelles, de gagner une plus grande confiance face a leur travail et de faire acquérir
de nouveaux apprentissages a leurs éléves (Le Boterf, 2008). Cet ajustement va se mettre en
place lorsque I'enseignant sera face a certaines situations a résoudre. Selon Guillemette (2011),
« I'ajustement des pratiques est donc intimement lié au concept du développement

professionnel ». (p.66).
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1.1.1. Le développement professionnel

Wells (1993) définit le développement professionnel comme une « diversité de formes
d’apprentissage professionnel dans lesquelles les enseignants s’engagent librement, prévoient
des solutions aux problemes ou congoivent de nouvelles pratiqgues et de nouvelles
compréhensions de situations oU leur travail se déroule » (p.6; cité par Uwamatiya &
Mukamurera, 2005, p.142).

Ce développement est caractérisé différemment selon la perspective théorique des auteurs :
perspective développementale et perspective professionnalisante (Uwamariya et

Mukamurera, 2005).

1.1.1.1.  Perspective développementale

Cette perspective est caractérisée par une succession de stades qui ont chacun leurs propres
caractéristiques. Chaque stade prépare le suivant et chague nouveau stade est plus complexe
que le précédent. En traversant ces stades, I'individu subit « des changements au niveau de ses
comportements, de ses pensées, de ses jugements, de sa facon d’agir et ce grace a ses propres
expériences » (Limoges & Hébert, 1988 ; cité par Huard, 2013, p.89). Arrivé au bout de ces
stades, I'individu a traversé un mouvement progressif qui « lui permet d’acquérir les possibilités

d’analyser et de comprendre autrement les événements qui lui arrivent » (p. 136).

1.1.1.2.  Perspective professionnalisante

Cette perspective est plutdét un phénomene dynamique qui découle d’une influence mutuelle
entre le vécu personnel, le vécu professionnel et |'organisation de l'institution. Tous les
enseignants doivent étre capables de s’adapter a des nouvelles situations, de se responsabiliser
et d’agir en tant que professionnels compétents. lls sont amenés a gérer des situations
nouvelles ainsi que de résoudre des probléemes complexes par eux-méme. L'autonomie et la
responsabilité sont donc deux éléments importants que 'enseignant doit étre capable de
maitriser (Uwamariya et Mukamurera, 2005). Selon Le Boterf (2008), cette perspective
professionnalisante vise le développement de compétences. Tout enseignant souhaitant se
professionnaliser doit donc étre une personne volontaire, préte a se remettre constamment
en question, notamment sur le développement de ses compétences (Le Boterf, 2007). Ainsi,

nous considérons que I'ajustement des pratiques s’accorde avec un savoir-agir compétent.
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Cette perspective professionnalisante se partage en deux développements distincts: le
développement professionnel par le processus d’apprentissage et le développement
professionnel par la recherche ou par la réflexion et de son analyse.

En parlant de processus d’apprentissage, Huard (2013) explique que l'enseignant peut
continuer a apprendre son métier par «l'analyse de l'activité professionnelle » et «la
participation a certaines activités ».

Un enseignant qui réfléchit a sa pratique et qui la remet en question arrive a en analyser les

effets. Le fruit de sa réflexion lui permettra d’ajuster ses futures pratiques (Huard, 2013)

1.1.2. Gestes professionnels d’ajustement

Il n"est pas évident de parler de gestes professionnels car ils sont propres a chacun, spécifiques
a chaque enseignant. Les gestes de ceux-ci sont en réalité le résultat de leur expérience. Les
futurs enseignants ont alors le droit de se demander quels sont les bons gestes d’ajustement

et comment les ajuster.

Le geste professionnel de I'enseignement est défini comme étant « l'activité singuliere,
spécifique, professionnelle de I'enseignant confronté a une situation de classe concrete et
authentique ». Face a cette confrontation, Bucheton & Soulé (2009), proposent cing

préoccupations principales dans la pratiques des enseignants :

1. Le pilotage des taches dans leurs dimensions spatio-temporelles : organisation du
travail et gestion du temps et des événements imprévus ;

2. Letissage : recherche afin d’expliciter ce que I'éleve est censé apprendre ;

3. L’atmospheére sur I'ambiance de travail et de classe :

4. |’étayage : action mise en place par I'enseignant pour aider les éléves dans leurs
apprentissages ;

5. Les savoirs enseignés.
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Figure 5 : un multi-agenda de préoccupations enchdssés

1.1.3. Stratégies d’ajustement

Selon Boéchat-Heer et al. (2021), les enseignants sont souvent amenés a utiliser ou a mettre
en place de nouveaux outils pédagogiques qui ne sont pas toujours sans conséquence. En effet,
ils font face a différents problemes qui les mettent dans une situation de stress ou les
démotivent. Lorsqu’ils sont confrontés a de nouvelles innovations, il n"est pas dit gu’ils la
maitrisent ou qu’ils se sentent a 'aise avec ce nouvel outil. lls sont parfois dans une situation

d’incertitude et d’inconfort. Comment agissent les enseignants face a ces difficultés ?

Le concept de « coping » est traduit par « stratégies d’ajustement » dans la littérature
francophone (Dantchev, 1989 ; Dantzer, 1989 ; cité par Paulhan, 1992) et désigne « I'ensemble
des processus qu’un individu interpose entre lui et I'événement percu comme menacgant, pour
maitriser, tolérer ou diminuer I'impact de celui-ci sur son bien-étre physique et psychologique »
(Lazarus et Launier, 1978 ; cité par Paulhan, 1992, p.18). Lazarus et Folkman (1984 ; cité par
Paulhan, 1992) définissent le coping comme «l'ensemble des efforts cognitifs et
comportementaux, constamment changeants, déployés (par une personne) pour gérer les
exigences internes et/ou externes pergcues comme consommant ou excédant ses ressources »

(p. 141).

La premiere stratégie d’ajustement que ces auteurs proposent est le coping centré sur le

probléme. Il « vise a réduire les exigences de la situation ou a augmenter ses propres ressources
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pour mieux y faire face » (Coté, 2013, p. 41). Autrement dit, il cherche a modifier la relation
personne-environnement en élaborant des plans d’actions directes comme, par exemple,
développer ses connaissances, rechercher de I'information, planifier en affrontant la situation
(Delelis et al., 2011 ; Bruchon-Schweitzer 2001). Lors de ce type de coping, la personne fait face

a une situation controlable, maitrisable (Coté, 2013).

Une deuxieme stratégie développée également par Lazarus et Folkman (1984) est le coping
centré sur I'émotion. Il « comprend les tentatives pour réguler les tensions émotionnelles
induites par la situation » (Coté, 2013, p. 41). Le but de ce type de coping est de réguler la
détresse psychologique provoquée par le stress (Delelis et al., 2011). Il s’agit d’une situation ou
la personne est hors de contréle (Coté, 2013). Se sentir responsable et exprimer ses émotions

sont des exemples de coping centrés sur I'émotion (Bruchon-Schweitzer 2001).

Afin d’ajuster leurs pratiques, les enseignants doivent développer différentes facons de
communiquer. L'usage du feedback entre collegues est une stratégie d’ajustement et un outil
précieux pour favoriser la communication entre eux (Beaumont & al., 2010). En effet, selon
Beaumont & al. (2010), « le feedback est un moyen permettant de s’ajuster aux situations avec

un regard sur nos attitudes, nos comportements et sur ceux des autres » (p.65).

Précisions que selon Le Robert, un feedback est un « retour d’expérience, réaction a un
événement ». L'enseignant ou I'accompagnant va alors donner son opinion, son ressenti sur
I'expérience en question, leurs comportements et leurs interventions. Cependant, exprimer
des remargues, émettre des critiques n’est pas toujours une tache facile et évidente. En effet,
beaucoup d’individus peuvent l'interpréter négativement, notamment s’il est mal exprimé. Le
feedback devient alors « destructeur » (Beaumont & al., 2010, p.65). Pour avoir |'effet inverse,
pour « augmenter la conscience de soi et de l'autre et encourager le développement
personnel » (p.65), il est important alors de réaliser une « feedback constructif » (Beaumont &

al., 2010, p.65). L'individu doit pouvoir donner son avis mais également recevoir celui de I'autre.

Certes, il n’est pas toujours agréable de recevoir des critiques et des remarques de son collegue
mais celles-ci vont pousser I'individu a s’améliorer, a modifier et a ajuster son comportements

et son attitude (Beaumont & al., 2010, p.65). Donner et recevoir un feedback permet donc de
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« s’ajuster régulierement, ce qui contribue a améliorer la qualité du travail d’équipe »

(Beaumont & al., 2010, p.65).

Afin de pouvoir offrir un feedback constructif, plusieurs conseils sont apportés par Beaumont
& al., (2010). « Etre précis et présenter des faits observables [..], étre descriptif plutdt
gu’évaluatif [...], ne référer gu’aux comportements et situations susceptibles d’étre modifiés

[...], proposer des alternatives » (p.66).

1.1.4. Ajustements visibles et invisibles

Nous parlons d’ajustements « visibles » lorsque « les enseignants interagissent directement
I'un avec l'autre en classe, que ce soit par un discours, des signes ou des regards ». Les
enseignants se parlent sur le moment méme, par exemple, ils observent le travail de leurs
éléves et informent leur collégue de son avancée. Cela permet d’assurer « la chronogenése® de
la lecon » (Sensevy et Mercier, 2007 ; Bucheton et Soulé, 2009 ; cité par Saillot & Malmaison,
2018, p.47). Cependant, les enseignants ne cherchent pas toujours a s’ajuster en temps réel.
En effet, une partie de I'activité « releve surtout d’informations subjectives et cognitives que

seuls les professionnels peuvent fournir [...] » (Saillot & Malmaison, 2018, p.47).

1.1.5. Fonction des ajustements
Le développement de ces fonctions s’appuye sur I'article de Saillot & Malmaison (2018).

La principale fonction des ajustements est la « chronogenése » de la lecon. L’enseignant gere
I'avancement du temps didactique, il est responsable des savoirs, de |la production des éléves
au fil du temps (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p.239). Selon Sensevy, la chronogenese
est « une séguence, une suite orientée d’objets du savoir, qui établit ce que le professeur
nomme la progression. Cette disposition du savoir sur I'axe du temps, c’est le temps didactique,

appelé chronogenése » (Sensevy & Quilio, 2002, p.50).

8 «ce qui a trait a la production des savoirs au fil de la temporalité didactique » (Mercier, 1999 ; Sensevy,

1998 ; Leutenegger, 1999 ; cité dans Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p.239).
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La deuxieme fonction des ajustements « vise I'amélioration de I'attention et de I'engagement
des éleves » (p.11). Lorsque I'enseignant va observer ses éléves pendant le travail, il va étre
attentif aux éléves distraits, bavards ou qui n’écoutent pas. Il va alors les rappeler a 'ordre de
maniéere rapide et discrete. Ce type d’ajustement permet de garder un bon climat de classe, de
remettre les éléves au travail et de permettre aux autres éléves de rester concentrés.
Cependant, ce type d’ajustement « entraine parfois une baisse de la vigilance » (p.11). Un
enseignant risque de se reposer sur l'autre et inversement sans forcément qu’il ne s’en rende

compte.

La troisieme fonction des ajustements concerne la place des deux enseignants pour qu’elle soit
la plus équilibrée possible entre eux. lls vont faire attention aux modalités d’organisation
choisies afin que chacun puisse donner sa lecon de maniére a ne pas déranger son collegue.
Les enseignants vont essayer d’ajuster le volume de leur voix ainsi que les échanges avec le
groupe-éléves. lls vont alors choisir une modalité qui leur permet de garder une distance entre
eux mais ou ils se feront entendre par leurs éleves. Selon ..., cet ajustement « indique la

capacité des enseignants a savoir laisser la place a I'autre et s’effacer ponctuellement » (p.11).

Une quatrieme fonction des ajustements est le repérage des éleves en difficultés. En effet, les
enseignants observent, écoutent leurs éléves, et ils repérent ceux qui décrochent. Un
enseignant va l'indiquer a I'autre qui, peut-étre, ne I'aura pas remarqué. Dans cet ajustement,
il y une complémentarité des actions pédagogiques entre les enseignants. Par exemple un

enseignant peut changer un éléve de groupe s’il a mal décelé ses difficultés en amont.

La cinquieme et derniére fonction des ajustements « vise I'échange et le développement de
compétences ou de ressources professionnelle » (p.12). L'enseignant va observer les
démarches gqu’utilise son collegue pour pouvoir développer et enrichir ses compétences
personnelles. Il va observer ses gestes, écouter sa facon d’enseigner et comprendre ce gu’il

fait. Il apprend de son collegue qui maitrise particulierement certaines compétences.
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IIl.  Conclusion

Nous avons tout d’abord parlé du mot accompagner qui est un élément important a assimiler
avant de parler des accompagnements personnalisés. Les recherches nous ont permis de
comprendre qu’accompagner un éleve en difficultés signifie que le réle du systéme est de
permettre a I'éleve d’apprendre par lui-méme, d’acquérir une autonomie et non pas de

résoudre les problémes a sa place.

Ensuite, nous sommes remontée a l'origine de la problématique des accompagnements
personnalisés afin d’en comprendre le concept. Au vu de la comparaison des résultats scolaires
des pays de I'OCDE dans les études PISA, nous observons que la FWB ne se compare pas aux
pays comme la Finlande et le Canada ou « une école en vaut une autre ». En effet, en
Communauté francaise, au sein méme d’une classe, les écarts de performance entre les éleves
sont parfois conséquents. Notre ministre Joélle Milquet veut donc en finir avec cette idée

d’école qui nivelle vers le bas et veut de « I'excellence » (Messoudi, 2022).

Un dispositif clé est alors mis en place : le Pacte pour un enseignement d’excellence. Ce pacte
met en place un nouveau parcours d’apprentissage dont I'objectif est de renforcer la qualité
de I'enseignement et de réduire les inégalités scolaires. Des périodes d’accompagnement
personnalisé sont mises en place dans les classes et visent a mieux accompagner nos éléves
dans la réussite et lutter contre I'échec scolaire. Ainsi, les périodes AP sont organisées de
maniére a avoir deux spécialistes pour une classe. Cette intervention peut prendre la forme de

co-enseignement ou de co-intervention.

Rappelons en quelgues mots que, lors du co-enseignement les deux enseignants se partagent
un méme espace, un méme temps et un méme objet de savoir et que, lors de la co-
intervention, I'enseignement supplémentaire apporte son aide a un seul éléve ou a un groupe
d’éleves au sein de la classe ou en dehors de la classe ou le sujet d’apprentissage peut étre

différent de celui du titulaire.

Pour y arriver, il est important que les enseignants discutent en amont afin de se mettre

d’accord sur leurs responsabilités, sur les modalités d’organisation choisies et sur leur vision
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guant a la maniére de différencier. C'est pourquoi nous avons développé les concepts de

coopération-coordination-collaboration.

Pour que la mise en place des périodes AP soit efficace, des ajustements de pratique pendant
I'année sont réalisés. Nous avons d’ailleurs caractérisé cing fonctions essentielles : la gestion
de I'avancement du temps didactique, « 'amélioration de I'attention et de I'engagement des
éleves » (Saillot & Malmaison, 2018, p.11), I'équilibre de la place entre les deux enseignants, le
repérage des éleves en difficulté et « I'’échange et le développement de compétences ou de

ressources professionnelle » (Saillot & Malmaison, 2018, p.12).

La présente recherche vise donc a comprendre comment des enseignants et accompagnants
d’écoles primaires du cycle 2 ajustent leurs pratigues face a l'implantation des
accompagnements personnalisés conformément a la réforme du Pacte pour un Enseignement

d’Excellence en Fédération Wallonie-Bruxelles.
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Méthodologie de recherche

1. Choix méthodologique

Ce travail vise a comprendre les ajustements mis en place par les enseignants (et leurs
accompagnants) du cycle 2 suite a l'implantation des accompagnements personnalisés
(conformément a la réforme du Pacte pour un Enseignement d’excellence en Fédération

Wallonie Bruxelles) et d’analyser I’évolution durant une année scolaire.

Pour ce faire, nous avons choisi de mener une recherche qualitative a travers différents
entretiens menés avec des participants volontaires. Grace a l'interaction entre le chercheur et
le participant, I'entretien nous permet d’accéder a I'opinion personnelle des individus, a leur
vécu et vision des choses, de maniére a en faire une compréhension claire et approfondie sur

un sujet donné (Baribeau & Royer, 2012).

Nous tentons donc d’interpréter le vécu de nos enseignants témoins, mais, selon Olivier de
Sardan (2008), le chercheur est influencé par son expérience personnelle et donc est influencé
tout au long de sa recherche. La subjectivité du chercheur ayant une opinion est incontournable
(Chiseri-Strater, 1997 ; cité dans Girard et al., 2015). Cette subjectivité, selon Paillé (2011), est
nécessaire puisque le chercheur « doit s’assumer [...] comme interprete » (p. 6). Tout au long
de la recherche, nous nous sommes assurée de limiter et de contréler cette subjectivité. Pour
y arriver, nous avons tenu un journal de bord. En effet, selon Laszczuk et Garreau (2018), cela

permet d’y écrire nos réflexions personnelles et ainsi d’assurer la qualité de la recherche.
Nous tentons donc d’interpréter le vécu de nos enseignants témoins, tout en limitant I'impact

de notre expérience personnelle et donc notre subjectivité. Olivier de Sardan (2008) confirme

cette influence sur I'entiereté des recherches.
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2. Question de recherche et hypotheses

La revue de la littérature dans la partie théorique nous a présenté différents cas de figures :

Hypothese 1 : Les enseignants et accompagnants ajustent-ils leur pratique ?

Nous supposons que les enseignants et leurs accompagnants ajustent leur pratique afin de
réguler I'apprentissage des éleves. Pour vy arriver, ils font de la remédiation, accompagnent les
éleves dans leurs activités et changent les modalités d’interventions tout en respectant

I'organisation des accompagnements personnalisés.

Hypothese 2 : Plus les enseignants et accompagnants coordonnent et collaborent ensemble,
plus ils ajustent leurs pratiques d’enseignement.

Nous supposons que l'enseignant et son accompagnant coordonnent en réalisant des
concertations pour discuter notamment de l'avancement des éléves et prévoir des
ajustements. Nous supposons également qu’ils collaborent afin de mettre en place les périodes
d’accompagnement personnalisé, d’identifier et de résoudre les difficultés auxquels les éleves
font face. La relation qu’entretiennent ces deux enseignants permet une meilleure
collaboration et donc apporte « un élément supplémentaire » dans la compréhension des

ajustements (Saillot & Malmaison, 2018).

3. Public cible

Pour cette étude, des binbmes enseignants — intervenants travaillant ensemble dans le cycle 2
dans le cadre des accompagnements personnalisés sont recrutés.

Nous avons fait le choix de les interroger en bindbme puisqu’ils sont amenés a travailler
ensemble lors des périodes d’accompagnement personnalisé (périodes AP). Cette année, en
2022-2023, c’est dans le cycle 2 que les périodes d’accompagnements personnalisés doivent
se réaliser. En effet, en Fédération Wallonie-Bruxelles, le Pacte d’Enseignement d’excellence a
mis en ceuvre un nouveau parcours d’apprentissage obligatoire pour tous les éleves inscrits de
la 1° maternelle a la 3°™¢ secondaire : « durant I'année scolaire 2022-2023, du capital-période
est mis a la disposition des équipes pédagogiques pour mettre en place des dispositifs de

différenciation et d’accompagnement personnalisé en P1-P2 pendant minimum 2 périodes par
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semaine (avec la possibilité de monter jusqu’a 4 périodes par semaine) ». (Circulaire 8624,

2022)

Ces bindmes sont recrutés grace a une annonce® via le réseau social Facebook pour participer
a notre étude. De cette maniére, ces enseignants sont volontaires a notre recherche puisque
ce sont eux qui ont fait la démarche de nous contacter. Ces participants sont invités a nous
envoyer un mail via notre adresse électronique Uliége.

Nous avons fait le choix de ne pas envoyer un mail aux écoles car nous ne voulions pas que les
enseignants se sentent influencés par leur direction concernant la participation a cette

recherche.

Apres plusieurs relances, nous avons recu seulement six réponses positives pour notre étude,
c’est pourquoi nous avons fait le choix d’interroger ces six bindmes. Ils répondaient a nos
critéres de recherche (cités dans I'annonce de recrutement?®) et nous retrouvions les différents
réseaux d’enseignements. Malheureusement, 'un d’eux a annulé le premier rendez-vous, I'a
reporté une premiére fois puis une seconde fois. Finalement, nous n’avons plus eu de nouvelles

de ce binbme malgré plusieurs relances. Nous avons donc interrogé cing binbmes.

Suite a cela, nous avons pris contact avec ces enseignants par téléphone. Dans le cas oU les
bindmes nous recoivent dans leur école, un appel/mail a été envoyé aux directions afin de leur
demander "autorisation pour mener notre entretien dans leur école.

Dans le cas ou les binbmes nous recoivent hors de I’école, la direction n’a pas été avertie.

Les situations géographiques des différents participants se limitent a la province de Liége. En
effet, il est compliqué de trouver du temps pour se déplacer au-dela de cette province.

Les réseaux d’enseignement sont variés: enseignement officiel (athénées et écoles
communales) et enseignement libre (écoles catholiques). Nous avons fait le choix de choisir

différents réseaux afin d’observer les pratiques dans chacun d’eux.

% Annexe 1
10 Annexe 1
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Nous allons présenter de maniere bréve chaque bindbme travaillant ensemble dans la méme
école. Afin de respecter I'anonymat de chacun, des prénoms d’emprunt ont été utilisés. En
effet, notre projet de recherche se soumet a toutes les mesures de sécurité du réglement

général de protection des données (RGPD) dont I’'anonymat des données récoltées.

3.1. Romain et Max

Romain est le titulaire d’une classe de 13 éléves en 2°™¢ année primaire dans une école de la
Communauté francaise. C'est sa premiere année d’enseignement apres avoir terminé ses
études en Master en Sciences de |'éducation a Liege. Il est également diplomé d’un bachelier
d’instituteur primaire. Il a la chance de travailler avec son beau-pere, Max, qui est I'intervenant
dans sa classe. La formation initiale de Max est maitre de seconde langue. Il a enseigné pendant
quinze ans dans le secondaire et cela fait maintenant cing ans qu’il travaille dans une école

primaire en immersion.

Max travaille deux heures par semaine avec le titulaire, le vendredi matin. Disposant d’un

grand local, ils travaillent ensemble dans la méme classe.

3.2. Marie et Louise

Avant la rentrée scolaire 2022-2023, Marie et Louise travaillaient ensemble en premiere année
depuis 20 ans. Elles sont toutes les deux dipldmées du bachelier d’institutrice primaire. Cette
année, il n’y avait qu’une seule classe de premiere année dans leur école et donc Marie a
demandé pour sortir de sa classe. Ainsi, elle a un temps plein avec les heures

d’accompagnements personnalisés qu’elle pratique dans deux écoles et six classes différentes.

La classe de Louise comprend 18 éleves. Elle travaille dans une école communale. Marie donne
quatre périodes d’accompagnement personnalisé par semaine dans la classe de Louise.
Normalement, elle doit donner deux heures de FLA! et deux heures d’accompagnement

personnalisé mais elle utilise les quatre heures pour les accompagnements personnalisés.

' Frangais langue d’apprentissage
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3.3. Valérie et Tom

Tom, dipldmé comme instituteur primaire, est enseignant depuis 5 ans. Les trois premieres
années, il n’était pas titulaire de classe. Cette année, il est le titulaire d’une classe de 26™¢ année
primaire dans une école catholique. Il a 21 éleves dans sa classe. Il travaille avec Valérie,
diplomée également comme institutrice primaire. Elle est enseignante depuis 6 ans et est
Iintervenante dans la classe de Tom. L’année derniére, elle était titulaire en 5™ année dans
une autre école mais n’a malheureusement pas gardé sa place. Elle vient trois heures par
semaine dans la classe de Tom. Ces deux enseignants ne se connaissaient pas avant |'attribution

des heures d’accompagnements personnalisés.

3.4. Aurélie et Caroline

Caroline et Aurélie sont deux dames diplomées du bachelier instituteur primaire. Caroline
enseigne dans une classe de 1°™ année avec le soutien d’Aurélie, 'intervenante. Avant la mise
en place des périodes AP dans cette classe, les deux enseignantes ne se connaissaient pas. |l
s’agit d’'une école de la Communauté francaise. Cette classe de 21 éléves est composée
d’éleves de milieux défavorisées et de réfugiés ne parlant pas tous le francais. Certains enfants

sont placés par la SAJ12.

3.5. Céline et Léo

Céline et Léo sont des enseignants qui travaillent ensemble dans une classe de 1¢™ année
primaire. Ces enseignants se connaissent déja puisqu’ils sont collegues depuis 10 ans. lls
travaillent dans une école catholique D+*3. Le statut socio-économique est trés bas. Léo

travaille 8 heures par semaine dans la classe de madame Céline.

4. La mise en place du dispositif

4.1. Modalités des entretiens

L’entretien oral semble I'organisation la plus appropriée dans le cadre de cette recherche. En

effet, Blanchet et Gotman (2015) affirme que le recours aux entretiens est pertinent lorsque

12 Service de I’aide 4 la jeunesse
13 Discrimination positive
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nous visons |'analyse du sens donné par les participants concernant leur pratiques et

expériences professionnelles.

Selon Kaufmann (2016), il est important que les entretiens se déroulent dans un milieu calme

et dans un contexte approprié afin d’instaurer un climat de confiance.

Certains de nos entretiens ont été réalisés dans |'école des enseignants et intervenants,

d’autres au domicile d’un des deux participants, selon leur meilleure convenance.

Concernant la prise de rendez-vous, nous leur avons donné la liberté de choisir une date et une
heure en dehors des heures scolaires ou pendant les heures de fourche pour réaliser notre

entrevue.

Nous avons également rappelé avant la prise de rendez-vous et au début de I'entretien la durée
approximative des deux entretiens : environ 20 minutes pour le premier entretien et environ
45 minutes pour le second. Le premier est plus court que le deuxiéme car les enseignants vont
simplement nous parler de leur organisation face aux périodes AP alors que le deuxieme
entretien va s’intéresser aux ajustements mis en place durant I'année et va tenter de

comprendre pourquoi ils ont agi de la sorte.

Dans un premier temps, I'enseignant et son accompagnant sont interrogés ensemble. En effet,
le but de ce premier entretien est de comprendre comment ils fonctionnent dans leur classe
face a cette nouvelle réforme. Les rendez-vous se sont déroulés durant le mois de janvier 2023
et nous avons procédé a environ un entretien par semaine. Cela nous a permis de retranscrire
les enregistrements'* directement aprés I'interview et de nous concentrer sur un bindme a la

fois.

Dans un second temps, durant le mois de juin 2023, les participants ont été interrogés d’abord
en bindbme. En effet, puisqu’ils travaillent avec les mémes éleves, nous préférions les entendre
d’abord ensemble. De plus, les rencontrer en duo leur permettaient de rebondir plus
facilement sur les idées de I'autre. Ensuite, nous les avons rencontrés individuellement. En

effet, un de ces acteurs peut se sentir plus serein a I'idée d’étre interrogé seul, d’une part parce

4 Voir annexe confidentielle
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gu’il peut y avoir une mauvaise entente/cohésion entre I’'enseignant(e) et I'accompagnant(e).
D’autre part parce qu’ils peuvent ne pas étre d’accord sur leur maniere de fonctionner. Ces
deux entretiens, en duo et individuel, se déroulaient le méme jour. De méme que les entretiens
du mois de janvier, ceux de juin étaient séparés d’environ une semaine afin de retranscrire
directement les enregistrements. Cela nous a permis de nous approprier les données et de faire

évoluer le guide d’entretien.

Lors des analyses des résultats, nous nous sommes fondés sur les pratiques déclarées de nos
répondants. A I'"heure de la rédaction du présent travail, il aurait été intéressant d’observer ces
ajustements en direct dans les classes mais malheureusement, avec notre travail, il nous a été

impossible d’y penser.

4.2. Guide d’entretien

L'outil utilisé afin de récolter nos données est I'entretien semi-dirigé, défini par Lincoln (1995,
cité par Sasseville et al., 2022) comme étant :
Une technique de collecte de données qui contribue au développement de
connaissances favorisant des approches qualitatives et interprétatives relevant en
particulier des paradigmes constructivistes (p.38).
Cet outil permet de réunir des données aupres d’'un nombre restreint de participants et
de dévoiler des informations plus difficilement observables (Laforest, Bouchard &
Maurice, 2011).
Le premier entretien s’est déroulé dans le courant du mois de janvier ou deux questions
ont été posées aux enseignants'®.
Le deuxieme entretien a eu lieu pendant le mois de juin. L’élaboration de ce guide

d’entretien s’est tournée autour de différentes thématiques abordées par cette étude.

Cependant, bien que ce canevas soit nécessaire pour les entretiens, il est important de
laisser les acteurs s’exprimer de maniére libre et flexible sans les enfermer dans un cadre

d’entretien trop rigide (Chevalier & Meyer, 2018).

5 Annexe 2
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Chagque entretien a débuté en rappelant aux participants I'objectif de la recherche. Ensuite, nos
guestions ont guidé les interactions avec empathie. Les enseighants et accompagnants ont été
écoutés avec bienveillance et empathie. Il est important que la confiance s’établisse lors des
échanges car « elle conditionne la richesse, la densité ( qualité — authenticité, pertinence) du

matériel collecté » (Imbert, 2010, p. 26).

Pendant la discussion, nous avons veillé a ce que des relances et des reformulations soient
posées. Selon Guillemette (2011) , « il est souvent nécessaire que I'animateur recentre les
propos, relance la thématique des échanges, propose des déductions ou des compréhensions,
compare les propos de deux participants et suggeére des synthéses » (p. 194). Des questions
ouvertes assez larges ont été posées et des sous-questions plus précises permettaient de
relancer la discussion selon la tournure de I'entretien. S’il est vrai que le guide d’entretien
existe, il estimportant de préciser que I'ordre des questions et des themes abordés est libre et
en cohérence avec le fil de la discussion (Ghiglione & Matalon, 1998). Bien s{r, nous devions
avoir en téte les différentes thématiques a aborder et nous devions procéder a la rédaction de
guestions-types afin de nourrir notre réflexion quant aux tournures des phrases et le choix du
vocabulaire utilisé. Les participants avaient finalement le dernier mot pour ajouter des points
gu’ils n"ont pas eu l'occasion de développer lors de I'entrevue. Les entretiens de janvier 2023
et de juin 2023 ont été enregistrés et retranscrits. Les verbatims se trouvent dans les annexes

confidentielles .

5. Traitement des données

L’analyse de nos données a été réalisée grace a 'analyse thématigue. L’analyse thématique

permet de dégager tous les themes en lien avec la question de recherche et de vérifier la
récurrence, les oppositions, les divergences d’'un matériau a 'autre. En d’autres termes, elle
cherche une cohérence thématique entre les différents entretiens.
Cette méthode se dit descriptive plutot qu’explicative ou interprétative puisqu’elle cherche a

identifier les éléments de leur contenu (Paillé & Muchielli, 2021).

Pour commencer cette analyse, nous avons retranscrit les différents entretiens mot a mot

(verbatims) en anonymisant les données personnelles afin de ne pas identifier les enseignants.

39



Afin d’identifier les thémes, nous avons commencé par réaliser une lecture de I'ensemble des
entretiens afin de s’approprier les éléments marquants du matériau et d’avoir une vue

d’ensemble des données a analyser.

Rappelons que, selon Paillé et Mucchielli (2021), « un theme est un ensemble de mots
permettant de cerner ce qui est abordé dans I'extrait du corpus correspondant, tout en

fournissant des indications sur la teneur des propos » (p. 281).

Nous avons ensuite commencé |'analyse en attribuant des thémes d’apres la technique de
« I'inscription en marge » (Paillé & Mucchielli, 2021, p.274) c’est-a-dire que nous inscrivions les
différents thémes dans la marge. Pour poursuivre avec la « thématisation en continu » (Paillé

& Mucchielli, 2021, p. 275) ou nous attribuions les thémes?® .

Finalement, nous regroupions les themes accumulés, faisions des liens, mettions en relation les
themes complémentaires ou divergents sous forme d’arbre. Cet arbre se construit et évolue
de maniére progressive tout au long de la recherche jusqu’a sa forme finale (Paillé & Mucchielli,

2021, p.275).

16 Annexe 4
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Présentation des résultats

Pour présenter |'aboutissement de cette recherche, nous allons présenter nos résultats grace
aux dix entretiens menés avec des enseignants pratiquant les accompagnements personnalisés
dans leur classe. Pour cela, nous commencons par présenter |'organisation de chaque binbme
oU nous parlons des activités menées en classe, des concertations et des modalités
d’interventions. Nous tentons ensuite de comprendre les ajustements qu’ils ont mis en place

durant I'année scolaire 2022-2023. Enfin, nous découvrons leurs vécus quant a cette pratique.

1. Organisation des accompagnements personnalisés

1.1. Bindme 1 : Romain et Max

Romain est le titulaire d’une classe de 2™ année primaire et Max est son accompagnant. Il se

connaissait déja avant I'attribution des périodes AP puisqu’ils sont beau-pere et beau-fils.

1.1.1. Activités

Au mois de septembre jusqu’au congé de Toussaint, Max donnait des lecons de vocabulaire,
notamment en anglais puisqu’il est maitre de seconde langue de formation. Max dit « il a fallu
le temps de trouver notre méthode de travail et de découvrir les difficultés des éleves » (Max,
18-01-23, p11). Lorsque ces enseignants ont commencé a cibler les difficultés de leurs éléves,
vers octobre-novembre, ils ont arrété les lecons de vocabulaire et ils ont mis en place des petits
groupes de remédiation ainsi que des ateliers qui se déroulaient, a chaque lecon, en classe.
« On fait plus de remédiation car on connait plus les éléves, leurs difficultés, donc on cible plus »
(Romain, 18-01-23, p11).

Lorsqu’il faisait de la remédiation, Max expliquait et manipulait a nouveau une notion avec les
éleves qui n’avaient pas compris ou qui éprouvaient des difficultés. Pendant ce temps, le
titulaire s’occupait du groupe classe. |l travaillait la méme notion que les éléves en remédiation
ou il faisait de la lecture mais il voyait une nouvelle matiére.

Lorsque Romain et Max réalisaient des ateliers, Max était responsable d’un atelier pendant que
Romain circulait dans les autres groupes. Il s’agissait d’ateliers tournants. Dans son atelier, Max

faisait des activités ou des exercices sur une matiere qui a déja été vue ou alors il découvrait
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une nouvelle lecon avec les éléves. Parfois, il avait « carte blanche » (Romain, 18-01-23, p4)
pour préparer son activité.
Lorsque nous sommes retournés, au mois de juin, aupres de ces participants, ils nous ont
expliqué gu’ils ont arrété les nouvelles lecons données par Max. « Je me suis rendu compte que
je voulais profiter de sa présence pour gu’il réexpliqgue ou remanipule a sa facon quand les
éleves n‘ont pas compris avec moi » (Romain, 8-06-23, p38). Maintenant, ils réalisent des
ateliers dans lesquels Max s’occupe de la remédiation, toujours dans la classe du titulaire. En
Effet, Romain introduit une lecon avec ses éléves pendant la semaine et il attend le vendredi
pour que Max fasse de la remédiation avec ceux qui en ont besoin. Pour cibler les éléeves a
difficultés, le titulaire a réalisé des « évaluations diagnostiques » (Romain, 8-06-23, p38). Il a
également cerné les éléves qui ont plus facile. « [...] il a repéré des éléves qui avaient plus de
facilités pour comprendre la matiére facilement, ben la il a préparé des dossiers et des feuilles
de renforcement ou de dépassement [...] » (Max, 8-06-23, p40). Le titulaire préparait donc des
feuilles de dépassement et de renforcement.
[...] soit il faisait travailler le dossier en cours, on va dire aux éleves qui travaillent un peu
moins vite mais qui savent le faire, de donner du dépassement a ceux qui allaient
vraiment tres vite et qui maitrisaient bien et qui pouvaient essayer de faire des choses
plus compliquées et alors les plus faibles, c’est moi qui les prenais pour retravailler,
réexpliquer, on reformule (Max 8-06-23, p40).
A partir des vacances de printemps, suite a des journées de formation, des jours de congé, la
préparation du spectacle de I'école qui tombaient le vendredi, I'accompagnant n’a presque plus

été dans la classe de Romain.

1.1.2. Concertation

Au départ, les enseignants discutaient une semaine avant, ou quelques jours avant des activités
gu’ils allaient donner. Ils discutaient sur le réseau social « Messenger ».

[l est déja arrivé que le titulaire se rende compte, pendant la semaine, qu’une lecon n’a pas été
assimilée correctement. Il a donc dit a Max, le matin méme, qu’il annulait I'activité prévue pour
revoir une notion déja vue. Dans ce cas, tout était préparé et le titulaire expliquait la notion a

Max le matin méme. Au fur et a mesure de I'année, ils discutaient la veille pour savoir I'activité
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gu’ils feront le lendemain. Au vu de leur relation, ils sont souvent en contact I'un avec 'autre,

ils se téléphonent ou s’envoient des mails.

1.1.3. Modalités d’intervention

Les modalités d’interventions ont peu changé pendant I'année. En début d’année, ils utilisaient
I'enseignement alternatif/différencié, I'enseignement en ateliers et un enseigne/l'autre
observe. Ce dernier était utilisé le temps des consignes «le temps que je donne les
explications » (Romain, 18-01-23, p.8). Au fil de I'année, ils n’ont plus fait un enseigne/l'autre
observe. « [...] c’était surtout au début de I'année, on a moins fait parce que comme je viens
de le dire on a fait beaucoup de remédiations donc cette modalité-la, non » (Max, 8-06-23,

p46).

1.2. Bindme 2 : Marie et Louise

Marie et Louise sont deux enseignantes qui ont travaillé pendant 20 ans ensemble, en premiere
année. Elles avaient chacune leur classe. Cette année, Louise a demandé d’avoir les périodes

d’accompagnement personnalisé et travaille 4 heures par semaine dans la classe de Marie.

1.2.1. Activités

Les deux premiers mois de I'année, Louise et Marie se partageaient la classe en deux groupes
hétérogenes. Elles donnaient chacune la méme lecon. « C'était les deux premiers mois a la
limite, tu n’as pas encore cerné tout le monde, c’est vrai qu’on faisait ¢a, tu en prenais 9, j'en
prenais 9 et on faisait la matinée comme c¢a. » (Marie, 20-01-23, p.15)

Elles ont ensuite changé leur maniére de fonctionner. Pendant une heure, elles faisaient des
ateliers tournants dans le but d’asseoir les prérequis ou de relancer une activité. Ces ateliers
étaient déja préparés des années précédentes. Pendant une deuxiéme heure, elles faisaient un
« rallye lecture ». Les éleves sortaient de la classe un par un et allaient lire prés de Louise.
Marie, elle, donnait sa lecon. Finalement, elles consacraient deux heures aux
accompagnements des éléves en difficulté. Louise réexpliquait ou manipulait a nouveau une
lecon, refaisait des exercices avec les éleves et aidait les éleves qui étaient absents. S’il n’y avait
pas besoin de remédiation, elles faisaient des demis-groupe, comme au début de I'année.

Toutes ces activités se passaient dans un autre local, dans la classe de Louise.
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Cette maniere de fonctionner a duré toute I'année sauf s'il n’y avait pas besoin de faire de la
remédiation ou que la legcon est terminée plus t6t que prévu. Louise faisait alors des activités
d’expression orale. Les éléves sortaient un par un de la classe pour aller faire leur exercice et
ainsi, la titulaire pouvait continuer sa lecon avec I'ensemble de |a classe. Cependant, cela restait

rare.

1.2.2. Concertation
Durant toute I'année, les enseignantes n’ont pas fait de concertation. « On n’en fait pas... Les
ateliers, on les connait, on les a créés ensemble, le rallye lecture ben elle me donne les feuilles
de lecture et pour remédier, ben elle me le dit sur le moment. Ce sont des lecons que j'ai
données pendant 20 ans donc je sais ce que j'ai a faire » (Louise, 20-01-23, p.16), « On n’en fait
toujours pas, on discute vite fait le matin mais ce n’est pas une concertation » (Louise, 04-06-

23, p.56).

1.2.3. Modalités d’intervention
Ces enseignantes ne se retrouvent dans aucune modalité d’intervention proposée car elles sont

toujours dans des classes séparées lorsqu’elles travaillent ensemble.

1.3. Bindme 3 : Valérie et Tom

Ces deux jeunes enseignants ne se connaissaient pas avant |'attribution des périodes AP. Tom
est le titulaire de la classe de deuxieme année et Valérie est I'accompagnante. Celle-ci est

arrivée le 15 octobre dans la classe de Tom et vient trois heures par semaine, le mercredi.

1.3.1. Activités
Lorsque Valérie est arrivée dans la classe de Tom, celui-ci lui a demandé de poursuivre le travail
entamé avec |'ancienne accompagnante. Il lui a demandé de préparer une lecon de savoir
écrire par semaine et une lecon d’éveil aux langues une semaine sur deux. Le reste du temps,
Valérie accompagnait Tom dans ses lecons en passant dans les bancs, en aidant les éléves.
Selon euy, il n’y a pas de différence entre I'un et I'autre aux yeux des éléves. « [...] il n’y a plus

de « principal » [...] » (Tom, 10-01-23, p.22). L’activité était lancée par Tom ou Valérie, ensuite,
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ces deux enseignants menent la lecon ensemble. « [...] finalement, on est ensemble en train de
travailler en méme temps » (Tom, 10-01-23, p.22).
Début février, ils ont arrété éveil aux langues car ils n"avaient plus le temps. Les autres lecons
débordaient toujours sur cette heure.

lls sont tellement lents et ont tellement de difficultés que forcément moi j'avais prévu

mon heure ben elle durait une heure et demie et donc je dépassais sur I'heure de Valérie

et finalement on se disait « éveil aux langues ben tant pis » et c’est plus comme ¢a que

ca s’est fait finalement (Tom, 12-06-23, p.64).
Valérie a donc donné le cours de savoir écrire jusqu’a la fin de I'année pendant que Tom
I'accompagnait dans sa lecon et inversement: Valérie accompagnait Tom lorsqu’il
enseignait. « Elle lance son truc et moi je suis en train de tourner ou je lance mon truc et elle

est en train de tourner » (Tom, 12-06-23, p.64).

1.3.2. Concertation
Au début de I'année, il n'y avait pas de concertation car ils s’occupaient chacun de leurs
lecons. Puis, lorsque nous sommes retournés les interviewer en juin, ils nous ont dit qu’ils
se concertaient et discutaient des lecons la semaine avant. « [...] on se le dit la semaine avant

[..] » (Tom, 12-06-23, p.67).

1.3.3. Modalités d’intervention
Valérie et Tom se retrouvent dans plusieurs modalités. Tout d’abord, dans « un enseigne, un
apporte son soutien » car lorsqu’un des deux enseignants enseignent, I'autre circule dans les
bancs pour aider les éleves individuellement. Ensuite, ils se retrouvent dans « soutien partagé »
car une fois que la lecon est lancée, les éléves sont en autonomie et les deux enseignants
circulent dans les bancs et interviennent pour aider les éléves.
lIs n"ont pas testé d’autres modalités car, selon eux, la classe ne le permet pas. Le local est trop

petit.
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1.4. Bindme 4 : Caroline et Aurélie

Caroline est titulaire d’'une classe de premiére année. Elle accueille Aurélie qui 'accompagne

dans sa classe.

1.4.1. Activités
Au départ, Aurélie avait quatre périodes d’AP dans la classe de Caroline. Elle prenait les éleves
qui ne démarraient pas en lecture et qui ne savaient pas compter jusqu’a 5. En fonction du
moment de |la journée, soit elle faisait la remédiation en classe, soit hors de la classe. Ensuite,
Caroline s’est rendue compte que ses éléves avaient de grosses difficultés et elles ont donc
décidé de profiter des périodes AP uniqguement dans la classe. Ainsi, Aurélie pouvait aider
Caroline plus souvent en passant dans les bancs. « [...] elle regardait, elle aidait [...] » (Caroline,
13-01-23, p.28). L'accompagnante évaluait également les éléves en lecture. Pour ce faire, elle

sortait de la classe et les éléves passaient un par un aupres d’elle.

Ensuite, Aurélie a commencé a donner également des lecons aux éleves car elle se sentait plus
a 'aise que Caroline dans certaines lecons. « [...] encore aujourd’hui [...] c’est elle qui a donné
la lecon par exemple. Parce qu’elle se sent plus a I'aise au niveau de la manipulation, au niveau
de tout ¢ca et donc moi je reste un peu plus en retrait » (Caroline, 13-01-23, p.28).

Pour chaque legon, c’est Caroline qui préparait les feuilles des éleves et Aurélie « [...] ameéne
du plus [..] » (Aurélie, 13-01-23, p.28), ses feuilles de remédiation ou des feuilles de
renforcement. Aurélie n’a plus été sur la table lunel” pour différencier, les éléves restaient a
leur place. « [...] on passe dans les bancs et tout ¢a mais on ne prend pas, on ne scinde pas

autrement oui ¢a ferait les plus forts et les plus faibles. » (Aurélie, 13-01-23, p.31).

Pendant I'année, elles n"ont pas changé leur maniere de fonctionner. Elles sont restées toutes
les deux dans la classe et enseignaient en fonction de leur aisance avec la matiére pendant que
I'autre aidait ou regardait. « [...] ca nous convient bien comme ¢a » (Caroline, 16-06-23, p.78).
Généralement, elles passaient dans les bancs pour aider les éléves mais, parfois, Aurélie faisait
des groupes pour les éléves qui n’avaient pas compris une notion. « [...] j’en prends quelques-

uns a la table lune pour réexpliquer une fois a plusieurs éléves » (Aurélie, 16-06-23, p.78).

7 Table en forme de demi-lune
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Cependant, elles ont tenté de recommencer la mise en place d’ateliers. Malheureusement, les
éleves sont toujours aussi dépendants, elles ont stoppé l'activité. « Les ateliers ca ne marche
pas trop » (Aurélie, 16-06-23, p.77). Par contre, pour les éleves pour qui cela fonctionnait et
qui n"avaient pas de difficultés, elles ont mis en place des ateliers autonomes de dépassement.

« [...] on fait des ateliers pour le dépassement » (Caroline, 16-06-23, p.82).

Il est important d’ajouter, qu’a partir des vacances de carnaval, Aurélie n’allait plus chez sa
collegue de deuxieme année. La titulaire de cette classe a accouché et a donc eu une
remplacante. Celle-ci disait ne pas avoir besoin de son accompagnante. « Moi quand je vais en
deuxieme et qu’elle me dit « on n’a pas besoin de toi tu peux aller en premiére si tu veux et si
elle a besoin d’aide » bah OK moi j’'y vais » (Aurélie, 16-06-23, p.79). Finalement, Aurélie avait

presqu’un mi-temps d’accompagnement personnalisé dans la classe de Caroline.

1.4.2. Concertation
Pendant I'année, ces deux enseignantes ont discuté pendant les heures de fourche. Elles
savaient toujours ce gu’elles avaient a faire pour la semaine suivante. Au mois de juin,
dépassées de voir que la moitié de leurs éléves n’avancgaient pas dans la matiére, elles en
discutaient le matin méme. « [...] des fois c’est le matin méme, surtout cette fin d’année parce

gu’on n’en peut plus de ne voir rien avancer » (Caroline, 16-06-23, p.81)

1.4.3. Modalités
Le premier mois, elles ont fait de I'enseignement différencié puisqu’Aurélie sortait de la classe
avec un petit groupe d’éléves. A partir du moment ou elle est revenue en classe, elles
pratiguaient la modalité « un enseigne, I'autre apporte son soutien » et la modalité « soutien
partagé ». Ces deux modalités ont duré toute I'année. Elles ont refait un peu d’enseignement

différencié le dernier mois ou Aurélie s’occupait d’un petit groupe d’éleves sur la table lune.

1.5. Bindme 5 : Céline et Léo

Céline est la titulaire d’une classe de 2™ année. Son accompagnant est Léo. Ensemble, ils

travaillent dans une école D+.
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1.5.1. Activités
Au mois de septembre, Léo était en classe avec Céline. Il passait dans les bancs pour aider les
éleves qui avaient des difficultés. Ensuite, I'organisation a changé. En effet, les éleves avaient
de grosses difficultés avec le francais. Le lundi et le mardi, Léo faisait la « méthode Parler » avec
un groupe de 4-5 éléves pendant que la titulaire donnait cours au reste de la classe. Le jeudi et
le vendredi, Léo aidait I'enseignante et passait dans les bancs pour aider les éléves. Il soutenait
sa collegue dans l'apprentissage des éleves. Cette facon de fonctionner a continué jusqu’en

avril. « [...] je vois bien que ¢a fait du bien aux éléves d’y travailler » (Céline, ..-06-23, p.87).

Céline est tombée malade et a eu une remplacante jusqu’a la fin de 'année. Léo a alors pris la
place de la titulaire et la remplacante remplacait Léo. Ils n"ont pas eu le choix de changer leur

fonctionnement puisque c’est Céline qui gérait la « méthode Parler ».

C'est pourquoi Léo a mis en place, avec sa remplacante, des ateliers. « [...] on a arrété la
méthode Parler. On a donc commencé des ateliers. » (Léo, ..-06-23, p.89). La remplacante

continuait a aider les éleves le jeudi et le vendredi en passant dans les bancs.

Le dernier mois, la remplacante faisait de la remédiation avec des éleves a difficultés. Elle
prenait un petit groupe d’éleves et ils allaient dans un autre local. « Ici que les bilans vont
commencer, ¢a fait une ou deux fois que la remplagante prend les éléves avec certaines
difficultés et elle va dans I'autre classe pour leur réexpliquer et remanipuler avec eux » (Léo, ..-

06-23, p.90).

1.5.2. Concertation
Céline et Léo discutent la semaine avant des lecons qu’ils donneront la semaine d’aprés. Céline
s’occupe de préparer toutes les lecons, Léo n’a rien a préparer. S'il le souhaite il peut proposer

des feuilles ou du matériel.

1.5.3. Modalités

Le premier mois, les enseignants faisaient un enseigne, I'autre apporte son soutien. En effet,

Léo passait dans les bancs afin d’aider les éleves pendant que Céline donnait sa lecon.
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Ensuite, ils ont travaillé avec la méthode Parler et donc ils se retrouvaient dans la modalité
enseignement en ateliers tout en continuant un enseigne, I'autre apporte son soutien.

Lorsque Céline est tombée malade, Léo a arrété la méthode Parler et il a créé, avec la
remplacante, des ateliers tournants. lls été toujours dans la modalité enseignement en ateliers.
Lors des derniéres semaine, la remplacante s’occupait des éleves a difficulté et sortait de la
classe. Pour euy, ils sont dans la modalité enseignement différencier/alternatif mais hors de la

classe.

2. Ajustements réalisés

Lors des temps de rencontres abordés avec les participants, nous avons discuté des différents

ajustements qu’ils mettaient en place dans leur classe.

Souvent, ces enseignants se sont rendus compte que, lorsqu’ils modifiaient une activité, il était
important de savoir communiquer avec son collegue et de pouvoir lui dire son ressenti par
rapport aux activités menées. « Si on voulait essayer d’autres choses, grace aussi a notre
relation, on le faisait » (Max, 8-06-23, p47). Ainsi, cela leur permettait de parler plus facilement

des ajustements qu’ils envisagent et de, pourquoi pas, les tester.

Caroline dit aussi que c’est plus simple de travailler ensemble lorsqu’elles s’entendent bien :
« Voila, le fait de se connaitre et de bien s’entendre c’est tellement plus facile pour travailler
ensemble » (Caroline, 16-06-23, p.84). Un enseignant ajoute méme que sans ce « feeling », il
ne propose pas d’ajustement possible et il ne donne pas son avis concernant I'activité. « Moi
dans les autres classes je ne commence pas a proposer des trucs ou a dire mon avis si je ne suis
pas d’accord, je fais ce qu’on me demande de faire et si je ne fais rien pendant une heure ben
ce n'est pas mon probléme » (Max, 8-06-23, p47). Selon lui, « dans d’autres classes c’est mal
interprété et je passe pour le mauvais donc je ne dis rien » (Max, 8-06-23, p.48). Louise est
d’accord avec lui puisqu’elle dit : « [...] dans d’autres classe je me demande pourquoi elles font
ainsi quand elles donnent cours. Mais je ne dis rien. Ici avec Marie je n’ai pas du tout ce
probléme-13, je n’ai pas peur de lui dire » (Louise, 04-06-23, p.61). Caroline confirme : « Jaurai
dd travailler avec X, je n’aurai pas su. Il n’a pas du tout la méme fagon de travailler que moi »

(Caroline, 16-06-23, p.84).

49



Parlons maintenant, plus concrétement, des ajustements mis en place par ces participants.
Tout d’abord, en septembre, les enseignants mettent en place des activités qui concernent
I'ensemble des éléves. En effet, ils ne savent pas encore cerner leurs potentielles difficultés. « I
a fallu le temps de trouver notre méthode de travail et de découvrir les difficultés des éléves »
(Max, 18-01-23, p.11). Louise et Marie, par exemple, s’occupent chacune d’un demi-groupe
de la classe et donnent la méme lecon. Max, lui, donne des lecons de vocabulaire en anglais
par petits groupes. Céline demandait a son intervenant de passer dans les bancs et d’aider les
éleves.

Lorsque nous leur demandions a quel moment ils changeaient d’activité, ils répondaient : « Ben
des gqu’on a commencé a cibler les difficultés des éleves » (Max, 18-01-23, p.11). Louise dit
également « parce qu’on commengait a voir les difficultés des éléves donc on a changé notre
maniere de fonctionner pour pouvoir les aider autrement » (Louise, 20-01-23, p.15). Pour

Céline, « il a fallu le temps de mettre le choses en place » (Céline, 26-01-23, p.35).

Par contre, Caroline a de suite demandé a son intervenante de faire de la remédiation avec les

éleves qui ne démarraient pas en lecture et qui ne savaient pas compter jusqu’a 5.

Les enseignants ont alors réfléchi aux ajustements qu’ils allaient mettre en place. Certains ont

commencé la remédiation et la mise en place d’ateliers comme dans la classe de Romain et de

Marie. D’autres, comme Céline, ont mis en place une nouvelle méthode d’apprentissage : la
méthode Parler. Ses éléves ont d’énormes difficultés en francais et dans le langage.

Elle a alors ciblé une méthode d’apprentissage qui, selon elle, leur conviendraient. Ajoutons
qgue Léo a pu observer des difficultés persistantes chez certains de ses éleves en fin d’année
scolaire. Il a donc décidé, avec la remplacante, de faire des groupes de remédiation avant les
bilans de fin d’année. « Ici que les bilans vont commencer, ca fait une ou deux fois que la
remplacante prend les éleves avec certaines difficultés et elle va dans I'autre classe pour leur

réexpliquer et remanipuler est avec eux » (Léo, 21-06-23, p.90).

Concernant la classe de Tom, celui-ci a fonctionné différemment par rapport a ses collégues.
Pour rappel, dés le départ, il a demandé a son intervenante de s’occuper de deux legons

spécifiques : le savoir écrire et |’éveil aux langues. Elle avait encore une période de disponible
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ou elle accompagnait Tom dans ses activités. Au fil de I’'année, ils ont gardé la méme méthode
de travail mais ils ont réalisé que, de plus en plus, ils empiétaient sur la legon d’éveil aux langues

et ils ont fini par supprimer cette activité. « [...] savoir écrire prend tellement de temps qu’éveil

aux langues on ne fait plus » (Tom, 12-06-23, p.63). Selon Tom, ses éleves ont difficile et sont
trop lents, c’est pourquoi, sa lecon prend plus de temps que prévu. « lls sont tellement lents et
ont tellement de difficultés que forcément moi javais prévu mon heure ben elle durait une

heure et demie » (Tom, 12-06-23, p.64).

Marie s’est rendue compte pendant I'année qu’elle ne faisait pas ou peu d’expression orale
avec ses éleves. « [...] quand je les ai tous, ce n’est pas évident de tous les écouter, donc je

trouvais ca intéressant finalement qu’elle fasse ¢a avec eux [...] » (Marie, 04-06-23, p.54).

Concernant la fin de I'année, les enseignants ont également procédé a différents ajustements.
Méme si, principalement, la facon de fonctionner restait la méme pour nos bindbmes, certaines
adaptations ont été réalisées.

Dans quatre de nos cing classes, les enseignants ont préparé des activités de dépassement. Or,
début d’année, ils n’en parlaient pas. « Je sais que je ne dois pas tout le temps m’occuper d’un
tel ou d’un tel juste parce qu’ils sont lents. Je vais pouvoir aller aider les autres a aller plus loin »
(Tom, 12-06-23, p.69). D’ailleurs, son accompagnante ajoute: « On leur prépare du
dépassement, des activités un peu plus ludiques mais sur la méme matiere » (Valérie, 12-06-
23, p.69). Dans la classe de Valérie, elles ont créé des ateliers autonomes pour les éléves qui
n’ont pas besoin d’aide particuliere. « [...] c’est vrai qu’on ne le faisait pas avant, on fait des
ateliers autonomes pour les enfants qui sont autonomes [...]. On leur fait des petits jeux de
réflexion et donc la ils travaillent tout seuls » (Caroline, 16-06-23, p.81-82).

Céline confirme leurs dires: « [...] je peux préparer des dépassements et m’occuper de ce

dépassement avec mes éleves qui sont plus rapides » (Céline, 21-06-23, p.88).

Des ajustements au niveau de 'organisation des enseignants sont a soulever.

Premierement, en janvier, Tom et Valérie nous ont dit qu’ils ne faisaient pas de concertation
puisgu’ils s’occupaient chacun de leurs lecons. Cependant, en juin, ils disent en faire.
Pourgquoi ? Lorsqu’un de ces deux enseignants soutenait son colléegue pendant une activité, il

découvrait la lecon au moment ou elle était donnée. Il n’avait pas le temps de prendre du recul
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par rapport a 'une ou "autre aide qu’il pouvait apporter aux éleves. « On s’est rendu compte
gue la personne qui aidait ne savait pas a quoi elle s’attendait quand 'autre donnait la lecon »

(Tom, 12-06-23, p.68).

Deuxiemement, lorsque Céline est tombée malade, Léo n’a pas eu le choix de s’adapter a la
situation. Comme nous |'avons déja dit, Céline s’occupait de la « méthode Parler » et Léo ne
savait pas continuer cette activité sans elle. C'est pourquoi, il a pris les choses en main en

décidant de faire des ateliers sur le frangais.

Troisiemement, chez Caroline et Aurélie, elles faisaient déja de la remédiation mais elles ont
changé leur méthode de fonctionnement. En effet, lorsque Caroline était seule en classe, elle
s’est rendue compte que ses éléves n’étaient pas autonomes. Les gérer seule était compliqué
pour elle. « [...] ils ne savent pas rester 10 minutes a faire un travail, ce n’est pas possible. Ils
doivent toujours venir demander si c’est juste, faire vérifier, méme un coloriage c’est
compliqué quoi. s ne savent pas se taire. C'est tres tres compliqué » (Caroline, 13-01-23, p.28).
Elle a donc décidé de changer sa maniére de fonctionner en intégrant Aurélie completement
dans la classe. Ainsi, elle ne fait plus de remédiation dans un autre local. « C'était plus facile a
gérer 'ensemble des éleves a deux » (Caroline, 13-01-23, p.28). Elle ajoute qu’« [...] ils n"ont
pas facile, et surtout ils ne savent rien faire seuls, ben c’était peut-étre plus porteur d’avoir
guelqu’un plus souvent en classe pour qu’on puisse vraiment s’occuper de tout le monde a

deux » (Caroline, 13-01-23, p.27).

3. Relation enseignant —intervenant

Le bonne entente entre chaque bindme est mentionnée chez chacun de nos participants
comme un élément facilitant leur travail. Comme le dit Marie : « je pense que c’est beaucoup
plus riche de faire les accompagnements personnalisés avec quelqu’un avec qui on s’entend »
(Marie, 4-06-23). Max exprime d’ailleurs que la communication entre |ui et I'enseignant facilite
I'ajustement des pratiques. «Je pense que [lajustement de nos pratiques se fait
automatiquement par la communication avec notre collegue » (Max, 08-06-23, p.44). Cette
bonne entente semble également ouvrir la discussion entre eux puisque Tom dit : « On n’a pas

du mal a se le dire puisqu’on s’entend bien » (Tom, 12-06-23, p.72).
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Les enseignants se sentent rassurés lorsque le feeling est installé avec 'accompagnant. lls
savent parler de leurs doutes et n’hésitent pas a se remettre en question. « [...] guand le feeling
passe bien, ben c’est rassurant d’avoir quelqu’un en classe et d’avoir un autre avis sur les
enfants » (Romain, 08-06-23, p.43).

Nous pouvons également parler de complémentarité entre enseignants. Caroline le voit plutot
comme un intérét au niveau de la tache et des roles. Ce binbme nous a parlé de la répartition
des taches en fonction de leurs préférences personnelles. « [...] on travaille vraiment en
fonction des matieres avec lesquelles on se sent le mieux, plus a |'aise » (Caroline, 16-06-23,
p.78). Certes, au départ, Caroline s’occupait de toutes les legcons mais au fur et a mesure de
I'année, elle déléguait a Aurélie. Elle parle d’ailleurs de « relais ». Lorsqu’une enseignante est
face a une situation difficile avec ses éléves, sa collegue peut intervenir.

Valérie parle aussi de complémentarité au niveau de leur caractére, elle se dit plutot « stricte »

alors que lui est plutdt « paternel » et trouve gu’il s’agit d’un « bon juste milieu ».
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Interprétation des résultats

Les analyses menées sur nos dix entretiens nous amenent a revenir sur nos hypotheses de

recherches. Nous allons répondre a celles-ci, une par une, afin d’éclairer nos découvertes.

Hypothese 1 : Les enseignants et accompagnants ajustent-ils leur pratique ?

Nous supposons que les enseignants et accompagnants ajustent leur pratique afin de
réguler I'apprentissage des éleves. Pour y arriver, ils font de la remédiation, accompagnent
les éleves dans leurs activités et changent les modalités d’interventions tout en respectant

I'organisation des accompagnements personnalisés.

Selon Boéchat-Heer et al. (2021), les enseignants sont amenés a faire face a des nouvelles
innovations. Dans cette étude, les enseignants sont confrontés a la nouvelle réforme du tronc
commun : la mise en place des accompagnements personnalisés. Mais, comme le dit ces
auteurs, il n’est pas certain que ces enseignants maitrisent ces changements pédagogiques qui

leur sont imposés.

Mettons en lien les fonctions des ajustements et les résultats obtenus de notre recherche.

Premierement, nous pouvons dire que les enseignants organisent les savoirs des éleves et

gérent cette progression dans le temps (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002).

Deuxiemement, nos résultats nous montrent que plusieurs bindmes cherchent a améliorer
I'attention de leurs éleves. En effet, Louise preste les périodes d’AP dans un autre local car elle
souhaite maximiser la concentration des éleves qui manque d’attention. Elle ajoute également
gue si elle restait dans la classe avec un groupe d’éléves, cela distrairait I'autre groupe. Celui-ci
n’arrivera donc pas a s’engager pleinement dans son activité. Ceci fait bien référence a la
deuxieme fonction de I'ajustement qui « vise 'amélioration de I'attention et de 'engagement

des éleves » (Saillot & Malmaison, 2018)
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Troisiemement, les enseignants sont amenés a travailler dans la méme classe. lls doivent donc

trouver leur équilibre afin de ne pas déranger I'autre enseignant.

Dans le cas d'une co-intervention interne, les enseignants adaptent les modalités
d’organisation afin de ne pas se déranger mutuellement. Un enseignant se met en retrait dans
la classe avec un groupe d’éleve pendant que le deuxieme reste généralement a I'avant de la

classe.

Dans le cas d’un co-enseignement, selon Saillot & Malmaison (2018), les enseignants sont
capables de « savoir laisser la place a I'autre et s’effacer ponctuellement ». Nous observons ce
cas chez Caroline et Aurélie. En effet, au départ, I'accompagnante donnait des remédiations
hors de la classe alors que dans le courant de I'année, elle donne des lecons a I'ensemble de |a

classe au méme titre que la titulaire.

Quatriemement, chacun de nos bindbmes ont observé les difficultés de leurs éleves et ont ajusté
leurs pratiques afin de les accompagner dans leurs besoins. Certains réalisent des ateliers de
remédiations, d’autres sortent de la classe afin d’individualiser, ou encore mettent en place de
nouvelles méthodes d’apprentissage pour I'ensemble de la classe. Comme le dit Saillot &
Malmaison (2018), les enseignants repéerent les difficultés des éleves et I'indiquent a I'autre.
Marie dit d’ailleurs que Louise «[...] va me dire s'il accroche bien ou pas et si je dois le
retravailler avec » (Marie, 04-06-23, p.57). Louise confirme cela en disant qu’ « il y a un retour
évidemment » (Louise, 04-06-23, p.54), « Je lui dis « 13, il bloque encore », « la, c’est sans

probléme » (Louise, 04-06-23, p.54).

A partir de cette quatriéme fonction, nous pouvons dire que les enseignants cherchent a réagir
directement aux difficultés de leurs éleves. Nous sommes donc dans un accompagnement-
maintien qui, rappelons-le, « vise a aider a maintenir dans son parcours de vie une personne
ponctuellement en situation de fragilité pour lui éviter de plus grandes fragilités » (Boutinet et

al., 2009, p.122).

Dans cette fonction, Saillot & Malmaison (2018) évoque les éléves en difficulté mais ne parle

pas des éléves a facilités. Nos enseignants se sont rendus compte au fil de 'année, que grace a
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leur accompagnant, ils avaient du temps pour s’occuper des éléves plus rapides. « [...] j’ai pu
faire du renforcement et c’est en discutant avec lui que je m’en suis rendu compte, ¢a oui. Sans
lui je n"aurai pas su le faire [...] » (Romain, 08-06-23, p.46). Quatre bindmes sur les cing ont
parlé de la mise en place de dépassement et de renforcement lors de I'entretien du mois de
juin. « On leur prépare du dépassement, des activités un peu plus ludiques » (Valérie, 12-06-
23, p.69). « [...] c'est vrai qu’on ne le faisait pas avant, on fait des ateliers autonomes pour les
enfants qui sont autonomes [...] » (Caroline, 16-06-23, p.81). Ces nouveaux ajustements font
appel a 'accompagnement-développement puisque les enseignants cherchent « a développer
par un entrainement approprié des compétences déja affirmées, celles de |'expertise, de

I'innovation, de I'analyse de situation ou du conseil » (Boutinet et al., 2009, p.122).

Cependant, si nous comparons cette fonction aux regles de la mise en place des
accompagnements personnalisés en FWB, nous constatons que les enseignants ne créent pas

de groupes hétérogénes mais plutot qu’ils séparent les éléves a difficultés des autres éléves.

Enfin, cinquiemement, rappelons que la derniere fonction est celle de « I'échange et le
développement des compétences ou de ressources professionnels » (Saillot & Malmaison,
2018). En effet, plusieurs enseignants nous disent observer leur colléegue afin de pouvoir
répéter les démarches. « [...] quand je vois Aurélie donner cours ben oui, je vais changer ma
pratigue sur certaine chose parce que je trouve que ce qu’elle a fait était bien » (Caroline, 16-

06-23, p.84).

Ainsi, nous pouvons répondre a notre premiere hypothese de recherche positivement. Chaque

binbme a chercher a ajuster ses pratiques d’enseignement, chacun a leur maniere et comme il

le pouvait puisque ¢’était une premiere dans I’enseignement en Fédération Wallonie Bruxelles.
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Hypothese 2 : Plus les enseighants et accompagnants coordonnent et collaborent ensemble,
plus ils ajustent leurs pratiques d’enseignement.

Nous supposons que l'enseignant et son accompagnant coordonnent en réalisant des
concertations pour discuter notamment de l'avancement des éléves et prévoir des
ajustements. Nous supposons également qu’ils collaborent afin de mettre en place les
périodes AP, d’identifier et de résoudre les difficultés auxquels les éléves font face. La
relation gu’entretiennent ces deux enseignants permet une meilleure collaboration et donc
apporte « un élément supplémentaire » dans la compréhension des ajustements (Saillot &

Malmaison, 2018).

Commencgons par rappeler ce que veut dire coordonner. Selon Marcel (2007), lorsque les
enseignants sont amenés a coordonner, ils sont amenés a échanger et a fonctionner ensemble.

La coordination peut se faire sous forme de concertation par exemple.

Nos résultats nous montrent que trois binbmes sur cing réalisent des concertations en début
d’année alors que deux n’en réalisent pas, d’une part car « ce sont des lecons que j'ai données
pendant 20 ans donc je sais ce que j'ai a faire » (Louise, 20-01-23, p.16) et d’autres part car
« [...] je m’occupe de ma matiere, lui de sa matiere et quand on passe dans les bancs ben on

aide les éléves donc non c’est vrai qu’on ne discute pas vraiment » (Valérie, 10-01-23, p.20).

Nous constatons, au fur et a mesure de I’'année scolaire, que trois bindmes ne réalisent pas plus
de concertations, au contraire, plus I'année avance, moins ils en font. Un binbme n’a pas
changé sa facon de fonctionner, ils font une concertation une semaine a avant la lecon.
Cependant, n‘oublions pas que I'enseignante est tombée malade. Peut-étre qu’a la fin de
I'année scolaire, les résultats auraient été différents. Le dernier binbme, contrairement aux
trois premiers, a augmenté leurs heures car « [...] la personne qui aidait ne savait pas a quoi

elle s’attendait quand I'autre donnait la lecon [...] » (Tom, 12-06-23, p.68).

Nous pouvons constater que dans la majorité des cas les heures de concertations diminuent

au fur et a mesure de I'année. Seul un bin6me a augmenter les heures de concertations.
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Y aurait-ils eu plus d’ajustements pendant I'année si les enseignants avait plus coordonné

ensemble ?

Rappelons a présent ce qu’est la collaboration. Selon Marcel (2007), les enseignants sont
amenés a travailler ensemble, pour un méme groupe d’éleves et pour atteindre un objectif

commun.

Comparons les résultats avec les facteurs influencant la collaboration entre les enseignants.

Deux enseignants nous ont parlé de leur expérience d’accompagnement personnalisé gu’ils
prestent dans d’autres classes. Ils ne montrent aucun intérét dans cette classe et font
simplement ce qu’on leur demande. lls ne posent pas de question particuliere a I'enseignant
afin de comprendre son fonctionnement. lls ne cherchent pas a partager leurs préoccupations
pédagogiques alors qu’ils le font avec leur bindbme de cette recherche. Ils s’investissent et
communiquent pour comprendre leur collegue. « Moi dans les autres classes je ne commence
pas a proposer des trucs ou a dire mon avis si je ne suis pas d’accord, je fais ce qu’on me
demande de faire et si je ne fais rien pendant une heure ben ce n’est pas mon probléme. Ici
avec Romain si ¢a avait été le cas je lui en aurais parlé, ca n‘aurait pas été mal interprété et
justement ca donne envie de continuer travailler avec lui et ses éleves » (Max, 08-06-23, p.47).
En effet, Lessard et al. (2009) indique que plus les enseignants montrent de l'intérét
pédagogique plus ils collaborent. Ajoutons que selon Max, s’il n’y a pas de collaboration entre
enseignant, il n’y a pas d’ajustements. « Mais avec ces collégues-1a, je ne vois pas comment on

arriverait a s’ajuster si on n’arrive déja pas a communiqguer et a collaborer » (Max, 18-01-23,

p.6)

Prenons ensuite exemple avec Valérie et Tom qui ne se connaissaient pas avant |'attribution
des périodes AP. Durant les premieres semaines, ils n’ont pas beaucoup communiqué puisqu’ils
ne faisaient pas de concertations. Cependant, au fur et a mesure de I'année, ils ont développé

la communication entre eux en échangeant davantage leurs lecons par exemple.

58



Enfin, Lessard et al. (2209) mettent en lien la relation entre les enseignants et I'organisation du
travail : « plus les enseignants sont satisfaits des relations avec leurs partenaires [...] et de
I'organisation du travail [...], plus la collaboration devient importante [...] » (p.66).

Nous pouvons relever ici que, tous nos bindbmes sans exception, sont satisfaits de leur relation.
lIs disent savoir communiquer ensemble, ils n‘ont pas peur de demander lorsqu’ils ne se

comprennent pas et parle méme de compatibilité et de feeling.

Nous pouvons constater que plus les enseignants établissent une bonne relation, plus ils

montrent de l'intérét pédagogique entre eux et plus ils sont amenés collaborer davantage.

Pour répondre a cette hypothése de recherche, nous pouvons affirmer que plus les enseignants
collaborent ensemble plus ils ajustent leurs pratiques d’enseignement. Cependant, nos
binbmes ne favorisaient pas la coopération puisque principalement, ce sont les enseignants
titulaires qui s’occupaient de la préparation des legons et ils discutaient de I'activité le matin
méme, la veille ou quand ils avaient quelgues minutes pour en discuter. Pinchart (2015) dit que
« la coopération suppose une interdépendance forte et réciproque entre les protagonistes ainsi
gu’un ajustement réciproque de leurs activités » (p.11). C'est pourquoi, selon nous, si nos
binbmes avaient plus coopéré, il y aura eu plus d’ajustements au sein de la classe. Les résultats
montrent que les enseignants restent dans un confort de continuité et d’"harmonisation dans
les apprentissages. Une fois qu’ils ont trouvé leur facon de fonctionner a deux, c’est comme

s’ils n"avaient plus besoin de coopérer.
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Conclusion et perspective

Dans cette recherche, nous espérons avoir mis en lumiére la maniere dont les enseignants et
leurs accompagnants ont ajusté leurs pratiques face a cette nouvelle réforme du Pacte pour un

Enseignement d’excellence.

Les résultats nous montrent que les enseignants ont rapidement ajusté leurs pratiques
d’enseignement principalement grace a leur collaboration. L’'ensemble de nos participants
insiste sur leur bonne entente, leur communication, leur feeling et leur complémentarité ce qui
facilitent, selon eux, leurs ajustements de pratique. De cette maniére, les enseignants les

ajustent en prenant exemple sur leur collegue ou en discutant avec eux.

Généralement, ce sont les enseignants-titulaire qui préparent I'ensemble des lecons alors que
les accompagnants préparent, parfois une feuille ou I'autre. Nous ne pouvons pas dire que la

coopération est a son maximum.

Il est également intéressant de souligner que, début d’année, les ajustements sont
principalement mis en place pour les éléves a besoins spécifiques alors qu’au fur et a mesure

de I'année, des dépassements et du renforcement apparaissent.

Cette fin d’année scolaire 2022-2023 cl6ture la premiere année de la mise en place des
accompagnements personnalisés dans le cycle 2 en Fédération Wallonie-Bruxelles. Nous
n’avons donc pas encore assez de recul quant a |'efficacité de ce nouveau Pacte. Il serait
intéressant de refaire une mise au point sur les ajustements de pratique dans quelques années
afin d’en analyser I"évolution ainsi que de se demander si cette réforme répond a I'objectif
principal de la mise en place du Pacte pour un Enseignement d’excellence : rendre notre

systeme éducatif plus équitable.
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Annexe 1: Annonce de recrutement

Bonjour a tous,

Je réalise actuellement, dans le cadre de mon mémoire de fin de Master en Sciences de
I'Education, un travail portant sur les accompagnements personnalisés conformément & la
réforme du Pacte pour un Enseignement d’Excellence en Fédération Wallonie-Bruxelles.

Pour mener a bien ma recherche, je souhaite rencontrer des bindmes d’enseignant.e.s et co-
enseignant.e.s de lere et 2eme primaire préts a me partager leur vécu et leur expérience afin

de comprendre comment a évolué cette pratique tout au long de cette année scolaire.

Ces bindmes :

- pratiguent actuellement le co-enseignement depuis le début de cette année scolaire (2022-
2023) a raison de minimum 2 périodes par semaine ;

- enseignent dans la province de Liege ;

- appartiennent a n’'importe quel réseau d’enseignement.

Une premiere rencontre aura lieu en janvier et la seconde aura lieu au mois de juin.

Lors de la premiere rencontre, un court entretien vous sera soumis avec un schéma et deux
réponses courtes. Ensuite, lors des rencontres au mois de juin, un entretien en bindbme
enseignant.e.s — co-enseignant.e.s sera mené ainsi qu’un entretien individuel.

Toutes les données récoltées seront rendues anonymes et conservées de maniere sécurisée.
Si cela vous concerne et que vous souhaitez partager votre expérience, n’hésitez pas a me
contacter en privé via ce réseau (Messenger) ou par mail (manon.colinet@student.uliege.be).

Un tout grand merci pour votre aide et votre partage.

Manon Colinet

10



Annexe 2 : Questionnaire 1 (janvier 2023)

1. Comment organisez-vous les accompagnements personnalisés dans votre classe ?

2. Ouvous situez-vous dans ces schémas ?

M. Friend et al.
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Annexe 3 : Questionnaire 2 (juin 2023)

1%r¢ question : En janvier vous fonctionniez de telle maniére, qu’en est-il de maintenant ?

Changement

Pas de changement

- Il y a du changement dans votre pratique,
pourquoi ?

- Pourquoi I'ancienne pratique ne
fonctionnait-elle pas ?

- Avez-vous mis des choses en place pour
gu’elle fonctionne ? Quoi ?

- Comment savez-vous que cette nouvelle
pratique fonctionne bien ?

- Enquoi cette nouvelle pratique fonctionne-t-
elle mieux ?

- Avez-vous un exemple ?

- Concretement, que faites-vous ? Qu’avez-
vous fait ? Pourquoi ?

- Avez-vous amélioré votre facon d’agir d'une
maniére ou d'une autre ? Comment ?

- Depuis quand avez-vous ajuster Vvos
pratiques ?

- Pourquoi a ce moment-la ?

- Avez-vous mis des choses en place afin
d’améliorer votre pratique
d’accompagnement personnalisé ?

(formation continue par exemple)

Vous fonctionnez de la méme maniere
depuis janvier, pourquoi ?

Comment savez-vous que cette pratique
fonctionne bien ?

En quoi cette pratique marche-t-elle ?
Avez-vous des exemples ?

Concretement, que faites-vous ? Qu’avez-
vous fait ? Pourquoi ?

Dans cette pratique, avez-vous amélioré
votre facon d’agir d'une maniéere ou d'une
autre ? Comment ?

Durant I'année, avez-vous déja testé une
pratigue qui, selon vous, ne fonctionne pas ?
Pourguoi ne fonctionne-t-elle pas ?
Avez-vous mis des choses en place pour que
cela fonctionne ?

Avez-vous mis des choses en place afin
d’améliorer votre pratique
d’accompagnement personnalisé ?

(formation continue par exemple)

- Vous étes-vous arrété un instant afin de poser un regard réflexif sur vos pratiques ?

- Quels types de réflexion vous étes-vous fait par rapport a vos ajustements de cette pratique ?

- Avez-vous eu des prises de conscience ?

12




- Que vous soyez titulaire ou coenseignant(e), en quoi le fait de travailler en coenseignement a-t-il (ou

non) fait évoluer vos pratiques ?

- Par rapport aux schémas montrés lors du 1 entretien.

Maintenant, olU vous situez-vous dans ces schémas ?

Pourquoi cela a-t-il changé ? En quoi le changement a-t-il été bénéfique ? A quel moment avez-vous
changé de méthode ? Pourquoi a ce moment-la ?

Si cela n’a pas changé, pourquoi étes-vous restés dans ce schéma ? Qu’est-ce qui fonctionne bien dans
cette pratique ? Pourquoi ? Avez-vous testé une autre pratique dans le courant de I'année ? Laquelle ?

Pourquoi ne pas 'avoir continuée ?

Questions individuelles :

- Y a-t-il eu un changement dans votre relation enseignant — co-enseignant lors cette
pratique ? Cela a-t-il changé quelque chose dans votre pratique ? Comment |'ajustiez-
vous ?

- Avez-vous toujours été d’accord sur votre maniere de fonctionner ? Qu’avez-vous mis
en place pour trouver votre équilibre ?

- Vous est-il déja arrivé de vouloir ajuster une pratique et que votre collégue ne soit pas

d’accord ? Si oui, comment agissez-vous face a cette situation ?
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Annexe 4 : Tableau d'analyse

BINOME 1 :
Romain et Quentin

BINOME 2 :
Marie et Louise

BINOME 3 :
Tom et Valérie

BINOME 4 :
Caroline et Aurélie

BINOME 5 :
Céline et Léo

Activités (début
d’année)

De septembre jusqu'aux
congés de Toussaint,
lecons de vocabulaire.

Les deux premiers mois :

elles partageaient la
classe en deux et
donnaient la  méme
lecon.

Arrivée de Valérie mi-
octobre. Tom a demandé
gu’elle fasse la méme
chose que la précédente :
donner une legon de savoir
écrire (chaque semaine) et
une lecon d’éveil (une
semaine sur deux) aux
langues. La 3%™ heure, elle
passe dans les bancs afin
d’aider les éleves dans
leurs exercices pendant
que le titulaire donne sa
lecon.

= Remédiation avec les
éleves qui ne démarrent
pas en lecture ou qui ne
savent pas compter
jusque 5 : hors de la classe
ou sur la table lune de leur
classe. *

= Elle prenait uniquement
les éléves hors de la classe
pour les évaluer en
lecture.

= Aurélie aide et regarde.

Mise en place d’ateliers**

= Septembre :
I’'accompagnant passe
dans les bancs et aide les
éleves.

Octobre : mise en place de

la méthode Parler.

Activités (janvier)

= Depuis Toussaint, petits
groupes de
remédiation* + ateliers +
nouvelle lecon

= Activités données dans la
méme classe.

= 1h: Ateliers (qu’elles

font depuis l'année
passée ensemble
puisqu’avant elles

étaient collégues de 1%
année) dans le but
d’asseoir les prérequis

ou relancer une
activité.
= 1h: Rallye lecture:

lecture chronométrée
ou les éleves sortent 2
minutes de la classe
avec Louise. Pendant ce

AP de Valérie :
Semaine 1:
- Savoir écrire (1h)
- Eveil aux langues
(Ah)
- Aide (1h)

Semaine 2 :
- Savoir écrire (1h)
- Aide (2h)
Lorsque Valérie donne les
heures de savoir écrire ou
d’éveil aux langues, Tom
I'aide et passe dans les

= Aurélie et Caroline
travaillent dans la méme
classe 4 heures par
semaine.

= Caroline prépare et donne
la lecon, Aurélie regarde
et aide*

= Aurélie donne aussi des
lecons.

= |a titulaire prépare toutes
les feuilles.

= Aurélie améne « du
plus » : feuille de

4h/semaine (lundi et
mardi) : Méthode Parler*
donné par
I'accompagnant a des
groupes de 4-5 éléves. Le
titulaire gére le reste de la
classe.

4h/ semaine (jeudi et

vendredi) Aide en passant

dans les bancs.
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temps, Sophie continue
sa legon.

= 2h: Aide pour les
enfants en difficulté en
individuel ou par deux :
remanipulation,

réexplication +
exercices.

= Parfois des  demis-
groupes quand il n’y a
pas besoin de
remédiation.

bancs et inversement
lorsque Tom donne sa
lecon et que Valérie est en
aide.

remédiation et de
renforcement.

Les éléves restent a leur
place et les enseignantes
passent dans les bancs. **

Activités (juin)

= "accompagnant ne
donne plus de nouvelle
lecon**

= Réalisation d’ateliers
dans lesquels
I’'accompagnant

s’occupe de remédiation
ou de renforcement.

= Ateliers dépassement/
renforcement

= 1h : ateliers : ateliers sur
des notions vues afin de
les asseoir et qu’ils ne
les oublient pas. « On
refait chaque fois des
ateliers sur des notions
qui ont été vues les
périodes avant pour
bien les asseoir, pour ne
pas gu’ils oublient ».

9 éleves tournent dans le
local de chez Sophie, 9
tournent chez Louise
puis ils changent.

= 1h : Rallye Lecture

= 2h: remédiation.
Parfois ce n’est pas de la
remédiation mais c’est
simplement prendre un
éleve plus lent. Elle
refait des exercices qu'il
n'a pas fait pendant la
semaine, remettre un
enfant en ordre, lui faire

« Globalement la méme
chose, on n’a pas changé
notre facon de
fonctionner ».

Cependant, Valérie dit
qu’ils ont arrété I'éveil aux
langues car ils n"avaient
« plus le temps » et que
« savoir  écrire  prend
tellement de temps
gu’éveil aux langues on en
fait plus ».

Quand ils font savoir écrire,
ils débordaient toujours
sur éveil aux langues et ont
donc décidé d’arréter. *

Préparation d’activités de
dépassement.

= Aurélie prend les éléves
en difficulté a la table
lune.

= Elles ont essayé de refaire
des ateliers.

= Ateliers autonomes pour
le dépassement.

= |dem que janvier : Elles
donnent chacune des
lecons en fonction de leur
aisance avec la matiere
pendant que l'autre aide.
3k %k ok

= Aurélie a presqu’un mi-
temps de période AP dans
la classe de Caroline. ****
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repasser un contréle,
remanipuler ou
réexpliquer une
matiere, préparation de
dictée. > tres variable.
S'il 'y a pas besoin de
faire de la remédiation
ou que la lecon est
terminée plus vite que
prévu, elle fait des
activités sur 'expression

orale. Mais cela est rare.
*

Pourquoi avoir
ajusté ? ou pas ?

*«on connait plus les
éléves, leurs difficultés,
donc on cible plus»
(Romain, 18-01-23, p.11)
**car il ne fait plus que
de la remédiation

Car «lui va expliquer
d’'une autre maniere et
ca va étre parti»
(Romain, 18-01-23, p.4)

Repérage des éléves qui
avaient plus de facilité.

« [...] on commengait a
voir les difficultés des
éleves donc on a changé

notre maniere de
fonctionner pour
pouvoir les aider

autrement »

* «ils sont tellement lents
et ont tellement des
difficultés que forcément
moi j'avais prévu mon
heure ben elle durait une
heure et demie et donc je
dépassais sur I'heure de
Valérie» - «au final ca
nous convenait aussi dans
le sens ou éveil aux langues
c’est moins important » -
« et que savoir écrire ben...
¢a marche bien comme ¢a
a deux en train de tourner
dans les éleves ».

*ca fonctionne bien mais
elles pensent qu’il serait

plus porteur d’avoir
quelgu’un  constamment
en classe.

Pourquoi ? Car les éleves
ne sont pas autonomes.

**Arrét car les éléves ne
sont pas autonomes, elles
doivent tout le temps étre
derriére eux.

***Ppas de changement car
¢a leur « convient bien
comme ¢a ». Pourquoi ?

- CarAurélie peut
s’occuper des éléeves
qui ont des difficultés.

- Elles sont
« complémentaires
dans le travail ». >
Elles prennent le

*Beaucoup de difficulté en
francais chez mes éléves.
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relais quand l'autre

n’y arrive plus.
**** Changement a partir
des congés de carnaval car
Iinstit de 2°™ a eu une
remplagante. Celle-ci
envoyait Aurélie en 1°¢
année car elle dit «on n'a
pas besoin de toi tu peux
aller en premiére si tu veux
et si elle a besoin d’aide ».
Caroline dit « au final elle
est tout le temps chez
moi ».

= | etitulaire a la baguette

® e titulaire prépare
pour son
accompagnant.

® | "accompagnant dit que
ce nest pas a lui de

réfléchir a la
préparation de legon.
= | 'accompagnant a

parfois carte blanche
pour la prépa d'une
lecon.

Concertations :

® Discussion une semaine
avant ou quelques jours
avant.

= Discussion
Messenger

= Le matin méme. *

sur

Elles ne font pas de
concertations.

Les legcons données ont
été préparées par ces
deux enseignantes lors
des années précédents.
Elles ont coopérer les
années précédentes.

Pas de concertation car
« on a chacun nos legons »

Le week-end, elles savent
ce qu’elles vont faire la
semaine et qui va donner
quelle legon.

= Discussion en septembre
pour expliquer le projet
de la méthode Parler

= Concertation le cours
avant pour le prochain
cours concernant la
méthode Parler

Pas de concertation pour

les heures d’aide.

Concertations :
= Discussion la veille pour
savoir ce qu’ils font le

Pas de concertation,
elles discutent quelques
minutes le matin méme.

lls discutent des legons la
semaine avant.

= Pendant leur heure de

fourche le lundi

= Parfois sur Messenger.

= Discussion a la fin d'une
lecon pour la prochaine
lecon.
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lendemain, par
téléphone ou par mail.

= Lle matin méme pour
expliquer le matériel
par exemple.

2> * «On s'est rendu
compte que la personne
qui aidait ne savait pas a
quoi elle s’attendait quand
I'autre donnait la legon en
fait... Donc euh... on en a
discuté une fois et on s’est
dit qu’on allait parler de

Le matin méme*

Idem avec la remplagante.

nos legons la semaine
avant ».
Modalités = Enseignement en | = Enseignement en (= Un enseigne, un
d’organisation ateliers parallele mais dans apporte un soutien
(début d’année) deux classes |»  Soutien partagé
différentes
Modalités = Enseignement = Elles ne se retrouvent | ® Unenseigne, un apporte | = Soutien partagé =  Enseignement
d’organisation alternatif/ dans aucun schéma un soutien Un enseigne, "autre alternatif/Différencier
(janvier) différencier puisqu’elles = Soutien partagé apporte un soutien = Soutien partagé
= Enseignement en enseignent dans deux
ateliers locaux différents et
= Un enseigne/’ que la titulaire a une
I'autre observe classe semi-flexible.
= Enseignement en
parallele mais dans
deux classes
différentes
Enseignement en
ateliers mais dans deux
classes séparées.
Modalités = Enseignement « comme pour le | = Unenseigne, un apporte =  Soutien partagé Avec Céline :
d’organisation alternatif/ premier entretien, pour un soutien = Unenseigne, = Soutien partagé

(juin)

différencier
= Enseignement
ateliers

en

moi ce n’est aucun de
ces schémas »

= Soutien partagé

I'autre apporte un

soutien
Enseignement
différencier*

= Enseignement alternatif/
différencier

Avec la remplagante :
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= Un enseigne, I'autre
soutien

= Enseignement en ateliers

Enseignement  alternatif/

différencier (juin).

Relation

= Beau-pere et beau-fils
= toujours bien entendu

Amie et collegue depuis
20 ans. Elles s’entendent
tres bien.

=  Appréhension
début d’année car
ils ne se
connaissent pas

= |Is se devenus
amis

- ils sont passé par la
communication et
I"humour et le feeling était
la.

Au début : c’est jugeant
Puis « on a directement
eu le feeling. On s’est
bien entendue. Donc
cela a été facile de
discuter de nos
pratiques et des lecons
qu’on allait donner ».

= Bonne relation entre eux
= |ls se connaissaient déja
en tant que collegue

Ajustements

Ne comprends pas le
matériel : il demande.
Ils doivent s’entendre
Demande quand ils
doutent mais ne le fait
pas dans d’autres
classe car pas de
feeling

Grace al'entente et la
communication

A force de discuter
ensemble, Romain
s’est rendu compte
gu’il pouvait faire du
renforcement  avec
ses éleves.

Pour Max: « c'est la
relation qui va étre
établie entre les deux
personnes

Elles ne font plus les
demi-groupe = prend
du temps et que la
titulaire aime avoir son
groupe-classe. De plus,
I'expression orale prend
quelques minutes par
éleves et donc la titulaire
sait avancer dans une
lecon avec ses éléves.
Cela I'arrange car elle ne
faisait plus d’expression
orale.

= Pourraient ajuster + s’ils
étaient + souvent
ensemble.

= Arrét de la lecon éveil aux
langues car plus le temps.

=« Je vais pouvoir aller
aider les autres a aller
plus loin » = préparation
de dépassement

= « Si on voit que quelque
chose ne va pas ou ne
fonctionne pas dans la
lecon, on va se le dire et
en discuter pour voir ce
gu’on ferait la prochaine
fois. On n’a pas du mal a
se le dire puisqu’on
s’entend bien et qu’on
est sur la méme
longueur d’onde ».

Aurélie donne des
lecons.

Elle a + de périodes AP
Elles regardent les
lecons I'une de I'autre
et s’en inspire.

Mise en place
d’ateliers autonomes

« Ce qui a changé et qui est
peut-étre mieux c’est que
je consacre plus de temps a
I'ensemble de mes éleves
et pas uniquement aux
éleves en difficulté »
(Céline)
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humainement qui va
faire qu’on va changer

ou pas ».
Profiter de
I'expérience  vécue
pour reproduire
(p.43)

Préparation de
dossier de
renforcement et de
dépassement.

Comparaison avec

une autre classe :

- Grosse classe et
petit local

- = Compliqué de
moduler sa voix

- = pasde place
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Résumé

Depuis I” année scolaire 2022-2023, un dispositif clé est mis en place: le Pacte pour un
enseignement d’excellence. Ce pacte met en place un nouveau parcours d’apprentissage dont
I'objectif est de renforcer la qualité de I'enseignement et de réduire les inégalités scolaires. Des
périodes d’accompagnement personnalisé sont mises en place dans les classes et visent a
mieux accompagner nos éléves dans la réussite et lutter contre I'échec scolaire. Ainsi, les
périodes d’accompagnement personnalisé sont organisées de maniere a avoir deux spécialistes
pour une classe. Cette intervention peut prendre la forme de co-enseignement ou de co-

intervention.

Pour que la mise en place des périodes d’accompagnement personnalisé soit efficace, des
ajustements de pratique pendant I'année sont réalisés. Nous avons d’ailleurs caractérisé cing
fonctions essentielles : la gestion de I'avancement du temps didactique, « 'amélioration de
I'attention et de 'engagement des éléves » (Saillot & Malmaison, 2018, p.11), I'équilibre de la
place entre les deux enseignants, le repérage des éleves en difficulté et « I'échange et le
développement de compétences ou de ressources professionnelle » (Saillot & Malmaison,

2018, p.12).

La présente recherche vise donc a comprendre comment des enseignants et accompagnants
d’écoles primaires du cycle 2 ajustent leurs pratigues face a l'implantation des
accompagnements personnalisés conformément a la réforme du Pacte pour un Enseignement

d’Excellence en Fédération Wallonie-Bruxelles.
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