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Introduction 
Depuis la loi sur la refondation de l’école et l’inclusion scolaire des enfants en situation de 

handicap du 11 février 2005, des Auxiliaires de Vie Scolaire (AVS), ou des Accompagnants d’Élèves 

en Situation de Handicaps (AESH) sont employés dans les classes de l'École de la République. Les 

AVS et AESH ont des missions identiques, mais ils sont présents sous des contrats différents et n’ont 

pas reçu la même formation au métier. Pour la suite de ce mémoire, nous ne ferons plus de distinction 

entre AVS et AESH, compte tenu du fait qu’ils ont les mêmes missions au sein de la classe.  

Étudiantes en master MEEF 1er degré dans le but de devenir professeures des écoles, nous 

avons eu l’occasion d’effectuer plusieurs stages d’observation et de pratique accompagnée au sein de 

classes de l’école primaire. Durant certains de ces stages, nous avons pu constater la présence de ces  

AESH et observer leurs pratiques. Nous n’avions jamais été en contact avec ces professionnels au cours 

de notre propre scolarité.  

Nous avons noté que la communication dans un binôme enseignant / AESH  différait d’une 

classe à l’autre. En effet, dans certaines classes, les AESH communiquaient régulièrement avec 

l’enseignant à l’oral, tandis qu’au sein d’autres classes, la communication était souvent implicite, voire 

absente. Nous nous sommes donc questionnées sur l’origine de ces différences et sur les facteurs qui 

pourraient influer sur cette communication. 

I. Problématique 

I.1. Question de recherche 

En tant que futures enseignantes et de ce fait, enseignantes débutantes, il semble essentiel de se 

questionner sur la collaboration entre les AESH et les enseignants. Nous nous sommes demandé si notre 

propre niveau d’expérience influerait sur une éventuelle collaboration avec une AESH durant nos 

premières années en tant que professionnelles de l’éducation. De plus, nous avons interrogé l’influence 

des modalités de communication sur les gestes professionnels d’ajustement des membres d’un tel 

binôme. Ainsi, nous nous demanderons : 
Dans une classe d’école primaire, les gestes professionnels des 

AESH et de l’enseignant diffèrent-ils en fonction du niveau d’expérience 
de l’enseignant ? 

I.2. Questions adjacentes 

Qu’est-ce qu’un enseignant expérimenté et un enseignant débutant ? 

Pour la suite de ce projet et du mémoire, nous considérerons que les enseignants débutants et 

expérimentés sont définis par leur nombre d’années d’enseignement. Ici, on définit comme "débutants" 

des enseignants qui enseignent depuis moins de 5 ans et, de ce fait, nous définissons les enseignants 

expérimentés par des enseignants exerçant depuis 5 ans ou plus. 
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Qu’est-ce qu’une AESH (ou AVS) et quel est son rôle au sein d’une classe en école 
élémentaire ? 

 Notre sujet portant sur les interactions entre enseignants et AESH (ou AVS), il est indispensable 

de savoir qui sont ces professionnels et surtout de connaître leurs différents rôles et actions au sein de 

la classe. Pour traiter ce sujet, il sera nécessaire de connaître les différents types d’accompagnement 

pouvant être observés en classe. 

Quel outil peut-on utiliser pour analyser les postures des adultes dans la classe ? 

 Lors de nos recueils de données et de nos entretiens de confrontations avec les 

différents professionnels, il sera utile que nous ayons en tête des concepts ou des outils nécessaires à 

l’analyse des postures et des pratiques de ces professionnels. Ainsi, nous avons choisi de prendre 

connaissance du modèle de Dominique Bucheton sur les gestes professionnels d’ajustements. 

À quoi correspondent les concepts de co-intervention et de co-enseignement et quelles 
en sont les différences ? 

 Pour traiter ce sujet, il semble intéressant  de définir les concepts de co-intervention et de co-

enseignement afin de pouvoir différencier ces deux types d’intervention lors des situations de classe 

étudiées. Nous chercherons ainsi à identifier les préoccupations de chaque professionnel sur les 

différents moments de ces diverses situations, à les comprendre et à les analyser. 

I.3. Hypothèses 

Lors d’un Stage d’Observation et de Pratique Accompagnée (SOPA), en première année de 

master, dans une classe de CE2, nous avons pu faire la rencontre d’une enseignante expérimentée et 

d’une AESH accompagnant un élève présentant un trouble de l’attention et un handicap mental. Avec 

ces deux professionnelles expérimentées et en coopération depuis plusieurs années, nous avons pu 

observer différentes interactions et situations suscitant un questionnement. Tout d’abord, nous avons 

remarqué qu’entre l’enseignante et l’AESH, la plupart des passations de consignes se faisait de façon 

non verbale, voire implicite. Ainsi, nous avons pu constater que chacune avait un rôle et des actions qui 

leur étaient propres. Durant certaines situations de travail, notamment lors d’un travail de groupe en 

sciences, l’AESH prenait à sa charge certaines préoccupations de la classe de façon naturelle avec 

l’accord tacite de l’enseignante. Cela concernait essentiellement la gestion de l’atmosphère ou encore 

de l’étayage auprès de l’élève qu’elle accompagnait, mais également auprès des autres élèves. Les 

classes que nous avons observées durant nos stages étaient généralement des classes dont l’enseignant 

était plutôt expérimenté (au-delà de 10 années d’expérience). Dans ces classes, les AESH s'affirment 

satisfaits, bien accueillis et bien accompagnés par les enseignants. 

 Cependant, une enseignante en classe ULIS que nous avons rencontrée, débutante (2 ans 

d’expérience) et sans formation particulière pour ce type de public spécifique, partageait des relations 

complexes avec l’une de ses AESH-co. On peut donc faire l’hypothèse qu’un enseignant expert est plus 

à l’aise qu’un enseignant débutant concernant la communication et l’organisation avec son AESH.  

Ainsi, nous pouvons supposer que l’expérience influe sur les relations avec les AESH et que les 

interactions entre un AESH et un enseignant débutant sont plus complexes et moins construites qu’avec 
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un enseignant expert, car on estime que la communication peut mettre du temps à se mettre en place 

entre deux professionnels. Néanmoins, ceci ne reste qu’une hypothèse, que cette étude nous amènera à 

tenter de vérifier.  

Nous pouvons également penser que ces relations peuvent être impactées par la qualité de la 

communication dans la classe entre les enseignants et leurs AESH. Cette qualité de communication 

aurait alors des répercussions sur le déroulement des situations de classe, les pratiques des enseignants 

et celle des AESH, et donc sur le travail des élèves. Par extension, nous pensons que dans la classe d’un 

enseignant expert, nous observerons plus de gestes communicationnels, verbaux ou non. À l’inverse,  

nous pensons que, dans la classe d’un enseignant débutant, nous observerons une communication plus 

complexe et une répartition des gestes professionnels plus déséquilibrée et moins en adéquation avec 

les missions de chacun des professionnels. 

II. Explicitation des cadres théoriques 

Bucheton, D. (2009, dir). L’agir enseignant : des gestes professionnels ajustés. 

Toulouse : Octarès. Chapitre 2, p. 51-68 

 

 Nous porterons ici un regard sur la seconde partie du chapitre 2 de l’ouvrage L’agir 

enseignant, dessertes professionnels ajustés, un ouvrage collectif de recherche dirigé par Dominique 

Bucheton et publié en 2009. Cet ouvrage s’ancre dans un contexte particulier car il est publié lors du 

début de la réforme de la formation des enseignants et la création du référentiel de compétences de 

l’enseignant et du socle commun des compétences. 

 Ce chapitre s’articule en plusieurs parties essentielles : 

1- Modéliser l’agir enseignant : un pari impossible ?  

Une modélisation du Geste Professionnel : au carrefour de plusieurs cadres théoriques 

2- L’architecture complexe des gestes professionnels : présentation du modèle 

Les gestes professionnels : une organisation hiérarchisée, relevant de plusieurs registres 

Des gestes systémiques, modulaires et dynamiques 

Cinq préoccupations centrales communes structurant le milieu didactique 

L’ajustement : le principe fondateur du geste professionnel 

 

 L’introduction de ce chapitre met l’accent sur la difficulté à modéliser l’activité des 

enseignants, car cette dernière varie d’un professionnel à l’autre et s’articule entre les actions verbales 

et non verbales. De plus, il est difficile pour un professionnel de verbaliser sa propre activité. Ainsi, un 

modèle, même s'il cherche à être le plus inclusif possible, ne permet pas de rendre compte du réel, mais 

d’essayer de le comprendre.  

 De ce fait, ce modèle cherche à mettre en lumière les caractères de la co-activité entre 

maître et élèves, à travers les différents gestes professionnels et d’en analyser les normes qui permettent 

aux enseignants et aux élèves de travailler ensemble. Ces normes peuvent être complexes à identifier 

par certains enseignants débutants et par certains élèves. 

 

Dans une première partie, cet article permet de définir certains cadres théoriques essentiels pour 

établir et clarifier le modèle. Il s’agit du geste, du genre, et des concepts pragmatiques. 

Le geste est un ensemble d’actions visant à réaliser une tâche spécifique et qui prend forme 

dans une pratique et un milieu professionnel spécifique, avec un but précis. "Il engage celui qui le fait 
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et celui à qui il est adressé.". Ainsi, les gestes professionnels d’un enseignant sont visibles au travers de 

ses actions langagières et non langagières. 

Le geste de métier (Jorro, 2002) concerne les gestes professionnels partagés de manière 

explicite (nommés) ou implicite (actés à l’identique) dans une communauté particulière. Ils varient en 

fonction des niveaux scolaires et nécessitent des normes, des formats (J.Bruner, 1984), des formes qui 

régulent des échanges, identifiées et reconnues par les élèves et parfois les familles. Ils ne sont pas les 

mêmes en fonction des niveaux scolaires. 

Le genre de pratique correspond à l’ensemble des normes communes à une profession, à une 

communauté professionnelle. Il est parfois remarquable que la pratique d’un enseignant est si 

stéréotypée que le geste et le genre de pratique se confondent. Cependant, le geste s’individualise d’une 

situation à l’autre (en fonction des classes, des enseignants, du ou des élève(s) par exemple). 

Les concepts pragmatiques (Samurçay et Rogalski, 1992) sont des" représentations 

schématiques et opératives, élaborées par et pour l’action, qui sont le produit d’un processus historique 

et collectif, et qui sont transmises essentiellement par expérience et par compagnonnage ". 

Lors des situations évolutives, les gestes professionnels nécessitent des configurations de 

gestes-réponses. Ainsi, il est nécessaire d’identifier le moment où c'est le geste de l’enseignant qui dirige 

la situation, ou l’inverse. Dans ces situations-ci, les gestes professionnels passent par l’analyse 

langagière et les ajustements afin de justifier et d’argumenter les tâches et les procédures. "Le geste 

professionnel au sens large contient la culture professionnelle, l’ajuste à la situation et, se faisant, la 

réinvente et la renouvelle." 

Dans la seconde partie du chapitre, les auteurs vont présenter le modèle d’étude des gestes 

professionnels. Pour l’élaboration de ce modèle, l’étude a suivi un protocole particulier consistant à 

réaliser des films de situations de classe et d’entretien d’auto-confrontation, avec différents élèves, dans 

différentes classes de CP, à la suite de la même leçon. 

Lors de cette étude, il a été identifié une soixantaine de catégorisation de gestes professionnels 

qui peuvent être triés en deux registres principaux : Les gestes communs de structuration du milieu 

didactique et les  gestes d’ajustement aux élèves. 

Les gestes communs de structuration du milieu didactique sont des gestes qui peuvent être 

communs à plusieurs disciplines, niveaux d’enseignement, ou situations.  

Les gestes d’ajustement aux élèves sont liés à l’avancement de la leçon, de la situation. Ces 

gestes évoluent en fonction de la situation et de l’activité partagée par l’enseignant et le ou les élève(s). 

De plus, le travail de l’enseignant consiste à gérer en même temps diverses macro-

préoccupations communes à tous : les contenus enseignés, le temps, les relations humaines, l’espace, le 

pilotage des tâches, sa propre image, et l’avancé de la construction du sens pour les élèves, de plus en 

plus hétérogènes. Toutes ces préoccupations peuvent mettre du temps à se mettre en place chez un 

enseignant débutant. 

Avant d’exposer le modèle à proprement parler, l’article nous présente de façon sommaire les 

différents types de gestes professionnels qu’il est possible de rencontrer dans une situation de classe.  

Ainsi, l’ensemble des gestes professionnels est "systémique", c’est-à-dire qu’ils "rétro-agissent 

les uns sur les autres" comme le définit l’article, ce qui fait de la parole de l’enseignant quelque chose 

de complexe. Les gestes professionnels sont également "modulaires" dans le sens où, en fonction de la 

situation et de ses variations, ces gestes vont "s’actualiser par paquets". Enfin, les gestes professionnels 

sont également dynamiques, ce qui signifie qu’ils ont une influence certaine sur "les mouvements de la 

pensée"(rythme de parole, démarrage lent, pics de langage, etc.). 
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Ensuite, les auteurs nous exposent les composantes du modèle qui sont les préoccupations 

centrales et communes qui structurent le milieu didactique. Ainsi, ils ont identifié cinq grandes 

préoccupations principales : une préoccupation centrale qui est celle de la "construction des savoirs 

scolaires visés" et quatre préoccupations intermédiaires qui ont été nommées "l’atmosphère, le tissage, 

l’étayage et le pilotage spatio-temporel". 

L’atmosphère :  

Cette préoccupation est celle qui consiste à créer et maintenir un climat de classe favorable au 

bon déroulé des apprentissages par la possibilité de prendre la parole ou non et la régulation du niveau 

d’implication des élèves. Elle est basée sur des gestes langagiers et représente environ 15 à 20 % du 

temps de parole. Il peut arriver que pour certains élèves, elle soit l’unique registre d’interaction avec 

l’enseignant. De plus, les auteurs avancent l’idée que cette atmosphère pourrait être à la base du rapport 

à l’école de certains élèves. Enfin, l’atmosphère est une des caractéristiques du style de l’enseignant 

dont certains paramètres sont libres à chacun.  

L’étayage :  

Rapprochable des travaux de Bruner sur l’étayage, il s’agit de la préoccupation qui vise les 

gestes professionnels en lien avec les processus d’apprentissage, faire apprendre, faire faire, faire 

verbaliser, faire reformuler, faire manipuler, etc. Il est alors possible de distinguer particulièrement deux 

sortes de gestes d’étayage : ceux qui ont une visée d’accompagnement, et ceux qui ont un but plus 

transmissif. Ainsi, l’article défini l’étayage comme étant :  

"C’est ce que l’enseignant fait avec les élèves pour les accompagner dans leurs apprentissages et dans 

la mise en place de conduites et attitudes qui leur sont propices. C’est l’intervention du maître dans un 

espace d’apprentissage que l’élève ne peut mener seul." 

Cependant, dans sa définition, cette notion d’étayage est paradoxale, car elle vise à ce que 

l’élève puisse travailler en autonomie sur des actions qui doivent alors être complexes pour lui. De plus, 

il est parfois possible de retrouver dans des situations de classe des situations d’étayage qui peuvent 

être plus problématiques, on parle alors de "sur-étayage". Cela se traduit par une sur représentation de 

l’enseignant qui ne donne pas de place au travail à l’élève en fournissant spontanément la réponse sans 

qu’il puisse chercher par lui-même. Il est également possible de sous-catégoriser les gestes d’étayage 

en trois parties : le soutien, la demande d’approfondissement et le contrôle des réponses. 

Les gestes professionnels appartenant au domaine de l’étayage représentent entre 50 et 75 % 

du temps de parole (dans les classes observées). 

Le pilotage :  

Cette préoccupation est moins représentée dans le temps de parole dédié car elle n’est présente 

qu’à hauteur d’environ 5 %. Elle est représentée par les gestes professionnels qui visent à gérer "les 

contraintes pratiques de la situation" dans le temps et dans l’espace. Cependant, il est possible d’après 

les auteurs d’observer des variations dans la quantité de représentation de ces gestes en fonction du type 

d’enseignement. Ainsi, avec un enseignement de type plutôt frontal, les gestes de pilotage sont 

considérablement diminués. 

 

 

Le tissage :  
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Les gestes de tissage sont un complément des gestes d’étayage car ils ont pour but de donner 

du sens aux apprentissages de façon explicite afin de faciliter l’entrée et le maintien des élèves dans 

l’activité en ancrant les contenus dans la vie quotidienne dedans et en dehors de l’école. Il s’agit de 

donner de la cohérence aux activités. Tout comme les gestes de pilotage, cette préoccupation est peu 

représentée et occupe dans les situations observées seulement 4 % du temps de parole.  

 

La préoccupation didactique :  

Cette dernière préoccupation est centrale, et regroupe les gestes professionnels qui visent à 

construire avec les élèves les éléments du savoir visé. Elle est donc par essence étroitement liée aux 

quatre autres préoccupations abordées précédemment. Cependant, elle perd parfois son statut de 

préoccupation centrale notamment dans le milieu de l’enseignement spécialisé. 

Lors d’une séance, on peut définir la préoccupation didactique avec deux buts. Le premier est 

la conceptualisation des savoirs et le second est l’instauration de techniques. Ainsi ces sollicitations 

ne sont pas forcément destinées à tous les élèves en même temps ou de la même intensité.  

 

Cet article, après avoir exposé son modèle d’analyse des gestes professionnels, tend à démontrer 

l’importance des gestes d’ajustements lors de situations variées. Ainsi, l’ajustement d’un enseignant à 

une situation est sa capacité à "voir, à entendre ses élèves dans la singularité, dans l’immédiateté et la 

dynamique de l’action partagée et des savoirs en jeu.". Ces gestes, que les auteurs nomment" gestes 

professionnels d’ajustement", s’opposent aux gestes communs et génériques et définissent comme étant 

les gestes propres à chaque professionnel qui "permettent la conduite spécifique des interactions de la  

classe, dans les situations toujours singulières.". Cet ajustement est un processus complexe car, en plus 

de s’ajuster à la situation singulière, l’enseignant doit s’ajuster également à un ou plusieurs élèves, eux-

mêmes en train de s’ajuster à l’enseignant. Ainsi le professionnel doit chercher à canaliser toutes ces 

composantes pour parvenir à maîtriser la situation. Autrement dit, lorsqu’un enseignant cherche à 

s’ajuster vis-à-vis d’une situation particulière, cela va induire chez les élèves des "gestes d’études" 

provoqués par leurs propres préoccupations, et donc on peut noter un "décalage" entre les gestes 

didactiques de l’enseignant et les gestes d’étude des élèves.  

Ces ajustements et co-ajustements peuvent se dérouler sur plusieurs "scènes scolaires" 

obligeant de ce fait l’enseignant à réaliser des ajustements complexes. L’article relève ainsi six scènes 

scolaires :  

- La "scène duale": tête-à-tête dont le but est un étayage, au bureau de l’enseignant ou de l’élève 

- La "scène collective": l’enseignant s’adresse à l’ensemble de la classe  

- La "scène de groupe": l’enseignant circule entre les groupes et s’adresse au groupe entier 

- L’"atelier": l’enseignant est avec un groupe d'élèves restreint et s’adapte aux élèves du groupe 

individuellement. 

- Les "scènes privées": l’enseignant présent dans un groupe garde un oeil sur les élèves à 

l’extérieur du groupe 

- Les "scènes off": L’enseignant surveille les échanges hors propos qu’il peut y avoir entre les 

élèves dans la classe. 

Cet ajustement se déroulant sur une multitude de scènes peut être difficile  à acquérir pour un 

enseignant débutant.” 

Par extension, l’article définit "l’empan d’ajustement" de l’enseignant comme l’éventail des 

évènements qu’il doit prendre en compte afin d’ajuster ses actions, la façon dont il jongle avec ses 

différentes préoccupations. D’ailleurs, cet empan peut se limiter et se bloquer sur certaines 

préoccupations, comme cela peut être le cas, par exemple,  pour beaucoup d’enseignants débutants dont 

la gestion du temps ou des contenus didactiques sont leur obsession en situation.  

 Cet empan se manifeste dans différentes configurations présentées dans cet article :  
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- la "répétition à l’identique" : c’est redonner une explication, une leçon une seconde fois, à 

l’identique de la première. 

- le "remodelage" : remise en contexte d’une technique spécifique. 

- la "re-prescription" : modification de la leçon par l’enseignant à la suite d’un imprévu. 

- la "navigation à vue" : abandon de la feuille de route et ouverture sur un imprévu pour en tirer 

parti. 

En conclusion, il a été difficile pour l’auteur de rendre compte de l’intégralité de ces gestes 

professionnels dans toute leur complexité et leur singularité. Ainsi, c’est également grâce à cette 

complexité des gestes, du modèle de l’agir enseignant et de la diversité des cadres théoriques qui s’y 

rapportent, que l’on peut mettre en lumière la complexité de ce métier.  

Les auteurs indiquent cependant que, pour pouvoir comprendre et utiliser ce modèle 

correctement, il est important de prendre conscience que tous ces gestes professionnels s'appuient 

essentiellement sur le langage. De plus, ces gestes sont organisés et articulés en fonction de la situation, 

et donc de la "réactivité de la classe".  

Ce chapitre d’ouvrage scientifique est essentiel dans le traitement de notre sujet sur les 

interactions entre un enseignant expert ou débutant et un AESH. En effet, l’auteure, Dominique 

Bucheton, y présente et y développe son modèle qui permet de lire les situations professionnelles, et 

notamment les situations d’enseignement. Grâce à ce modèle, il est possible d’analyser les situations 

d’enseignement afin de connaître ces préoccupations. En nous appuyant sur ce modèle, nous espérons 

être capables de pouvoir analyser différentes préoccupations et gestes professionnels des enseignants 

en les interrogeant sur leur pratique, qu’ils soient débutants ou experts. D’autre part, nous tenterons de 

l’appliquer aux AESH, dans le but de définir le rayon d’action de chacun de ces acteurs, bien qu’elles 

ne soient pas des enseignants. 

 

 

Ministère de l’Education Nationale et de la Jeunesse (2019), Livret d'accueil des AESH, 

fichier PDF, eduscol.education.fr, repéré à : 

https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Ecole_inclusive/69/0/ecole_inclusive_livret_a

ccueil_AESH_1148690.pdf 

 

En 2019, la scolarisation des élèves en situation de handicap est au cœur des priorités du 

gouvernement français. Le chapitre IV de la loi n°2019-791 pour une "école de la confiance" est 

consacré à la scolarisation de ces élèves. Cette loi fixe un objectif pour l’école publique : assurer une 

scolarisation de qualité à tous les élèves de la maternelle au lycée, tout en prenant en compte les 

singularités et les besoins éducatifs particuliers de chacun. 

Ainsi, le 17 juillet 2019, Jean-Michel Blanquer, ministre de l’Education Nationale, et Sophie 

Cluzel, ministre de la santé, installent le Comité national de suivi de l'école inclusive. Ce comité est 

chargé de suivre le déploiement de l'école inclusive et d'en identifier les conditions de réussite et les 

freins. Il rassemble différents acteurs, l’État, les collectivités territoriales et certaines associations. 

Actions et moyens à mettre en œuvre dès la rentrée 2019 sont donc précisés par la publication 

de la circulaire de rentrée 2019 portant sur l’École inclusive (BO du 5 juin 2019). Elle définit sept axes 

d’action qui sont les suivants : 

 

1. Instituer un service départemental École inclusive 

https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Ecole_inclusive/69/0/ecole_inclusive_livret_accueil_AESH_1148690.pdf
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Ecole_inclusive/69/0/ecole_inclusive_livret_accueil_AESH_1148690.pdf
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2. Organiser les pôles inclusifs d'accompagnement localisés (PIAL) 

3. Mieux accueillir les parents et mieux scolariser les élèves 

4. Reconnaître le travail des enseignants, les soutenir et déployer une offre de formation accessible 

5. Renforcer l'appartenance des AESH à la communauté éducative 

6. Simplifier les démarches pour tous 

7. Mieux suivre les parcours inclusifs et évaluer la qualité des actions 

 

 Dans le cadre de l’accompagnement des personnels et des familles, des livrets, guides, et 

vandemecum à destination des chefs d’établissements, des directeurs, des enseignants, des familles ainsi 

que des AESH ont donc été édités et publiés. Ces documents, en libre accès sur le site 

eduscol.education.fr, ont pour but d’accompagner les différents acteurs de l’école publique dans la 

mise en place d’une école inclusive. Ils témoignent de la volonté d’accompagner les professionnels de 

l’éducation en matière de gestion des handicaps à l’école. 

 

Le document sur lequel nous avons choisi de nous appuyer constitue l’un de ces livrets d’aide. 

Il est destiné en particulier aux AESH, présentant les organismes et les structures en lien avec leur 

métier, leurs différentes missions, ainsi que toute information organisationnelle nécessaire à la bonne 

application de ces missions. Publié en 2019, le Livret d'accueil des AESH, diffusé par le Ministère de 

l’Education Nationale et de la Jeunesse, énumère et détaille tout ce que ce professionnel doit savoir 

pour exercer son activité auprès des élèves en situations de handicap. Il est structuré en huit parties 

distinctes. 

La première, Principes fondamentaux de la scolarisation d’un élève en situation de handicap, 

définit du point de vue légal la notion de handicap, qui correspond à"toute limitation d’activité ou 

restriction de participation à la vie en société subie dans son environnement par une personne en raison 

d’une altération substantielle, durable ou définitive d’une ou plusieurs fonctions physiques, 

sensorielles, mentales, cognitives ou psychiques, d’un polyhandicap ou d’un trouble de santé 

invalidant". Elle mentionne également les principes fondamentaux des élèves en situation de handicap, 

toujours du point de vue légal, selon lesquels ces élèves sont inscrits dans un établissement scolaire de 

référence. 

 

 La seconde partie, intitulée "En Bref", définit le rôle des principaux acteurs et organismes liés 

à l'Éducation Nationale et à la scolarisation des élèves en situation de handicap :  

➔ le Recteur et l’Inspecteur d’Académie et Directeur Académique des Services de 

l’Éducation Nationale (IA-DASEN), qui représentent le ministre dans une académie ou une 

région académique; 

➔ la maison départementale des personnes handicapées (MDPH), qui évalue notamment les 

besoins spécifiques des élèves et assure le suivie de la mise en place d’aides par le biais de la 

commission des droits et de l’autonomie des personnes handicapées (CDAPH), qui décide 

de l’accompagnement des élèves en situation de handicap par un AESH; 

➔ l’inspecteur de l’éducation nationale chargé de l’adaptation et de la scolarisation des 

élèves en situation de handicap (IEN ASH), qui assure la coordination des actions à l’échelle 

du département sous l’autorité de l’IA-DASEN, qu’il représente auprès de certains partenaires 

➔ l’enseignant référent spécialisé, qui assure le suivi du parcours de formation de l’élève et veille 

à l’application des décisions de la CDAPH en ce qui concerne le projet personnalisé de 

scolarisation de l’élève; 

➔ l’équipe éducative de l’établissement scolaire, qui regroupe les professionnels (enseignants, 

enseignants spécialisés, éducateurs et intervenants extérieurs) et les parents. 
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La troisième partie présente Les différents modes d’accompagnement des élèves en situation de 

handicap. En effet, trois types d’accompagnements sont mis en place pour ces élèves : 

-AESH-i : accompagnement individualisé afin de répondre aux besoins de l’élève en lui 

apportant une attention soutenue et continue. 

-AESH-mut : accompagnement de plusieurs élèves en situations de handicap en simultané. 

-AESH-co : accompagnement dans le cadre de classes ULIS (Unités Localisées d’Inclusion 

Scolaire) qui se réalise collectivement. Cet AESH va être en coordination avec un enseignant en ULIS. 

De plus, des règles générales sont présentées concernant le métier d’AESH. Elles stipulent 

notamment que l’AESH n’est pas un enseignant spécialisé ni un professionnel de santé et que le soin 

de la différenciation pédagogique est laissé à l’enseignant de l’élève.  

 

La quatrième partie, quant à elle, présente Les formes d’accompagnement des élèves en 

situation de handicap, c’est-à-dire les missions concrètes de l’AESH. Ces missions diffèrent selon la 

notification de la CDAPH.  

Tout d’abord, il peut accompagner l’élève dans les actes de la vie quotidienne. Il peut donc être 

amené à : 

- Assurer les conditions de sécurité et de confort. Observer et transmettre les signes révélateurs d’un 

problème de santé ;  

- Aider aux actes essentiels de la vie. Assurer le lever et le coucher, aider à l’habillage/déshabillage, 

toilette, prise de repas ; 

- Favoriser la mobilité. Aider à l’installation matérielle de l’élève dans les lieux de vie considérés. 

Permettre et faciliter les déplacements de l’élève dans l’établissement ; 

-Accomplir des gestes techniques ne requérant pas une qualification médicale ou paramédicale 

particulière, notamment en matière de gestes d’hygiène, certaines manipulations ou l’aide à la prise de 

médicaments. 

Ensuite, l’AESH accompagne les élèves dans l’accès aux activités d’apprentissage (éducatives, 

culturelles, sportives, artistiques). Il peut donc être amené à : 

-Stimuler les activités sensorielles, motrices et intellectuelles de l’élève en fonction de son handicap, de 

ses possibilités et de ses compétences ; 

-Faciliter l’expression de l’élève, l’aider à communiquer. Soutenir l’élève dans la compréhension et 

dans l’application des consignes ; 

-Rappeler les règles à observer durant les activités. Contribuer à l’adaptation de la situation 

d’apprentissage en lien avec l’enseignant ; 

-Assister l’élève dans l’activité d’écriture et la prise de notes. 

Aussi, l’AESH accompagne les élèves dans les activités de la vie sociale et relationnelle. Il peut 

donc être amené à : 

-Participer à la mise en œuvre de l’accueil en favorisant la mise en confiance de l’élève et de 

l’environnement ; 

-Favoriser la communication et les interactions entre l’élève et l’environnement ; 

-Favoriser la participation de l’élève aux activités prévues dans les lieux de vie. Contribuer à définir le 

champ des activités adaptées aux capacités et aux besoins de l’élève. 

 Enfin, l’AESH peut intervenir durant les temps d’activités périscolaires, toujours dans le cadre 

de la notification CDAPH émise. Il peut donc être amené à : 

-Intervenir en dehors des temps d’enseignement (accompagnement de l’élève en interclasses, aide à la 

prise de repas, …) ; 

- Collaborer pour la mise en œuvre du suivi du Projet Personnalisé de Scolarisation de l’élève 

(participation aux équipes de suivi de scolarisation, aux rencontres avec la famille, aux réunions 

éventuelles de l’équipe éducative) ; 
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- Accompagner l’élève aux sorties de classes occasionnelles ou régulières permettant à l’élève en 

situation de handicap d’être inclus dans toutes les activités enrichissant les apprentissages scolaires, y 

compris les activités physiques et sportives. 

 

La cinquième rubrique concerne toutes les informations à propos de La prise de poste de 

l’AESH. Elle stipule que l’AESH est placé sous la responsabilité  du  directeur  d’école  ou  du  chef  

d’établissement et qu’il est  soumis  au  règlement  intérieur.  Il a des devoirs de loyauté envers 

l’institution scolaire, d’impartialité, de respect de la neutralité et de la laïcité et de discrétion 

professionnelle par rapport aux informations partagées. Cette partie présente également que des temps 

d'accueil par le directeur de l’établissement ainsi que par l’enseignant de l’élève accompagné doivent 

être mis en place afin de présenter à l’AESH son environnement de travail, ses missions, ce qui est 

attendu de lui, l’élève qu’il devra accompagner ainsi que ses particularités et l’équipe pédagogique. Une 

sous-rubrique est consacrée aux informations relatives à l’emploi du temps de l’AESH, notamment  en 

ce qui concerne les marches à suivre en cas d’absence de l’élève ou de l’enseignant. Il est également 

mentionné que les AESH peuvent être amenés à exercer au sein d’un pôle inclusif d’accompagnement 

localisé (PIAL), qui est "une  organisation  collective  de  la  gestion  des  besoins  d’accompagnement  

des  élèves en situation de handicap dans un territoire défini par l’IA-DASEN". Les 3 grands objectifs 

du PIAL y sont également présentés. 

 

La sixième rubrique situe L’AESH dans la communauté éducative. Tout d’abord, cette partie 

nous renseigne sur Les relations avec l’équipe pédagogique qui seront entretenues avec l’AESH, puis 

elle nous présente le lien pouvant être entretenu entre les familles et les AESH. On y apprend notamment 

que l’AESH intervient sous la responsabilité de l’enseignant, et que ce dernier est responsable de l’élève 

et de son projet personnalisé de scolarisation. Aussi, des échanges entre les familles et l’AESH doivent 

se faire, sous l’autorité de l’enseignant. Toutes les questions relatives aux apprentissages doivent être 

traitées par les enseignants. L’AESH est amené à observer l’élève et à échanger avec l’enseignant sur 

ses compétences et ses difficultés. Il doit repérer et prévenir les situations d’isolement ou de conflit 

concernant l’élève en situation de handicap. En cas de difficulté importante, il se doit d'alerter le 

professeur et, en cas d'urgence avérée, le directeur d’école. De ce fait, ce document est utile pour notre 

sujet car il définit clairement le rôle des AESH et l’importance de coopération et de communication 

entre les enseignants et les AESH.  

 Enfin, Les dispositifs spécifiques sont présentés dans un septième point : le Réseau d'Aides 

Spécialisées aux Elèves en Difficulté (RASED), comprenant des psychologues de l’éducation nationale, 

ainsi que des enseignants spécialisés, les Services d’Éducation Spécialisée et de Soins à Domicile 

(SESSAD), qui rassemblent des professionnels spécialisés en cas de besoins spécifiques, ainsi que les 

unités localisées pour l’inclusion scolaire (ULIS) qui assurent l'accueil des élèves en situation de 

handicap ou porteurs de maladies invalidantes ne leur permettant pas d’envisager une scolarisation 

individuelle continue dans une classe ordinaire.  

 Un glossaire vient clôturer le document. 

 

Finalement, l’AESH a un rôle d’accompagnant sur divers plans dans la scolarité des élèves 

concernés. Il s’agit d’un(e) assistant(e) dans la vie quotidienne, du temps de classe aux temps 

périscolaires (cantine, récréation, aide aux devoirs). Il est aussi parfois nécessaire qu’il apporte une aide 

dans les actes essentiels de la vie tels que la prise des repas ou l’habillage pour sortir de la classe. 

L’accompagnant peut également apporter son aide dans les tâches scolaires lorsque l’enfant rencontre 

des difficultés. Cette aide doit d'abord être discutée et structurée avec l’enseignant(e) afin d’en définir 

les limites. En effet, l’AESH intervient sous la responsabilité de l’enseignant. Ce dernier reste 

responsable de toute question relative à l’apprentissage et à la pédagogie.  
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Ce document nous permet donc de dégager les différents rôles pouvant être tenus par l’AESH, 

ainsi que les relations à établir avec l’enseignant, l’ensemble de l’équipe pédagogique et des divers 

acteurs de l’école. Il nous permet de mieux cerner ce professionnel, de nous informer sur les acteurs 

pouvant influer sur son travail afin d’aiguiller au mieux nos entretiens. 

 

Nédélec-Trohel, I., Toullec-Théry, M. (2010). Interactions entre un professeur, un AVS et un 

élève handicapé en classe pour l’inclusion scolaire (CLIS). Carrefour de l’éducation, 2010/1(29), 

p.161-180, repéré à : 

https://www-cairn-info.ezpum.biu-montpellier.fr/revue-carrefours-de-l-education-2010-1-

page-161.htm?contenu=resume&fbclid=IwAR2M0iBZcSSxagXfRM-

10xJp9UUTAWj2PvFiccII0H07NkIp5erC6zzlgaU# 

 

Il s’agit ici d’un article de recherche publié dans le Carrefour de l’Éducation n°29, dans l’édition 

de janvier-juin 2010. Il a été rédigé par Isabelle Nédélec-Trohel, docteure en sciences de l’éducation à 

l’IUFM de Bretagne, ainsi que par Marie Toullec-Théry, maître de conférences du Centre de Recherche 

en Éducation de Nantes, à l’université de Nantes et l’IUFM des Pays-de-la-Loire.  

Ainsi, cet article fait suite à la loi "pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la 

citoyenneté des personnes handicapées", datée du 11 février 2005. Cette loi amène donc à la création 

de nouveaux postes d'Assistants de Vie Scolaire et donc la naissance de plus de binômes 

enseignant/AVS.  

Cet article s’articule en plusieurs parties principales :  

Cadre théorique 

Cadre méthodologique 

Un dispositif vidéo in situ 

Contextualisation du moment clé "comme" dans l’épisode "dictée de mots" 

Séquences de vignettes-photos du moment clé "Comme" 

Résultats 

Cet article a pour but principal de décrire et de comprendre les différentes manières de faire, de 

s’organiser, au sein de binômes constitués d’un enseignant et d’un AVS. L’étude se place dans un 

contexte particulier qui est celui de la Classe pour L’Inclusion Scolaire (CLIS). Ainsi, la problématique 

de cette recherche est d’identifier la répartition des tâches, des actions et la place de chacun des acteurs 

du binôme enseignant/AVS dans l’exercice de leur fonction, dans le but faire atteindre une certaine 

autonomie à l’élève. 

Dans le cadre de la recherche relatée par cet article, les auteures ont eu besoin de faire appel à 

certains concepts théoriques, rapportés dans cette partie-ci de l’article.  

Ainsi, pour pouvoir analyser les interactions au sein d’une classe, il est nécessaire de pouvoir 

s’appuyer sur la notion de contrat didactique (Brousseau, 1998). Ce dernier est défini comme étant un 

système d’attente implicite et réciproque entre l'enseignant et les élèves. Cette notion amène directement 

à la définition d’une autre notion tout aussi importante qui est celle du milieu (Brousseau, Ibid.), que 

Sensevy,  2007, défini comme étant "l’environnement cognitif commun ou les ressources contraintes 

qui orientent les transactions dans le jeu hic et nunc". Autrement dit, il s’agit d’"un ensemble d’objets 

de savoirs (matériels et symboliques) générateurs de ressources et de contraintes"((Sensevy, 2001).  

Enfin, afin de pouvoir décrire les interactions des professionnels et de pouvoir décrire et 

comprendre leurs actions, il est nécessaire de prendre connaissance des catégories de l’action du 

https://www-cairn-info.ezpum.biu-montpellier.fr/revue-carrefours-de-l-education-2010-1-page-161.htm?contenu=resume&fbclid=IwAR2M0iBZcSSxagXfRM-10xJp9UUTAWj2PvFiccII0H07NkIp5erC6zzlgaU
https://www-cairn-info.ezpum.biu-montpellier.fr/revue-carrefours-de-l-education-2010-1-page-161.htm?contenu=resume&fbclid=IwAR2M0iBZcSSxagXfRM-10xJp9UUTAWj2PvFiccII0H07NkIp5erC6zzlgaU
https://www-cairn-info.ezpum.biu-montpellier.fr/revue-carrefours-de-l-education-2010-1-page-161.htm?contenu=resume&fbclid=IwAR2M0iBZcSSxagXfRM-10xJp9UUTAWj2PvFiccII0H07NkIp5erC6zzlgaU


Mémoire de Master MEEF                                                                        Variation des interactions entre AESH et enseignants 

CATHALOU Solène et FOURCADIER Lucie                                                                                                                          15 

professeur (Sensevy, Mercier, Schubauer-Léoni, 2000). L’article développe donc ces catégories de la 

manière suivante :  

- La topogénèse : il s’agit de la place symbolique qu’occupe l’enseignant par rapport aux élèves. 

- La chronogénèse : elle correspond à l’avancée des savoirs dans le temps  

- La mésogénèse : cette dernière catégorie regroupe la production des objets du savoir et les 

aménagements du milieu. 

 

Pour procéder à leur recherche, les auteures ont filmé des situations de classe afin de constater 

la répartition des interactions verbales et non verbales. Afin de rendre compte le mieux possible, aucune 

demande particulière n’a été faite préalablement notamment en ce qui concerne les activités et les 

moments de classe filmés.  

Ainsi, les moments de classe filmés et par la suite, analysés permettent de rendre compte des 

"actions ordinaires" car c’est durant celles-ci que les habitudes de travail et les cultures et pratiques 

institutionnelles sont le plus visibles.  

Dans la pratique, cinq classes différentes ont permis de recueillir des séquences de film. 

Cependant, cette étude ne se base que sur une seule classe observée car elle est la seule classe pour 

l’inclusion scolaire prise en compte.  

La prise de données s’est donc découpée en deux temps forts. Tout d’abord, il s’agit de la prise 

de vidéo à l’aide de trois caméras : une fixe et deux mobiles, qui suivaient les deux professionnels de la 

classe (enseignant et AVS), eux-mêmes équipés de micros-cravates. Ensuite, chaque professionnel a 

participé à un entretien "post séance" afin d’approfondir la répartition, consciente ou non, des tâches et 

des postures de chacun et ce en quoi elles consistaient.  

De plus, grâce à des arrêts sur image des vidéos, il a été possible d’en extraire des images, utiles 

lors de l’analyse des micro-actions, notamment les positions de chacun, les orientations du corps et les 

regards.  

Ce dispositif a permis de repérer certains épisodes-clés durant lesquels les actions et les 

interventions étaient bien identifiables et durant lesquels intervenaient considérablement l’enseignante, 

l’AVS et l’élève. De plus, un tableau des actions, qui répertorie les acteurs et leurs actions de façon 

linéaire, a pu être construit grâce à ce dispositif afin d’en résumer le contenu. 

 

Dans cette étude, les auteures ont décidé de choisir un moment bien précis et significatif des 

interactions au sein de la classe qui est celui de la dictée du mot "comme" lors d’une séance de dictée 

de mots. 

Cette situation permet d’identifier les "territoires" de l’enseignant et de l’AVS ainsi que leur 

intention dans la réalisation de la tâche, ici, écrire le mot "comme". Dans cette situation, on peut 

observer que les "territoires" des deux professionnelles ne se superposent pas et que l’enseignante 

s’enquiert donc de l'avancée de l’élève. L’AVS prend le relais en gérant les contraintes et guidant les 

tâches matérielles. C’est cette articulation particulière et respectueuse des rôles de chacun qui permet 

l’avancé efficace de l’activité dans son déroulé, car chaque acteur réalise une tâche qui lui est spécifique 

sans empiéter sur la tâche de l’autre. En effet, il est à noter que chaque action de chaque acteur a un but 

précis, différent des autres, l’AVS a pour but de rendre et de garder l’élève disponible aux sollicitations 

didactiques de l’enseignant.  

Cette situation et l’entretien "post séance" permet également de rendre compte de l’existence 

de routines de travail, qu'elles soient verbales ou surtout non verbales, conscientes ou non.  

 

 Les résultats avancés lors de cette étude, basés sur l’observation et l’analyse d’une situation en 

classe pour l’inclusion scolaire et mettant en scène un binôme de professionnel enseignant/AVS, sont 

variés.  
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Tout d’abord, les auteures s’appuient sur leurs analyses pour déduire que les actions et les 

agencements didactiques (Forest, 2009) sont co-produits et issus d’actions conjointes et collaboratives 

entre les deux professionnelles, afin de concourir à l’autonomie de l’élève. Ainsi, cet agencement serait 

un choix co-construit par l’enseignante et l’AVS et a pour but le maintien de l’élève dans l’activité ainsi 

que de lui faire acquérir une certaine autonomie, au travers des actions langagières, corporelles et 

didactiques. 

 Ensuite, l’article soulève l’importance des interactions verbales et non verbales entre 

l’enseignant et l’accompagnant autour de l’élève. Ces nombreuses interactions à destination des adultes 

tendent à construire une communication efficace dans le bon déroulé de la continuité de l’activité.  

De plus, les postures corporelles des adultes par rapport à l’enfant, notamment celles de l’AVS 

, sont un indicateur important de la tâche et de l’intention de l’adulte par rapport à l’élève. En plus de 

se positionner par rapport à l’élève pour faire part de ses intentions ou accroître son autonomie dans le 

travail, les professionnels veillent ici à ne pas se mettre en position d’obstacle entre l’apprenant et les 

éléments du savoir ou d’aide du milieu didactique (tableau, affichage, etc.). 

Enfin, l’article fait un point sur la différence et l’importance de la voix, de l’intonation et du 

volume sonore dans cette situation. En effet, l’enseignante parle de manière forte et relativement aiguë 

alors que l’accompagnante, en retrait, s’adresse aux élèves en chuchotant.  

 

Dans un second temps, dans ce contexte particulier qui est celui de la classe pour l’inclusion 

scolaire, l’article nous expose le rôle et les actions d’un AVS varient en fonction de nombreux facteurs 

: l’enfant ou les enfants qui sont accompagnés, le type de travail demandé et les demandes de 

l’enseignant. Dans cette étude, par exemple, lors d’une situation de dictée de mots, l’AVS n’endosse 

pas le rôle de validation des productions de l’élève qu’elle accompagne ou des autres, elle accompagne 

l’élève dans son autonomie en lui permettant de rester concentré et d’appuyer les propos et les consignes 

de l’enseignante sans en modifier le contenu. Enfin, dans un exercice d’entraînement, par exemple, pour 

laquelle l’autonomie de l’élève et le travail individuel est davantage recherché et attendu, elle peut alors 

endosser le rôle de référent et donc aider à valider ou pas les productions des élèves.  

 

Pour finir, les actions de l’enseignant sont définies comme un système didactique central et 

celles de l’AVS, comme un système didactique auxiliaire, correspondants respectivement au territoire 

de l’enseignante et au territoire de l’AVS. 

 

Cet article de recherche est conclu en avançant l’idée selon laquelle, grâce à l’analyse des 

images filmés en situation et des propos des professionnels, il est possible de dire que lors de 

l’élaboration de ses séances, l’enseignante prend en compte et anticipe sa propre place et celle de l’AVS 

en fonction de l’activité imaginée et du mode d’accompagnement nécessaire. Ainsi, se serait grâce à la 

compréhension et le respect de cette répartition des places, ce que l’article appelle le "contrat de places", 

par l’AVS que le bon déroulé et l’avancé de la tâche est possible.  

Ce "contrat de place" appelle alors à se questionner sur les capacités d’expertise de l’AVS qui 

serait donc de pouvoir analyser justement la situation afin de pouvoir exercer sa fonction en respectant 

les attentes de l’enseignant.   

 

Pour finir, les auteures concluent en proposant une ouverture de cette étude sur d'autres binômes 

et notamment en classe ordinaire. De plus, elles avancent déjà, grâce aux observations menées dans les 

quatre autres classes évoquées lors de la méthodologie de recueil de données, que des variations 

d’organisations et des différences de pratiques avec ce cas particulier de la CLIS apparaissent.  
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À la lecture de cet article, il est possible de faire des liens avec le sujet que nous avons choisi 

de traiter. En effet, il est tout d’abord possible de nous poser certaines questions qui permettraient de 

mettre en relief cet article par rapport au cas que nous essayons de traiter. Est-ce que l’on peut s’attendre 

à une mécanique similaire dans une classe ordinaire dans laquelle l’AVS n’a en charge qu’un seul élève 

dans un temps réduit ? De plus, par extension, même si cela n’est pas précisé dans l’article, on peut 

s’imaginer ici une enseignante que l’on définit par expérimentée et dans ce cas-là, est-ce que les résultats 

de cette recherche aurait été différents avec un enseignant débutant et donc les actions, les territoires et 

les biais de communications entre les professionnels auraient-il été différents?  

 

Cet article est intéressant car il démontre l’importance des actions verbales et non verbales dans 

les pratiques des enseignants et des AVS et dans leurs interactions. Il permet également de démontrer 

la répartition des rôles de chacun. Ces derniers doivent être complémentaires pour accroître l’autonomie 

de l’élève accompagné. Cependant, cet article de recherche est basé sur une seule situation dans un 

contexte bien particulier qui est celui de la CLIS, et par extension ne permet pas d’établir de règle 

universelle s’appliquant à un binôme enseignant/AVS lambda. 

De plus, il met le doigt sur la formation des AVS incomplète par rapport à la complexité de leur 

rôle au sein d’une classe et du binôme des deux professionnels. 

 

Tremblay, P. (2015). Le co-enseignement : condition suffisante de différenciation 

pédagogique ? Formation et profession,23(3), 33-44. repéré à : 

http://dx.doi.org/10.18162/fp.2015.276  

 

Le co-enseignement : condition suffisante de différenciation pédagogique? est un article de 

recherche rédigé par Philippe Tremblay, enseignant agrégé de la faculté des sciences de l’éducation à 

l’Université Laval, à Québec, dont les travaux de recherches portent principalement sur le co-

enseignement, sur l’adaptation scolaire et sur l’évaluation de dispositifs. Cet article a été publié dans la 

revue "Formation et profession", en 2015 

Cet article questionne les liens entre différenciation pédagogique et co-enseignement. Après 

l’exposition des limites de la co-intervention, Philippe Tremblay y examine les effets du co-

enseignement sur la différenciation pédagogique. Pour ce faire, il s’appuie sur l’étude de données 

recueillies en classes inclusives de co-enseignement, reposant sur des observations et des entretiens 

menés en Communauté française de Belgique, tout en s’appuyant sur d’autres articles de recherche. 

Cela permet d’illustrer la répartition des rôles de chacun au sein de la classe lorsque plusieurs adultes 

sont présents, ainsi que de mettre en lumière les moyens de différenciation pouvant être mis en place 

dans une telle configuration. 

Il semble important de préciser que le contexte de l’étude n’est pas exactement similaire aux 

conditions de  notre propre étude. En effet, le chercheur traite dans son article de co-enseignement issu 

d’une collaboration entre un "enseignant ordinaire" et un "enseignant spécialisé". Or, dans notre étude, 

ce n’est pas un "enseignant spécialisé" mais un AESH, dont les missions diffèrent d’un enseignant, qui 

intervient au sein de la classe afin de venir en aide à l’élève.  

L’article en présence s’attache à définir les concepts de co-enseignement et de co-intervention 

en contexte d’inclusion d’élèves en situations de handicaps dans des classes. Il distingue les deux 

concepts, et mentionne deux types de co-intervention, qu’il définit également. Ainsi, "la co-intervention 

interne" est ici différenciée de la "co-intervention externe". 

 

http://dx.doi.org/10.18162/fp.2015.276
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À présent, nous allons nous appuyer sur cet article pour définir les concepts de co-enseignement 

et de co-intervention. Notre objectif est de déterminer la stratégie d’apprentissage adoptée en cas 

d’enseignement en partenariat avec un AESH.  

 Le co-enseignement correspond à un enseignement mené par plusieurs adultes au sein d’une 

même classe et au même instant. Il s’agit d’un travail pédagogique commun visant à atteindre des 

objectifs spécifiques définis au préalable. Diverses configurations de mise en œuvre de ce co-

enseignement peuvent être observées. Tout d’abord, un adulte peut enseigner tandis que l’autre apporte 

un soutien aux apprentissages ou observe simplement. L’enseignement en parallèle est également 

observable lorsque la gestion du groupe est divisée entre les deux adultes qui enseignent le même 

contenu simultanément. Lors d’une séance en atelier, les deux adultes peuvent également prendre en 

charge un de ces ateliers chacun. L’enseignement alternatif peut survenir lorsqu’un adulte prend en 

charge un petit groupe tandis que les autres élèves restent en grand groupe. Enfin, l’enseignement 

partagé est observable lorsque les adultes se partagent l’enseignement et échangent leurs rôles de 

manière fréquente et indifférenciée. 

 

La co-intervention externe consiste en une intervention extérieure à la classe pour un élève ou 

un groupe d'élèves, découlant d’une collaboration entre enseignants et spécialistes, sans partager pour 

autant les mêmes méthodes ou objectifs. Ainsi, ce concept de co-intervention ne constitue pas une 

différenciation de l’enseignement et n’en favorise pas l’apparition. Il s’agit essentiellement d’une 

individualisation de l’enseignement. Ce type de co-intervention se traduit souvent par la prise en charge 

d’un élève ou d’un groupe d’élèves par un professionnel extérieur à la classe, dans un espace différent, 

par exemple par les professeurs du RASED. Il permet un apport individualisé nécessaire pour les élèves 

ayant des difficultés spécifiques. Néanmoins, P. Tremblay s’appuie sur les travaux de Saint-Laurent et 

al. (1998) pour apporter une critique de ce dispositif. En effet, ce dernier présente des limites puisque 

l’élève concerné est séparé du groupe-classe pendant un certain temps. Il manque ainsi des contenus 

d’enseignement, que l’enseignant devra apporter ultérieurement à cet élève en organisant des temps de 

travail spécifiques supplémentaires. De plus, le temps de cette intervention est souvent relativement 

court voire insuffisant, ce qui nous permet d’en questionner l’efficacité.   

La co-intervention interne définit les interventions d’un professionnel au sein de la classe et 

auprès d’un seul élève en général. Ces interventions visent à apporter à l’élève une adaptation 

individuelle des conditions d’enseignement sans pour autant modifier cet enseignement. Il n’y a pas ou 

peu de planification commune. P. Tremblay précise également que ces professionnels ne peuvent 

généralement pas remplir la même fonction que l’enseignant, qui reste le seul responsable de 

l’enseignement donné.  

 

Après avoir défini les différents concepts mentionnés ci-dessus, P.Tremblay présente l’étude et 

ses résultats avant d’ouvrir une discussion. Elle s’attache à comparer un dispositif novateur basé sur 

l’inclusion groupée, en situation de co-enseignement entre un orthopédagogue et un enseignant, à des 

classes d’enseignement spécialisé "classique" en Communauté française de Belgique. Les objectifs de 

ces deux dispositifs d’enseignement étant jugés comparables, les résultats portent sur une comparaison 

de leur efficacité. L’étude, qui aura été menée sur plusieurs années, montre ainsi que le dispositif 

d’inclusion groupée se montre globalement plus efficace en ce qui concerne les évolutions des acquis 

des élèves en lecture et en écriture entre le début et la fin de chaque année. L’analyse porte sur des 

entretiens semi-directifs et des observations de l’auteur. Néanmoins, ces résultats ne permettent pas 

d’apporter des éléments de réponse pour notre propre étude. 

 

Pour conclure, ces données nous permettront donc de mieux cerner le mode d’enseignement 

adopté dans le cas d’un partenariat entre un AESH et un enseignant, notamment durant les situations 
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que nous observerons pour notre étude. Elles nous permettront de définir un cadre théorique précis en 

nous aidant à caractériser le mode de collaboration qui sera adopté durant nos observations de classe 

entre les deux professionnels. 

Selon le Livret de l’AESH, ce dernier reste sous la responsabilité de l’enseignant, qui garde la 

responsabilité de l’enseignement. Selon cet article, le cas d’une telle collaboration relèverait donc a 

priori de la co-intervention interne, de par les missions de l’AESH. Néanmoins, notre expérience et nos 

observations en classe nous invitent à nous interroger. En effet, nous avons déjà pu observer des 

configurations telles qu’un co-enseignement s’opérait au sein de la classe. Nous avons ainsi pu noter 

qu’il arrive parfois que l’AESH soit amené à accomplir des missions qui relèvent de l’enseignement, 

notamment en situation d’enseignement en ateliers, lorsque l’élève suivi est apte à effectuer son propre 

travail sans aide. Durant nos observations, nous nous attacherons donc à définir si la configuration 

relève du co-enseignement ou de la co-intervention interne.  

 

III. Méthodologie de recueil de données 
 Afin de donner suite à notre recherche bibliographique, un recueil des données a été effectué 

par la mise en place d’une observation directe dite "armée". Pour cette phase, nous avons eu recours à 

un enregistrement vidéo et audio suivi de deux entretiens semi-directifs d’auto-confrontations croisés, 

l’un avec l’enseignant et l’autre avec l’AESH, eux aussi soumis à un enregistrement audio. Cette 

procédure a été effectuée dans la classe d’un enseignant expert et répétée dans celle d’un enseignant 

débutant. Le moment filmé original étant long avec de multiples temps morts (sans aucune valeur pour 

l’analyse) nous avons fait le choix de réaliser un montage des moments ou les enseignantes et les AESH 

étaient réellement en activité, afin d’obtenir dans les deux cas, un film d’une dizaine de minutes. Ainsi, 

c’est ce montage que nous avons présenté aux protagonistes lors des entretiens d’auto-confrontation.  

Nous espérons que les interactions mentionnées ou filmées entre enseignant et AESH soient 

révélatrices des habitudes, des valeurs et de la planification professionnelle présente dans ces classes. 

Ces enregistrements ont pour objectif de mettre en avant les interactions qui ont eu lieu entre le 

professeur des écoles et l’AESH, et de permettre de déterminer leurs moyens de communication pour 

évaluer l’impact de ces derniers sur leur relation.  

 

Après avoir contacté divers enseignants en collaboration avec un AESH, nous avons sélectionné 

deux classes de maternelle pour notre étude. La première était une classe d’élèves de moyenne section 

(MS), tenue par une enseignante experte. La seconde était une classe d’élèves de moyenne et de grande 

section (MS/GS), tenue par un professeur des écoles stagiaire (PES), que nous avons donc considérée 

comme une enseignante débutante. Dans chacune de ces classes, nous avons pu rencontrer une 

Accompagnante d'Élève en Situation de Handicap. Afin de pouvoir cerner plus précisément ces quatre 

professionnelles, nous avons décidé de leur soumettre un questionnaire avant l’entretien d’auto-

confrontation, que nous avions élaboré au préalable (voir Annexe 1). 

Ainsi, nous avons pu établir le profil des deux classes que nous avons visitées. 

 

La classe de l’enseignante expérimentée en MS, Fanny :   

  Fanny exerce depuis trente-et-un ans. Elle est présente dans cette école, située en milieu plutôt 

favorisé, depuis six ans, et collabore avec Marie, son AESH, depuis deux ans. Une ATSEM, Manon, 

est également présente à temps plein dans cette classe afin de venir en aide à l’enseignante.  
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Marie est présente à raison de 8h par semaine pour deux élèves, Noé et Natacha. Noé présente 

des troubles du comportement et du langage, ainsi qu’un retard d'apprentissage conséquent. Il est 

nécessaire de l’accompagner dans tous les apprentissages, à tout  moment. Natacha présente un retard 

dans ses apprentissages et des difficultés de compréhension. Elle semble un peu plus autonome que 

Noé. 

L’enseignante se dit épanouie dans sa profession. A contrario, l’AESH ne semble pas l’être. En 

effet, elle dit bien se sentir au sein de la classe de Fanny mais souligne un manque de formation 

important qui ne lui aurait pas permis de se préparer convenablement à la réalité du métier qu’elle 

exerce.  

 Le matin, après un temps d’accueil et un temps de regroupement, l’enseignante fonctionne par 

un mécanisme d’ateliers qui tournent sur la semaine. Manon et Marie prennent chacune en charge un 

atelier. La plupart du temps, Marie est chargée d’un groupe comportant Noé ou Natacha, mais il peut 

arriver que ces élèves ne nécessitent pas l’aide de l’AESH pour l’activité demandée et que l’AESH 

vienne en aide à d’autres élèves en difficulté. Néanmoins, Marie s’occupe spécifiquement de Noé et 

Natacha et reste disponible à tout moment pour ces deux élèves si le besoin s’en fait sentir. La matinée 

se termine par une séance de motricité et se ponctue de passages aux toilettes réguliers. Un planning 

des ateliers est établi et affiché dans la classe pour l’ensemble de ces professionnelles. Le jour de notre 

visite, à matinée s’est déroulée en quatre temps : un temps d'accueil des élèves, durant lequel ces 

derniers étaient en autonomie, un temps de regroupement durant lequel l’enseignante a mené des rituels, 

un temps d’atelier, durant lequel chaque adulte avait un groupe de 4 ou 5 élèves à sa charge, et enfin 

une séance de motricité, menée en classe entière par l’enseignante. Les observations et verbatims ont 

été établis grâce à l’étude du regroupement est de l’atelier, afin de rester en cohérence avec ce qui a été 

observé dans l’autre classe étudiée. 

 L’atelier de l’enseignante constituait une activité de graphisme. Les élèves devaient en 

reproduire plusieurs sur une feuille colorée afin de décorer la page de garde de la pochette de la période. 

L’AESH menait une activité de repérage dans l’espace, durant laquelle les élèves devaient reproduire 

des figures données par des modèles"papiers"grâce à de petites figures en plastique, sur le modèle du 

jeu du Tangram. L’ATSEM menait un atelier de peinture en lien avec la séquence sur la généalogie en 

cours. Il s’agissait de peindre un arbre dessiné sur une feuille au format A3. Un atelier en autonomie 

était proposé à un autre groupe, sur différents jeux, tandis qu’un autre groupe effectuait des puzzles. 

 

La classe de l’enseignante débutante, Romane :  

L’enseignante occupe un poste de professeur des écoles stagiaire et est donc en classe toutes 

les deux semaines, car elle alterne avec une autre PES. Ainsi, elle est en poste dans cette école et dans 

cette classe depuis la rentrée de septembre 2020. L’AESH que nous avons rencontrée, Katia, est 

employée pour accompagner un élève de grande section, Fabien, présentant des troubles du spectre 

autistique, à raison de treize heures par semaine. Katia est en poste dans cette école depuis trois ans et 

suit Fabien depuis qu’il est en petite section. Dans cette classe également, l’enseignant s’estime 

épanoui dans sa nouvelle profession, tout comme l’AESH bien que cette dernière ait choisi pour l’année 

suivante de s’orienter vers une carrière d’ATSEM. 

En ce qui concerne l’organisation du travail en post et pré-réalisation, il s’organise de la manière 

suivante : la matinée étant consacrée aux ateliers, l’enseignante affiche un tableau explicatif des ateliers 

et du poste de chacune des professionnelles de la classes et du groupe qu’elles doivent suivre ou 

encadrer pour chaque jour. Après chaque activité, un point récapitulatif à l’oral est fait afin de lister les 

réussite et les difficultés de chacun des élèves et pour éventuellement suggérer des modifications.  

Dans cette classe, nous avons filmé un moment de la matinée, et plus particulièrement un 

moment d’atelier durant lequel l’ATSEM et l’enseignante étaient en charge du même atelier. Cet atelier 

reposait sur un jeu mathématique dont les objectifs étaient d’élaborer une stratégie et de réaliser la 
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complémentarité des nombres jusqu'à six. Il consistait en un jeu de plateau sur lequel chaque élève 

devait déplacer son pion en réalisant des choix, dictés par des dés de couleurs, afin de tomber sur des 

cases leur permettant de compléter à l’aide de pièces, leur grilles de six carrés.  

 

IV. Méthodologie d’analyse  
Afin de pouvoir analyser toutes les données que nous avons pu recueillir, nous avons choisi de 

retranscrire la situation filmée ainsi que les entretiens d’auto confrontations sous forme de verbatims. 

Concrètement, nous avons mis en parallèle dans un tableau les dialogues et les éléments descriptifs du 

moment filmé, avec les propos des professionnelles enregistrés lors des entretiens d’auto-confrontation 

(voir Annexes 2 et 3). 

Sur la base de ces verbatims, nous avons choisi de traiter l’analyse des données sur deux 

versants différents.  

Tout d’abord, nous cherchons à identifier et quantifier les préoccupations des enseignantes et 

des AESH dans chaque binôme en nous basant sur le modèle des gestes professionnels ajustés de 

Bucheton. Ce modèle, portant sur les enseignants uniquement, nous essayons ici de l’appliquer à 

l’activité professionnelle des accompagnantes. Pour cela, nous avons construit une grille d’analyse (voir 

Tableau 1 p.22) répertoriant les marqueurs caractéristiques des cinq préoccupations principales : 

étayage, tissage, atmosphère, pilotage et la préoccupation didactique (Bucheton, 2009). Les AESH 

n’étant pas des enseignantes, elles ne devraient pas avoir de préoccupations didactiques à proprement 

parler. En effet, comme l’indique le Livret d'Accueil de l’AESH, leurs préoccupations centrales 

devraient être basées sur leur rôle et leurs fonctions au sein de la classe, strictement auprès du ou des 

élèves qu’elles accompagnent.  

Grâce à cette grille susmentionnée, nous avons repéré, marqué et comptabilisé les occurrences 

de chaque préoccupation dans la situation et les propos des professionnelles, pour chaque situation (voir 

annexes 2 et 3). 

Ce repérage a donné suite à la construction de diagrammes permettant une meilleure 

visualisation de la répartition et des proportions de chaque catégorie de gestes professionnels dans la 

pratique des professionnels. Ces diagrammes sont établis dans le but d'être comparés entre les deux 

protagonistes d’un même binôme, puis entre les binômes. 

Dans une seconde partie nous tenterons d’analyser les gestes, les postures de communication 

entre les acteurs de binôme enseignant/AESH ainsi que identifier les relations au sein de ces binômes. 

Pour cela, nous nous baserons sur la position de l’un par rapport à l’autre au sein de la classe ainsi que 

leur posture, sur le nombre de fois ou un membre du binôme demande l'intervention du second, et sur 

les éléments de leur relation que nous avons pu retirer des questionnaires que nous leur avons soumis 

avant l’entretien d’auto-confrontation. Cette partie à pour but d’essayer de qualifier leur relation et 

d’essayer de déterminer à partir des éléments repérable dans la situation la qualité de leur 

communication. 
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Préoccupations Vocabulaire Temps 

employés 

Actions  

Étayage 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sur-étayage 

"la règle du jeu c’est / le but du jeu 

c’est" 

"j’explique / je ré-explique" 

"je fais un exemple / par exemple" 

"je dis / je parle" 

"je vais être là pour" 

"je montre" 

"je viens" 

"j’aide / je vais aider", 

"je reformule" 

"je vérifie" 

Impératif 

Présent 

Futur 

Passation des consignes  

Guidage par questionnement 

Indications directes 

tu prends, tu donnes Impératif 

Présent 

Donner la réponse, la procédure 

sans laisser réfléchir ou faire des 

choix 

Atmosphère "je circule entre les groupes / je 

surveille / je regarde / j’observe / je 

jette un coup d’œil" 

"assieds-toi" 

"arrête 

/"silence"/"écoute"/"chut"/"calmer"/"

je hausse le ton" 

"aller /"j’encourage" 

Impératif Contrôle de la parole 

Gestion du volume sonore 

Enrôlement / Encouragement 

Postures ou regards réprobateurs 

Tissage 

 

"je vais expliquer" 

"maintenant /aujourd’hui / La 

prochaine fois" 

"Du coup / donc / je rebondis" 

Passé 

Futur 

proche 

Éléments de contextualisation 

Pilotage spatio-

temporel 

"distribuer /  je donne" 

"il faut avancer" 

"je fais attention" 

Présent Gestion du matériel (colle, papier, 

ciseaux, etc.)  

Aller chercher une chaise  

Préoccupation 

didactique / 

Préoccupation 

centrale  

"mon objectif c’est" 

"l’objectif/"le but" 

"il faut que je sache" 

"je prévois" 

présent 

 

Identifier l’objectif du travail 

Expliciter les savoirs en jeu 

Tableau 1 : Grille d’analyse répertoriant les marqueurs des préoccupations 
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V. Résultats, analyse et discussion 

V.1. Analyse de la situation avec un enseignant "expert" 

V.1.1. Analyse de la répartition des gestes professionnels et 
préoccupations de chacune 

Ces deux diagrammes représentent la répartition des occurrences des Gestes Professionnels 

d’Ajustement définis par Dominique Bucheton dans son livre L’agir enseignant : des gestes 

professionnels ajustés établis à partir des verbatims et des situations observées de l’enseignante dite 

experte (à gauche) et de son AESH (à droite). Ils nous permettent de dégager les rôles, actions et 

préoccupations de chacune. 

 

 On remarque que les gestes professionnels semblent se répartir de façon plutôt équilibrée pour 

l’enseignante, avec une majorité de gestes de pilotage (31% des gestes étudiés) et d’étayage (23%). Les 

gestes d’atmosphère (18%) restent également très présents, tout comme les gestes de tissage (15%). 

Enfin, les interventions relatives aux préoccupations didactiques sont celles qui apparaissent le moins 

(13%), tout en représentant tout de même une proportion importante des gestes relevés. 

 

Tout d’abord, en classe de maternelle, il est important d’expliciter clairement l’organisation des 

activités, ce qui peut justifier la majorité de pilotage. Les gestes de  pilotage émis par l’enseignante  

concernent l’organisation spatio-temporelle du groupe-classe dans son intégralité. En effet, elle dirige 

le déroulement de la matinée :"Aujourd’hui… C’est à… Romuald de faire la date."/"Et maintenant ? 

Qu’est-ce qu’on fait, maintenant?". De plus, elle organise les déplacements de chacun, lors du 

changement des activités, "que je puisse emmener les autres en motricité, parce qu’il faut avancer", ou 

lors de la mise en route des ateliers en annonçant la répartition des différents groupes-couleurs, dont le 

sien : "les bleus, avec moi là-baaas!". Aussi, certains gestes de pilotage concernent directement la 

gestion et la préparation des ateliers :"c’est moi qui les donne"(en parlant des activités en autonomie)/"je 

les ai dessinés pour le modèle"(en parlant des graphismes). Parfois, l’enseignante a également recours 

Figure 2 : Diagramme de la répartition des 
occurrences des GPA de l’enseignant dans le verbatim 

Figure 2 : Diagramme de la répartition des 
occurrences des GPA de l’AESH dans le verbatim 
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à des gestes de pilotage afin d’organiser ou de surveiller les actions de l’AESH, dans le but d’améliorer 

si besoin la qualité de l’étayage :"je fais attention qu’elle [Marie] dise pas de bêtises, il y a certains 

mots de vocabulaire à adopter, une certaine façon de faire".  

 De plus, face à ses élèves en plein apprentissage, un étayage important se doit d’être émis par 

l’enseignante. Ces gestes, très présents ici, concernent surtout la passation des consignes aux élèves des 

différents groupes ("tu me fais les modèles"), le choix des objets d’apprentissages des élèves ("ou alors, 

on va faire quelque chose d’innovant, parce que tu choisis toujours le même jeu. Donc je vais t’en 

donner un autre."), et l’évaluation des acquis, réussites et échecs des élèves ("tu viendras me montrer 

quand tu auras fini le nom"). Néanmoins, une fois que les ateliers sont lancés, l’enseignante reste 

statique et ne circule pas au sein des groupes. Durant la totalité du temps de l’atelier, elle a donc mené 

un étayage qui ne concernait que les élèves du groupe qu’elle supervisait, et qui n’a pas été recensé dans 

le verbatim, car la position du microphone ne permettait pas de capter les paroles échangées au sein des 

ateliers. On peut donc supposer que les gestes d’étayage sont donc plus nombreux que ceux qui ont 

effectivement été relevés et que les gestes exécutés concernaient essentiellement l’accompagnement 

des élèves de l’atelier dans la tâche. 

La présence plutôt élevée de tissage par rapport à ce qui est observé par Dominique Bucheton 

(4% du temps de parole des enseignants dans son étude) montre bien la volonté de l’enseignante de 

faire du lien entre les apprentissages, ce qui est préconisé par les programmes de cycle 1. De fait, les 

gestes de tissage semblent en adéquation avec les besoins des élèves de cette classe de moyenne section. 

En effet, ils visent à faire percevoir aux élèves la cohérence existant entre les différents apprentissages 

("Il a un papi qui s’appelle comment ? Papi… Moustache! Du coup, qu’est-ce qu’on va faire? Lilian : 

La "sonsson"! M : La chanson!"). 

L’enseignante va également maintenir le groupe-classe dans un bon climat de classe grâce à 

des gestes d’atmosphère concernant l’ensemble du groupe. Ils visent à recentrer les élèves dans les 

activités en cours ("Très bien, mais ce n’est plus le moment, là."), à rétablir une ambiance calme ("Eh, 

eh, eh! Ch-chut!"). Ils permettent aussi de rassurer les élèves qui doutent de leur réussite, ("Ça va bien, 

là! tu l’as bien fait, tout va bien!") ou ceux dont le résultat des activités ne permet pas une validation 

des acquis ("Le truc qu’ils rendent, il faut qu'il soit juste. Je ne rends pas un truc qui n'est pas positif 

pour l'évaluation."). 

Les préoccupations didactiques de l’enseignante concernent la prévision des activités ("il y a 

des choses que je prévois"), l’évaluation des acquis des élèves ("il faut que je le sache pour 

l’évaluation.") et le soucis de faire gagner en autonomie les élèves de classe ("qu’ils soient autonomes"). 

 En ce qui concerne l’AESH, la répartition des gestes professionnels est beaucoup plus 

déséquilibrée que celle de l’enseignante entre les différents gestes. Compte tenu du fait que l’AESH n'a 

pas les mêmes fonctions que l'enseignante, cela ne semble pas étonnant. Néanmoins, on remarque que 

l’AESH a pratiqué un étayage soutenu qui représente plus de la moitié des gestes professionnels 

d’ajustement relevés (52%). Les gestes d'atmosphère de la professionnelle représentent également une 

proportion importante des gestes professionnels établis (27%), tandis que la proportion des gestes de 

pilotage (18%), bien qu’elle soit inférieure à celle des gestes d’atmosphère, reste conséquente. Enfin, la 

proportion des gestes concernant les préoccupations didactiques (3%) est minime par rapport aux autres. 

Les gestes d’étayage pratiqués par l’AESH visaient à améliorer les capacités 

communicationnelles de l’un des élèves qu’elle suivait ("Je parle pour qu'il me réponde, je parle de 

n'importe quoi"), à apporter une aide aux élèves en difficulté, et non pas seulement pour les élèves qui 

lui ont été attribués ("S'il y en a qui n’y arrivent pas, c'est moi qui viens."), à reformuler les consignes 

ou les réexpliquer ("je leur réexplique, mais avec mes mots, je reformule"), à montrer les procédures 

attendues aux élèves qui lui ont été attribués ("Je montre, ils refont. Je suis basée là-dessus avec Natacha, 

Noé et Oscar."), à leur faire prendre de l’autonomie ("je l'ai laissée faire"), et enfin, à invalider les 

productions erronées ("je disais "Non! c’est pas comme ça".). 
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On observe également que l’AESH a recours à des gestes d’atmosphère qui concernent 

essentiellement des situations impliquant les élèves qu’elle accompagne et/ou un ou deux élèves en 

particulier, au sein d’un même groupe. Ils visent à garder les élèves accompagnés dans un état de calme 

propice aux apprentissages ("je suis à côté de Noé, je suis proche, toujours à proximité au cas où il fasse 

une crise, qu’il ait besoin d’être calmé"), à encourager les élèves  ("Romuald : C’est bon là? AESH : 

Oui, c’est bon, bravo!"), à maintenir un climat de groupe calme et propice aux apprentissages ("AESH 

: Ça sert à rien de crier. Vous allez tous l’avoir.") et à recentrer les élèves dans leurs activités ("je lui 

dis "si, il y en a d'autres à faire!""). 

Aussi, nous pouvons constater l’absence de gestes de tissage chez l’AESH, ce qui nous montre 

que ces gestes auraient tendance à être exclusivement réservés à l’enseignante. Cela est néanmoins en 

adéquation avec les missions de l’AESH, qui n’est pas censée donner de la cohérence aux 

apprentissages du groupe-classe, ceci relevant d’une mission d’ordre didactique. Ceci est par 

conséquent théoriquement réservé à l’enseignante. 

Les gestes de pilotages de l’AESH représentent une proportion moindre que celle de 

l’enseignante, mais elle est non négligeable. Ils concernent la préparation et de l’atelier ("Là je suis juste 

en train de préparer les activités.") et sa gestion ("je lui donne une autre feuille, et c'est tout."), la gestion 

des déplacements ("là je vais voir Noé, parce qu'il est en train de faire son arbre, sinon il serait parti.") 

et l’habillage des élèves accompagnés par l’AESH ("je l’aide à l’enfiler. [le tablier]"). Ils visent aussi à 

répartir les élèves les élèves de l’atelier dont elle a la charge ("attendez-moi là."). 

Les préoccupations didactiques de l’AESH, quant à elles, concernent la prise d’autonomie des 

élèves qu’elle accompagne ("l’objectif c’est de lui faire gagner de l'autonomie, c'est pas d'être toujours 

derrière lui").  

 

À présent, nous allons tenter de comparer les gestes de ces deux professionnelles. Nous pouvons 

retenir de cette étude que les gestes professionnels de l’AESH sont ici émis essentiellement à destination 

de l’élève dont elle a la charge ou pour quelques élèves en grande difficulté présents au sein de son 

atelier ou de celui de l’enseignante, et de façon très individuelle, tandis que ceux de l’enseignante vont 

concerner un ou plusieurs élèves de la classe entière, au sein de différents ateliers ou au sein de son 

atelier.  

Les différences relevées ici semblent en accord avec les missions de chacune de ces 

professionnelles, hormis le fait que l’AESH outrepasse ses fonctions lorsqu'elle intervient auprès 

d’autres élèves que celui qu’elle suit ou vient en aide aux élèves qui sont certes en grande difficulté, 

mais qui ne lui ont pas été attribués. De plus, la gestion d’un atelier lui est demandée d’être par 

l’enseignante, ce qui n’est pas non plus inclus dans ses missions, tout comme le fait que l’AESH prend 

en charge les élèves restants afin que l’enseignante puisse aller en salle de motricité avec les autres 

élèves. 

On peut observer deux étapes distinctes durant la matinée étudiée. Après une phase de 

regroupement, des activités en atelier sont menées avec les élèves. Pendant la première phase, l’AESH 

reste passive dans un premier temps, puis prépare les ateliers dans un deuxième, tandis que l’enseignante 

dirige une activité en classe entière. Ainsi, l’enseignante exécute des gestes d’étayage, de pilotage, de 

tissage et d’atmosphère tandis que l’AESH n'a recours qu’à un seul geste de pilotage. C’est lors de la 

deuxième phase que l’AESH va exécuter des gestes professionnels d’ajustement.  

Ainsi, la proportion de gestes d’étayage est quasiment égale au double de celle de l’enseignante, 

et ces gestes ne visaient pas forcément les mêmes objectifs pour l’enseignante et l’AESH. En effet, 

l’AESH va reformuler les consignes préalablement données par l’enseignante, elle va réexpliquer. Là 

où l’enseignante va évaluer, valider ou invalider les productions des élèves, l’AESH, elle, ne va 

qu’invalider les productions erronées. L’enseignante détermine le choix des objets d’apprentissages des 

élèves en autonomie, hormis ceux accompagnés par l’AESH, qui se chargera de le faire pour eux. 
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L’AESH apporte un étayage plus soutenu aux élèves qu’elle accompagne plutôt qu’aux autres élèves, 

notamment afin d’améliorer leurs capacités communicationnelles, tandis que l’enseignante apporte un 

étayage qui semble fluctuer en fonction des besoins de chaque élève et de l’activité proposée. Il y a une 

volonté de rendre les élèves autonomes chez l’enseignante, et cette volonté est partagée par l’AESH 

pour les élèves qu’elle accompagne. 

Les gestes de pilotage de l’enseignante lui permettent de gérer l’organisation spatio-temporelle 

du groupe-classe dans son intégralité en dirigeant le déroulement de la matinée et les déplacements de 

chacun, lors du changement des activités. L’AESH, quant à elle, à recours à ces gestes dans le même 

but, mais ses interventions restent à destination exclusive des élèves de l’atelier qu’elle dirige. L’AESH 

s’occupe de la mise en place de son atelier, tout comme l’enseignante. Enfin, l’enseignante a recours à 

des gestes de pilotage afin d’assurer la surveillance de l’AESH vis à vis de l’étayage qu’elle fournit aux 

élèves, tandis que l’AESH assure par ce même type de gestes la surveillance des élèves qu’elle suit. 

Les gestes d’atmosphère émis par l’enseignante ont des objectifs assimilables. En effet, 

l’enseignante calme les élèves du groupe-classe lorsqu’ils s’agitent, tandis que l’AESH n’intervient 

qu’au sein de son groupe d’atelier. Toutes deux vont encourager individuellement certains élèves. 

Les gestes de tissage, purement didactiques, semblent réservés exclusivement à l’enseignante. 

Enfin, les préoccupations didactiques des deux professionnelles concernent la prise 

d’autonomie des élèves (pour l’AESH : seulement pour les élèves qu’elle accompagne). Néanmoins, 

l’enseignante se soucie également de pratiquer une évaluation positive des élèves et de prévoir les 

activités.  

 

Finalement, les deux professionnelles ont une attitude similaire au sein des ateliers qu’elles 

mènent. Cependant, l’enseignante prend en charge la gestion du groupe-classe, des activités en classe 

entière et de certaines pratiques didactiques (tissage, prévision des activités). Lorsque l’enseignante 

prend en charge le groupe classe, l’AESH "s'occupe" en mettant en place l’atelier dont elle aura la 

charge. Leurs préoccupations sont proches mais sont dirigées vers des élèves différents : l’enseignante 

se soucie de la réussite de tous les élèves sans distinction, tandis que l’AESH se soucie de celle des 

élèves qu’elle accompagne et des élèves les plus en difficultés spécifiquement. Leurs gestes 

professionnels vont donc différer en ce sens. Le souci de l'évaluation des acquis des élèves et de la 

prévision des activités restent exclusifs à l’enseignante. 

V.1.2. Analyse de la relation et des gestes communicationnels 
dans le binôme de l’enseignant expert 

L’étude (questionnaires, verbatims, entretiens, situations observées, diagrammes) nous a aussi 

permis d’analyser la collaboration de l’enseignante experte avec son AESH. En effet, nous avons pu 

récolter des informations afin d’en apprendre davantage sur leur façon de travailler ensemble au sein de 

la classe, en termes d’organisation et de communication notamment.  

Les deux femmes disent apprécier leur collaboration. Elles prétendent peu communiquer 

verbalement, ce qui a été vérifié lors de notre visite, mais sont satisfaites du travail effectué dans la 

classe. Selon elles, leur collaboration dure depuis assez longtemps pour que chacune puisse fournir un 

travail en adéquation avec les attentes de chacune. 

L’AESH précise se sentir à son aise au sein de la classe et apprécie la liberté d’action que 

l’enseignante lui laisse, même si ses demandes dépassent parfois ses missions en tant qu’AESH. Ce 

dernier point ne la "dérange pas particulièrement, au contraire".  
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En effet, l'enseignante attend de l’AESH que cette dernière dirige certains ateliers préparés par 

ses soins, souvent le même atelier pour toutes les matinées d’une même semaine. Ceci ne correspond 

pas à l’une de ses missions, tout comme le fait d’aider d’autres élèves en difficultés que ceux qu'elle 

accompagne ou rester en classe afin d’aider des élèves à finir un travail tandis que l’enseignante sort de 

la classe avec les autres. Toutefois, la priorité est donnée aux élèves qui lui ont été attribués : si l’un des 

deux élèves suivis par l’AESH nécessite une quelconque intervention de sa part, l’AESH est tenue de 

la faire. Cela constitue un accord tacite avec l’enseignante. 

Les deux professionnelles communiquent peu verbalement durant le temps de classe. Nous 

avons noté deux échanges de regards qui ont permis à l’enseignante de s’assurer que tout se déroulait 

au mieux pour l’AESH ("Là, je la regarde parce que j’entends que le ton monte. Mais bon, je vois 

qu’elle gère bien, donc j’interviens pas."). L’enseignante demande une fois comment se passe son atelier 

à l’AESH, ce qui, selon cette dernière, serait "rare" et dû à notre présence. L’AESH, quant à elle, se 

déplace régulièrement vers l’enseignante afin de vérifier qu’aucun élève ne se trouve en trop grande 

difficulté, mais sans entrer en interaction avec elle, hormis une fois, durant laquelle elle lui propose son 

aide. Cette proposition est déclinée, mettant ainsi fin à ce maigre échange. 

Néanmoins, ce manque de communication peut être lié à la posture de ces professionnelles vis-

à-vis de l’autre. En effet, l’AESH se tenait assise dos à l’enseignante durant toute la durée de l’atelier. 

L’enseignante avait une vision périphérique qui lui permettait d’observer l’ensemble de la classe, tandis 

que l’AESH ne pouvait pas voir le groupe de l’enseignante, mais tous les autres. 

Concernant l’organisation des activités, elle est préparée par l’enseignante et présentée en début 

de semaine par l’enseignante, qui laisse l’ATSEM et l’AESH choisir les ateliers qu’elles veulent mener. 

Une fiche récapitulative est affichée à l’entrée de la classe afin que puissent toutes connaître leurs 

tâches, jour par jour. Un "point" est fait pendant l'accueil du matin si elles n’ont pas compris les 

consignes des activités. Une fiche de préparation avec toutes les données didactiques (domaines 

concernés, consignes, déroulement, simplification, complexification, matériel, compétences travaillées, 

objectifs, liens avec les programmes) est à la disposition des adultes pour chaque atelier. Un autre 

"point" est fait suite à chaque atelier, en fin de journée, afin d’établir les difficultés et réussites de chaque 

élève.  

En ce qui concerne les objectifs pédagogiques, on note que l’AESH ne connaît pas les enjeux 

didactiques sous-jacents, relatifs au développement du "repérage dans l’espace", de l’activité qu’elle 

mène. On suppose donc que la communication entre les deux professionnelles présente ici ses limites, 

car l’enseignante pense que l’AESH a pris connaissance de cet objectif, qui est inscrit sur la fiche de 

préparation fournie. 
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V.2. Analyse de la situation avec un enseignant "débutant" 

V.2.1. Répartition des gestes professionnels 

 

 

 Dans la situation observée au sein de la classe de l’enseignante débutante, nous avons également 

pu extraire et construire les diagrammes de répartition des gestes professionnels de l’enseignante et des 

gestes professionnels de l’AESH que l’on a identifiés comme semblables aux gestes professionnels 

décrits par Bucheton.  

Ainsi, les gestes professionnels de l'enseignant sont répartis de façon assez hétérogène dans les 

cinq catégories des préoccupations principales. En effet, il est possible de distinguer une dominance des 

gestes d’atmosphère et d’étayage, présents respectivement à hauteur de 30 et 35 %. Les gestes de tissage 

et de pilotage sont quant à eux présents tous deux à hauteur de 15 %. Enfin, de façon plus minime, les 

gestes relatifs à la préoccupation pédagogique occupent 5 % des gestes identifiés dans cette situation. 

 

Tout d’abord, une des préoccupations principales de cette enseignante, que ce soit sur cet atelier 

ou sur un autre, est celle de l'étayage. De façon générale, l’enseignant alternait sans cesse entre l’atelier 

qu’elle devait avoir sous sa surveillance, et les ateliers gérés par l’ATSEM ou en autonomie. Ainsi, on 

détermine que sur le temps total de l’atelier, l’enseignante passe environ la moitié du temps sur l’atelier 

de cette situation. Ces gestes d'étayage se déclinent sous différentes natures. Ainsi, on peut retrouver 

dans cette situation des gestes exécutés par l’enseignante ayant pour but d'expliquer les règles du jeu.  

En  effet, elle l’explicite clairement au groupe d’élèves dans le verbatim : "je vais vous expliquer les 

règles". Ces gestes lui permettent également de donner des exemples, comme elle le souligne dans son 

entretien d’auto-confrontation, ou de guider les élèves par le biais de questions simples. Cependant, 

nous remarquons dans un premier temps que les gestes d’étayage visant à expliquer les règles du jeu au 

début de la situation sont interrompus, coupés par la gestion d’imprévus d’ordre matériel. 

Dans un second temps, nous notons après l’entretien d'auto-confrontation avec la professeure 

des écoles, qu’elle est la principale garante de l’organisation spatio-temporelle dans la classe, lors de 

Figure 4 : Diagramme de la répartition des 

occurrences des GPA de l’enseignant dans le verbatim Figure 4 : Diagramme de la répartition des 

occurrences des GPA de l’AESH dans le verbatim 
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cette situation. En effet, elle est souvent appelée à exécuter des gestes de pilotage en dehors de son 

atelier, comme par exemple lorsqu’elle "gère un problème de colle". Ainsi, malgré une faible 

représentation de cette préoccupation dans la situation observée, on peut dire que ces gestes de pilotage 

occupent une proportion du temps de l’enseignante non négligeable dans le déroulement de la situation 

et ayant sûrement un impact sur ce dernier. 

Ensuite, en examinant les gestes de tissage exécutés par l’enseignante, nous émettons 

l’hypothèse qu'ils ont pour but d’expliciter les actions de l’enseignante afin de capter l’attention des 

élèves en ancrant le moment dans le temps :"je vais vous expliquer", "on va vous aider". De plus, on 

peut supposer qu'il permettent de maintenir un niveau de motivation suffisant notamment en évitant de 

provoquer un sentiment de compétition et les sentiments de frustration ("on va jouer jusqu’à temps que 

tout le monde remplisse sa grille"). 

Lorsque l’on observe les gestes professionnels d’atmosphère de cette enseignante, il est possible 

de dire que la plupart sont des gestes non verbaux :"je circule", "jette un coup d'œil". De plus, nous 

relevons deux catégories de gestes d’atmosphère principales : une majorité de gestes visant à maintenir 

une discipline et un maintien de l’ordre que l’on peut nommer comme l’enseignante "gestes de 

recadrage", et des gestes visant à motiver les élèves dans la tâche afin de les garder focalisés, comme 

nous le montre le gain de ticket offrant des avantages à la fin de l’activité et les paroles suivantes : "tout 

le monde va gagner". Cependant, malgré la forte représentation de ces gestes d'atmosphère dans le 

verbatim de la situation, l’enseignante n’en parle ou ne les relève que peu durant son entretien d’auto-

confrontation. 

Enfin, les préoccupations didactiques de cette enseignante, concentrées sur les objectifs 

d’apprentissages, sur les compétences et sur les connaissances travaillées sont peu représentées dans le 

verbatim de la situation. Ils concernent notamment les éléments de différenciation qui s’appliquent à 

l’élève bénéficiant de l’aide de l’AESH. 

 

En ce qui concerne les gestes professionnels que l’on tente d'attribuer à l’AESH présente dans 

la classe, nous pouvons dire que l’on note une forte dominance des gestes d’étayage (37%) et de ceux 

de sur-étayage (24 %) qui représentent à eux seuls 61% des gestes relevés. Ensuite, nous notons qu’une 

grande partie des gestes professionnels attribuables à l’AESH sont des gestes d’atmosphère car ils 

représentent environ 30 % des gestes. En comparaison, les gestes de tissage et de pilotage sont eux 

présents qu'à hauteur de 2 % environ. 

 

La première catégorie de gestes identifiée est celle de l’étayage. Ainsi, on recense chez l’AESH 

des gestes d’étayage qui correspondent aux attendus de cette professionnelle énoncés dans le livret 

d’accueil des AESH, car ils visent à reformuler ou de répéter la consigne donnée par l’enseignante pour 

maximiser les chances qu’elle soit comprise par l’élève suivi ou par d’autres élèves qui en ont besoin. 

Ce comportement est d’ailleurs également observé dans la situation concernant un binôme 

enseignant/AVS au sein d’une CLIS (Nédélec-Trohel ; Toullec-Théry, 2010). Ainsi, nous retrouvons 

dans le verbatim de la situation une grande proportion de gestes visant à appuyer les gestes de 

l’enseignante en reformulant ou en répétant, principalement à destination de l’élève qu’elle suit"je lui 

dis "Voilà comment elle explique."". Dans un autre registre, nous relevons également chez cette 

professionnelle de nombreux gestes qualifiables de sur-étayage. En effet, nous qualifions les gestes de 

sur-étayage les gestes d’étayage qui ne permettent pas à l’élève de réaliser le cheminement permettant 

de trouver la solution tout seul. De plus, ces gestes de sur-étayage sont conscients pour la plupart par 

l’AESH :"c’était un petit peu moi qui faisais le jeu". Dans un premier temps, ils sont dirigés vers l’élève 

qu’elle accompagne, mais s'appliquent au fur et à mesure aux autres élèves, sûrement dans un souci 

d’améliorer la vitesse de déroulement et la  fluidité de l’atelier. Enfin, nous pouvons estimer que lorsque 

ces gestes de sur-étayage sont à destination de l’élève encadré par l’AESH, ils sont nécessaires car, 
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comme l’expliquent l’enseignante et l’AESH, il s’agit principalement de choses qu'il n'est pas capable 

de faire sans aide. 

Ensuite, lorsque nous examinons les gestes de pilotage, nous pouvons dire qu’ils sont rares dans 

la  pratique de l’AESH, du moins dans la situation que nous avons choisi de filmer et qu’ils sont articulés 

avec ceux de l'enseignante.  

Les gestes de tissage quant à eux, également peu nombreux, sont à destination uniquement de 

l’élève qu’elle encadre. Nous pouvons imaginer qu’ils ont pour vocation de faire en sorte que l’élève 

reste concentré sur la tâche ou pour qu’il puisse rapidement revenir avec le groupe pour continuer 

l’activité, comme lorsque l’AESH dit à l’élève :"Donc maintenant c’est à nous." 

De façon générale, les gestes d’atmosphère de l’AESH sont presque tous oraux, construits à 

partir de verbe à l’impératif et dirigés essentiellement vers trois mêmes élèves dont celui qu’elle 

accompagne :"Écoute Fabien !","je leur disais "et bien écoutez !"". En effet, ces gestes sont à destination 

de l’élève qu’elle encadre pour qu’il reste focalisé sur la tâche, mais pas seulement : elle peut s’adresser 

aussi aux autres élèves du groupe, surtout sans la présence de l’enseignante. Quand l’enseignante est à 

la table, l’AESH laisse la responsabilité de la gestion de l’atmosphère à l’enseignante.  

 

Lorsque l’on se focalise sur les gestes combinés des deux professionnelles, nous remarquons 

de manière générale que les gestes de l’AESH, surtout les gestes d’étayage, ont pour but de compléter 

les gestes d’étayage de l’enseignante. L’AESH colle donc au rôle qui lui est attribué et chacune des 

professionnelles reste dans son territoire. Cependant, lorsque l’absence de l’enseignante sur l’atelier se 

fait trop longue, on remarque que l’AESH pour aider au déroulement de la situation, vient empiéter sur 

le territoire de l’enseignante en voulant par exemple, donner les règles du jeu.  Dans ce cas précis, on 

peut dire que ce geste-ci de la part de l’AESH, a l’effet inverse et ne permet pas de faire avancer la 

situation. Au contraire, comme elle donne des informations erronées, lorsque l'enseignant doit expliquer 

les règles du jeu par la suite, elle doit tout d'abord déconstruire les règles erronées données par l’AESH 

afin de donner par la suite les vraies règles.  

De plus, quand l’enseignante est à la table, c’est elle qui exécute la plupart des gestes 

d’atmosphère. N’étant présente sur l’atelier que la moitié du temps, on peut donc dire que les 

préoccupations liées à l’atmosphère sont réparties de façon égale entre l’enseignante et l’AESH. Ainsi, 

nous pouvons dire que l’AESH dépasse inconsciemment ses missions en assurant la gestion de 

l'atmosphère auprès du groupe élève et pas seulement de l’élève qu’elle accompagne. Cependant, 

lorsque l’AESH estime qu’elle atteint la limite de ses fonctions, elle laisse la place à l'enseignante. 

Ainsi, la responsabilité de l’atmosphère générale de la classe ou du groupe en travail revient à 

l’enseignante.  Cela permet donc d’estimer les territoires d’action co-établis de chacune des 

professionnelles. 

En ce qui concerne les gestes de pilotage et de tissage, ils sont quasiment exclusifs à 

l'enseignante et sont donc indépendants de l’AESH, dans cette situation du moins. Même lors de 

l’exemple d’un geste de pilotage de la part de l’AESH à l’encontre d'un autre élève que celui qu’elle 

encadre, il est exécuté en complément d’un geste de pilotage de l’enseignante.  

Enfin, puisque ces deux professionnelles n’ont pas les mêmes préoccupations centrales, leurs 

pratiques diffèrent et ne visent pas le même but. De plus, elles ne communiquent par leurs 

préoccupations respectives à leur binôme. De ce fait, l’AESH n’a pas connaissances des enjeux et des 

objectifs didactiques de la situation. Ainsi, lorsque l’enseignante s’absente du groupe et laisse donc  la 

gestion (de fait) à l’AESH, qui essaye donc d’aider au déroulement de l’activité, cela entraîne une 

succession de gestes contre-productifs. La méconnaissance des objectifs et des consignes de la part de 

l’accompagnante produit également des interruptions nombreuses de l’enseignante durant les 

explications et des gestes que l’on peut associer à du sur-étayage et s. Ces derniers pourraient être 

expliqués par le fait que l’AESH n’a pas conscience de l’importance de la réflexion personnelle et de 
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la démarche de recherche dans cette situation, car c’est en passant par ces aspects là que les élèves 

pourront construire les savoirs et acquérir les connaissances en jeu. 

V.2.2. Analyse de la relation et des gestes communicationnels 
dans le binôme de l’enseignant Débutant 

Dans cette situation, comme nous l’avons dit précédemment, l’enseignante n’est présente à la 

table du groupe qu'elle supervise que la moitié du temps que dure la séance. Ainsi, elle occupe le plus 

souvent une position debout entre les tables des différents groupes. Lorsqu’elle s’adresse au groupe que 

nous avons suivi, pour leur expliquer les consignes notamment, elle est le plus souvent accroupie ou 

debout derrière la table, à côté de la place de l’AESH. Cette dernière est assise à la table à côté de l’élève 

qu’elle accompagne.  

Nous avons remarqué durant cette situation que la communication entre les deux acteurs du 

binôme était principalement, voire essentiellement verbale. Ainsi, l’AESH a sollicité de façon orale 

l’intervention de l’enseignante à quatre reprises alors que l'enseignante n’était pas présente dans le 

groupe. De plus, nous pouvons également relever que les moments durant la situation où les deux 

professionnelles communiquent, parlent, sont principalement déclenchés par l’AESH qui pose une 

question ou qui fait une remarque à l’enseignante. Ces interventions de l’AESH auprès de l’enseignante 

sont pour la plupart durant les moments où l’enseignante s’adresse aux élèves ce qui à parfois pour 

conséquence de couper le propos de l’enseignante ou de freiner la dynamique du déroulement de la 

séance. Nous supposons que ces désagréments sont dus à une communication peu efficace avant la mise 

en place de la séance. En effet, lors du questionnaire que nous leur avons fait remplir au préalable, les 

protagonistes nous ont qualifié leur entente et leur communication de "bonne".  En ce qui concerne 

l'organisation précédant la séance, l’enseignante nous a indiqué qu’elle envoyait par mail ou qu’elle 

affichée à l’entrée de la classe le programme des ateliers et leur déroulement pour la semaine, sans faire 

de point à l’oral. Par extension nous estimons qu’un échange plus complet entre les deux 

professionnelles en amont de la situation aurait permis à l’AESH de limiter une partie de ses 

sollicitations auprès de l’enseignante, ses gestes de sur étayage ou même la transmissions d’éléments 

erronés auprès des élèves car elle aurait alors eu pleine connaissance et compréhension des règles et des 

objectifs du jeu proposé aux élèves, les grandes lignes du moins. 

D’autre part, dans le questionnaire préalable, l'enseignante nous a également communiqué 

qu’après la séquence elle récoltait à l’oral les remarques de l’AESH ou de l’ATSEM. Nous n’avons 

cependant pas pu juger de l’efficacité de ce moment ou même des répercussions qu’elles soient positives 

ou pas. En effet, lors de notre visite dans la classe et à la suite du tournage du film sur lequel nous avons 

basé nos observations, un imprévu est survenu (chute d’un élève dans la classe), amputant ce moment 

de recueil auprès des autres professionnelles, de la fin de matinée. 

 

V.3. Comparaison des deux binômes 

 Après avoir analysé les situations dans chacune des classes que nous avons pu observer, il est 

important de réaliser un comparatif entre la situation avec un enseignant expert et celle avec un 

enseignant débutant pour tenter d’apporter des éléments de réponse à notre problématique.  

 Tout d’abord, on observe que l’enseignante experte donne volontairement la responsabilité d’un 

atelier à l’AESH, ce qui implique qu’une grande partie des gestes professionnels d’ajustement de la 

pratique de cette dernière soit des gestes d’étayage. A contrario, dans la situation concernant 
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l’enseignante débutante, la responsabilité de l’atelier est donnée par défaut à l’AESH car l’enseignante 

n’est finalement que peu présente sur l’atelier. Nous estimons que cette différence peut être dûe aux 

territoires (Nédélec-Trohel ; Toullec-Théry, 2010) établis explicitement ou non par la collaboration 

entre les enseignantes et leurs AESH. On peut supposer que la construction de ces territoires est plus 

aiguisée pour le binôme AESH/ enseignante experte que dans l’autre car cette enseignante a acquis une 

certaine expérience lui permettant de collaborer avec les différents intervenants. De plus, ce binôme est 

en collaboration depuis deux ans, contrairement au binôme de l’enseignante débutante qui ne travaille 

ensemble que depuis septembre et de façon discontinue, compte tenu du fait que l’enseignante ait un 

statut de professeur des écoles stagiaire en alternance. Or, une longue collaboration nous paraît propice 

à l’instauration de routines de travail efficaces.  

 Pour les deux binômes, on remarque que les gestes de pilotage prennent une proportion 

importante des gestes professionnels d’ajustement des enseignantes. Néanmoins, les gestes de pilotage 

nous semblent parfois prendre une part trop importante pour l’enseignante débutante, puisqu’une partie 

de ces contraintes spatio-temporelles pourraient être gérées par l’ATSEM. On peut supposer que 

l’enseignante débutante a tendance à se focaliser sur des préoccupations de la gestion matérielle au 

détriment d’autres préoccupations tout aussi importantes que celle du pilotage, comme peut le souligner 

Bucheton. De plus, nous remarquons que l’AESH de l’enseignante experte exécute des gestes de 

pilotage dans le but de guider les élèves qu’elle accompagne ou des élèves de son atelier, alors que 

l’AESH de l’enseignante débutante n’y a pas recours. Cela pourrait être la conséquence d’une différence 

entre les types de handicaps des élèves suivis, leur individualité, mais aussi de la définition des 

territoires de chacune des AESH. 

 Chez l’enseignante experte, les gestes de tissage sont émis exclusivement par cette dernière, et 

ils sont plus nombreux que pour l’enseignante débutante. On peut supposer que, du fait de son manque 

d’expérience, l’enseignante débutante contextualise moins ses enseignements, et se concentre sur 

d’autres préoccupations. Aussi, l’AESH de l’enseignante experte n'a pas recours aux gestes de tissage, 

tandis que l’AESH de l’enseignante débutante y a recours pour l’élève qu’elle accompagne. Comme 

pour les gestes de pilotage, nous supposons que cela est dû aux spécificités de l’handicap de l’élève. 

 En ce qui concerne les gestes d’atmosphère, nous remarquons que dans les deux situations, les 

AESH les pratiquent pour l’ensemble des élèves du groupe dans lequel elles se trouvent. Les 

enseignantes, quant à elles, vont pratiquer ces gestes dans l’ensemble de la classe. Nous supposons que 

cette similitude est dû à une certaine confiance qui est accordée par les enseignantes envers les AESH 

afin qu’elles s’affirment comme figure d’autorité dans le groupe.  

Ensuite, les préoccupations didactiques des enseignantes se fixent sur des contenus et des 

objectifs didactiques, tandis que la préoccupation centrale des AESH concerne la réussite des élèves 

dans la situation. Grâce aux entretiens, nous avons pu noter qu’elles n’ont pas connaissance des objectifs 

d’apprentissage des ateliers sur lesquels elles interviennent. Nous pouvons supposer que cela vient du 

fait que l’enseignante est la garante de toutes les contraintes didactiques et que les AESH ne sont pas 

formées pour les intégrer dans leurs pratiques. Cela peut induire des gestes contre-productifs tels que 

certains gestes de sur-étayages qui seraient non nécessaires, comme nous pouvons l’observer dans la 

situation de l’enseignante débutante. De plus, les consignes de l’atelier où l’AESH de l’enseignante 

débutante intervient, n’ont pas été comprises préalablement par cette dernière. Ceci pourrait être dû à 

la complexité de l’atelier en lui-même, à la méconnaissance des objectifs pédagogiques, et/ ou à un 

manque de communication au sein du binôme. 

Concernant les gestes communicationnels au sein des binômes, on observe un fonctionnement 

très différent d’un binôme à l’autre. En effet, chez l’enseignante experte, il y a peu de communication 

verbale entre les deux professionnelles durant les séances d’enseignement, ce qui n'est pas le cas pour 

le binôme impliquant l’enseignante débutante, qui se trouve fortement sollicitée par son AESH. Leurs 

postures diffèrent également, puisque l’AESH de l’enseignante experte se trouve dos à cette dernière et 
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ne se retourne que rarement, à la fin de l’atelier, afin de lui proposer son aide, tandis que  l’enseignante 

débutante de reste à côté de l’AESH lorsqu’elle se trouve sur son atelier. En effet, cela peut favoriser 

les échanges.  

De plus, dans les deux cas, une communication au sujet des ateliers est faite au préalable. Dans 

le cas de l’enseignante experte, cette communication semble efficace et suffisante car l’atelier se déroule 

sans qu’elle ne sollicite l’enseignante. Néanmoins, pour l’enseignante débutante, on estime que cette 

communication n’est que peu efficace compte tenu des lacunes concernant la compréhension des 

consignes par l’AESH. 

Tout ceci nous montre bien un détachement de l’AESH permis et voulu par l’enseignante 

experte, qui lui donne une certaine responsabilité au sein de la classe. Néanmoins, l’enseignante 

débutante ne donne qu’une partie des responsabilités d’un atelier à son AESH, puisqu’elle est censée le 

diriger mais circule dans la classe, laissant par moment la responsabilité de l’atelier à l’AESH.  

Pour finir, dans une classe où deux adultes, dont un enseignant ayant toutes les responsabilités 

des contraintes didactiques et l’autre aucune (en référence aux missions de l’AESH), interviennent 

auprès des élèves, on peut s’attendre à observer des situations relevant de la co-intervention interne 

(Tremblay, 2015). Cependant, dans les situations que nous avons observées, et en analysant les gestes 

professionnels des enseignantes et des AESH, nous pouvons dire qu’il s’agit plutôt de situations relevant 

du co-enseignement. En effet, elles sont amenées à endosser un rôle similaire à celui de l’enseignante 

en pratiquant des gestes professionnels d’ajustement ayant des objectifs similaires, bien que leurs 

proportions ne soient pas équivalentes à ceux des professeures des écoles.  

Conclusions et perspectives 
Ainsi, nous avons tenté de déterminer si dans une classe d’école primaire, les gestes 

professionnels des AESH et de l'enseignant diffèrent en fonction du niveau d’expérience de 

l’enseignant. Afin d’avoir quelques éléments de réponse, nous avons pu observer une matinée du 

quotidien de deux classes de maternelle, la classe d’une enseignante experte et celle d’une enseignante 

débutante afin d’y repérer et d’y analyser les gestes professionnels et les signes de communication entre 

ces enseignantes et leurs AESH.  

Nous avons donc essayé d'attribuer à chacune de ces professionnelles des gestes d’ajustement 

caractéristiques de leur pratique. De ce fait, nous pouvons conclure d'après nos analyse que qu’il 

semblerait bien y avoir une différence de  relation entre un binôme AESH/Enseignant expert et celui 

d’un enseignant expert, qui se traduit dans notre cas par une différence de préoccupations et de 

proportion de gestes professionnels d'ajustements, que ce soit entre les enseignants ou entre les AESH. 

De plus, nous avons surtout remarqué dans nos situations, une différence significative  de la qualité de 

la communication entre les acteurs des différents binômes. En effet, nous tendons à attribuer au binôme 

de l'enseignante experte une communication plus efficace en amont des situations, ce qui permet un 

déroulement plus fluide de ces dernière, alors que dans le binôme de l’enseignante débutante, nous 

supposons une communication bien moins efficace, ce qui aurait pour conséquence un déroulement 

moins fluide de la matinée et induirait une partie des différences dans les proportions des gestes 

professionnels d’ajustement entre ces deux binômes. 

Par conséquent, l’étude menée tend à valider nos hypothèses selon lesquelles l’expérience de 

l’enseignante influe sur les relations avec les AESH travaillant en collaboration avec elle et que les 

interactions entre un AESH et un enseignant débutant sont plus complexes et moins construites qu’avec 

un enseignant expert. De plus, cette étude tend à valider l’idée selon laquelle la qualité de 

communication a des répercussions sur le déroulement des situations de classe, les pratiques des 

enseignants et celle des AESH et donc sur le travail des élèves. Néanmoins, dans la classe de 
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l'enseignante expert, nous avons noté moins de gestes communicationnels, verbaux ou non, que dans la 

classe de l’enseignante débutante, ce qui va à l’encontre de notre hypothèse de départ.  

Néanmoins, l’étude menée ne nous permet pas d’apporter une réponse tranchée, car elle possède 

plusieurs limites. Tout d’abord, nous avons tenté d’appliquer le modèle de Bucheton sur les gestes 

professionnels d’ajustement aux AESH, bien qu’elles ne soient pas des enseignantes. De plus, bien que 

nous ayons tenter de limiter les variables entre les deux situations choisies en sélectionnant par exemple 

deux classe de niveaux identiques, avec des AESH de niveaux d’expérience similaire, nous n’avons pas 

pu contrôler tous les facteurs humains tels que le handicap ou les difficultés des élèves suivis par 

l’AESH en question, l’épanouissement des personnes dans leur vie professionnelle ou bien l’entente 

entre les professionnelles de la classes (enseignante, AESH et ATSEM).  

Aussi, le nombre de gestes professionnels relevés diffèrent d’une professionnelle à l’autre, ce 

qui nous a amené à calculer des fréquences d’apparition qui illustrent la répartition des gestes 

professionnels de chacune des professionnelles sur certaines périodes sélectionnées sur une matinée 

uniquement et par nos soins. Ceci nous permet de questionner la comparabilité des deux expériences. 

De plus, l’atelier observé dans la classe de l’enseignante débutante concernait une activité qui 

nous semble être beaucoup plus complexe que celle proposée par l’enseignante experte et attribuée à 

l’AESH. Ceci peut constituer un biais de l’expérience dans le sens où nous pouvons nous demander si 

c’est bien la communication préalable à l’atelier qui est plus efficace pour le binôme de l’enseignante 

experte ou bien si ce sont les capacités de compréhension des AESH qui diffèrent. Pour avoir des 

résultats réellement significatifs, il aurait été idéal de pouvoir observer deux situations identiques, c'est-

à-dire basées sur les mêmes activités et les mêmes objectifs pédagogiques. 

Enfin, il est à noter que l’enseignante débutante a le statut de professeure des écoles stagiaire. 

Par conséquent, elle  n’est présente qu’à mi-temps au sein de la classe, contrairement à l’enseignante 

experte. Cela peut être un biais de l’étude, puisque cela limite ses possibilités d'interaction avec l’AESH. 

Ainsi, si nous pouvions reconduire cette étude afin de compléter nos résultats, nous pourrions 

envisager de porter notre regard sur des niveaux scolaires différents, notamment sur des niveaux de 

l’école élémentaire, afin de voir si les observations que nous avons récoltées ici sont applicables 

uniquement à l’école maternelle ou si elles peuvent être transposées à l’école élémentaire. De plus, pour 

avoir un angle de vue plus large sur les relations au sein des classes que nous avons étudiées, il serait 

également intéressant d’étudier les relations entre tous les professionnels que nous avons rencontrés 

dans ces classes d’école maternelle, et donc d’inclure l’ATSEM à notre étude. 

En tant que futures enseignantes, l’élaboration de ce mémoire nous a permis d’approfondir nos 

connaissances sur le rôle et les missions de l’AESH, mais également de découvrir la réalité du terrain, 

par rapport à ces aspects, qui n’est pas celle prescrite par les textes officiels, en particulier le livret 

d'accueil des AESH. Par conséquent, nous avons pris conscience de la chance d’avoir dans la classe un 

intervenant supplémentaire qui dans le cas de l’AESH franchit souvent le territoire de ses missions 

officielles pour venir en aide à l'enseignante et aider au bon déroulement des différentes situations 

d’apprentissage. 

Aussi, cela nous permet de nous rendre compte de la nécessité de communiquer de façon 

efficace avec les différents adultes qui interviendront dans nos classes futures, de leur faire connaître à 

minima les consignes des différents ateliers, afin qu’ils puissent intervenir efficacement auprès des 

élèves en cas d’imprévus que nous devrions gérer au sein d’autres groupes d’élèves. En effet, dans la 

situation observée, par ignorance de la consigne, l’AESH déstabilise les élèves, puisque l’enseignante  

est amenée à rectifier les consignes. Ce comportement est donc à exclure puisqu’il fait obstacle aux 

apprentissages des élèves. Il est donc essentiel de rendre l’enseignement explicites et les objectifs 

d’apprentissages lisibles, que ce soit pour l’élève lui-même, ses parents ou pour les AESH. Enfin, cela 

nous a permis de visualiser de façon concrète ce que peut être une collaboration avec un AESH au sein 

de la classe. 
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Annexe 2 : Verbatim de la situation dans la classe de l’enseignant expert 

Descri

ption et contenu 

de la vidéo 

Retour enseignant 

 

G

PA 
enseignante 

Retour AESH G

PA 

A

ESH 

[Milieu 

de la matinée. 

Début du 

regroupement 

Les 

enfants sont 

regroupés sur des 

bancs, face à un 

tableau blanc. 

L’enseig

nante tourne dans la 

classe, récupère un 

cahier, puis vient 

s'asseoir devant les 

élèves.  

L’AESH 

est déjà assise avec 

eux.] 

 

 

 

 

 

M : 

Aujourd’hui… 

C’est à… Romuald 

de faire la date. 

 

[plus 

tard] 

M : Bon 

alors, en 

attendant… Il a un 

papi qui s’appelle 

comment ? Papi… 

Moustache! Du 

coup, qu’est-ce 

Alors, on va te montrer une vidéo qui dure 10 

minutes, c'est un montage de toute la matinée qu’on est venue 

observer. On va la regarder ensemble, Et nous, ce qu’on 

attend, c’est que tu nous dises tout ce qui te passe par la tête, 

ce que tu penses à tel moment, ce que tu fais, pourquoi, ce que 

t’attends de Marie, ou au contraire, ce que tu n’attends pas 

d’elle, ce que tu pensais pas qu’elle ferait, des choses comme 

ça.  

Déjà, je devrais pas tourner en rond comme ça pendant 

trois fois là. J’avais encore oublié un truc sûrement… [rires]  

Marie, elle s’assoit pas toujours au regroupement 

avec vous? 

Non, pas toujours, parfois. Quelquefois elle est assise 

à cette table là, d’où elle voit tout le regroupement. Mais ça 

arrive assez souvent qu'elle se mette dans le regroupement. 

Parce que souvent Noé n'est pas attentif, donc il faut le 

reprendre. 

 

Là, tu pars sur la chanson parce qu’il y en a un qui 

a parlé de son grand père moustachu… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

P

/T 

 

 

 

 

 

 

 

T 

 

T 

Maintenant, on va te montrer la vidéo. Donc on va te la 

montrer et ce qu'on attend, c'est que tu réagisses de façon 

spontanée par tout ce qui te passe par la tête. Par exemple, là je 

fais ça parce que...  On souhaiterait que tu nous dises pourquoi 

tu fais les choses, ce que tu fais, décrire ce que tu fais, ce que tu 

penses à ce moment-là. Sachant que nous, ce qui nous intéresse, 

c’est de voir un peu comment tu t'organises avec l'enseignante, 

ce que vous vous dites et comment vous communiquez, mais aussi 

tes préoccupations. 

Là, c’est le début du regroupement. 

Alors là en fait, quand je m’approche de Noé, c’est que 

j'essaie de le faire communiquer le plus possible, parce que vu que 

les phrases complexes, c'est pas encore acquis… Je parle pour qu'il 

me réponde, je parle de n'importe quoi.  

Donc là tu t’inclus par toi-même dans le coin 

regroupement ou c’est une volonté de l’enseignante? 

Oui alors ça, c’est moi. Dans le coin regroupement, je suis 

à côté de Noé, je suis proche, toujours à proximité au cas où il fasse 

une crise, qu’il ait besoin d’être calmé. Je suis là tout le temps pour 

lui, même à la cantine. Mais normalement là moi je suis pas là, je 

suis en bas avec mon autre élève. Là je reste avec eux deux.  

Donc là, par exemple, qu'est-ce que tu fais? 

 

 

 

 

 

 

E 

E 

 

 

 

A 
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qu’on va faire? 

Lilian : 

La"sonsson"! 

M : La 

chanson! 

Lilian : 

Maîtresse? 

M : oui? 

Lilian : 

Tu sais, ma mamie, 

elle s’appelle… 

Manou. 

M : Très 

bien, mais ce n’est 

plus le moment, là.  

 

Allé, 

Oscar…  

On 

chante la chanson? 

[Elle 

prend la guitare et 

commence à 

interpréter l’air. Les 

élèves 

chantent"Papi 

Moustache"avec 

l’enseignante. 

L’AESH se lève et 

commence à mettre 

en place un atelier 

dont elle aura la 

charge.] 

M : Et la 

prochaine fois, on 

apprendra … La 

suite! 

 

[L’AES

H s’assoit à la table 

de l’atelier et 

attend, tout en 

surveillant Noé et 

Natacha.] 

 

 

 

Ouais, en fait, je rebondis souvent sur ce qui se dit. 

Tu ne prévois pas? 

Non. Bon, il y a des choses que je prévois, comme les 

ateliers, c’est prévu. Ce que je vais faire en gros en 

regroupement, je le prévois, je sais ce que je vais faire. 

Et Marie, elle sait ce que tu as prévu pendant ce 

moment-là? 

Non, pas vraiment. Mais après, des fois, elle me 

demande ce que je vais faire avant le regroupement.  

Et pendant ce temps-là, est-ce que tu sais ce qu'elle 

fait, Marie? 

Non. Je la laisse faire. Si j'ai besoin d'elle, si Noé ça va 

pas, je l’appelle. Mais même si elle est là, quand on est en 

groupe, Noé, les histoires, c’est très compliqué pour lui. Il a du 

mal à se concentrer dessus. Après, je peux l'appeler si vraiment 

il met le bazar, mais c'est très très rare. Donc non, je fais pas 

attention à ce qu’elle fait, je ne sais même pas ce qu’elle fait à 

ce moment-là. Noé, il devrait être en grande section, il a du mal 

avec l’abstraction. Il commence à faire des phrases que depuis 

un mois, un mois et demi. Il est très très en retard par rapport 

aux autres, sur tout ce qui relève de la logique, aussi. Et tout ce 

qui est"automatismes", ça va : la suite numérique, l’alphabet, le 

nom des lettres. Il n'a pas compris que quand il y avait une 

question, ça nécessitait une réponse. Quand il a une consigne, 

si tu lui montres pas concrètement ce qu'il faut faire, il sait pas. 

Là, Marie continue de mettre en place l'atelier.  

 

 

 

A 

P

D/P 

 

A 

P 

P

/E 

 

 

 

T 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Là je suis juste en train de préparer les activités. Je savais 

déjà ce que j'allais faire donc je finis de préparer les activités pour 

que quand les enfants ils arrivent, ce soit prêt et surtout c’est une 

manière un peu de s'occuper parce que c'est vrai qu'à part rester à 

côté d’eux je fais rien pendant ce moment-là. Donc je ne me sens 

pas forcément indispensable pour Noé, et encore moins pour 

Natacha. Donc je me recule et je fais ce que j'ai à faire.  

Ce que tu as à faire? Ça c'est une tâche que tu as à faire? 

Oui pour moi c’est une tâche que j'ai à faire parce qu'elle 

m'a demandé de faire l'activité avec les enfants donc je la prépare. 

En fait, c’est surtout pour me mettre à l'aise moi réellement parce 

que ça se rapproche plus de la fonction de l'ATSEM au fond. 

Peux-tu nous expliquer rapidement l'atelier? 

Alors là, ils ont des formes géométriques. Donc il y a des 

papiers avec des formes différentes, il y a une maison, un chat …  

Avec les petites formes, ils vont devoir refaire le modèle. Alors là, 

avec le groupe de Natacha, ce qui est compliqué, et même avec tous 

les groupes, c'est qu'ils n'ont pas le réflexe de retourner la pièce. 

Donc moi je vais surtout être là pour ça et c'est tout. 

 

 

 

 

 

P 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A 

E 
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M : Et 

maintenant ? 

Qu’est-ce qu’on 

fait, maintenant?  

Maxime 

: Toilettes! 

M : 

Toilettes? Mais non, 

on en vient! 

Élèves : 

les ateliers!  

Et oui, 

les ateliers! 

[elle se 

lève et se déplace au 

centre des tables. 

Les 

élèves s’agitent.] 

M : Eh, 

eh, eh! Ch-chut! 

[les 

élèves se calment et 

écoutent. 

L'enseig

nante annonce la 

répartition des 

groupes 

couleurs

.  

L’ATSE

M appelle deux 

élèves à la 

rejoindre.] 

 

[L’AES

H se lève et 

accompagne Noé 

jusqu’à l’atelier 

 

 

C'est quelque chose que tu lui demandes? 

Pas du tout! C'est elle qui… En fait, comme on 

fonctionne pratiquement sans parler, dès qu'il manque un truc 

elle va le mettre. Là, il manque un truc, sans doute, je sais pas 

ce que c'était, elle sait que c'est elle qui va s'occuper de l’atelier, 

donc elle le prépare. En plus, c’est vendredi, donc dernier jour, 

elle fait l’atelier depuis le début de la semaine donc elle sait s’il 

manque des choses. Elle prépare pour que ce soit bien pour elle, 

quoi. Après, moi, je fais attention qu’elle dise pas de bêtises, il 

y a certains mots de vocabulaire à adopter, une certaine façon 

de faire. Donc je vais faire attention, pour la reprendre si jamais 

ça ne va pas. Si un enfant n'arrive pas à faire un truc,  et que 

c’est elle qui le fait à sa place, ou qu’elle leur dit quoi faire, il 

faut que je le sache pour l’évaluation. Le truc qu’ils rendent, il 

faut qu'il soit juste. Je ne rends pas un truc qui n'est pas positif 

pour l'évaluation. Tout est juste. Alors, s’il n’y arrive pas, il le 

fait pas, je préfère qu’il rende rien. mais s’il a été aidé, il faut 

que je le sache pour le marquer, pour les parents surtout.  

Là, Marie emmène Noé à l’atelier autonome. Et 

ensuite, elle va à son propre atelier avec Natacha. Donc quand 

Noé est avec Manon par exemple, ou avec moi, elle va 

directement à son atelier. Là, si elle y va,  c'est parce qu'il était 

en atelier autonome. Donc comme il est en atelier autonome, il 

n'y a personne avec lui donc il faut quelqu’un pour le lancer sur 

l’activité. Sinon Noé, il fait rien. Il n'est pas du tout autonome. 

C’est elle qui choisit le jeu de Noé. 

 

P

/T 

 

 

 

 

 

 

 

 

A 

 

 

P 

 

 

P 

 

 

 

 

P

D 

A

/PD 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Là, tu laisses Noé pour l'atelier autonome? 

Oui car l’objectif c’est de lui faire gagner de l'autonomie, 

c'est pas d'être toujours derrière lui, de faire avec lui parce que 

sinon en fait tu l'accompagnes quand même. Mais j’ai quand même 

toujours un œil sur Noé, toujours. C'est mon élève qui m'a été attitré 

donc je surveille toujours mes élèves.  

Là je suis avec tout le groupe mais je reste qu'avec 

Natacha quasiment, parce que bon, elle a du mal à placer les pièces, 

donc je lui montre, je lui fais tourner les pièces parce que elle n’y 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

P 

P

D 

A 

 

 

E 
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autonome. Les 

élèves se 

répartissent et 

s’installent.] 

 

AESH 

[à son groupe] : 

attendez-moi là. 

[elle montre la table 

de travail.] 

 

M : les 

bleus, avec moi là-

baaas! [elle montre 

la table où s'asseoir] 

 

[L’AES

H retourne à la 

table de son atelier. 

Les élèves se 

mettent au travail.] 

 

 

 

 

 

M [à des 

élèves de l’atelier 

autonome] : tu me 

fais les modèles et 

tu viendras me les 

montrer, d’accord? 

Et toi aussi, tu 

viendras me 

montrer quand tu 

auras fini le nom.  

 

 

 

 

 

 

M [à un 

élève en 

autonomie]: Alexis, 

non. Ou alors, on va 

faire quelque chose 

Natacha, c’est celle qui est avec Marie, là. Elle est 

vraiment en grande difficulté. Noé, lui, je l’ai mis en autonomie, 

ça se passe bien. Après, elle s’occupe d’autres enfants en 

difficultés aussi, même s'ils n’ont pas de notification MDPH. 

Même si elle s’occupe en priorité de Noé et Natacha. Après, 

elle s’en rend compte toute seule, et elle va les aider d’elle-

même. Je la laisse faire. 

C’est toi qui donne les jeux des ateliers autonomes 

ou c’est Marie, du coup ? 

Si si, c’est moi qui les donne. Quand même! Sauf celui 

de Noé. Et sinon, des fois, ils choisissent. Mais je veille à ce 

qu’ils ne fassent pas toujours la même chose. Il y a des trucs de 

lecture, de motricité, de motricité fine. 

Est-ce que tu as des attentes particulières sur cet 

atelier? 

Oui, qu’ils soient autonomes. Je pourrais faire un 

tableau, pour qu'ils ne fassent jamais le même, mais après il y a 

70 jeux, donc ce serait compliqué, et même pour eux, de le 

remplir.  

Là, tu vérifies les ateliers? 

Oui, je vérifie que tout le monde commence bien à 

travailler, je redonne la consigne pour ceux qui ont besoin, puis 

je vais avec les autres, les miens, qui attendent que j’arrive. 

C’était quoi, ton atelier? 

On avait répertorié des graphismes, et à partir de ces 

graphismes, c’est eux qui ont dit"on pourrait faire ci, on pourrait 

P

/T 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

E 

 

 

 

 

 

P

/E/PD 

 

E 

 

E

/P 

 

 

P

D 

 

 

 

 

arrivait pas non plus et c'est vraiment le seul truc qui est embêtant, 

en fait, quand tu as un groupe. C'est que tu ne peux pas t'occuper 

du groupe réellement, tu as toujours un élève en particulier que tu 

vas devoir cibler, et ça c'est compliqué. La maîtresse, elle, n'a pas 

à le faire avec son groupe parce qu’elle est là pour faire le travail 

avec le groupe, elle fait travailler le groupe. S'il y en a qui n’y 

arrivent pas, c'est moi qui viens. 

Même si c'est pas un des élèves que tu suis? 

Et bien oui, si vraiment il n’y arrive pas malgré tous les 

efforts de la maîtresse. Faut dire : au bout d'un moment, des fois, 

on perd patience avec certains. Comme par exemple avec Natacha, 

ça arrive souvent que j’aille l’aider. J’ai plus de patience avec les 

élèves que l’ATSEM ou l’enseignante. Parce que moi je peux 

prendre 3h à faire quelque chose ça me dérangerait pas alors que la 

maîtresse elle va vouloir faire ça vite, bien, pour être dans les 

temps. Alors que moi, être dans les temps, je m’en fiche, ce n'est 

pas mon objectif.  

Du coup, pour toi, c’est quoi ton objectif? 

De les faire réussir, de les faire apprendre quand la 

maîtresse n’y arrive pas. Parce que moi c’est pas des cas… Enfin, 

on peut vraiment tout leur faire apprendre, il suffit juste d’y mettre 

du temps. 

Pour en revenir à cet atelier, est-ce que toi, au groupe, 

tu as expliqué les consignes? 

Ils les connaissaient déjà. En début de semaine, la 

maîtresse donne toutes les consignes de tous les ateliers pendant le 

regroupement, donc ils savent déjà ce qu’ils doivent faire. Après, 

s’ils ont pas compris je leur réexplique, mais avec mes mots, je 
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d’innovant, parce 

que tu choisis 

toujours le même 

jeu. Donc je vais 

t’en donner un 

autre. D’accord? Tu 

les as déjà faits, les 

mots? Alors voilà, 

vas les chercher et 

repose celui-là.. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Romual

d : C’est bon là? 

AESH :  

Oui, 

c’est bon, bravo! 

faire ca", donc je les ai dessinés pour le modèle, et eux devaient 

le refaire. 

Et l’atelier de Marie? 

Heu…  C’était repérage spatial, un genre de Tangram, 

avec des formes qu’il fallait tourner pour refaire la figure.  

Et Marie, elle le sait, que c’est ça, l’objectif? 

Ah oui oui. J’ai une fiche qui va avec, avec tous les 

objectifs de chaque atelier, elle n'a qu'à aller voir dans la 

barquette, il y a tout dessus. Le déroulement, les étapes, les 

variantes pour la différenciation. Quelques fois elle fait les 

variantes Marie, elle est hyper autonome, elle sait que ça ne me 

dérange pas, si elle a fini et que nous on a pas fini, elle embraye 

sur autre chose, elle n'a pas besoin de venir. 

 

 

 

Là, je la regarde parce que j’entends que le ton monte. 

Mais bon, je vois qu’elle gère bien, donc j’interviens pas. 

Ah donc ça arrive que tu interviennes? 

Très rarement. Elle gère très bien en général, mais si 

ça déborde trop je hausse le ton. On dirait pas, mais je suis pas 

commode, moi. [rires]  

Là, je l’interpelle pour savoir comment Natacha s’en 

sort, et je comprends qu’elle a des difficultés, mais bon, je m’y 
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reformule, parce que des fois c’est compliqué les mots de la 

maîtresse. 

Tu penses que c'est quoi le but? Qu'est-ce qu’ils sont 

censés apprendre? 

Réellement, je peux pas dire…  

L’enseignante te l’a expliqué? 

Non, elle ne me l'a pas expliqué, je sais pas. 

Là au final tu parles avec le petit là… 

Oui. Moi après, je vois la différence de niveau. Je me dis 

que pour certains je ne sers à rien… Y en a, je leur donne juste les 

feuilles. Puis, il y en a d'autres, je vais devoir prendre plus de temps. 

Après, je veux les laisser faire et je les encourage à le faire, je leur 

dis"vous êtes trop fort!"ils sourient et ensuite il faut encore mieux! 

Il a fini, donc je lui donne une autre feuille, et c'est tout. 

Et là, qu’est-ce qu’il vient de se passer? 

Parce qu’en fait, ils se sont mis à crier pour avoir leurs 

feuilles, à hurler. Moi j'aime pas quand ils crient. Parce qu’ils sont 

les uns à côté des autres, à côté de toi, et ils te crient dans les 

oreilles! Alors à chaque fois je leur dis"ça sert à rien de crier, tu 

l'auras, il suffit d’attendre".  

C'est très rare en fait qu’elle fasse ça, c’est parce que vous 

étiez là, je pense. [rire] La maîtresse m'a demandé si ça se passait 

bien avec Natacha. Le plus souvent elle demande pas 

systématiquement, c'est moi qui vais lui dire : ça se passe bien, ça 

se passe mal.  
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À la 

table de l’AESH, les 

élèves s’exclament : 

E : Eh! 

C’est à MOI! 

AESH : 

Ça sert à rien de 

crier. Vous allez 

tous l’avoir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

M : 

Marie? Comment 

va… ça va? 

AESH 

[dodeline de la tête] 

: c’est juste qu’elle a 

du mal à tourner les 

pièces. 

M : Et 

Romuald? 

AESH : 

Romuald, il a 

presque tout 

terminé. 

M : 

Arthur? 

AESH : 

Arthur, ça va! 

M : 

D’accord. 

 

M [à un élève] : là, il 

faut que tu mettes la 

pièce qui va là! 

 

 

 

attendais. Je garde un œil sur elle parce que des fois elle arrête 

son travail avant d’avoir fini. Elle est vite distraite, puis, elle a 

pas envie de faire des efforts, pas envie d’apprendre. 
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Et là pour le coup elle t'a demandé si ça se passait bien. 

Et bien, ça se passait"bien", on va dire, parce qu’elle 

voulait réussir, donc pour moi, ça se passait bien. Et"moins 

bien"parce qu'elle avait du mal à comprendre au début. Comme je 

vous l'ai dit, elle avait du mal à tourner les pièces. Quand c’est 

logique, il y a certains élèves qui vont avoir du mal, certains enfants 

ne vont pas y arriver. Le plus souvent, ça se fait par mimétisme. Je 

montre, ils refont. Je suis basée là-dessus avec Natacha, Noé et 

Oscar. Le mime. Je n'ai pas le choix, je le fais pour eux. 

Romuald ? 

Romuald, c'est compliqué… et c'est pas compliqué. En 

fait, il sait tout faire, mais il est tellement hésitant qu'il ne va pas 

réussir. Alors qu’il sait tout faire ! Alors, à chaque fois… C’est 

galère. 

Tu le surveilles? 

Oui mais je lui dis"fais-le!"mais il ne va pas le faire. On a 

beaucoup d'enfants hésitant comme ça, qui ne sont pas sûrs d’eux.  

Arthur aussi c’est un élève qui a quelques difficultés, c'est 

pour ça qu'elle me demande que je vienne l’aider. 

Donc là, il ne te reste plus que Natacha. 

Là, elle avait compris donc ça va vite s'enchaîner. Le plus 

souvent, si ça fait deux-trois fois qu'ils le font, par exemple là elle 

avait fait quelques feuilles avant, je l'ai laissée faire, après si 

vraiment c'est trop long ou qu’elle bloque vraiment je lui montre. 

Parce qu'il y en a qui se mettent à pleurer aussi. Donc Natacha, ça 

fait partie des enfants qui se bloquent si elle y arrive pas, donc si je 
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L’AESH 

aide Natacha à 

terminer son travail. 

Il ne reste plus 

qu’elle sur cet 

atelier. 

L’enseignante et ses 

élèves sont toujours 

au travail. Tous les 

autres élèves sont en 

autonomie.  

 

 

 

 

L’AESH 

va aider Noé à 

mettre son tablier 

pour l’atelier 

peinture, laissant 

Natacha seule. 

 

M : Ça 

va bien, là! tu l’as 

bien fait, tout va 

bien! 

Là, Marie reste seule avec Natacha. Ça arrive souvent, 

ça. Elle l’aide souvent à finir le travail, parce que Natacha est 

très lente.  

Ah, Natacha qui a fini! Ah, non, pas encore… 

Ca, c’est du Natacha tout craché! elle est impatiente, 

cette petite. Et puis là, si on y va pas, tu peux être sûre que tu la 

retrouves en train de jouer ailleurs. 

C’est Marie qu’elle vient chercher, parce que c’est 

Marie qui est chargée de l’atelier. Puis, c’est elle qui l’aide. 

Après que ce soit Marie ou moi… C’est pareil. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

vois qu'elle hésite trop, même si la pièce est pas dans le bon sens, 

je vais juste lui montrer où il faut le mettre, après elle le met comme 

elle veut, près je la laisse faire. 

Donc, là je vais voir Noé, parce qu'il est en train de faire 

son arbre, sinon il serait parti. 

 

Là, tu l’aides à mettre son tablier. 

Oui, je l’aide à l’enfiler. Ça fait partie des choses qu'il ne 

peut pas faire seul donc voilà. Ah oui, donc là, il y a Natacha qui a 

fini, donc je fais des allers-retours entre Noé et Natacha. C’est la 

base de ma journée. En fait Natacha, dès qu'on lui donne un travail 

en plus, c'est fini. Pour elle, c'est l'heure de la récrée dès qu’elle a 

terminé. Donc quand je lui donne un travail supplémentaire, elle 

souffle parce qu'elle veut pas, donc je lui dis"si, il y en a d'autres à 

faire!". Mais après elle le fait donc bon… Donc là c'est moi qui suis 

allée voir la maîtresse, mais après je regarde le groupe qu'elle avait, 

juste au cas où, s’il y en a qui ont besoin d'aide et qu'elle est occupée 

avec un autre, je regarde un peu. Mais oui, je suis partie lui dire que 

ça se passait bien et qu’elle avait presque terminé. Et donc, je range 

tout le temps les activités. Parce qu’après, l’ATSEM elle n'a pas le 

temps de tout ranger.  

Là, je vais juste aider le groupe de la maîtresse, vu qu'ils 

sont plus longs, je pense qu'il y en a qui ont plus de difficultés, donc 

je vais les aider, c'est tout. Je me rends utile. Parce que là bon, je 

sais que Noé il est en train de jouer, je vais pas servir à grand-chose 

à part le déranger ou juste discuter, donc je vais aider comme je 

peux. Là elle ne m'avait pas demandé spécifiquement de venir 

l'aider, c'est moi qui prends la décision. C’est une des choses que 

j’aime bien avec Fanny. Qu’elle me laisse faire, qu’elle me laisse 
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Natacha 

vient la chercher à 

plusieurs reprises 

pour lui montrer son 

travail. La première 

fois, l’AESH lui 

donne un travail 

supplémentaire, 

Natacha souffle. 

 

L’AESH 

va voir si la 

maîtresse a besoin 

de son aide à sa 

table. 

AESH : 

Tu as besoin de 

moi? 

M : Non 

c’est bon, ils 

finissent, là. Merci. 

 

 

 

L’AESH 

revient sur l’atelier 

de la maîtresse pour 

aider les élèves.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Là, Marie vient me demander si j’ai besoin d’aide. 

Ça arrive souvent? 

Quand elle a fini avant moi. Je lui dis que ça va, j’ai 

pas besoin d’elle, les enfants sont au travail, ils sont justes 

longs, mais c’est normal pour des MS. Puis, Natacha n'a pas 

terminé, donc je préfère qu’elle reste avec elle. 

Là, elle vient m’aider parce qu’on est les derniers. 

Tout le monde a fini, et elle a même rangé son atelier. Je leur 

demande de ranger, du coup, vu qu’on a tous fini. 

Là, je lui demande de prendre en charge le groupe 

restant pour qu’ils finissent de coller et pour que je puisse 

emmener les autres en motricité, parce qu’il faut avancer, 

l’horloge tourne quand même. 

La motricité… Compliqué, pour Noé. Elle va vraiment 

l’aider en EPS. Puis des fois, je lui demande de danser avec eux 

[rire]. Enfin, surtout avec Noé, quoi, parce que sinon il ne ferait 

rien, il resterait là sans rien faire, les bras ballants. 
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P 

prendre des décisions, me laisse me sentir utile. Là, j’aide parce 

que Dalia s'est trompée. Il fallait mettre 4 morceaux de papier, elle 

en avait mis cinq, donc je lui montre comment faire. Mais elle les 

place pas comme il faut. La maîtresse est très minutieuse là-dessus, 

alors que c’est des maternelles, là c’est des moyennes sections mais 

il faut vraiment que les bouts de papier soient les uns à côté des 

autres, espacés un peu mais pas trop... Donc à chaque fois qu'ils les 

mettaient mal, je disais"Non! c’est pas comme ça".  

Là, on parle du travail des élèves, parce qu'en fait, là, il y 

a un élève qui s'est trompé donc elle va le faire recommencer, et 

moi, je suis tombé sur des bouts de papier. J’ai demandé juste à qui 

c'était, donc elle m'a expliqué qu'elle en avait découpé trop. 

Donc là, ils partent à la motricité. Donc là, elle me les a 

laissés. J'ai juste fini l'activité avec eux, avec ceux qui avaient le 

plus de difficultés, donc là ils étaient tous en train de coller en fait, 

il fallait juste que je sois à côté pour les surveiller ou pour leur 

dire"collez comme ça, ou comme ça". Ca non plus, elle n'a pas le 

droit de le faire, et moi, quand elle quitte la classe, je dois aussi la 

quitter avec elle. Elle se permet de le faire. Après, ça prouve bien 

qu’il y a une grande confiance, donc moi, ça me va.  
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L’AESH 

prend en charge les 

derniers élèves de 

l’atelier de 

l’enseignante. 

L’enseignante 

amène les autres 

élèves en salle de 

motricité. 
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Annexe 3 : Verbatim de la situation dans la classe de l’enseignant débutant 

Situation Retours de l’enseignante G

PA M 

Retours de l’AESH G

PA A 

M : Alors, je vais 

expliquer la règle du jeu.  

 

[La maîtresse distribue 

les grilles.] 

 

[L’AESH se tourne vers 

elle et la regarde.] 

 

AESH : C’est comme un 

jeu de l’oie ? 

M : Hein ? 

AESH : C’est comme un 

jeu de l’oie ? 

M : Non, tu vas voir. 

M : Attends, je reviens. 

 

 

 

 
 

[La maîtresse quitte le 

groupe pour aller chercher une 

feuille et une paire de ciseaux.] 

[L’AESH discute avec 

les élèves du groupe.] 

[L’enseignante revient 

vers le groupe.] 

 

[L’enseignante jette un 

coup d'œil au groupe sur la table d'à 

côté et se dirige vers lui.] 

 
M [à l’AESH] : Attends, 

 

 

 

 

Donc là tu quittes l’atelier et tu laisses Katia avec les 

élèves ... 

 

Là en fait je lui ai passé les consignes et c’est vrai que 

je la laisse un petit peu diriger. C’est un jeu que je lui avais déjà 

expliqué mais pas qu’elle avait fait non, non… Non parce qu’ en 

fait, en temps normal c’est un atelier que moi je dirige donc 

normalement avec les autres groupes elle serait pas là si tu veux. 

Là je l’ai laissée parce qu’il y avait Fabien donc euh… en plus 

c’était un mardi, c’était le début des ateliers, j’avais besoin d’être 

à droite à gauche donc c’est pour ça que je l’avais laissé diriger 

un peu. 

 

 

Ouais la un petit problème matériel, j’avais oublié qu’ils 

étaient sept donc il manquait une grille. Donc tu vois en début de 

semaine je circule pas mal entre les groupes parce que y’a 

toujours besoin de passation de consignes supplémentaires et 

comme je vous l’avais dit mon ATSEM euh … elle a tendance à 

rester sur son atelier et c’est à moi de passer les consignes donc 

euh… oui je fais un tour euh… je regarde que tout le monde a 

bien compris, que tout le monde est bien dans la tâche et je 

retourne à mon atelier, ce qui génère toujours un peu de bruit 

parce que forcément mon groupe il joue avec le matériel, bon ça 

T

/E 
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P 

 

 

A 

 

E 

 

 

 

 

 

Alors là, vous voyez, je connaissais pas les 

règles. C’était pas affiché au tableau, donc c’est là que 

j’ai demandé à Romane parce que bon… Je pensais que 

c’était comme le jeu de l’oie. Elle m’a dit que non et 

quand elle m’a expliqué… Par contre moi même je lui 

ai montré une autre proposition et du coup elle m’a dit 

:"Oui c’est vrai ça aurait était pas plus mal."Parce qu’en 

fait c’est des enfants de maternelle, et y’avait des pions, 

ils avaient une plaque où c’est qu’ils mettaient… Non… 

En fait, quand ils lancent les dés, il faut qu’ils aient pas 

plus de six avec les deux couleurs. J’ai trouvé ça 

compliqué pour des maternelles. Après c’est bien hein, 

mais les enfants ils comprenaient pas, ils y arrivaient 

pas. Bon au final, c’était un petit peu moi qui faisais le 

jeu, parce que c’était à moi de leur faire leurs additions, 

donc je leur disais :"non, laisse ton tour, c’est pas 

possible"alors que c’était à l’enfant. Sachant que le but 

… On avait combien d’enfants ? Un, deux, trois, quatre, 

cinq, six. On avait six couleurs dans le sachet. Du coup 

pour moi, la logique, c’était que chaque enfant prend 

une couleur pour pas qu’on s’emmêle les pinceaux. Elle 

dit"non, ils peuvent prendre la couleur qu’ils 

veulent"mais au final, quand après, ils ont pris la 

couleur qu’ils voulaient, quand il y avait les pions, beh 

on savait pas qui avait quoi … En fait, c’était confus. Et 

là honnêtement,  c’est la première fois depuis que je suis 

avec Romane… c’est l’activité qui était la plus dure, et 

t’avais beau le répéter, ils arrivaient pas à comprendre. 
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j’arrive ! 

 
[L’AESH discute avec 

Fabien.] 

 

A : Assieds-toi comme il 

faut. [redresse sa chaise] Et tu 

écoutes hein ? Tu restes assis 

jusqu’au bout. 

 

 

 

 

 

 
[L’AESH prend les dés.]  

 

A : C’est quoi le but du 

jeu là ?  

Marcel : On a des dés et 

il faut les lancer… ah non ! C’est 

pas ça en fait ! 

A : En fait, je vais vous 

expliquer. On a des dés, je vais jeter 

les dés. Si je lance et que je tombe 

sur un vert et un jaune… donc je 

peux aller la… 

Marcel : Moi je veux 

tomber sur le rouge, mais la j’ai fais 

jaune.. 

Estée : Moi je choisis la 

couleur orange !  

 

[Les élèves se penchent 

sur la table.] 

[Marcel et Alex se 

disputent les pions.] 

 

A  [sans se retourner] : 

leur permet aussi de prendre connaissance du matériel ce qui est 

pas une mauvaise chose, ce qui évite qu’après pendant la tâche, 

ils jouent … pas toujours… normalement ça empêche que 

pendant la tâche il découvrent les trucs et tout. Donc oui en 

général je fais comme ça mais là j’ai la chance d’avoir Katia qui 

tient mon groupe donc euh…  

Et le groupe qui était à la chenille ce jour-là, c'est un 

groupe qui … qui a du mal à rentrer dans la tâche tout seul, il y a 

plusieurs enfants qui ont du mal, pas à être autonome mais si il y 

a pas quelqu’un derrière euh.. bon… ils attendent que ça passe. 

 

 

 

 

Elle, là tu vois pendant ce temps, elle explique les 

règles… mais pas comme je viens de les donner C’est sûr que 

c’est quelque chose quand tu laisses les rennes à l’ATSEM ou 

l’AESH, t’as une chance pour que les consignes… Je sais aussi 

que les choses, enfin que Katia des fois ou Sylvie, elles font à la 

place des enfants, donc elles résonnent à leur place donc"oui là 

t’en prend trois donc la non tu peux pas". Enfin… je sais qu’il y 

a une déperdition, enfin que l’aspect enfin que mon objectif 

pédagogique, il est obéré parce que je ne suis pas sur mon atelier. 

Ça je sais bien mais… 

 

 

 

Bon là j’étais en train de gérer un problème de colle. Ça 

c’est des choses euh…  

Ça serait plus simple pour moi que se soit l’ATSEM qui 

gère… Après c’est une équipe donc chacun fonctionne 

différemment, c’est vrai que mon ATSEM, le côté matériel, elle 

le gère pas trop ça. Elle gère son atelier et c’est tout. Donc c’est 
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Tu parles à Romane là... 

 

Oui, la je demande à la maîtresse d’intervenir. 

Mais après ça s’est débloqué, après ils ont 

compris, mais on était presque vers la fin quand ils ont 

commencé à bien comprendre. 
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Romane ! 

A : [à Marcel] Non mais 

tu arrête ? Arrête !  

A : [à Alex] Stop ! non, 

non, non ! Arrête ! 

A : Silence vous vous 

asseyez ! 

 

 

 

 

 

 

 

 
[L’enseignante revient 

vers le groupe.] 

 

M : Alors ! Le but du 

jeu… le but du jeu !  

Alex : J’ai pas ça moi 

maîtresse !  

M : je vais t’en donner 

une.  

 

[Elle s’accroupi à la 

table à coté de l’AESH] 

 

M : Le but du jeu c’est 

pas d’arriver au bout de la piste, le 

but du jeu… 

A : Écoute Fabien !  

 

 

 

 

 

[L’AESH rapproche la 

chaise de Fabien de la table.] 

moi qui prépare tout en amont, c’est moi qui fait tout les modèles, 

c’est moi qui fait toutes les photocopies, je m’occupe de tout donc 

c’est vrai ça … ça me libérerait d’un poids si je pouvais 

m’occuper que de mon atelier et qu’elle pouvait gérer tout ce que 

je suis en train de gérer depuis tout à l’heure. 

Systématiquement, j’ai toujours sur mes quatre ateliers 

un atelier autonome parce que ça serait ingérable sinon. 

Là normalement j’aurais dû revenir mais je pense qu’on 

va pas beaucoup me voir à l’atelier quoi… 

 

 

Donc la je  ré-explique les règles,et Fabien à beaucoup 

de mal. Alors, déjà pour lui, les règles du jeu c’est très compliqué 

parce que c’est abstrait et il a beaucoup de mal à attendre son 

tour. C’est difficile pour lui. En général, quand j’ai un atelier 

dirigé avec les grands, je le prend, je lance la consigne pour les 

grands, je les mets à proximité, si il y a un soucis ils viennent me 

voir, et j’essaye de prendre Fabien à part, mais très honnêtement, 

c’est compliqué. En plus il est là que les après-midi et les ateliers 

principaux sont le matin… mais la compréhension avec Fabien… 

Et Katia est pas toujours là, mais des fois je préfère qu’elle ne soit 

pas là parce que des fois elle fait à la place de Fabien. Elle veut 

bien faire, elle veut l’aiguiller, elle veut qu’il réussisse mais sauf 

que elle l’aiguille trop et du coup beh… ça gène un peu… ça gène 

un peu les apprentissages. Mais c’est un peu ambiguë parce que 

quelque part je compte sur elle sur certaines choses pour qu’elle 

prenne les choses en main, mais des fois je veux qu'elle s'efface. 

Donc elle, faut qu’elle s’adapte donc c’est pas toujours évident 

non plus quoi. Et il y a une demande de la part de la famille pour 

qu’elle se détache de Fabien, pour qu’elle le laisse faire, parce 

qu’ils savent que en CP il va aller à plein temps et qu’il aura 

l’AESH  toujours quatorze heures ou seize heures,  comme cette 

année, et qu’il y aura des moments où il y aura pas Katia et il 
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Elle a dû re-intervenir là, parce qu' en fait, bon 

moi j’avais compris ce qu’elle m’avait dit, mais pour 

eux, ils comprenaient pas. Donc après, le but c'était que 

ce soit eux qui le fassent pas moi. Et … ils y arrivaient 

pas. Y’en a oui, y’en avait deux que oui, mais les autres 

non. Donc au bout, vraiment au bout de la moitié du 

temps qu’on a passé, aller, les trois quarts du temps, 

jusqu’à la fin, ils ont compris que quand ils font 

l’addition des deux et que ça fait plus que six… En fait 

il faut tomber sur moins de six ou six pour avoir un 

tampon.Tu vois la je suis à côté de Fabien mais après je 

m’occupe pas que de lui. J’ai le droit, je peux 

mutualiser. Après dans le groupe, j’ai aidé les autres. Je 

leur ai fait reformuler la consigne mais y’en avait pour 

qui c’était pas compréhensible. Et avec les autres, 

surtout ceux qui ont du mal, je fais comme si je faisais 

à Fabien. Je lui explique la consigne et tout. Après ils 

ont tout compris. 

 

La Fabien il.. tu vois ? Après par contre Fabien 

à un moment, il faut un peu être carré avec lui pour qu’il 

se concentre. Bon après, moi, il me connais. Ça c’est 

toujours très bien passé. Là, tu vois ? Fabien c’est ça, il 
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M : … c’est de remplir 

sa petite grille  

A [à Fabien] : Tu dois 

remplir la grille. 

A : Ah ! C’est pas 

d’arriver au bout ?  

M : Non.  

A : Ah ! Tu vois je 

croyais que c’est un jeu de l’oie un 

peu. 

M : Ah… Donc le but 

c’est de remplir votre grille. Vous 

allez lancer les dés. On joue avec les 

deux dés parce que vous vous êtes 

des grands  

A : Ah bon ?  

M : Oui, aux moyens, 

j’avais mis qu’un dés. 

M : Donc on lance les 

deux dés, je vais vous expliquer ce 

qu’on fait. Vas-y Estée, lance… 

Alors, Estée elle a un jaune et un 

rouge. Donc tu peux aller là ou là … 

Qu'est-ce que tu choisis ? 

A : Le plus loin !  

M : Et bien en fait, le but 

c’est pas d’aller le plus loin donc 

euh… le but c’est de remplir les 

carrés. 

M : Alors, au prochain 

tour, il te faut combien de pièces 

Estée ?  

A : C’est quoi le but ?  

M : Alors Estée le jaune 

il donne combien de pièces ?  

 

 

 

 

A : Alors tu prends là où 

faudra qu’il s’en sorte donc euh… 

Mais c’est quelque chose que je lui dit, elle le comprend 

et des fois pour des jeux par exemple je veux qu'elle soit à côté 

pour lui rappeler les règles, pour qu’il puisse rester aussi dans la 

tâche parce que sinon… 

 

 

 

 

 

Normalement je fais un exemple. C’est à dire que je fais 

jouer un ou deux enfants pour être sûre qu’ils mettent des actes 

sur les mots, que se soit bien clair. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Que penses-tu de l’intervention de Katia ? 

 

Katia elle oriente le choix de l’enfant, là, il aurait fallu 

que je lui dise"non Katia, il faut pas que tu lui dise, laisse le"des 

choses que … t’es toujours ambivalent, c’est délicat, tu laisses… 

ça fait depuis tout à l’heure que je fais des aller-retours, donc je 

vais pas lui dire"non s’il te plait". C’est toujours un peu 

compliqué. Mais oui là il aurait fallu que je lui dise, mais je lui ai 

pas dis… Je m’en suis peut-être pas rendu compte, mais oui 
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va pas tenir dans une activité plus de …  

En fait, aussi, il faut leur expliquer aux enfants, 

qu’il n’y a pas que des jeux. C’est à dire que moi, je suis 

là, mais toi, faut que tu sois avec moi aussi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Que fais-tu là ? 

 

 

Après moi, j’écoute ce qu’elle dit parce que, au 

début, personne comprenait. Bon moi, j’avais compris, 

mais les enfants, ils arrivaient pas à comprendre. Donc 

elle expliquait aux enfants et moi je leur disais"et bien 

écoutez !"Parce que mon but, c’est que tout le monde 

comprenne. C’est ça le but. Après c’est à elle, je préfère 

que ce soit elle qui le… Je peux les aider, les 

accompagner mais après ça reste son rôle principal quoi.  
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il y a le plus de pièces, c’est lequel 

?  

M : Donc tu prends… 

A : Des pièces jaunes. 

M : Oui mais elle peut 

prendre les pièces qu’elle veut … Et 

la prochaine fois, au prochain tour, 

elle relance les dés et elle aura le 

choix entre deux cases. Par 

exemple, si je lance, je tombe sur 

bleu et… Regarde Estée, t’auras le 

choix entre soit la bleue, soit la 

verte… 

 

[L’enseignante se 

relève] 

 

M : [à Marcel] Non non, 

touche pas !  

M : Soit la bleue, soit la 

verte ! Si elle se met sur la bleue, 

est-ce qu’il y aura juste assez de 

jetons ou est-ce qu’il y en aura trop 

?  

Alia : Y’en aura trop !  

M : Donc, si elle se met 

sur la verte, est-ce qu’elle aura juste 

assez de pièces pour remplir sa 

grille…  

Estée : Oui !  

 

[L’AESH repositionne 

Fabien sur sa chaise] 

 

M : Ou est-ce qu’il y en 

aura trop ? … Donc elle va choisir 

d’aller sur cette case là et elle aura 

gagné un autre ticket !  

A :  Donc en fait c’est 

quoi le but ?  

M : Qu’ils fassent le 

effectivement, il aurait fallu que je le lui dise"il faut que tu les 

laisse… Justement ça fait partie du jeu, du développement de la 

stratégie…". Ouais… 

Des fois je suis assez surprise de voir que les grands 

mettent plus de temps à comprendre le même atelier que les 

moyens c’est... Alors je sais pas si c’est parce que moi je 

m’exonère de passer la consigne de manière plus détaillée, ou si 

c’est… Je sais pas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ouais, le temps de présence sur mon atelier est limité ça 

c’est certain. Et s' il y avait pas eu Katia là,  je restais à mon atelier 

ça c’est certain, et du coup, j’aurais jeté un œil sur l’atelier des 

chenilles numériques, mais ça aurait été fait comme ça aurait été 

fait... Voilà… En général j’évite. J'essaye d’éviter de prendre un 

atelier dirigé qui soit trop prenant, si je sais que j’ai des choses 

qui peuvent poser difficulté. Mais après les difficultés, elles 

varient d’un groupe à l’autre. Donc ça dépend quel groupe fait 

quoi, tu vois ? Ça change en fonction des jours.  
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Moi je sert à ça. Je lui explique, je lui dis"Voilà 

comment elle explique."Parce qu’après lui, il va pas 

écouter. Fabien, il a besoin d’attention. Après, y’en a 

qui vont vite comprendre, qui ont les capacités, comme 

Estée. Tu vois, je les connais bien, depuis la petite 

section ! C’est ça l’avantage, c’est que moi, je suis avec 

eux depuis la petite section parce qu’ils étaient avec 

Fabien. Donc je peux les aider parce que je sais qu’il y 

en a qui ont des besoins, comme Niel. Oui c’est vrai, je 

peux même, il m’arrive, de vouloir aider des enfants 

parce que je sais qu’ils ont des besoins. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Donc là, Romane est partie à côté avec Sylvie. 

Donc c’est moi qui gère. Bon après ça je le fais depuis 

le début de l’année, je le fais depuis que je suis ici et 
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complément . Qu’ils mettent en 

place une stratégie.  

M : Voilà. Donc on va 

vous aider. On reprend. Alex, c’est 

à toi. 

 

[L’enseignante quitte le 

groupe] 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A : Aller ! Fabien lance. 

Bon ! Quatres pièces rouges. 

 

 

 

A :  À toi Estée… Aller, 

choisis ! Choisis quatre pièces 

rouges. Tu les installent là.  

A : [à Marcel et Niah] 

Arrêtez tous les deux ! 

A : À toi Alia. Violet, 

ou… violet ! alors les deux de la 

même couleur... 

 

 

 

[L’AESH se tourne vers 

l’enseignante.]  

 

 

 

 

Ah Marcel ! C'est un petit enfant euh… qui a beaucoup 

de mal à rentrer dans les apprentissages, je pense qu’il a quelque 

chose comme du TDAH et on a fait une (inaudible) RASED pour 

lui et il… il est très, très agité, il a beaucoup de mal à se 

concentrer quelque soit la tâche. C’est un enfant que je mets 

toujours à côté de moi parce que c’est un enfant très agité et parce 

que sinon, soit il fait ça [agite les bras] .. soit… et même quand 

il y a Katia tout le temps sur l’atelier. Après j’ai pas d’exigences 

particulières par rapport à lui. Ce que j’attend de Katia, comme 

là qu’elle est seule avec le groupe, c’est que le jeu tourne à peu 

près et puis qu’elle gère Fabien… Elle peut pas gérer toutes mes 

individualités même si c’est mes deux … Les autres enfants ça 

tourne, mais c’est vrais que Marcel et Fabien c’est des enfants qui 

peuvent pas être seuls quoi… Mais après elle recadre, mais elle 

peut pas faire plus quoi. 

C'est pour ça que je retourne à côté de lui parce que je 

sais que…  

 

 

[rire] Katia elle a un problème !  

 

 

Là le but c’est qu’elle fasse le… qu’elle effectue la 

comparaison entre le nombre de cases blanches qui lui reste et le 

nombre de jetons qu’elle serait en droit de prendre, étant donné 

la casse où elle est tombée. Moi le but c’est que les enfant cherche 

et trouve par eux-même le raisonnement. Mais le but de Katia, 

c’est que l'enfant réussisse, [rire] donc des fois c’est un peu 

contradictoire. C’est pas l’objectif mais bon elle elle fait avec ses 

outils à elle quoi.  
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y’en a qui refusent, des AVS, mais après, du moment 

que je gère Fabien et que j’y arrive, ça me dérange pas 

plus… Après je suis là, je suis là, autant aider les 

personnes qui en ont besoin. 

 

 

Là, c'est à Fabien. Ça, je suis obligé de le dire 

parce qu'il y a des enfants qui ont envie de prendre avant 

les autres. Au début, c’était un peu ça, mais après 

normalement ils le savent que ça tourne. 

 

 

 

Ah ! Vous voyez ? Y’en a qui sont en train de 

jouer, de s’amuser à faire les pitres ! J’ai dit"arrêtez 

!"Après, je vais pas me permettre  de … je vais plutôt 

faire intervenir la maîtresse si ça va pas. Je vais pas 

punir un enfant. Après, je leur demande d’arrêter parce 

que sinon ils vont… Le but c’est qu’ils travaillent. Ils 

sont pas là pour déséquilibrer l’atelier, le jeu. Quand 

c’est pas leur tour, ils sont censés écouter leur camarade 

qui est en train de jouer, comme ils font eux, chacun son 

tour. 

 

 

 

 

 

 

Voilà, là elle est encore intervenue la 

maîtresse, les enfants n’avaient pas compris. 

Oui voila, tu vois ? Moi je connaissais pas le 

jeu, alors je demande son avis. Malgré que la maîtresse 
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A : Viens voir,  on a 

deux violets à ce lancé. 

 

[L’enseignante retourne 

vers son groupe.] 

 

M : Et bien du coup, 

c’est la première case violette.  

A : C’est un alors. Du 

coup tu prends une pièce violette. 

 

 

 

 

 

 

 

M : Elle est où Alia ?  

Alia : Et bien, là !  

M : Non mais elle s’est 

placée où Alia ?  

A : Là, regarde, sur le 

violet, prend une pièce violette Alia. 

M : Non, n’importe 

quelle couleur Alia, celle que tu 

veux. 

A : Marcel !  

A :Il écoute rien depuis 

tout à l’heure 

  

[L’enseignante fait le 

tour de la table pour interpeller 

Marcel] 

 

M : Aller. Tu t'assoies 

maintenant s’il te plait !  

 

[Elle se tient debout 

derrière lui] 

 

A : Bleu et jaune.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Qu’est-ce que tu fais ? 

 

Bon, là je recadre Marcel. 
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n’est pas là, le but c’est que je.. que je suive sa consigne. 

Moi-même, je découvrais le jeu, donc quand je savais 

pas, je l’appelais. Donc oui, là il y a eu deux fois violet. 

Ça veut dire : est-ce qu’ils ont le droit de cumuler les 

deux couleurs ? Je sais pas… mais ils ont eu du mal à le 

comprendre.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Après, à la moitié, ça y est, j’interviens moins. 

À la moitié, ils avaient commencé à comprendre, à se 

poser et à attendre leur tour. Mais au début ils étaient 

excités… Après quand ils ont compris, je m’écarte, 

parce que le but c’est que ce soit à eux de le faire. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

S

E 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

S

E 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

E 

 

 

 



Mémoire de Master MEEF                                                                        Variation des interactions entre AESH et enseignants 

CATHALOU Solène et FOURCADIER Lucie                                                                                                                          54 

A : Ah ! Il a le droit de 

se mettre avec Estée ?  

M : Oui, oui.  

A : Alors du coup, 

écoute, il y a le bleu où il y a rien, 

ou tu peux aller avec Estée et avoir 

les pièces jaunes.  

A : Il a pas suivi, il a pas 

suivi !  

M : Beh non !  

A : Non mais 

franchement lui…  

 

[L’enseignante retourne 

aidé le groupe d'à côté] 

 

A : Tu choisis d’aller sur 

le bleu où tu as rien ou tu choisis 

d’aller sur la jaune où tu auras cinq 

pièces ?  

Marcel : beh… Je sais 

pas… 

 

[L’enseignante retourne 

vers son groupe et se penche au-

dessus des élèves.] 

 

A : Bon, mets toi sur le 

jaune… Sur le jaune ! Choisis cinq 

pièces jaunes. 

M : Ils peuvent prendre 

la couleur qu’ils veulent. 

A : Mais après on va se 

mélanger.  

M : Non, ça gène pas.  

 

[Elle repart aider les 

élèves de l’autre groupe] 

 

A : Mets ton pion sur le 

jaune… Aller Alex, prends les dés. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Je crois que Katia a manqué une règle encore. J’entend 

pas bien mais il me semble qu’elle a demandé des explications… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Qu’est ce que tu demande à la maîtresse là 

? 

 

Non là en fait, je sais, c’est là où je lui ai 

demandé :"mais en fait, les jetons c’est la logique que 

chacun prenne sa couleur ?"Elle m’a dit"non, ils 

peuvent prendre la couleur qu’ils veulent."Ça aurait été 

plus logique, plus facile… 

Après je lui ai dit t’as vu ? Après on parle  de 

comment s’est passée l’activité, puis elle me demande 
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[L’AESH se retourne 

vers l’enseignante qui se tient 

derrière elle.] 

 

A : Romane ? 

 

[L’enseignante retourne 

vers son groupe et se positionne à 

côté de l’AESH.] 

 

M : Oui ?  

A : Des deux côtés, elle 

peut pas bouger. 

 A : Marcel, tu prends 

une chaise et tu t'assoies comme 

tout le monde… Là y’en a des 

chaises, tu la prends.  

 

[Un élève se retrouve 

sans chaise, l’enseignante part 

chercher un chaise] 

 

A : Non, tu attends la 

maîtresse Estée. 

A : Donc là, qu’est ce 

qu’on fait ?  

M : Elle est allée sur le 

vert là ? T’es où Estée ? [Estée 

montre du doigt] Oui, mais tu es 

allée sur une case où il y a combien 

de pièces, là ?  

Estée : Cinq. 

M : Oui mais est-ce que 

tu as 5 places sur ta grille ? Alors ?  

Estée : Non. 

A : Du coup elle prend 

pas les pièces ?  

M : Donc elle les prend 

pas. 

A : Donc c’est pas bien 
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:"alors comment ils étaient ?"et tout, pourtant pour des 

grands, ils ont pu l’acquérir au trois quarts du temps. 

Des fois, il y a des activités, dès le début ils sont bien 

dedans, ils comprennent quoi, ça va. Mais là pour ce jeu, 

c’était un peu…  
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en fait d’en avoir beaucoup. 

M : Ça dépend de la 

stratégie. 

  

[L’enseignante 

s’accroupie derrière Estée.] 

 

A : Ah ouais d’accord... 

Donc maintenant c’est à nous. Tiens 

Fabien. 

A : Moi, c’est ça que je 

pensais pas.  

M : Oui en fait s' ils en 

ont beaucoup dès le début, c’est 

compliqué après de finir, de remplir 

la grille... donc si ils en prennent 

trop il faut que tu les leur fasse 

reposer.  

A : Fabien attend, repose 

les pièces. Nous on est où ? On est 

là... Non tu attends… Jaune ou 

bleu… Donc jaune ou bleu, qu’est 

ce que tu peux bien faire là ? Bleu 

rien et trois…  

A : Donc on laisse 

passer nous aussi ? Vu que Fabien 

est sur le rouge, bleu y’a rien et 

jaune trois. 

M : Alors… Vous êtes 

sur le rouge… Oui, si il a quatre 

pièces, il peut pas les prendre. 

A : Alors tu veux zéro 

pièce ou sept pièces ?  

M : Combien tu as de 

places là, Fabien ? 

Fabien : deux  

M : Deux !  

 

 

M : Tu fais quoi Alex ?  

A : Non, non Fabien 

 

Il avait trop de jetons.. Bien oui, il fallait qu’il fasse le 

choix entre les deux cases. Ça aurait été bien que se soit Fabien 

qui me pose la question mais je le sais, il est pas en capacité ! 

C'est  

trop abstrait pour lui. Là, elle essaie tant bien que mal 

de le faire participer à l’activité mais… 

En fait Fabien dans cette activité, lui ce qu'il va être 

vraiment capable de faire, c’est de dénombrer les jetons. 

Dénombrer, créer une collection équipotente, ça il sait faire. Par 

contre la stratégie, savoir sur quelle case il faut qu’il aille pour 

compléter sa grille, ça il sait pas. Pour lui, c’est pas à sa portée. 

Pour lui,  il y a deux objectifs différents : attendre son tour, c’est 

déjà quelque chose de difficile pour lui, regarder les  autres jouer, 

parce que au début de l’année quand on faisait des jeux comme 

ça, il partait quand c’était pas son tour, et puis dénombrer. 
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Qu’est ce qui se passe là ? 

Après, il y a des enfants qui écoutent pas. 

Après, j’appelle la maîtresse, l’enfant veut pas… C’est 

Marcel, il veut pas jouer donc j’appelle Romane pour 

lui dire d’intervenir. Bon, quand même, j’ai pas envie 

que l’enfant… moi je suis pas la maîtresse. Je me dis 
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c’est pas comme ça. 

 

[L’enseignante se relève 

pour recoller un coin du plateau de 

jeu sur là.] 

 

A: Donc là il reste 

comme ça ?  

M : Oui, soit il se met sur 

le bleu soit … 

A : Aller, à toi !  

M : Euh... Marcel ! Tu 

veux pas changer de place avec Alia 

? 

Marcel : Non !  

 

[L’enseignante retourne 

faire le tour des groupes.] 

 

A : Si, si tu viens là ! Et 

tu te dépêches ! Tu prends tes jetons 

et tu arrêtes, parce que la prochaine 

fois c’est une punition. Lance les 

dés… Je te parles, tu lances les dés.  

A [sans se retourner] :  

Romane ? 

  

[Elle retourne vers son 

groupe.] 

A : Il veut pas le faire 

quand on lui demande lui.  

 

[L’enseignante se place 

à côté de Marcel en le regardant, 

sans parler. Il lance les dés.]  

 

 

 

 

[Les autres groupes 

finissent leurs activités et se 

 

 

 

 

Oui donc ça, elle aurait pu le gérer hein... Mais bon, c’est 

toujours pareil hein ! Je veux pas lui en demander trop non plus, 

parce qu’elle a autorité sur les enfants, ils la voient… Les enfants, 

ils font pas tellement la différence entre l’ATSEM, la maîtresse 

et l’AESH pour eux c’est un adulte et voila. 

 

 

Alors, après j’ai coupé et là on arrive à la fin de 

l’atelier, ce qui correspond à environ 30, 35 minutes d’atelier. 

 

Oui… Ce qui est déjà très long ! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Là, Katia, elle vient me voir parce qu' ils commencent à 

 

 

 

 

 

 

 

A 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

E 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

:"j’aide ce que je peux."Après si je vois qu’il y a un 

souci ou quoi, je préfère que la maîtresse intervienne 

parce que j’ai pas le droit après. L'enfant peut dire à ses 

parents :"oui mais elle m’a…"non !  J’ai pas à aller le 

gronder. Moi si je peux aider et qu’il a envie de 

travailler…  après s’il a pas envie, je le dis à la 

maîtresse. C’est à elle de voir avec l’enfant. Parce que 

dans tous les cas, c’est l’enseignant qui a les droits avec 

les enfants. C’est lui qui doit s’occuper des enfants. 

 

Oui, là ça coupe parce qu' il se passait pas 

grand chose de plus, alors j’ai fait un montage. Là, 

on est à environ 30, 35 minutes. 

 

 

 

 

 

 

Voila elle lui a dit :"tu vas où tu veux c’est toi 

qui choisi ce que tu prends." 

 

Là, je vais vous expliquer quelque chose… Il 

était long l’atelier ! Alors pour des maternelles : une 

demi heure un atelier… Après t’as des enfants des fois, 

ils ont pas envie de travailler. C’est comme ça, parce 

qu’ils auront mal dormi.. 

 

Et là, j’appelle la maîtresse parce que l’atelier 

ça commence à faire long et honnêtement, il n’y a pas 

des atelier aussi long en mater. 

Là tu le vois que c’est long. Tu vois les enfants 

qui commencent à… ils commencent à se lever, ils ont 

 

 

 

A 

E 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

E 
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dirigent vers le coin lecture ou 

prennent un jeu autonome.] 

 

A : Non, tu attends Noah 

!  

Noah  : Je peux aller en 

haut ou en bas.  

A : Du coup le bleu et le 

rouge, ils sont devant. 

M : Tu peux aller où tu 

veux, mais tu choisis si tu prends les 

pièces ou pas. Où tu veux aller ? 

C’est soit là, soit là. 

  

[Certains élèves du 

groupe se lèvent et quittent la 

table.] 

 

A : Alors tu as ou deux, 

ou rien.  

A : Aller ! Suivant ! À 

toi ! Alex tu t’assoies s’il te plait ?   

 

[AESH se décale pour 

parler à l’enseignante.]  

 

A : C’est bientôt fini ? 

C’est long la…  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A : Vert, vert. Donc 

en avoir marre. Ça c’est du Katia ! [rire] C’est trop long parce 

que j’aurais voulu qu’ils aient tous fini, parce que comme je leur 

donne un petit ticket à chaque fois… J’aurais voulu parce que je 

voulais pas qu’il y en ait qui se sentent frustrés. Parce que le jeu 

c’est quelque chose de difficile surtout pour les enfants parce que 

y’a une part de toi qui est impliquée. Si tu perds, quelque part tu 

te sens dévalorisé, dévalué et j’aime pas… je… je fais rarement 

des jeux…Si, ça c’est un jeu mathématique quelque part, mais je 

fais rarement de jeux ou d’activités ludiques où y’a un perdant et 

un gagnant. Je fais toujours en sorte que tout le monde gagne. Et 

à chaque fois je leur dis, après je sais pas si ce jour là je l’ai dit 

parce que j'étais pas très présente, mais a chaque fois je leur disais 

:"tout le monde va gagner, on va jouer jusqu’à temps que tout le 

monde remplisse sa grille"pour justement éviter ça. Donc c’est 

pour ça que j’ai laissé un peu traîner en longueur.  

 

 

 

 

 

Ouais …"tu te mets la-bas et tu prends deux jetons"du 

classique.  

A 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A 

T 

 

A 

pas envie de se concentrer, et c’est vrai que quand un 

atelier est long, les enfants ils s’énervent puis ils ont 

envie de jouer…  

Regardez, t’as Marcel qui se lève, t’as Alex là 

depuis le début… alors lui c’est vrai ils ont dit qu’il était 

hyperactif et tu as Fabien qui… oui il était long l’atelier. 

Après, la maîtresse, elle a pas arrêté de suite. 

Mais après, si elle veut continuer son activité, ça va pas 

plus me déranger dans le but où elle sait mieux que moi 

peut être que il doit durer plus. Mais je savais que les 

enfants, ils commençaient à en avoir… ça y est, ils en 

voulaient plus. Tu le vois ! Dès qu’ils se lèvent, qu’ils 

commencent à… Déjà pour commencer à les mettre 

dans le jeu, pour leur montrer l’activité, ça a pris du 

temps. Ensuite, ils ont commencé à vouloir jouer, parce 

qu'à un moment tu le vois qu’ils ont étaient concentrés 

mais après tu vois que les enfants ils commençaient à 

regarder ailleurs. 

 

 

 

 

 

Après je suis contente de Fabien parce qu' il à 

compris et il est resté dans l’activité. 

S

E 

A 

E 

A 
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A 

S

E 

E 
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Niah, tu es où là ?  

 

[L’enseignante surveille 

les élèves qui ont fini.] 

 

Niah : Le jaune. 

A : Donc tu te mets là et 

tu peux prendre une pièce … Voilà, 

suivant ! Alex, et tu t’assoies s’il te 

plait, hein ? Vert, vert… Deux ! Tu 

t’assoies et tu prends deux jetons. 

C’est à ton tour Fabien. 

A : Romane ? Ils arrêtent 

?  

M : On va pas tarder.  

A : Parce que là, ils 

commencent à en avoir marre. 

A : Non, Fabien tu 

t’assoies. Il est où ton pion ?  

A : Bon, ils sont… ils en 

ont marre. Fabien il en peut plus la  

M : Oui. 
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Annexe 4 : Occurrences des GPA (enseignante experte) 

 
 

 

Annexe 5 : Occurrences des GPA (enseignante débutante) 

 

Occurrences de l’AESH (enseignante experte) 

Occurrences de l’enseignante experte 

Occurrences de l’enseignante débutante 

Occurrences de l’AESH (enseignante débutante) 


