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Introduction

« On ne devient pas enseignant specialise par hasard. ». Cette phrase semble étre
devenue la devise de la formation CAPA SH. Elle est régulierement prononcée en
cours, elle raisonne dans les couloirs de I'ESPE, elle est reprise lors de conversations
entre stagiaires... Et c'est devenu une veérité, ma verité: « on ne devient pas enseignant
specialise par hasard ». Je nai pas choisi de devenir enseignante spécialisée,
I'enseignement specialisé ne m'a pas choisie; c'est juste une évidence devenue Vérité
renforcée par mes expériences de vie professionnelle et personnelle.

Alors gue je n'étais qu'enseignante stagiaire, a I'lUFM, Institut de Formation des
Maitres, mon mémoire professionnel avait pour sujet l'intégration’ des enfants sourds en
milieu ordinaire. Un sujet qui avait fait débat: avait-il sa place en formation initiale?
Ensuite mon arrivée sur le terrain s'est faite en CLIS pendant deux ans, Classe
d'Intégration Scolaire qui accueille des enfants présentant des troubles importants des
fonctions cognitives. Jai toujours enseigné dans des établissements classés en ZEP,
Zone d'Education Prioritaire, puis en REP, Réseau d'Education Prioritaire et enfin en
REP+ & Denain. Jai eté confrontée de nombreuses années a la difficulté scolaire de
certains éleves. La différenciation pédagogique était la premiére réponse a mettre en
place pour eux. Mais parfois elle ne suffisait pas, elle ne me suffisait pas. J’ai demandé
de I’aide au RASED, mais je voulais pouvoir faire plus, étre plus efficace, a chaque
instant, au c6té de ces éléves présentant des difficultés. Ma petite graine de maitre E fut
plantée. Elle a germé quelque temps grace & de nombreux échanges avec différents
membres du RASED qui m'ont confortée dans ce choix. Puis, avant de sauter le pas vers
la formation CAPA SH option E, j'ai préféré faire fonction un an. Ma petite plante de
maitresse E continuait a pousser, des branches puis des feuilles sont apparues. Ma prise
de fonction en tant que maitre E s'est faite dans des écoles en REP et REP+ qui
bénéficiaient toutes du dispositif plus de maitres que de classes. Les enseignants
pratiquaient la co-intervention avec le maitre surnuméraire. Selon le référentiel de
compétences REP+, «le suivi des éléves en difficulté est assuré en priorité dans la
classe. La co-présence en classe est privilégiée pour l'intervention d’autres personnels
(RASED, personnels supplémentaires).». Il me paraissait donc évident de pratiquer la

co-intervention. Cependant, lors de certaines séances, j'avais la sensation de perdre mon
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identité, de m'éloigner de la spécificité du maitre E. Il m'arrivait de me demander si la
séance de co- intervention, pour I’objectif que je m’étais fixée, était vraiment la réponse
la mieux adaptée. Dans ce dispositif, étais-je une adaptation pour I'enseignante ou pour
ses éléves? Il me manquait des réponses: les racines de ma plante de maitresse E. C'est
pourquoi mon départ en formation CAPA SH option E devait avoir lieu. Je ressentais le
besoin de connaitre le réle et les missions du maitre E, j'étais en demande de conseils et
de savoirs qui me permettraient de comprendre et de trouver ma place, en tant que
maitre E, aupres des eléves et de leurs enseignants.

Dés le début de I'année de formation, j'ai été sollicitée par les enseignantes de CP pour
étre présente dans la classe, auprés des éléves fragiles, lors de séances de productions
d'écrits. 1l s'agissait alors de prévention. Au mois de novembre et décembre, lorsque les
demandes d'aides sont arrivées dans le réseau, les enseignants semblaient faire le méme
constat: le passage a I'écrit est difficile. Les éléves concernés ont des savoir-faire mais
ne les utilisent pas sans la présence de l'adulte a leur c6té qui les encourage et les
conforte dans leur élan. Lors de mes observations en classe, je retrouvais les «signes
discrets» d'un «sentiment d'insécurité» décrits par Jacques Fijalkow?. Il m'est apparu
alors pertinent de poursuivre ces séances de co-intervention en production d'écrits, dans
le cadre du suivi, en alternance avec des seances de sorties de groupe, afin d'approfondir
mes réflexions sur l'intervention du maitre E en classe; et de comprendre les roles joués
par chaque partenaire dans le développement de sentiments de dévalorisation et de
signes de démotivation face a I'écrit chez certains éléves.

J’ai donc décidé d’explorer la problématique suivante : En quoi ['alternance de
séances en regroupement d'adaptation et en co-intervention, en productions
d’écrits, permet-elle aux éleves ayant des besoins d'améliorer leur sentiment de
compétences et de reprendre confiance de développer leurs apprentissages?

Je présenterai donc dans un premier temps mon cadre de travail et les éleves concernés
par ma réflexion. Ensuite je présenterai le concept de sentiment de compétences puis
I’importance des espaces de travail au regard des besoins des éléves. Enfin
j'expérimenterai et analyserai différentes formes d’alternance dans ces espaces et leur
impact sur le sentiment de compétences et les compétences en productions d'écrits des

éléves concernés.

2 J.FIJALKOW, Entrer dans I'écrit, Magnard, 1993 , pages 21-22




I. Présentation des éleves, de I'école et du RASED
1. OQu'est-ce que le RASED?

1.1. Dans la circonscription de Valenciennes Denain

Jai été nommée a la rentrée de septembre dans la circonscription de Valenciennes
Denain. Le réseau daides se répartit en trois antennes composées chacune d'un
psychologue scolaire et de deux a trois maitres E. Cette année est une année particuliére
pour le réseau d'aides de la circonscription : il n'y a pas de maitre G et nous sommes
deux stagiaires maitres E en formation et donc a temps partiel sur le terrain.
1.2. Mon réseau

Le réseau d'aide Denain Berthelot couvre un secteur entiérement en REP+ composé de
trois écoles élémentaires, quatre écoles maternelles et un groupe scolaire. L'année
derniere, je faisais fonction de maitre E sur le méme poste: rattachée a I'école Emile
Zola de Denain. Jintervenais dans une école primaire, une école maternelle et le groupe
scolaire Berthelot. Cette année, du fait de ma formation CAPA SH, il a été décide, en
accord avec Monsieur l'inspecteur de circonscription, lors de la mise a jour du projet de
réseau d'aide, que je limiterai mon intervention a deux écoles: I'école élémentaire Zola
et I'école maternelle Victor Hugo, toutes deux situées a Denain.

1.3. Mon cadre de travail

Dés le début d'année, un cadre de travail et les objectifs de réseau suivants ont été
posés : maintenir un fonctionnement RASED, travailler en partenariat avec les équipes
éducatives, déevelopper le partenariat avec les familles et faciliter les échanges avec les
partenaires extérieurs. Quant au cadre de travail, détaillé en annexel, il s'agit, pour les
maitres E, d'intervenir aupres d'éléves de cycle deux étendu aux éléves de CE2 au vue
des nouveaux programmes® et de la nouvelle répartition des classes en cycles.

Compte tenu de ce cadre de travail, j'interviens jusqu'a maintenant exclusivement dans
I'‘école Emile Zola.

2. L'école

L'école Emile Zola, située au cceur de la ville de Denain accueille 240 éléves répartis en
onze classes dont une ULIS école. L’école bénéficie du dispositif plus de maitres que de
3éme

classes pour la année.

3 Bulletin officiel n°11 du 26 novembre 2015




3. Les missions du maitre E

3.1. Spécificité du maitre E

L’année derniére, lors de mes interventions dans le méme réseau, il marrivait
tres souvent de douter de moi, d'avoir la sensation de passer a cété de quelque chose, de
ne pas avoir saisi toutes les finalités de la spécificité du maitre E et donc d'étre juste un
animateur soutien ou une présence supplémentaire lors des séances de co-intervention.

La lecture de la circulaire* qui régit les missions et modalités d’intervention du
maitre E m’avait conduite a réfléchir la notion de besoins éducatifs particuliers sans
pleinement en comprendre le sens. Dans les projets d'aide spécialisée rédigés alors que
je faisais fonction, je faisais apparaitre des besoins de I'éleve mais je ne me limitais qu'a
un listing de difficultés d'apprentissage sans référence aux fonctions sous-tendant ces
difficultés; et, avec le recul, je me rends compte que jassociais le terme de remédiation
pédagogique a soutien scolaire.

3.2. Démarche d'intervention

L'an dernier, je nai pas ou peu observé l'éleve dans la classe et mené
d'entretiens, que ce soit avec I'enseignante, avec les parents, avec l'enfant ou avec les
partenaires extérieurs. Cette année, j'ai réalisé I'importance de ce travail en amont. C'est
pourquoi jai jugé utile d'entreprendre ces investigations préalables aux évaluations
diagnostiques méme si celles-ci semblaient colteuses en terme de temps. Elles m'étaient
indispensables pour comprendre I'enfant et identifier ses besoins éducatifs particuliers.

4. Les éleves: présentation du cadre de I'étude

Les demandes d'aide concernant I'école Zola ont afflué en deux vagues: les CE1 au
mois d'octobre et les CP au mois de décembre. La principale inquiétude des cing
enseignants concernés par ces deux niveaux était I'apprentissage de la lecture.

4.1. Les évaluations

Suite a la lecture des demandes daide en réunion de synthese, aux entretiens
d'explicitation avec les enseignants de chaque classe et aux rencontres avec les parents,
jai utilisé le Médial CP en évaluation diagnostique complété par une évaluation de
I'apprenti lecteur simplifiée. En effet, afin de mieux comprendre et cibler les besoins des
éléves, javais besoin notamment d'une évaluation en productions d'écrits, comme le

montre Ferreiro (1987), afin de déterminer le niveau d'acquisition de la langue écrite de

4 Circulaire n° 2014-107 du 18-8-2014




I'‘éleve permettant de comprendre comment celui-ci s‘approprie le systéme d'écriture.
Ainsi que des items en compréhension, comme le suggére André Ouzoulias®, la lecture
est a la fois la compréehension du langage oral, la reconnaissance de mots écrits isolés et
la capacité a comprendre des textes, cette conception est résumée par I'équation L = C x
R ou L = lecture, C = compréhension et R = reconnaissance des mots.

4.2. Constitution du groupe de co-intervention

Dans le cadre de mon mémoire, j'ai choisi de vous présenter trois éleves pour
lesquels la co-intervention semblait une modalité d’intervention enrichissante. Wassim,
Théo Patrick, et lleana, issus de deux classes de CP différentes composées chacune de
20 éleves, ne font pas partie du méme groupe d‘aides.

Dans 1’école, les séances de co-intervention chez les CP concernent la
production d’écrits et se font sur un temps de décloisonnement: I'ensemble des éleves
des trois classes de CP est alors brassé et réparti en groupes de niveau. Nous sommes
cing enseignants concernés: les trois enseignants de classe, le maitre surnuméraire et
moi-méme. Il m'est impossible, lors de ces séances de co-intervention, d'intervenir
aupres de tous les éleves que je suis en regroupement d'adaptation. Je me suis d'abord
interrogée: devrais-je privilégier un groupe plutét qu'un autre? J’ai choisi de répondre
par la négative. Jai préféré me demander pour quels éleves la co-intervention était-elle
la plus enrichissante. Jai donc décidé de prendre en charge en co-intervention des
enfants dont le sentiment de compétences était altéré, ces enfants discrets, timides qui
n'osent pas se méler au groupe classe, des enfants dont le rapport a I'écrit était difficile.
Aussi, cela me permet d'intervenir en productions d'écrits aupres d'un groupe
hétérogene, ce qui, selon moi, est une modalité trés efficace, tout comme l'explique
Dominique Bucheton (2009) dans son ouvrage intitulé ‘L'atelier dirigé d'écriture au CP
une réponse a I'hétérogénéité des €éleves’.

4.3. Présentation individuelle des éleves

Je mattarderai ici au comportement scolaire et a l'analyse des items de
production d'écrits relatifs au protocole Ferreiro. Les stades d’écriture définis par Emilia
Ferreiro sont présentés en annexe 2.

Wassim est un enfant qui ne s'exprime pas en classe. Il ne sollicite pas l'adulte. Les

informations apportées par la demande d'aide montrent qu'il sait faire des choses: le

> André Ouzoulias, L'apprenti lecteur en difficulté, RETZ, 1996, page 18




principe alphabétique est acquis, il a une bonne conscience phonologique. Il a
cependant des difficultés a encoder et décoder des syllabes simples, des difficultés de
compréhension de consignes. Lors de I'entretien d'explicitation avec I'enseignante, celle-
ci s'inquiétait du manque d'investissement et de communication de Wassim avec elle et
avec les camarades. Les parents, rencontrés en entretien, m'ont confirmé que Wassim
est un garcon de nature réservee. Lors de la passation individuelle du Médial, certains
items sont échoués car Wassim ne répond pas, il reste muet. J'émets I'nypothese selon
laquelle son sentiment de compétence empécherait Wassim d’oser entrer en
communication avec les autres et dans la tache. Aussi je suppose qu’il resterait muet
lorsqu'il ne sait pas ou qu’il a peur de se tromper ; son rapport a l'erreur I'empécherait
d'entrer pleinement dans les apprentissages.

Productions d'écrits: Evaluation protocole Ferreiro du 11/12/2015 (cf. annexe n°3)

Les 5 items de cette évaluation sont échoués.

J’observe que Wassim a une représentation erronée de I'unité mots: une succession de
lettres sans lien entre elles. Il apparait que Wassim ne maitrise ni le rapport entre la
quantité doral et la quantité d'écrit ni la segmentation de la phrase en mots. Sur
I'encodage des deux premiéres bulles, Wassim commence a analyser la chaine sonore en
phoneme, quelques voyelles apparaissent. Il essaie d'encoder les unités sonores: un
phoneme pour une syllabe.

Selon les travaux d'Emilia Ferreiro, Wassim en est au stade syllabique®.

Suite aux évaluations et aux entretiens, j’ai déterminé quatre besoins éducatifs
particuliers : Wassim a besoin d'étre rassuré pour oser prendre la parole et entrer dans la
tache, d’acquérir du vocabulaire pour verbaliser et maitriser les concepts pour accéder a
la clarté cognitive et oser entrer en communication, de développer le langage oral pour
produire des phrases de plus en plus longues et de prendre conscience du lien qui existe
entre I’oral et 1’écrit.

Théo Patrick et lleana sont dans la méme classe.

Dans la demande d'aide, la maitresse décrit Théo Patrick comme un enfant trés actif a
I'oral mais dont le comportement change lors du passage a I'écrit. 1l se braque, fait des
coleres, il abime son mateériel. Lors d’une observation en classe, j’ai pu faire le méme

constat. Alors que Théo Patrick était trés a l'aise lors de la phase orale de la seance
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(il s'agissait de trouver des mots dans lesquels on entend le son [d]), qu’il participait
beaucoup, souriait, semblait prendre du plaisir ; dés que I'enseignante lui a donné une
fiche d'exercices, son regard s'est assombri et il s'est mis a se balancer d'avant en arriere.
Je me suis approchée de lui, je I'ai rassuré, lui ai montré que la fiche n'était rien de plus
que ce qu'il avait fait a I'oral précédemment. Il a accepté, avec l'adulte a ses cotés, de
prendre son crayon et d'essayer. Lors de I'entretien d'explicitation avec son enseignante,
celle-ci m'expliquait que lorsqu'elle reste a ses cotes, Théo Patrick est en mesure de
faire des petites choses. Il veut faire plaisir a I'adulte (motivation extrinseque). Il a un
bon raisonnement, une bonne mémoire, une conscience phonologique moyenne, il
encode des syllabes simples s'il se sent en réussite et valorisé. Lors de leur rencontre, les
parents de Théo Patrick se sont montrés inquiets, ils évoquent les tensions que les
devoirs créent a la maison. Théo Patrick s'est alors manifesté en affirmant qu'il est nul et
ne saura jamais faire ses devoirs. En entretien individuel, Théo Patrick me confie que
"lire c'est pour les grands".

Productions d'écrits: Evaluation protocole Ferreiro du 16/12/2015 (cf. annexe n°4)

On peut remarquer de suite les difficultés que Théo Patrick semblent avoir pour écrire:
les lettres ne sont pas attachées entre elles, il utilise des lettres en capitale d'imprimerie,
en écriture cursive et en script. Lors de la passation de I'épreuve, Theéo Patrick oralise
beaucoup, il prononce chaque syllabe et en fait une analyse phonémique. Cependant,
son manque de connaissance du code ne lui permet pas dencoder chaque phonéme
entendu: il n'écrit rien pour certains sons entendus ou écrit une graphie erronee: il
oralise le son [p] de papillon mais le transcrit avec la lettre d. Le mot FARINE, item 24,
est réussi. Cela me conforte dans I'idée, que selon Emilia Ferreiro, Théo Patrick en est
au début du stade alphabétique’ altéré par un manque de connaissance du code.

La synthese des points d'appuis et des difficultés de Théo Patrick me permettent de
déterminer ses besoins éducatifs particuliers. Théo Patrick a besoin de se construire une
représentation positive de son interaction sur I'écrit pour regagner en estime de soi et
prendre plaisir dans les apprentissages, d’activités concretes et finalisées en termes de
projet pour exécuter en autonomie des taches simples et jouer son réle dans des activités

scolaires, de prendre conscience de ce qu'il sait faire afin de le transférer dans d'autres
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situations (aisance a l'oral, stratégies de mémorisation) et- de connaitre davantage le
code afin d'améliorer ses compétences en lecture et écriture.

lleana dispose de plusieurs suivis extérieurs: orthophonique, psychologique et social.
Elle bénéficie d'un placement provisoire en famille d'accueil. lleana est une éléve tres
discréte, peu bavarde. Son enseignante écrit qu'elle n'a pas confiance en elle et
commence a prendre conscience de ses difficultés ce qui l'angoisse et la rend nerveuse.
Elle ne veut plus aller a I'école. Toutefois, lleana arrive a mettre en place des stratégies
et connait quelques bruits de lettres et sait utiliser les outils a sa disposition. Elle a des
problémes de mémorisation, ce qui a justifié le suivi orthophonique. De ce fait, elle
éprouve des difficultés & mémoriser les lettres de l'alphabet, les mots outils et les
référents sons. Malgré la mise en place d'un projet de lecteur, lleana ne met pas de sens
sur ses apprentissages.

Productions d'écrits: Evaluation protocole Ferreiro du 16/12/2015 (cf. annexe n°5)

Il apparait qu'lleana ne maitrise pas la segmentation de la phrase en mots: elle colle tous
les mots les uns aux autres. Elle a une mauvaise représentation de l'unité phrase: une
succession de lettres sans lien entre elles. Elle commence a maitriser le rapport entre la
quantité d'oral et la quantité d'écrit : les mots de 2 syllabes sont plus courts que celui de
3 syllabes. Sur lI'encodage des deux premiéres bulles, Ileana commence a analyser la
chaine sonore en phonéme. Elle essaie d'encoder les unités sonores: un phonéme pour
une syllabe. Elle utilise la lettre j pour encoder le son [p] et le son [g], qui avaient tous
deux bien eté identifiés a I'oral, ce qui traduit un manque de connaissances du code.
Selon les travaux d'Emilia Ferreiro, lleana en est au stade syllabico-alphabétique®.

Les BEP identifiés pour lleana sont : besoin de se sentir compétente pour rentrer dans la
tache, de- prendre conscience de son fonctionnement et de 1’existence de stratégies
efficaces pour entrer dans les apprentissages, de conceptualiser la langue écrite et de
développer son vocabulaire pour comprendre le « langage de I’école » et de prendre
conscience du lien qui existe entre I'oral et I'écrit.

4.4. Retour sur la problématique: comment répondre aux BEP identifiés?

Pour répondre aux besoins éducatifs particuliers de ces éléves, jai décidé de mettre en
place des projets de productions décrits. Ces projets permettront de répondre aux

besoins de I'ensemble des éléves des deux groupes. Toutefois, Wassim, Théo Patrick, et

8 confer annexe 2




Ileana ont un besoin commun qui m'a interpelée: un sentiment de compétence altére.
J'émets I'hypothese selon laquelle I’alternance de séances en regroupement d’adaptation
et en co-intervention en productions d’écrits permettra a chacun d’améliorer leur
sentiment de compétence.

Cependant, afin de répondre efficacement a ce BEP et de mettre en place cette
alternance, j’ai éprouvé le besoin de mieux comprendre le concept de sentiment de

compétence et de poursuivre mes investigations sur la co-intervention.

1. Mieux comprendre les besoins de sentiment de compétence

Méme si Wassim, Théo Patrick, et lleana ont un sentiment de compétence altéré, celui-
ci ne s’exprime ni de la méme fagon ni au méme moment. Théo Patrick a besoin de se
construire une représentation positive de son interaction sur I'écrit pour regagner en
estime de soi et prendre plaisir dans les apprentissages. Cela intervient dés l'annonce
d'une activité pour laquelle il faudra passer par I'écrit. Il se braque, est colérique et
refuse catégoriquement de faire. Pour Wassim et lleana, ce besoin est observable lors
de I’entrée dans l'activité: ils n'osent pas faire. lleana se dévalorise a voix haute en se
répétant qu'elle n'est pas capable de faire et n'y arrivera pas ; elle a donc besoin de se
sentir compétente pour rentrer dans la tache. Quant & Wassim, il observe ses camarades,
il semble attendre que les autres commencent pour ensuite se lancer ; en cours de tache,
il a besoin d’étre rassuré sur la justesse de ce qu’il produit, son rapport a I’erreur semble
étre un obstacle pour lui. Wassim a besoin d'étre rassuré pour oser prendre la parole,
entrer dans la tache et la mener jusqu’a son terme.

Je me suis donc interrogée sur le sentiment de compétence et comment agir sur celui-ci.

1. Qu'est-ce que le sentiment de compétence?

«Ce n'est pas parce que les choses sont difficiles que nous n'osons pas, c'est parce que

nous n'osons pas qu'elles sont difficiles.» Sénéque, Lettres a Lucilius, env. 64 avant JC.

Le sentiment de compétence, appelé également sentiment d’efficacité personnelle SEP
se définit comme les croyances des gens concernant leur compétence a accomplir une
tache avec succes. Des les années 80, Albert Bandura parle de théorie sociocognitive
qui accorde de l'importance aux interactions réciproques qui relient la personne P, son
comportement C et son environnement E: « le fonctionnement humain est le produit

d’une interaction dynamique et permanente entre des cognitions, des comportements et




des circonstances environnementales...nous sommes a la fois les producteurs et les
produits de nos conditions d’existence »°. Selon lui, le sentiment de compétence est
défini comme « les jugements que les gens portent sur leurs capacités a organiser et a
exécuter les actions requises pour atteindre un type de performance donné» *° et renvoie
aux «croyances a propos de leurs capacités a mobiliser la motivation, les ressources
cognitives et les comportements nécessaires pour exercer un contrdle sur les

événements de la vie» .

La notion de sentiment dauto-efficacité se partage en
sentiment d'efficacité (ou de compétence) (efficacity expectations) qui est la conviction
qu'a un individu de sa compétence a réaliser une tache ou une action dans un contexte
donné et en sentiment de la valeur du résultat (outcome expectation) qui refléte le
sentiment que les actions réalisées produiront les résultats espérés. Il définit quatre
sources du sentiment de compétence: la maitrise personnelle, I'apprentissage social, la
persuasion verbale par autrui et I'état physiologique et émotionnel de I'apprenant. La
maitrise personnelle est «la principale source : les succes servent d’indicateurs de
capacité et permettent donc de construire une solide croyance d’efficacité personnelle,
tandis que les échecs la minent»*2. Bandura précise qu'il faut se fixer des objectifs dans
la Zone Proximale de Développement ZPD comme la nomme Vygotsky.
L'apprentissage social ou apprentissage vicariant est la comparaison sociale, «pour
évaluer ses capacités, 1’individu tire aussi des conclusions de 1’observation des actions
réalisées par d’autres personnes» B3 observer la réussite ou I'échec d'autres personnes
dans une tache peut jouer sur le sentiment de compétence. La persuasion verbale par
autrui: «il est plus facile a quelqu’'un de maintenir un sentiment d’efficacité,
particulicrement quand il est confront¢ a des difficultés, si d’autres individus
significatifs lui expriment leur confiance dans ses capacités» 14

2. SEP et réussite scolaire

Selon Albert Bandura, le sentiment de compétence, en tant que croyance en sa capacité
a réussir une tache sert a prédire la réussite. La perception qu’a un individu de ses

capacités a exécuter une activité influence et détermine largement son mode de penser,

° Albert Bandura, Auto-efficacité le sentiment d’efficacité personnelle, DE BOECK , 2010, préface
10 Albert Bandura, Auto-efficacité le sentiment d’efficacité personnelle, DE BOECK , 2010
11y

Ibid
12 Jacques Lecomte, « Les applications du sentiment d'efficacité personnelle », Savoirs 2004/5
(Hors série), p. 59-90.
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ses choix et son comportement, plus précisément sa quantité d’efforts, son niveau de
motivation, sa persistance face aux obstacles et aux échecs. Selon lui, plus un systeme
est facile a utiliser, plus l'utilisateur aura un sentiment d'auto-efficacite.

Les individus cherchent alors généralement a éviter les situations et les activités qu’elles
percoivent comme menagantes mais n’hésitent pas a exécuter les activités qu’elles se
sentent aptes a accomplir. Se sentir compétent permet d'étre davantage persévérant et
plus performant face a la difficulté. Le sociologue Randall Collins (1982) a mis en
évidence que «des enfants ayant le méme niveau de compétence cognitive obtiennent
des performances intellectuelles différentes selon 1’intensité de leur efficacité
percue[...]Quel que soit le niveau d’aptitude pris en compte, ce sont les enfants ayant la
plus forte croyance en leur efficacité qui ont résolu le plus de problémes, choisi
d’approfondir ceux ou ils avaient échoué et abandonné plus rapidement des stratégies
erronées.» 1. Et inversement, les éléves ayant un faible sentiment de compétence a
répondre aux exigences scolaires sont particulierement vulnérables a l'anxiété de
réussite.

Je me suis alors interrogée sur les leviers qui permettraient d'accroitre le sentiment de

compétence.

I11. Les leviers au service du sentiment de compétence

1. Aqgir par le conatif

La conation fait référence a 1’expérience et au vécu personnel et signifie
s’efforcer, se préparer a entreprendre quelque chose. Or le sentiment de compétence se
définit comme étant «l’intériorisation et la conservation des souvenirs de ses
expériences defficacité et de succés personnels» *°. Je suppose que si jaméne I'éléve a
revenir sur son vécu, a observer ses compétences et ses progrés, a mener une tache
jusgu'a son terme, celui-ci prendra conscience de son sentiment d'efficacité personnelle
et entrera plus aisément dans la tache future. Il s'agirait aussi de donner du sens aux
savoirs et tisser du lien entre les savoirs par des feedback positifs qui sont de nature a

valoriser I'éleve. lls agissent ainsi sur la motivation en incitant les éléves a perséveérer,

1> Jacques Lecomte, « Les applications du sentiment d'efficacité personnelle », Savoirs 2004/5

(Hors série), p. 59-90.

18 Germain Duclos, L'estime de soi, un passeport pour la vie, Editions CHU Sainte Justine Université de
Montréal, 2010, p.144




en leur indiquant qu'ils sont sur la bonne voie, ils font sentir aux éleves que leur travail a
de l'importance, qu'ils sont en mesure d'apprendre et de progresser. Le sentiment de
compétence étant lié aux souvenirs laissés par les expériences, un éléeve qui a un
mauvais sentiment de compétence, retiendra plus ses échecs que ses réussites, il
retiendra ce qui va dans le sens de son sentiment de compétence. Il faudra lui rappeler
ce qu’il sait faire maintenant qu’il ne savait pas avant. Ainsi, en montrant a lleana et
Théo-Patrick de quoi ils sont capables, en montrant leurs progres, je créerai un climat de
confiance et un climat motivationnel qui les encouragera a persévérer et a progresser.
Cette intervention prend deux formes principales: des félicitations en cas de réussite,
des encouragements en cas d'erreur. Par ailleurs, selon Piaget, a travers les feedbacks,
qu’il appelle processus de rétroaction, I’erreur est nécessaire et utile, elle informe
I’¢éleve que «ses schemes sont insuffisants et qu’il convient alors d’en élaborer de
nouveau - ou tout du moins de développer les schémes existants» *'. 1l sera important,
notamment pour Wassim, de dédramatiser I’erreur et la comprendre pour en tirer parti.
« Il n'y a pas d'apprentissage sans connaissance des résultats » *°. Repérer les réussites et
les échecs: "savoir si j'ai réussi ou échoué™ et savoir "pourquoi j'ai réussi ou échoue”
permettra la prise de conscience de progreés et I'éléve sera « disposé a vivre des succes et
il en dégagera un sentiment de fierté qui augmente sa propre estime» *°. 1 cherchera &
renouveler I'expérience.

La conation C'est aussi 1’énergie a vouloir apprendre, I’envie, la curiosité et donc

la motivation. « Apprendre reléve du désir» .

Pour Mireille Brigaudiot, l'envie
d'apprendre et le plaisir de lire résulte de «quatre domaines didactiques qui seront les
champs d'intervention du maitre» 2!, cf. annexe n°6. Elle précise que c'est du premier
domaine que dépendent les apprentissages des trois autres. Je suppose donc
qu’accompagner ces éleves dans leur classe de référence lors de séances de productions
d’écrits leur susciterait I’envie d’apprendre. Cependant, écrire c'est accepter de «laisser

une trace, trace qui subsiste a son énonciation», ce qui procure de l'angoisse, c'est

17 Serge Netchine, Psychologie de I'éducation, tome I I’école, Bréal éditions, 2007, p.170

'8 George C., Apprendre par I'action, PUF, 1983 - cité dans l'article consulté http://visio.univ-

littoral. fr/revue-staps/pdf/203.pdf

19 Germain Duclos, L'estime de soi, un passeport pour la vie, Editions CHU Sainte Justine Université de

Montréal, 2010, p.151

20 Alain Brun, Eléves en difficulté: les aides spécialisées & dominante pédagogique, SCEREN , 2001,
.36

?1 Mireille Brigaudiot, Apprentissage progressif de I'écrit a I'école maternelle, Hachette Education , 2000,
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«prendre le risque d'une forme d'éternité dans I'expression du soi» %. Je me demande si
cela pourrait expliquer le refus de Théo-Patrick pour I’écrit.
Enfin «la motivation de l'enfant pour une activité ne peut qu'augmenter s'il

éprouve du plaisir & la faire avec la personne qui l'accompagne»

, Ses pairs ainsi que
I'enseignant a ses cOtés ont donc un rdle a jouer afin de rassurer et de motiver l'enfant
pour augmenter son sentiment de compétence.

2. Agir par le social

J'entends par social le systeme relationnel de I'éléve en milieu scolaire.

«L'enfant fait partie d'un systeme familial: il s'y trouve en interaction avec ses parents et
les autres membres de la famille. En tant qu'éléve, il appartient au systeme-école: il s'y
trouve en interaction avec I'ensemble du personnel et les autres éleves de I'école. Enfin
dans le sous-systeme classe, le voila en interaction avec les autres éléves et I'enseignant
de la classe. Dans le cas ou une aide spécialisée a dominante pédagogique serait mise en
place, I'éleve integre le systeme de "regroupement d'adaptation™: il est alors en
interaction avec les autres éléves du groupe d'aide et le maitre E.» **

Il s'agit la dautant de relations et de facteurs qui peuvent avoir une incidence sur le
sentiment de compétence.

2.1 L'éléve et ses proches

Le partenariat école/famille est un facteur trés important dans la scolarité d'un enfant et
il est encore plus important pour le maitre E. Jai donc pris le temps de rencontrer
chaque parent, toujours en présence de I'¢leve. Il sagissait de «rechercher une zone
commune ou l'enfant/éleve fait l'objet de l'attention partagée de ses parents comme de
I'enseignant» %°. Le fait que I'enfant entende cette conversation entre adultes dont il est
le sujet principal lui donne de I'importance, le but étant de lui montrer que nous sommes
la, ensemble, pour lui et pour l'aider. Mais cet échange entrainant des répercussions
auxquelles je ne m'attendais pas a dépassé mes attentes. En plus du climat de confiance
qui s'est instauré, un contrat est né. L'enfant prend conscience que les adultes ont des

attentes et croient en lui. 1l a alors envie d'y croire aussi et de faire plaisir, de ne pas

2Conférence de Philippe Meirieu, "Ecrire: un probléme scolaire, une question d'éducation, des enjeux
sociaux”, en lien avec son ouvrage Pourquoi est-ce (si) difficile d'écrire?, Bayard Jeunesse , 2006
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décevoir, il se crée un engagement mutuel de ne pas décevoir l'autre. Ce partenariat en
devenir semble avoir influencé les croyances de 1’éléve en lui-méme et donc impacté
sur le sentiment de compétence.

2.2. L'éléve et ’enseignant

Le regard que ’enseignant porte sur 1’éléve et 1’attitude qu’il adopte en sa présence
jouent un réle sur ’image que 1’éléve se construit de lui-méme et cela influence son
sentiment de compétence. L’attitude V-1-P?® (Valoriser-Interpréter-Poser un écart) du
maitre face a une réponse ou a un comportement d’enfant permet d’éviter le sentiment
d’échec. Il s’agit pour le maitre de réagir en montrant trois choses : « qu’il écoute
beaucoup, donne une valeur a cette réponse et le félicite d’avoir essayé — qu’il
comprend la logique de I’enfant et, pour ¢a, il I’explicite a la place de son auteur — qu’il
met face a cette réponse soit sa propre reponse soit a nouveau sa question pour indiquer
le chemin qu’il faut encore parcourir » 2.

«L’enfant ne peut pas étre vraiment conscient de ses forces si les adultes de son
entourage ne lui parlent pas de vive voix.» %%, Le maftre, par son attitude et ses actions,
place I'enfant dans une situation active et constructive par rapport a ses apprentissages.
L’enseignant spécialis¢ a un r6le de communicateur: par la persuasion verbale, il
rassure 1’¢léve sur ce qu’il sait faire, I’encourage dans les taches a accomplir, lui fait
prendre conscience de ses progrées. Il communique également avec 1’enseignant de la
classe, il lui apporte un nouveau regard sur 1’éléve, souvent plus positif. Les attentes du
maitre vis-a-vis de la réussite de 1’éléve évoluent, la confiance qu’il met dans ses
capacités révele un meilleur potentiel. L’enseignant croit d’avantage en 1’éléve qui de
surcroit croit en lui-méme, ce qui augmente son sentiment de compétence. C’est ce que
Rosenthal et Jacobson, en 1968, appellent «1’effet Pygmalion a 1’école». L’enseignant
spécialisé joue également un role de médiateur : il ameéne 1’éléve a verbaliser le sens
de ses actions, a lui faire prendre le recul nécessaire pour en juger ’efficacité. Il
I’améne a comprendre que ses réussites sont dues a ses efforts, augmentant ainsi son

sentiment d’efficacité personnelle.

26 Mireille Brigaudiot, Premiére maitrise de I'écrit, Hachette Education , 2004, p.23
27 H
Ibid
28 Germain Duclos, L'estime de soi, un passeport pour la vie, Editions CHU Sainte Justine Université de
Montréal, 2010, p.158




2.3. L’éléve et ses pairs

Cela rassure de se savoir appartenir a un groupe dans lequel on se sent compétent.
Appartenir a un groupe c’est accepter de s’ouvrir aux autres, accepter une diversité
d’idées et d’actions sans se sentir menacé, c’est construire un savoir partage. Selon
Bandura, il existe une influence des pairs dans la construction du sentiment d’efficacité
personnelle. Observer la réussite ou I'échec d'autres personnes dans une tiche peut jouer
sur le sentiment de compétence. «Les éléves peuvent facilement juger leur niveau de

réussite par rapport aux autres et leur rythme de progrés» %

, Ce qui engendre un
«consensus élevé entre pairs dans la perception relative des uns aux autres» *°. Les
éléves apprennent beaucoup des uns des autres, ils «fagconnent également les croyances
d’efficacité par leur role pédagogique» . Un éléve qui utilise des compétences et des
stratégies et qui observe un pair qui réussit en verbalisant ces méme compétences et
stratégies, manifeste un sentiment plus élevé d’efficacité.

La relation avec ses pairs: c'est aussi le point de départ des conflits sociaux cognitifs.

3. Agir par le cognitif

«Le développement d’un sentiment de compétence ne reléve pas de la magie, mais de
I’organisation d’activités stimulantes qui offrent a I’enfant des défis a sa mesure» 32, il
faudra donc veiller a proposer des apprentissages dans ce que Vygotsky appelle la zone
proximale de développement, c’est-a-dire la zone ou 1’¢leve, a 1’aide de ressources, est
capable d’exécuter une tache. Pour que I’éléve arrive a s’interroger sur le processus qui
lui permet de construire un objet, il doit étre en mesure de se représenter le but a
atteindre. C’est ce qui pose probléme a certains éléves tres en difficulté : ils n’arrivent
pas a comprendre le but a atteindre (ce qu’on attend d’eux) et donc peinent a réfléchir
sur ce qui ne va pas dans leur procédure (la facon de fonctionner). Ainsi, «les croyances
d’efficacité sont influencées par 1’acquisition de compétences cognitives» 8 je suppose
donc que si I’éléve est capable de donner du sens aux apprentissages, de chercher a

comprendre ce qu’il doit faire pour acquérir le savoir-faire, c’est-a-dire développer ce
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que Fijalkow % nomme «la clarté cognitive », son sentiment de compétence sera
augmenté. C’est Crahay® qui explique que I’éléve doit établir des liens entre son
activité cognitive et sa réussite scolaire; selon lui, le meilleur moyen pour 1’¢léve de
développer son sentiment de compétence est «de vivre des expériences de réussite et de
comprendre pourquoi on les a réussies. L’¢éléve doit comprendre que ses réussites sont
dues a I’utilisation consciente et systématique de stratégies adaptées» % Mais, selon
Michel Grangeat, les éléves en difficultés « ne savent pas ce qu’ils savent, ni en
connaissances, ni en compétences, ni en stratégies. (...) ces enfants ne s’attribuent pas
leur échecs, pas plus que leurs succés »*'. 1ls manquent de métaconnaissances ou celles-
ci sont inaccessibles. Cela me fait penser a Wassim qui n’ose pas entrer dans la tiche de
peur de se tromper et a lleana qui ne fait pas car pense ne rien savoir. J’envisage de
souligner fréquemment les liens entre les stratégies utilisées et les attributions causales.
Il s’agira aussi pour I’enseignant spécialisé de développer leur métacognition définie par
Grangeat comme étant « la réflexion, les connaissances que 1’on a et surtout que 1’on
peut acquérir sur ce que l’on sait en terme de connaissances, sur son propre
fonctionnement mental, sur sa facon de réfléchir, d’apprendre.»®. Le travail sur la
métacognition permet, dans un premier temps, aux éléves de décrire leurs actions, puis,
dans un second temps, de les faire expliciter. Pour cela le maitre E va mettre en place
des procédés pour rendre les éléves conscients des stratégies d’apprentissage qu’ils
mettent en ceuvre pour apprendre et comprendre le monde. Il va devoir aider 1’éléve a
acquérir des connaissances et des démarches, mais il va surtout leur apprendre a les
évoquer et a les mémoriser. La métacognition désignant les connaissances et la
conscience qu’un Sujet a de sa propre cognition, les éléves doivent savoir se décentrer,
se situer «au-dessus » en position « méta » c’est-a-dire « se regarder faire ». Ainsi
I’¢léve sera en capacité d’influencer sur sa facon d’agir, de repérer ses erreurs et
d’améliorer sa production, de comprendre ses succes. De ce fait, la métacognition est
indissociable de la connaissance de soi et du sentiment de compétence. Le maitre

spécialisé pourra appliquer les principes de la médiation cognitive®® dont le quatriéme
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est la médiation d’un sentiment de compétence et mener les séances de travail grace a
«la démarche pédagogique prenant en compte les principes de la médiation en
éducation cognitive et cadrant 1’organisation d’une séance pédagogique en cinq phases
(inspiré de Hérard et Prouchet 1999) »* (cf. annexe n°7)

Cependant, en émettant I’hypothése que I'alternance de séances en regroupement
d'adaptation et en co-intervention, en productions d'écrits, permettrait aux éléves
ayant des besoins d'améliorer leur sentiment de compétences et de reprendre
confiance de développer leurs apprentissages, je suppose qu’il existerait un dernier

levier au service du sentiment de compétence : I’espace dans lequel évolue 1’¢léve.

IVV. Les espaces de travail

Il s’agit de prendre en compte non seulement les lieux géographiques mais également
les interactions entre les personnes qui y évoluent.

1. Les espaces de travail en tant que lieu géographique

L’enseignant spécialisé a dominante pédagogique peut intervenir aupres des éleves en
regroupement d’adaptation, c’est-a-dire en petit groupe a I’extérieur de la classe, et en
co-intervention dans la classe de 1’éléeve ou dans une autre classe dans le cas d’un
décloisonnement. Le travail en regroupement d’adaptation est nécessaire. Il permet au
maitre E de prendre le temps de tisser avec les éleves des liens de confiance « tels qu’ils
se sentent pleinement, totalement acceptés, avec leurs blessures et leurs lacunes. [...] I
est vital que les éléeves se sentent étayeés, vitalisés, portés par la foi en leur aptitudes
cachées que leur témoignent des enseignants »**. Mais, afin que les éléves comprennent
et prennent conscience de leurs réussites, celles-ci ne doivent pas se produire
exclusivement dans la salle du maitre E ; elles doivent pouvoir étre constatées dans le
cadre de référence des éleves qui est la classe. C’est pour cela que la variation des
espaces de travail devient un véritable levier au service du sentiment de compétence.
« L’aide aux éléves en difficulté est a la fois systémique et stratégique car elle met

en interaction différents acteurs dans différents espaces professionnels.» 2.
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2. Les espaces de travail en tant qu’interactions de personnes

Alors que les RASED ont été créés en 1990, huit ans plus tard, dans le rapport Ferrier®,
ils doivent évoluer vers un dispositif ressource en opposition au clivage trop fréquent :
d’un c6té des « spécialistes des enfants en difficulté », de I’autre des « spécialistes des
enfants dit normaux »**. Le partenariat maftre spécialisé-maitre ordinaire s’annonce
indispensable. Cette collaboration a deux dimensions : les échanges qu’ils entretiennent
autour de I’éléve et les «actions négociees en termes d’espaces ou de moments
collaboratifs» ** plus communément appelées la co-intervention.

Le regard que porte I’enseignant sur I’enfant a une influence sur son sentiment de
compétence. « La co-intervention est un moyen de valoriser 1’éléve, le travail des
enfants en classe et de faire changer le regard des adultes et des camarades sur ces
enfants »*®. Comme le confirmait un IEN ASH lors de son intervention a I’ESPE,
«meéme avec une grande expertise, I’intervention du maitre E n’aura aucun effet si
I’enseignant de la classe ne change pas de regard vis & vis de I’éléve en difficulté »*'.
Laurent Lescouarch ajoute qu’il est nécessaire de « faire réussir I’enfant en présence de
son enseignant de référence et de ses pairs pour changer son statut dans le groupe et
Iaider a sortir de son image d’éléve en difficulté. »*®. Je reste donc convaincue que le
partenariat et la co-intervention permettrait de faire évoluer le regard que porte
I’enseignant sur ses éléves en difficulté et aura un impact sur leur sentiment de
compétence. Aussi, durant les séances de co-intervention, le maitre E peut étre
modélisant, il apporte dans la classe une autre pratique, il peut montrer a 1’enseignant de
la classe une autre fagcon de faire. D’ailleurs « dans la co-intervention, il n’y a pas
forcément différenciation des supports d’apprentissage mais toujours différenciation des

actions professionnelles.»*

* Ra pport Ferrier, Améliorer I'efficacité de I’école primaire, juillet 1998

* Ibid p11

* C.Mérini, S. Thomazet, P.Ponte, L ‘aide aux éléve en difficulté : un espace de collaboration sous
tension, 2011, article en ligne http://tfe.revues.org/1413

“ Laurent Lescouarch, Spécificité des pratiques pédagogiques des enseignants chargés d’ASDP en RASED, Thése de
doctorat sciences de 1’éducation, 18/11/2006, p. 269

*'R.Masure, Le projet individualisé : cadre et attentes, 05/10/2015

“8 LLaurent Lescouarch, Les pratiques pédagogiques de co-intervention des maftres E en réseau d aide, La nouvelle
revue de l'adaptation et de la scolarisation 2007/2 (N° 38), p. 171

0 Annick Ventoso-y-Font et Mireille Dubois-Bégué, La co-intervention d I'école : une nouvelle professionnalité

éducative. Expériences conjointes d’aide et d’accompagnement des éléves a besoins éducatifs particuliers, Edilivre,
p33




Enfin, toujours dans I’objectif d’améliorer le sentiment de compétence, il s’agit, sur ces
temps d’accompagnement en classe, de faire prendre conscience a I’éleéve qu’il sait faire
et « qu’il peut réussir a I’intérieur de sa classe a condition d’utiliser des méthodes
adaptées et de ne pas se décourager ».*°

La co-intervention devient alors un levier fort au service du sentiment de compétence.
V. Les alternances et dispositifs de remédiation mis en ceuvre

«Tout seul on va plus vite, a plusieurs on va plus loin. » Aude Delatouche
Afin de répondre le plus efficacement aux besoins éducatifs de Wassim, lleana et Théo

Patrick, je me devais de réfléchir a I’articulation a mettre en ceuvre entre les espaces de
travail. La co-intervention n’est pas unique, il en existe plusieurs modalités. Méme si la
co-intervention est une forme d’intervention de plus en plus investie par le maitre E, il
ne faut pas oublier qu’elle a connu un réel essor grace au dispositif plus de maitres que
de classes. Il semble plus facile, pour le maitre de la classe, d’accueillir le maitre
surnuméraire qui est un pair, un enseignant ordinaire que d’ouvrir les portes de sa classe
au maitre spécialisé. Pour nombreux enseignants le regard du ‘spécialiste’ est jugeur et
moralisateur. Le dispositif plus de maitres que de classes a donc permis d’ouvrir la porte
des classes et de faciliter ’acceptation du maitre spécialisé dans celles-ci. Cependant, il
ne faut pas oublier les missions de chacun, ¢’est pourquoi les modalités d’intervention
du maitre surnuméraire et du maitre E ne sont pas les mémes en co-intervention.

I1 existe sept modalités d’intervention du maitre supplémentaire5l.
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et cing modalités pour le maitre E*
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Modalités de co-intervention
des « maitres E »

/ | N\

Prise en charge Aides en groupe Aides individuelles
de la classe dans la classe dans la classe
Supports de Supports de Supports de Supports de Supports de
I'enseignant I'enseignant I'enseignant I'enseignant I'enseignant
spécialisé de la classe spécialisé de la classe spécialisé

1. Les 1°™ séances de co-intervention

Celles-ci s’inscrivaient plutét dans une perspective de prévention. Il s’agissait
d’intervenir en classe aupres d’éléves repérés fragiles par les enseignants pendant un
temps de productions d’écrits autour d’un projet sur les albums de Claude Ponti.
L’objectif du projet était de faire prendre conscience des differentes stratégies pour
produire un mot. Il s’agissait de compléter quelques cartes d’identité des personnages
des albums afin d’en créer un jeu de Qui est-ce ?. Lors de ces temps de co-intervention,
les éléves des trois classes de CP étant répartis par groupe de niveau, les supports ont
été différenciés par les enseignantes de classe. Les deux premiéres séances se sont
déroulées de la facon suivante : lecture par I’enseignant d’un album de Claude Ponti
projeté au TBI, temps de langage collectif autour des personnages, présentation du
support et réalisation de la fiche d’identité d’un personnage. Les enfants fragiles dont
j’avais la charge étaient regroupés a la méme table. Pendant la lecture de 1’album, je
restais a leur coté et veillais a soutenir leur attention, je vérifiais quelques éléments de
compréhension. Ca a eté trés difficile pour moi car les albums de Claude Ponti sont
remplis de subtilités difficilement accessibles a un jeune public aprés une seule lecture.
Les éléves passaient a coté de beaucoup d’informations. Ils se montraient peu intéressés
par I’album. Aussi, les activités s’enchainant, & peine la lecture finie, les enfants se
voyaient recevoir le support écrit. Je devenais alors I’intermédiaire entre le support et
I’éléve. Je me rendais vite compte que mon groupe n’avait pas retenu suffisamment
d’indices pour compléter la fiche. Pour une économie de temps et de rentabilité, je me
suis montrée tres dirigiste pendant cette phase, il y avait trop peu d’échanges entre les
éléves. Pour les aider a produire, les éléves avaient a leur disposition les outils de la

classe: les affichages, un livret ‘mes outils pour écrire’ (une sorte d’imagiers organisé




par théme) et un sous-main de sons, J’ai constaté qu’lleana et Wassim éprouvait des
difficultés a se repérer sur le sous-main, celui-ci constitué de deux feuilles A4 tres
aérées prenait beaucoup de places sur la table, je 1’ai donc fait évoluer dés la 2°™ séance
vers un éventail des sons (cf. annexe n°8) moins volumineux. Je n’étais pas satisfaite de
mon intervention auprés du groupe, ceux-ci se montraient tres peu actifs voir peu
intéressés, je supposais que cela était di a la durée trop longue de la séance et a ma
posture trop directive, je monopolisais la parole. Wassim qui parle peu n’était pas
encouragé a prendre la parole. Théo-Patrick refusait le passage a 1’écrit. Ce constat me
renvoyait aux travaux de Dominique Bucheton®® concernant les postures des éléves et
de I’enseignant (cf. annexe n°9&10). Je devais abandonner les postures de controle et de
sur-étayage pour adopter les postures de lacher-prise et d’accompagnement et veiller a
ce que Théo Patrick quitte sa posture de refus.

J’ai proposé aux enseignants de fractionner la séance en deux séances plus courtes : une
premiére séance de lecture compréhension de 1’album et une seconde de productions
d’écrits. Cela n’¢était pas envisageable au vue du nombre d’enseignants impliqués et des
emplois du temps de chacun. C’est pourquoi j’ai proposé de venir chercher chaque
éléve de mon groupe dans leur classe, optimisant ainsi le temps puisqu’il ne devait pas
subir les déplacements dus au décloisonnement, pour les emmener dans ma salle afin
d’y réaliser les deux premieres phases de la séance (lecture compréhension de I’album,
présentation du support) et de revenir avec eux en classe pour la phase d’écriture. La

1°® modalité d’alternance était donc une "pré co-intervention" dans ma salle suivie

d’une co-intervention dans la classe. Cela a porté ses fruits dés 1’album suivant. Se

retrouver en petit groupe dans une salle a part a permis aux éleves d’étre plus attentifs
notamment pour Théo Patrick qui avait tendance a se disperser. J’ai pu fractionner la
lecture afin d’en vérifier la compréhension et de mettre en évidence les informations
dont nous aurions besoin pour réaliser la carte d’identité. D’ailleurs, je leur avais
annoncé de quel personnage il s’agirait afin d’étre vigilant pendant la lecture. 1l y avait
un réel échange oral entre les éleves mais malgré mes encouragements, Wassim restait
discret. Lors de la présentation du support qui restait le méme que celui de la classe, les
échanges ont continué. Les ¢éleves avaient préleve suffisamment d’informations pendant

la lecture pour étre en mesure d’anticiper les réponses a donner. Cependant alors que

%*Dominique Bucheton, Le développement des gestes professionnels dans ’enseignement, De Boeck, 2008




Théo Patrick se montrait impliqué lors de la phase orale, lorsqu’il a compris qu’il lui
faudra compléter par écrit la carte d’identité, il S’est braqué, refusant de continuer
I’échange oral. J’ai pu le rassurer en lui annongant qu’il n’aura pas a écrire ni a prendre
son crayon. Je lui ai préparé des étiquettes (des mots outils dont il aurait besoin) et un
distributeur de lettres mobiles, en lien avec le sous-main des sons (cf. annexe n°11).
Nous sommes alors retournés dans la classe, chacun sachant ce qu’on attendait de lui,
Ileana et Wassim sont trés vite entrés dans 1’activité : conscients de ce qu’ils devaient
faire et se sentant capables de faire ; Théo Patrick a pu produire sans écrire ce qui le
rendait fier. Lors d’un bilan intermédiaire, nous nous sommes rendu compte que
contrairement aux autres éleves, mon groupe ne savait pas a quel outil se référer selon le
mot a écrire. En effet les trois outils a leur disposition faisaient écho a des stratégies
d’écriture différentes >* : les affichages des mots outils renvoient & la stratégie
orthographique : les mots sont mémorisés et stockés dans la mémoire, d’autres
affichages et le livret ‘mes outils pour écrire’ renvoient a la stratégie contextuelle : on
regarde et on cherche partout si le mot n’apparait pas, et le sous-main des sons renvoie a
la stratégie graphophonétique : on découpe le mot en syllabes puis on fait une analyse
phonemique du son. Pour les séances suivantes, lors de la phase orale d’appropriation
du document, j’ai encouragé les éleves a se demander quel outil allait les aider pour
écrire le mot, nous avons défini ensemble un code couleur, (cf. annexe n°12). Ce travail
métacognitif a permis a Wassim et lleana de prendre conscience des démarches a
entreprendre, d’anticiper et de planifier leurs actions ; les rassurant sur leur capacité a
produire. A la fin de ce projet de prévention, lleana et Wassim osaient entrer dans
I’activité sans se décourager a 1’avance. Cependant, Wassim continuait a s’enfermer
dans une forme de mutisme. L’enseignante d’Ileana constatait qu’en dehors de ces
séances de co-intervention, elle se décourageait vite, parfois méme n’osant pas
s’investir dans ’activité de peur de ne pas y arriver. Ma démarche d’intervention en
prévention semblait donc avoir été bénéfique mais insuffisante, ¢’est pourquoi, lorsque
’aide spécialisée a dominante pédagogique a été mise en place, j’ai décidé pour Ileana
et Wassim de poursuivre la méme forme d’alternance entre les séances de remédiation

et de co-intervention : la remédiation pour préparer la co-intervention.

*Nicole Van Grunderbeeck, Les difficultés en lecture diagnostic et pistes d’intervention, Gaétan Morin éditeur,
1994, p128




Au fil des séances de prévention, j’ai encouragé Théo Patrick a se détacher du
distributeur de lettres mobiles, lui faisant prendre conscience qu’il pourrait avoir un gain
de temps s’il acceptait d’écrire lui-méme les petits mots. Malgré un geste graphique
maladroit, 1’enseignante de Théo Patrick a remarqué qu’il commengait a prendre plaisir
lors des séances de graphisme dans le cahier du jour.

2. La remédiation comme anticipation a la co-intervention: Les 3 petits

cochons de Rascal

Le projet de production d’écrits de la classe en co-intervention étant d’écrire I’histoire
d’un album sans texte, j’ai trouvé judicieux, pour Ileana et Wassim de garder le méme
support pendant les séances de remédiation. Nous avons produit le texte de 1’histoire en
dictée a I’adulte et dictée a I’adulte participative. Ainsi participer en classe a des seances
de production d’écrits qui ont été préparés en amont en remédiation continuera pour
Wassim et Ileana a améliorer leur sentiment de compétence. Il s’agissait en séances de
remédiation d’imaginer le texte des pages du livre qui seront abordées dans la classe le
vendredi en co-intervention. Ainsi, Ileana s’est montrée plus a I’aise en classe, elle était
rassurée de savoir ce qu’on attendait d’elle, elle a pu se projeter, anticiper les séances de
productions d’écrits, ce qui lui a permis de se sentir compétente pour rentrer dans la
tache. Wassim, qui ne communique que trés peu avec les autres, qui n’ose pas faire de
peur de se tromper, m’a surprise dés la premiére séance de co-intervention pendant
laquelle il a pris la parole pour proposer une phrase a écrire, phrase rigoureusement
identique a celle produite en dictée a 1’adulte. Conscient qu’il s’agissait du méme
support, il n’a pas eu peur de se tromper et a osé prendre la parole. Je 1’ai vu sourire en
classe pour la premiére fois, il semblait prendre du plaisir dans les apprentissages.
Pendant ces séances de co-intervention, je n’ai pas amené d’adaptations mateérielles,
lleana et Wassim disposaient du méme mateériel, des mémes supports que le reste de la
classe. Les éleves avaient a disposition une banque de mots imagée différente a chaque
séance pour produire leurs phrases. La séance préparée en amont dans ma salle, les
étayages, les feedbacks et ma posture sont les adaptations que j’ai mises en place pour
eux. Leur sentiment de compétence a été renforce par plusieurs facteurs :

- la dictée a I’adulte permet aux eléves de travailler a leur vrai niveau de compétence

(lien avec la ZPD) puisqu’ils ne sont plus contraints par les difficultés




- ils ont donné du sens aux activités menées et ont établi du lien entre les activités ce qui
aide au développement de la clarté cognitive

- ils ont vécu des expériences de réussite dans la classe

- en participant aux échanges oraux de la classe, ils ont montré a leurs camarades et a
leur enseignante qu’ils étaient capables ; ce qui a fait évoluer le regard d’autrui sur eux

- la présentation en fin de projet du livre écrit en dictée a 1’adulte a permis de montrer a
la classe le produit socialisable crée et de mettre en valeur I’activité réalisée en
remédiation.

Aussi, le projet en dictée a I’adulte m’a permis de mener des situations de langage en
petit groupe, ce qui répondait au besoin de Wassim de développer le langage oral.

Ce dispositif permet de répondre aux autres besoins d’Ileana et Wassim : prendre
conscience du lien qui existe entre 1’oral et 1’écrit, comprendre le langage de "I’école "
en distinguant les unités de la langue écrite (phrase, mot, syllabe), développer 1’analyse
phonémique des mots lors de la dictée a I’adulte participative.

La dictée a I’adulte vise un travail cognitif par

- ’apprentissage de 1’écriture automatisée : passer du texte raconté par 1’enfant au texte
écrit seul

- ’apprentissage de la mémorisation du texte le temps de 1’écrire

- la prise de conscience de la spécificité du texte ecrit : vitesse d’écriture par rapport a
I’oral, mise en mémoire de ce que 1’on veut écrire ou de ce que 1’on a déja écrit,
segmentation : unité mot et non bloc de signification, structuration de la phrase, relation
phoneme — graphéme.

3. La co-intervention comme évaluation permanente du projet : Est-ce

gu’une sorciére ?

Lors des séances de prévention, Théo Patrick utilisait mal les outils mis a sa disposition
car il n’en comprenait pas les finalités. Le projet Est-ce qu’une sorciére a pour objectif
de faire prendre conscience des différentes stratégies d’écriture et de comprendre le lien
entre les outils et les stratégies. Dans la classe, le projet d’écriture en co- intervention a
pour théme les loups et pour objectif I’encodage de phrases. Afin de faire le lien avec la
classe, a partir de I’album Est-ce qu’une sorciére, lors des séances en ASDP, nous avons
écrit I’album Est-ce qu’un loup qui sera lu a toute la classe. Une autre forme

d’alternance entre les séances dans et en dehors de la classe a été mise en ceuvre : Un




effet ‘ping-pong’ entre les deux modalités, des feedbacks permanents. Cette forme
d’alternance mise en ceuvre permet d’une part une évaluation permanente du projet
permettant des réajustements immédiats et d’autre part de préparer le transfert des
connaissances vers la classe en mettant en évidence les ‘ponts’ entre les deux modalités
d’intervention.

Les séances en regroupement d’adaptation deux fois par semaine :

D¢és la premiére production d’écrits pour 1’écriture du titre : ‘Est-ce qu’un loup ?’, deux
stratégies ont été mises en évidence : la stratégie contextuelle, pour écrire ‘est-ce que’
les éléves sont allés le rechercher dans le titre original ; et la stratégie orthographique, le
mot ‘loup’ (de par sa forte rencontre en classe) et le mot outil ‘un’ sont connus
globalement de Théo Patrick. Puis la troisieme stratégie graphophonétique a été
dégagée. Lors des séances suivantes en remeédiation et lors des séances en co-

intervention, il s’agissait d’anticiper les stratégies a utiliser pour utiliser le bon outil.

Explication Outil de la classe et de

stratégie schématisée par P
9 P remédiation

le mot est quelque part autour de | les affichages

contextuelle moi, je sors ma loupe pour le | les cahiers

chercher l'album du projet
jai mémorisé le mot et je le | l'affichage des mots outils
orthographique recherche dans ma téte
Jje découpe le mot en syllabes, le sous-main des sons
raphonhonétiaue jouvre grand mes oreilles et | modifié en éventail
graphop q Jj'écoute chaque bruit distributeur de lettres pour
je recolle les syllabes Théo Patrick

J’ai adopté une structure de séance suivant la démarche de Hérard et Prouchet en cing
phases (Annexe 7) en supposant que cette structuration de séance rassurera Théo Patrick
lors du passage a 1’écrit, notamment en prenant conscience des stratégies qu’il aura a
utiliser pour écrire et en faisant des liens afin de choisir ’outil le plus approprié, ainsi,
la tAche serait planifiée. Ces outils, déja présents dans la classe, accompagneront Théo
Patrick lors des séances de co-intervention ce qui lui permettra de se sentir mieux armé
pour affronter le passage a 1’écrit. Alors qu’en regroupement, Théo Patrick accepte
d’écrire et n’a pas besoin de lettres mobiles, en co-intervention, il s’y attache. Lorsqu’il
réclame en co-intervention le distributeur de lettres mobiles, je lui rappelle par
feedbacks positifs qu’il n’en a pas eu besoin dans ma salle pour écrire un mot similaire,
je ’encourage donc a s’en détacher progressivement pour n’utiliser que 1’éventail des

sons. En ne voulant pas abandonner les lettres mobiles, j’émets 1’hypothése que Théo




Patrick exprime un besoin de manipuler; je lui ai donc amené un nouvel outil
manipulable : un album photos des mots outils. A partir des mots outils de 1’affichage
classe, Théo Patrick a rangé dans une boite opaque tous les mots qu’il a mémorises et a
pris en photo (symboliquement pour faire écho a la stratégie de mémorisation) les mots
restants ont été ranges dans son album photo des mots outils (cf. annexe n°13). Ce
nouvel outil, répond au besoin de manipulation d’étiquettes et permet a Théo Patrick de
prendre conscience de son capital mots mémorisés globalement. Cet outil, en lien avec
la stratégie orthographique est présent en permanence dans la classe et Théo Patrick
I’emmene avec lui pour les séances de remédiation. Lorsqu’un mot est mémorisé, il est
retiré de 1’album et rangé dans la boite. Théo Patrick, pouvant manipuler les étiquettes
de son classeur a mis de coté le distributeur de lettres au profit de 1’outil scripteur.
Cependant son geste graphique restant tres maladroit, je matérialise par rails colorés
I’espace ou les lettres doivent se poser. Ses productions ne sont pas lisibles, je me dois
de I’observer pendant qu’il écrit pour prendre conscience de son intention et m’assurer
de que ce qu’il transcrit. J’ai conseillé a la famille un rendez-vous ophtalmologique qui
n’a pas encore eu lieu a ce jour.

Théo Patrick se construit une représentation positive de son interaction sur I’écrit et a
gagné en estime de lui. La démarche de Heérard et Prouchet y a contribué. Elle permet a
Théo Patrick de prendre conscience de ses progres et de les relier aux stratégies qu’il
utilise. En remédiation, le travail en petit groupe permet des moments de dialogue
sociocognitif, ces échanges permettant de construire un savoir partagé, de se comparer a
ses pairs, rassurent Théo Patrick sur ce qu’il sait faire et cela a un impact sur son
sentiment de compétence. Mais, lors des séances de co-intervention, je n’ai pas exploité
ce levier. Les éleves du groupe travaillaient en individuel. J’ai donc émis une nouvelle
hypothese : mener des dialogues sociocognitifs au sein de la classe augmenterait le
sentiment de compétence des éleves.

4. La co-intervention pour amener le dialogue sociocognitif dans la classe :

une adaptation au transfert des apprentissages et point de départ de

séances de remédiation: la phrase négociée

Il me semblait important pour Théo-Patrick, Ileana et Wassim de vivre des expériences
de co-intervention dans leur classe de référence. Il s’agissait d’amener dans les classes

une autre forme de co-intervention sans décloisonnement interclasses. La phrase




négociée est une activité déja présente en co-intervention dans les classes de CEL.
Ayant pour ambition de faire entrer le dialogue sociocognitif dans la classe, cette
activité semblait étre la plus judicieuse.

4.1 La phrase négociée

I1 s’agit d’un dispositif pédagogique centré sur les négociations et les justifications qui
laisse une large place a la parole. Grace a cet oral socialisant : partage de la parole,
écoute de 1’autre, négociation, je présuppose que cela encouragera Wassim a oser entrer
en communication. La négociation impliquant une prise de conscience et une
explicitation des stratégies, cela permettrait & lleana de prendre conscience de son
fonctionnement et des stratégies efficaces pour entrer dans les apprentissages. La parole
entre pairs étant privilégiée, favorisant 1’autonomie de la réflexion, des attitudes
d’autocorrection ou de correction sur ’autre, je suppose que les attitudes développées
en groupe de remédiation et en co-intervention lors du projet « Est-ce qu’une sorciéere »
serviront de tremplin & Théo Patrick pour transférer ce qu’il a appris en séance de
remédiation et s'impliquer pleinement dans ce nouveau projet. Cette nouvelle modalité
de co-intervention permettra de renforcer le sentiment de compétences de ces trois
éléves. Cette activité se déroule en cing temps qui sont repris dans 1’affichage de la
classe, cf. annexe n°14.

4.2 Des choix différents selon les classes

Pour cette nouvelle co-intervention, j’ai éprouvé le besoin d’écrire un projet de co-
intervention (cf. annexe n°15), ce qui a servi de base de réflexion lors des rencontres
avec les enseignants de CP et de décliner le projet différemment selon les classes.

La phrase est imposée par I’enseignante : dans I’une des classes, les phrases ont été

choisies a I’avance avec 1’enseignante selon la progression de phonologie. Elle y voyait
un moyen de faire évoluer les dictees hebdomadaires pour reinvestir le son étudié dans
la semaine. Cette démarche a permis également de viser des compétences
orthographiques telles que les accords en nombre et les lettres muettes.

La phrase est élaborée par les éléves a partir d’une illustration :

Dans la classe de Wassim, 1’enseignante s’est inspirée de 1’ouvrage collectif dirigé par
Pascal Millot "Rédiger en orthographiant" chez Canopé Editions. Les situations
d’écriture prévoient un accompagnement pendant que les éléves écrivent. Selon

I’auteur, lors de ces « dictées explicitées [...] il est important d’expliciter trés clairement




et trés fréquemment : dire comment on fait, faire dire aux éléves comment ils font » *° ;
on retrouve la la posture du maitre E lors des séances de remédiation et notamment lors
de la gestion des conflits sociocognitifs. L’auteur préconise un accompagnement
pendant 1’écriture et un accompagnement dans 1’utilisation des affichages et des outils ;
ce qui aide au transfert qui est une mission du maitre spécialisé.

Dans la classe de Théo-Patrick et lleana, j’ai proposé un projet a partir de I’album C’est

quoi cette forme ? || s’agit d’écrire une phrase hypothése a partir d’une illustration
silhouette puis de vérifier dans le livre grace a I’illustration dévoilée et au texte.

4.3 La co-intervention pour amener une activité modélisante

La comparaison des productions entre pairs et le dialogue sociocognitif font partie
intégrantes des séances de remédiation. Au fur et a mesure des séances en groupe de
remediation antérieures, les eleves ont acquis une démarche pour comparer et pour
débattre. Pour favoriser le sentiment de compétence, 1’un des leviers visés pour Wassim
Ileana et Théo-Patrick étant de les mettre en situation de réussite au sein de leur classe,
participer a un dialogue sociocognitif dans la classe 1’a permis. En effet, lors de la
premiere séance, leurs camarades se sont retrouveés en difficultés lors de la négociation
par bindbme. Wassim lleana et Théo-Patrick prennent alors conscience qu’ils ont une
démarche pour cet exercice, qu’ils ont des connaissances que leurs camarades n’ont pas.
IIs ont des points d’appuis que les autres éléves de la classe n’ont pas. Les dialogues
sociocognitifs permettant de se rendre compte qu’ils avaient des connaissances
mettaient en évidence I’influence positive de ces interactions sur leur sentiment de
compétences.

Lors des bilans de cette premiére séance, avec les enseignants, nous mettons en regard
deux points a améliorer. Les éléves dont j’ai la charge ont eu besoin d’un étayage plus
important pour mémoriser la phrase et ils produisent moins vite que le reste de la
classe. Les enseignants montrent leur déception : les négociations par bindbmes sont
restées ‘stériles’, les éléves n’ont pas réussi a se détacher de leur production pour
comparer. Nous décidons avec les enseignants de ne plus faire la négociation par deux
jusqu’a ce que les ¢€léves aient compris ce qu’on attend d’eux. J’ai mené les
négociations collectives des séances suivantes afin de montrer la démarche proposée en

remédiation. Wassim, lleana et Théo-Patrick ont été fortement sollicités lors de cette

®0uvrage collectif dirigé par Pascal Millot, Rédiger en orthographiant, Canopé Editions, 2014, p15
%6Jean Louis Besson et Marizabel, C’est quoi cette forme ?, Edition Epigones, 1992




phase, prenant la parole devant le groupe classe pour faire un retour sur ce qui a été
appris en groupe de remédiation. Ce qui a permis a Wassim d’oser entrer en
communication avec ses camarades, lleana s’est rendue compte qu’elle avait des
connaissances et Théo-Patrick était fier de montrer aux autres qu’il n’était pas en
difficultés dans cet exercice.

Lorsque 1’habitude était prise et que les enfants étaient en mesure de negocier a deux,
afin que le groupe des éléves suivis par le RASED ne soit pas en décalage temporel
avec le reste de la classe, les deux phases de production (écriture individuelle et
négociation par paire pour produire un écrit) ont été fusionnées pour mon groupe. Ils
produisaient un seul écrit pour le groupe, ainsi le dialogue socio-cognitif était présent tel
que la phrase négociée le prévoit et ils avaient plus de temps pour produire.

4.4 La co-intervention pour le transfert des apprentissages

Cette phase modélisante a permis a Théo Patrick de transférer les stratégies d’écriture
découvertes en remédiation. Lors des négociations en collectif, ces stratégies ont été
dégagées, Théo-Patrick les a expliquées a ses camarades en faisant référence a ses
outils. Cela lui a permis de verbaliser ses connaissances en veillant a étre compris de la
classe ; j’ai constaté qu’il était capable d’utiliser ses outils a bon escient dans la classe,
choisir le bon outil selon la stratégie envisagée était 1’'un des objectifs visés pour Théo-
Patrick. Néanmoins, Théo-Patrick a encore besoin d’un étayage pour dégager la
stratégie a employer. L’enseignant et la classe se sont appropriés les stratégies. Ainsi,
I’ensemble de la classe utilise le méme jargon’.

4.5 La co-intervention comme point de départ des séances de remédiation

Afin de répondre aux besoins d’étayage plus important pour la mémorisation de la
phrase, j’ai mené une nouvelle activité rituelle en groupe de remédiation pour lleana et
Wassim. 11 s’agissait de lancer trois dés dont les faces sont des illustrations et de
produire une phrase a 1’oral. Cette activité a permis a Wassim de produire des phrases
plus longues. Afin de mémoriser la phrase, aprés 1’avoir répétée plusieurs fois, il leur
fallait choisir autant de jetons que de mots dans la phrase puis de répéter la phrase en
pointant un mot par jeton. Trés souvent les mots de plusieurs syllabes étaient
représentes par plusieurs jetons. Ce rituel a permis également de retravailler le rapport
oral/écrit et la segmentation de la phrase en mots. Les jetons, comme support mnésique,
étaient bicolores, cela permettait pendant la co-intervention de ne pas oublier de mots




pendant I’encodage de la phrase : lorsqu’un mot est écrit, un jeton est retourné. Ainsi,
s’il restait trois jetons rouges, il restait trois mots a écrire ; savoir I’ampleur de la tache
restant a réaliser semblait rassurer Ileana et Wassim. C’est pourquoi je supposais qu’une
barre de planification des taches a réaliser pour écrire une phrase pourrait permettre a
Ileana et Wassim de favoriser leur sentiment de compétence. En groupe de remédiation,
nous avons déterminé les différentes étapes a réaliser pour écrire une phrase (cf. annexe
n°15) mais nous n’avons a ce jour pas encore amené ce support mnésique, dans un

format transportable, lors des séances de co-intervention.

VI. Bilan

1. L’évolution des éléves :

1.1 Les éleves ont-ils amélioré leur sentiment de compétence et repris confiance ?

Au fur et a mesure des séances, 1’observation des ¢léves m’a permis de constater une
attitude de plus en plus positive envers 1’écrit. Théo-Patrick qui refusait le passage a
1I’écrit, malgré des difficultés persistantes en graphisme, prend plaisir a produire. Lors
des séances de remédiation, il est devenu un élément moteur. Il montre un intérét plus
important pour le travail scolaire. Lors des séances de co-intervention, Théo Patrick
montre un meilleur sentiment de compétence, il prend plaisir dans les apprentissages.
Mais, malgré I’attitude bienveillante de son enseignante, lorsqu’il est seul dans la classe,
il se montre de plus en plus colérique. Le sentant en souffrance, j’ai demandé a la
psychologue scolaire de le rencontrer. Théo-Patrick accorde beaucoup d’importances au
regard que les autres portent sur lui. Tres régulierement, il montre a son enseignante ce
qu’il a su faire en regroupement. Cela témoigne que sa motivation reste a ce jour
extrinseque.

L’alternance des séances en regroupement d’adaptation et en co-intervention ont permis
a lleana de prendre conscience de son propre fonctionnement et de ses connaissances.
Dans la classe, lleana est plus souriante, alors qu’elle ne sentait pas suffisamment
compétente pour rentrer dans une tache, elle prend plaisir dans les apprentissages, elle
aime se sentir en reussite. Cela témoigne d’un meilleur sentiment de compétence.
Néanmoins, lleana est consciente de ses difficultés et appréhende son passage au CEL1.
Wassim a également évolué. Lors de mes premiéres observations en classe, il ne

s’exprimait pas en classe et ne rentrait pas en communication avec ’enseignant ou ses




camarades. Il semblait perdu en permanence. Se sentant accompagné, soutenu et
encouragé, il m’a fait confiance et un dialogue s’est créé. L’alternance des séances dans
ma salle et dans sa classe ont permis d’amener ce dialogue dans la classe et d’entrer en
communication avec son enseignante et ses camarades. Celle alternance lui a permis de
vivre des expériences de réussite dans sa classe et de se sentir compétent. Cependant, le
dialogue ne se fait pas de maniére spontanée, il a besoin d’étre sollicité.

1.2 Les éléves ont-ils développé leurs apprentissages ?

Afin d’apprécier I’impact de 1’alternance mise en place sur les apprentissages scolaires,
1’évaluation finale est celle proposée en début de prise en charge : protocole Ferreiro.

Wassim Evaluation protocole Ferreiro du 18/03/2016 (cf. annexe n°17)

Alors que tous les items étaient échoués en évaluation diagnostique, deux sont réussis a
ce jour : la relation quantité d’oral quantité d’écrit commence a étre prise en compte et
l‘analyse phonémique est plus précise. Alors qu’il semblait encoder avec des lettres au
hasard, Wassim est plus attentif aux sons qu’il entend mais il n’encode a ce jour que les
voyelles, il a utilisé a bon escient le phoneme [on]. Wassim se situe encore au stade
syllabico-alphabétique mais plus élaboré. Des difficultés persistent dans la non
segmentation de la phrase en unités mots, il n’a pas encodé le mot outil ‘le’. Wassim a
encore besoin d’un étayage important de I’enseignant et de ses outils.

Théo-Patrick Evaluation protocole Ferreiro du 18/03/2016 (cf. annexe n°18)

Lors de la passation, Théo-Patrick n’oralise pas a voix haute, son langage est
maintenant intériorisé. Le geste graphique est plus abouti, il montre une meilleure
connaissance des phonémes. La phrase, pas encore tout a fait segmentée en mots, est
constitué de plusieurs mots : ce n’est plus une série de lettres. Il utilise les mots outils
‘le’ et ‘les’. Théo-Patrick a progresse vers le stade alphabétique.

lleana Evaluation protocole Ferreiro du 18/03/2016 (cf. annexe n°19)

[leana a progressé dans 1’analyse phonémique des mots, elle utilise davantage les
consonnes, le phonéme [on] est connu. La phrase est segmentée en mots. Elle a

progressé dans le stade syllabico-alphabétique.

Au regard de cette évaluation, il semblerait que les progrés soient moindres. Pourtant,
les productions réalisées en classe et en regroupement d’adaptation avec 1’étayage des
outils illustrent des progrés plus importants. Les enseignants de classe observent des

attitudes plus investies et constatent des progrés en encodage.




2. L’apport de la co-intervention : les regards croisés et la mutualisation

des outils
En plus du benéfice apporté aux éleves, la co-intervention est une modalité
d’intervention qui peut devenir un outil pour I’enseignant. Lorsque j’ai mené des phases
de séance pour la classe entiére, les enseignants ont pu d’une part observer une autre
pratique pédagogique et d’autre part, se concentrer exclusivement sur I’observation de
leurs éleves. Cela n’aurait pas été possible dans un autre contexte.

Ma présence auprés de ces éléves lors des séances de co-intervention a aussi aidé

I’enseignant a prendre conscience de leur capacité a réaliser une tache. Trop souvent, les
difficultés de 1’éléve monopolisent le regard de 1’enseignant qui ne trouve pas de points

d’appui. Ma présence dans la classe a permis d’y apporter des outils que les enseignants

ont acceptés d’utiliser méme en dehors des temps de co-intervention. Il s’agit d’un
échange mutuel de pratiques et d’outils. J’ai pu moi-méme observer des postures ou
démarches des collegues et les adopter en groupe de remédiation pour aider les éléves a
tisser des liens entre les espaces de travail.

Afin de mémoriser les sons complexes et de se repérer plus rapidement sur le sous-main
ou I’éventail des sons j’utilise un code couleur (tous les [¢] en violet par exemple), les
enseignants se sont appropriés cet outil pour I’ensemble de la classe.

L’¢leve a alors a sa portée les outils de la classe, les outils créés/apportés en séance de
remédiation et les outils communs.

Je realise que la co-intervention peut étre un moyen pour le maitre E de devenir
personne ressource.

3. Les limites de la co-intervention

La co-intervention demande une réelle implication de 1’enseignant de la classe et du
maitre specialisé. Elle ne peut avoir lieu que si un climat de confiance mutuelle existe.
La plupart des enseignants auxquels j’ai proposé de travailler au sein de leur classe sont
ouverts au travail d’équipe. La co- préparation des séances supposent de se donner les

moyens et le temps nécessaires.




Conclusion

Dans ce memoire, jai tenté de montrer comment j'ai mis en place un dispositif
d’alternance de séances en groupe de remédiation et en co-intervention pour améliorer
le sentiment de compétence de certains éleves et leur permettre de reprendre confiance
pour développer leurs apprentissages. Cette alternance a permis aux éléves de vivre des
expériences de réussite dans leur classe de référence leur permettant ainsi de faire
évoluer leur rapport a I’écrit et les rendant plus actifs dans leurs apprentissages. Les
¢éléves concernés sont valorisés, ils réutilisent en classe des démarches mises en ceuvre
en groupe de remédiation. De plus, le regard porté sur eux par I’enseignante de la classe
et leurs camarades évoluent positivement. Les différentes formes d’alternance mises en
ceuvre ont permis de tisser des liens entre les deux espaces de travail, de faire des ponts.
Tout cela réuni renforce leur sentiment de compétence.

Il ne faut pas oublier que cette alternance a pu se mettre en place grace a une volonté
mutuelle des enseignants de classe et du maitre E de travailler ensemble. 1l faut pour
cela que le maitre accepte la présence du maitre spécialisé dans sa classe en dépassant
sa crainte d’étre jugé. Le maitre E joue alors son r6le de personne ressource : il amene
d’autres pratiques et des outils et adaptations. Néanmoins, la co-intervention demande
un temps de co-préparation qui n’est pas encore institutionnalisée bien que des heures
dédiéees aux concertations et conseils de cycle pourraient étre mises a profit. Il s’agirait
pour I’année prochaine, lors de 1’¢laboration du calendrier des réunions, de prévoir ces
temps pour les maitres travaillant avec le RASED.

Aussi, le bilan de ces alternances montre que ma presence auprés d’Ileana, Wassim et
Théo Patrick dans la classe permet progressivement le transfert des compétences et un
gain d’autonomie. Cependant cela demande a étre conforté, c’est pourquoi le suivi se
poursuit en période 5 en continuant 1’alternance entre les espaces de travail. Enfin, je
souhaite poursuivre ce travail en partenariat. J’ai le projet de me montrer disponible
pour intervenir dans les classes, notamment dans le cadre de la prévention en
maternelle.

Nourrie de cette année de formation et des expérimentations et partenariat mis en place,
la plante de maitresse E que j’étais s’est vue doter de racines qui continueront de se

fixer au sol et de progresser au fil du temps et des expériences a venir.
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Annexel : L'intervention du maitre E : les prises en charge par périodes
Extrait du projet de RASED circonscription Valenciennes Denain

Période 1:
Semaines1a 3:
e Observation des éleves connus et fragiles
e Aide a la passation et a I'analyse des évaluations diagnostiques
e Observations en classe CP.
Semaines4 a7 :
e Analyse des demandes d’aide
e Prise en charge des CE1/CE2 selon besoins

Période 2
e Poursuite des prises en charge CE1/CE2
e Aide a la passation des MACLE
e Analyse des demandes d’aide CP et groupes de prévention CP

Période 3 et 4
e Analyse des demandes d’aide et prise en charge des CP
e Poursuite des prises en charge CE1

Période 5
e Poursuite des prises en charge CP et CE1
e Prises en charge des GS en fonction des possibilités laissées par les suivis au cycle 2.



Les stades d’écriture définis par Emilia Ferreiro
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Annexe3 : Wassim Evaluation protocole Ferreiro du 11/12/2015

A

papmon

L\Tb

gateau

‘rﬁ W AN
le papillon vole sur les fleurs

il y a une relation entre quantité d'oral et quantité d'écrit 22

la syllabe PA est écrite correctement 23

FARINE: il y a 224 phonémes encodés, méme dans le désordre 24 K3

il y a une permanenece de I'écrit: PAPILLON est écrit 2 fois de la méme fagon 25 f

il existe au moins 2 espaces pour separer les groupes de lettres 26
méme si'ls ne correspondent pas a la bonne segmentation

ole|lolc|e

EBECE

Annexe4 : Théo Patrick Evaluation protocole Ferreiro du 11/12/2015

cariJ(z | j

farine

(D
]t o

le papillon\ vole sur les fleurs

il y a une relation entre quantité d'oral et quantité d'écrit 22 | 1 (91 0

la syllabe PA est écrite correctement 23 | 1 0

FARINE: il y a 234 phonémes encodés, méme dans le désordre24 | 1 9 0

il y a une permanenece de I'écrit: PAPILLON est écrit 2 fois de la méme fagon25 | 1 9 0
il existe au moins 2 espaces pour séparer les groupes de lettres 26 | 1 9 0

méme si'ls ne correspondent pas a la bonne segmentation




Annexeb : Ileana Evaluation protocole Ferreiro du 11/12/2015

il y a une relation entre quantité d'oral et quantité d'écrit 22 @ 9
la syllabe PA est écrite correctement 23 | 1 9)

FARINE: il y a 234 phonémes encodés, méme dans le désordre 24 @ 9

il y a une permanenece de l'écrit: PAPILLON est écrit 2 fois de la méme fagon 25 1_@ .
[©]

il existe au moins 2 espaces pour séparer les groupes de lettres 26
méme si'ls ne correspondent pas a la bonne segmentation

le papillon vole sur les fleurs

!
|
oleolo

ole

1

Annexeb : Les quatre domaines pour travailler le langage écrit, Mireille Brigaudiot

in apprentissage progressif de I'écrit a I'école maternelle, Hachette Education, 2000, p.22

ENVIE D'APPRENDRE

PLAISIR DE LIRE

1. Etre bien & I'école et utiliser
le langage en classe pour dire,
pour comprendre, pour réfléchir

CULTURE DE L'ECRIT

2. Comprendre du langage écrit
et se construire des représentations
de l'acte de lire

3. Produire du langage écrit
et se construire des représentations
de I'acte d'écrire

4. Découvrir la nature de |'écrit
et se construire des représentations
de la nature de I'écrit




Annexe? : extrait du powerpoint de Mme Desbiens, Développer les capacités d’abstraction,

janvier 2015, diapositive n°8

Démarche pédagogique prenant en compte les principes de la médiation en
éducation cognitive et cadrant I’organisation d’une séance pédagogique
en 5 phases (inspiré de Herard et Prouchet, 1999)

Objectif : développer I’hétéro-régulation cognitive puis I'autorégulation
cognitive (processus de contrdle exécutifs)

1-1/ présentation de la tache (support) : gque voyez-vous ? Qu’est-ce que c’est ?
Que croyez-vous que nous pourrions faire avec cette tdche ? (recueil des
représentations des éléves et des indices pris)

1-2/ on donne la consigne (et on aide les éléves a inhiber les croyances de
consignes erronées). Qu’est-ce que réussir cette tdche pourrait nous
apprendre ? A quoi cela pourra-t-il servir ?

2/ planification : comment va-t-on s’y prendre ? A quoi faut-il faire attention ?
De quoi a-t-on besoin ? (référents, matériel...). Par quoi commence-t-on ?

3/ temps de travail individuel (+relances éventuelles du maitre pour redire la
consigne, sélectionner les infos pertinentes, suggérer 'usage d’un référent,
encourager, planifier la suite) avec éventuellement une grille d’auto-
évaluation pour I’éléve concernant les différentes attentes de I’enseignant.

4/ temps collectif (on met en commun les stratégies et les analyses) : gu’est ce
qui était facile/ difficile ? A-t-on réussi ? Si oui, comment on le sait, si non
pourquoi (points oubliés ? trop difficiles ?) Quelles difficultés a-t-on
rencontrées ? (les éléves répondent chacun leur tour avec I’ajout de I'avis
du maitre) Que vous reste-t-il a faire ? (chaque éléve doit avoir un but).

5/ bilan et transfert: ce travail devait nous servir a.... Nous avons appris que...
C’est comme quand...

Nous aurons l'occasion de nous en resservir le.... Et a telles occasions (pour
continuer notre apprentissage -si I'objectif total n’a pas été atteint-).




Annexe8 : Mise en regard des outils pour mémoriser les référents sons

son adaptation mise en place sous forme
d’éventail, moins volumineuse

sous-mains des sons de la classe




té des postures d’étayage du maitre, d’apres D.Bucheton

1versi

D

Annexe9

Les « postures d’étayage » permettent de rendre compte de la diversité des conduites de 'activité des

éleves par les maitres pendant la classe.
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Annexel0 : Les différentes postures d’apprentissages des éléves, d’aprés D.Bucheton

Chez les éleves, cinq postures traduisant I'engagement des éleves dans les
taches ont été identifiées. Les éleves les plus en réussite disposent d’une
gamme plus variés de postures et savent en changer devant la difficulté :

- La posture premieére correspond a la maniere dont les éléves se lancent
dans la tache sans trop refléchir.

- La posture ludique-créative traduit la tentation toujours latente et plus
ou moins assurée de détourner la tache ou de la re-prescrire a son gre.

- La posture réflexive est celle qui permet a I'éleve non seulement d’étre
dans I'agir mais de revenir sur cet agir, de le « secondariser » pour en
comprendre les finalités, les ratés, les apports.

- La posture de refus : refus de faire, d’apprendre, refus de se conformer
est toujours un indicateur a prendre au sérieux qui renvoie souvent a
des problémes identitaires, psycho-affectifs, a des violences
symboliques ou réelles subies par les éleves.

- La posture scolaire caractérise davantage la maniére dont |’éléve essaie
avant tout de rentrer dans les normes scolaires attendues, tente de se
caler dans les attentes du maitre.

Dépendance au M. a la tiche
Refus des pairs
Se conformer ou faire semblant

Scolaire : pas d’autorisation a penser Insécurité , étre en regle

Ludique : détournement
créativité¢ hors des normes
Implication forte
Brut d’écrit ou de pensée

Identification
Absence de lien entre les

Dogmatique : 1'¢leve sait déja taches

Posture premiere : dans le faire ——

Réflexives : prise de distance Penser sur les tiches
T, Les objets de savoir sont nommés

Conscience de sa propre activité de pensée

Posture de refus



Annexell : distributeur de lettres mobiles mis en place pour Théo Patrick
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terminer quel outil utiliser selon la stratégie

é

code couleur mis en place afin de d

Annexel?2
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Annexel3 : Album photos des mots-outils

Les mots-outils sont 'photographiés’

puis rangés dans le classeur

Lorsqu'ils sont bien mémorisés,
les mots-outils sont stockés dans la boite




Annexel4 : affichage de la classe présentant les cinq étapes de la phrase négociée

-&mMVamﬁarﬁmmmwletme&m.

-Wéjmﬁarﬁmadwmetﬁ’mmmmmﬂe@mde.

-ﬁwkwwmm&wwmwm

-%ﬁa[vm@w@amdedaMAmwpumdu(j@unetwlﬂ&mdmmﬁa




Annexelb : Projet de co-intervention - Classes de CP période 4 - La phrase négociée

Objectif du projet :

Guider les éléves dans leur travail en utilisant les outils et les référents (des groupes de
regroupement d’adaptation /de la classe),

- afin d’automatiser les stratégies de lecteur/scripteur découvertes en ARDP pour favoriser
I'autonomie et le transfert (groupe2)

- afin de découvrir les stratégies de lecteur/scripteur et de s’interroger sur la
conceptualisation de I'écrit (groupel)

Domaine :

Production d’écrits

Objectif commun :

S'appuyer sur une démarche pour écrire une phrase courte en s'interrogeant sur la bonne
orthographe par I'étayage entre pairs

Compétences visées:

- Proposer une écriture phonétiquement correcte pour un mot régulier

- Ecrire sans erreur des mots appris.

- Commencer a utiliser de maniéere autonome les marques du genre et du nombre (pluriel du
nom, féminin de I'adjectif, terminaison -nt des verbes du premier groupe)

Compétence(s) du socle commun :

Compétence 1: la maitrise de langue francaise

- Utiliser ses connaissances pour mieux écrire un texte court

- Ecrire en respectant les correspondances entre lettres et sons et les régles relatives a la valeur des
lettres

- Copier un texte court sans erreur dans une écriture cursive lisible et avec une présentation soignée
Langage oral :

En production :

- Participer a un échange : questionner, apporter des réponses, écouter et donner un point de vue en
respectant les régles de communication.

- S’exprimer clairement a I'oral en utilisant un vocabulaire approprié

Compétences Programmes 2008 :

- Choisir et écrire de maniere autonome des mots simples en respectant les correspondances entre
lettres et sons

- Connaitre les correspondances entre les lettres et les sons dans les graphies simples et complexes
- Savoir qu'une syllabe est composée d'une ou plusieurs graphies, qu'un mot est composé d'une ou
plusieurs syllabes

- Etre capable de repérer ces éléments (graphies, syllabes) dans un mot

Langage oral :

Prendre part a des échanges verbaux



Modalités :

Période 4, 1 séance de co-intervention par semaine en complément aux séances en groupe
d’adaptation (1 ou 2 séances selon les groupes)

Groupe 1 en ASDP*:
Objectif de remédiation : Conceptualisation de la langue : Produire de I'écrit pour
comprendre comment la langue écrite est constituée dans sa relation avec |'oral

Groupe 2 en ASDP* : Projet Est-ce qu’'une sorciére ?
Objectif de remédiation : A partir de la production d'écrits, créer du sens et du lien aux
apprentissages et mettre en place des stratégies efficaces de lecteur/scripteur.

*ASDP-= aide spécialisée a dominante pédagogique

Les éleves concernés en fonction des espaces :

Dans la classe de Mme Broutin : Dans la classe de Mme Matha :
- Théo-Patrick G2 - Aya G2

- Enzo G2 - Solan G2

- Mohamed G1 - llie G2

- lléana G1 - Sohana

. . en ASDP* avec M.Collet
- Lucie G1 - Loic

Dans la classe de Mme Niepsui :

- Wassim G1
- Jarod

en ASDP* avec M.Collet
- Sohan

- Anna, éleve allophone

Objectifs pour le groupe :

Disciplinaires Transversaux

-Prendre conscience des différentes -Etre valoriser par la présence de I'adulte

stratégies d’écriture. (pour le Groupel) en lui rappelant les réussites menées en

- Transférer les différentes stratégies regroupement.

d’écriture (pour le groupe 2 et les groupes | -Prendre de I'assurance en réalisant les

de M.Collet) taches comme les autres éleves de la

-Comprendre les manques et I'importance | classe.

de maitriser le code. -Transférer des compétences réussies,

-Ecrire des mots, phrases plus ou moins travaillées, dans le regroupement

courtes. d’adaptation pour le conduire vers une
plus grande autonomie.
-Prendre des reperes dans les affichages,
les outils a disposition, ses attitudes
d’écoute

- Développer des stratégies de controle et de régulation de l'activité (relecture, autocontréle de

la lecture)




Objectifs généraux du maitre E :

- Cibler les mémes compétences que I'enseignant de la classe

- Etre le médiateur entre I’éleve et le support pédagogique proposé en classe

- Développer la métacognition

- Etayer

- Faire verbaliser les stratégies, provoquer des conflits sociaux-cognitifs pour
confronter les points de vue et enrichir les représentations

- Travailler le statut de I'erreur

- Noter les progres et valoriser les productions

- Modéliser une démarche : le conflit sociocognitif

Objectifs spécifiques du maitre E selon les BEP pour les éleves de ses
groupes:

- Amener I'éleve a oser entrer en communication (Wassim)

- Amener I'éléve a entrer dans I'activité (Ileana et Wassim) et persévérer pour aller au
bout de la tache (Aya et Théo Patrick)

- Amener I'éleve a prendre conscience de son fonctionnement et de ses stratégies
(Ileana, Mohamed et Lucie)

- Amener I'éléve a faire du lien pour comprendre (Enzo et Solan) et a transférer des
attitudes développées en groupe de remédiation (ThéoPatrick, Aya, Solan et Enzo)

- Amener I'éleve a accepter I'échec (Théo Patrick) et 'erreur (Aya et Wassim)

- Faire retrouver un rapport positif a I'écrit (Théo Patrick)

- Donner aux éleves du groupe les moyens d’améliorer leurs stratégies de lecture et
d’encodage en développant la maitrise du code grapho-phonétique et de la
combinatoire afin de rendre plus efficaces les stratégies déja utilisées (groupe2)

- Enrichir le stock de mots mémorisés (Lucie, [léana, Mohamed)

- Renforcer le sentiment de compétence (Ileana, Théo-Patrick et Wassim)



Annexel6 : affichage en ASDP des différentes étapes pour écrire une phrase




Annexel7 : Wassim Evaluation protocole Ferreiro du 18/03/2016

farine

¥ \ ) A

-

il y a une relation entre quantité d'oral et quantité d'écrit 22
la syllabe PA est écrite correctement 23
FARINE: il y @ 2 & 4 phonémes encodés, méme dans le désordre 24 |
il y a une permanence de l'écrit pour le mot papillon 1ére et 4éme bulle 25 | 1

il existe au moins 2 espaces pour séparer les groupes de letires méme 26 | 1
sils ne corresnondent nas @ la bonne seamentation

--

-
wlw o ®| e
clo|@e|ec|o

Annexel8 : Théo Patrick Evaluation protocole Ferreiro du 18/03/2016

papilon farine

il y a une relation enire quantité d'oral et quantité d'écritzz | 1 |& |0

la syllabe PA est écrite correctement 23 | 1 0

FARINE: il y a 2 & 4 phonémes encodés, méme dans le désordre2s | @ | s | o

il y a une permanence de l'écrit pour le mot papillon 1ére et 4éme bulle2s (1 {¢ | o
il existe au moins 2 espaces pour séparer les groupes de leltres méme ¢ wis |0

s'ils ne correspondent pas a la bonne segmentation




Annexel9 : Ileana Evaluation protocole Ferreiro du 18/03/2016
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le papillon vole sur les fleurs

il y a une relation entre quantité d'oral et quantité d'écril 22 Tx

la syllabe PA est écrite correctement 23 | 1 |9

FARINE: il y a 2 a 4 phonémes encodés, méme dans le désordre 24 |14 !R
-
9
9

il y a une permanence de l'écrit pour le mot papillon 1ére et 4éme bulle 25 | 1
il existe au moins 2 espaces pour séparer les groupes de lelfres méme 25 | 4
s'ils ne correspondent pas a la bonne seamentation
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MEMOIRE - CAPA-SH

OPTION E

SESSION 2016

NOM ET PRENOM DU STAGIAIRE : ZEGGAR LUDIVINE

« Et si nous restions dans la classe ? »

En quoi l'alternance de séances en regroupement d'adaptation
et en co-intervention, en productions d'écrits, permet-elle aux éléves
ayant des besoins d'améliorer leur sentiment de compétences et de
reprendre confiance de développer leurs apprentissages?

Résumé :

Le maitre E peut intervenir auprés des éléves en regroupement d’adaptation et
en co-intervention. Les formes d’alternance a mettre en place entre ces espaces
de travail sont nombreuses et doivent répondre aux besoins des éléves. En quoi
I’alternance de séances dans ces espaces de travail permet-elle aux éléves ayant
des besoins d'améliorer leur sentiment de compétences et de reprendre
confiance de développer leurs apprentissages?

Mots-clés :

cointervention

co-intervention

sentiment de compétence

espace de travail

sentiment d’efficacité personnelle SEP

décloisonnement



