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RESUME

L’adaptation de I’enseignement aux ¢éléves ayant des difficultés d’apprentissage
implique des choix pédagogiques difficiles et crée le besoin de tendre vers des pratiques
plus inclusives. Dans cette perspective, la collaboration entre les enseignants et les
orthopédagogues constitue un moyen souvent incontournable pour mettre en place des
situations d’enseignement-apprentissage adaptées. Cependant, bien qu’étant largement
souhaitée par le systeme éducatif et appuyeée par la recherche en éducation, la collaboration
entre ces partenaires demeure une pratique relativement émergente, difficile a actualiser.
C’est dans ce contexte que nous avons choisi de nous pencher sur la collaboration entre
enseignants et orthopédagogues se situant dans le cadre de la conception et de la réalisation
conjointes de situations d’enseignement-apprentissage des mathématiques, puis sur les
aides et interventions déployées, susceptibles de mobiliser des stratégies de résolution de
problémes chez les éléves.

Différentes ressources théoriques et empiriques permettent de circonscrire le concept
d’adaptation de 1’enseignement. Du point de vue des enjeux pédagogiques et de la
dynamique relationnelle qui sous-tend la collaboration entre enseignants et
orthopédagogues, les approches théoriques ont montré I’existence de facteurs critiques, tels
que la complicité entre les partenaires, le partage des responsabilités et une vision
harmonieuse de 1’enseignement et de 1’apprentissage. De méme, du point de vue de la
didactique, 1’adaptation de 1’enseignement se congoit en tenant compte de certaines
conditions, soit la possibilit¢ d’ajuster ou d’aménager des situations d’enseignement
apprentissage, tout comme celle d’adapter les interventions, les approches et le matériel en
fonction des besoins et des caractéristiques de certains éléves.

Conséquemment, pour la réalisation de cette recherche, 1’approche méthodologique
s’inspire du modéle de I’ingénierie didactique et de celui de ’ergonomie cognitive, d’une
maniére plus intégrative. Plus spécifiquement, il s’agit d’une recherche-action de type
pragmatico-interprétative dans laquelle I’enjeu est de mettre en relief le déploiement des
pratiques conjointes des enseignants et des orthopédagogues dans leurs manifestations
aupres des éleves. Il s’agit plus précisément d’accéder a la maniére dont ces pratiques
s’organisent et se structurent au préalable, puis se vivent en situation de classe, sous
’impulsion des interactions avec les éléves. Emanant de cette approche méthodologique, la
réflexion sur I’action entre partenaires constitue un autre enjeu de cette recherche.

Divers outils de collecte ont été utilisés, principalement pour la prise de données
avant, pendant et apres la realisation conjointe des situations d’enseignement-
apprentissage: entretiens semi-dirigés, observations filmées en classe et tenue d’un journal
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de recherche. Les données ont été recueillies auprés de trois dyades composées d’une
enseignante et d’une orthopédagogue. Pour chacune des dyades, les analyses ont été
effectuées sur 1’ensemble des séances observées, soit en moyenne quatre périodes
d’enseignement des mathématiques par dyade.

De nos résultats et analyses, nous dégageons frois différents profils de collaboration
ainsi que des retombées en lien avec les aides et inferventions apportées par 1’une ou I’autre
des partenaires, distinctement ou simultanément. Globalement, ces trois profils ont en
commun des bases fragiles en matiére de collaboration, mais une conscientisation émerge
des échanges entre ces acteurs en vue d’améliorer et d’¢largir la potentialité de cette
pratique conjointe. Cette thése contribue au développement des connaissances sur les
pratiques d’adaptation de [I’enseignement des mathématiques en contexte de
coenseignement et souléve divers questionnements sur les améliorations souhaitables quant
a ces pratiques, particulierement en regard de la formation initiale des enseignants, que ce
soit pour le secteur de I’enseignement en adaptation scolaire ou le secteur de
I’enseignement général.
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INTRODUCTION

Assurer la réussite des éleves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage constitue
I’'une des préoccupations importantes du monde scolaire et du systeme éducatif. En dépit
des récentes mesures ministérielles qui ont marqué le début de ce troisiéme millénaire et
qui ont été adoptées pour mieux répondre aux besoins des éléves touchés par ce probleme,
les enseignants se retrouvent encore devant des choix pédagogiques difficiles et empreints

d’incertitude quant aux moyens a utiliser pour enseigner efficacement a ces éleves.

Travailler en collaboration avec un enseignant en adaptation scolaire, spécialisé en
orthopédagogie’, constitue alors une démarche souvent incontournable. Un travail concerté
visant a répondre aux besoins d’apprentissage de ces éleéves est a la base de cette démarche,
une démarche qui n’est toutefois pas exempte de certains défis, dont celui d’adapter
I’enseignement. Lorsque des difficultés d’apprentissage se manifestent plus spécifiquement
en mathématiques, différents gestes d’adaptation peuvent étre planifiés et réalisés dans ce

contexte.

Cette thése porte sur les pratiques d’adaptation de I’enseignement qui se déploient
dans un contexte de collaboration et de coenseignement entre enseignants et
orthopédagogues, principalement les aides et interventions destinées aux éleves ayant des
difficultés d’apprentissage, mais aussi celles concernant 1’ensemble des éleves, pour ce qui
est de I’ensecignement et de I’apprentissage de la résolution de problémes en

mathématiques.

Le premier chapitre de cette these est consacré a la présentation de la problématique.

Premierement, nous abordons 1’évolution du mouvement de I’intégration scolaire au fil des

! Dans le but d’alléger le texte et d’en favoriser la compréhension, nous emploierons le terme

orthopédagogue pour désigner ce type d’enseignant ceuvrant dans le champ de 1’adaptation scolaire; pour
désigner ’enseignant de la classe ordinaire, nous utiliserons simplement le mot enseignant.



ans au Québec. Nous traitons plus spécifiquement du probleme concernant I’enseignement
aux éleves en difficulté d’apprentissage dans ce contexte, notamment ceux dont les

difficultés se situent dans le champ disciplinaire des mathématiques.

Considérant I’apport potentiel qu’est susceptible de procurer la collaboration entre
enseignants et orthopédagogues pour venir en aide a ces éléves ainsi que la nécessité de
travailler a I’adaptation des situations d’enseignement-apprentissage dans un tel contexte,
nous reférons aux travaux et recherches relevant du domaine de la didactique des
mathématiques (Conne, Favre et Giroux, 2006; Gauthier et Poulin, 2006; Lemoyne et
Lessard, 2003; Mary, 2003; Mercier, 1995, 1998; Perrin-Glorian, 1993; Ratsimba-Rajohn,
1992; René de Cotret et Giroux, 2003; Roditi, 2003, Sarrazy, 2002; Sensevy, Toullec-Théry
et Neédélec-Trohel, 2006). Nous présentons ensuite les objectifs que cible plus

particulierement notre étude.

Le deuxiéme chapitre présente le cadre conceptuel. Les fondements historiques du
concept général d’adaptation constituent les assises de ce cadre. Un positionnement
théorique s’y dégage, principalement au regard des courants qui ont marqué 1’évolution du
champ de I’adaptation scolaire au Québec. Les parties suivantes sont consacrées aux
perspectives d’étude de 1’adaptation de 1’enseignement et présentent les bases théoriques et
empiriques permettant de mieux circonscrire ce phénomene sur le plan conceptuel. En

dernier lieu, ce chapitre présente une synthese justifiant les orientations adoptées.

Le troisieme chapitre expose la méthodologie et les procédures en permettant
I’opérationnalisation selon les objectifs poursuivis. C’est ainsi que sont présentés les choix
associés a la démarche de saisie et d’analyse des résultats. Les considérations éthiques

découlant de ces choix sont également exposées.

Le guatrieme chapitre est consacré a la présentation et a I'analyse des résultats pour
chacune des trois dyades ayant participé a la recherche. Chaque dyade est composée d’une
enseignante et d’une orthopédagogue. Les données recueillies sont relatives a des situations

d’enseignement-apprentissage portant sur la résolution de probléemes mathématiques,



réalisées conjointement en salle de classe. Les modalités de collaboration propres a la
conception et a la réalisation de ces situations ainsi que les aides et interventions deployées
dans I’interaction avec I’ensemble des éléves, et plus particulierement les éléves ayant des
difficultés d’apprentissage, constituent les principaux objets d’analyse. Les variables
didactiques qui prévalent dans la dynamique des situations d’enseignement-apprentissage

mises en place servent d’appui a 1’analyse et a I’interprétation des résultats.

Finalement, le cinquiéme chapitre propose une discussion découlant de I’analyse des
résultats. De plus, il renferme une réflexion sur la démarche de recherche, ses apports et ses
limites ainsi que les prospectives permettant d’entrevoir d’autres avenues de recherche a
explorer. Une conclusion visant un regard rétrospectif sur 1’ensemble de la démarche de

recherche paracheve cette these.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre est consacré a la présentation du probleme que souhaite clarifier la
présente étude. Tout d’abord, nous abordons la situation de I’intégration scolaire. La
perspective que nous adoptons émane des facteurs historiques, politiques et sociaux qui ont
contribué a son évolution. Devant le défi que représente aujourd’hui la nécessité d’adapter
I’enseignement aux éléves ayant des difficultés d’apprentissage, nous soulevons le besoin
d’explorer et d’identifier des pratiques nouvelles, plus inclusives, privilégiant la

collaboration entre enseignants et orthopédagogues.

Plus spécifiguement, le probléme qui est exposé est relatif aux modalités de
collaboration pouvant étre établies entre ces partenaires et aux différents gestes
d’adaptation qu’ils peuvent déployer ensemble, au sein de la classe ordinaire, dans un

contexte de coenseignement des mathématiques.

Finalement, quant a la maniére d’aborder cette situation, des objectifs ont été fixés.
Leur pertinence est justifiée au regard de leur portée et de leur contribution a I’avancement
des connaissances et au développement ou au renouvellement des pratiques contribuant a

une vision inclusive de I’adaptation de 1’enseignement des mathématiques.

1.1  Ktat de la situation de Pintégration scolaire

Depuis plus de 30 ans, l’adaptation de 1’enseignement constitue 1’orientation

fondamentale associée au mouvement de 1’intégration scolaire au Québec. Cette orientation



a cependant toujours constitué un défi exigeant sur le plan pédagogique; elle évolue
auyjourd’hui vers de nouvelles perspectives tout aussi exigeantes, qui souscrivent au
principe d’inclusion scolaire. Différents travaux récents (Bélanger, 2006; Doudin et
Lafortune, 2006; Rousseau et Bélanger, 2004; Thomazet, 2008; Trépanier et Paré, 2010;
Vienneau, 2006) permettent de tracer le fil des développements cruciaux ayant contribué a
I’évolution de I’intégration scolaire, lesquels sont communs a de nombreux pays

occidentaux, dont la Grande-Bretagne, le Canada, I’Espagne et la France.
1.1.1 La période intégrative

Se situant dans la période comprise entre les années 1970 et 1990, la période
intégrative est marquée par la dénonciation de mesures dites ségrégatives a 1’endroit des
éleves trop différents pour étre présents en classe ordinaire (Thomazet, 2008). Cette
dénonciation a surtout eu pour effet de permettre a des éléves éprouvant des difficultés
d’apprentissage ou d’adaptation, ou affichant un handicap 1éger, de demeurer dans les
classes ordinaires (Vienneau, 2006).

Ce mouvement en faveur de l’intégration scolaire a continué d’étre renforcé par
I’adoption de lois visant & promouvoir et a assurer I’exercice des droits des personnes
handicapées ou des éléves ayant des besoins particuliers (Goupil, 2007). Au Québec,
I’établissement de la politique de 1’adaptation scolaire émise par le gouvernement de
I’époque, le ministére de I’Education du Québec (MEQ), a permis de telles assises en
matiere d’intégration scolaire, notamment en faisant référence au «systéme en cascade»
(COPEX, 1976), lequel est inspiré du mouvement américain de normalisation connu sous le
nom de meanstreaming. Ce systeme comporte huit niveaux de gradation des services;
I’intégration scolaire s’y concrétise surtout dans les cinq premiers niveaux. Le premier
niveau correspond a la classe ordinaire ou I’enseignant est considéré comme premier
responsable de la prévention, du dépistage, de I’évaluation et de la correction des difficultés
mineures des éleves. Les deuxieme et troisieme niveaux prévoient un soutien a I’enseignant

et aux éleves. Ce soutien est habituellement assuré par 1’assistance de 1’orthopédagogue et



par sa présence occasionnelle en salle de classe. Le quatriéme niveau fait que le soutien
offert aux éléves peut s’effectuer aussi en classe-ressource, c’est-a-dire en dehors de la
classe au cours de certaines périodes. Enfin, le cinquieme niveau réfere au placement des
éleves dans une classe spéciale, jumelé a une intégration dans le cadre de I’ensemble des

activités de 1’école.

En 1988, les articles 234 et 235 de la Loi sur I’instruction publique incitaient les
commissions scolaires du Québec a adapter les services aux besoins des éleves handicapés
et en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) selon des normes d’organisation
de ces services permettant de faciliter leur apprentissage et leur insertion sociale. Cette
position a été réitérée dans la parution de divers énoncés de politique, particuliérement avec
la mise a jour de la politique de I’adaptation scolaire (MEQ, 1992), qui insistait sur
I’intégration des EHDAA en classe ordinaire et sur la nécessit¢ d’établir un plan

d’intervention adapté, répondant a leurs besoins.

De nos jours, la politique de I’adaptation scolaire repose toujours sur le principe de
I’intégration, et ce, en pronant une école adaptée aux besoins de tous les éleves (MEQ,
1999). Selon ce principe, I’intégration peut étre synonyme de normalisation (Doré, Wagner
et Brunet, 1996). Toutefois, sur la base du renouveau pédagogique et de I’idée de la réussite
du plus grand nombre en matiére d’instruction, de socialisation et de qualification, cette
orientation tend vers certains changements. Ces changements reposent sur six voies
d’action qui concernent 1) la prévention; 2) I’adaptation des services éducatifs; 3)
I’organisation de ces services en fonction des besoins des éleves intégrés en privilégiant
I’intégration a la classe ordinaire; 4) la cohérence des interventions basées sur
I’harmonisation des actions communautaires; 5) 1’attention particuliére portée a la situation
des éleves en difficulté d’apprentissage ou de comportement quant aux différentes pistes

d’interventions a privilégier; puis 6) I’évaluation de la qualité des services (MEQ, 1999).



1.1.2  La période inclusive

La période inclusive correspond au début des années 1990 (Thomazet, 2008;
Vienneau, 2006). La fagon d’envisager ’intégration des jeunes en difficulté change.
Comme en témoignent les récents développements internationaux en matiére de droit a
I’éducation (UNESCO, 2004), un vaste mouvement en faveur de I’inclusion scolaire
traverse le monde de 1’éducation et la société tout entiere (Ducharme, 2008). Ce
mouvement adhere a des fondements sociophilosophiques basés sur 1’acceptation des
différences et repose sur des valeurs d’équité sociopédagogique (Doudin et Lafortune,
2006) visant a assurer le droit pour tout apprenant d’avoir acces a une éducation de qualité,
sans discrimination et sans exclusion. Une augmentation de la participation sociale et un
plus grand acces aux services de la communauté pour tous les éléves sont aussi au cceur des

préoccupations d’un tel mouvement (Mittler, 2000).

L’inclusion scolaire fonde ses orientations en souscrivant au paradigme du
constructivisme social (Thomazet, 2008), qui accorde aux interactions entre les individus et
leur environnement un réle prépondérant dans la construction des connaissances de ceux-cCi
(Vygostky, 1978). Elle implique aussi une conception de 1’éducation qui va au-dela de
I’intégration scolaire, notamment parce qu’elle véhicule des valeurs pédagogiques fondées
sur I’adaptation de 1’enseignement propre a répondre aux besoins de chaque éléve sur le

plan éducatif.

Différentes conceptions a propos de I’inclusion scolaire font en sorte que celle-ci peut
étre comprise comme étant le prolongement naturel de 1’intégration scolaire (Vienneau,
2006), s’opérant dans le passage de I’intégration-mainstreaming vers 1’intégration-inclusion
(Doré, Wagner, Brunet et Bélanger, 1998), ou inclusion partielle, pour qu’enfin prenne

place I’inclusion totale (full inclusion).

L’intégration-mainstreaming et I’intégration-inclusion sont associées a une approche
de I’intégration scolaire qui se centre sur les services dont ont besoin les éleves handicapés

ou en difficulté. L’intégration-mainstreaming suppose qu’il peut y avoir exclusion a un



moment donné, tandis que 1’intégration-inclusion implique de n’exclure personne au point

de départ (CSE, 1996).

Cependant, souscrivant a une position plus radicale, I’inclusion totale a d’autres
visées, a savoir 1’élimination de toute forme de rejet et de services impliquant qu’il y ait
ségrégation, mais également 1’abolition de toute référence a 1’éducation spéciale (Trépanier
et Pare, 2010). Cela signifie un seul placement pour tous les éléves, quelle que soit leur
condition, soit la classe ordinaire (Vienneau, 2006). L’inclusion scolaire se centre aussi sur
les besoins éducatifs de tous les éléves et sur 1’adaptation de I’enseignement (CSE, 1996).
En outre, 1'une des distinctions fondamentales entre I’intégration et 1’inclusion scolaire
réside dans la dimension pédagogique de cette derniére, laquelle n’est pas garantie lorsqu’il
s’agit simplement d’intégration scolaire. Privée de sa dimension pédagogique, comme le dit
Vienneau (2006), « I’inclusion scolaire ne correspond plus qu’a une version généralisée de
I’intégration scolaire » (p.17). Cette dimension pédagogique que revét I’inclusion scolaire
renvoie au concept de « pédagogie de I’inclusion » (Rousseau et Bélanger, 2004; Vienneau,
2002).

Contrairement au principe d’intégration ou la normalisation de 1’éleve ayant des
besoins particuliers est le principal objectif, une école inclusive se préoccupe plutot de la
mise en place d’un systeme qui répond aux besoins de tous et ou personne n’est laissé a
I’extérieur du systéme (Ducharme, 2008). En outre, a I’issue d’une démarche de
concertation visant a faire le point sur I’intégration scolaire, le ministére de I’Education
actuel, le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS), suggére qu’une école
inclusive prenne en considération la diversité des besoins de tous les éleves et qu’elle
reconnaisse « cette diversité comme une richesse pour la communauté scolaire » (MELS,
2010, p. 8).

1.1.3  Inclusion et adaptation de ’enseignement

S’inspirant du modéle de Sailor (1991) et du concept de la pédagogie actualisante

développé a la Faculté des sciences de I’éducation de 1’Université de Moncton, Landry,



Ferrer et Vienneau (2002) proposent une conception de la pédagogie de I’inclusion scolaire

qui privilégie les cing composantes suivantes :

1. Lanormalisation optimale de I’expérience de scolarisation de chaque éléve;

2. La participation pleine et entiére de chaque enfant a la vie de sa communautée
d’appartenance, y compris a sa communauté d’apprenantes et d’apprenants a
I’école;

L’individualisation optimale du processus d’enseignement-apprentissage;

La reconnaissance de la contribution unique et irremplacable de chacune et de
chacun au développement et a I’épanouissement de cette communauté
d’apprenantes et d’apprenants;

5. L’accés de chaque ¢éléve aux ressources et aux milieux d’apprentissage les plus
favorables a son développement intégral en tant que personne.

Chez Vienneau (2006), le modéle prévoit la prise en compte des besoins de chaque
éleve et un enseignement adapté a leurs besoins. Par conséquent, 1’adaptation de
I’enseignement est vue comme étant 1’une des priorités de la pédagogie de I’inclusion,
laquelle s’actualise dans « des pratiques communes, pouvant bénéficier a la fois aux éleves
en difficulté et a tous les autres éleves de la classe ordinaire » (Vienneau, 2006, p. 8). Cet
auteur précise toutefois que ces pratiques doivent aussi étre accompagnées d’interventions
spécialisées « visant a répondre de maniére spécifique aux besoins éducatifs particuliers des
éleves avec handicaps et des éléves en difficulté » (1bid).

Bien que plusieurs conceptions de 1’éducation inclusive se rallient a I’importance
d’une pédagogie adaptée et de type inclusif, I’inclusion totale ne fait pas 1'unanimité. Au
Canada, hormis la province du Nouveau-Brunswick et celle de 1’Alberta, 1’inclusion

scolaire ne fait pas I’objet d’un systeme éducatif formellement instauré (Ducharme, 2008).

Dans le contexte québécois, un tel fonctionnement constitue un défi de taille, car
I’adoption de pratiques inclusives requiert un changement fondamental quant aux
comportements et aux attitudes a adopter de la part des enseignants. Selon une étude menée
par Bélanger (2006), I’adaptation de I’enseignement de méme que la collaboration entre

enseignants et orthopédagogues sont des conditions qui apparaissent primordiales. A ces
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conditions s’ajoutent plus largement la formation, le soutien des parents et I’ajout de

ressources humaines.

En outre, Thomazet (2008) affirme qu’une conception inclusive de 1’école « dépend
de la capacité de celle-ci, et donc de ses enseignants, a mettre en place une différenciation
pédagogique et a se montrer innovants » (p. 134).

1.1.4  Lasituation des enseignants au regard de /’intégration scolaire

Concernant la situation des enseignants, plusieurs études affirment que ces derniers
vivent I’intégration en classe ordinaire dans des conditions peu propices (Debeurme et
Jubinville, 2006). L’accroissement de leur charge de travail créé par un nombre sans cesse
grandissant d’éléves en difficulté d’apprentissage intégrés dans leurs classes de méme que
le peu de soutien qui leur est accordé pour faire face a ce défi sont les principaux facteurs
évoqueés (Debeurme et Jubinville, 2006; Doudin et Lafortune, 2006, MELS, 2010).

En effet, les enseignants des classes ordinaires manifestent de plus en plus le besoin
d’étre soutenus pour réaliser des adaptations liées a leur enseignement et répondre aux
besoins de tous les éleves (Avramidis, Bayliss et Burden, 2000; Maertens et Bowen, 1996;
Parent, Fortier et Boisvert, 1993; Schumm et Vaughn, 1992). De plus, il est possible de
constater qu’il y a des manquements relativement a la planification et a 1’évaluation des
interventions aupres des éleves en difficulté ainsi que des pratiques persistantes qui freinent
encore 1’intégration (Conseil supérieur de 1’éducation, 1996). Le fait de devoir répondre
aux besoins individuels de certains éléves, dans un contexte ou il s’agit de rendre compte
de I’évolution des apprentissages de I’ensemble des éléves, constitue, dans le méme sens,

un obstacle qui complexifie considérablement la tdche des enseignants (MEQ, 1999).

Au demeurant, la formation des enseignants des classes ordinaires en ce qui a trait a
I’intervention aupres des éleves ayant des difficultés d’apprentissage en mathématiques

semblerait peu propice a la compréhension des besoins de ces éleves (DeSimone et Parmar,
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2006; Obudo, 2008). Rares seraient en effet les moyens permettant d’aider les enseignants a

adapter leur enseignement dans cette discipline scolaire (Gauthier et Poulin, 2006).
1.1.5 Lasituation des éleves ayant des difficultés d’apprentissage

Pour ce qui est des éléves ayant des difficultés d’apprentissage, leur présence en
classe ordinaire est sans cesse croissante. En 1999, les données ministérielles indiquaient
que parmi 1’ensemble de I’effectif scolaire représentant les EHDAA, soit 12,42 % de cet
effectif, la majorité présentait des difficultés d’apprentissage?, et ce, dans une proportion de
66,7 % (MEQ, 1999). Des données plus récentes dévoilent que le pourcentage ’EHDAA
se situait autour de 13,5 % en 2002-2003, et qu’il est passé a 16 % en 2005-2006 a ’échelle
du Québec® (Gaudreau, Legault, Brodeur, Hurteau, Dunberry, Séguin et Legendre, 2008).
De plus, selon ces statistiques, un peu plus de quatre (4) sur cing (5) sont des éléves sans
code ayant des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage. Ces éleves sont particulierement
touchés par le phénomeéne du décrochage scolaire (Vérificateur général du Québec, 2004).
Plusieurs d’entre eux quittent en effet 1’école sans méme avoir obtenu leur diplome

d’études secondaires (MELS, 2007).

Les difficultés en lecture, en écriture et en mathématiques demeurent les plus
préoccupantes. Si certains éléves demandent uniquement des accommodations sur les plans
physique ou matériel, d’autres ont besoin d’adaptations beaucoup plus substantielles sur les
plans pédagogique et didactique (CSQ, 2009; Goupil, 2007). Ces adaptations doivent
également étre prises en compte dans I’évaluation des apprentissages. La politique de

I’évaluation des apprentissages (MEQ, 2003) précise que, dans ce cas, «les décisions

2 11 est important de rappeler qu’en 2005, la convention collective du personnel enseignant faisait une

distinction entre les éléves a risque et les éléves en difficulté d’apprentissage. La définition des éléves en
difficulté d’apprentissage se base sur la notion d’atteinte des exigences minimales de fin de cycle plutot que
sur I’évaluation d’un retard d’apprentissage de deux ans et plus.

% En 2000-2001, il y a eu au Québec une redéfinition des catégories d’¢léves dans le domaine de I’adaptation
scolaire. Cela a donné lieu a I’établissement d’effectifs d’éléves avec codes (11 a 99) et sans code de
difficulté. Ce changement a pu avoir des conséquences dans la déclaration des effectifs des EHDAA au
MELS cette année-la et I’année suivante.
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doivent étre prises dans le cadre d’un plan d’intervention, et ce, de concert avec les

personnes concernées » (p. 25).

Dans ce contexte, certaines mesures d’aide aux ¢léves ayant des difficultés
d’apprentissage sont repensées et étudiées, dont la fréquentation de la classe-ressource,
mais aussi le redoublement, la fréquentation de la classe a effectif réduit ou de la classe
d’adaptation scolaire (Doudin et Lafortune, 2006). Concernant la fréquentation de la classe-
ressource, maintes critiques a 1’égard de cette pratique ont été soulevées par différents
chercheurs (St-Laurent, Giasson, Simard, Dionne, Royer et collab. 1995), notamment
I’absence d’harmonisation des interventions liée au manque de coordination entre

I’enseignant de la classe ordinaire et 1’orthopédagogue.
1.1.6 Des modeéles de collaboration favorisant l’inclusion

Au Québec, le projet PIER (Programme d’intervention auprés des éléves a risque),
développé par St-Laurent, Giasson, Simard, Dionne et Royer (1995) constitue une
référence pionniere parmi les solutions visant a pallier les effets négatifs de la fréquentation
de la classe-ressource. Le modele proposé consiste principalement a promouvoir la
collaboration entre enseignants et orthopédagogues pour mettre en place les adaptations
nécessaires a la réussite des ¢éléves en difficulté d’apprentissage. Le concept
d’orthopédagogie intégrée représente ce modele. Cela comprend principalement quatre
types de pratiques: la consultation collaborative, 1’adaptation de [’enseignement,
I’enseignement coopératif et la collaboration avec les parents. Ces pratiques ont été
expérimentées et validées avec des intervenants scolaires a la suite d’un projet mis sur pied
en 1992. Sur la base d’une méthodologie de recherche impliquant un groupe expérimental
composé de 13 classes et un groupe témoin constitué du méme nombre de classes, les

résultats ont permis de conclure que I’intervention en classe aupres des éleves a risque

* La classe-ressource (ou ressource room) est un type de classe spéciale a temps partiel ot I’orthopédagogue

regoit des éléves individuellement, ou de petits groupes d’éléves, sortis temporairement (quelques heures par
semaine) de leur classe habituelle. Le dénombrement flottant est I’expression utilisée au Québec pour qualifier
cette pratique.
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s’avere aussi efficace sur le plan des apprentissages scolaires que [’intervention

traditionnelle au cours de laquelle 1’éléve est sorti de la classe pour recevoir de 1’aide.

Par ailleurs, une recherche plus récente effectuée par Rea, McLaughlin et Walter-
Thomas (2002) démontre que dans des conditions similaires, soit la fréquentation de la
classe ordinaire a plein temps, les gains des éléves sont méme supérieurs. La recherche a
été effectuée a partir d’une comparaison entre deux groupes d’éléves de la 8° année en
difficult¢ d’apprentissage, I’un recevant la totalit¢ de son programme et des services a
I’intérieur d’une classe ordinaire, et 1’autre, des services s’effectuant en complémentarité
avec la classe-ressource. Les résultats établissent que les éleves dont les services sont
intégrés a plein temps obtiennent des scores significativement plus éleves en langue, en

mathématiques, en sciences et en études sociales.

Ces recherches mettent donc en évidence I’apport potentiel qu’est susceptible de
procurer la collaboration entre enseignants et orthopédagogues® pour venir en aide aux
éleves en difficulté d’apprentissage, une pratique qui intéresse certains chercheurs (Friend,
2000; Rice et Zigmond, 2000; Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007; Winn et Blanton,
2005).

Le coenseignement est le principal modele étudié. Selon Walther-Thomas (1997), le
coenseignement permet aux éléves ayant des difficultés ou des besoins particuliers de
réussir aussi bien que les autres éléves. lls peuvent bénéficier d’aides supplémentaires
pouvant provenir a la fois de I’enseignante et de I’orthopédagogue, et méme d’autres éléves
(Magiera, Smith, Zigmond et Gebauer, 2005; Mastropieri et al., 2006; Scruggs et al.,
2007). De plus, cette pratiqgue donne 1’opportunité aux coenseignants de partager leurs
connaissances et leur materiel (Saint-Laurent, 2002), de briser leur sentiment d’isolement

professionnel (Trépanier et Paré, 2010), de combiner leurs expertises afin d’améliorer leur

> Selon la terminologie anglophone, 1’orthopédagogue est désigné sous le titre de « special educator », lequel
est un enseignant spécialisé formé dans le secteur de I’adaptation scolaire, tout comme c’est le cas au Québec.
Les écrits apportent ainsi une distinction entre I’enseignant du secteur général et celui de 1’éducation spéciale
par ’emploi de I’expression «general and special education teachers » qui est couramment employée.
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enseignement aupres des différents apprenants, notamment pour les éleves a risque, ayant

un handicap ou des besoins particuliers (Volonino et Zigmond, 2007).

Néanmoins, malgré ces effets bénéfiques, des chercheurs invitent a la prudence, car
trop peu d’études permettent des données suffisamment étayées pour mesurer les effets
réels du coenseignement sur les performances des éléves (Kloo et Zigmond, 2008;
Murawski et Swanson, 2001). Les enseignants du secteur de 1’adaptation scolaire
considerent toutefois qu’il s’agit d’un moyen efficace pour les éléves ayant des difficultés
(Keefe et Moore, 2004; Kohler - Evans, 2006), et aussi, d’'un moyen permettant un soutien

aux enseignants (Kohler - Evans, 2006; Saint-Laurent et collab., 1995; Trépanier, 2003).

Pour ces chercheurs, la collaboration entre les enseignants et les orthopédagogues

constitue un élément clé dans le virage vers I’inclusion scolaire.

Scruggs, Mastropieri et McDuffie (2007) ont recensé trente-deux recherches
qualitatives effectuées aux Etats-Unis, au Canada et en Australie sur le travail de
coenseignement qui se pratique dans le secteur de I’enseignement primaire et secondaire, et
impliquant des enseignants de classes ordinaires et des enseignants en orthopédagogie, dans

une perspective inclusive.

Bien que, selon ces auteurs (Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007), cette pratique
soit reconnue comme étant bénéfique sur les plans social et scolaire, a la fois pour les
éléves en difficulté et les autres éléves (Murawski et Swanson, 2001), et également sur le
plan du développement professionnel du coté des enseignants (Austin, 2001), elle n’est
toutefois pas tres répandue et reste difficile a actualiser. Les principaux obstacles identifiés
sont associés a des difficultés de coplanification et d’adaptation de 1’enseignement en
fonction des besoins des éléves. De plus, le modele de collaboration dominant consiste
généralement & accorder a I’orthopédagogue un rdle d’assistant dans la classe. En outre, les
aides accordées aux éléves ne sont pas forcement des aides spécialisées et individualisées

(Magiera et al., 2005; Mastropieri et al., 2005; Scruggs et al., 2007). De méme, les
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conceptions qu’entretiennent les partenaires sur I’enseignement peuvent étre incompatibles

et donc faire obstacle a la collaboration (Saint-Laurent, Giasson, Royer et Boisclair, 1993).

Au Québec, le role de I’enseignant en orthopédagogie tend néanmoins a se définir
afin qu’il assure une présence accrue auprés des enseignants, tant auprés d’eux dans leurs
classes que dans d’autres lieux, et qu’il apporte un soutien a la transformation des
pratiques pédagogiques, notamment en ce qui a trait a 1’adaptation de 1’enseignement et a la
différenciation pédagogique (Archambault et Fortin, 2001; Garbo et Albanes, 2006;
Leblanc, 2003).

Selon les orientations ministérielles, la collaboration et la concertation entre
enseignants et orthopédagogues sont fortement recommandées et les objectifs sont de
mieux répondre aux besoins particuliers des éléves en donnant priorité a la classe a plein
temps et en mettant I’accent sur leur réussite par le recours a la prévention et a la
différenciation (MEQ, 2003). De méme, bien que la responsabilité d’adapter les situations
d’apprentissage incombe d’abord a [I’enseignant, le travail de collaboration avec
I’orthopédagogue doit étre envisagé dans une approche ou I’expertise de chacun est mise a

profit.

Ainsi, ces travaux permettent de mieux saisir I’importance de repenser la structure
des services a donner aux ¢leves en difficulté d’apprentissage et d’envisager le travail de
collaboration entre les enseignants et les orthopédagogues comme une pratique plus
inclusive et plus probante. Cependant, rares sont documentées les adaptations jugées
appropriées que peuvent apporter communément ces acteurs en contexte d’enseignement-
apprentissage des mathématiques. Les recherches rapportées a la section suivante

témoignent de cet état de la situation.
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1.2 L’adaptation de ’enseignement aux éléves ayant des difficultés d’apprentissage
en mathématiques

Chez les éléves en difficulté, I’apprentissage du francais fait 1’objet d’une attention
particuliére (Myre-Bisaillon et Theis, 2006). Cependant, la nécessité de préter attention aux
besoins des ¢leves présentant des difficultés dans I’apprentissage des mathématiques et de
se tourner vers des stratégies d’intervention plus efficaces et mieux adaptées est également
tres présente (Geary, 2003, 2005; Lemoyne et Lessard, 2003; Minskoff et Allsopp, 2006;
Schmidt, Tessier, Drapeau, Lachance, Kalubi et Fortin, 2003). En effet, environ 60 % des
éleves qui ont des difficultés d’apprentissage en frangais auraient aussi des difficultés en
mathématiques (Gersten et Chard, 1999). Le chevauchement des difficultés en francais et
en mathématiques est attribuable a de faibles habiletés sur le plan du langage et de la
littératie (Westwood, 2001), mais est aussi lié a un déficit touchant les compétences
mathématiques, notamment les processus stratégiques, les connaissances conceptuelles et

les processus basés sur la mémoire (Geary, 2005).

De plus, bien que peu reconnue, la dyscalculie serait néanmoins présente chez les
¢éleves en difficulté d’apprentissage (Baruk, 1985; Lussier et Flessas, 2001; Mazeau, 2005).
Chez les éléves dyscalculiques, les difficultés se situent spécifiquement en mathématiques
(Geary, 2005). La dyscalculie toucherait des enfants selon un taux quasi identique a celui
de la dyslexie, soit entre 3,6 % et 6,3 % de la population (Mazeau, 2005; Van
Nieuwenhoven, Noél et Grégoire, 2001). Convenant qu’il s’agit d’un trouble spécifique,
Sliva (2004) fait ressortir a quel point la difficulté a progresser en mathématiques est
alarmante chez ces éleves. L auteure affirme que les difficultés débutent trés tot et qu’elles
sont persistantes. En effet, a 8 ou 9 ans, certains n’atteindraient pas le niveau de la premiere
année dans leur apprentissage du calcul. De plus, les quelques progreés réalisés par la suite,
méme tout au long du parcours secondaire, ne dépasseraient pas le niveau d’un éléve de 10
a 12 ans (Cawley, Parmar, Yan et Miller, 1998).

Par ailleurs, si au cours des deux derniéres décennies les recherches se sont

considérablement développées pour ce qui est de la lecture et de ses troubles, les recherches
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en lien avec les difficultés d’apprentissage en mathématiques ont évolué plus lentement
(Giroux, 2014; Noél, 2005). Les travaux en ce sens se font spécialement sur les
mécanismes cognitifs qui interviennent en lien avec les obstacles des éléves, notamment en
ce qui concerne le dénombrement, la lecture et 1’écriture des nombres, les opérations
arithmétiques et la résolution de problémes (Geary, 2003; Van Nieuwenhoven, Noél et
Grégoire, 2001). Néanmoins, au regard des difficultés mises en évidence, la question
relative aux interventions efficaces reste entiere (Schmidt, Tessier, Drapeau, Lachance,
Kalubi et Fortin, 2003). Les approches ainsi que les interventions préconisées sont en effet
variées et ne font pas consensus. De plus, comme le mentionnent Myre-Bisaillon et Theis
(2006) dans leurs recherches visant a produire une synthese des connaissances en ce qui a
trait aux différentes adaptations favorisant I’intégration scolaire des éleéves en difficulté
d’apprentissage dans les classes ordinaires, la littérature touchant spécifiquement le
domaine des mathématiques est excessivement rare. Certains préconisent des adaptations
en lien avec des principes qui sous-tendent la réponse a I’intervention (Fuchs et Fuchs,
2001), c’est-a-dire selon les besoins des éleves et la nécessité de recourir a des services
spécialisés ou non. D’autres restent sur le plan de I’acquisition de compétences plus

générales ou visent 1’apprentissage de concepts spécifiques (Geary, 2005).

Une enquéte effectuée par DeSimone et Parmar (2006) sur les croyances et les
pratiques de sept enseignants de 1’enseignement secondaire révéle que les adaptations les
plus fréquentes auxquelles recourent les enseignants pour venir en aide aux éléves ayant
des difficultés en mathématiques sont des accommodations qui ne sont pas spécifiques a
I’apprentissage comme 1’accés aux notes de cours, 1’octroi de temps supplémentaire pour
les examens et les travaux en classe. L’utilisation de certains outils d’organisation, tels des
tableaux, des tables et des diagrammes, est aussi un moyen courant auquel ils font appel.
Ceci dit, la plupart de ces mesures d’adaptation n’ont pas fait 1’objet d’une vérification

empirique de leur efficacité (Myre-Bisaillon et Theis, 2006).

De plus, rares sont les adaptations faisant 1’objet de modifications ou d’ajustements

guant aux approches pédagogiques. Baker et Zigmond (1995) de méme que Fuchs, Fuchs et
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Bishop (1992) ont observé ce phénomeéne. L’étude de Fuchs (Fuchs, L.S, Fuchs, D. et
Bishop, 1992) effectuée aupres de 110 enseignants révele en effet que seulement 25 %
d’entre eux revisent leur planification en fonction des éléves qui ont des difficultés

d’apprentissage. La plupart proposent plutdt une réduction des attentes.

Toutefois, au cours des derniéres années, plusieurs études ont permis d’investiguer
les situations d’apprentissage caractérisant I’enseignement des mathématiques sous un
angle didactique en se penchant sur les contraintes entourant 1’adaptation de ces situations
aux éléeves ayant des difficultés en mathématiques (Conne, Favre et Giroux, 2006; DeBlois
et René de Cotret, 2005; Perrin-Glorian, 1993; René de Cotret et Giroux, 2003).

1.3 Apport des recherches en didactique des mathématigques

L’adaptation de 1’enseignement des mathématiques dans un contexte nécessitant de
gérer I’hétérogénéité de la classe pour mieux répondre aux besoins des éléves ayant des
besoins particuliers constitue un objet d’étude que de nombreux chercheurs et didacticiens
des mathématiques tentent de mieux cerner.(Conne, 1999, 2003; Conne, Favre et Giroux,
2006; DeBlois et René de Cotret, 2005; Favre et Cange, 2003; Lemoyne et Lessard, 2003;
Mercier, 1995,1998; Perrin-Glorian, 1993; Gauthier et Poulin, 2003; Ratsimba-Rajohn,
1992; Roditi, 2003, 2005; Sarrazy, 2002; Sensevy, 1998). Dans ces études, pour mieux
comprendre les spéeificités de 1’enseignement des mathématiques aupreés de ces éléves
(Giroux, 2014; Mary et Schmidt, 2003), les chercheurs ont jugé essentiel d’examiner la
conception et la réalisation de situations d’enseignement-apprentissage variees. Les
recherches révélent que des difficultés particuliéres d’enseignement se posent (Lemoyne et
Lessard, 2003), et ce; dans différents contextes : celles-ci apparaissent autant dans la classe
ordinaire que dans la classe spéciale, et autant en contexte d’orthopédagogie ou
d’intégration.qu’aupres d’éléves ayant des difficultés d’apprentissage ou ayant un handicap
intellectuel. Les difficultés d’enseignement étudiées et mises en relief sont variées
(Brousseau, 1998; Perrin-Glorian, 1993; Ratsimba-Rajohn, 1992; Salin, 1999). Entre

autres, elles émanent de pratiques dites ostensives, lesquelles tendent a présumer qu’il y a
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acquisition de connaissances alors que celles-ci sont inexistantes chez les éleves (Salin,
1999). Elles émanent aussi d’une gestion du temps didactique rendant difficile la possibilité
d’une différenciation pédagogique nécessaire a la prise en compte de 1’hétérogénéité des
classes (Mercier, 1995). Une tendance au réenseignement, au surenseignement, a la
fragmentation des contenus et une insistance sur les préalables seraient également d’autres
caractéristiques d’un enseignement difficile en présence d’éleves ayant des difficultés
d’apprentissage (Marlot et Toullec-Théry, 2014; Mary et Theis, 2007).

Il importe de mentionner que les théories didactiques orientant ces études prennent
appui sur les recherches qui se sont développées en référence a la théorie des situations
didactiques (Brousseau, 1998).

1.3.1  L’enseignement des mathématiques a des éleves faibles

D’aprés certains chercheurs dont les travaux s’effectuent dans le champ de la
didactique des mathématiques (Sarrazy, 2002; René de Cotret et Giroux, 2003), les
dispositifs mis en place dans les classes ordinaires en vue de soutenir I’apprentissage des
¢leves présentant des difficultés en mathématiques visent surtout a réguler I’hétérogénéité
et semblent profiter davantage aux éleves qui ont des rapports satisfaisants aux
mathématiques qu’aux éléves présentant des difficultés (Lemoyne et Conne, 1999, Vannier,
2010).

Une étude réalisée par René de Cotret et Giroux (2003) rejoint cette position. Cette
étude, menée aupres d’éleves commencgant leurs études secondaires, révéle que les
dispositifs didactiques employés peuvent étre considérablement différents d’une classe a
une autre, selon qu’il s’agit d’¢éléves forts, moyens ou faibles, et ce, malgré le fait qu’il
s’agisse d’'une méme enseignante et d’une méme activité d’enseignement-apprentissage.
Entre autres, ’organisation de 1’activit¢ donne priorité a la mise en exercices pour les
éléves doubleurs, plutdt qu’au questionnement d’ordre conceptuel, lequel est plutdt utilisé
chez les éléves moyens ou forts. Les attentes seraient donc moins grandes envers les eléves

doubleurs.
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1.3.2  L’enseignement des mathématiques en classe spéciale

La situation des eéleves regroupés en classe spéciale souleve des inquiétudes
importantes quant aux apprentissages mathématiques qui y sont effectués. Des situations
imprévues surviennent a tout moment et les obstacles que rencontrent les enseignants sont
nombreux. Par ailleurs, beaucoup de temps est consacré au traitement des erreurs (Conne,
Favre et Giroux, 2006). Pour Favre et Cange (2003) de méme que pour Lemoyne et Lessard
(2003), cette centration sur 1’erreur est infructueuse. Elle crée une spirale d’interventions
singulieres de laquelle il est difficile de s’extirper, tandis que se creusent davantage les

écarts entre les éléves quant a I’acquisition des savoirs institutionnels reconnus.
1.3.3  L’enseignement des mathématiques en contexte d ‘orthopédagogie

Dans un contexte dit de «dénombrement flottant », c’est-a-dire en contexte
orthopédagogique, les travaux de DeBlois (2003) ont permis d’identifier certaines lacunes
dans les interventions pratiquées par les orthopédagogues. Chez les orthopédagogues, le
modele d’intervention privilégié consiste surtout a donner des explications aux €léves pour
qu’ils puissent corriger leurs erreurs. Ce modele tend par conséquent a orienter le
questionnement a partir de la situation, plutdt qu’a partir des productions de 1’¢éleve.
L’identification des représentations de I’éléve demeure donc difficile et la compréhension

de ce dernier n’est pas prise en compte.

Dans un contexte similaire, Mary (2003) a par ailleurs observé certains risques
entourant 1’installation d’une relation de dépendance entre 1’éléve et son enseignante. Ces
risques sont rapportés comme étant reliés au contrat didactique®: 1) centration de 1’éléve sur
I’intervenant; 2) centration sur 1’énonciation du probleme; 3) centration de I’intervenant sur
le manque d’autonomie de 1’éléve. Une telle relation amenerait 1’éléve a s’adapter aux
réactions de l’intervenante et laisserait peu de place aux aspects conceptuels et aux

difficultés cognitives de 1’¢leve.

® La notion de contrat didactique sera examinée plus précisément ultérieurement.
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1.3.4  L’enseignement des mathématiques en contexte d’intégration

Gauthier et Poulin (2006) se sont intéressés a des situations d’enseignement-
apprentissage coopératif des mathématiques comme moyen pouvant engendrer des
pratiques aptes a répondre a un contexte d’intégration d’¢léves ayant une déficience
intellectuelle dans les classes ordinaires au primaire. A la suite des différentes situations
congues et mises a 1’épreuve par les enseignants aprés une préparation avec les chercheurs
sur les principes de I’apprentissage coopératif et sur la pédagogie différenciée, certaines
difficultés d’enseignement ont pu étre mises en évidence. L’analyse de ces situations
indique que les difficultés rencontrées par les enseignants sont essentiellement d’ordre
didactique et qu’elles sont combinées a des obstacles engendrés par des changements de
pratiques et d’attitudes a I’endroit des éleéves. Des difficultés affectant la dévolution
ressortent tout particulierement (Gauthier et Poulin, 2003) : 1) accent mis sur les étapes de
réalisation de la tache, limitant I’appropriation des consignes et du vocabulaire
mathématique de méme que la compréhension des attentes et des roles de chacun; 2)
insistance sur les procédures a suivre plutot que sur le questionnement d’ordre cognitif ou
métacognitif; 3) transfert des responsabilités aux éléves forts comme seul soutien aux
éleves ayant une déficience intellectuelle, provoquant des régulations de type relationnel
plutét que d’ordre conceptuel; 4) manque de préparation sur le type d’interactions
souhaitées pour favoriser la participation a la tache des éléves ayant une déficience
intellectuelle; 5) difficulté a situer 1’état des connaissances de ces éléves dans le but

d’adapter la tache et le matériel, puis de proposer conséquemment des défis a leur portée.

1.3.5 L’enseignement des mathématiques en contexte de collaboration

Sensevy, Toullec-Théry et Nédélec-Trohel (2006) ont comparé les pratiques d’un
enseignant spécialisé interagissant auprés de deux éléves avec celles du maitre de classe
interagissant avec les mémes éléves, mais dans des situations d’enseignement parall¢le. Des
entretiens préséances et postséances ont été réalisés et les extraits des séances ont été
analysés en tenant compte a la fois du point de vue des professeurs et des techniques

didactiques mises en ceuvre, principalement en lien avec la maniére dont les éléves ont été
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confrontés au savoir. Les résultats font ressortir deux fonctionnements différents. Dans le
cas de D’action du maitre de classe, l’intervention est centrée sur 1’obtention d’un
comportement attendu, a un contrat d’exécution et d’imitation guidée pas a pas a 1’attention
des éleves, sans espace décisionnel pour ces derniers. Dans le cas de I’action de
I’enseignant spécialisé, la situation est inversée et démontre que les éleves sont davantage
laissés a eux-mémes, dans un contexte a fort taux d’incertitude, misant sur I’évolution quasi

autonome des apprentissages au sein des situations.

Sensevy, Toullec-Théry et Nédelec-Trohel (2006) se sont aussi penchés sur d’autres
modalités d’intervention nécessitant un travail de collaboration plus serré entre I’enseignant
de la classe ordinaire et 1’enseignant spécialisé. Ce travail de collaboration est congu a
partir d’un dispositif tripolaire devant contribuer a [D’intégration d’un ¢éléve au
fonctionnement régulier de la classe en mathématiques. Ce dispositif vise une progression a
partir d’un pdle adaptation, ou I’enseignant spécialisé intervient seul auprés de 1’éléve, en
dehors de la classe, mais selon un projet d’aide établi avec le maitre de classe, puis a partir
d’un pole atelier, qui intégre 1’éléve a un sous-groupe d’éléves de niveaux différents en
mathématiques, et finalement a partir d’un pdle classe, ou 1’éléve prend part au
fonctionnement habituel de sa classe d’origine, toujours dans la perspective d’un travail
conjoint entre 1’enseignant spécialisé et le maitre de classe. Les résultats font ressortir que
le travail réalisé dans le cadre du pole adaptation joue un réle de réappropriation des
savoirs anciens, tandis que celui réalisé dans le cadre du pole atelier permet a 1’¢léve de
faire ’expérience de la discussion mathématique, tout en participant tout de méme a
I’avancée du savoir. Quant au travail dans le pole classe, 1’éléve peut en tirer avantage s’il
parvient a réinvestir les connaissances développées dans le cadre des p6les adaptation et
atelier et si ’enseignant arrive a lui faire jouer un role dans la classe, au méme titre que les

autres éleves.

Cette étude montre ainsi comment peut intervenir la collaboration entre enseignants
et orthopédagogues pour venir en aide aux éléves ayant des difficultés d’apprentissage, Soit

en visant une intégration en classe qui mise sur la construction et 1’appropriation des
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connaissances des éléves. Toutefois, les chercheurs soulévent des difficultés propres a la
mise en place de ce mode de fonctionnement (Sensevy, Toullec-Théry et Nédélec-Trohel,
2006), étant donné que le travail collaboratif n’est pas trés répandu et que des modifications
profondes dans les pratiques et dans les représentations des enseignants restent a refonder,

surtout sous 1’angle didactique.
1.3.6  La référence aux cadres théoriques de la didactique des mathématiques

Il importe de mentionner que les études précitées se sont particuliérement inspirées de
la théorie des situations didactiques de Brousseau (1986, 1998), notamment en s’intéressant
au contrat didactique. La notion de contrat didactique étant particulierement propice a des
adaptations quant aux attentes mutuelles entre 1’enseignant et 1’éléve, il convient de

présenter ici la définition de cette notion :

[...] dans une situation d’enseignement, préparée et réalisée par un maitre, 1’éléve
a en général pour tache de résoudre le probleme (mathématique) qui lui est
présenté, mais 1’acces a cette tiche se fait a travers une interprétation des questions
posées, des informations fournies, des contraintes imposées qui sont des constantes
de la fagon d’enseigner du maitre. Ces habitudes (particuliéres) du maitre
attendues par 1’¢leéve et les comportements de I’¢éléve attendus par le maitre, c’est
le contrat didactique (Brousseau, 1980, p. 181).

Cette définition renvoie donc a la nécessité de concevoir des situations adaptées sur le
plan didactique. Selon Develay (1992), cela signifie qu’il faut adapter les situations
d’enseignement-apprentissage (E/A) aux difficultés des éléves en fonction des obstacles

qu’ils sont susceptibles de rencontrer.

L’ingénierie didactique (Artigue, 1988), couramment utilisée ou citée en didactique
des mathématiques, constitue, a ce titre, un champ de recherche fort intéressant, car en se
penchant sur le contrat didactique et 1’organisation des situations d’enseignement-
apprentissage, elle permet d’obtenir un éclairage précis sur différents aspects liés a
I’adaptation de 1’enseignement. Toutefois, comme le montrent plusieurs recherches
s’inspirant de 1’ingénierie didactique (Artigue et Perrin-Glorian, 1991; Perrin-Glorian,

1993; Roditi, 2003), les interactions entre I’enseignant et ses ¢léves, a plus forte raison s’il
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s’agit d’éléves en difficulté, sont souvent imprévisibles (Conne, 1999). Constituer un
milieu approprié pour enseigner les mathématiques aux éléves ayant des difficultés
d’apprentissage a partir de situations adaptées a leurs besoins représente conséquemment
un défi important (Mercier, 1995, 1998; Roditi, 2003; Sarazy, 2002; Sensevy, 1998). Et,
plus encore, tel que le montre bien Rogalski (2003), il importe de reconnaitre que
I’enseignement est la gestion d’un environnement dynamique ouvert, soit susceptible de se

modifier et de générer des visions d’actions ou des intentions différentes.

Plus spécifiquement en lien avec notre objet d’étude, ces recherches nous invitent a
nous interroger sur les adaptations qui peuvent étre apportées dans la conception et la
réalisation de situations d’E/A impliquant un travail conjoint de la part de I’orthopédagogue

et de I’enseignant.

Si certaines percées empiriques permettent de supposer une influence positive de la
collaboration entre ces acteurs au regard des dispositifs que ceux-ci peuvent mettre en place
pour le bien des éléves en difficulté d’apprentissage en mathématiques (Sensevy, Toullec-
Théry et Nédélec-Trohel, 2006), les recherches actuelles restent peu documentées quant
aux gestes d’adaptation pouvant étre déployés dans la conception et la réalisation de

situations d’E/A contribuant a une vision collaborative et inclusive.
1.4 Synthése et questions de recherche

L’état de la situation concernant [’enseignement aux ¢éléves en difficulté
d’apprentissage intégrés en classe ordinaire ainsi que la littérature a ce sujet font ressortir la
nécessité de continuer a déployer des efforts pour mieux répondre aux besoins de ces éléves
en apportant des adaptations appropriées facilitant 1’apprentissage. A cet effet, la
collaboration entre enseignants et orthopédagogues semble constituer un moyen
potentiellement bénéfique. L’apprentissage des mathématiques faisant 1’objet d’une
attention particuliere chez les éléves en difficulté, il apparait primordial d’investiguer plus

specifiqguement les pratiques qui s’effectuent dans un tel contexte.
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Etudier les pratiques enseignantes en les questionnant sous cet angle constitue, par
ailleurs, un enjeu majeur pour la recherche en éducation (Marcel, Dupriez et Bagnoud,
2008). En effet, la collaboration en milieu scolaire est un phénomene émergent dont la mise
en scéne reste méconnue et pour lequel des études sont attendues (Portelance, Borges et
Pharand, 2011; Tardif, 2007).

Conséquemment, cette étude tente de répondre plus spécifiguement aux deux

questions suivantes :

1) Quelles modalités de collaboration établissent les enseignants et les
orthopédagogues dans la conception et la réalisation conjointes de situations
d’enseignement-apprentissage prévoyant des adaptations pour des éléves ayant
des difficultés d’apprentissage en mathématiques?

2) Quelles sont plus spécifiqguement les aides et interventions mises en place par ces
partenaires au sein de la classe ordinaire?

1.5 Les objectifs de I’étude
Les objectifs précis que nous poursuivons sont les suivants :

1) Décrire les modes de fonctionnement relatifs a la collaboration entre enseignants
et orthopédagogues les engageant a concevoir et a réaliser conjointement des
situations d’enseignement-apprentissage des mathématiques adaptées.

2) Identifier et analyser les aides et interventions apportées au sein de la classe et a
I’endroit des éleves en difficulté en tenant compte de la dynamique des situations
d’enseignement-apprentissage mises en place.

Eu égard aux questionnements poses relativement a 1’objet d’étude, les objectifs
précités tentent de prendre en considération des enjeux professionnels et scientifiques

importants, tant dans une perspective pratique que théorique.

Le premier objectif constitue évidemment un objectif central. En effet, la
collaboration entre les enseignants et les orthopédagogues est actuellement une pratique qui
tend a se développer pour mieux répondre au besoin d’une intégration réussie des éleves en

difficulté dans les classes ordinaires (Debeurme, Nootens et Ferland-Dufresne, 2008;
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Sensevy, Toullec-Théry et Nédélec-Trohel, 2006). Néanmoins, les recherches actuelles font
peu état des moyens et des pratiques des enseignants et des orthopédagogues mis en ceuvre
en ce sens (Trépanier et Paré, 2010). Se pencher sur les modalités de collaboration pouvant
étre établies entre les enseignants et les orthopédagogues dans la conception et la réalisation
de situations d’enseignement-apprentissage des mathématiques prévoyant des adaptations,

et dégager les modes de fonctionnement sous-jacents s’aveére alors des plus approprié.

Il est également essentiel de pouvoir approfondir ces modes de fonctionnement a
partir des aides et interventions apportées au sein de la classe. De plus, il importe de tenir
compte de la dynamique des situations d’enseignement-apprentissage mises en place,
celles-ci pouvant révéler des difficultés découlant de la gestion de ces situations et aider a
I’explication des adaptations apportées. Produire une analyse de cette dynamique rejoint par
ailleurs les préoccupations et les développements scientifiques issus des recherches en
didactique des mathématiques, d’autant plus que celles-ci proposent des outils théoriques et
méthodologiques reconnus (Giroux, 2014; Lemoyne et Lessard, 2003; Perrin-Glorian,
1993). Dans cette optique, la présente étude propose une vision critique et approfondie sur
les pratiques d’adaptation de 1’enseignement des mathématiques impliquant un travail de
collaboration entre enseignants et orthopédagogues, et sur les gestes spécifiques d’aides et

d’interventions pouvant étre déployés conjointement.

Elle pourra ainsi conduire a la construction de savoirs utiles sur les modalités de
collaboration pouvant étre développées dans une perspective inclusive de méme que sur les
aides et interventions s’adressant a 1’ensemble des éléves de la classe ainsi qu’aux éléves

ayant des difficultés d’apprentissage.

De méme, pour les enseignants et les orthopédagogues, cette recherche est 1’occasion
de créer un espace de réflexion sur leurs pratiques et les conditions générales de production
de leurs actions. En ce sens, au chapitre suivant, différentes perspectives d’études de
I’adaptation de 1’enseignement seront présentées ainsi que les reperes qui en sous-tendent

une certaine intelligibilité.



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Ce chapitre présente les assises théoriques et définitionnelles en lien avec 1’objet
d’étude de cette recherche, soit le concept d’adaptation de 1’enseignement. A cette matrice
initiale est joint le concept de collaboration, lequel sert de repere théorique a nos questions
de recherche qui, rappelons-le, s’intéressent aux modalités de collaboration pouvant étre
établies entre les enseignants et les orthopédagogues relativement a 1’adaptation de
I’enseignement des mathématiques. Ainsi, pour explorer cette dimension, nous nous
intéresserons a la résolution de probléemes mathématiques et aux axes d’intervention

soutenant la mobilisation des stratégies des éléves.

Le présent chapitre est divisé en quatre parties. La premiére partie énonce les
fondements historiques du concept général d’adaptation et propose, par la suite, un
positionnement théorique qui circonscrit d’abord ce concept dans le champ de 1’adaptation
scolaire, puis par rapport a son opérationnalisation, soit au regard des pratiques adoptant
cette orientation. La deuxiéme partie présente les perspectives d’études éclairant 1’analyse
de telles pratiques. La troisieme partie porte sur la collaboration et les modéles qui
soutiennent 1’adaptation de 1’enseignement dans le travail conjoint entre enseignants et
orthopédagogues. La partie suivante aborde la question des interventions contribuant a la
mobilisation des stratégies des éléves en contexte de résolution de problémes
mathématiques. En dernier lieu, une synthése complete ce chapitre. Elle présente un réseau

notionnel mettant en relation les principaux concepts abordés dans ce chapitre.
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2.1 Le concept d’adaptation

Pour mieux saisir le concept d’adaptation de 1’enseignement, le concept d’adaptation
employeé plus généralement dans les sciences humaines et sociales est d’abord défini, et ce,
en tenant compte de la trame historique qui en pose les jalons. La partie suivante mene a un

positionnement théorique délimitant ce concept dans le champ de 1’adaptation scolaire.
2.1.1 Fondements historiques

Sous un angle psychosocial, Tremblay (2001) définit le concept d’adaptation comme
étant fondamentalement un processus dynamique auquel/tout étre ‘humain est confronté,
soit plus précisément « une série de réajustements au moyen desquels I’individu tente de
maintenir un équilibre » (p. 14). Souscrivant cependant a une perspective systémique qui
considére I’adaptation comme la résultante des composantes a la fois internes et externes de
I’étre humain, Tremblay (2001) identific les grandes perspectives qui permettent

aujourd’hui de tendre vers cette position.

La perspective évolutionniste a marqué. la fin du 19° siécle; elle a été suivie par la
perspective statistique au début du 20° siécle, la perspective socioculturelle au milieu du 20°
siecle et la perspective systémique a la fin du 20° siécle. Selon la perspective
évolutionniste, attribuable aux travaux de Darwin, le concept d’adaptation rejoint celui de
conservation de la survie, la survie des plus aptes et des mieux adaptés. L’adaptation de
I’étre a son milieu constitue 1’élément qu’il faut retenir. Selon la perspective statistique, le
concept d’adaptation renvoie a une normalité quantitative, le normal signifiant la moyenne
ou la norme pour statuer a I’effet qu’un individu est soit adapté, soit inadapté. Selon la
perspective socioculturelle, le concept d’adaptation renvoie a une normalité qualitative en
lien avec les modeles idéaux véhiculés dans une société, soit la conformité (I’adaptation) ou
la non-conformité (I’inadaptation) a des normes ou & des valeurs socioculturelles
dominantes. Selon la perspective systémique, le concept d’adaptation repose sur des
composantes a la fois externes et internes de I’individu impliquant des ajustements

constants, qui changent en fonction de 1’environnement et des besoins de cet individu.
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Deux approches fondamentales quant au concept général d’adaptation contribuent a
entretenir cette vision duelle qui met en jeu soit ’adaptation du « sujet », soit 1’adaptation
du milieu, ou une vision systémique qui relie ces deux positions. L’une est imputable aux
travaux de Piaget (1896-1980) et est de type développemental. L’autre se situe dans la
lignée de Vygostky (1978) et Bruner (1983) et est de type socioconstructiviste.

La perspective piagétienne place la personne (le sujet) au cceur du processus
d’adaptation. Elle propose une théorie de I’intelligence selon laquelle le sujet construit sa
connaissance au fil de ses interactions avec les objets et les phénoménes environnants.
L’assimilation et I’accommodation jouent a ce titre un réle majeur : 1’assimilation permet
I’acquisition de nouvelles connaissances par rapport a celles déja en place et aux structures
cognitives présentes, tandis que I’accommodation permet une transformation des activités
cognitives afin qu’il y ait adaptation aux situations nouvelles. L’adaptation est donc

associée a un processus de régulation interne propre a I’individu.

L’approche vygotskienne propose plutdt une théorie de 1’apprentissage, laquelle est
qualifiée d’historico-culturelle. Dans cette approche, la construction et 1’évolution des
mecanismes de régulation s’inscrivent dans un processus d’intériorisation élaboré¢ d’abord
sur le plan interpsychique, soit dans I’interaction avec autrui et I’appropriation ou 1’usage
des outils socioculturels (Vygotski, 1978), ce qui est distinct de la théorie de Piaget, qui
privilégie la dimension intrapsychique. Dans cette lignée (Bruner, 1983; Vygotski, 1978) le
guidage de 1’adulte, et donc de I’enseignant, est désormais reconnu comme un mécanisme
sociocognitif d’acquisition majeur. L’adaptation est donc entrevue comme étant a la fois
tributaire du milieu et de I’individu. Le concept de « zone proximale de développement »
développé par Vygostky (1978) permet de rendre compte de cette position qui renvoie a
I’écart entre ce qu’un individu parvient a réaliser seul et ce qu’il serait en mesure de réaliser

gréce a la « médiation » d’autrui.
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Le concept d’adaptation est donc envisagé ici sous un angle socioconstructiviste, dont
I’enjeu consiste a reconnaitre le role que jouent I’environnement et 1’interaction avec autrui

pour I’individu, ou il n’est pas le seul agent d’adaptation.

Cette position converge avec I’histoire de 1’adaptation scolaire. Selon Lemoyne et
Lessard (2003), I’histoire de 1’adaptation scolaire est un long parcours centré sur la prise en
compte des difficultés et des erreurs des éléves. Toutefois, ces auteurs admettent que ces
difficultés, bien qu’ayant été au départ attribuables au seul facteur individuel, sont
dorénavant indissociables des facteurs institutionnels qui parfois les entretiennent ou méme
les générent. L’évolution du concept d’adaptation scolaire témoignerait donc de la dualité
entre la «volonté d’adapter ces clientéles d’¢éléves aux exigences de I’école » et la
« volonté d’adapter 1’école aux besoins » de ces derniers (Lemoyne et Lessard, 2003, p.
15).

2.1.2 Modeéles théoriques de [’adaptation scolaire

Quatre modeles théoriques représentent le concept d’adaptation dans le champ de
I’adaptation scolaire : le modéle médical, le modele de la pathologie sociale, le modele
environnemental et le modéle anthropologique (Conseil supérieur de I’Education, 1996;
Trépanier et Paré, 2010). Ces modéles émanent des différents courants de pensée qui
coexistent en matiére d’intégration scolaire. Le modéle médical et le modele de la
pathologie sociale sont associés a I’intégration-mainstreaming. Dans ces modeéles, il est
davantage question d’inadaptation, du moins du coté de 1’éléve, étant donné 1’accent mis
sur son incapacité a répondre aux exigences de la scolarisation. Dans le modéle
environnemental et le modele anthropologique, le concept d’adaptation prend un sens
différent, puisque 1’accent est mis sur la capacité de 1’environnement et donc de la société
et du systeme scolaire, a répondre aux besoins des éleves. Le modele environnemental est
lié a I’intégration-inclusion, ou inclusion partielle, et le modele anthropologique, a

I’inclusion totale (Trépanier et Par¢, 2010).
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Ces différentes orientations montrent 1’évolution vers un changement de paradigme
par rapport aux courants traditionnels a propos de ’adaptation scolaire. Ce changement
sous-tend le passage d’une conception psychomédicale centrée sur 1’inadaptation a une
approche plus interactive qui suggere que le handicap ne réside pas dans l'individu, mais
qu'il résulte d’un ensemble complexe de situations dites « de handicap », dont plusieurs
sont engendrées par 1’environnement. Cette approche, qui a été introduite par Fougeyrollas
(1990), alimente et influence un mouvement international qui trouve écho dans la
Convention relative aux droits des personnes handicapées adoptée par I’ONU en 2006 et

par le Canada en 2010.

Selon Fougeyrollas (2010), toute situation de handicap fait intervenir des
composantes fonctionnelles et comportementales de la personne, mais aussi des

composantes sociales ou environnementales susceptibles d’influencer cette situation.

Un tel positionnement suggere de repenser le rdle qu’ont les institutions
d’enseignement face a la nécessité de s’adapter aux besoins des éléves ayant des
caractéristiques particuliéres. Selon Altet (1994), les difficultés des éléves « se construisent
en classe dans I’interaction pédagogique et sont le produit de non-ajustements entre
enseignant et éleves » (p. 136). Il en est de méme pour Thomazet (2008), qui admet que le
tournant vers cette perspective suppose « que le handicap ou la difficulté ne sont pas
propres a I’éléve, mais résultent de la rencontre entre 1’éléve et la situation scolaire qui a été

pensée pour lui » (p. 129).

De plus, ce type de positionnement repose sur des orientations philosophiques et
sociopolitiques revendiquant les droits a I’éducation de tous les éléves (Rose, 2002) et
I’acces a des services dans un cadre le plus normal et le moins stigmatisant possible. Dans
un tel cadre, le respect de la diversité, des besoins des ¢éleéves et des rythmes d’apprentissage
priment (Maertens, 2004). L’enjeu est aussi de comprendre « dans quelle mesure la réussite

des éléves ne tient pas qu’a eux » (Garel, 2005 p. 85).
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Ainsi, il importe de circonscrire le concept d’adaptation de 1’enseignement découlant
de ce positionnement, puis de s’attarder a ses manifestations, tout particulierement en
tenant compte des pratiques des enseignants et des modéles conceptuels qui soutiennent

I’analyse de ces pratiques.
2.1.3 Le concept d’adaptation de |’enseignement

Pour Saint-Laurent et ses collaborateurs (St-Laurent, Giasson, Simard, Dionne, Royer
et collab., 1995), I’adaptation de I’enseignement concerne les modifications ou les
interventions particulieres a prévoir pour certains éléves afin de maintenir ces derniers dans
la classe ordinaire. Par enseignement adapté, ces auteurs renvoient a différentes mesures
pour les éléves ayant des difficultés d’apprentissage telles que 1’entrainement aux stratégies
cognitives, I’amélioration des méthodes de travail, 1’acquisition d’une image de soi
positive, la variation des regroupements d’¢éléves, ’aménagement de 1’environnement et du
temps, la modification du matériel, I’individualisation des objectifs, 1’évaluation fréquente

des progres.

Legendre (2005) précise, pour sa part, qu’il s’agit d’un « processus qui consiste a
prévoir, au moment de la planification, I’ensemble des moyens a prendre pour permettre
aux éléves qui manifestent des besoins particuliers de réaliser les apprentissages reliés aux
objectifs des programmes d’études officiels » (p. 22). Ce principe rejoint la position de
Saint-Laurent (2002) a l’effet qu’il s’agit de planifier et d’organiser différemment les
pratiques d’enseignement en fonction de certains éléves ayant des difficultés ou des besoins
particuliers. Selon le point de vue qu’elle adopte, «une adaptation consiste en un
ajustement ou une modification des objectifs, du contenu, des activités, de I’environnement,

de I’enseignement ou du matériel » (Saint-Laurent, 2002, p. 20).

Sous un angle trés proche, Fuchs, Fuchs et Bishop (1992) distinguent les adaptations
de routine et les adaptations spécialisées. Les adaptations de routine concernent les
variations qu’introduit 1’enseignant en vue de faire un enseignement différencié, alors que

les adaptations spécialisées sont celles qui s’effectuent systématiquement a la lumiére des



33

difficultés spécifiques des éleves. Ces adaptations impliquent donc qu’au-dela des
adaptations de routine qui se présentent parfois, les enseignants apportent des modifications
plus substantielles a leur planification lorsqu’il s’agit de répondre a des difficultés
specifiques chez certains éléves en particulier (Fuchs, Fuchs et Bishop, 1992). Les
adaptations spécialisées sont par ailleurs a concevoir en tenant compte de certaines
conditions : elles doivent étre réalisables et implantées par 1’enseignant a I’intérieur du
déroulement normal des activités de la classe; elles ne doivent pas perturber les éléves
estimés en difficulté ni les autres éléves de la classe; elles impliquent une démarche de
consultation et de collaboration avec d’autres enseignants, dont ’enseignant spécialisé en
orthopédagogie, et d’autres spécialistes au besoin, tels le psychologue, 1’orthophoniste ou

I’éducateur spécialisé (Fuchs et Fuchs, 2001).

Nootens et Debeurme (2010) abondent dans le méme sens en distinguant les
adaptations générales des adaptations spécifiques. La posture se veut toutefois inclusive.
Les adaptations générales sont associées a des adaptations de routine (Fuchs, Fuchs et
Bishop, 1992; Switlick, 1997) dont peuvent bénéficier a la fois les éléves en difficulté et les
autres éléves de la classe. Les auteures référent a ce que le MELS (2006) nomme «
flexibilité pédagogique », laquelle s’instaure selon 1’émergence des besoins diversifiés pour
I’ensemble des éleves (Nootens et Debeurme, 2010). De plus, ces adaptations, qualifiées de
générales, « servent de structure souple grace a laquelle les interventions spécifiques
peuvent avoir lieu » (Ibid, p. 135). Les adaptations spécifiques renvoient ainsi au soutien
particulier s’adressant a 1’éléve en difficulté. Elles se font essentiellement pour ce qui est du
contenu d’apprentissage et de la tache, dans le but d’offrir un soutien en lien avec les
difficultés a apprendre, a comprendre et a maitriser le contenu scolaire (Fuchs et al., 1995).
De plus, ces adaptations peuvent se traduire sous forme d’accommodements ou

d’ajustements (Nootens et Debeurme, 2010).

Selon Nootens et Debeurme (2010), les accommodements sont des moyens pour aider
a contourner les difficultés de I’éléve, tout en conservant le niveau de difficulté de la tache.

Il peut s’agir du recours a diverses technologies comme 1’enregistrement des questions
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d’examen a fournir a un éléve dyslexique, Iutilisation d’un correcteur orthographique pour
un éléve dysorthographique ou I’emploi de la calculatrice pour un éléve ayant un probleme
de dyscalculie (Vienneau, 2006). Fahsl (2007) utilise plutdt le terme « adaptations
compensatoires » pour qualifier ces accommodements. Entre autres, en ce qui concerne les
mathématiques, il identifie plusieurs adaptations de ce type : 1) faciliter 1’organisation des
données a 1’aide d’un papier quadrillé; 2) utiliser la surbrillance pour attirer 1’attention de
I’¢léve sur des oublis possibles (la place du zéro, la place des retenues, les opérations a
regrouper); 3) donner acces aux tables de multiplication et noircir les cases pour lesquelles
les éleves ont les acquis; 4) autoriser la calculatrice pour des problémes complexes; 5)
proposer un matériel de manipulation; 6) utiliser une minuterie afin d’aider 1’éléve a rester
concentreé sur la tache et donner une idée du temps requis pour chaque probléme; 7) varier
les présentations en fonction des styles d’apprentissage (aides visuelles, activités pratiques,
placement dans la classe, assignation de responsabilités, notes de cours); 8) diminuer le
nombre de problémes et éviter les stimuli visuels ou les augmenter au besoin; 9) aménager
divers moyens d’évaluation (observations au cours de la tache, demander des explications

orales).

Pour Nootens et Debeurme (2010), les ajustements visent plutdt une adaptation sur le
plan conceptuel, laquelle se traduit par une modification du niveau de difficulté de la tache.

A la lumiére de ces quelques considérations, il importe de resituer le concept
d’adaptation de I’enseignement ainsi que ses composantes dans un contexte qui englobe

plus largement les exigences du systéeme éducatif québécois.

2.1.4 L’adaptation de [’enseignement sous [’angle de la prévention et de la différenciation

Pour le ministére de I’Education du Québec (MEQ, 2003), 1’adaptation de
I’enseignement est a concevoir en lien avec les concepts de prévention et de différenciation

pédagogique.
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Le ministére de I’Education (MEQ, 2003) situe le concept d’adaptation en faisant

référence a la prévention primaire, secondaire ou tertiaire. Cette nomenclature est fondee

sur 1’approche de la réponse a I’intervention (Fuchs et Fuchs, 2007; Vaughn et al., 2007).

La figure suivante (figure 1) présente une version de ce modele inspirée de I’ouvrage de

Whitten, Esteves et Woodrow (2012).

Palier 3:

Interventions
intensives
adaptées aux besoins
individuels
(en petits groupes ou
individuellement)

Palier 2: Enseignement supplémentaire
ciblé en petits groupes (interventions
validées par la recherche, axées sur des
forces et des besoins spécifiques)

Palier 1: Enseignement de qualité utilisant des
programmes et des méthodes validées par la recherche
(et dépistage des éleves ayant des difficultés)

Figure 1. Le mode¢le de la réponse a I’intervention

Ce modeéle est issu de la recherche en éducation réalisée aux Etats-Unis, qui est utilisé

dans une perspective de prévention et d’intervention aupres des €leves en difficulté. Plus

précisement, Whitten, Esteves et Woodrow (2012) décrivent ce modéle comme étant « axé

sur un enseignement de grande qualité, le dépistage et le suivi des progres pour une

intervention précoce, une collaboration de tous les membres de 1’équipe-école et un

enseignement différencié fondé sur un modeéle de services a paliers multiples » (p. ix).

Certains emploient aussi I’expression « modele a trois niveaux » (Brodeur, Dion, Laplante,

Mercier, Desrochers et Bournot-Trites, 2010).
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Le premier niveau vise un enseignement de qualité s’adressant a tous les éléves et
pouvant contribuer a réduire la probabilité d’apparition des difficultés. Aucune adaptation
n’est spécifiquement prévue pour venir en aide a des éléves en particulier a ce niveau. Elle
prend plutét place au deuxieme niveau, pour certains éléves en particulier qui ne
progressent pas de fagon satisfaisante malgré une intervention efficace au niveau 1, en
raison d’une certaine vulnérabilité ou de certains facteurs de risque face a 1’apprentissage.
Finalement, le troisieme niveau a comme objectif d’éviter 1’évolution des difficultés ou
d’en réduire les effets avant que celles-ci ne s’aggravent. Les éléves visés sont des éléves
qui rencontrent des difficultés persistantes et dont les manifestations peuvent étre reliées a
un trouble d’apprentissage. Les interventions de ce niveau sont Synonymes d’interventions
intensives se faisant dans le continuum des niveaux précédents. La planification et la
réalisation de ces interventions impliquent le soutien de personnes ressources spécialisées
(MEQ, 2003).

Le succés de ce processus dépend toutefois de la facilité a découvrir rapidement qu’il
y a une difficulté et a prendre les mesures nécessaires pour pallier celle-ci. Legendre (2005)
définit en effet la prévention comme étant : « I’ensemble des mesures visant a pallier les
incidences négatives des troubles d’apprentissage et des problémes reliés aux échecs
scolaires, a éviter 1’apparition de ces derniers ou a réduire leur progression » (Legendre,
2005, p.1072). Or, le concept de trouble d’apprentissage, et méme celui de difficultés
d’apprentissage, ne fait pas I’unanimité (Mastropieri et Scruggs, 2005; Saint-Laurent,
2002).

Pour certains, les difficultés d’apprentissage sont temporaires, tandis que pour
d’autres, elles peuvent étre persistantes et se révéler étre un trouble d’apprentissage
(Lussier et Flessas, 2001). Le vocable utilisé dans ce cas est celui de trouble de la lecture
(dyslexie), de I’écriture (dysorthographie) ou du calcul (dyscalculie). Sous un autre angle,
certains auteurs proposent que le terme difficulté d’apprentissage soit pris dans le sens de
trouble d’apprentissage (CSQ, 2009) plutdt que dans le sens d’éléves a risque (Gresham,

MacMillan et Bocian, 1996). Ces derniers auraient pour caractéristique de présenter des
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facteurs de vulnérabilité qui les prédisposent a 1’échec scolaire, ce qui s’observe davantage
chez des éleves dits « faibles » que chez ceux ayant des difficultés d’apprentissage (Royer,

Saint-Laurent, Moisan et Biteaudeau, 1995).

Conséquemment, les manifestations les plus reconnues en matiere de difficultés
d’apprentissage s’observent si 1’éléve présente un retard sur le plan des apprentissages, des
échecs répétitifs ou des difficultés persistantes, et ce, malgré des efforts soutenus (Saint-
Laurent, 2007). Ces difficultés se manifesteraient de maniere plus évidente (ou importante)
lorsqu’il s’agit de résoudre des problemes, d’apprendre de nouvelles connaissances ou de
les transférer, de s’organiser et de gérer le travail a faire (CSQ, 2009; Goupil, 2007;
INSERM, 2007).

Considérant les limites liées a 1’identification de cette catégorie d’éleves dits en
difficulté d’apprentissage, le MELS (2007) propose une définition qui repose sur le

principe de prévention :

[...] 'analyse de la situation démontre que les mesures de remédiation mises en
place par D’enseignante ou I’enseignant ou par les autres intervenantes ou
intervenants durant une période significative ne leur ont pas permis de progresser
suffisamment dans leurs apprentissages pour leur permettre d’atteindre les
exigences minimales de réussite du cycle en langue d’enseignement ou en
mathématique, conformément au Programme de formation de 1’école québécoise

(MELS, 2007 p. 24).
Pour le secondaire, cette définition est la méme. Cependant, I’analyse de la situation
doit démontrer que les difficultés se situent a la fois en langue d’enseignement et en
mathématiques. C’est donc en fonction d’un travail de remédiation préalable de la part de

I’enseignant qu’entre en jeu plus spécifiquement 1’adaptation de 1’enseignement.

Notons que selon le MELS (2003), les difficultés d’apprentissage Se caractérisent
essentiellement par des « difficultés a utiliser des stratégies cognitives et métacognitives »
(p. 2). Une telle prise de position renvoie toutefois a la prégnance de 1’hypothése d’un
déficit cognitif, une hypothése que les tenants de la didactique des mathématiques tendent a

écarter (Giroux, 2013; Lemoyne et Lessard, 2003) étant donné un regard qui est davantage
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axé sur les caractéristiques de 1’éléve que sur les conditions qui posent problémes pour lui,

notamment au regard des situations d’E/A dans lesquelles il évolue.
2.1.4.2 Lefil conducteur de la différenciation

La différenciation est une théorie de ’enseignement fondée sur les:prémisses d’une
impossible gestion équitable de [I’hétérogénéité et des limites d’une pédagogie
traditionnelle qui ne prend pas suffisamment en compte les différences individuelles des
éleves (Gillig, 1999). De plus, le concept de différenciation a évolué comme étant une
solution a I’échec scolaire et comme étant 1ié a la nécessité.d’adapter I’enseignement aux
différences individuelles pour assurer la progression de chacun (Prud’homme, Dolbec,
Brodeur, Presseau et Martineau, 2005). Il renvoie toutefois a.différentes dénominations,
lesquelles comportent des variations sur les plans théorique, épistémologique, éthique ou
idéologique. Les expressions telles que « peédagogie différenciée » (Legrand 1996;
Przesmycki, 2004), « différenciation de la pédagogie » (Aylwin, 1992), « différenciation de
I’enseignement » (Perrenoud, 1997) et « différenciation de I’apprentissage » (Caron, 2003)
sont couramment employées dans la littérature. Dans certains cas, I’accent est mis sur des
principes de diversification et d’individualisation (Barry, 2004) marquant la prise en
compte des différences chez les eleves, tandis que dans d’autres cas, il y a centration sur
I’acte pédagogique, marquant le besoin d’adapter l’enseignement compte tenu des

différences d’apprentissage entre €leves (Astolfi, 1992; Merieu, 1996).

Pour le+MELS (2006), I’adaptation de I’enseignement constitue une mesure
particuliére .de la différenciation pédagogique (Caron, 2008). La figure 2 explique cette
position au regard du concept d’adaptation, que le MELS (2006) situe a mi-chemin entre
les deux extremites du pole de la différenciation, soit entre la flexibilité pédagogique et la

modification.
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DIFFERENCIATION

Flexibilité pédagogique Adaptation Modification
(Ouverture, choix) (Ajustements, (Changements)
aménagements)
POUR TOUS LES ELEVES POUR LES ELEVES AYANT DES BESOINS PARTICULIERS

Figure 2. Les trois formes de différenciation selon le MELS

Pour le MELS (2006), toute adaptation se traduit par «des ajustements ou
aménagements des situations d’apprentissage et d’évaluation » (p. 28-29). La différence
majeure est que cela concerne les éléves ayant des besoins particuliers. Cependant, ceci ne
doit pas altérer ou modifier ce qui est évalué : le contenu des situations demeure le méme,
ainsi que les exigences et les critéres d’évaluation. De plus, une adaptation se distingue
d’une modification, car dans ce cas, il s’agit de «changements dans les situations

d’apprentissage et d’évaluation qui touchent aux critéres et aux exigences d’évaluation »

(Ibid).

Par ailleurs, Guay, Legault et Germain (2006) congoivent, en matiére de
différenciation, D’existence d’un continuum entre un « plle variation » et un «péle
adaptation ». Dans un tel continuum, une action de différenciation pédagogique qui se
rapproche du pole variation vise a rejoindre le plus grand nombre d’éléves possible, tandis
qu’une action de différenciation pédagogique qui tend vers le pdle adaptation s’effectue en
vue d’adapter les interventions pédagogiques en fonction des besoins et des caractéristiques
de certains éléves plus particulierement. Ces auteurs précisent par ailleurs que toute
adaptation devrait étre initiée par une équipe multidisciplinaire et faire 1’objet de
I'élaboration d'un plan d'intervention individualisé dans lequel sont précisées ces

adaptations.

En outre, pour mettre en ceuvre la différenciation pédagogique d’un pdle a un autre,
Guay, Legault et Germain (2006) proposent une démarche qui comporte cing étapes : 1)
définition de la situation actuelle ou d’une problématique; 2) définition de la situation

désirée; 3) planification de 1’action; 4) action; 5) évaluation de 1’action. L’ensemble de
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cette démarche est soutenu par une définition de la différenciation pédagogique qui

s’inspire du mode¢le de la situation pédagogique développé par Legendre (2005) :

[...] une action du pédagogue qui, sur la base d’une solide connaissance des
préalables et caractéristiques d’un ou de plusieurs éleves (sujet), de formules
pédagogiques et d’interventions diversifiées (agent), du programme de formation
(objet) et de I’environnement d’apprentissage (milieu), tend a harmoniser ces
différentes composantes d’une situation pédagogique ainsi que les relations entre
elles, dans le but de favoriser 1’apprentissage (Guay, Legault et Germain, 2006,

p.1).

Cette définition conduit a une conception de I’adaptation de I’enseignement qui Sous-
tend I’omniprésence d’une réflexion de 1’enseignant sur sa pratique, soit « savoir analyser
et ajuster sa pratique de méme que I’environnement d’apprentissage de fagon a tenir
compte des préalables et caractéristiques d’un ou de plusieurs éléves au regard d’un objet

d’apprentissage particulier » (Guay, Legault et Germain, 2006, p.1).

Par ailleurs, parmi [D’ensemble des ¢léments concernant I’environnement
d’apprentissage pouvant faire 1’objet de la différenciation (tableau 1), Tomlinson (2004)

retient les contenus, les structures, les processus et les productions.

Tableau 1
Les principaux éléments de la différenciation pédagogique selon Tomlinson

Variations des contenus a enseigner et du niveau de difficulté des taches a

CONTENU réaliser.

STRUCTURES Variations dans le groupement des éléves et I’aménagement de la classe.
Variations des approches pédagogiques et des stratégies d’enseignement en

PROCESSUS PP pecagoglq & &

tenant compte de la maniére dont les éléves traitent 1’information.

Variations des productions pour permettre aux éléves d’illustrer leurs

PRODUCTION : ;
ODUCTIONS apprentissages de diverses fagons.

La differenciation du contenu suppose des variations quant aux savoirs a enseigner et
au niveau de difficulté des taches a realiser, compte tenu des attentes du programme
d’études. La différenciation des processus porte sur des variations quant aux approches

pédagogiques (enseignement stratégique, enseignement par médiation, apprentissage
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coopératif, pédagogie de projet) et aux stratégies d’enseignement (projets, tutorat, débats et
groupes de discussion, apprentissage par problémes, exposés) en tenant compte des
diverses manieres dont les éléves traitent ’information. La différenciation des structures
porte sur des variations dans le groupement des éleves (en groupes, en sous-groupes et
individuellement, a I’intérieur d’un cycle ou entre deux cycles) et I’aménagement de la
classe. Enfin, la différenciation des productions est en lien avec 1’évaluation et concerne les
formes que peuvent prendre les productions de I’éléve (production écrite ou orale,
exposition, présentation multimédia), de fagon a lui permettre d’illustrer ses apprentissages

de diverses fagons.

S’inspirant des travaux de Friend et Bursuk (1999), Nootens et Debeurme (2010)
soutiennent que la plupart de ces éléments de différenciation peuvent également faire
I’objet d’adaptations en classe. Le tableau suivant (Tableau 2) donne des exemples précis
pour la mise en place de ces adaptations, plus particuliérement en ce qui concerne
I’organisation de la classe, le regroupement des €léves, le matériel ainsi que les stratégies et

méthodes d’enseignement-apprentissage.

Tableau 2
Moyens associés a la mise en place d adaptations selon Nootens et Debeurme

ORGANISATION DE , [ . N . .

LA CLASSE Aménagement de I’espace, utilisation du temps, régles et routines, climat de la classe

REGROUPEMENT DES Grand groupe (groupe-classe), groupes de coopération, petits groupes homogénes ou

ELEVES hétérogenes, dyades en contexte de tutorat par un pair, enseignement individuel par
I’enseignant

MATERIEL Manuels scolaires et autres livres, outils technologiques, matériel de manipulation

STRATEGIES ET Enseignement direct du contenu, enseignement indirect, pratique indépendante,

METHODES évaluation de la performance de 1’¢él¢ve, étayage

C’est donc en référence a ces principes pédagogiques généraux que s’inscrit la
prémisse a I’effet que les approches pédagogiques doivent étre variées et adaptées, c’est-a-
dire planifiées en fonction de stratégies, de méthodes et de techniques d’enseignement qui

conviennent a tous les éléves (Perrenoud, 1997).
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2.1.5 Les pratiques d’adaptation de |’enseignement

Nootens et Debeurme (2010) décrivent les pratiques d’adaptation de 1’enseignement
comme étant « I’ensemble des actes situés et singuliers de 1’enseignant, et les significations
que celui-ci leur donne, actes posés tant dans la planification, [...] I’intervention et
I’évaluation [...], qui visent 1’ajustement de 1’enseignement aux besoins particuliers de
I’éléve en difficulté » (p. 133). Ces auteures adoptent une position qualifiée d’inclusive :
une adaptation peut concerner des éléves en difficulté, mais peut aussi étre utilisée pour
I’ensemble des éléves de la classe et ainsi étre profitable pour tous; c’est ce qu’on appelle
une adaptation générale. De méme, une adaptation peut s’adresser uniquement a un ou des

éleves en difficulté; elle est alors dite spécifique.

Cette position renvoie au besoin d’étudier les pratiques d’adaptation de
I’enseignement sous 1’angle des gestes’ de I’enseignant, des aides et des interventions qui
constituent des ajustements de sa pratique, que ce soit a I’endroit de I’ensemble des éléves
de la classe, incluant les éléves en difficulté qui peuvent bénéficier de ces ajustements, ou

plus spécifiquement a 1’endroit de ces derniers en fonction de leurs besoins particuliers.
2.1.6 Des gestes, aides et interventions qui constituent des ajustements de la pratique

Pour Gombert et Roussey (2007), les pratiques d’adaptation de 1’enseignement
regroupent un ensemble de « gestes adaptatifs » relatifs aux aides et aux interventions de
I’enseignant auprés des éléves en difficulté qui sont «des maniéres de faire, des
modifications pédagogiques, des dispositifs spécifiques [...] relatifs & la prise en charge de
ces éléves » (p. 238). Ces gestes sont définis en lien avec la notion de zone proximale de
développement (Vygostky, 1978) et celle d’étayage, empruntée a Bruner (1983), soit :
« I’ensemble des interactions d’assistance de 1’adulte permettant a 1’enfant d’apprendre a
organiser ses conduites afin de pouvoir résoudre seul un probléme qu’il ne savait pas

résoudre au départ » (Bruner, 1983). Les travaux de ces chercheurs (Gombert et Roussey,

" Selon Jorro (2002), le terme geste est & la fois routine et adaptation. Dans le contexte de la pratique

enseignante, il est orienté vers autrui et comporte une part d’ajustement.
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2007) ont conduit au développement d’une typologie des gestes adaptatifs regroupés selon
différentes catégories. Le tableau suivant (tableau 3) permet d’illustrer 1’opérationnalisation
de ces gestes. Notons que les exemples donnés émanent d’une analyse des pratiques
déclarées d’enseignants recevant des éleves dyslexiques séveres intégrés dans des classes

ordinaires.

Tableau 3

Typologie des gestes adaptatifs selon Gombert et Roussey (2007)

CATEGORIES

DEFINITION

EXEMPLES

CADRE DE TRAVAIL

Modification des conditions
matérielles de travail

Placement de 1’¢léve, utilisation d’outils spécifiques pour
contourner le handicap

ADAPTATION DE LA
PRESCRIPTION

Consignes de mise au travail
prises en charge par
I’enseignant et par les éléves

Enseignant (relecture, explicitation, simplification)
Eléves (relecture, reformulation des consignes par I’éléve ou un
autre éléve)

ADAPTATION DES
MOYENS

Aides propres & compenser le
handicap

Dispense de lecture a haute voix (lecture prise en charge par
autrui ou par I’enseignant), textes photocopiés (typologie
adaptée), aide a I’écriture (utilisation d’un secrétaire),
adaptations en rapport au temps de travail, modification du style
pédagogique de ’enseignant (cours plus oralisés, accent sur
I’expérimentation et les travaux pratiques, démonstration,
amplification)

ADAPTATION DES
PARCOURS

Individualisation de
I’enseignement

L’¢leve est autorisé a ne pas faire la méme chose que ses
camarades (réduction de la somme des savoirs ou des notions a
acquerir, dispense de matieres a étudier)

AIDE DES PAIRS

Travail en groupe, tutorat

GUIDANCE ET CONTROLE
INDIVIDUALISE LORS DE LA
REALISATION D’UNE
TACHE

Aide individualisée ou
contréle plus important du
travail de I’éléve en cours de
réalisation (Bruner, 1996 :
maintien de 1’orientation)

Répétition des consignes, vigilance accrue (circuler davantage
dans la classe, capter I’attention), explications supplémentaires

APPORT
METHODOLOGIQUE ET
METACOGNITIF

Signaler les caractéristiques
dominantes pour la
réalisation d’une tache

Travail sur la tenue du cahier de 1’éléve (gestion des devoirs),
verbalisation des étapes du travail réalisé et a réaliser

ADAPTATION DE
L'EVALUATION

Lors de I’évaluation
Dans la notation

Répétition, simplification des questions/consignes, modification
des supports (texte a trous), baisse du nombre d’exercices a
réaliser, temps supplémentaire, modification des conditions de
passation (oral et prise de notes de 1’enseignant), controle
attentif durant I’interrogation, focalisation sur des criteres
précis, focalisation sur le raisonnement, évaluation formatrice
(revenir sur les fautes et les points positifs)

REVALORISATION DE
L'ELEVE

Motiver I’éleve

Encouragements, renforcement positif, travail sur le statut de
Ierreur

ABSENCE D’ADAPTATION
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Ainsi, d’aprés cette typologie relative aux pratiques déclarées, dites adoptées par les
enseignants pour s’ajuster aux besoins des éléves, un large éventail d’adaptations est
possible. Toutefois, a la lumiere de leurs recherches, Gombert et Roussey (2007) concluent
a I’importance d’une analyse plus microscopique et in situ des pratiques des enseignants,
compte tenu de la diversité et de la quantité des ajustements s’effectuant en contexte de
classe selon I’expérience des enseignants, les besoins variés des éléves et les ordres

d’enseignement dans lesquels ils ceuvrent.
2.1.7  Entre ajustements et régulations didactiques

Du point de vue didactique, 1’ajustement de 1’enseignement aux besoins des éléves,
qui a été jusqu’ici représenté par le terme « adaptation de I’enseignement », peut étre

occulté a la lumiere du concept de « régulation ».

En I’occurrence, Allal (2007) pergoit deux types de régulations qui sous-tendent des
adaptations : les régulations indirectes et les régulations directes. Les régulations indirectes
relevent de la structure des situations didactiques (consigne, tache, matériel, outils
proposés) et les régulations directes se situent dans l’accompagnement des éléves
(médiations), a la fois par rapport a la gestion des activités en classe (ajuster les consignes,
le temps de réalisation de la tache, le matériel) et a la guidance des activités d’apprentissage

en contexte d’interaction avec les apprenants (rétroactions, étayage).

Allal (1988) distingue aussi différents types de régulation : 1) la régulation proactive
qui releve d’un ajustement de I’enseignement au regard d’un objet donné et des différences
entre les apprenants au début du processus d’A/E (planification); 2) la régulation interactive
qui implique des adaptations continues en cours d’apprentissage (par rapport aux
interactions entre éléves et au regard de la situation); puis 3) la régulation rétroactive qui
implique la recherche d’autres moyens pour corriger ou surmonter des difficultés
d’apprentissage (Allal et Mottier Lopez, 2007). Sous cet angle, le terme régulation,
apparenté a celui d’adaptation, est congu comme un ensemble de « mécanismes qui

assurent le guidage, le contrdle, 1’ajustement des activités cognitives, affectives et sociales,
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favorisant ainsi la transformation des compétences de 1’apprenant » (Allal, 2007, p. 9). Ce
concept implique ainsi la nécessité de tenir compte des stratégies de I’apprenant et du
contenu du savoir pour le faire progresser, ce qui constitue un aspect crucial pour venir en
aide aux ¢leves en difficulté et adapter I’enseignement a leurs besoins et a leurs

particularités.
2.2 Perspectives d’étude des pratiques d’adaptation de I’enseignement

Au cours des trois derniéres décennies, les recherches effectuées en pédagogie et en
didactique ont permis de constituer des savoirs et théories sur 1’enseignement qui
permettent de jeter un regard plus éclairé et plus précis sur 1’acte d’enseigner. Les
perspectives selon lesquelles le tandem enseignement-apprentissage peut étre appréhendé
ont en effet considérablement évolué (Jonnaert et Vander Borght, 2003). Repérer des gestes
adaptatifs relevant de la pratique des enseignants a la lumiére de ces avancées théoriques
constitue alors un défi particulier. Qu’il s’agisse de régulation, d’adaptation ou
d’ajustements, ces mécanismes sont au coeur des théories sur la pratique enseignante. Leur

étude a une grande portée pour les recherches en sciences de 1’éducation.

Ainsi, une des compétences professionnelles pour 1’enseignement exige d’appuyer le
choix et le contenu de ses interventions sur les données récentes de la recherche en
didactique et en pédagogie, ceci afin de concevoir et de piloter des situations

d’enseignement-apprentissage adaptées aux besoins des éleves (MEQ, 2001).

Conséquemment, il nous apparait pertinent que la principale perspective d’étude
présentée dans les lignes qui suivent soit celle de la didactique des mathématiques. Une
double approche intégrant la didactique des mathématiques et I’ergonomie cognitive est

également présentée dans cette partie.
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2.2.1  L’entrée par la didactique des mathématiques

L’adaptation de ’enseignement des mathématiques, ou son amélioration, constitue le
fil conducteur des recherches menées dans le champ de la didactique des mathématiques
depuis ses premiers développements, principalement sur la base de la théorie des situations
didactiques (Brousseau, 1986, 1998) et de 1’étude de ces situations par le biais de méthodes
s’inspirant de I’ingénierie didactique (Artigue, 1988). Les positions adoptées dans ce
courant de recherche relevent du constructivisme et de 1’interactionnisme, qui intégrent les
points de vue piagétien et vygostskien (Brun, 1994), suivant le postulat que « ¢’est dans
I’action en situation, dans une dialectique de déséquilibres et rééquilibrations que I’individu
apprend » (Laborde, 1997, p. 99). Ainsi, le savoir construit par I’¢éléve est le résultat de
I’ensemble des gestes d’adaptation qui ont été posés pour lui, tout comme le résultat de son

propre engagement et de sa capacité a réaliser la tdche qui lui est soumise.

Il ressort de cette perspective que I’enseignant est avant tout considéré comme un
professionnel du processus d’E/A (Altet, 1996), ce processus ayant comme spécificité
d’étre interactif, de se modifier a partir de la réaction des ¢éléves et d’évoluer selon une
variété d’actions en situations (Tardif, 1992). L’enseignant est par ailleurs considéré

comme étant aussi un guide et un médiateur.
2.2.1.1 L’étude des situations didactiques

La théorie des situations didactiques (Brousseau, 1986, 1998) étudie le systeme des
interactions de 1’éléve avec les problémes posés par l’enseignant dans une situation
didactique particuliére, c’est-a-dire qu’elle examine la maniére dont cette situation peut
« faire vivre la connaissance, la faire produire par les éléves comme réponse raisonnable
[...] » lobjectif étant de transformer cette « réponse raisonnable » en « événement»
cognitif [...] identifié et reconnu de l'extérieur » (Brousseau, 1988, p. 14). En d’autres
mots, toute situation d’enseignement est nécessairement une situation d’enseignement-

apprentissage.
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Ces situations revétent une importance stratégique sur le plan didactique étant donné
que I’éléve peut étre placé en « situation d’action », qu’il doit se questionner sur les
consignes qui lui sont données et trouver des solutions en lien avec ces consignes, ou bien
qu’il peut étre placé en «situation de formulation » et devoir échanger ses stratégies ou
solutions avec ses pairs, ou en rendre compte a son enseignant. Il peut également étre en
« situation de validation » et devoir émettre son point de vue en s’assurant que ce dernier
est justifié. L’organisation et la gestion de ces situations pour 1’ensemble des éléves, mais
aussi les adaptations apportées ou qu’il est possible d’entrevoir pour les éléves ayant des

difficultés d’apprentissage, sont des aspects sur lesquels se penche cette étude.

C'est pourquoi la méthode d'ingénierie didactique suggére une analyse dite a priori
du scénario des enseignants de maniere a pouvoir mieux situer les défis cognitifs inhérents
aux taches proposées. Dans ce cadre, la référence a la théorie des situations didactiques
(Brousseau, 1998) et a I’ingénierie didactique (Artigue, 1988) permet, d’entrée de jeu, de
cibler ’importance d’accéder a la conception de ces situations, tout en ayant comme point
de repere leur potentialité quant au rapport au savoir qui est sous-tendu pour les éléves. Il
s’agit conséquemment de faire ressortir les attentes de 1’enseignant et les contenus

disciplinaires abordés de méme que les comportements attendus.

Cette démarche concorde bien avec les propos de Jonnaert et VVander Borght (2003)

en lien avec le role de I’enseignant dans le processus d’enseignement-apprentissage :

[...] pour qu’un apprentissage se réalise réellement en classe, le role de
I’enseignant est majeur. Ses taches sont multiples, diversifiées. Il traite le savoir
pour le placer dans des situations telles que des interactions existent entre ce savoir
et les connaissances des éléves. Il place également ses éléves dans des conditions
telles que des interactions sociales s’établissent entre ses éleves et lui. Il gere le
contrat didactique. Il contréle la transposition didactique (p. 272).

La méthode d'ingénierie didactique (Artigue, 1988) interroge chacun de ces aspects
en suggérant egalement une analyse dite a posteriori, permettant un regard sur les écarts
entre les choix didactiques établis par I’enseignant et leur mise en ceuvre en situation de

classe. La transposition didactique et le contrat didactigue sont des composantes
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observables qui donnent accés a la compréhension de ces écarts, a partir de leurs

manifestations au sein de la classe.
2.2.1.2 La prise en compte de l’accessibilité des savoirs pour [’éleve

La notion de transposition didactique (Chevallard, 1985) pose le probléeme du mode
de transmission des savoirs pour les rendre accessibles aux éléves. Cet aspect est un
élément fort important & considérer dans cette étude, puisqu’il touche. directement
I’adaptation des contenus scolaires pour des éléves dont la difficulté principale est
justement reliée au fait qu’ils présentent un retard sur le plan.des apprentissages, des échecs
répétitifs ou des difficultés persistantes, notamment Jlorsqu’il s’agit d’apprendre de
nouvelles connaissances ou de les transférer (CSQ, 2009;«Goupil, 2007). Certains
chercheurs situent ce probleme parmi les contraintes que vivent les enseignants dans leurs
tentatives de procéder a la transposition didactique qu’ils envisagent (Perrin-Glorian, 1993;
Roditi, 2005), soit la difficulté d’ajuster des situations aux éléves en considérant les

contenus a enseigner et les connaissances de ces derniers (Jonnaert, 1996).

La théorie du temps didactiqgue (Mereier, 1995) conduit également a d’autres
réflexions sur cette contrainte quant aux contenus a enseigner. Le temps didactique, révele
Mercier (1995), n’est pas proportionnel au temps de 1’éléve en regard des apprentissages
qu’il effectue. Le temps didactique. avance au rythme de l'introduction des nouveaux objets
de savoir, mais il m’avance pas nécessairement au méme rythme que I’¢éléve, qui doit
pouvoir construire de nouveaux objets de savoir au moyen des savoirs anciens, ce qui
renvoie au respect du rythme d’apprentissage, lequel constitue un aspect important en

matiére d’adaptation de I’enseignement (St-Laurent, 2002).
2.2.1.3 La prise en compte des attentes

Selon Jonnaert et Vander Borght (2003), a partir du moment ou I’enseignant met les

¢léves en situation d’apprendre, il gere et régule les démarches d’apprentissage, puis voit a
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I’évolution des connaissances des éleves, d’ou les enjeux du contrat didactique. Le contrat

didactique, rappelons-le, se définit comme suit :

[...] dans une situation d’enseignement, préparée et réalisée par un maitre, 1’éléve
a en général pour tache de résoudre le probléeme (mathématique) qui lui est
présenté, mais 1’acces a cette tiche se fait a travers une interprétation des questions
posées, des informations fournies, des contraintes imposées qui sont des constantes
de la fagon d’enseigner du maitre. Ces habitudes (particuliéres) du maitre
attendues par I’¢éléve et les comportements de I’éléve attendus par le maitre, c’est
le contrat didactique (Brousseau, 1980, p. 181).

La prise en compte de ce phénoméne constitue un élément clé pour cette étude,
notamment parce que les éléves ayant des difficultés d’apprentissage s’engagent parfois
difficilement dans une tache et que les enseignants peinent souvent a réaliser la dévolution
dans de telles conditions (Perrin-Glorian, 1993). Ce phénoméne constitue un objet d’étude
auquel plusieurs chercheurs en didactique des mathématiques ont accordé la priorité, et ce,
sous différents angles par rapport a la définition du contrat didactique (Brousseau,1980),
soit 1) la compréhension qu’un éléve et son enseignant ont de leurs attentes mutuelles et
I’évolution de cette compréhension au fil des interventions (Mary, 2003); 2) la position de
I’¢éléve et de I’enseignant dans le rapport au savoir ou selon les tdches que chacun assume
(Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni, 2000).

Dans cette foulée, citons également les travaux de Comiti et Grenier (1998) sur les
régulations du contrat didactique découlant des décalages observables entre la situation
prévue par ’enseignant et la gestion de celle-ci en contexte d’interaction. Citons également
ceux de Perrin-Glorian et Hersant (2003), qui ont permis d’observer que ces régulations du
contrat didactique se produisent a tout moment en contexte de classe, dés que la situation

change ou que le milieu I’exige.

C’est ainsi qu’il importe également de considérer I’existence d’une rupture du contrat
didactique, la ou celle-ci est plus particulierement perceptible, soit en présence d’un écart
entre ce que 1’éléve a comme projet d’apprendre et ce que I’enseignant souhaite lui faire

apprendre (Artigue, Lenfant et Roditi, 2003). C’est souvent selon Charnay (1992) une des
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sources d’erreurs des €léves; ce ne sont pas les connaissances qui sont mises en cause, mais
plutbt la perception que les éléves ont a propos de ce qui est attendu dans la situation qui
est proposée. Selon DeBlois (2008), ces moments de rupture sont propices pour déterminer

les régles, les habitudes ou les stratégies qui n’ont pas été enseignées.

Selon Perrin-Glorian et Hersant (2003), la dévolution et I’institutionnalisation ont lieu
lorsque I’enseignant fait «en sorte que les éleves interagissent avec le milieu de la
situation » (p. 221) et qu’il aide «a donner un statut de savoir utile et réutilisable a

certaines des connaissances utilisées pour résoudre le probleme » (Ibid).

Par ailleurs, Brousseau (1988) affirme qu’il existe deux effets didactiques
fondamentaux relatifs au contrat didactique : I’effet Topaze et I’effet Jourdain. L’effet
Topaze est relié a la prise en charge de ’essentiel du travail par I’enseignant par une aide
constituée de questions dirigées de plus en plus rapprochées de la solution, qui permettent a
1I’éléve de donner la réponse attendue. L’effet Jourdain se produit lorsque 1’enseignant évite
de débattre avec 1’éléve sur ses connaissances ou en rapport avec un éventuel constat
d’échec, en admettant y reconnaitre plutét I’indice d’un savoir ou d’une connaissance
effective malgré des réponses dépourvues de valeur ou de sens, voire empreintes de «

significations banales » selon 1’expression utilisée par Brousseau (1986, p.42).

Etant donné ’objet de la présente étude, il importe de donner priorité a tout ce qui
concerne les adaptations de 1’enseignant eu égard aux attentes fixées au préalable (analyse
préalable), puis d’observer et d’analyser comment se négocient et se gérent ces attentes, a la
fois pour I’ensemble des éléves et pour les éléves ayant des difficultés d’apprentissage (en

cours de réalisation).
2.2.1.4 L’ingénierie didactique

L’ingénierie didactique « se caractérise [...] par un schéma expérimental basé sur des
réalisations didactiques en classe, soit sur la conception, la réalisation, 1’observation et

I’analyse de séquences d’enseignement » (Artigue, 1988, p. 247). Elle est aussi une
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méthodologie de recherche caractérisée par une validation dite interne, c’est-a-dire qu’elle
confronte 1’analyse a priori a la réalisation en contexte réel des situations d’E/A prévues
sous la forme d’une analyse a posteriori basee sur des parameétres didactiques précis
(Gauthier et Poulin, 2003).

Cette approche a éte fort utilisée pour analyser les écarts ou les ajustements effectues
en mettant en relation la conception de situations d’enseignement-apprentissage et leur
mise en ceuvre (Artigue, 1988; Douady, Artigue et Comiti, 1987; Margolinas, 1992; Perrin-
Glorian, 1993), que ce soit en permettant un regard sur des interactions de connaissances
entre enseignants et éleves, ou en s’attardant aux rapports qu’ils entretiennent au sein du
systeme didactique (Conne, 2003; Conne, Favre et Giroux, 2006; Gauthier et Poulin, 2003;
Lemoyne et Haguel, 1999; Mary, 2003; Mary et Theis, 2007; René de Cotret et Giroux,
2003; Robert, 2008; Roditi, 2003; Salin, 1999). La prise en compte de cette relation permet,
en d’autres mots, la mise en relief des pratiques ajustées, ou encore, 1’étude des pratiques

sur ’adaptation de 1’enseignement.

2.2.1.5 L’émergence de I’ergonomie cognitive en didactique des mathématiques

Comme mentionné dans la problématique, 1’organisation des situations d’E/A
s’effectue dans un systéme dynamique, ouvert (Rogalski, 2003). La conception et la
réalisation de ces situations est en fait une tiche qui nécessite d’étre située dans sa

complexiteé :

[...] les relations éléves/ contenus de savoir évoluent avec le temps, non seulement

en fonction des activités de 1’enseignant, mais aussi du fait de la dynamique propre

des processus d’acquisition des éléves, de la participation de 1’éleve a son

apprentissage et du fait qu’interviennent des €léments extérieurs a 1’activité de
I’enseignant (Rogalski, 2003, p. 344).

Certaines dimensions du travail de I’enseignant constituent en effet des contraintes,

notamment dans des classes regroupant des €léves ayant des difficultés d’apprentissage

(Perrin-Glorian, 1993). Il importe donc d’avoir une vision critique de ces dimensions

contraignantes et de disposer de moyens pour les reconnaitre. Si une certaine stabilité dans
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les pratiques des enseignants peut étre observable (Paries, Robert et Rogalski, 2008; Roditi,
2005), plusieurs contraintes font en sorte que ces derniers font malgré tout des choix qui
different de ce qui est prévu (Perrin-Glorian, 1993; Vandebrouck, 2002; Robert et Rogalski,
2002; Roditi, 2008). Les contraintes de temps (Mercier, 2002) de méme que la prise en
compte de I’hétérogénéité des éléves (Sarrazy, 2002) en sont des exemples.

Par conséquent, c¢’est dans cette optique qu’au-dela de 1’éclairage fourni par les écarts
entre ce qui a été prévu et ce qui a été réalisé, les analyses a posteriori doivent pouvoir
aussi s’attarder a la signification de ces écarts du point de vue des acteurs concernés. Cette

fagon de faire s’est par ailleurs imposée dans 1’approche de Perrin-Glorian (1993) :

C’est aussi a travers les discussions sur les séances a proposer aux ¢€léves et le
décalage entre ce que nous pensions prévu et le déroulement effectif des séances
gue nous avons pu appréhender certaines des conceptions des enseignants
concernés sur 1’enseignement des mathématiques et surtout la maniére dont ils
ressentaient les contraintes auxquelles ils étaient soumis et qui sont souvent
ressenties comme antagonistes (p. 59).

Certains travaux récents en didactique des mathématiques se centrent actuellement
sur cette nécessité d’obtenir le point de vue des enseignants pour mieux comprendre la
cohérence de leur choix, tout en tenant compte des contraintes et des marges de manceuvre
qui justifient ou limitent parfois ces choix. Ainsi, en plus de s’appuyer sur le cadre général
de la didactique des mathématiques, ces travaux, entre autres ceux effectués par Schmidt,
Lessard, Makdissi, Mary, Squalli et Venet (2009), se tournent aussi du coté de 1’approche
ergonomique. Cette approche vise a considérer plus globalement 1’ensemble des
déterminants concourant a la pratique professionnelle propre au « métier d’enseignant »,
une totalité complexe qui fait intervenir des connaissances, des représentations et des
expériences diverses (Robert et Rogalski, 2002). Plus précisément, les composantes
cognitive, affective, médiative, sociale et institutionnelle en sont les constituantes (Robert
et Rogalski, 2002).

Notons que la collaboration de I’enseignant avec I’orthopédagogue constitue un

aspect non négligeable a I’intérieur de ces composantes. En effet, tel que mentionné dans la
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problématique, il s’agit d’un facteur important considérant les apports potentiels de ce type
de travail pour venir en aide aux éléves ayant des difficultés d’apprentissage. En outre,
différents ajustements dans I’enseignement a ces ¢éléves sont susceptibles d’étre provoqués

par la rencontre des approches envisagées, partagées et mises en ceuvre par ces partenaires.
2.2.1.6 Le croisement des approches

Dans ce qui suit, il sera plus particulierement question du modéle proposé par
Rogalski (2003) ainsi que du cadre théorique développé avec Robert (Robert et Rogalski,
2002), lesquels croisent la dimension didactique de 1’activité de I’enseignant a celle de la
dimension ergonomique. Précisons d’emblée que cette approche est tres pres du cadre
qu’emprunte 1’ingénierie didactique, a la différence qu’elle cherche en plus a mettre en
relief « les possibles » et les contraintes liées a 1’organisation et a la réalisation des
situations d’enseignement-apprentissage (Rogalski, 2008). La pratique enseignante y est
occultée et celle-ci doit étre comprise comme étant un des vecteurs des apprentissages
potentiels des éléves pour lesquels interviennent non seulement des composantes
didactiques (cognitives et médiatives), mais également des composantes d’ordre personnel,
social et institutionnel, qui font de cette pratique «un systeme complexe et cohérent »
(Robert et Rogalski, 2002).

A cet égard, la composante « cognitive et médiative » concerne 1’¢laboration de
scénarios d’apprentissage qui tiennent compte des itinéraires cognitifs prévus pour les
éleves ainsi que 1’accompagnement qui est fait en classe en fonction de tels scénarios
(Robert et Rogalski, 2002), tandis que la composante « personnelle, sociale et
institutionnelle » concerne les marges de manceuvre dans un tel fonctionnement, de méme
que les contraintes qui en résultent. De plus, cette approche propose que ces deux facettes
de I’action de I’enseignant interviennent selon différentes temporalités (temps court, temps
long et temps réel) au profit de la classe dans son ensemble, d’un groupe d’éléves ou de

certains €éléves bénéficiant d’un soutien individualisé.
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En résumé, pour étudier les pratiques des enseignants selon ces composantes, cette
approche suggere une analyse des pratiques qui tient compte a la fois des apprentissages
potentiels des éléves et du métier de I’enseignant. Rappelons que les orientations adoptées
constituent une double approche (Robert et Rogalski, 2002) dans le sens ou s’articulent les
cadres de la didactique des mathématiques et ceux développés dans la lignée de la
psychologie ergonomique relatifs a la théorie de I’activité (Rogalski, 2008). Selon cette
théorie, les concepts de tache et d’activité sont a situer respectivement « du coté de la
situation » et du coté de I’apprenant. En ’occurrence, la dévolution est reconnaissable
lorsque la tache prescrite par I’enseignant se transforme en une activité pour 1’éleve
(Rogalski, 2008). De méme, 1’une des facettes du contrat didactique est qu’il est relié a la
composante « médiative » se rapportant a I’action de I’enseignant (Robert et Rogalski,
2002). Cette composante s’actualise dans les discours d’accompagnement et les aides
apportées, surtout dans le passage marquant « la dévolution des problémes aux éleves (qui
participe aussi a leur enr6lement) a I’appui direct de leur activité en cours de résolution, et a
1’aide au controle de celle-ci par des interventions en cours et aprés la réalisation des taches
données » (Rogalski, 2007, p. 16).

Le tableau suivant (tableau 4) permet un apercu général des dimensions
méthodologiques adoptées dans cette double approche en lien avec 1’analyse des pratiques

enseignantes.

Tableau 4

Méthode de saisie et d’analyse des pratiques enseignantes selon le modéle de Robert et
Rogalski (2002)

DU POINT DE VUE DES APPRENTISSAGES POTENTIELS DES ELEVES DU POINT DE VUE DU METIER DE
L’ENSEIGNANT
- Une analyse préalable des scénarios du coté des éléves - Organiser les analyses précédentes pour

. L , dégager et expliquer certains choix (ou
- Lareconstruction du scénario sur I’ensemble des séances . gager X piig (

régularités)
- Les savoirs exposés, la nature des taches prévues et la

; \ . - Mettre en évidence des mécanismes de
mise en fonctionnement des connaissances attendues

fonctionnement des pratiques compte

- Le déroulement du scénario : les formes de travail tenu de la composante personnelle
(attribution ou partage des responsabilités) et les taches (conception du savoir et du métier) et de
dévolues aux éléves, les échanges avec I’enseignant la composante sociale institutionnelle
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- Une analyse de la composante cognitive (les savoirs (reliée a des contraintes)
travaillés et ’itinéraire cognitif choisi) et de la
composante médiative du coté de I’enseignant (la mise au
travail des éléves, les modes d’interaction en classe, la
médiation du rapport au savoir, les aides, les discours
d’accompagnement)

- ldentifier des moments critiques, des
décalages ou des dysfonctionnements
(pour un méme enseignant ou entre
enseignants)

- Lacombinaison des deux composantes précédentes

Notons que pour saisir les ajustements (adaptations) dans les pratiques des
enseignants a partir de ces éléments méthodologiques, Rogalski (2003) propose de
s’intéresser a ’orientation et au déclenchement de I’activité en vue d’atteindre un état cible,
a P’action pour atteindre cet état cible, a I’exécution puis a I’évaluation de 1’action décidée,
et enfin, au controle de I’efficacité de 1’action par la confrontation du résultat obtenu avec
I’état cible. Cette position constitue un enrichissement théorique important par rapport a la

méthode de I’ingénierie didactique (Artigue, 1988) exposée précédemment.

Pour conclure quant a la perspective d’étude proposée par cette double approche, il
apparait important de retenir qu’elle permet d’aborder la question de la conception et de la
réalisation des situations d’E/A qui nécessitent des adaptations pour les éléves ayant des
difficultés d’apprentissage en mathématiques sous un angle qui croise a la fois le cadre
théorique de la didactique des mathématiques et celui de I’ergonomie cognitive, en y
intégrant les contraintes et les marges de manceuvre des enseignants inhérentes a ce
fonctionnement. Cette double approche concorde avec la définition de Nootens et
Debeurme (2010) apportée au début de ce chapitre (chap. 2, p. 42) selon laquelle les
pratiques d’adaptation de I’enseignement en contexte inclusif constituent « I’ensemble des
actes situés et singuliers de 1’enseignant, et les significations que celui-ci leur donne, [...]

[et] qui visent I’ajustement de 1’enseignement » (p. 133).
2.3 Les pratiques collaboratives

Dans cette section du cadre conceptuel, les pratiques collaboratives sont abordées. Il
est question des différentes modalités entourant 1’organisation de la collaboration entre

enseignants et orthopedagogues.
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2.3.1 La collaboration et ses modéles

Depuis plus de 20 ans, le milieu de 1’éducation souscrit au développement de la
collaboration et au besoin d’instaurer une culture de la collaboration dans la formation en
enseignement (Bourassa, Fournier, Goyer et Veilleux, 2013; Donnay et Charlier, 2006;
Portelance, Borges et Pharand, 2013; Waldron et McLeskey, 2010). Cette conception
constitue un objet d’étude qu’explorent les recherches portant sur la pratique enseignante
(Dionne et Savoie-Zajc, 2011). La collaboration est mise en relation avec des pratiques
soutenant le développement professionnel des enseignants (Garcia et Marcel, 2011) et
I’adoption de nouveaux dispositifs collectifs permettant une plus grande réussite des éléves
(Hargreaves et Dawe, 1990). Elle s’instaure grace a la dimension dialogique et au partage
des savoirs entre les interlocuteurs (Martineau et Simard, 2011), notamment dans la

réalisation de travaux conjoints (Little, 1990).

Les différents modeles théoriques soutenant 1’étude des pratiques collaboratives en
enseignement suggerent d’aborder la collaboration en tenant compte des dimensions
personnelle ou sociale en présence (Howden et Kopiec, 2002; Larivée, Terrisse et Kalubi,
2006), mais il est possible aussi de 1’aborder en adoptant une perspective sociocognitive et

organisationnelle (Marcel, Dupriez et Périsset-Bagnoud, 2007).

A P’instar de McEwan (1997), Howden et Kopiec (2002) y voient une dynamique
relationnelle. Les étapes menant a la collaboration vont de I’isolement a la collégialité;
celle-ci prend place, en bout de piste, dans le passage de I’autocratie a la coordination, vers
I’accommodement, 1’interdépendance, puis la coopération, soit lorsque les partenaires

s’entraident et apprennent ensemble.

Selon Marcel, Dupriez et Périsset-Bagnoud (2007), la collaboration est plutét une
étape intermédiaire entre la coordination et la coopération. Elle se caractérise davantage par
la communication et la concertation qui prennent forme dans la circulation de

I’information, 1’ajustement entre les personnes concernées, la socialisation des processus
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interprétatifs, 1’articulation et la planification des actions projetées, de méme que dans

I’¢laboration d’un référentiel opératif commun.

Larivée, Terrisse et Kalubi (2006) proposent un modele ou la collaboration peut
prendre plusieurs formes, mais c’est ’intensité de la relation établie entre les acteurs
concernés, le degré d’engagement et le degré de consensus qui caractérisent ces différentes
formes. Suivant cette nomenclature, le niveau 1 demande un minimum de participation en
matiére de relation, d’engagement ou de consensus. Il s’agit de I’information et de la
consultation. Le niveau 2 fait appel a la coordination, mais également a la concertation, ce
qui requiert un niveau d’engagement plus grand, soit une certaine harmonisation des
actions dans I’exécution d’une tiche commune. La coopération de méme que le partenariat
et la cogestion sont des formes plus complexes de collaboration. Elles requierent un haut

niveau de relation, d’engagement et de consensus.

Le coenseignement est 1’'une des formes de collaboration particuliére entre
enseignants et orthopédagogues (Trépanier et Paré, 2010). A I’instar de Cook et Friend
(1995), Gately et Gately (2001) définissent le coenseignement comme une pratique selon
laquelle I’enseignant du secteur général et celui du secteur de 1’adaptation scolaire
partagent la responsabilité de l'enseignement a 1’ensemble des éléves de la classe, incluant
les éleves ayant des besoins spéciaux. Il s’agit d’un moyen de répondre a la nécessité
d’adapter les approches pédagogiques aux besoins de chaque apprenant (Villa, Thousand et
Nevin, 2008) et de répondre aux exigences de 1’inclusion scolaire (Murawski et Lochner,
2011). De plus, cela permet un soutien aux enseignants et favorise une attention
supplémentaire aux é¢leves ayant des besoins éducatifs particuliers (Zigmond et Matta,
2005). Cependant, les expériences de coenseignement sont peu documentées en contexte

québécois (Trépanier et Paré, 2010).

Pour Saint-Laurent et ses collaborateurs (St-Laurent, Giasson, Simard, Dionne, Royer
et collab., 1995) de méme que selon Debeurme et Van Grunderbeeck (2002), il existe deux
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principaux modéles de collaboration entre 1’enseignant et 1’orthopédagogue qui se

pratiquent en contexte québécois : I’assistance directe et I’assistance indirecte.

L’assistance directe s’effectue lorsque 1’orthopédagogue intervient directement
aupres d’un ¢€léve ou d’un groupe d’éléves dans la classe ordinaire ou, temporairement et
durant de courtes périodes, en dehors de la classe (St-Laurent, Giasson, Simard, Dionne,
Royer et collab., 1995).

Ces auteurs référent au modele théorique de collaboration et de coenseignement
décrit par Friend et Cook (1995) présentant plusieurs modalités associ€es a cette pratique,
soit 1’enseignement complémentaire, en ¢équipe, parallele, en ateliers, alternatif,

observationnel ou en électrons libres.

Dans le mode complémentaire, I’enseignant prend en/charge la classe entiére pendant
que ’orthopédagogue donne du soutien individuel aux €leves qui en ont besoin. Dans le
mode de travail en équipe, ils enseignent ensemble avec le groupe. Dans le mode paralléle,
chacun enseigne le méme contenu a la moiti€ de la classe, tandis qu’en mode ateliers,
chacun présente sa ou ses parties dans différents coins de la classe. En mode alternatif, un
petit groupe regoit un soutien spéeifique. En mode observationnel, I'un enseigne et 1'autre
observe. Finalement, en mode électrons libres, les éléves travaillent individuellement et les
deux partenaires sont'a la disposition des éléves pour les aider ou pour répondre a leurs

questions.

Combinant ces modalités de collaboration a celles de Vaughn, Schumm et Arguelles
(1997), Trépanier et Paré (2010) proposent cinqg modéles de coenseignement pouvant

s’appliquer au contexte. queébécois :

— Le coenseignement en soutien : un enseignant intervient aupres du groupe-classe
pendant que 1’autre intervient auprés des éléves ciblés (préenseignement,
réenseignement ou enrichissement).

— Deux enseignants, deux groupes heétérogenes, un méme contenu :
I’enseignement porte sur un méme contenu et les coenseignants interviennent sur
des contenus similaires ou complémentaires. Les objectifs sont planifiés
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conjointement de méme que les critéres d’évaluation. Au terme de 1’activité, un
retour avec ’ensemble des éléves permet de faire le point sur les apprentissages
réalisés.

— Deux enseignants, deux sous-groupes homogenes, un enseignement
complémentaire : 1’orthopédagogue reprend le contenu enseigné avec un sous-
groupe d’¢éleves en difficulté présentant des caractéristiques communes.
L’enseignant poursuit son enseignement auprés de 1’autre sous-groupe. Ce modeéle
permet d’approfondir un contenu avec certains éléves en utilisant des stratégies
différentes pour un contenu déja enseigné par I’un des coenseignants.

— Des sous-groupes multiples, un contenu variable : ce modéle correspond a celui
de I’enseignement en ateliers (Station teaching), ou les coenseignants interviennent
en rotation ou dans une aire désignée, en divisant le contenu d’enseignement.

— L’enseignement en équipe : ce modele correspond a celui de ’enseignement de
type «team-teaching», ou les coenseignants enseignent en équipe.
L’orthopédagogue peut se centrer davantage sur les stratégies d’apprentissage ou
d’organisation a privilégier pour la réalisation de 1’activité.

Quant a I’assistance indirecte, elle référe a la collaboration et au soutien que
I’orthopédagogue offre aux enseignants de la classe ou a 1’équipe-cycle. Cette modalité
privilégie un travail de collaboration (Debeurme et Van Grunderbeeck, 2002) qui concerne
différents aspects sur le plan pédagogique : le partage de toutes les informations liées a
I’¢léve, la planification de stratégies spécifiques, le soutien a I’adaptation des programmes,
du matériel et a tout aménagement pour 1’équipe-cycle, 1’équipe-école ou les parents. Ce
travail de collaboration est modélisé selon les besoins des éleves et les modalités de

fonctionnement propres a la classe ou a 1’école.

Il est important de préciser qu’a la lumiere des études effectuées sur le
coenseignement, plusieurs facteurs critiques ont été identifiés. Cette pratique sous-tend
qu’il y ait une planification commune et des retours réflexifs sur le travail effectué
conjointement (Murawski, 2003) ainsi que sur les ajustements a apporter aux besoins
diversifiés des éléves (Gately et Gately, 2001). De plus, le coenseignement exige un haut
degré d’implication des acteurs (Friend et Cook, 2003; Rice et Zigmond, 2000), une part

d’enthousiasme et de complicité (Zigmond et Magiera, 2001), des compétences de
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communication interpersonnelle, une familiarité avec le curriculum et une philosophie

commune sur ’enseignement et 1’apprentissage (Isherwood et Barger-Anderson, 2007).

Le besoin de disposer d’un temps de planification en commun en lien avec ces
compétences constitue un enjeu important (Cook et Friend, 1995; Dieker, 2001; Keefe et
Moore, 2004; Kohler-Evans, 2006). C’est ce qui permet entre autres une relation de travail
positive entre les partenaires (Kohler-Evans, 2006). Sans cet espace de coplanification, il y
a un risque de travailler d'une maniére parallele ou réactive (Murawski et Lochner, 2011).
Par conséquent, obtenir un soutien de la part de 1’établissement ainsi qu’un soutien
administratif pour favoriser des moments d’échanges et de planification en commun
constitue un facteur clé pour la réussite du coenseignement (Arguelles, Hughes et Schumm,
2000; Austin, 2001; Cook et Fiend, 1995; Walther -Thomas, 1997).

Par ailleurs, les roles des deux enseignants doivent étre clairement définis afin de
maximiser la contribution de chacun au sein de la classe (Arguelles, Hughes et Schumm,
2000; Austin, 2001; Keefe et Moore, 2004; Kohler-Evans, 2006; Magiera et al., 2005) et de

créer un environnement d'apprentissage positif pour les éléves (Scruggs et al., 2007).
2.3.2 Perspective d’étude de la collaboration

Dans le cadre de cette étude, la question de la collaboration entre enseignants et
orthopédagogues est posée relativement aux modalités pouvant étre établies entre ces
partenaires lorsqu’il s’agit pour eux de concevoir et d’organiser conjointement des
situations d’E/A prévoyant des adaptations pour des éléves ayant des difficultés
d’apprentissage en mathématiques. De plus, une attention est portée aux aides et aux

interventions qui sont déployées au sein de la classe ordinaire.

Les définitions et les modéles de collaboration décrits précédemment sont des balises
importantes, d’une part pour tenir compte du contexte et des conditions dans lesquels la
collaboration prend place et, d’autre part, pour délimiter les responsabilités que chacun peut

assumer.
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Toutefois, il convient d’admettre que la collaboration en milieu scolaire est un
phénomene émergent (Tardif, 2007), qui ne semble pas se faire aisément en éducation,
notamment en raison des pratiques traditionnelles ou 1’enseignant est souvent seul et isolé
dans sa classe (Borges, 2011). Il importe cependant de préciser que les cadres théoriques
auxquels réfere cette étude pour investiguer les pratiques d’adaptation de 1’enseignement
sous un angle didactique et ergonomique constituent les éléments clés autour desquels cette
collaboration pourra étre étudiée. A titre d’exemple, la référence au cadre théorique de cette
double approche proposée par Robert et Rogalski (2002) permet de dégager les dimensions
de la collaboration qui concernent les contraintes et les marges de manceuvre au regard du

fonctionnement adopté et des gestes déployés, et ce, en croisant les perspectives de chacun.

2.4  Adaptation de I’enseignement et résolution de problémes mathématiques

Cette recherche s’intéresse aux pratiques d’adaptation de I’enseignement s’effectuant
en lien avec la résolution de probléemes mathématiques. Les obstacles que pose
I’enseignement de la résolution de problémes aux ¢léves ayant des difficultés
d’apprentissage font l'objet de nombreux articles scientifiques depuis plusieurs années.
Ceux-ci portent sur la structure sémantique des problémes et sur les catégories de situations
susceptibles de se présenter (De Corte et Verschaffel, 1987; Fayol et Abdi, 1986; Riley,
Greeno et Heller, 1983; Rosenthal et Resnick, 1974). Les difficultés que pose la
représentation des problemes pour les éléves sont particulierement mises en évidence dans
plusieurs articles (Fuchs, Fuchs, Finelli, Courey et Hamlet, 2004; Griffin et Jitendra, 2009;
Thevenot, Barrouillet et Fayol, 2004; Xin, 2008). Il est alors question du processus de
construction d'un modele de situation et du modele du probleme (Coquin-Viennot, 2000;
Horn, 2013; Kintsch, 1998; Kintsch et Greeno, 1985).

En I’occurrence, Geary (2005) affirme que ces recherches ont permis de comprendre
que les difficultés des éléves se situent essentiellement dans la compréhension et
I’interprétation des énoncés de méme que dans la mise en relation du résultat de cette

compréhension avec les procédures de résolution. Cela implique D’interprétation
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arithmétique de la situation-probleme de méme que la capacité «a se représenter le
déroulement des événements et les relations entre les entités évoquées » (Geary, 2005, p.
196).

2.4.1 Les axes d’intervention appuyés par la recherche

Sur la base des recherches ayant conduit aux conclusions précédentes, Geary (2005)
retient plusieurs axes d’interventions susceptibles de contribuer a 1’adaptation de
I’enseignement en contexte de résolution de problémes : 1) miser sur la compréhension des
énoncés en les rendant plus explicites (De Corte, Verschaffel et Win, 1985) et en faisant
référence a 1’univers des éleves (Stern et Lehrndorfer, 1992); 2) aménager les énoncés en
fonction de la chronologie des événements et en placant la question en téte d’énoncé
(Devidal, Fayol et Barouillet, 1997; Thevenot, Barrouillet et Fayol, 2004); 3) entrainer les
éleves aux procédures de résolution de problémes qui encouragent 1’élaboration de
représentations graphiques et 4) favoriser 1’apprentissage des schémas des problémes en
lien avec les procédures utilisées a partir d’exemples de problémes résolus (Mwangi et
Sweller, 1998). 1l s’agit, en somme, de pouvoir adapter les problémes aux difficultés des
éleves et de les rendre plus accessibles pour eux. Malgré cela, précise Geary (2005),
I’éléeve devra, @ un certain moment, étre confronté, seul, & «la lecture des énoncés, la
compréhension de la situation décrite, 1’¢laboration de la procédure de résolution et
I’évaluation de la pertinence et de I’exactitude de celle-ci » (p. 215). Ce sont
particulierement ces stratégies qui nous intéressent, autrement dit les aides et interventions

qui soutiennent le développement de ces stratégies.

Par ailleurs, d’autres approches issues des recherches se situant dans le courant de la
psychologie cognitive proposent I’enseignement explicite de stratégies de résolution de
problemes (Fleischner et Manheimer, 1997; Maccini et Hughes, 2000; Montague, Thomas
Enders et Dietz, 2011). En régle générale, ’enseignement de ces stratégies implique
I’utilisation d’heuristiques dérivant du modele de Polya (1990) : comprendre le probléme,

concevoir un plan, exécuter le plan, examiner la solution obtenue. L’utilisation inefficace
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de ces stratégies serait un probleme particuliérement important chez les éleves en difficulté
(Wang, 1992). Le modelage ainsi que la démonstration du sens et de 1’utilité de ces
stratégies, combinés a des moments de pratiques ou les éléves verbalisent les solutions et
stratégies employées, sembleraient étre des approches contribuant a I’augmentation des
performances des éléves ayant des difficultés d’apprentissage en résolution de problemes
(Xin et Jitendra, 1999). Néanmoins, un enseignement qui se restreint a ces seules étapes
peut comporter des risques importants, notamment parce qu’une telle approche ne garantit
pas que 1’éléve pourra générer une représentation qui tiendra compte des relations entre les
énoncés et les composantes du probléme, surtout s’il s’agit d’un probléme non familier

(Jitendra et Star, 2011).
2.4.2 Les stratégies et les étapes pour la résolution de problémes

D’autres approches proposent que 1I’enseignement explicite de stratégies de résolution
de problemes devrait miser a la fois sur des stratégies cognitives, métacognitives et
affectives (Miler et Mercer, 1997; Montague, Bos et Doucette, 1991).

Selon Baroody et Coslick (1998), les caractéristiques cognitives qui influent sur la
résolution de problémes sont la capacité a utiliser les connaissances acquises dans un
nouveau contexte et I’habileté a comprendre un probléme, a I’analyser et a le résoudre sans
devoir faire appel uniquement & la mémoire, aux procedures et aux régles. Les
caractéristiques meétacognitives sont la capacité a réfléchir a son propre processus cognitif,
a reconnaitre qu’une solution est vraisemblable ou non, a évaluer sa démarche tout au long
du processus. Les caractéristiques affectives sont reliées a une réaction émotionnelle
positive envers les mathématiques et la résolution de problémes, a la confiance dans sa
capacité a résoudre un probléme, au fait de percevoir les mathématiques comme une
maticére intéressante qui permet d’en apprendre davantage sur le monde, & la capacité a
persévérer et a prendre des risques, a la conviction que les erreurs fournissent une occasion

d’approfondir et d’améliorer sa compréhension.
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A ces stratégies, Baroody et Coslick (1998) ajoutent aussi celles reliées a la
flexibilité, soit la reconnaissance que la premicre stratégie utilisée n’est pas nécessairement
la seule et qu’il faut souvent la modifier au cours du processus, qu’il y a ordinairement plus
d’une fagon d’interpréter certains problémes et d’arriver a une solution. L’ouverture aux
idées des autres de méme que la volonté d’essayer de nouvelles approches ou stratégies

sont des gestes de flexibilité pouvant étre observes.

Selon Crahay, Verschaffel, de Corte et Gregoire (2005), la résolution de problémes
comprend plusieurs étapes évoluant de facon circulaire : 1) la compréhension de la
situation; 2) la construction d’un modele mathématique permettant de déterminer les
éléments qui composent cette situation ainsi que les relations significatives impliquées dans
la situation; 3) I’application du mod¢le mathématique pour identifier ce qui en découle; 4)
I’interprétation du résultat des calculs; 5) 1’évaluation du résultat en lien avec la situation

d’origine; et 6) la communication du résultat.

De maniére tout a fait similaire, le Programme de formation de 1’école québécoise
(MELS, 2001) propose diverses stratégies associées a la résolution de situations-problémes
et pouvant étre développées par 1’éleve en lien avec les compétences attendues. Ces
stratégies touchent la compréhension, 1’organisation, la recherche de solutions, la validation
et la communication. Un référentiel d’interventions propres a la mise en ceuvre de ces
stratégies a par ailleurs été construit par la Commission scolaire des Navigateurs (2004). Le

tableau suivant (tableau 5) donne un apercu des principales aides et intervention a retenir :

Tableau 5

Liste des principales pistes d’intervention visant & développer des stratégies de résolution
de problemes chez les éléves

STRATEGIES DE RESOLUTION
DE PROBLEMES

PISTES D’INTERVENTIONS

Stratégies de - Repérer les mots relatifs aux questions et les mots clés relatifs aux données
compréhension et de pertinentes
planification - Garder a I’esprit la situation-probléme

- Evoquer des images mentales de la situation-probléme
- Faire des liens avec ses connaissances et ses expériences antérieures
- Planifier sa maniere d’aborder le probléme
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- Rechercher les données cachées, manquantes ou superflues

Stratégies de recherche de |- Faire un premier essai

solutions - Procéder par tatonnement

- Faire des dessins

- Utiliser du matériel

- Utiliser ou construire un tableau

- Utiliser ou construire un diagramme

- Ecrire et effectuer une opération mathématique
- Transposer le probléme en recourant a des nombres plus petits
- Chercher une régularité

- Faire le probléme a rebours

- Anticiper un ordre de grandeur de la réponse

- Envisager différentes facons de faire

Stratégies de validation - Revenir sur le probléme de départ

- Revenir sur la démarche de résolution
- Essayer d’une autre fagon

- Consulter les autres

Stratégies de - Bien distinguer les étapes de la démarche utilisée
communication - Numéroter les étapes de la démarche

- Rendre clairs les traces, les dessins et les diagrammes
- Ecrire un court texte ou quelques mots clés

- Mettre en évidence sa réponse

- Choisir un moyen de communication qui convient

Stratégies d’évaluation de | - Evaluer I’efficacité de ses stratégies
la démarche

Ainsi, dans ’optique de ce référentiel, les interventions associées aux stratégies de
compréhension et de planification font appel a la représentation du probléme, a la saisie de
la tache, aux données et aux relations entre les données et la question. Celles associées aux
stratégies de recherche de solutions font appel a I’anticipation et a 1’utilisation des
processus et concepts mathématiques en vue d’élaborer la solution. De méme, pour ce qui
est des stratégies de validation, elles visent a amener 1’éléve a justifier ses procédures et sa
réponse. Quant aux interventions associées aux stratégies de communication, elles font
appel a la maniére dont 1’éléve structure ses idées et transmet sa solution. Finalement, les
interventions associées aux stratégies d’évaluation de la démarche visent a amener 1’¢éléve a

poser un regard critique sur sa solution et sur celles des autres.

Pour terminer, précisons que la compétence a résoudre des situations-probléemes est

définie par le MELS (2001) comme étant associée a la quéte d’un raisonnement et de
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stratégies qui mobilisent les connaissances des éléves, ce qui résume bien la position

théorique abordée préecédemment :

Une situation-probleme se caractérise par le fait qu'il y a un but a atteindre, une
tache a réaliser ou une solution a trouver. L'objectif visé ne saurait étre atteint
d'emblée, car il ne s'agit pas d'un exercice d'application. Sa quéte suppose, au
contraire, raisonnement, recherche et mise en place de stratégies mobilisant des
connaissances. Aussi, la résolution de situations-problemes en mathématique
engage-t-elle I'éleve dans une suite d'opérations de décodage, de modélisation, de
veérification, d'explicitation et de validation. Il s'agit d'un processus dynamique
impliquant anticipation, retours en arriere et jugement critique (MELS, 2001, p.
126).

2.5 Synthése des éléments constitutifs du cadre conceptuel

Dans ce chapitre présentant les fondements historiques et théoriques du concept
général d’adaptation diverses positions ont été explorées. Le schéma suivant (figure 3)
retrace la filiation entre ces positions qui ont été dégagées dans ce chapitre, lesquelles
montrent une évolution qui est simultanée avec le concept d’adaptation de I’enseignement

issu du champ de 1’adaptation scolaire.

Evolution du concept d’adaptation

Perspective
systEmique
L'adaptation
L'zdaptation | -.| Perspective est propre &
comporte | piagétienne | Pindividu

desfacteurs
interneset
extarnes "

Perspective
vygostkienne

L'adaptation
est tributaire
du milieu

Evolution des modéles issus de I'adaptation scolaire

f hodele madical Modele de la Modele Modele de
pathologie environnemental I'anthropologie

sociale sociale

De lintégration wers I'inclusion

Figure 3. Les assises historiques et théoriques du concept d’adaptation
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Ce schéma rappelle que le concept d’adaptation repose sur des composantes a la fois
internes et externes de 1’individu impliquant des ajustements constants, qui changent en
fonction de I’environnement et des besoins de cet individu: I’adaptation est propre a
I’individu, mais elle est aussi tributaire du milieu. Par ailleurs, le modéle environnemental
ainsi que celui de I’anthropologie sociale contribuent a renforcer cette position se situant
dans le passage vers une vision inclusive de 1’adaptation de 1’enseignement, laquelle se
situe dans une perspective socioconstructiviste dont 1’enjeu consiste a reconnaitre le role

que jouent I’environnement et 1’interaction avec autrui pour I’individu.

De méme, le concept d’adaptation de I’enseignement a été circonscrit sous 1’angle de
la prévention et de la différenciation, conduisant au besoin d’étudier les pratiques des
enseignants au regard des gestes, aides et interventions qui constituent des ajustements ou
des aménagements des situations d’E/A. Dans cette foulée, I’entrée par la didactique des
mathématiques a été I’orientation choisie. Le schéma suivant (figure 4) établit une synthése
des principes génériques qui fondent I’adaptation de 1’enseignement sous cet angle, soit en
reliant celle-ci a travers les aides et interventions planifiées en amont, mises a 1’épreuve ou
réalisées de facon spontanée lors de la réalisation des situations d’E/A (régulations
directes), puis évaluées en vue de réajustements a intégrer ultérieurement (régulations

indirectes) au regard d’un objet d’apprentissage et en fonction des besoins particuliers des
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Figure 4. Les principes génériques de I’adaptation de I’enseignement
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L’adaptation de I’enseignement a donc une dimension proactive (au moment de la
planification de I’action), interactive (en cours d’action), et rétroactive (dans I’évaluation de
I’action), laquelle peut étre illustrée sous la forme d’une spirale (figure 4) qui évoque bien

un ensemble de gestes en interaction qui se succeédent et s’intégrent dan rocessus

cyclique de réflexion et d’actions concourant a analyser et ajuster sa prati



CHAPITRE 111

DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Ce chapitre est consacré a la démarche méthodologique. La premiére partie
positionne d’abord cette investigation au regard de la méthodologie employée et des idées
directrices qui fondent cette méthodologie sur le plan épistémologique. La deuxieme partie
expose la démarche qui opérationnalise cette méthodologie eu égard aux objectifs
poursuivis et la troisieme partie est consacrée aux méthodes d’analyses. Finalement, une
quatrieme partie porte sur les considérations éthiques associées a I’ensemble de cette

démarche.
3.1 Type de recherche et méthodes employeées

Toute démarche de recherche suppose «I’expression d’un ensemble de choix
raisonnés » (Savoie-Zajc et Karsenti, 2004). Dans la planification de la méthodologie de
notre recherche, le type de recherche retenu repose sur des dimensions épistémologiques
qu’il importe de fournir et de clarifier. Un tel positionnement permet d’exposer 1’angle
d’approche choisi (Potter, 1996) : vision de la réalité, nature du savoir, finalité de la
recherche, place du chercheur. Rappelons qu’eu égard aux objectifs visés, il s’agit de
pouvoir 1) décrire les modes de fonctionnement relatifs a la collaboration entre enseignants
et orthopédagogues les engageant a concevoir et a réaliser conjointement des situations
d’enseignement-apprentissage des mathématiques adaptées; puis 2) identifier et analyser les

aides et interventions apportées au sein de la classe et a I’endroit des éléves en difficulté en
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tenant compte de la dynamique des situations d’enseignement-apprentissage mises en

place.
3.1.1 Posture épistémologique

Considérant que la présente étude se veut un moyen de produire des savoirs propres a
la pratique enseignante, la posture de recherche qu’elle emprunte s’inscrit dans le sillon du
paradigme compréhensif, lequel se dévoile par une lecture interprétative des phénomenes
éducatifs qui donne une place prépondérante aux actions et aux significations des praticiens
(Anaddn, 2004), et qui cherche a comprendre la dynamique des événements dans leur
contexte (Van der Maren, 1995).

Par conséquent, elle agrée au courant de la recherche participative, laquelle soutient
« que le savoir n’est jamais un objet séparé¢ de la personne, qu’il s’inscrit au cceur méme de
sa relation avec la personne et son expérience immédiate des circonstances dans lesquelles
cette relation se produit » (Bourassa, Bélair et Chevalier, 2007, p. 1). Ainsi, dans ce courant
de recherche, « les savoirs pratiques sont valorisés et ancrés dans une réalité construite et
multiréférentielle » (Anaddn et Couture, 2007, p. 4). Le but est « de rendre compte de la
réalité sociale telle qu’elle est vécue et percue par les sujets ou telle qu’elle se déroule dans
les situations étudiées » (Poisson, 1990, p. 14). A ces principes s’ajoute aussi I’importance
cruciale accordée au réle actif des acteurs eu égard aux actions qu’ils posent et a la

réflexion qu’ils font sur leurs actions (Schon, 1987).

Sur le plan méthodologique, la recherche-action constitue par conséquent 1’approche
qui est retenue. Elle partage une exigence propre a la mission que s’est donnée la recherche
participative (Couture, Bednarz et Barry, 2007) : «établir un lien entre la recherche et
I’action, entre la théorie et la pratique, entre la logique du chercheur et celle des praticiens »
(Anaddn et Couture, 2007, p. 4). Ce type de méthodologie est couramment utilisé dans le
domaine de 1’éducation, car il prend appui sur des savoirs d’action en vertu d’une stratégie
d’intervention évoluant dans un contexte dynamique (Lavoie, Marquis et Laurin, 2008),

d’ou I’affiliation avec la recherche qualitative.
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3.1.2 Les courants théoriques et épistémologiques de la recherche-action

La recherche-action se caractérise par la volonté de mieux ancrer la recherche dans la
pratique par I’alternance entre action et réflexion (Dolbec et Clément, 2004). Elle a comme
postulat de base une démarche de recherche qui se fait par et pour les acteurs, et ce postulat
est le pivot de trois processus interdépendants: le changement, le développement
professionnel et la recherche (Savoie-Zajc, 2001). Elle a aussi comme buts la
compréhension des pratiques et la résolution de problémes (Lavoie, Marquis et Laurin,
2008). Relativement a ce type de recherche, Savoie-Zajc (2001) distingue trois courants
épistémologiques principaux : le paradigme pragmatico-positiviste, le paradigme

pragmatico-interprétatif et le paradigme critique.

— Dans le paradigme pragmatico-positiviste, le changement visé est ce qui prime
et est relié aux compétences des praticiens. Le chercheur met en place les
conditions visant un tel changement et examine la situation de changement en
restant le plus objectif possible.

— Dans le paradigme pragmatico-interprétatif, le changement est endogéne et
releve de la capacité des participants a réfléchir sur leurs pratiques. Il a trait au
processus de transformation de la pratique et de la dynamique du développement
professionnel mis en place.

— Dans le paradigme critique, la recherche-action prend une couleur
émancipatrice. Le changement visé tend davantage vers une démarche critique
par rapport a la pratique et s’étend méme au niveau des structures sociales et
administratives accompagnant le changement individuel.

Considérant que la présente recherche se donne comme objectif de produire un savoir
en partenariat avec les enseignants, qu’elle mise sur leurs capacités a résoudre les
problémes auxquels ils sont confrontés et qu’elle repose sur le caractere endogéne du

changement, sa méthodologie est de type pragmatico-interprétatif.
3.1.3 Le courant pragmatico-interpreétatif de la recherche-action

Savoie-Zajc (2001) décrit le paradigme pragmatico-interprétatif comme étant centré

sur un volet pratique, notamment au regard des processus inhérents au changement dans la
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pratique, puis sur un volet interprétatif, qui consiste a documenter et a suivre les traces des
praticiens évoluant dans cette dynamique. Cette approche favorise une meilleure
compréhension du contexte de terrain et 1’investissement des acteurs concernés dans la
démarche. Toujours selon Savoie-Zajc (2001), contrairement au paradigme pragmatico-
positiviste qui vise I’introduction du changement, la recherche-action sous I’angle du
paradigme pragmatico-interprétatif et du paradigme critique arbore plutdt les

caractéristiques suivantes :

— Elle prend son essor a partir des probléemes vécus par les enseignants;

— Elle procure des espaces de réflexion pour soutenir la démarche de résolution
de problemes;

— Elle encourage le retour sur la pratique;

— Elle aide a I’identification des valeurs d’action, tout comme a 1’appropriation
des savoirs personnels et des savoirs d’expérience;

— Elle stimule le partage de ces savoirs afin que ceux-ci soient validés entre
collegues.

Ce type de recherche offre par conséquent un terrain propice pour alimenter a la fois

les connaissances théoriques et la pratique enseignante (Lavoie, Marquis et Laurin, 2008).

Le tableau 6 illustre le parallele entre les caractéristiques de la présente étude et celles
proposées par Savoie-Zajc (2001) a propos du paradigme pragmatico-interprétatif. Il
permet, en outre, de clarifier le positionnement adopté quant au rdle du chercheur et a la

place accordée aux participants dans le processus de recherche.

Tableau 6
Les caractéristiques de la présente étude et du paradigme pragmatico-interprétatif

CARACTERISTIQUES DU

CARACTERISTIQUES DE LA PRESENTE ETUDE PARADIGME PRAGMATICO-
INTERPRETATIF
Nature du L’enseignant a comme responsabilité d’adapter son | Le changement est
changement enseignement aux besoins de ses éléves. Il partage aussi | endogéne et négocié par les
visé cette responsabilité avec I’orthopédagogue. Le changement | acteurs de la recherche.

est endogéne dans cette situation et dépend du degré
d’implication des enseignants et des orthopédagogues.

La réflexion sur la pratique fournit des occasions de Le changement est source de
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développement personnel et professionnel. Elle porte en
elle une force « transformationnelle ».

développement personnel et
professionnel des individus.

Types de La recherche veut décrire les modes de fonctionnement Les connaissances produites
connaissances | relatifs a la collaboration entre enseignants et portent sur le processus de
produites orthopédagogues les engageant a concevoir et a réaliser transformation de la pratique
conjointement des situations d’E/A adaptées. Il s’agit et de la dynamique de
également d’identifier et d’analyser les aides et développement professionnel
interventions apportées au sein de la classe, en tenant mise en place.
compte de la dynamique des situations d’enseignement-
apprentissage mises en place.
Role du Le rdle du chercheur est d’aider a la prise de conscience de | Le chercheur a un role
chercheur ce fonctionnement (adaptation des situations en d’accompagnateur et est
collaboration) et d’objectiver leur démarche. 1l procure des | facilitateur de la dynamique
espaces de réflexion, encourage le retour sur la pratique, il | de réflexion.
aide a I’identification des valeurs d’action et stimule le
partage des savoirs entre collégues.
Il documente et suit les traces des praticiens, puis produit Le chercheur est engagé dans
des connaissances utiles au domaine de I’éducation, en le processus d’action,
rendant celles-ci communicables, partageables et d’observation et de réflexion.
reconnues au sein de la communauté scientifique. Il
valorise les savoirs des praticiens.
Place des Ces derniers sont autonomes dans la recherche de Les participants sont des

participants

solutions. Le changement n’est pas impulsé par le
chercheur, mais sa présence peut influencer leurs
comportements.

professionnels réflexifs et
sont partie prenante de la
recherche-action.

Ce sont les acteurs sociaux les mieux placés pour s’adapter
aux enjeux et défis qui les interpellent.

Les participants sont engages
dans le processus d’action,
d’observation et de réflexion.

Ce tableau (tableau 6) permet donc de constater les rapprochements entre les

caractéristiques de la présente recherche et celles de la recherche-action de type

pragmatico-interprétative. En outre, cette méthode met en relation les préoccupations des

praticiens a S’engager dans une situation problématique, pour laquelle ces derniers

s’affairent & trouver une solution, et celles du chercheur voulant développer une

compréhension de cette situation, en tenant compte des solutions mises de 1’avant

(Bourassa, Bélair et Chevalier, 2007). Dans la lignee de la tradition pragmatique de Dewey

(Savoie-Zajc, 2001), la recherche de type pragmatico-interprétative milite en faveur d’une

réflexion accrue sur les pratiques enseignantes et sur les ajustements conséquents (Anadon
et Savoie-Zajc, 2007).
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3.1.4 Limites de la recherche-action

La recherche-action comporte des limites qui sont reliées a son application dans des
microsystemes. Consequemment, elle connait des problémes de représentativité et de
généralisation des résultats (Lavoie, Marquis et Laurin, 2008), lesquels « n’ont de valeur
que par rapport a la singularité des actions suivies » (Cros, 2004, p. 115). Néanmoins, elle
permet un travail d’élucidation au sein de ’action et aupres des acteurs pour lequel le
savoir géenéré gagne en crédibilité (Anadon et Savoie- Zajc, 2007) et en pertinence (Klein,
2007).

D’autres limites a propos de la recherche-action ont trait a son opérationnalisation. En
ce sens, la clarification du rble du chercheur et de celui des participants doit étre une
préoccupation premiére (Savoie-Zajc, 2001). En effet, dans ce type de recherche, plus
particulierement dans la lignée du paradigme pragmatico-interprétatif, il importe que les
enseignants acceptent que le chercheur ne participe pas a 1’élaboration des solutions, qu’ils
congoivent cette responsabilité comme étant inhérente a leur fonctionnement et a leur
développement personnel et professionnel; ils bénéficient de soutien tout au long du
processus de recherche sous la forme d’un compagnonnage réflexif de la part du chercheur
(Donnay et Charlier, 2006) et d’échanges entre pairs (Savoie-Zajc, 2001). L’enjeu est
notamment celui de faire entendre la voix des praticiens a travers les savoirs qu’ils
produisent (Desgagné, 2007). En d’autres mots, bien que I’intention de développement
professionnel ne soit pas le but premier de cette étude, nous pouvons supposer que dans ces
conditions qui privilégient 1’observation, 1’action et la réflexion, les praticiens sont «en
mesure de clarifier et d’approfondir certaines préoccupations personnelles et

professionnelles » (Savoie-Zajc, 2001, p. 30).

Les mémes constats s’imposent sur le plan des savoirs produits. Du c6té des acteurs,
I’enjeu est de témoigner de leurs pratiques, de trouver des solutions pour améliorer celles-ci
et leur donner un sens, tout en étant dans une démarche de reflexion et de cheminement

professionnel. Cela implique qu’ils y tirent un certain profit, notamment dans la perspective
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que le savoir construit puisse les aider a réfléchir sur leurs pratiques et contribuer a
I’amélioration de celles-ci (Donnay, Charlier et Dejean, 2002). Du cété du chercheur, il doit
étre en mesure de suivre les traces des pratiques effectives, de les documenter et de les
traduire sous I’angle de savoirs contextualises, tout en faisant émerger 1’action et la
réflexion, a 1’aide d’un dispositif de recueil de données appropri¢ (Donnay, Charlier et

Dejean, 2002).

Il importe donc, par souci de transparence, mais aussi par souci de cohérence avec le
type de recherche choisi, que tous ces aspects de la recherche soient discutés au départ avec

les participants.

A cet effet, dans le cadre de leurs travaux de recherche menés avec des enseignants
concernant leurs pratiques, Donnay, Charlier et Dejean (2002) proposent la formalisation
d’un contrat de travail collaboratif portant sur les modalités d’adhésion et la nécessité
réciproque entourant la réalisation de la recherche, ce qui correspond a la stratégie qui sera
adoptée dans cette étude, et a un premier mouvement assurant la faisabilité et la pertinence
de cette recherche : faire en sorte qu’elle réponde a un besoin réel exprimé par les

participants (Dolbec et Clément, 2004).

Notons que d’autres limites associées a ce type de recherche ont également trait a la
durée de celle-ci sur le terrain, qui exige normalement une période de réalisation assez
longue pour en assurer la pertinence, ainsi qu’a la rédaction de la recherche, qui doit rendre
compte des processus d’action et de réflexion de maniere omniprésente (Dolbec et

Clément, 2004).
3.2 Opérationnalisation et instrumentation

La recherche-action implique un processus dynamique du fait qu’elle représente des
cycles d’action, de réflexion et d’observation (Savoie-Zacj, 2001). Eu égard a ce principe,
elle utilise un vaste répertoire de méthodes couramment employées dans des approches

qualitatives de recherche. L’ingénierie didactique combinée a la double approche
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développée dans le cadre des travaux de Robert et Rogalski (2003) constitue I’approche qui

est retenue parmi celles-ci.

3.2.1 Une double approche combinant analyse didactique et analyse des pratiques

L’ingénierie didactique (Artigue, 1988) propose différentes opérations et phases
d’analyse agencées autour de 1’action, la réflexion et 1’observation aupres des praticiens : 1)
des analyses préalables de plusieurs sources a partir des contenus visés et de la planification
des situations d’E/A (sur plusieurs séances ou une séance en particulier); 2)
I’expérimentation des situations en contexte de classe; 3) une validation interne de ces
situations faisant ressortir les écarts entre la planification et la réalisation effective de

celles-ci en classe.

Plusieurs chercheurs s’inspirent encore largement de I’ingénierie didactique (Gauthier
et Poulin, 2006; Robert, 2006; Roditi, 2003, Robert et Rogalski, 2002) comme outil
d’analyse didactique. Dans un ouvrage collectif récent sur les méthodologies de recherche
en didactique des mathématiques, Robert (2006) présente la méthodologie qu’elle a mise au
point sous cet angle. Selon cette auteure, I’analyse des pratiques des enseignants s’effectue
en relation avec les activités mathématiques que celles-ci font naitre chez les éléves et vise
a en décrire le déroulement en classe a partir de vidéos. Des composantes didactiques sont
préalablement ciblées et observées a travers des analyses nécessitant une inférence sur le
scénario possible par comparaison avec le scénario proposé aux ¢éléves. C’est ainsi que sont
étudiées les pratiques des enseignants sous 1’angle de leur potentialité didactique. Les écarts
sont ainsi pris en compte; ils sont analysés avec la participation des enseignants en lien
avec les choix effectués, ce qui fait intervenir la composante personnelle de I’enseignant,
par exemple ses habitudes, la progression suivie, sa représentation de la classe et de son
hétérogénéité (Robert, 2006). Cette composante est lice a ’exercice du métier et est
combinée a celle de I’interaction avec les éléves sur le plan didactique (Robert et Rogalski,
2002).
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Eu égard aux objectifs de cette recherche, le recours a I’ingénierie didactique mais
aussi a la double approche combinant analyse didactique et analyse des pratiques selon le
modele de Robert et Rogalski (2002) est d’un soutien indéniable. Cette approche constitue
en effet un moyen de bien cerner les choix des enseignants et des orthopédagogues afin de
suivre la trace du travail de collaboration mis en place, tout en s’attardant aux aides et

interventions déployees en classe, et en intégrant le point de vue de chacun.
3.2.2 Le choix du terrain et la sélection des participants

Dans la recherche-action, le type de rapport établi avec les individus qui participent a
la recherche prend une place prépondérante. Ce type de recherche « leur fournit un cadre
pour s’engager dans un [...] processus d’analyse et de recherche de solution », tout en leur
donnant I’opportunité « de grandir personnellement et professionnellement » (Savoie-Zacj,
2001, p. 22). Le choix du terrain et la sélection des participants impliquent alors une

stratégie de départ.

Pour la réalisation de cette étude, nous avons fait appel a des enseignantes en
orthopédagogie que nous avons recrutées sur une base volontaire, avec 1’autorisation de
leur commission scolaire d’attache et de la direction de leur établissement scolaire. Cette
stratégie découle de I’affinité de la chercheure avec ces personnes qui sont issues du méme
champ professionnel, et de la facilité d’accés a leur milieu. Afin d’obtenir leur engagement,
elles ont été informées de I’existence de la recherche et de ses objectifs, puis des conditions
inhérentes a son fonctionnement, dont celle d’étre partie prenante du processus de
résolution. Chacune des orthopédagogues devait ainsi répondre au critére suivant : accepter
de participer volontairement a la recherche et de former au moins une dyade avec une
enseignante ou un enseignant de classe ordinaire avec qui elle collaborera a la mise en
place de situations d’enseignement-apprentissage nécessitant des adaptations pour des

¢léves ayant des difficultés d’apprentissage en mathématiques.
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De plus, un protocole de consentement a été soumis a 1’intention des dyades formées
d’une enseignante et d’une orthopédagogue. Ce dernier a permis de préciser les conditions
de participation selon les termes d’une entente formulée au départ de la fagon suivante:

Cette recherche vise a mieux comprendre comment peuvent étre concues et
réalisées des situations d’enseignement-apprentissage nécessitant des adaptations
pour des éléves intégrés en classe ordinaire ayant des difficultés d’apprentissage
en mathématiques. Une analyse entourant la conception et la réalisation de telles
situations dans un contexte ou intervient la collaboration.entre enseignantes et
orthopédagogues est visée. Je comprends que ma participation consiste par
conséquent a donner acces a la conception, la réalisation ou la mise en place de ces
adaptations. En outre, pour les fins de la recherche, j’autoris€ que puissent étre
recueillies des données relatives a la préparation et a la réalisation de certaines
séances d’enseignement-apprentissage des mathématiques.(scénario écrit, compte
rendu verbal, matériel, exercices, production des éleves, enregistrements vidéo et
audio). De plus, j’accepte de donner mon point de vue sur le déroulement desdites

séances par le biais d’entretiens individuels ou d’équipe avec le chercheur (extrait
du protocole d’engagement élaboré aux fins de la recherche).

Dans I’ensemble des demandes auprés d’une dizaine d’orthopédagogues, seulement
deux d’entre elles ont été en mesure d’agréer a ces conditions. Il s’agit d’un

échantillonnage de convenance.

Trois dyades ont ainsi été formées® eta collecte des données a pu débuter aprés avoir
obtenu le consentement des orthopédagogues et des enseignantes ainsi que I’autorisation
des parents et des éleves; tel que.stipulé dans les conditions fixées et convenues dans le
cadre de I’approbation éthique obtenue par I'université d’attache (annexe 1). L’anonymat se

devait donc d’étre conserve.

Notons que.préalablement & cette démarche de collecte, la chercheure® s’est d’abord
imprégneée du milieu en étant aux cOtés des orthopédagogues dans leurs classes-ressources,
en contexte d’interaction en petits groupes, selon les éléves présents. Certains de ces éleves,

estimés en difficulte, ont été ciblés. C’est a leur endroit que des adaptations se devaient

8 Parmi les deux orthopédagogues ayant accepté de participer au projet, I'une d’entre elles a obtenu le
consentement de deux enseignantes exercant dans la méme école pour collaborer ensemble en contexte de
coenseignement. Trois dyades ont pu ainsi étre formées.

% Dans ce contexte, le terme chercheure désigne en méme temps 1’auteure de cette thése.
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d’étre mises en place dans le projet de collaboration entre les enseignants et les
orthopédagogues. Il est important de préciser que pour chacune des trois dyades formées, le
projet de collaboration devait donner accés a des pratiques conjointes en classe

(coenseignement) susceptibles d’aider les éléves en matiére de résolution de problémes.

Pour la dyade 1, ce projet de collaboration s’est concrétisé dans une classe de 5°

année (classe 1). Pour la dyade 2, cela a eu lieu dans une classe de 4° année (classe 2) et
pour la dyade 3, dans une classe de 5° année (classe 3). Mentionnons que pour la dyade 2 et
la dyade 3, le projet a eu lieu dans une méme école. Conséquemment, il s’agissait de la

méme orthopédagogue dans les deux classes (classe 2 et classe 3).
3.2.3 Ladémarche de saisie et de collecte des données

La collecte des données utilise des stratégies qui empruntent a I’ingénierie didactique
et a la double approche développée dans une perspective d’ergonomie cognitive par Robert
et Rogalski (2002). Ainsi, la prise de données a été effectuée de maniére a suivre la
dynamique des pratiques conjointes d’enseignement, soit pour ce qui est des données
recueillies avant, pendant et aprés I’action. Cette stratégie concorde avec 1’approche
méthodologique retenue, accordant une grande importance au fait de documenter « les
traces de 1’évolution des praticiens engagés dans une telle dynamique » (Savoie-Zajc, 2001,
p. 26).

Deux types de traces ont fait 1I’objet de cette collecte : des documents écrits provenant
de sources officielles et du matériel utilisé par les enseignantes et les orthopédagogues,
ainsi que des captations sonores et visuelles (enregistrements vidéo et audio), qui sont des
enregistrements des situations d’enseignement-apprentissage en temps réel et des
enregistrements d’entretiens avec les acteurs (Leutenegger, 2003). Quelques productions
des éleves a partir du matériel fourni par les enseignantes et les orthopédagogues ont

également été recueillies.
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En somme, les outils de collecte des données utilisés ont été 1’entretien semi-dirigé et
I’observation en classe, combinés a la tenue d’un journal de recherche, ce qui constitue une
stratégie importante dans une démarche de recherche-action. Cette stratégie dite de
triangulation des méthodes permet de faire ressortir différentes facettes du probleme étudié
et de croiser les analyses (Dolbec et Clément, 2004; Lavoie, Marquis et Laurin, 2008;
Mucchielli, 1996).

3.2.3.1 La saisie des données sur la planification des situations d’enseignement-
apprentissage

Les données entourant la planification des seéances ont été recueillies a partir des
propos des enseignantes et des orthopédagogues sur les choix effectués sur le plan
didactique et sur le matériel utilisé, en tenant compte du mode de fonctionnement
nécessaire au travail de collaboration envisagé. L’ensemble de ces données devait conduire
a déterminer les roles et responsabilités de chacun ainsi que les moyens a utiliser en vue de
mettre en place, si possible, des adaptations appropriées pour les éleves ciblés ayant des

difficultés d’apprentissage en mathématiques.

Pour recueillir ces données, I’entrevue semi-dirigée visait a faire ressortir les
« intentions dispositives » de chacun des acteurs ainsi que les éléments constitutifs de la
planification de la situation d’enseignement-apprentissage, soit les problémes retenus, le
contenu mathématique ciblé a travers ces problemes, le matériel utilisé et les taches, ainsi
que les prévisions quant aux procédures employées sur le plan didactique (Robert et
Rogalski, 2002). Cela incluait aussi les adaptations a mettre en place pour les éléves ayant
des difficultés d’apprentissage en mathématiques et le mode de fonctionnement en
collaboration adopté. Ces entretiens préséances ont été retranscrits sous forme de comptes

rendus intégraux, donnant ainsi un acces direct et fidele aux propos des acteurs.
3.2.3.2 Lasaisie des données sur la réalisation en classe

Les données sur la réalisation en classe ont été recueillies par ’entremise de la

captation vidéo, jumelée a 1’observation en classe et a la tenue d’un journal de recherche.
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Le deroulement intégral de chacune des séances a été retranscrit sous forme de comptes

rendus intégraux aux fins d’analyse.

A propos de la présence de la caméra lors de la réalisation des séances, les
enseignantes et les orthopédagogues ont été interrogées sur I’existence de biais possibles
par rapport a leurs pratiques habituelles. Cette question a été discutée afin que ces biais
soient amenuisés. Les éléves ont quant a eux accepté de faire fi, le plus possible, de la
présence de la caméra. Pour ce qui est de la présence de la chercheure, son réle et sa
présence ont aussi été discutés. Il a été convenu que sa présence lui permettait de bien
suivre les événements, mais que son intervention se limiterait uniquement a poser a
I’occasion des questions sur les réalisations des éleves ou leur compréhension face a la

tache, sans toutefois nuire au déroulement prévu.
3.2.3.3 Lasaisie des données de rétroaction sur le déroulement des séances

Des données de rétroaction des enseignantes et des orthopédagogues ont été
recueillies a 1’aide d’entretiens postséances, et ce, de fagcon a rendre compte de leur réaction
quant au déroulement de la séance, aux aides et interventions apportées et aux ajustements
découlant de leur analyse de I’évolution de la situation d’enseignement-apprentissage et de
la progression ou la réaction des éléves (annexe 2). Les entretiens ont été effectués soit
aupreés de I’orthopédagogue, soit auprés de I’enseignante, ou en interaction avec les deux

partenaires, en tenant compte de leur disponibilite.

De méme, pour chacune des dyades, un entretien final s’est tenu a la toute fin pour
recueillir les propos des acteurs sur I’ensemble de la dynamique du travail réalisé, tant sur
le plan didactique que sur celui des ajustements effectués et du travail de collaboration
instauré. En plus de permettre aux praticiens de réfléchir et de s’interroger sur I’ensemble
de cette dynamique, I’entretien Vvisait aussi a donner 1’occasion a chacun de s’exprimer
selon le contexte personnel et professionnel caractérisant son cheminement a travers le
processus de recherche (Savoie-Zacj, 2004). Le schéma de ce type d’entretien provient des

thémes pertinents du cadre théorique de la recherche (Savoie-Zajc, 2004), soit relativement
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aux modalités et retombées de la collaboration, aux ajustements effectués et aux contraintes
ou marges de manceuvre liés a ces ajustements, puis relativement a [’adaptation de

I’enseignement.

Notons que le journal de recherche a été utilisé afin de compiler les informations
relatives a la chronologie des étapes sur le terrain et au déroulement des séances. Il a été

agrémente de réflexions théoriques.
3.2.4 Inventaire des données recueillies

Un large inventaire de données constitue le corpus de notre recherche. Comme le
propose la démarche méthodologique exposée précédemment, cet inventaire comprend des
entretiens préséances, postséances et finaux avec les enseignants et les orthopédagogues,
des réalisations d’activités d’E/A en temps réel ainsi que des notes d’observation
consignées dans un journal de recherche. Quelques productions des éleves ont pu
également étre accessibles. L’ensemble de ces données est relatif & trois séquences d’A/E,
chacune étant représentative du travail réalisé respectivement aupres des trois dyades
recrutées. Ces séquences couvrent en moyenne quatre périodes de mathématiques, ce

nombre variant selon les dyades.

D’autres données relatives aux activités se déroulant en contexte d’orthopédagogie
(hors classe) font également partie de ce corpus. Néanmoins, comme ces données reposent
sur la stratégie d’entrée sur le terrain et qu’elles font uniquement référence au travail de
I’orthopédagogue, seules les données ayant spécifiquement fait 1’objet d’un travail de
collaboration et d’interventions conjointes en classe ont été retenues. Le tableau 7 (page 83)
donne un apercu de cet inventaire, lequel rend compte de I’ensemble du corpus des données

ayant donné lieu au traitement et & I’analyse de ces données.
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Tableau 7
Inventaire des données recueillies
Inventaire des données pour la dyade 1 (E1 et O1)
Données sur les réalisations des Données d’entretiens
séances
Séance 1 Séance 2 Séance 3 | Séance 4 Préséance | Postséance Postséance | Postséance Postséance | Entretien
1 2 3 4 final
EletO1 Elet Ol EletOl Elet Ol Elet Ol El 01 E1 01 EletOl1 E1 01 EletO1
Membres
présents N J J J J J J J
Durée 58 minutes 59 minutes 59 minutes 69 minutes 60 minutes 11 minutes 28 minutes 40 minutes
Inventaire des données pour la dyade 2 (E2 et O2)
Données sur les réalisations des Données d’entretiens
séances
Séance 1 Séance 2 Préséance | Postséance Postséance Entretien
Partie 1 Partie 2 Partie 1 Partie 2 1 2 final
E2 et 02 E2 [02 E2 et 02 E2 et 02 E2 et 02 E2 et 02 E2 02| E2et02 E2 02
Membres
présents J J J J J N J J J J
Durée 44 minutes 35 minutes 38 minutes 31 minutes 32 minutes 12 minutes 9 minutes 33 minutes 57 minutes 18 minutes
Inventaire des données pour la dyade 3 (E3 et O2)
Données sur les réalisations des Données d’entretiens
séances
Séance 1| Séance 2| Séance 3 Séance 4 Préséance | Postséance |Postséance 2| Postséance Postséance | Entretien
Partie]l  |Partie 2 1 3 4 final
E3etO2 | E3et02 E3[ 02 E3et02 [E3 [ 02| E3etO2 E3 02 E3 | 02 [E3 02 E3 et 02 E3et 02
Membres
présents J J J J J J J J J
Durée 57 minutes | 60 minutes | 28 minutes | 54 minutes [40 minutes| 33 minutes 5 minutes 4 minutes 39 minutes

Ainsi, pour la dyade 1 (E1 et O1), I’ensemble des données recueillies porte sur quatre
séances (non consécutives) d’E/A pour lesquelles la présence conjointe de I’enseignante et
de I’orthopédagogue a été assurée. Chacune des séances correspond a une période de
mathématiques. A ces données s’ajoute un entretien préséance précisant le projet de
collaboration. Des données de rétroaction ont également été recueillies, mais uniqguement
apres la seance 1 (postséance 1) avec I’orthopédagogue et apres la séance 3 (postséance 3)
en présence des deux partenaires. Un entretien final réalisé également en présence des deux

partenaires fait aussi partie des données recueillies.

Pour la dyade 2 (E2 et O2), I’ensemble des données recueillies porte sur deux séances
(non consécutives) comportant chacune deux parties. La séance 1 couvre deux périodes
consécutives, I’une se tenant a la derniére période de I’avant-midi et ’autre, a la période

suivante, en apres-midi. La séance 2 s’est également tenue sur deux périodes consécutives,
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mais elle a été entrecoupée par une récréation. Notons que la présence de 1’orthopédagogue
n’a pu étre assurée a la deuxiéme partie de la séance 1, et que 1’enseignante désirait tout de
méme poursuivre le travail amorcé malgré cette absence. En vue d’assurer la continuité
dans la dynamique des situations d’E/A mises en place, cette partie de la séance integre tout
de méme les analyses. A ces données s’ajoute un entretien préséance précisant le projet de
collaboration de méme que quelques données de rétroaction recueillies apres la premiere
partie de la séance 1 (postséance 1) avec I’orthopédagogue et 1’enseignante, et aprés la
séance 2 (postséance 2) en présence de 1’orthopédagogue uniquement. Un entretien final
réalisé également en présence des deux partenaires fait aussi partie des données recueillies.
Cet entretien final a été réalisé en regroupant d’abord les deux partenaires, mais il a aussi
été effectué de fagcon individuelle, auprés de [I’enseignante d’une part, et de

I’orthopédagogue d’autre part.

Pour la dyade 3 (E3 et 02), les données recueillies portent sur quatre séances de
mathématiques non consécutives. Notons que pour la séance 3, les données couvrent
uniquement le travail réalisé en classe par I’enseignante, étant donné que 1’orthopédagogue
n’a pu étre présente. De plus, la séance 4 se compose de deux parties couvrant deux
périodes consécutives. La premiére partie est représentative du travail effectué
conjointement en classe (E3 et O2), tandis que la deuxiéme partie concerne uniquement le
travail effectué par 1’orthopédagogue aupres des éléves demeurés en classe et n’ayant pas
terminé la tache. Un entretien préséance précisant le projet de collaboration entre les
partenaires fait aussi partie des données. De méme, de courts entretiens postséances
integrent les données, et ce, pour la séance 2 (postséance 2) avec 1’orthopédagogue et pour
la séance 4 (postséance 4) avec I’enseignante et 1’orthopédagogue. Un entretien final

réunissant I’enseignante et 1’orthopédagogue scelle I’ensemble des données.

En bref, I’ensemble de ces données constitue le corpus de recherche sur lequel repose
notre analyse. Cette analyse tient compte des variabilités et particularités propres a chacune

des dyades, de I’affiliation entre les partenaires et du contexte de cette affiliation.
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3.3 Traitement et analyse des données

Suivant 1’approche méthodologique adoptée, 1’analyse a été effectuée selon une
double lecture des pratiques : une premiere lecture centrée sur I’analyse des données
recueillies par observation systématique de ce qui est fait réellement en classe en tenant
compte du scénario prévu au départ et des réalisations en classe (analyse a postériori), et
une deuxieéme lecture, axée sur 1’analyse des données recueillies par entretiens. Cette
deuxieme lecture permet de recouper les analyses précédentes avec la perspective des
acteurs, en s’attardant au sens et aux significations qu’ils attribuent a leurs actions
(planification, réflexion sur I’action et ajustements envisagés). La figure 5 permet
d’apprécier ces deux mouvements d’analyse, inspirés de 1’ingénierie didactique (Artigue,

1988) et de la double approche développée par Robert et Rogalski (2002).

| Premier mouvement | > ‘ Deuxiéme mouvement |
l l |
\I/ J/ Perspective des acteurs
| Analyse des séances | (Lenseignante et l'orthopédagogue)
[ |
VERY 1
Scénario prévu Réalisations en Planification, réflexion sur l'action et
classe ajustements envisagés

Figure 5. Les deux mouvements d’analyse des données

3.3.1 Le premier mouvement d’analyse

Le premier mouvement d’analyse est relatif a 1’analyse dite a posteériori. Cette

analyse repose sur le croisement des données recueillies selon le scénario prévu précisant,
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d’une part, les éléments constitutifs de la planification des situations d’E/A et, d’autre part,

les données recueillies relativement a la réalisation de ces situations (Artigue, 1988).

Pour ce qui est des données issues du scénario prévu, elles ont d’abord été établies en
dressant un portrait du projet de collaboration initial convenu a I’intérieur de chaque dyade.
Ce portrait a permis de rendre compte du positionnement des partenaires de la dyade par
rapport a la situation de certains éleves estimes en difficulté et susceptibles de bénéficier
d’adaptations, ainsi que de leurs perceptions des réles et responsabilités de chacun dans le
travail collaboratif envisagé. De méme, en ce qui a trait a la conception des situations
d’E/A, I’ensemble des dispositions et des choix retenus par les partenaires ont fait 1’objet
d’une analyse, notamment en procédant a une description de la tdche prévue, des
problemes choisis et de I’approche envisagée. Les documents de référence et le matériel
fournis aux éléves ainsi que les déclarations des enseignantes et des orthopédagogues quant
aux orientations choisies ont ainsi été scrutés et recueillis. Une attention particuliere a aussi
été accordée aux adaptations prévues pour organiser les situations d’E/A et venir en aide

aux éleves ciblés.

Ensuite, I’analyse issue des données recueillies relativement a la mise a I’épreuve des
situations d’E/A a été effectuée a partir de la captation vidéo et de sa transcription intégrale,
et ce, pour chacune des séances. L’analyse a €té réalisée a partir du découpage de ces
transcriptions, sous forme de synopsis. Cette méthode s’inspire de la méthodologie
développée dans le cadre des travaux de Schneuwly, Dolz et Ronveaux (2006), qui utilisent

le synopsis comme outil pour analyser les objets enseignés.

Suivant cette méthode, le travail de découpage des transcriptions s’est effectué en
trois étapes. Dans un premier temps, une lecture de chaque séance dans son ensemble a été
effectuée. Cette lecture a été faite dans une attitude qualifiée d’attention flottante, Soit en
suivant la linéarité de la séance dans ses differentes manifestations. Dans un deuxieme
temps, nous avons procedé a un premier découpage séquentiel du déroulement de chaque

séance, tandis qu’un premier étiquetage des unités dégagées était effectue, le tout confirmé
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par une deuxieme lecture et des retours a la captation vidéo. Les seances ont ainsi été
découpées a I’aide d’unités séquentielles (chronologiques) qui renvoient essentiellement
aux taches proposeées aux eleves et a 1’organisation du travail qui en a découlé. Dans un
troisieme temps, ces unités ont été regroupées sous forme d’unités superordonnantes, de
maniére a permettre une lecture des gestes professionnels de I’enseignant et de
I’orthopédagogue en fonction des activités menées au sein de la classe, des activités
mathématiques développées dans I’interaction avec les éléves ainsi que des responsabilités
assumeées (Schneuwly, Dolz et Ronveaux, 2006). Le chapitre suivant (chap. 4) présente des

versions condensées de la version originale et exhaustive des synopsis (annexe 3).

Ce premier niveau global de I’analyse a permis le repérage de divers systémes
d’action propres a la gestion de la situation, qu’il s’agisse d’expositions de connaissances,
d’interventions, de gestes d’aide ou d’accompagnements individualisés. Ces actions ont
ensuite été regroupées en fonction des stratégies de résolution de problemes susceptibles
d’étre mobilisées ou mises en ceuvre par les éleves : les stratégies de compréhension et de
planification (CP), celles associées a la recherche de solutions (RS), a la communication
des résultats (C), a la vérification ou a la révision de la démarche (VR), puis a 1’évaluation
de la démarche (ED). Ces stratégies impliquent des habiletés cognitives et métacognitives
(Boroody et Coslick, 1998) décrites au chapitre précédent (chap. 2). Pour ce qui est des
stratégies d’ordre affectif, nous avons eu recours a la typologie de Gombert et Roussey
(2007) impliquant que des gestes adaptatifs (aides et interventions) puissent aussi étre

associes a la valorisation de ’¢léve (V).

Par ailleurs, au regard des différentes considérations théoriques et empiriques
proposant des axes d’intervention en lien avec ces stratégies (Geary, 2005), les aides et
interventions relatives aux stratégies de compréhension et de planification qui ont été
retenues sont celles qui concernaient la représentation du probleme, la compréhension de la
situation, le repérage des données ainsi que la prise en compte des relations entre les
données et la question (Crahay, Verschaffet, de Corte et Grégoire, 2005). Pour les stratégies

de recherche de solutions, nous avons ciblé les aides et interventions faisant appel a
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I’anticipation et a I’utilisation des processus et concepts mathématiques en vue d’élaborer la
solution (MELS, 2001). De méme, pour les stratégies de verification et de révision, nous
avons retenu les aides et interventions visant a amener les éléves a justifier leurs procédures
et réponses. Aussi, pour ce qui est des stratégies de communication, nous.avons retenu
celles visant a soutenir les éleves dans la maniére de structurer leurs idées.et de transmettre
leur solution. En ce qui concerne les stratégies d’évaluation de la démarche, nous avons
porté notre attention sur les aides et interventions cherchant a obtenir.un regard critique de
1’éléve sur sa solution et sur celles des autres. Enfin, pour ce qui est de la valorisation des
éleves, nous avons regroupé I’ensemble des aides et interventions.visant a soutenir la
motivation de 1’¢éléve, a ajuster son comportement et a le guider ou a le ramener a la tache a

accomplir (Gombert et Roussey, 2007).

L’ensemble de ces aides et interventions a €été comptabilisé en fonction de celles
réalisées soit par 1’enseignante, soit par 1’orthopédagogue, a 1’endroit de I’ensemble des
éleves de la classe ou a I’endroit d’éléves en particulier, notamment les éléves ciblés,

estimés en difficulté.

Les analyses ont ensuite convergé em vue d’une focalisation sur des gestes
d’adaptation potentielle, dans le sens d’ajustements ou de régulations didactiques, eu égard
aux composantes cognitives et médiatives de la pratique des enseignantes (Robert et
Rogalski, 2002) et des orthopedagogues relatives a la transposition didactique et au contrat
didactique. En d’autres mots, «ces analyses prennent en considération les aides et
interventions effectuées en lien avec la gestion des situations didactiques au regard des
savoirs visés, de. méme que les modes de transmission ou de négociation de ces savoirs
permettant de les rendre tangibles et adaptés. Certains moments plus particuliers dans
quelques extraits des séances ont alors été retenus pour mettre en relief les aides et
interventions apportees, que ce soit pour I’ensemble des éléves ou a I’intention des éléves

estimés en difficulté.
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De méme, pour chacune des séances, I’analyse des aides et interventions a conduit a
I’examen de celles-ci sous I’angle de la contribution des partenaires et de la relation de

collaboration instaurée.
3.3.2 Le deuxiéme mouvement d’analyse

Le deuxiéme mouvement d’analyse recoupe les analyses précédentes avec la
perspective des enseignantes et des orthopédagogues en s’attardant au sens et aux
significations attribués a leurs actions. Il s’agit de confronter 1’analyse de la pratique
observée par I’entremise des entretiens de rétroaction des participants. Les constituantes de
cette analyse sont centrées sur la composante « personnelle, sociale et institutionnelle », qui
concerne les marges de manceuvre ainsi que les contraintes issues du fonctionnement
adopté (Robert, 2001; Robert et Rogalski, 2008) en tenant compte du travail de

collaboration instauré.

La stratégie d’analyse qui a été utilisée est I’analyse de contenu (Bardin, 2007;
L’Ecuyer, 1990; Mucchielli, 1996; Paillé et Mucchielli, 2003). Cette stratégie repose sur la
recherche de signification telle qu’elle existe pour les acteurs, du moins telle qu’elle parait
d’apres leurs propos. Bardin (1997) propose une définition plus nuancée de cette analyse

sur le plan méthodologique, soit:

Un ensemble de techniques d’analyse de communications, visant, par des
procédures systématiques et objectives de description du contenu des messages, a
obtenir des indicateurs (quantitatifs ou non) permettant 1’inférence de
connaissances relatives aux conditions de production/réception (variables inférées)
de ces messages (p. 43).

Ainsi, le travail interprétatif qui en résulte permet de confronter les analyses du

chercheur a celles des enseignants et des orthopédagogues.
3.4 Considerations éthiques

En vue de la réalisation de sa recherche, tout chercheur se doit d’évaluer la rigueur de

sa démarche en s’appuyant sur des régles provenant de la communauté scientifique. Il s’agit
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des critéres de rigueur de la recherche, qui représentent un défi sur les plans scientifique et

éthique.

Dans la présente recherche, les criteres de rigueur identifiés par Savoie-Zajc (2004)
sont regroupés sous quatre appellations : le critére de respect des valeurs et des principes
démocratiques, le critere de faisabilité, le critére de cohérence systémique et le critere de
fiabilité et d’appropriation. Plusieurs aspects relevant de ces criteres ont été pris en

considération.

La protection des droits des individus releve du critere de respect des valeurs et des
principes démocratiques. Eu égard a ce principe fondamental, I’obtention d’un certificat
éthique de la constituante d’attache (annexe 1) a permis d’entreprendre la recherche en
respectant plusieurs précautions de base : ’analyse des risques et des avantages pour les
participants, les modalités relatives a leur consentement éclairé et a leur participation,
I’anonymat et la confidentialité dans le traitement et la diffusion des données. Précisons
également que le respect des valeurs et des principes démocratiques sous-jacents a ce projet
de recherche est éminemment transparent. La nature méme de ce projet, ses choix sur les

plans épistémologique et méthodologique justifient cette transparence.

Quant au critere de faisabilité, ce dernier a été évoqué dans la partie présentant le
choix du terrain et des participants de la recherche. Le réle du chercheur et la place des
participants de méme que la nature du changement visé et le type de connaissances

produites ont été précisés préalablement.

Concernant le critere de cohérence, la démarche de recherche proposée repose sur des
choix qui sont clairement identifiés et adéquatement justifiés, tant en ce qui a trait aux
questions de recherche, aux objectifs et a la méthodologie, qu’en lien avec les dimensions
théoriques et épistémologiques exposées. Le fait de recourir a diverses sources de données
et de tendre a une triangulation des méthodes de collecte soutient également I’atteinte du

critére de cohérence.
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En plus de ces regles exigées par la communauté scientifique et les institutions qui en
sont garantes, d’autres parametres ont servi de balises a la réalisation de cette recherche,
des parameétres non négligeables qu’évoque Van der Maren (1995), comme le rapport a la
recherche elle-méme (intégrité dans la démarche), la transparence au cours des étapes
impliquant la saisie et I’analyse des données, I’exhaustivité dans 1’analyse de ces données
et la prise en compte des données divergentes. Suivant ces principes, il importe de
reconnaitre I’importance de la contribution des enseignants et des orthopédagogues dans la
démarche de recherche proposée. Afin de maintenir leur intérét et leur engagement dans le
processus de recherche, nous avons constamment cherché a établir un contact positif avec
ces derniers, a adopter une attitude de respect et d’ouverture face aux relations
interpersonnelles qu’ils entretenaient, tout en développant une sensibilité a leurs points de
vue. Ainsi, bien qu’il s’agisse de produire un savoir objectivé, I’infiltration des valeurs
personnelles et des connaissances des acteurs et de la chercheure a été inévitable. Chacun a

pu s’exprimer sur ces biais possibles.

En somme, notre recherche a comme principale portée de défricher un domaine qui a
peu fait I’objet d’investigation a ce jour, celui des pratiques collaboratives d’adaptation de

I’enseignement.

Le chapitre qui suit présentera les résultats de notre étude et leur analyse.



CHAPITRE IV

PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

Le quatrieme chapitre est consacré a la présentation et a Il'analyse des données
recueillies. La présentation des résultats pour chacune des trois dyades composant
1’échantillon débute par une description du projet de collaboration des partenaires décrivant
leur point de vue sur la situation de certains eléves estimés en difficulté ainsi que leurs
perceptions de leurs réles et responsabilités dans le travail collaboratif envisagé. De méme,
eu égard a la conception et a I’organisation de la situation d’E/A, s’ensuit une description
de la tache prévue, telle que discutée entre les partenaires et telle qu’elle apparait a travers

les problemes choisis et I’approche envisagée.

Chacune des séances réalisées en classe est ensuite décrite. Cette description est
suivie des résultats présentant les aides et interventions apportées ainsi que leur analyse au
regard des stratégies de résolution de problémes susceptibles d’étre mobilisées, tant chez
I’ensemble des éléves de la classe que chez les éléves ciblés. Cette analyse tient compte de
la contribution des partenaires concernant les ajustements ou les régulations didactiques

effectués dans la gestion des situations d’E/A. Elle a aussi trait a la collaboration instaurée.

Finalement, nous mettons en relief les différents propos recueillis aupres des

partenaires, qui expliquent les choix effectués et les ajustements apportés.
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4.1  Présentation et analyse des résultats pour la dyade 1
4.1.1 L’implantation du projet de collaboration

Pour la dyade 1, le projet de collaboration entre 1’enseignante (E1) et
I’orthopédagogue (O1) consistait a intégrer 1’orthopédagogue (O1) a la réalisation d’une
situation d’E/A choisie par I’enseignante (E1). Au début de cette association, certains
éleves estimés en difficulté ont été ciblés. Ces éléeves avaient un suivi régulier en
orthopédagogie et ils étaient parfois retirés de la classe pour accomplir des taches
mathématiques pour lesquelles ils éprouvaient des difficultés. Le défi a été de les garder en
salle de classe, en présence de 1’orthopédagogue. Il s’agissait d’une classe regroupant des

éléves de la 5° année.

Précisons que la classe se composait de 26 éléves, soit de neuf filles et de 17 garcons.
Parmi ceux-ci, quatre éléves ont été identifiés comme ayant des difficultés d’apprentissage,
mais ’attention a surtout porté sur MI et AL, ces derniers étant ceux pour lesquels des
adaptations en mathématiques se devaient d’étre mises en place du point de vue de

I’enseignante (E1) et de I’orthopédagogue (O1).

Le tableau suivant (tableau 8) présente les grandes lignes sur le point de vue des
partenaires de la dyade 1 concernant la situation de ces deux éléves ainsi que leurs
perceptions des roles et responsabilités de chacune dans le travail collaboratif envisagé.

Tableau 8
Le point de départ pour la dyade 1 (O1 et E1)

POINT DE VUE SUR LA SITUATION
DE CERTAINS ELEVES POUR LESQUELS DES ADAPTATIONS POURRAIENT ETRE ENVISAGEES EN
MATHEMATIQUES
MI : Dyslexie et dysorthographie
AL : Syndrome anxio-dépressif (demande de suivi en orthophonie : dysphasie éventuelle)

El 01
Pas d’attentes au méme titre que les autres éléves. Des Besoin de les aider en classe également,
progrés envisageables, mais pas nécessairement selon les en plus de I’accompagnement effectué
attentes de fin de 5° année (pour M1 et AL). en classe d’orthopédagogie.

PERCEPTIONS DES ROLES ET RESPONSABILITES DE CHACUNE DANS LE TRAVAIL COLLABORATIF ENVISAGE
E1l | 01
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E voit I'intervention de O comme étant une possibilité de O se propose d’intervenir selon un
compléter les stratégies d’apprentissage ou d’en apporter de fonctionnement habituel dit souple,
nouvelles. surtout dans la réalisation de la tache.
E va enseigner et O compléter si E lui tend la perche.

Ce tableau montre que M1 avait un trouble du langage écrit diagnostiqué (dyslexie et
dysorthographie) et il a été admis que cette situation particuliere avait un effet sur sa
compréhension du langage mathématique. Quant a AL, chez qui une compréhension
limitée du langage mathématique était également suspectée, ce dernier présentait des
signes d’anxio-dépression et avait été dirigé vers une orthophoniste pour évaluation. Quant
aux attentes d’E1 a leur endroit, elle estimait que des progres pouvaient étre envisageables,
mais qu’il n’y avait pas lieu de s’attendre a ce qu’ils atteignent les exigences de fin de 5°
année, comparativement aux autres éléves de la classe. Pour O1, le soutien a assurer en
mathématiques auprées de ces éléves devait étre intensifié, tant en classe qu’en contexte

orthopédagogique (a I’extérieur de la classe).

En ce qui a trait au mode de fonctionnement en collaboration envisagé, E1 se voyait
assumer sa responsabilité habituelle en conservant le leadership du point de vue de la
pédagogie et de la gestion de la classe, mais projetait aussi de tendre la perche a O1 dans
les moments jugés nécessaires. Quant a O1, elle prévoyait un fonctionnement souple, qui
lui permettrait d’aider les éléves dans la réalisation des tdches et de compléter les
enseignements d’E1 en apportant d’autres stratégies d’enseignement et d’apprentissage au

besoin.
4.1.2 Latéache prévue

La situation d’E/A a été choisie de facon a conserver intégralement le scénario
proposé dans le manuel de mathématiques'® des éléves portant sur la résolution de
problémes. L’enseignante estimait que le contenu proposé se situait dans une séquence
favorable a la progression des apprentissages des éléves, puisqu’il s’agissait de les préparer

aux épreuves de fin d’année sur la résolution de situations-problémes en mathématiques. I

10| acasse, C. (2004). Presto 3 cycle, Manuel A, vol. 3. Montréal : Editions CEC.
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s’agissait plus spécifiquement de les aider a identifier les données superflues, manquantes
ou implicites afin de les amener a reconnaitre que la présence de ces données influence la

facon dont un probléme mathématique se doit d’étre résolu.

Selon le glossaire de ce manuel de mathématiques, une donnée superflue correspond
a des renseignements numériques qui n’ont pas a étre utilisés pour élaborer la démarche
menant au résultat. L’¢éléve doit donc effectuer un choix éclairé quant a 1’'usage de ce type
de données; il doit faire le choix de ne pas conserver ces derniéres dans 1’¢laboration de la
solution. L’éléve doit aussi identifier les situations qui comportent une donnée manquante
et reconnaitre alors 1’impossibilité de résoudre le probléme dans ces conditions, a moins
d’entreprendre une recherche pour obtenir cette donnée. Quant aux situations comportant
des données implicites, elles impliquent que les données ne sont pas directement exprimées
dans 1’énoncé du probléme et que 1’¢éléve doit trouver lui-méme I’information découlant de

cette donnée.

Plus précisément, relativement a ces trois types de données, les définitions figurant
dans le manuel des éléves sont les suivantes (Lacasse, 2004, p. 36) :

— Les données superflues correspondent aux renseignements qui ne sont pas
nécessaires pour répondre a la question.

— Les données manquantes correspondent aux renseignements absents, ceux qui
manquent pour étre capable de répondre a la question.

— Les données implicites correspondent aux renseignements qui ne sont pas
exprimés en termes précis. Ces renseignements sont nécessaires pour répondre a
la question.

Toujours en lien avec la tache proposée dans le manuel des éléves, précisons que la
situation d’E/A donnait lieu a trois activités précises, chacune étant associée a la phase de
mise en situation, a la phase de réalisation et a la phase d’intégration. Le tout s’insérait
également dans une logique de compétences cadrant avec le domaine de la santé et du

bien-étre, la thématique éetant le rythme cardiaque et la respiration chez les mammiféres.

La phase de la mise en situation : La phase de la mise en situation présente un probleme

a résoudre a partir duquel 1’¢éléve doit effectuer une prise de conscience sur la présence
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d’une donnée superflue et d’une donnée implicite, puis sur I'influence de ces données dans

la résolution d’un probléme mathématique. Le probléme est le suivant :

Au cours d’une promenade, le chien de Maggie a repéré 4 terriers de marmottes. Un chien,
quand il ne haléte pas, respire en moyenne 22 fois par minute. Lorsqu’elle est en hibernation,
la marmotte respire une fois par 5 ou 6 minutes. Pendant cette période de 1I’année, combien
de fois le chien de Maggie aura-t-il respiré de plus que la marmotte au bout d’une heure?

Le déroulement proposé consistait a: 1) présenter la situation aux éléves en suscitant
des connaissances sur le sujet traité (ce qu’est un terrier de marmottes); 2) placer les éléves
en équipe de deux pour qu’ils tentent de résoudre le probléme; 3) procéder a une période
d’échanges sur leurs démarches et le résultat obtenu en réfléchissant sur la présence de la
donnée superflue (4 terriers de marmottes) et de la donnée implicite du méme coup (1

heure équivaut a 60 minutes).

En ce qui a trait a la détection de la présence de la donnée superflue, I’essentiel est
que 1’¢éléve puisse se centrer sur le probléme a résoudre et retenir la question posée
(combien de fois le chien de Maggie aura-t-il respiré de plus que la marmotte au bout
d’une heure), puis qu’il détermine les données nécessaires pour répondre a cette question.
Il s’agit de saisir la nécessité de comparer le nombre de respirations du chien a celui de la
marmotte et de s’en tenir aux données permettant cette comparaison, soit en tenant compte
du fait que le chien respire 22 fois par minute et que la marmotte respire une fois toutes les
5 ou 6 minutes. C’est ainsi que les autres données fournies peuvent alors étre considérées

comme étant superflues.

Pour ce qui est de la détection de la présence d’une donnée implicite, le défi est
d’étre en mesure de reconnaitre la possibilité de convertir les données relevant de la
comparaison entre le nombre de respirations du chien et celui de la marmotte (en minutes)
sur la base d’un systéme équivalent a une heure (conversion du nombre de minutes pour
une heure, soit 22 x 60 = 1320 respirations/heure et 1 respiration toutes les 5 ou 6 minutes
=60 + 5 = 12 respirations/heure).
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La phase de la réalisation : A la phase de la réalisation, 1’activité proposée demande de
recopier des problemes mathématiques en enlevant des données superflues, en ajoutant des
données manquantes et en convertissant des donnéees implicites. Pour exécuter cette tache,

1I’¢léve doit choisir I’un des problémes suivants selon le cas :

1. Le cceur du furet fait en moyenne 250 battements par minute. Quand il ne fait pas d’effort
physique, cet animal respire de 33 & 36 fois par minute. Le cceur du chat fait en moyenne 2 fois
moins de battements a la minute que celui du furet. Combien de battements le coeur du furet a-t-il
faits de plus que celui du chat au bout d’une heure?

2. Le cceur d’une chauve-souris en hibernation fait le méme nombre de battements par minute que
celui d’une marmotte. Lorsqu’il fait des efforts importants, le cceur du loup fait 50 fois plus de
battements que celui d’une chauve-souris en hibernation. Combien de battements le cceur du
loup a-t-il faits de plus qu’une chauve-souris en hibernation au bout d’une heure?

3. Quand il ne haléte pas, le loup fait en moyenne 300 respirations de moins que le chien par heure.
Combien le loup fait-il de respirations par minute?

Parmi les trois problémes soumis, notons la présence d’une donnée superflue dans le
probléme numéro 1 (quand il ne fait pas d’effort physique, cet animal respire de 33 a 36
fois par minute), d’'une donnée manquante dans le probléme numéro 2 (le nombre de
battements de coeur de la chauve-souris n’est pas indiqué, bien qu’il soit le méme que celui
de la marmotte) et d’une donnée implicite dans le probléme numéro 3 (trouver a quoi

correspond le nombre de respirations donné en minutes dans une heure) **.

La phase de l’intégration : Pour la phase d’intégration, la tache consiste a résoudre des

problemes comportant des données implicites et superflues a partir du contexte suivant :

Certains animaux marins ne peuvent pas respirer sous ’eau. IlIs doivent remonter a la surface pour
prendre de I’air. Le tableau ci-contre indique le nombre de minutes que ces animaux peuvent passer
sous 1’eau sans respirer. Utilise ce tableau pour répondre aux questions. Laisse des traces de tes

solutions.
Animal Nombre de minutes
Baleine bleue 15a20
Dauphin de taille moyenne 548
Cachalot 60
Tortue verte 30a40

A. Combien de temps un dauphin peut-il rester a la surface de I’eau au bout d’une journée s’il a
plongé en moyenne 3 fois par heure?

' Notons qu’il s’agit ici des solutions provenant du manuel de I’enseignante (Lacasse, 2004), lesquelles
indiquent les réponses attendues de la part des éléves.
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B. Au bout de 9 jours, une baleine bleue est restée 7776 minutes sans plonger. Combien de minutes
est-elle restée sous 1’eau durant cette période?

Pour I’¢leéve, il s’agit alors d’appliquer les connaissances apprises en s’assurant de

bien discriminer les données a utiliser et a traiter, sachant que le probléme peut.comporter

des données superflues, implicites ou manquantes.

Notons que la premiére question (question A) nécessite des repéres en ce qui a trait a
la notion de temps et a la représentation de la situation. L’¢léve doit en effet étre en mesure
d’établir la relation entre une plongée se faisant 3 fois par heure et le fait que chaque
plongée est de 5 minutes chaque fois, ce qui équivaut a 15.minutes de plongée par heure. Il
doit donc en déduire que le temps a la surface de 1’eau est de 45 minutes par heure, soit une

durée totale de 1080 minutes dans une journée (45 x 24).

Quant a la question suivante (question B), elle mécessite d’établir le nombre de
minutes dans 9 jours, qui est de 12960 minutes (1440 x.9), et de soustraire de ce nombre la
durée a la surface de 1’eau (7776 minutes), pour finalement trouver le temps total sous

I’eau (5184 minutes).

Conséquemment, pour ce probleme; le principal enjeu se situe dans le traitement des

données implicites.
4.1.3  L’approche retenue

En vue de la réalisation de cette tache, E1 et O1 ont prévu que les éleéves devaient
travailler en‘dyades, lesquelles dyades seraient formées de pairs aidants dans la mesure du
possibles Egalement;. elles ont convenu d’utiliser une méthode de résolution de problémes
qui est habituellement connue des éleves dans cette école, soit la méthode dite de la
croix*?. Cette_méthode a été considérée comme une adaptation en soi, parce qu’elle

constituait un moyen d’aider a 1’organisation de la démarche de résolution de problémes et

12 LLa méthode est dite « méthode de la croix », puisqu’elle comporte quatre étapes représentées a I’intérieur
de quatre cadrans.
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qu’elle permettait la consignation des traces des éléves d’une maniére structurée. |l

s’agissait d’'une méthode unifiée a la commission scolaire ou interviennent E1 et O1.

Cette méthode propose quatre phases : la phase 1 consiste a repérer la ou les
questions (ou la tache) afin de mettre en évidence ce qu’il convient d’appeler « ce que je
cherche »; la phase 2 consiste a repérer les données a utiliser afin de mettre en évidence
« ce que je sais » pour résoudre le probléme en lien avec la phase 1; la phase 3 consiste a
traiter les données afin de mettre en évidence « ce que je fais » et la phase 4 consiste a

émettre la réponse et a mettre en évidence « ce que je trouve ».

Ainsi, outre le fait de réaliser les problemes figurant au manuel des éleves en suivant
les consignes et les étapes proposées, aucune adaptation spécifique a 1’intention des éleves
n’a été envisagée, sauf cette idée de recourir & la méthode décrite au paragraphe précédent,

la méthode de la croix, comme support a la réalisation des problemes.
4.1.4 Présentation et analyse de la séance 1

Cette section présente le déroulement de la réalisation de la séance 1 ainsi que
I’ensemble des aides et interventions de I’enseignante (E1) et de 1’orthopédagogue (O1) et
leur analyse en lien avec les différentes stratégies de résolution de problemes qui
concernent la compréhension et la planification (CP), la recherche de solutions (RS), la
communication des résultats (C), la vérification ou la révision de la démarche (VR),
I’évaluation de la démarche (ED) ainsi que la valorisation (V). Cette analyse tient

également compte de la relation de collaboration au sein de cette dyade.
4141 La réalisation de la séance 1

La séance 1 correspond a la phase de la mise en situation. Le tableau suivant (tableau
9), établi a I’aide de la méthode du synopsis, présente les grandes phases du déroulement

de cette séance.
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Tableau 9
Version condensée du synopsis de la séance 1 (dyade E1 et O1)

_ Reperes DESCRIPTION DE LA REALISATION DE LA TACHE
Niveaux temporels

1-1 33721420 | Analyse collective des éléments de la situation-probleme

1-1-1 3.37a4.34 | Dire ce que I’on voit sur I’image a la page 31 de son volume de mathématiques
1-1-2 4343540 | Lire le probléme une premiére fois

1-1-3 540a7.04 | Lire le probléme une deuxiéme fois

1-1-4 7042743 | Dégager les éléments de la question qui permettent d’anticiper ce qu’il faut faire
1-1-5 7433925 | Faire ressortir les données nécessaires pour y répondre

Transposer les éléments du probleme de fagon a mettre en évidence la question ainsi

1-1-6 9.2529.37 A . . .
que les données nécessaires pour y répondre
1-1-7 94021043 | Commencer par la premiere étape : écrire la question
1-1-8 10.43214.20 | Passer a I’étape 2 : inscrire les données servant a résoudre le probléme
1-2 142043257 | L’étape de la résolution du probléme en dyade
1-2-1 14.20416.38 | Se placer en équipe de deux partenaires et essayer de resoudre le probléme
1-2-2 16.38232.57 [ Accepter I’aide de son enseignante ou de I’orthopédagogue au besoin
1-3 325724219 | Validation collective de la démarche et des solutions

1-3-1 325743441 | Ecouter et assister une équipe désignée exposant sa démarche
1-3-2 34.41235.03 | Confronter sa démarche et ses solutions

1-3-3 35.03436.39 | Justifier ses choix et ses calculs

1-3-4 36.39238.33 | Effectuer un traitement sur les données

1-3-5 38.33240.08 | Trouver le résultat final

1-3-6 40.08242.19 | Ecrire la réponse compléte dans la case 4 en s’assurant que 1’on répond a la question
1-4 42.19a46.03 | Mise au point sur les apprentissages réalisés et les obstacles rencontrés
1-4-1 421924347 | Prendre conscience qu’il y a un probléme avec certaines données

Prendre conscience plus spécifiquement de la présence et de la nature d’une donnée

1-4-2 43.47 346.03 g
superflue dans un probleme

La phase d’analyse collective des éléments de la situation-probléme : La séance a
débuté en soumettant un probléme a résoudre que les éleves ont été invités a examiner,
puis & lire™. L’enseignante a animé cette premiére partie de la séance, puis vérifié
I’acquisition du vocabulaire. Ensuite, elle a sondé la compréhension de ce probleme en
demandant aux éléves comment ils procéderaient. Elle a insisté pour qu’ils identifient la
question et a accueilli la proposition d’une ¢€léve voulant que la question demande le

nombre de respirations en une heure, tandis que les données étaient en minutes et qu’il

13 Rappelons que le probléme était le suivant : Au cours d’une promenade, le chien de Maggie a repéré 4
terriers de marmottes. Un chien, quand il ne haléte pas, respire en moyenne 22 fois par minute. Lorsqu’elle
est en hibernation, la marmotte respire une fois par 5 ou 6 minutes. Pendant cette période de [’année,
combien de fois le chien de Maggie aura-t-il respiré de plus que la marmotte au bout d’une heure?
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s’agissait d’en tenir compte. Dans cette foulée, E1 a précisé qu’il s’agissait effectivement
d’avoir en téte qu’une heure égale 60 minutes, mais qu’il s’agissait également de comparer
le nombre de respirations du chien (le chien respire 22 fois/minute) a celui de la marmotte
(la marmotte respire 1 fois toutes les 5 ou 6 minutes) afin de trouver combien de fois le
chien respire de plus que la marmotte au bout d’une heure. C’est a partir de ces
informations que les éleves ont collaboré avec E1 afin de produire un modele a I’aide du
tableau numérique interactif (TNI) de ce qui était attendu en lien avec la méthode de la
Croix, ce qui a permis d’établir le contenu de la case 1 (la question) et de la case 2 (les
données). Il est important de souligner que parmi les données proposées par les éléves se
retrouvaient celles relatives au chien et a la marmotte, mais aussi une donnée superflue (4
terriers de marmottes) et une variable contextuelle (en période d’hibernation) qu’El a
intentionnellement laissées affichées. Cette premiere partie de la séance a été entierement

assumée par E1.

La phase de la résolution du probléme : Les éléves ont ensuite été placés en dyades afin
qu’ils prennent en charge la résolution du probléme. C’est a ce moment qu’O1 a proposé
son aide. Un court échange entre E1 et O1 a porté sur leur satisfaction en lien avec la partie
précédente, notamment sur le fait que la donnée superflue (4 terriers de marmottes), laissée
ainsi affichée, pouvait susciter un conflit cognitif. Elles ont ensuite circulé dans la classe en
rappelant a tous la nécessité de reproduire la croix, d’inscrire clairement la question dans la
case 1 et les données dans la case 2, mais en recopiant uniqguement les données nécessaires

a la résolution du probléme.

Il s’est avéré par ailleurs qu’El a principalement pris en charge les éléves en
difficulté (M1 et AL). Elle leur a apporté de I’aide en restant longuement auprés d’eux de
fagon a guider et a orienter leur recherche de solutions. Bien qu’ayant supervisé le travail
de ces éléves (MI et AL) a I’occasion en leur rappelant la question et I’importance de se
centrer sur les données servant a y répondre, Ol s’est surtout chargée d’aider les autres

éleves. En plus d’aider les éléves en difficulté, E1 a répondu aux questions ou aux
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demandes de vérification des autres ¢éléves de la classe, et ce, en méme temps qu’O1 en

assurait la responsabilité.

La phase de validation collective de la démarche et des solutions > Une phase collective

de validation des démarches et des solutions a suivi, et ce, malgré la possibilité que
certains n’aient pas encore terminé. Pour cela, E1 a nommé une équipe chargée d’exposer
sa solution (case 3 au TNI). L’ensemble du groupe a été mis a contribution afin d’aider
cette équipe et d’émettre ses suggestions ou ses propres solutions. Des demandes de
précisions ont été formulées par E1 et des explications demandées, ce qui a contribué a
mettre au jour la solution a retenir. La séance s’est terminée de fagon a susciter une prise
de conscience sur la présence des données non utilisées affichées a la case 2, dont celle
indiquant la présence de terriers (4 terriers de marmottes), que les éléves ont reconnue
comme étant une donnée superflue. C’est alors qu’E1 a clarifié ses attentes, soit en révélant
finalement que la donnée superflue n’aurait pas di étre conservée comme cela avait été fait
au début de la séance (dans la case 2), puisque cette donnée ne servait pas a résoudre le
probleme. Du méme coup, les éléves ont été confrontés au fait qu’il leur arrive parfois de
se laisser prendre au jeu en utilisant uniquement les nombres qu’ils voient dans un
probléme, ce qui, a la lumiére des propos de I’enseignante, se serait produit chez certains
d’entre eux, qui ont utilisé inopinément la donnée superflue. Toutefois, la définition d’une
donnée superflue comme étant « une donnée dont on n’a pas besoin » pouvait aussi
s’appliquer a la variable contextuelle (en période d’hibernation). Cela a permis a E1 de
préciser qu’une donnée superflue est une donnée numérique (marquée d’un nombre), ce
qui est différent d’une variable contextuelle. En ce qui a trait a la définition d’'une donnée
implicite, elle a semblé beaucoup moins claire pour les éleves. Malgré que M1 ait tenté une
définition du mot implicite provenant de son Lexibook, E1 a apporté 1’éclairage nécessaire,
soit a I’effet que la question posée en heure demandait de déduire que cette période
équivalait a 60 minutes. Une éléve a également propose de consulter leur manuel de
mathématiques (p. 36) pour la définition a conserver relativement aux trois types de

données a 1’étude (superflue, implicite, manquante). Différents exemples en lien avec ces
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types de données ont été présentés par E1, comme chercher le salaire horaire a partir du
salaire annuel sans connaitre le nombre d’heures travaillées (donnée manquante) ou tenir

compte du nombre de jours dans une année (donnée implicite).

Enfin, il a été proposé de commencer I’activité suivante visant a identifier ces trois
types de données a I’intérieur de trois problemes différents. Les consignes ont été lues et
expliquées par E1. A la demande d’E1, Ol a approuvé les explications données. Chacune
de leur cdté, elles ont ensuite accordé leur aide a ceux qui cherchaient a comprendre cette

nouvelle tache. La séance a pris fin tandis que cette activité venait d’étre amorcée.

4.1.4.2 Les aides et interventions de |’enseignante et de [’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problémes

Les aides et interventions réalisées au cours de la séance 1 ont été recensées et
regroupées en tenant compte des diverses stratégies de résolution de problémes susceptibles
d’étre mobilisées chez les €léves, et ce, de manicre a mettre en évidence celles qui sont des
initiatives venant de I’enseignante (E1) ou de I’orthopédagogue (O1) et celles s’adressant a
toute la classe ou uniquement aux éléves ciblés (AL et MI). Le tableau 10 permet de rendre
compte de la fréquence d’apparition de ces aides et interventions au cours des interactions
observées™.

Tableau 10

Ensemble des aides et interventions apportées par E1 et O1 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de résolution de problemes susceptibles d’étre mobilisées par les éleves a la

séance 1

Aides a I’ensemble des éléves Aides aux éléves ciblés

Stratégies de résolution de problémes EG 0G ES 0S
1. Compréhension et planification 25 0 4 0
2. Recherche de solutions 9 1 10 1
3. Communication 1 1 2 1
4, Vérification et révision 21 7 4 1
5. Evaluation de la démarche 26 9 4 0
6. Valorisation 7 1 2 0
Total général (n=137) 89 19 26 3

! Dans ce tableau (tableau 10), EG signifie I’ensemble des aides et interventions de la part d’Eldestinées a
I’ensemble des ¢éleves de la classe. En situation de groupe, cela inclut les éléves ciblés. ES signifie I’ensemble
des aides et interventions exclusivement destinées aux éléves ciblés. La méme nomenclature s’applique pour
les aides et interventions de la part d’O1 (OG et OS).
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Ces données indiquent que les aides et interventions sont majoritairement amenées
par I’enseignante et qu’elles s’effectuent a 1I’endroit de I’ensemble des éléves de la classe
(n = 89), mais aussi des éléves ciblés (Ml et AL), dans une proportion importante (n = 20)
considérant le ratio de ces €léves par rapport a ’ensemble des éleves de la classe (n= 26).
Ce tableau (tableau 10) montre aussi que les aides et interventions de 1’orthopédagogue
sont beaucoup moins fréquentes, que ce soit a I’endroit des éleves de la classe (n = 19) ou
des éleves ciblés (n = 3). Aussi, il est important de noter que malgré la présence de
I’orthopédagogue a 1’ensemble du déroulement de la séance, la participation de cette
derniére s’est manifestée uniquement lors de la réalisation de la tache, en assistant les
éleves, surtout ceux autres que les éléves ciblés, pour qu’ils répondent aux conditions

posées par I’enseignante.

En lien avec ces données, la section suivante présente un résumé des principales
aides et interventions observées et recensées ainsi que quelques éléments d’analyse
dégagés a la lumiere de la gestion de la situation, des réactions et des comportements des

éléves. Des extraits de la séance 1 appuient ces observations et analyses.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de compréhension et de

planification (1)

Les aides et interventions de 1’enseignante reliées aux stratégies de compréhension et
de planification ont porté sur la lecture du probleme, 1’anticipation de la démarche pour le
résoudre, puis sur 1’identification de la question et des données. Ces aides et interventions
(tableau 11) ont été apportées avant la phase de mise au travail des éléves, soit au début de

la séance, en contexte collectif.

Tableau 11

Aides et interventions de [’enseignante (E1) relatives aux stratégies de compréhension et
de planification a la séance 1

Les aides et interventions de I’enseignante
A ) olle

Réactions et comportements des éléves

Accorder un temps (en groupe) a la lecture du | Un éléve a confondu 1’expression « ne haléte pas »
probléme et a la définition d’expressions | avec ce que signifie « allaiter ».
difficiles ou dont le sens peut étre ambigu.
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Recueillir les suggestions du groupe relativement
a la démarche qu’ils envisagent pour procéder a
la résolution du probléme (ce qu’il faut faire).

Une éléve a proposé de faire la croix.

Une autre a affirmé qu’elle savait qu’une heure était
égale a 60 minutes. Elle a expliqué que la question était
en heure, mais que les données étaient en minutes.

Préciser qu’il s’agit d’une comparaison entre
deux types de données, celles du chien et celles
de la marmotte, lesquelles sont en minutes,
tandis que la question est en heure (au bout
d’une heure).

Questionner les éléves sur les informations a
retenir et a consigner en procédant a 1’affichage
de ces informations (au TNI).

Quelques éleves ont identifié la question et les données
a conserver :

Case 1 (la question) : combien de fois le chien aura-t-il
respiré de plus que la marmotte au bout d’une heure?
Case 2 (les données) : le nombre de respirations du
chien est de 22 fois par minute et celui de la marmotte
est d’une fois aux 5 ou 6 minutes.

S’assurer d’obtenir 1’accord de tous en
demandant si d’autres informations doivent étre
prises en considération et ajouter celles-ci au
TNI.

Des ¢éleéves ont identifié d’autres informations pouvant
étre retenues, soit une donnée superflue (4 terriers de
marmottes) et une variable contextuelle (en période
d’hibernation).

Soulever un doute quant a la pertinence de ces
informations (donnée superflue et variable
contextuelle) pour les calculs a réaliser en lien
avec la recherche de la solution.

Des ¢leves ont démontré qu’ils définissaient une
variable contextuelle de la méme maniére qu’une
donnée superflue : une donnée qui n’est pas utile pour
résoudre le probléme.

En lien avec ces aides et interventions, les extraits suivants permettent de constater un

fort guidage de I’enseignante des stratégies de compréhension et de planification, provoqué
par les indices fournis par une éléve (1 h = 60 minutes), mais aussi par un souci de recourir
a la méthode de la croix, qui établit la question et les données a utiliser avant
d’entreprendre la phase de recherche de solutions. Les connaissances antérieures des éleves
sur 1’usage, 1’utilité et les composantes de cette méthode ainsi que les images mentales
évoqueées par le probléme ou sa représentation n’ont pas €té prises en compte. La manicre
d’aborder le probléme a plutot consisté a attirer 1’attention des éléves sur les composantes

du probleme.

Extrait 1 (S1) : Cet extrait met en évidence [’idée d’une éléve voulant qu’il faille tenir
compte du fait que les données affichaient des unités de mesure différentes de la question.
Le questionnement de [’enseignante a amené des justifications sur cette observation, ce qui
a permis de montrer a tous l'importance de se pencher sur la relation entre la question et
les données.

AU Euh, moi je sais qu’une heure c’est 60 minutes.

Enseignante Pourquoi tu penses qu’on a besoin de ¢a? (Elle écrit 1 h/60 m au tableau.)
AU Parce qu’ils disent par minute.... 22 fois par minute.
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Enseignante Ah! lls comparent quoi a quoi?

AU Euh...

Enseignante La marmotte par rapport au?

AU Chien.

Enseignante Puis la marmotte on donne la respiration en?

Eléves Minutes.

Enseignante On le donne par minute aussi? Oui? Pourquoi tu me dis d’abord qu’on a besoin

de transférer une heure par minute? Pourquoi on a besoin de ¢a?
(L enseignante affiche les informations retenues.)

AU C’est parce que ..., savoir en minutes la marmotte et le chien.

Enseignante Est-ce qu’on parle d’heure la-dedans ou euh...? Pourquoi tu m’as amené 1’heure?
Ah, parce que dans la question on dit?

AU Au bout d’une heure.

Enseignante Alors ¢’est pour ¢a qu’on va avoir besoin de transférer I’heure en minutes, ok?
Parce qu’on parle de minutes, mais on pose la question en?

AU Heure.

Outre ces quelques précisions, I’enseignante a misé sur I’identification de la question
et des données a utiliser, divulguées par quelques éléves et transcrites au TNI : Combien de
fois le chien a-t-il respiré de plus que la marmotte au bout d’'une heure? Le chien respire 22
fois par minute. La marmotte respire une fois aux 5 ou 6 minutes. Cette tache s’avérait
relativement simple a effectuer compte tenu des explications précédentes. Néanmoins,
I’enseignante a insisté pour que d’autres éléves s’expriment sur la possibilité de conserver
d’autres données, ce qui a permis de remettre en question la pertinence de retenir celles-ci (4
terriers de marmottes et en période d’hibernation). Cela a alors laissé planer un doute sur ce

qu’est une donnée superflue.

Extrait 2 (S1) : Cet extrait montre certaines hésitations de la part des éleves sur d’autres
données a conserver et une conception de ce qu’est une donnée superflue associée au fait
qu’il s’agit d’une information qui ne sert pas a résoudre un probléme. Ainsi, les éleves
confondaient une donnée superflue avec une variable contextuelle. L enseignante n’est pas
intervenue pour développer une conception nouvelle; elle a plutét retenu [’idée venant d’'une
éleve selon laquelle une variable contextuelle pouvait tout de méme influencer les résultats.

Enseignante Est-ce qu’il y a autre chose? (Pas de réponse) Est-ce qu’il y a d’autres données
que je risque d’avoir besoin. TO?

TO Euh, non.

Enseignante Non! OL?

oL Euh, qu’il y a quatre terriers de marmottes?
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Quatre terriers de marmottes, on nous dit qu’il y a quatre....
donnée a la suite des donnees précédentes.)
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(Elle inscrit cette
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Enseignante
Une éléve
Enseignante

Cette éleve
Enseignante

Cette méme éléve
Enseignante

L’¢leve
Enseignante
Eléve
Enseignante

Eleve

Enseignante

Y a-t-il autre chose?

Mais pendant cette période de I’année, pendant que la marmotte hiberne.

Est-ce que tu penses qu’on a besoin d’écrire que c’est dans la période
d’hibernation dans les données qu’ils nous donnent? Est-ce que c’est important
de I’écrire? (Une éleve léve la main.)

C’est une donnée superflue.

C’est quoi ¢a! (Pas de reponse) C’est quoi ¢a une donnée superflue? (en
regardant l’éléve qui a émis ce point de vue.)

Ca veut dire qu’on n’en a pas besoin pour faire le probleme.

Pourquoi on n’en a pas besoin de savoir que c’est en période d’hibernation pour
faire le probléeme?

Ben, parce qu’on n’a pas besoin de dire ¢a!

Parce que ¢a sert a rien pour ....?

Et toi (une autre éléve), est-ce que tu penses que tu vas en avoir besoin pour faire
le calcul?

Ben, peut-étre que oui.

Peut-étre que oui! (Elle ajoute le mot hibernation dans le cadran des donnees.
Une éléve leve la main.)

Peut-étre qu’on n’en aura pas besoin pour faire le calcul, mais il faut qu’on le
sache parce que si elle n’est pas en hibernation, elle ne respirera pas aux 5 ou 6
minutes.

Tu n’as pas tort.

Notons que les éléves ciblés (M1 et AL) ont parfois été interpellés afin de participer

a cette phase de compréhension et de planification du probléme. E1 a demandé a AL de
décrire ce qu’il voyait sur I’image correspondant au probléme (une jeune fille promenant
son chien sur la neige), puis a Ml de repérer la question. Elle a également demandé a Ml
s’il voyait d’autres données que celles déja identifiées (le chien respire 22 fois par
minute/la marmotte respire 1 fois aux 5 ou 6 minutes/4 terriers de marmottes), mais devant
son mutisme, E1 lui a plut6t propose de relire le probléme, et ce, sous prétexte d’inciter les

autres éleves a se concentrer sur les autres données pouvant étre retenues.
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Les aides et les interventions reliées aux stratégies de recherche de solutions (2)

Relativement aux stratégies de recherche de solutions, il est important de préciser
que DI’enseignante s’est surtout préoccupée d’accorder plus de temps aux ¢€léves ciblés
(I’équipe d’AL et I’équipe de M), et ce, deés les premiers moments de la mise au travail
associée a I’étape de la résolution du probléme. Cependant, il est intéressant de mentionner
qu’elle a aussi sondé le travail de quelques éléves, a certaines occasions, malgré que la
prise en charge de ces eléves (autres que les éléves ciblés) ait été assumée par
I’orthopédagogue. Par contre, les aides et interventions de 1’enseignante aupres des éleves
ciblés se sont démarquées de celles adressees aux autres éleves (tableau 12). En effet, E1 a
aidé davantage les éléves ciblés en orientant et en expliquant la démarche de recherche de
solutions. Malgré cela, ceux-ci ne sont pas parvenus a déployer-les stratégies requises pour
résoudre seuls le probléme, et ces stratégies leur ont été, somme toute, livrées. Pour ce qui
est des autres éléves, ils ont recu des mises en gardeconcernant les données a retranscrire
quant a leur nécessité, puis ont été incités parfois a revoir leurs calculs ou a justifier ceux-

ci (choix des équations et des opérations).

Tableau:12

Aides et interventions de |’enseignante (E1) relatives aux stratégies de recherche de
solutions a la seance 1

Les aides et interventionside ]’enseignante . -
Réactions et Comportements des éléves

A oment ae la e a ava
Accorder plus d’attention aux éléves ciblés : AL et MI n’ont pas réussi a exprimer
- Demander de trouver eux-mémes la stratégie premiere quelle était la stratégie premiere (trouver

- Dévoiler cette stratégie (s’attarder d’abord sur les données | le nombre de respirations du chien en une
du chien) et la stratégie suivante (s’attarder ensuite sur les | heure), ni ’opération a effectuer (22 x

données de la marmotte) 60). Des incompréhensions pouvaient étre
- Questionner “les éléves sur les opérations et les calculs | remarquées (22 fois une heure au lieu de
envisages sur ces données 22 fois par minute au bout d’une heure).
- Suggérer I’'une des opérations a effectuer (transformer 22 | Aucune piste de solution n’a été formulée
fois par minute en une heure) pour trouver le nombre de respirations de

- Indiquer quelle est la seconde opération a effectuer (60 +5) | la marmotte. La solution proposée par
I’enseignante (60 + 5) est demeurée
incomprise.

S’assurer que les autres éléves reproduisent la croix en tenant | Les éleves ont pris la résolution du
compte des informations affichées au TNI, en questionnant | probléme en charge. Certains d’entre eux
certains d’entre eux sur la pertinence de retenir I’ensemble de | ont cherché a valider leur démarche
ces données (mises en garde) de méme que sur leurs | auprés de I’enseignante et de
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procédures (traitement des données) et 1’ordre du traitement | 1’orthopédagogue.
des données (les données du chien et de la marmotte).

Extrait 3 (S1) : Cet extrait permet de montrer a quel point, malgré les indices fournis lors
de la phase initiale (en groupe), les aides et interventions de [’enseignante dans I’équipe
d’AL (son coéquipier est TO) ont été infructueuses. N ‘obtenant pas toujours de réponses a
ses questions, E1 a orienté la démarche de recherche de solutions. Le questionnement a été
dirigé de fagon a guider chacune des étapes devant étre réalisées.

Enseignante Qu’est-ce qu’on fait en premier?
TO Ben euh, la croix.
Enseignante Non TO, qu’est-ce que tu fais en premier pour résoudre ton probléme? Je cherche

combien... Qu’est-ce que je cherche? C’est quoi le probléme.
(TO et AL lisent le probléme.)

Enseignante Donc, il faut que tu fasses quoi? Combien va respirer de fois le.....par... et la.....
(Elle demande si on commence alors par le chien ou la marmotte.)

Enseignante On commence par le chien ou la marmotte?

TO Le chien?

Enseignante Alors, tu vas faire comment pour savoir combien de fois le chien respire par

heure, qu’est-ce que tu vas utiliser?

(L enseignante répond en méme temps aux questions des autres éléves.)

Enseignante 22 fois par minute, mais moi je veux savoir par heure. Qu’est-ce que vous allez
faire pour savoir combien ¢a fait en une heure?

(Elle fait le geste de claquer des doigts pour qu’ils répondent sur-le-champ.)
TO 22 fois 60

Extrait 4 (S1) : Cet extrait permet de montrer a nouveau que face aux incompréhensions
des éleves (AL et TO), les aides et interventions de [’enseignante ont mené a dévoiler la
solution. Notons toutefois qu’elle a modifié (par mégarde) I’expression « une fois aux 5 ou
6 minutes » par «5 ou 6 fois par minute », une fine nuance sur les plans langagier et
conceptuel qui laissait présager des difficultés chez AL.

Enseignante AL? 60 minutes dans une heure, il respire 5 ou 6 fois par minute, c’est ¢a?

(AL répond oui de la téte.)

Enseignante 5 ou 6 fois, donc il faire un ...?

(L enseignante revient vers AL et TO.)

Enseignante Il faut que tu fasses 60 minutes divisées par 5.

(Elle regarde AL pour qu’il fasse la division en question.)

Enseignante 60 divisé par 5.

(Elle regarde AL et pense qu’il n’a pas encore compris.)

Enseignante Je pense que tu n’as pas compris par exemple, hein. 60 minutes dans une heure. Il

respire 5 ou 6 fois par minute. Si tu prends 5 fois par minute et que tu as 60
minutes,... pour savoir combien de fois il va avoir respiré, c’est pour ¢a qu’on
fait 60 divisé par 5.

I1 est important de noter que d’autres éléves ne sont pas parvenus, tout comme AL (et

TO), a comprendre 1’expression « une fois aux 5 ou 6 minutes » et a trouver ce a quoi cela
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correspond en une heure. Tandis qu’il fallait faire une division, d’autres éléves, notamment

ceux qui ont éte designés pour exposer leur solution, ont fait une multiplication.

Extrait 5 (S1) : Cet extrait permet de montrer que la difficulté rencontrée par les éleves
ciblés (AL) était également présente chez d’autres éléves, notamment chez [’équipe ayant
pour mandat d’expliquer sa solution. L enseignante n’avait donc probablement pas cerné
cet obstacle.

Enseignante Qu’est-ce qu’on fait aprés?

FR On calcule la marmotte.

Enseignante La marmotte. Qu’est-ce que j’ai besoin? La marmotte, qu’est-ce qu’ils donnent
comme information, qu’est-ce que je dois faire?

FR Euh, c’est soit par 5 ou 6 minutes, ¢a veut dire 60 x 5...

Enseignante Pourquoi 60 x 5? Est-ce que c’est ¢a que vous avez fait (en se tournant vers la
classe).

Eléves Non

Enseignante Non, RA, est-ce que c’est ¢a que tu as fait, toi?

RA Ben oui, c’est sur.

Enseignante Tu as fait 60 minutes x 5?

RA Oui.

(L enseignante s’adresse a toute la classe.)

Enseignante Est-ce que c’est ¢a?

Eléves Non

Enseignante Est-ce que vous pouvez leur expliquer? JU?

JU Il faut que vous faisiez 60 divisé par 5.

Du co6té de I’orthopédagogue, quelques aides et interventions en lien avec les
stratégies de recherche de solutions ont visé les éléves ciblés. Elles ont consisté a indiquer
a M1 de se concentrer sur le nombre de respirations en une heure (la question) ainsi que sur
les données a conserver en lien avec cela, puis a inciter AL a réfléchir sur sa solution en lui
donnant comme piste qu’il devait transformer les données fournies en minutes pour trouver
combien cela fait en une heure. En somme, une certaine attention a été accordée aux

stratégies de compréhension de facon a orienter et a simplifier la recherche de solutions.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de vérification et de révision (4)

Du coté de I’orthopédagogue, les aides et interventions visant la vérification ou la
révision de la démarche ont surtout consisté a inciter les éléves a la révision des calculs. La
multiplication impliquant le «zéro» semblait ne pas étre maitrisée chez les éleves

accompagneés.
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Quant a I’enseignante, les aides et interventions se sont concrétisées a certains
moments lors de la mise au travail, mais surtout au moment de la mise en commun des
solutions, de facon a susciter la validation des réponses a travers la démonstration de la

démarche de recherche de solutions effectuée par une équipe désignée. Le tableau 13

démontre plus précisément ces aides et interventions de la part de 1’enseignante.

En lien avec ces aides et interventions de la part de I’enseignante (tableau 13), il est

possible de constater a nouveau un guidage des stratégies de vérification et de révision

s’effectuant en lien avec les erreurs commises par 1’équipe désignée.

Tableau 13

Aides et interventions de [’enseignante (E1) relatives aux stratégies de vérification et de

révision a la séance 1

Les aides et interventions de I’enseignante
A oment ae la ee 0 des So 0

Rappeler qu’il s’agit d’une comparaison a faire entre les données
du chien et celles de la marmotte (au bout d’une heure), puisque
pour le chien, il s’agit bien de faire 22 x 60.

S’en remettre a 1’équipe désignée concernant le traitement des
données relatives a la marmotte.

Demander a une éleve la solution appropriée et la justification de
cette solution en lien avec le calcul utilise.

Expliquer autrement la justification associée au choix de
I’opération (60 + 5) : il y a une respiration chaque fois qu’ily a 5
minutes ou cela peut étre aussi toutes les 6 minutes, soit 10 a 12
respirations a I’heure.

Recueillir la solution finale obtenue par un éleve (1320 -12) et
demander a I’équipe désignée de démontrer le calcul a effectuer.

Attirer I’attention des éléves ciblés pour qu’ils s’expriment sur le
sens du résultat trouve.

Questionner les éléves sur la maniére de produire la réponse
finale.

Redire la question et inscrire la réponse finale dans la case 4 (le
chien respire 1308 fois de plus que la marmotte au bout d’une
heure).

Réactions et comportements des éléves

L’équipe désignée a exécuté la
procédure de calcul visant a trouver le
résultat de 22 x 60.

Cette équipe a proposé une solution
erronée (60 x 5 au lieu de 60 + 5)*.

Une éléve de la classe a donné la
solution recherchée et justifié celle-ci :
il faut savoir combien de 5 dans 60.

Les éléves écoutent les explications de
I’enseignante.

L’équipe désignée a effectué le calcul
demandé (1320 - 12).

MI et AL n’ont pas été en mesure
d’expliquer adéquatement le sens du
résultat trouve.

Un éléve a proposé de Vérifier les
calculs (ce qui venait d’étre fait), mais
un autre a suggéré de revenir sur la
question afin de s’assurer d’y avoir
répondu correctement.

15 Voir Iextrait 6.
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L’enseignante a en effet cherché a recueillir la solution attendue auprés d’autres
¢léves, de fagon a ce que cette solution soit exposée et justifiée au bénéfice de I’ensemble
des éléves de la classe. Toutefois, le fait de questionner les éléves sur le sens du résultat
trouvé, notamment en vue de sonder la compréhension des éléves ciblés, nous a semblé
approprié étant donné qu’ils n’avaient pas terminé le probléme et qu’ils devaient
conséquemment suivre le fil des interactions en classe pour aller jusqu’au bout de la
solution. Les réponses d’AL et MI n’ont toutefois pas permis de montrer qu’ils avaient

bénéfici¢ de ce type d’intervention.

Extrait 6 (S1) : Cet extrait permet de montrer que [’enseignante sonde la compréhension du
sens des résultats chez les éléves ciblés en recueillant leurs perceptions lors de la phase de
mise en commun des solutions. AL semblait ne pas avoir bien saisi le sens de la différence
entre 12 heures et douze fois par heure et MI a confondu le nombre 1320 a 120 (en
omettant le chiffre occupant la position des centaines).

AL Euh...

Enseignante Est-ce que tu nous suivais? La marmotte, elle respire combien de fois par heure?

(Pas de réponse)

Enseignante Regarde le calcul de la marmotte.

AL 12 heures

Enseignante Non. Pas 12 heures. Douze fois par heure. Qu’est-ce qu’on fait apres ¢a d’abord.
MI, qu’est-ce qu’on fait?

Mi 120 moins 12

Enseignante 1320!

(M1 se prend la téte : Euh.)

Enseignante Moins 12. Allez, fait 1320 moins 12.

Les aides et interventions reliées aux stratégies d’évaluation de la démarche (5)

En lien avec les stratégies d’évaluation de la démarche, les aides et interventions de
I’enseignante (tableau 14) ont consisté a amener les éléves a réfléchir sur les informations
laissées affichées qui n’ont pas été utilisées (4 terriers de marmottes et en période
d’hibernation). Cela a permis de révéler différentes conceptions des éleves a propos de la
signification des types de données a 1’étude (superflue, implicite, manquante), d’y apporter

des précisions ou de dégager des conceptions différentes.
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Aides et interventions de [’enseignante (E1) relatives aux stratégies d’évaluation de la
démarche a la séance 1

Les aides et interventions de I’enseignante
A\

Réactions et comportements des éléves

Soulever le probléme des autres données qui n’ont pas été
traitées.

Accueillir I’idée de tenir compte aussi du 6 minutes (dans
une fois aux 5 ou 6 minutes) et sonder les stratégies
employées par les éléves ayant traité le probléme avec
cette donnée.

Revenir sur la pertinence d’avoir conservé la donnée « 4
terriers de marmottes » et préciser qu’une donnée
superflue doit é&tre rattachée a un nombre.

Faire prendre conscience que ces données sont souvent
utilisées inopinément (ce qui se serait produit au cours de
la séance), en se centrant uniquement sur les nombres
apparaissant dans le probléme (4 terriers de marmottes)
ou sur une variable contextuelle pouvant influencer la
recherche de la solution (en période d’hibernation peut
signifier que cela s’étale sur une durée de 4 mois).

Demander de définir ce qu’est une donnée implicite et si
une telle donnée était présente dans le probléme soumis.

Suggérer de trouver une définition appropriée a 1’aide du
dictionnaire.

Amener les éleves a adapter la définition du mot
« implicite » selon le probléme soumis.

Donner d’autres exemples qui suggerent la présence
d’une donnée implicite dans un probléme (le nombre de
jours dans une année) et formuler une définition plus
simple (quelque chose qui n’est pas écrit, mais dont on
sait qu’on a besoin).

Accueillir I’idée de lire les définitions du manuel de
mathématiques et de trouver des exemples pour chacune
des définitions : superflue (les 4 terriers de marmottes),
manquante (trouver mon salaire horaire a partir du salaire
annuel, mais sans savoir le nombre d’heures travaillées),
implicite (le besoin de savoir qu’une heure égale 60
minutes dans le probléme venant d’étre effectué).

L’idée de calculer aussi les respirations de la
marmotte aux 6 minutes a été émise.

Un ¢leve a expliqué la stratégie, mais n’est
pas parvenu a donner la réponse exacte étant
donné qu’il n’avait pas fait les calculs. Un
autre éleve a été designé pour expliquer le
résultat obtenu.

De l’avis des éleves, il s’agissait d’une
donnée superflue, soit d’une donnée qui ne
servait pas a résoudre le probléme.

Des éléves ont affirmé tomber parfois dans
ce piege, mais d’autres non.

Les définitions des éleves  étaient
incompletes (données dont on a besoin ou
dont on n’a pas besoin) ou erronées (données
inutiles).

MI avait pris I’initiative de chercher le mot «
implicite » dans son dictionnaire
électronique (Lexibook) : ... «qui sans étre
formulée est contenue dans le texte ».

Des éleves ont mentionné 1’équivalence
entre 1 heure et 60 minutes.

Une éléve a suggéré de lire les définitions du
manuel.

Des éléves ont lu les définitions (& voix
haute).
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En somme, relativement aux stratégies d’évaluation de la démarche, I’enseignante a
cherché a sensibiliser les éléves a I’importance de ne pas se fier uniquement aux nombres
apparents, étant donné le risque d’utiliser une donnée superflue et d’oublier une donnée
implicite nécessitant d’autres nombres non apparents. Des €léves ont pris I'initiative de
recourir & des définitions existantes tandis que 1’enseignante a apporté des exemples
s’appliquant pour chacune de ces définitions en lien avec les types de données a 1’étude

(superflue, implicite, manquante).

4.1.4.3  Synthése des résultats et des analyses de la séance 1

En résumé, I’ensemble des données et des analyses précédentes relatives a la
planification et a la réalisation de cette séance ne permet pas de conclure que des
adaptations spécifiques ont été mises en place pour les éleves estimés en difficulté (M1 et
AL). Ces éléves ont eté confrontés aux mémes situations que les autres éleves et a des
obstacles que d’autres n’ont pas surmontés davantage. Cependant, en plus de se soucier de
les impliquer et de sonder leur compréhension en situation collective, E1 a accordé une
attention plus grande a ces éléves en contexte de mise au travail, au regard des stratégies de
recherche de solutions. Des aides et interventions ont €té apportées par I’enseignante tandis
que I’orthopédagogue s’occupait simultanément des autres éléves. Pour les éleéves ciblés,
nous observons une centration sur la tache a réaliser, les procédures et les étapes de cette
procédure, 1’ordre du traitement des données et les stratégies a adopter en lien avec les
concepts et processus mathématiques en jeu. Le contrle de cette tdche du coté de
I’enseignante, mais aussi la résistance de ces €léves a prendre en charge la recherche de
solutions, jumelée a des incompréhensions sur les savoirs en jeu, montrent des difficultés
liées a ’accessibilité de la situation pour ces éléves et a la gestion didactique de celle-ci.
Malgré le guidage de I’enseignante sur les données a utiliser, la séquence du traitement de
celles-ci et le choix des opérations a effectuer, les éléves ciblés n’ont pas été en mesure de
fournir des stratégies adéquates ni d’expliquer le sens du résultat suggéré par 1’enseignante.
En ce sens, la situation n’a pas permis de déterminer la capacité de ces éleves a identifier

des données superflues ou implicites ni a prendre conscience de leur présence et de leur
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répercussion sur le processus de résolution de problemes. En bref, pour ces éleves, les
interventions de 1’enseignante ont été réalisées de maniere a prendre en charge les

apprentissages qu’ils étaient censés faire.

Par ailleurs, I’enjeu de la situation pour ces éléves était aussi de mettre en ceuvre des
stratégies de recherche de solutions; ceux-ci n’ont cependant pas montré qu’ils étaient
suffisamment autonomes pour y parvenir. Par contre, il est prématuré de conclure qu’ils
n’ont pas bénéficié de la phase conclusive. L’initiative de MI a ’effet de chercher la
définition du mot « implicite » nous parait importante quant a son engagement a contribuer

a I’avancée de la situation et au développement de connaissances nouvelles.

Quant a la prise en charge des éléves ciblés, qui a été en grande majorité assumée par
I’enseignante, cela souléve un questionnement en ce qui a trait au partage des
responsabilités entre celle-ci et 1’orthopédagogue. Pour cette premiére séance,
I’orthopédagogue a eu peine a s’imposer. Les aides et interventions apportées par cette
derniére se sont déployées surtout en vue d’aider les €éléves a respecter les consignes qui
avaient été données par I’enseignante, et ce, surtout a I’endroit des éléves autres que les

éléves ciblés.
4.1.5 Présentation et analyse de la séance 2
4.1.5.1 La réalisation de la séance 2

La séance 2 a été consacrée a la poursuite d’un nouvel exercice, celui amorcé a la

séance 1. Rappelons qu’une série de trois problémes ont été soumis aux éléves'®,

18 probleme 1: Le coeur du furet fait en moyenne 250 battements par minute. Quand il ne fait pas d’effort

physique, cet animal respire de 33 & 36 fois par minute. Le coeur du chat fait en moyenne 2 fois moins de
battements a la minute que celui du furet. Combien de battements le coeur du furet a-t-il faits de plus que
celui du chat au bout d’une heure? Probléme 2 : Le cceur d’une chauve-souris en hibernation fait le méme
nombre de battements par minute que celui d’'une marmotte. Lorsqu’il fait des efforts importants, le coeur du
loup fait 50 fois plus de battements que celui d’une chauve-souris en hibernation. Combien de battements le
ceeur du loup a-t-il faits de plus qu’une chauve-souris en hibernation au bout d’une heure? Probléme 3:
Quand il ne haléte pas, le loup fait en moyenne 300 respirations de moins que le chien par heure. Combien le
loup fait-il de respirations par minute?
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Ces derniers devaient identifier une donnée superflue et réécrire le probléme sans cette
donnée, identifier une donnée manquante afin de la remplacer par une donnée plausible,
puis identifier une donnée implicite en modifiant celle-ci avec des unités de mesure

concordant avec la question.

Le tableau suivant (tableau 15), établi a I’aide de la méthode du synopsis, présente

les grandes phases du déroulement de cette séance.

Tableau 15
Version condensée du synopsis de la séance 2 (dyade E1 et O1)
Repeéres DESCRIPTION DE LA REALISATION DE LA TACHE

Niveaux | temporels

1-1 0.00a3.14 Retour sur les connaissances en cours d’acquisition et leur utilité
1-1-1 0.0040.35 Dire ce que 1’on a appris a la legon précédente

1-1-2 0.3523.14 Percevoir I'utilité d’en faire 1’apprentissage

1-2 3.14a6.51 Annonce du travail a réaliser

1-2-1 3.142a5.26 Se préparer a la tache et prendre connaissance des consignes
1-2-2 5.2626.51 S’assurer de bien comprendre les consignes en relisant celles-Ci
1-3 6.51216.29 | Réalisation de la tache

1-3-1 6.51215.28 | Se placer avec sa coéquipiére ou son coéquipier et effectuer le travail

1-3-2 15.28216.29 | Accepter I’aide de son enseignante ou de 1’orthopédagogue au besoin

1-3-3 16.29219.34 | Ecouter le rappel et les conseils de son enseignante

1-3-4 19.34226.25 | Faire un exemple ensemble

1-3-5 26.25453.59 | Poursuivre la tAche en faisant de méme pour les données implicites et manquantes

1-4 53.59259.48 | Retour sur le déroulement de la séance
1-4-1 53.59a59.48 | Qualifier sa participation dans la période de mathématiques

Identification de données superflues, manquantes et implicites dans un probleme
mathématique et annonce du travail a réaliser : La séance a débuté par un retour sur les
types de données (superflues, implicites et manquantes) et sur 1’utilit¢ d’identifier ces
données dans un probléme a résoudre. Globalement, les interactions ont permis de conclure
que la détection d’une donnée superflue permet de s’assurer qu’elle ne soit pas prise en
compte, qu’une donnée implicite suppose de déduire des informations qui ne sont pas
directement accessibles et qu’une donnée manquante fait en sorte que le probléme ne peut

étre résolu, du moins momentanément.
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Les attentes ont été ensuite formulées: E1 a demandé aux éléves de compléter
I’exercice amorcé a la séance précédente, en travaillant avec le méme partenaire que lors
de cette séance. Elle a fait lire les consignes associées a la réalisation de cet exercice et a
apporté quelques précisions concernant la réécriture du probléeme comportant une donnée
manquante : elle a suggéré aux éléves de se référer aux tableaux de renseignements
disponibles’” afin d’ajouter cette donnée manquante. Elle a aussi précisé que la tache

suivante (phase d’intégration) se devait d’étre réalisée individuellement.

Réalisation de la tache . Les éléves ont été poussés ensuite a se mettre au travail. Ayant

constaté que certains n’arrivaient pas a détecter la donnée superflue et que d’autres
retenaient plutot une variable contextuelle, E1 a demandé un moment d’arrét, et ce, afin de
rappeler qu’il devait s’agir d’une donnée numérique. Malgré ce rappel, certaines équipes
n’arrivaient toujours pas a cibler une donnée superflue. E1 a alors repris pour d’autres
équipes la suggestion adressée a 1’équipe d’AL (AL et TO), qui consistait a utiliser la croix
pour poser le probléme (la question et les données). O1 est arrivée a ce moment, soit 15
minutes apres le début de la séance. De la méme facon qu’El, elle a circulé entre les
pupitres. E1 n’étant pas satisfaite malgre tout de la progression de la tache, elle a demandé
un nouveau temps d’arrét. La confusion entre une donnée superflue et une variable
contextuelle a alors refait surface; cette confusion a pu étre reliée a I’exemple donné a la
séance précédente alors qu’une variable contextuelle (en période d’hibernation) avait été

retenue parmi les données pouvant étre utilisées, avant d’étre jugée superflue.

Conséquemment, E1 a décidé de faire une démonstration de ce qui était attendu
pour la partie de la tache demandant I’identification d’une donnée superflue. Elle a eu
recours a la méthode de la croix et a sollicité la participation de tous les éléves afin qu’ils
fassent ressortir la question et les données a utiliser. M1 et AL ont été appelés a contribuer

a cette tache. Ml a identifié une donnée pertinente, mais pas AL, qui a plut6t retenu la

7" Les renseignements indiquaient 1) que les battements de coeur de la marmotte passent de 80 a 4 durant son
hibernation, 2) que ceux du chien varient selon sa taille (plus il est grand, plus son coeur bat lentement) et 3)
que ces battements de cceur chez le chien varient de 70 a 120 par minute.
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donnée superflue. Cela a permis a E1 de montrer a tous la nécessité de conserver le lien
entre la question et les données pour détecter la présence d’une donnée superflue. Le
travail en équipe a été ensuite relancé afin que les éleves fassent de méme pour ce qui est
d’identifier une donnée implicite et une donnée manquante, soit en utilisant laiméthode de
la croix, du moins pour ce qui est des cases 1 (la question) et 2 (les_donnees), car la
résolution du probléme n’était pas le but recherché. Les éléves devaient se faire corriger en
présentant leurs productions, puis étaient autorisés a passer au numero Suivant (phase

d’intégration) si le travail était jugé satisfaisant.

Retour sur le déroulement de la séance : Pour terminer, E1 a fait un retour sur la période.
Elle a attiré I’attention des ¢léves sur le temps investi a la tache et sur le fonctionnement du
travail en équipe. Elle a adressé des reproches a certains éleves, et félicité quelques équipes,
qui ont été présentées comme modeles d’entraide, dont 1’équipe d’AL, révélant que les

partenaires avaient travaillé trés fort.

4.15.2 Les aides et interventions de ['enseignante et de [’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problémes

Les aides et interventions réalisées au cours de la séance 2 ont été recensees et
regroupées en tenant compte des diverses strategies de résolution de problemes susceptibles
d’étre mobilisées par les éleves, et ce, de maniére & mettre en évidence celles qui sont des
initiatives venant de I’enseignante (E1) ou de 1’orthopédagogue (O1) et celles s’adressant a
toute la classe ou uniquement aux.éleves ciblés (AL et MI). Le tableau 16 permet de rendre
compte de la fréquence d’apparition de ces aides et interventions au cours des interactions

observées'®

'8 Dans ce tableau (tableau 16), EG signifie I’ensemble des aides et interventions de la part d’E1 destinées a
I’ensemble des ¢éleves de la classe. En situation de groupe, cela inclut les éléves ciblés. ES signifie ’ensemble
des aides et interventions exclusivement destinées aux éléves ciblés. La méme nomenclature s’applique pour
les aides et interventions de la part d’O1 (OG et OS).
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Tableau 16

Ensemble des aides et interventions apportées par E1 et O1 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de résolution de problemes susceptibles d’étre mobilisées par les éleves a la

séance 2
Aides a I’ensemble des éléves | Aides aux éléves ciblés

Stratégies de résolution de problémes EG 0G ES 0S
1. Compréhension et planification 28 1 16 2
2. Recherche de solutions 0 0 0 0
3. Communication 0 0 0 0
4, Vérification et révision 8 2 1 0
5. Evaluation de la démarche 7 0 1 0
6. Valorisation 15 0 2 0

Total général (n = 83) 58 3 20 2

Ces données indiquent que l’ensemble des aides et interventions observées et
recensées a la séance 2 sont majoritairement amenées par E1, notamment a 1’endroit de
I’ensemble des éleéves de la classe (n = 58), et qu’elles concernent aussi les éleéves ciblés
(M1 et AL) dans une proportion importante (n = 20) considérant le ratio de ces éléves par
rapport a I’ensemble des éléves de la classe (n= 26). Le tableau montre également que les
aides et interventions sont tres peu fréquentes de la part d’O1, que ce soit a 1’endroit des
¢leves de la classe ou des ¢éleves ciblés. Notons que la présence d’O1 n’a duré que vingt

minutes, ce qui explique le nombre réduit des aides et interventions de sa part.

Il est important de préciser qu’a cette séance (séance 2), la situation d’E/A ne portait
pas directement sur le processus de résolution de problémes, mais sur 1’identification des
données pouvant étre reconnues comme étant soit superflues, soit implicites, soit
manguantes. Conséquemment, cette situation fait surtout intervenir des stratégies de

planification et de compréhension.

Notons également que la tache suivante (probléeme 3A) a été amorcée par quelques
¢éléves et que dans ce cas, il était question d’un probléme a résoudre. Quelques aides et

interventions ont donc aussi été relevées en lien avec cette nouvelle tache.



120

Les aides et interventions reliées aux stratégies de compréhension et de

planification (1)

Les aides et interventions de I’enseignante relatives aux stratégies de compréhension

et de planification (tableau 17) ont surtout été apportées pour que les éleves distinguent

bien les trois types de données et qu’ils saisissent en quoi consistait I’exercice soumis.

Tableau 17

Aides et interventions de [’enseignante (E1) relatives aux stratégies de compréhension et
de planification a la séance 2

Les aides et interventions de I’enseignante

Avant la € a aVa oliectiveme

Questionner les éléves sur 1'utilité de savoir ce que sont les
trois types de données (superflue, manquante, implicite)
ainsi que sur ce qui les distingue dans leur usage.

- Insister sur le fait que se fier uniquement aux nombres
apparents n’a pas de sens (risque d’utiliser une donnée
superflue).

- Demander de définir une donnée implicite et de donner
des exemples.

- Demander de définir une donnée manquante.

- Donner un exemple d’une donnée manquante et
expliquer les répercussions de son absence : rechercher
cette donnée pour résoudre le probléme (dans la vie
quotidienne) ou admettre 1’impossibilité de le résoudre
(par exemple en contexte d’examen).

Réactions et comportements des éléves

Une éléve a admis que cela pouvait
influencer les réponses.

Un éleve a défini correctement une donnée
implicite (quelque chose qui n’est pas écrit
dans le texte, mais qu’on peut trouver) et un
autre a donné un exemple (1 heure = 60

minutes).

Une éleve a expliqué que cela occasionnait
des difficultés pour résoudre le probléme.

Rappeler les consignes concernant la tache & réaliser et
répondre aux questions des éleves sur la compréhension de
Cces consignes.

Préciser les attentes avec des exemples de la tache
attendue: rechercher des données numériques comme dans
le probléeme de départ (4 terriers de marmottes) et non des
éléments du contexte (le coeur d’une chauve-souris en
hibernation), qui n’aident pas a résoudre le probléme.

Des éléves semblaient ne pas comprendre
les consignes.

Au début de la mise au travail (regroupements dyadiques)

Les éléves arrivaient difficilement a repérer
une donnée superflue.

Guider la réalisation de la tache aupres des éleves ciblés :

- Questionner AL (et TO) sur les moyens utilisés pour
cibler la donnée superflue.

- Préciser qu’il doit s’agir d’une donnée numérique.

- Recommander I'utilisation de la croix, de facon a les
aider a mieux identifier la donnée superflue.

AL et TO semblaient ne pas savoir comment
amorcer la tache.

TO avait repéré une variable contextuelle
(en moyenne) en pensant qu’il s’agissait
d’une donnée superflue

AL et TO ont dessiné la croix.

Accorder une attention aux autres éléves de la classe

Plusieurs avaient plut6t repéré une variable
contextuelle (le cceur d’une chauve-souris en
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- Proposer l'utilisation de la croix afin de pouvoir
identifier une donnée superflue (une idée survenue
apres avoir proposé celle-ci d’abord aux éleves ciblés).

Expliquer de nouveau ce qu’est une donnée superflue : il y
a un nombre, mais on n’a pas besoin de cette information
pour résoudre le probléme.

Expliquer qu’il faut repérer des nombres qui ne servent pas.

L’enseignante décide alors de faire une démonstration de
la tache attendue.

Afficher le modele de la croix et impliquer les éleves pour
qu’ils identifient la question et les données utiles (en vue
d’identifier une donnée superflue dans le probléme 1).

- Insister sur ’importance de bien comprendre la question
et de garder en téte ce que I’on cherche.

hibernation)

Les difficultés a repérer une donnée
superflue ont persisté, et ce, méme aprés
qu’ils aient tenté d’utiliser la croix, qui
semblait ne pas aider davantage a ce
repérage.

Une éléve a rapporté que dans le probléme
de la séance 1, ce type de donnée (une
variable contextuelle) avait été reconnu
comme étant une donnée superflue (pas utile
pour résoudre le probléme).

Réalisation de la tache attendue (collectivement

Un éléve arelu le probléme.

Mobiliser I’engagement des ¢éléves ciblés dans

I’identification des données.

- Demander de relire la question.

- Attirer 1’attention sur le contenu de la question (en lien
avec les battements de cceur).

- Donner des pistes sur la comparaison a effectuer (les
battements du furet par rapport a ceux du chat).

- Demander quelle autre donnée est pertinente dans ces
conditions.

- Mettre en doute la pertinence de conserver la donnée
identifiée.
- Aider a repérer la donnée superflue.

MI n’a pas réussi a identifier une donnée
pertinente.

M1 a relu la question.

MI a repéré la donnée qui suit la question et
qui a un rapport avec le nombre de
battements de cceur (le cceur du furet fait en
moyenne 250 battements par minute).

AL a mis en évidence la donnée superflue
(le furet respire 33 & 36 fois par minute)
plutét qu’une autre donnée pertinente. Il a
tout simplement poursuivi la lecture du texte
commencée par MI.

AL a pris conscience qu’il avait cibl¢ une
donnée non pertinente, mais ne savait pas
qu’il s’agissait d’une donnée superflue.

Proposer de faire de méme pour les deux autres types de
données a identifier, soit une donnée manquante et une
donnée implicite

Rappeler les consignes pour la réalisation de la tache afin
de susciter la prise en charge de cette tache

Reprise de la mise au travail (regroupements dyadiques)

Des éleves semblaient ne pas comprendre
les consignes et les attentes de 1’enseignante

Orienter et diriger la tiche auprés des éléves ciblés :

- Pour qu’ils identifient et retranscrivent la question.

- Pour qu’ils retranscrivent une donnée contenue dans le
probléme.

- Pour qu’ils cherchent les données a comparer selon la

AL et TO tardaient a poursuivre la tache.
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question.

- Pour qu’ils identifient la donnée manquante.

- Pour qu’ils recopient le probléme en ajoutant la donnée
manquante.

TO a finalement trouvé la donnée
manquante (le nombre de respirations du
chien)

En lien avec ces aides et interventions de I’enseignante, un dysfonctionnement
émerge : les difficultés a repérer une donnée superflue étaient présentes non pas seulement
chez les éléves ciblés, mais aussi chez d’autres éléves. Tous établissaient difficilement la
distinction entre une variable contextuelle ne devant pas étre prise en compte et une donnée
superflue ayant le méme attribut. lls ont buté sur cette difficulté du fait qu’ils devaient
aussi anticiper la relation entre la question et les données fournies, qui comportaient des
unités de mesure différentes. Notons que I’enseignante n’a toutefois pas soulevé ces
incompréhensions et qu’elle a plutdét cherché a mettre ’accent sur des définitions, des
normes (une donnée numérique) ou des procédures (la croix), tout en donnant un exemple
de la tache attendue et tout en rappelant les consignes qui semblaient incomprises. Les
extraits suivants permettent de constater un guidage orientant la tache a réaliser a 1’endroit
des éléves ciblés. En d’autres mots, nous n’avons pas observé d’ajustements visant a

soutenir la compréhension des problemes.

Extrait 1 (S2) : Cet extrait permet de mettre en évidence la difficulté des éleves ciblés a
repérer une donnée superflue. Ces derniers confondaient ce type de donnée avec une
variable contextuelle. L enseignante a alors suggeré |'utilisation de la méthode de la croix
afin qu’ils dégagent les données en lien avec la question.

Enseignante Bon, est-ce qu’il y a des données superflues dans celle-1a?
TO Oui.

Enseignante Laquelle?

TO Ben, en moyenne.

(L enseignante fait signe que non de la téte.)

Enseignante Est-ce que c’est une donnée numérique?

TO Non

Enseignante Cherchez!

(L enseignante se tourne vers la jeune fille qui attendait.)
(Elle revient a I’équipe d’AL et de TO.)

Enseignante Puis?

(AL dit quelques mots inaudibles.)

Enseignante De quelle fagon vous pourriez vous y prendre?

(Pas de réponse)

Enseignante Essayez donc de faire le probleme, vous allez voir! Faites votre croix. Allez!

(AL prend sa regle et fait la croix.)
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Extrait 2 (S2) : Cet extrait permet de mettre en évidence la difficulté d’autres éléves a
repérer une donnée superflue. Ces derniers confondaient ce type de donnée avec une
variable contextuelle. En plus de préciser qu’il devait s’agir d’une donnée numérique,
[’enseignante leur a suggeré d utiliser la méthode de la croix.

Enseignante Comment vous pouvez étre sars?

(AX s explique.)

Enseignante Ca, est-ce que c’est une donnée numérique?

(Elle voit une hésitation de la part de [’équipe).

Enseignante Est-ce que c’est un nombre? Ca explique, ca te met dans le contexte du probléme.
(AX s explique a nouveau et [’enseignante fait signe que non avec la téte.)

Enseignante Comment vous pourriez vous y prendre pour étre sirs?

(Pas de réponse)

Enseignante Vous devriez faire votre croix.

Extrait 3 (S2) : Cet autre extrait explique le choix de [’enseignante d’opter pour une
démonstration de la démarche attendue. Les incompréhensions des éléves étaient plus
importantes que prévu, notamment a cause de la confusion qu’avait provoqué [’idée de
conserver une variable contextuelle dans le probléme a la séance précédente.

Enseignante Ce que je veux que vous alliez me chercher, c’est s’il y a des nombres qui ne
nous servent pas. Des informations numériques qui ne nous servent pas a faire le
probléme. Ok, on va le faire tout le monde, on va s’arréter. On va tout le monde
le faire ensemble, puis on va essayer de voir comment on s’y prend.

(Elle dessine la croix au tableau.)

Enseignante Quelle est ma question, EV.

EV Euh, combien de battements le cceur du furet a-t-il faits de plus que celui du chat
au bout d’une heure.

Extrait 4 (S2) : Cet extrait montre le contexte difficile qu’ont entrainé le mutisme ou les
réponses hasardeuses des éléves ciblés a propos des données a conserver (en contexte
collectif). Des effets Topaze™ peuvent étre remarqués.

Enseignante Maintenant si j’y vais, quelles données on me donne pour résoudre ce probléeme?
Quelles données on me donne MI pour faire ce probléme?

Ml Euh... (Etil léve la téte.)

Enseignante Lis, puis allez, trouve!

(M1 cherche, mais ne donne pas de réponse.)

Enseignante Qu’est-ce que je cherche MI?

(MI relit intégralement la question du manuel.)

M Combien de battements le coeur du furet a-t-il faits de plus que celui du chat au
bout d’une heure?

Enseignante Dongc, ¢a rapport avec les battements de cceur. Quelle est ma premiére donnée que
j’ai besoin?

MI Le cceur du furet fait en moyenne 250 battements par minute.

(M1 n’a fait que lire la suite du probléeme.)

19 Rappelons que Ieffet Topaze est relié a la prise en charge de I’essentiel du travail par I’enseignant par une
aide constituée de questions dirigées de plus en plus rapprochées de la solution, qui font miroiter une stratégie
gagnante et qui permettent a 1’éléve de donner la réponse attendue.
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Enseignante (...) dans ma question, on me demande de comparer le chat au furet, les
battements de cceur. Les autres données qu’on a besoin! AL?

AL Euh, quand il ne fait pas d’effort physique, cet animal respire de 33 a 36 fois par
minute?

(AL a seulement poursuivi la lecture du texte, la ou MI s était arrété.)

Enseignante Est-ce que j’ai besoin de savoir les respirations. ..

Eléve Non

Enseignante ...du furet pour savoir combien de battements de cceur il fait par minute. AL, est-
ce que j’en ai besoin?

AL Non.

Enseignante Pourquoi non?

AL Parce que euh,...on ne cherche pas la respiration de, euh...

Enseignante On ne cherche pas la respiration, hein, on cherche les battements de coeur. Est-ce
la méme chose les battements de cceur et la respiration?

Eléves Non

Les aides et interventions reliées aux stratégies de vérification et de révision (4)

Au fil de 1’évolution de la situation, les besoins des éléves ont été variés : certains en
étaient a trouver la donnée manquante et a réécrire le probleme avec une donnée plausible,
d’autres cherchaient une donnée implicite tandis que certains commencaient le nouveau
probléme sur les dauphins (probléme 3A). Malgré que 1’enseignante soit restée tout de
méme aupres de 1’équipe d’AL, plusieurs éléves désiraient se faire corriger ou valider leurs
réponses. La plupart avaient identifié les données recherchées (manquante et implicite),
mais n’avaient pas réécrit les problémes en ajoutant la donnée manquante et en remplagant
la donnée implicite. lls ont di retourner a leur place afin d’accomplir la tache en fonction
de ces exigences. D’autres ont obtenu 1’autorisation de commencer le probléme suivant sur
les dauphins (3A); I’enseignante a di rapidement s’approprier ce nouveau probleme pour

étre en mesure de guider les quelques éléves rendus a cette étape.

Il est important de mentionner que la présence de 1’orthopédagogue a été écourtée et
que celle-ci est repartie vingt-cing minutes avant la fin de la séance. Cela a donc pu avoir
une certaine répercussion sur le plan de la gestion du groupe laissée a I’enseignante au
moment ou affluaient les demandes de correction alors qu’une aide était accordée a
I’équipe d’AL et que d’autres éléves en étaient au probléme suivant. Dans cette foulée, les
aides et interventions de I’enseignante en lien avec les stratégies de vérification et de

révision ont consisté a reformuler les consignes afin que les éleves respectent les exigences
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posées, si le travail n’était pas jugé satisfaisant : faire la croix, inscrire la question et les
données, vérifier la présence d’'une donnée manquante, réécrire le probléme en ajoutant
cette donnée (en I’inventant), faire de méme pour le repérage d’une donnée implicite en
recopiant le probléme de fagon a ce que cette donnée soit transformée dans une autre unité
de mesure. 1l y avait en somme plusieurs consignes a respecter et des incompréhensions
évidentes face a ces consignes et aux attentes de 1’enseignante. Les éleves ayant commencé
le nouveau probleme (3A) ont été invités a faire la croix avant d’aller chercher de 1’aide

aupres de ’enseignante.
Les aides et interventions reliées aux stratégies de valorisation (6)

Etant donné les difficultés de gestion évoquées précédemment, 1’enseignante a été
amenée a identifier des équipes qui fonctionnaient bien et d’autres qui fonctionnaient

moins bien.

Extrait 5 (S2) : Cet extrait montre que [’enseignante a cherché a valoriser certaines
équipes, mais aussi a réprimander les comportements nuisibles a |’engagement dans la
tache au sein d’autres équipes.

Enseignante C’est tellement beau a voir travailler ce beau monde-Ia, ¢a travaille super fort. Ici,
super fort. La, a chaque fois que je regarde, vous avez une autre discussion que
sur les mathématiques. // Et quand tu marmonnes, je te vois. Et tu marmonnes
encore. (Des éléves rient.) Ici, il y en a qui travaillent super bien, les autres, non.
La je veux que ce soit fini, donc allez, go, démarrez.

Cet extrait permet de supposer un probléme d’engagement dans la tiche chez certains
éleves. Les dysfonctionnements évoqués précédemment en lien avec la compréhension de
la tache, les attentes sur cette tache et les consignes multiples, jumelés a des problémes et a
des concepts difficiles (les types de données), peuvent avoir eu une influence sur les
réactions des éléves. On peut par ailleurs croire que ce sont toutes ces contraintes, soit les
réactions des eleves, les besoins diversifiés exprimés de méme que les obstacles rencontrés
chez les éléves ciblés nécessitant un guidage plus important qui ont conduit 1’enseignante a

resserrer la gestion des comportements des éléves.
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En d’autres mots, les aides et interventions de I’enseignante ont été d’encourager
’engagement a la tiche. A cet effet, les consignes ont souvent été rappelées, mais il aurait
été pertinent que les éléves expriment leur compréhension de ces consignes pour qu’ils se
sentent plus autonomes. Chez les éléves estimés en difficulté (MI et AL), certaines
réprimandes leur ont été adressées, entre autres le fait de ne pas étre concentrés et de ne pas
avoir exprimé leurs incompréhensions au moment opportun. En bref, il se peut que les
¢léves n’aient pas fait preuve d’un engagement suffisant pour répondre aux exigences de la

tache et que leur sentiment de contrélabilité de la tache ait été faible (Viau, 1994).
Les aides et interventions en lien avec I’évaluation de la démarche (5)

Finalement, les aides et interventions de 1’enseignante visant a faire un retour sur le
déroulement de la démarche ont donné lieu a des échanges sur le travail en coopération et
le role des partenaires dans le soutien accordé a autrui. L’enseignante a ciblé quelques
équipes afin que celles-ci se prononcent sur ce travail de coopération. La position de celle-
Ci sur ces échanges a permis de montrer qu’elle attribuait les difficultés de gestion de cette

séance a un manque de coopération entre partenaires.

Extrait 6 (S2) : Cet extrait montre la position de [’enseignante a la suite des aveux d’une
équipe expliquant que son travail en coopération a été infructueux.

SA Ben, je trouve que ¢a n’a pas bien été.

Enseignante Can’a pas bien été a cause de ton coéquipier, 1’équipe ne fonctionnait pas?

SA Non.

Enseignante Est-ce a cause de ¢a....euh, alors I’équipe ne fonctionnait pas bien. Est-ce qu’on
peut travailler quand il y en a un qui veut travailler et ’autre, non.

Eléves Non.

Enseignante Est-ce que tu aurais pu trouver une solution avant d’attendre une heure?

SA Ben j’y ai demandé, mais moi je faisais les affaires et il ne voulait pas m’écouter,

ca servait a rien (...)
4.1.5.3 Synthese des résultats et des analyses de la seance 2

Les résultats et analyses sur les aides et interventions apportées par I’enseignante au
cours de la séance 2 montrent que celles-ci n’ont pas toujours donné les effets escomptés,

tant & I’endroit de I’ensemble des éléves qu’a I’endroit des éléves ciblés. Le fait d’expliquer
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les caractéristiques des données en présence, d’insister pour que les éléves recourent a la
procédure enseignée (la croix) en vue de repérer les données a 1I’étude en tenant compte de
leurs composantes numériques, ou des unités en présence, n’a pas contribué¢ a dénouer les
obstacles rencontrés. Plusieurs contraintes ont été évoquées, notamment des difficultés de
gestion associées a des besoins variés et a un rythme différent des éléves occasionné par
des difficultés de compréhension des consignes et des problémes soumis. Notons que la
présence écourtée de I’orthopédagogue, qui n’a pas accordé une participation suffisante
pour pallier ces difficultés, ou du moins, pour assurer une certaine vigilance auprés des
¢leves selon le modele de collaboration attendue par I’enseignante, a également pu avoir un
effet sur la gestion de cette séance. De plus, en dépit des exigences de I’enseignante quant

au travail entre pairs, la coopération semblait restreinte.
4.1.6 Présentation et analyse de la séance 3
4.1.6.1 La réalisation de la séance 3

La séance 3 a été consacrée a la correction de I’exercice complété a la séance 2, puis
a la realisation d’une partie du probléeme 3A (probleme sur les dauphins) constituant la
phase d’intégration. Le tableau suivant (tableau 18), établi a ’aide de la méthode du

synopsis, présente les grandes phases du déroulement de cette séance.

Tableau 18
Version condensée du synopsis de la séance 3 (dyade E1 et O1)

Reperes DESCRIPTION DE LA REALISATION DE LA TACHE
Niveaux | temporels
1 0.00 3 Identification de données superflues, manquantes et implicites dans I’énoncé

.00a9.15 | . .

d’un probléme mathématique

1-1 0.0042.48 | Retour sur les connaissances en cours d’acquisition et vérification des acquis
1-1-1 0.00a2.48 | Dire la ou on est rendu dans I’exercice de la page 33
1-1-2 2.48a3.14 | Corriger I’exercice de la page 33 portant sur les données manquantes

1-1-3 3.1439.15 | Corriger I’exercice de la page 33 portant sur les données implicites

Résoudre un probleme mathématique pouvant comporter des données

2 9.15a59.23 . L.
superflues, implicites ou manquantes

2-1 9.152a15.57 | Amorcer la nouvelle tache

Se préparer a la tAche en prenant connaissance des comportements & adopter et des

2-1-1 9.15a12.17 | | 5
etapes a respecter

2-1-2 12.17 413.41) Lire le probléme
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2-1-3 13.41 a15.57| Prendre connaissance des conditions de réalisation de la tiche

2-2 15.57 a57.11] Réalisation de la tache

2-2-1 15.57 2442.17| Résoudre le probleme (individuel)

2-2-2 42.17 a57.11] Se donner une représentation plus claire du probleme a résoudre (démonstration au
tableau)

2-3 57.11459.23| Retour sur les obstacles rencontrés

2-3-1 57.11a59.23] Faire le point sur les obstacles rencontrés

Retour sur les connaissances en cours d’acquisition et vérification des aequis . La

séance a debuté par la correction de ’exercice de la séance précédente. Les solutions des
¢leves ont été recueillies, d’abord en lien avec 1’identification d’une donnée manquante
parmi les trois problémes soumis et la recherche d’une donnée comblant ce manque, puis
en lien avec une donnée implicite a identifier et a transformer. Notons qu’AL (éléve ciblé)

était absent.

Amorce de la nouvelle tache : Quant a la nouvelle tache, il s’agissait de résoudre un
probleme comportant des données superflues et implicites. Quelques éléves avaient
commencé ce probléme (3A) lors de la séance 2%°. L ufilisation de la croix de méme que le
fait de s’attarder sur la présence de données superflues, implicites ou manquantes ont été
les stratégies évoquées par les éléves pourrésoudre le probleme. E1 a tout de méme insisté
sur I’importance de lire le problcme et de le relire au besoin, ou de s’en faire une
représentation, tout en précisant que le probleme soumis pouvait comporter des difficultés,
qu’elle-méme avait constatées. Une premiére lecture du probléme a d’abord eu lieu avec le
groupe-classe. Cette lecture a ¢té suivie de quelques précisions de la part d’E1 sur la
représentation des composantes topologiques et temporelles du probléme (le temps sous
’eau signifie le témps sans respirer avant de remonter a la surface et le temps sur 1’eau
signifie le.temps a la surface avant de plonger a nouveau), de méme que sur le sens des
données affichées au tableau de renseignements (le dauphin peut rester 5 a 8 minutes sous

I’eau sans respirer).

% Rappelons que le probléme consistait a trouver combien de temps un dauphin peut rester a la surface de
I’eau au bout d’une journée s’il a plongé en moyenne 3 fois par heure, et ce, tout en sachant que ce dernier
peut rester sous 1’eau, sans respirer, pendant 5 a 8 minutes.
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Réalisation de la tache : Les éléves étaient ensuite chargés de résoudre le probléme seuls.
Les attentes émises en ce sens ¢étaient qu’il n’y aurait pas de soutien (étant donné qu’il
s’agit de la phase d’intégration), malgré la possibilité pour certains d’aller avec O1 dans
son local, si la tche s’avérait trop difficile, ce qu’O1 a accepté volontiers. E1 préférait
toutefois que les éleves amorcent la résolution du probléme en classe. Voyant des
difficultés a s’approprier la tdche chez la majorité des éleves, E1 a émis différentes
recommandations et a offert des rétroactions a certains durant le reste de la séance. E1 et
O1 ont, chacune a sa facon, assisté les éléves dans la réalisation de cette tache. Toutefois,
El a exigé qu’un premier travail soit fait avant d’obtenir toute aide que ce soit, et ce, en
produisant d’abord la croix (la question et les données), ce que plusieurs n’avaient pas
respecté. E1 a d’ailleurs mis en garde O1 de ne pas répondre trop rapidement aux questions
des éléves afin que ces derniers se débrouillent seuls dans un premier temps. Néanmoins,
malgré quelques aides apportées tout de méme du c6té d’El et d’O1, les éléves arrivaient
difficilement & se représenter clairement la situation et & entreprendre la résolution du
probléme, ce qu’El a constaté et a confié a O1. Dés lors, au lieu de scinder le groupe afin
que certains aillent au local d’O1 pour bénéficier de son aide comme prévu, elles ont
décidé que le probléme allait étre fait en commun, en recourant a la méthode de la croix.
E1 a animé cette présentation, en recherchant la participation et la compréhension de tous

et en donnant des éclaircissements sur les obstacles rencontrés.

Retour sur les obstacles rencontrés : En guise de conclusion, E1 a sollicité la réflexion
des éléves en leur demandant ce qui les avait induits en erreur. Certains ont avoué ne pas
avoir fait les bons calculs (choix des opérations a effectuer) ou ne pas avoir pensé a
I’équivalence entre une journée et 24 heures. Ol a ajouté qu’une des difficultés présentes

était qu’ils ne faisaient pas de dessins au moment de la recherche de solutions.

4.1.6.2 Les aides et interventions de |’enseignante et de [’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problémes
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Le tableau 19 permet de rendre compte de la fréquence d’apparition des aides et
interventions de I’enseignante et de I’orthopédagogue en lien avec les stratégies de

résolution de problémes aux cours des interactions observées a la séance 3.

Tableau 19

Ensemble des aides et interventions apportées par E1 et O1 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de résolution de problemes susceptibles d’étre mobilisées par les éleves a la

séance 3
Stratégies de résolution de problémes | Aides a I’ensemble des éléves | Aides aux éleves ciblés
EG 0G ES 0S
1. Compréhension et planification 10 0 1 0
2. Recherche de solutions 28 13 0 2
3. Communication 2 0 0 0
4. Vérification et révision 38 2 0 0
5. Evaluation de la démarche 6 3 0 0
6. Valorisation 9 1 2 0
Total général (n = 107) 93 19 3 2

Ce tableau (tableau 19) montre que les aides et interventions sont majoritairement
apportées par E1 et presque exclusivement adressées a I’ensemble des éléves de la classe.
Précisons qu’AL était absent et que seulement trois interventions de la part d’E1 a I’endroit
de MI ont été recensées. Ce tableau montre aussi que certaines aides et interventions a
I’endroit des éléves de la classe ont été effectuées par O1, mais que celle-ci n’est que tres

peu intervenue aupres de M.
Les aides et interventions reliées aux stratégies de vérification et de révision (4)

La premicere partie de la séance a été consacrée a la correction de I’exercice réalisé a
la séance 2. Les aides et interventions de I’enseignante (tableau 20) devaient donc
contribuer a mobiliser les stratégies de vérification et de révision des éléves. Cela a
consisté a questionner les éléves sur leurs choix en lien avec I’identification et la recherche
d’une donnée manquante et d’une donnée implicite, & exiger des justifications et des

verifications, puis & commenter les arguments apportes.
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Tableau 20

Aides et interventions de [’enseignante (E1) relatives aux stratégies de vérification et de
révision a la seance 3

Les aides et interventions de I’enseignante I
Correction de I’exercice de la séance précédente Réactions et comportements des éléves

Questionner les éleves sur leurs réponses en lien | Des éléves ont identifié une donnée manquante (on ne
avec le repérage d’une donnée manquante. sait pas combien de fois le chien respire/ combien de
fois le ceeur de la chauve-souris bat). Quelques éléves
n’ont pas respecté la consigne voulant qu’il faille
recopier le probléme en inventant une donnée

plausible.
Questionner les éléves sur leurs réponses en lien | Un éléve a dit avoir changé le mot « chauve-souris »
avec le repérage d’une donnée implicite. par celui de « marmotte ».

Demander des justifications sur ce que représente | L’éléve croyait que c’est quelque chose qui ne doit
une donnée implicite. pas se répéter.

Une éléve a donné une version plus juste : quelque
chose qui n’est pas écrit, mais que 1’on doit déduire.
Une autre a changé 300 respirations par heure par
300 respirations par minute.

Demander de donner des exemples de données | Des éléves ont donné des exemples : le nombre de
implicites. mois ou de semaines dans une année, le nombre de
minutes dans une heure et le nombre de secondes
Indiquer les corrections a apporter (changer au | dans une minute.

bout d’une heure par au bout de 60 minutes).

En lien avec les réponses et réactions des éléves, il est intéressant de constater que la
consigne n’avait pas été bien saisie concernant la réécriture d’un probléme demandant
d’inventer une donnée manquante. Ce constat appuie les analyses précédentes (séance 2).
De plus, il importe de soulever la présence d’une compréhension ambigiie et erronée de ce
que représente une donnée implicite, comme le fait de changer un terme par un autre
(changer le mot « chauve-souris » par le mot « marmotte »), mais en conservant les mémes
unités ou de modifier uniquement ces unités (300 respirations a 1’heure par 300 respirations
a la minute) sans effectuer les changements au niveau des données. L’enseignante a certes
accordé une attention a ce type de méprise, mais elle a seulement misé sur des exemples
plus adéquats donnés par quelques éleves. Il aurait été intéressant de mobiliser davantage la
compréhension autour du concept d’équivalence ou de ratio découlant de la signification

d’une «donnée implicite », d’autant plus que s’amorgcait la phase d’intégration pour
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laquelle les €leves devaient faire preuve d’une plus grande autonomie dans la résolution de
problémes impliquant ce type de donnée. Notons que 1’orthopédagogue ne s’est
aucunement impliquée dans cette premiére partie de la séance et qu’elle a seulement agi a

titre d’observatrice.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de compréhension et de
planification (1)

La séance 3 devait donc permettre le passage vers la phase d’intégration associée a la
résolution d’un probléme de facon autonome. Dans cette optique, la compréhension du
probléme et sa planification étaient prises en charge par les éléves. L’enseignante a posé
les attentes en ce sens et discuté de celles-ci avec les éleves de facon a ce qu’ils anticipent
les moyens a utiliser pour s’assurer de comprendre le probléme et son contenu : lire le
probleme et tenir compte des informations disponibles pour le résoudre, utiliser la méthode
de la croix, faire un dessin et repérer, s’il y a lieu, des données superflues, implicites ou
manquantes. L’extrait suivant (extrait 1) montre que 1’enseignante s’était appropriée le

probléme et qu’elle voulait que les éléves prennent le temps de le lire attentivement.

Extrait 1 (S3) : Cet extrait rapporte les propos de [’enseignante qui a avoué que le
probléme pouvait étre difficile a comprendre et qu’elle a dii elle-méme le lire plus d’une
fois.

Enseignante Moi, celle-1a, je I’ai faite et quand je ’ai faite j’ai eu besoin de la lire parce que
je ne trouvais pas ¢a évident.

Une premiére lecture du probleme a été effectuée par Ml.

Rappelons que le probleme se présentait comme suit :

Certains animaux marins ne peuvent pas respirer sous ’eau. IlIs doivent remonter a la surface pour
prendre de I’air. Le tableau ci-contre indique le nombre de minutes que ces animaux peuvent passer
sous 1’eau sans respirer. Utilise ce tableau pour répondre aux questions. Laisse des traces de tes

solutions.
Animal Nombre de minutes
Baleine bleue 15a20
Dauphin de taille moyenne 548
Cachalot 60
Tortue verte 30a40
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A. Combien de temps un dauphin peut-il rester a la surface de 1’eau au bout d’une journée s’il a
plongé en moyenne 3 fois par heure?

Il est pertinent de mentionner que ’enseignante a également questionné les éléves
sur le sens a accorder aux données fournies dans le tableau de renseignements. Les
stratégies de compréhension et de planification ont ainsi été mobilisées en lien avec le

contenu du probléme.

Extrait 2 (S3) : Cet extrait montre que [’enseignante a cherché a mobiliser les stratégies de
compréhension des €éleves au regard de certaines informations qui devaient étre prises en
compte avant d’amorcer la résolution du probleme. De méme, il témoigne des attentes de
[’enseignante voulant qu’il y ait une prise en charge du probleme de la part des éléeves.

Enseignante Alors, si je dis la baleine bleue, 15 a 20 minutes, qu’est-Ce que ¢a veut dire?

Eléve Qu’elle peut rester sous I’eau 15 a 20 minutes.

Enseignante Avant de...

Eléve Avant de remonter a la surface pour respirer.

Enseignante Alors, elle plonge, elle peut étre 1a 15 ou 20 minutes, puis apres, elle revient a la
surface pour respirer. C’est compris ¢a?

Eléve Entre 15 a 20 minutes.

Enseignante Entre 15 a 20 minutes. Le dauphin lui, 5 a 8 minutes... qu’il peut plonger.

Eléve Ben ¢a doit étre une moyenne ca.

(L enseignante approuve avec la téte et poursuit.)

Enseignante Le cachalot, environ 60 minutes, la tortue verte, de 30 a 40 minutes... qu’elle
peut passer sous I’eau! D’ailleurs, quel animal peut rester le plus longtemps sous
I’eau.

Eléve La tortue.

Eléve Le cachalot.

Enseignante Le cachalot.

Eleve Ah! Oui, c’est vrai.

Enseignante Hein! Regardez si vous étes rapides.

Eléve Mais c’est quoi un cachalot?

Enseignante Un cachalot, ¢a ressemble a un petit dauphin.

Eléve C’est une grosse baleine.

Orthopédagogue Une minibaleine

Enseignante Alors on va lire. Ce qu’on fait cet aprés-midi, on devrait faire le a et le b. On va

le lire, mais je ne I’explique pas, parce que c’est la partie intégration, je veux
Voir ce que vous avez compris. Alors je vais vous le laisser lire tout a I’heure.

Pour ajouter aux attentes et a ces quelques explications sur les informations a traiter,
d’autres conditions qu’il importe de mentionner ont été posées, notamment en lien avec la
place de I’orthopédagogue dans 1’aide qui pouvait étre accordée lors de la phase de prise en

charge de la résolution du probléme par les éleves. L’annonce de ces conditions de la part
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de I’enseignante visait a autoriser 1’assistance de 1’orthopédagogue pour la réalisation de la

tache.

Extrait 3 (S3) : Cet extrait relate les conditions que pose [’enseignante en lien avec l’aide
pouvant étre accordée pour la phase de resolution du probléeme. Ces conditions
introduisent la participation de [’orthopédagogue a cette phase et la place pouvant lui étre
accordée, soit de partir avec quelques éleves dans la classe d’orthopédagogie au besoin,
mais de débuter aux cétés de [’enseignante, dans la classe, pour des explications
supplémentaires en contexte de travail.

Enseignante S’il y en a que c’est trop difficile, qu’on se rend compte dans la classe que ¢a
parle trop, O va partir avec vous autres.
(L enseignante s’adresse a O.)

Enseignante On va commencer comme ¢a O?
Orthopédagogue Aucun probléme.
Enseignante Ok on commence comme ¢a, puis si on se rend compte que ¢’est trop difficile, on

partira avec O? O pourra expliquer. Mais O, elle a le droit de parler, j’ai le droit
de parler, mais pas vous autres, malheureusement.
Enseignante Ony val

Les aides et interventions reliées aux stratégies de recherche de solutions (2)

En lien avec la réalisation du probleme (3A), les aides et interventions de
I’enseignante soutenant les stratégies de recherche de solutions ont consisté a inciter les
¢léves a suivre d’abord les recommandations antérieures (faire la croix et un dessin), puis a
tenter de résoudre eux-mémes le probleme. Plusieurs éleves ont di retourner a leur place
pour compléter le travail afin de répondre a cette exigence, 1’enseignante leur ayant signifié
qu’elle ne voyait pas de traces concernant la question et les données a utiliser pour
résoudre le probleme. Un rappel sur la nécessité de laisser de telles traces (a I’aide de la

croix) a donc été effectué, et ce, plus d’une fois.

De plus, puisqu’une confusion entre le nombre de plongées et la durée de ces
plongeées persistait, I’enseignante a di intervenir en demandant de relire la question, puis
en précisant qu’il s’agissait de trouver le temps a la surface de 1’eau (sans plonger) et non
sous l’eau; elle a suggéré d’essayer de représenter la situation a 1’aide d’un dessin
montrant le dauphin a I’endroit ou il doit étre a tel moment (sous I’eau). Auprés de certains

éleves, I’intervention de I’enseignante a consisté a aider a faire le lien entre les données
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correspondant a la durée sous 1’eau et la nécessité de trouver le temps a la surface de I’eau;
aupres d’autres éléves, E1 a attiré leur attention sur le fait que les données disponibles
étaient en minutes alors que la question était posée en heures. Son intervention a aussi
consisté a demander aux éléves de justifier leurs solutions, puis de relire la question afin
qu’ils soient stirs d’avoir bien répondu a ce qui était demandé, tout en mettant en question
le résultat trouvé. Pour d’autres, les rétroactions sur le travail effectué ont montré des aides
plus importantes a partir de questions dirigées : « Combien de temps cela va faire au-
dessus de ’eau s’il a plongé 3 fois 5 minutes par heure, combien il y a de minutes dans une
heure, combien de temps cela fera dans une journée ». Simultanément, une attention plus
soutenue sur les solutions eémises par les éleves afin de les comprendre et de chercher avec
ceux-ci les causes de leurs difficultés a permis a E1 de pouvoir intervenir auprés d’eux et
de décider des aides pouvant étre apportées. Ces aides ont surtout consisté a déceler leurs
erreurs et ont donc été apportées a la lumiere des incompréhensions manifestées, en
réaction a leur conception du probléme.

Extrait 4 (S3) : Cet extrait présente une interaction entre un éléve et [’enseignante ou la

saisie du niveau de compréhension du probléme et la verbalisation de cette compréhension
ameénent [’enseignante a donner des pistes sur la tache a réaliser.
Enseignante Oui, au bout d’une journée. Il a plongé en moyenne 3 fois par heure et quand il

plonge il est au moins 5 minutes sous ’eau. Il a plongé 3 fois. Ou tu I’as soustrait
la partie qu’il est en dessous de 1’eau?

IS Ben en dessous de I’eau 1a, pour le savoir j’ai fait 8 fois 24.
Enseignante 8 x 24, pourquoi 8 x 24?

Eléve Non, 8 x 3

Enseignante Tu as pris 8 Ok. Ca c’est dans une heure.

(L éleve s’ explique encore.)

Enseignante Va travailler, parce qu’au bout d’une journée.

Eléve Non c’est ¢a!

Enseignante Non!

Eléve C’est pour ¢a que j’ai 36 fois 24.

Enseignante Ton 8 x 3 est bon, apreés ¢a tu t’éloignes.

Du cété de ’orthopédagogue, les aides et interventions ont également été¢ multiples et
variées : mettre en question les données retenues et leur signification, revenir sur la
question lorsque nécessaire, proposer de représenter la situation a I’aide d’un dessin et
peaufiner cette représentation en y ajoutant des données précises, aider a anticiper le

traitement de ces données. Elle a aussi incité M1 a chercher la solution.
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Extrait 5 (S3) : Cet extrait montre que [’éleve ciblé (MI) a aussi €té poussé par
["orthopédagogue a réfléchir sur ses stratégies de recherche de solutions.

Orthopédagogue Combien de minutes dans une heure? Si je reste 24 minutes en dessous de ’eau...

(M1 quitte vers son pupitre, mais [’orthopédagogue insiste.)

Orthopédagogue Ecoute bien, (il revient) si je reste 24 minutes en dessous de ’eau, combien je
reste de temps au-dessus de 1’eau. Fais-moi I’opération, je ne veux pas la réponse.

Il importe de mentionner que 1’enseignante supervisait parfois les interventions de
I’orthopédagogue et qu’elle s’est interposée afin de limiter 1’aide aupreés d’un éléve en
particulier. L’orthopédagogue a acquiescé sans répliquer; elle s’est sentie obligée de
demander la permission avant d’intervenir a nouveau. En d’autres mots, 1’enseignante avait
autorité sur O1 quant a la gestion de la classe; I’orthopédagogue y jouait ainsi un réle

accessoire, voire subalterne.

Extrait 6 (S3) : Cet extrait rapporte les propos de [’enseignante voulant que
["orthopédagogue n’intervienne pas auprés d’un éléve en particulier. Il montre aussi que
[’orthopédagogue cherche a obtenir son autorisation afin d’aider d’autres éléves.

(AX fait signe a I’orthopédagogue, qui est libre. L orthopédagogue va vers lui, mais [’enseignante lui
dit de ne pas intervenir.)

Enseignante O, j’aimerais ¢a que tu ne ’aides pas.

AX Il ne m’aide pas.

(L enseignante s’adresse a 1’éléve.)

Enseignante Puis que tu ne lui montres méme pas ce que tu es en train de faire. Tu te
débrouilles. // Tu nous prends comme des béquilles tout le temps. Allez, fais ton
effort.

(-.)

Orthopédagogue  J’ai tu le droit de 1’aider lui?

Enseignante Euh, regarde ce qu’il a de fait. Si tu sens qu’il n’a pas un bout de fait, non.

(L enseignante poursuit avec IS et O reste auprés de SI.)
Orthopédagogue Qu’est-ce que tu as fait? Dis-moi qu’est-ce tu penses de ton probléme. C’est quoi

ca.

Enfin, les aides et interventions de chacune ne cessant de se multiplier, I’enseignante

a finalement admis que tout le groupe avait besoin d’étre aidé.

Extrait 7 (S3) : Cet extrait montre qu’ayant constaté que les éléves avaient tous besoin
d’étre aidés, |’enseignante décide de passer a une mise en commun.

(L enseignante prend le pouls de la situation. Six éléves font la file a son bureau.)

Enseignante Je m’excuse. Est-ce que c’est terminé ou si ¢’est des questions?
Sl Moi c’est une question, mais je n’ai pas terminé.
Enseignante Ok, vous allez vous asseoir./ Allez vous asseoir. C’est des questions.

(L enseignante s’adresse a I’orthopédagogue.)
Enseignante O, ils ne comprennent pas.
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Enseignante O, veux-tu partir avec des éléves ou on le fait tout le monde ensemble.

Orthopédagogue Ca ne me dérange pas.

Enseignante C’est toi qui choisis.

Orthopédagogue Comme ils veulent.

Enseignante Est-ce qu’on le fait tout le monde ensemble?

Eléves Oui, non, oui, non, oui, oui, non, non......

Enseignantes Ok, qui aurait besoin d’aide, qui ne peut pas s’en sortir. Levez la main.

(Au moins huit éléves lévent la main. MI montre qu’il n’a pas besoin d’aide.)

Enseignante MI, tu es capable?

Ml Hein, oui.

Enseignante Alors la majorité n’est pas capable de le faire seule. On va faire un début
ensemble.

Une phase de mise en commun a alors été organisée. C’est donc en lien avec les
stratégies de vérification et de révision que les aides et interventions de I’enseignante sont

abordées dans la partie suivante.
Les aides et interventions reliées aux stratégies de vérification et de révision (4)

La phase de mise en commun consistait a reprendre 1’ensemble du processus de
résolution du probléme et a attirer I’attention des éléves sur différents obstacles devant étre
surmontés. Le tableau 21 met en relief ces aides et interventions de la part de

- 21
I’enseignante.

Tableau 21

Aides et interventions de [’enseignante (E1) relatives aux stratégies de vérification et de
révision a la séance 3 (probléme 3A)

Les aides et interventions de I’enseignante
Passage de la réalisatio dividuelle du probléme a sa Réactions et comportements des éléves
on colle » e e anmiien d e Pemaet -

Dessiner la croix et désigner un éleve pour inscrire les | Un éléve a lu la question, mais a omis la

informations (a I’exemple d’un secrétaire). dernieére partie de celle-ci : « Combien de
temps un dauphin peut-il rester a la surface
Demander quelle est la question. de I’eau au bout d’une journée ». Il @ omis :

«s’il a plongé en moyenne 3 fois par
Mettre au clair une erreur observée dans la transcription de | heure ».

la question: une partie de la question comportant des
informations importantes a été omise chez certains éléves.

Demander d’identifier les données servant a résoudre le
probléme. Ml a répondu 5 & 6 minutes.
- Demander la réponse a I’éléve en difficulté (MI). Autres éléves :

21 L’ orthopédagogue n’a participé a cette phase de mise en commun qu’a titre d’observatrice.
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- Faire compléter I’information par d’autres éleéves.

Se questionner sur la présence de données implicites.

Le dauphin : 5 a 8 minutes sous I’eau.

Il plonge 3 fois par heure au bout d’une
journée.

Pour une éléve, la réponse est la donnée
manquante (ce que l’on cherche) et une
journée est égale a 24 minutes (mais se
reprend pour 24 heures).

Les éléves percevaient le besoin de savoir
qu’une journée égale 24 heures.

Donner des pistes pour réaliser la premiére étape du
processus de résolution de problémes: Qu’est-ce que je
dois faire maintenant pour trouver? Est-ce que je sais le
temps sous 1’eau par heure?

Laisser les éleves présenter et clarifier la stratégie
employée (ex. : 60 — 15 = 45)

Un éléve a proposé de ‘reproduire son
schéma : 3 vagues pour 3.x 5 minutes par
heure, soit 15 minutes sous I’eau, donc 45
minutes au-dessus de 1’eau (expliqué par un
autre éléve).

Répéter la question : « Combien de temps un dauphin peut-
il rester a la surface de 1’eau au bout d’une journée...»

Une éléve a proposeé : 45 fois...
Une autre a complété : 45 x 24

Revoir I’algorithme de la multiplication (45 x 24).

Demander d’exprimer la réponse compléte.

I1 est resté 1080 minutes a la surface de 1’eau.

Cette phase de mise en commun a donc permis-a tous de valider ou de vérifier leurs

solutions et les traces laissées, mais il n’est/pas certain que tous aient réellement compris

ou bénéficié de cette mise en commun,<car ce sont surtout les éléves qui avaient déja

trouvé la solution qui se sont exprimés.

Les aides et interventions reliées a I’évaluation de la démarche (5)

Pour conclure la.séance, I’accent a été mis sur 1’évaluation de la démarche par un

retour sur les obstacles rencontrés. Certaines difficultés évoquees par les €léves ont révelé

des erreurs de calcul (24 x 45), un-mauvais choix d’opération (5 X 5 x 5 au lieu de 3 x 5) et

une omission ‘de I’étape finale en lien avec la question (multiplier par 24 heures). Le

constat formulé par IPorthopédagogue était aussi que les éléves ne faisaient pas de dessins.

4.16.3 Synthese des résultats et des analyses de la séance 3

Les resultats et analyses en lien avec les aides et interventions de 1’enseignante et de

I’orthopédagogue a la séance 3 montrent que 1’entrée dans la phase d’intégration a eu lieu

malgré une compréhension encore difficile de la fagon de traiter une donnée implicite. Le
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probléme soumis demandait en effet de déterminer la correspondance entre 45 minutes par

heure et 1080 minutes dans une journée (45 = x/24).

Malgré cette difficulté, le probléme a tout de méme été amorcé, et ce, dans 1’optique
d’entamer le processus d’intégration des apprentissages. A cette fin, les attentes étaient de
renforcer la responsabilisation des €léves, tout en leur rappelant de bien suivre les étapes
telles qu’enseignées, soit de lire et de comprendre le probléme, de le représenter sous
forme de dessins ou de schémas et d’utiliser la méthode de 1a croix avant de se lancer dans
la phase de recherche de solutions. Or, la résistance des éleves a suivre ces
recommandations et leur difficulté a bien saisir le sens du probléme ont nécessité plusieurs
aides et interventions. Celles-ci ont d’abord consisté a forcer la prise en charge du
probléme en exigeant qu’un premier travail soit fait, soit de faire ressortir la question et les
données a conserver. Cependant, les difficultés des éléves ont été plus grandes que prévu et
un soutien important leur a été apporté dans le but de faciliter le travail de représentation
de la situation. Ce soutien s’est traduit par des interactions de nature individuelle et
collective, et a été marque par une plus grande ouverture sur les stratégies employées par
les éléves. Néanmoins, devant I’ampleur des difficultés observées, I’enseignante a
finalement opté pour une approche guidée et explicite en recueillant les stratégies des
éleves et en soulignant les obstacles rencontrés. Ainsi, I’accent a été mis sur le recours aux
stratégies des éléves plus forts et sur les obstacles de calcul, ce qui a pu amenuiser les
efforts des autres éléves pour aller au bout de leur raisonnement. Par ailleurs, le besoin de
reconnaitre que le repérage d’une donnée implicite améne des répercussions sur la fagon de
résoudre un probleme, notamment quant a la nécessité de trouver soi-méme 1’information
nécessaire (implicitement a 1’aide des informations fournies), n’a pas ét¢ mis en relief ni
approfondi. Cet apprentissage est demeuré précaire étant donné que I’aspect technique de
la regle a utiliser a été privilégié (45 minutes par heure = 45 min. x 24 h dans une journée)
de méme que les stratégies de calcul (algorithme de la multiplication a deux chiffres).

Néanmoins, cette séance montre une plus grande ouverture de 1’enseignante et de

I’orthopédagogue a comprendre et a rendre transparentes les stratégies des éléves,
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principalement en lien avec le sens de la question et la schématisation de la situation. En
contrepartie, comme nous n’avons pas eu acces a la production de MI, le seul éleve cible
présent, et qu’il y a eu peu d’interactions dévoilant les stratégies de ce dernier, il est

difficile de conclure que les aides et interventions lui ont été profitables.
4.1.7 Présentation et analyse de la séance 4
4.1.7.1 Laréalisation de la séance 4

La séance 4 a été consacrée a la réalisation de la deuxiéme partie du probleme (3B),
qui constitue un prolongement de la phase d’intégration. Le tableau suivant (tableau 22),
établi a 1’aide de la méthode du synopsis, présente les grandes phases du déroulement de
cette séance.

Tableau 22

Version condensée du synopsis de la séance 4 (dyade E1 et O1)

Niveaux Repéres

DESCRIPTION DE LA REALISATION DE LA TACHE

temporels
1 1534 Résoudre un probleme mathématique pouvant comporter des donnees
.53 a1.08.57 . L.

superflues, implicites ou manquantes

1-1 1.53a3.37 Retour sur la séance précédente

1-1-1 | 153a3.37 Exprimer sa réflexion a propos de la période de mathématiques précédente

1-2 3.37a16.07 Amorce sur la nouvelle tache a réaliser (collectif)

1-2-1 | 3.37a45.38 Se préparer a la tache en prenant connaissance des comportements a adopter et des
étapes a respecter

1-2-2 | 5.38a12.44 Remplir les cases 1 et 2 de la croix avant de résoudre le probléme

1-2-3 | 124441534 Mettre en commun les informations a inscrire dans les cases 1 et 2

1-3 153421.0436 | Réalisation de la tache

1-3-1 | 15.34422.36 Représenter le probléme a résoudre a ’aide d’un dessin (individuel)

1-3-2 | 22.36a25.09 Expliquer son dessin a deux ou trois collegues de la classe

1-3-3 | 25.092a35.58 Mettre en commun sa représentation de la situation (collectif)

1-3-4 | 35.584a57.25 Terminer le probleme (individuel)

1-3-5 | 57.25a1.0436 | Participer a la mise en commun de la démarche de solution (collectif)

1-4 1.04a1.08.57 | Retour sur la séance

1-4-1 | 1.04a1.08.57 | Faire le point sur les obstacles rencontrés

22

Rappelons que le probléme était le suivant : « Au bout de 9 jours, une baleine bleue est restée 7776

minutes sans plonger. Combien de minutes est-elle restée sous 1’eau durant cette période? »
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Retour sur la séance préceédente : La séance a débuté par un retour sur la rencontre
précédente. Pour certains éléves, le probléme n’a pas semblé trop difficile, tandis que pour
d’autres, il y avait trop de données. Selon E1, le plus difficile était de comprendre que les
données fournies correspondaient au temps sous I’eau et qu’il fallait trouver

conséquemment le temps restant a la surface de 1’eau.

Amorce sur la nouvelle tache a réaliser: E1 a suggeéré de fonctionner différemment pour
cette tache, soit de faire d’abord les étapes préalables a la résolution du probléme et de ne
pas faire le probléeme tout de suite : dessiner la croix, remplir les cases 1 et 2, soit « ce que
je cherche » (la question) et « ce que je sais » (les données). O1 s’est jointe a la classe, une
fois ces exigences émises de la part d’El, puis elles ont toutes deux circulé entre les

pupitres pour s’assurer que les éléves effectuent cette partie de la tache.

Une fois cette tdche terminée, les renseignements conservés par les éléves ont été recueillis
et inscrits au TNI par E1. Cela a permis d’identifier la question (Combien de minutes est-
elle restée sous [’eau durant cette période?), puis les données fournies (7776 minutes sans
plonger et au bout de 9 jours) servant a résoudre le probleme. Ensuite, E1 a demandé
d’illustrer le probléme. En guise d’indice, elle a dessiné une ligne représentant le niveau de
I’eau et demandé d’inscrire les données a utiliser en lien avec cet indice. Pendant que les
éléves effectuaient leurs dessins, E1 et O1 ont circulé dans la classe afin d’évaluer leur
compréhension du probléme a résoudre. Elles ont constaté certaines imprécisions relevant
principalement de la confusion entre le temps passé sous 1’eau (sans respirer) et celui a la
surface de I’eau (sans plonger), les éléves ne sachant pas trop ou inscrire les « 7776
minutes ». E1 a alors pensé a une stratégie nouvelle qu’elle a proposée aux ¢éléves, soit
d’expliquer leur dessin a 2 ou 3 collégues, puis d’apporter des changements au besoin.
Ensuite, a I’aide des propositions des éleves, elle a procédé a I’exposition d’un schéma
représentatif de la situation. Le schéma présenté devait permettre de comprendre que sur
une période de 9 jours, les « 7776 minutes » correspondaient au temps a la surface de I’eau

et qu’il s’agissait de trouver conséquemment le temps restant sous 1’eau (en minutes).
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Momentanément, O1 a été chargée de prendre le relais, E1 se devant de quitter la
classe quelques instants. Son intervention a consisté a expliquer que la présence d’une
donnée implicite nécessitait de faire le lien entre la question qui impliquait une durée de 9
jours et les données fournies en minutes. Au retour d’E1, celle-ci a recueilli quelques pistes
de solutions venant d’une éléve, entre autres celle de faire 60 x 24, ce qui represente le
nombre total de minutes dans une journée, puisqu’une heure équivaut a 60 minutes et
qu’une journée équivaut a 24 heures. El a alors indiqué ces variables au tableau (1 h = 60
m/1 journée = 24 h/60 x 24 = ?/? m x 9 j = ?), laissant ainsi supposer qu’il fallait se
préoccuper du « 9 jours ». Dés lors, E1 a autorisé la recherche de solutions, mais a terminé
en approuvant une autre solution émise, soit celle de ne pas tenir compte des
renseignements fournis voulant qu’une baleine puisse rester 15 a 20 minutes sous 1’eau,
puisque cette donnée ne servait pas a résoudre le probleme. O1 a approuvé I’idée qu’il était

temps, avec tous ces indices, que les éleves prennent le probleme en charge.

Réalisation de la tache: Les éléves avaient donc a compléter les étapes 3 et 4
correspondant au traitement des données et a la recherche de la solution. Ol et E1 ont

accordé leur aide aux éléves voulant valider leurs solutions.

Du c6té d’El, tout s’est passé trés vite : elle a tenté d’aider AL et M1, mais elle était
constamment interpellée par des éléves voulant se faire corriger et elle devait rappeler a
d’autres qui bavardaient de ne pas déranger le groupe. Malgré tout, les interactions de la
part d’E1 auprés d’AL et MI ont été nombreuses, puisque ces derniers éprouvaient de la
difficulté a trouver la solution souhaitée. Néanmoins, des erreurs de calcul ont été
produites. Malgré les aides fournies, AL et MI ne sont pas parvenus a déduire qu’il fallait
partir du nombre total de minutes dans une période de 9 jours (12960 minutes) et soustraire
de ce nombre la durée correspondant au temps resté a la surface de 1’eau (7776 minutes)
pour obtenir le temps restant sous I’eau au cours de cette période. Méme si leur enseignante
leur soufflait la réponse, et ce, aprés plusieurs tentatives de reformulation, AL et Ml
n’arrivaient toujours pas a expliquer le sens des résultats trouvés. Par contre, certains éléves

non ciblés n’ont pas trouvé non plus qu’il fallait faire une telle soustraction.
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Retour sur la séance . La séance s’est terminée par une mise en commun des résultats,

suivie d’une période conclusive permettant de faire le point sur les obstacles rencontrés. La
mise en commun a débuté avec des reproches d’El, qui a rapporté des comportements
dérangeants et irrespectueux, soit le fait de bavarder au lieu de travailler ou d’aider les
autres; elle a expliqué le c6té nuisible de ce bavardage pendant 1’aide apportée aux éleves
par elle-méme et par O1. E1 a également mentionné des difficultés de compréhension
qu’elle a associées au non-retour a la question et a des calculs non justifiés ou non valides.
La démonstration de ces calculs de la part d’E1l, en lien avec les étapes menant a la
solution, a servi a expliquer la solution attendue. Les éléves ont été invités a justifier les

opérations a effectuer et les résultats trouves.

De plus, ils ont été invités a s’exprimer sur les obstacles rencontrés. Cela a permis de
mettre en évidence que, chez certains, c’est le manque de maitrise de I’algorithme de la
multiplication qui a nui a la recherche de la solution et que, pour d’autres, c’est la démarche
qui était erronée. Par la suite, E1 a rappelé I’importance de toujours laisser des traces de sa
démarche, car plus de points sont accordés a celles-ci lors des évaluations qu’aux calculs.
En outre, elle a porté a I’attention de tous, la présence possible de difficultés d’ordre
affectif, tel le manque de confiance, qui a pour conségquence une certaine impulsivité faisant
en sorte que certains ne prennent pas le temps de relire et de comprendre un probleme. O1 a
expliqué que cette impulsivité génere effectivement des difficultés de compréhension
incitant a prendre n’importe quel nombre et a faire n’importe quoi avec ce nombre, Ce qui
crée alors une grande insécurité. E1 a approuvé cette intervention de la part d’O1, puis en a

profité pour conclure qu’il faut toujours étre certains avant de faire quoi que ce soit.

4.1.7.2 Les aides et interventions de [’enseignante et de [’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problémes

Le tableau 23 permet de rendre compte de la fréquence d’apparition des aides et
interventions de I’enseignante et de 1’orthopédagogue en lien avec les stratégies de

résolution de problémes au cours des interactions observées a la séance 4.
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Tableau 23

Ensemble des aides et interventions apportées par E1 et O1 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de resolution de problémes susceptibles d étre mobilisées par les éléves a la

seéance 4
Aides a I’ensemble des éléves | Aides aux éléves ciblés

Stratégies de résolution de problémes EG 0G ES oS
1. Compréhension et planification 13 3 11 1
2. Recherche de solutions 25 10 23 0
3. Communication 3 0 0 0
4, Vérification et révision 39 6 10 0
5. Evaluation de la démarche 28 10 4 0
6. Valorisation 11 1 3 0

Total général (n = 201) 119 30 51 1

Ce tableau montre (tableau 23) que les aides et interventions sont majoritairement
ameneées par E1 et qu’elles s’adressent principalement a I’ensemble des éléves de la classe,
mais aussi aux éleves ciblés, dans une proportion importante considérant le ratio des
éleves. Quelques aides et interventions de la part d’O1 a I’endroit de I’ensemble des éléves
de la classe ont également été recensées, tandis qu’une seule a été relevée a I’endroit des
éleves cibles.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de compréhension et de

planification (1)

En ce qui a trait aux stratégies de compréhension et de planification, elles ont
consist¢ a annoncer qu’une approche différente serait employée, soit celle de faire la
premiere partie du probleme avant d’entreprendre la recherche de solutions. Une fois la
question et les données identifiées (en mode individuel), la participation de tous a été
sollicitée afin de s’assurer de la validité de ces informations. Les aides et interventions de
I’enseignante ont surtout ét¢ apportées en vue de susciter un questionnement sur le besoin
de faire I’association entre une heure et 60 minutes, puis entre « cette période » et le temps
recherché, qui est de 9 jours. En d’autres mots, les éléves ont été questionnés sur les
données a conserver. MI et AL ont été appelés a préciser ces données, ce qui a été fait sans

difficulté, bien qu’une éléve ait proposé de retenir aussi une donnée du tableau de
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renseignements® qui s’avérait étre une donnée superflue. Cette donnée a été conservée a

I’affichage (TNI).

Extrait 1 (S4): L’extrait suivant montre [’interaction avec les éleves relativement au
questionnement pouvant étre soulevé afin d’identifier la question et les données du
probleme.

Enseignante

JU
Enseignante
JU
Enseignante
EV
Enseignante
ML
Enseignante

AL

(..) _
Enseignante
Ml
Enseignante
Ml
Enseignante
Eléves
Enseignante
AY
Enseignante
AY
Enseignante

Est-ce qu’il y a des choses dans la question que je dois savoir? Est-ce qu’il y a
des choses qui peuvent m’embéter déja, juste dans la question.

Minute ¢’est 60 secondes, 1 minute.

Tu penses que 1’on va avoir besoin de 1’avoir en secondes?

Euh, peut-étre.

Peut-étre, oui.

Ben 1 heure c’est 60 minutes.

Oui, (...) mais pendant cette période qu’est-ce que ¢a veut dire?

Pendant la période de 9 jours.

Pendant la période de... 9 jours. Les données que I’on a pour faire ¢ca. AL qu’est-
ce que j’ai comme données.

7776 minutes sans plonger.

Est-ce qu’il y a autre chose qu’on a besoin d’écrire? MI, as-tu écrit d’autre chose?
9 jours.

Hein!

Au bout de 9 jours.

9 jours. 9 jours, ¢a correspond a quoi ici?

Cette période.

(...) Est-ce qu’on a d’autres données?

Ben la baleine bleue, elle reste 15 a 20 sans respirer.
15 a 20 minutes quoi?

Avant de remonter a la surface.

15 a 20 minutes... sous I’eau, c’est ¢a?

Pour ce qui est de la partie suivante nécessitant la recherche de solutions,

I’enseignante a avisé les éléves d’une approche nouvelle également, soit de commencer en
faisant une représentation de la situation a ’aide d’un dessin ou d’un schéma. C’est alors
qu’elle a donné un indice en représentant le niveau de 1’eau a I’aide d’une ligne et qu’elle a

By

demandée aux éléeves de réfléchir sur les informations a intégrer a ce dessin. Cette

2 La baleine bleue peut rester 15 4 20 minutes sous 1’eau sans respirer.



146

intervention a mené a différentes rétroactions pour aider a la réalisation de ce dessin, E1
incitant certains ¢léves a trouver 1’endroit ou devaient étre placées les « 7776 minutes »,
soit sur I’eau ou sous I’eau. Comme en témoigne 1’extrait suivant (extrait 2), Ml a
correctement réalisé cette tache, mais pas AL, qui a placé les « 7776 minutes » sous 1’cau.
D’autres éléves avaient fait la méme erreur; cette intervention a donc permis a tous de

corriger leur schéma.

Extrait 2 (S4) : L’extrait suivant montre que l’enseignante s’est préoccupée de la fagon
dont les éleves arrivaient a schématiser le probleme. AL et d’autres éléves ont pu réajuster
leur représentation.

(L’ enseignante approuve le schéma de MI)

Enseignante Sous I’eau, c’est ¢a. // Surface, oui. Sans plonger, ¢a veut dire... sur I’eau.

(Elle vérifie également le schéma d’AL.)

Enseignante Qu’est-ce tu fais? // Relis. Tes données... sans plonger...7776 minutes sans
plonger. Alors si ¢’est sans plonger, c¢’est au-dessus de 1’eau ou sous ’eau?

AL Sur I’eau.

Enseignante Pourquoi tu me marques en dessous?

(AL se corrige.)

(L’enseignant vérifie aupres de TO.)

Enseignante Montre, voir. // Ca va.

(Elle se dirige vers AU.)

Enseignante Sur ou sous 1’eau.

(AU répond.)

Enseignante Parce que 13, tu I’as mis en dessous de 1’eau. // Regarde ton dessin pour voir s’il
est bel et bien représentatif.

..

Enseignante SA (autre éléve), les 7776 minutes c’est sous I’eau ou sur I’eau?

(Réponse)

Enseignante Relis ta question. Relis tes données. Regarde, déja ton dessin t’induit en erreur.

(L orthopédagogue continue parmi les éléves, mais elle n’est pas dans le champ de la caméra.)
(L’enseignante félicite AL.)

Enseignant C’est beau, AL.
(Elle fait de méme pour ML.).
Enseignante C’est beau.

L’enseignante, qui tenait a ce que les éleves aient une représentation juste du
probléeme, a également proposé des échanges entre pairs afin que chacun explique son
schéma illustrant le probleme (dessin) pour que des modifications puissent y étre apportées
si cela était jugé nécessaire. De plus, 1’enseignante a cherché a s’assurer d’une méme
représentation pour tous en affichant les informations requises au TNI. C’est ainsi que les

¢éléves ont admis qu’il fallait se questionner sur le temps sous I’eau (en minutes), étant
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donné que les 7776 minutes étaient associées au temps a la surface de I’cau. Puis, E1 leur a
mentionné de ne pas oublier que le temps devait correspondre a une durée de 9 jours.
L’enseignante a également ajouté qu’il fallait se questionner sur la présence d’une donnée
implicite. Le questionnement des éléves a d’abord porté sur la valeur d’une minute en
secondes (60 secondes), mais le résultat de cette réflexion a été rejeté et la discussion a
ensuite porté sur la valeur d’une heure en minutes (60 minutes). Des justifications ont été
demandees et E1 a approuvé I’idée de transformer les heures en minutes (60 x 24) et de
reporter le résultat sur une période de 9 jours. Elle a inscrit les indices de ce raisonnement
au tableau en précisant qu’il manquait « des choses »; les éléves ont alors exprimé des
incertitudes quant a la pertinence d’utiliser aussi la donnée « 15 a 20 minutes sous 1’eau »,
conservée parmi les données a utiliser. L’éventualité que ce soit une donnée superflue a

enfin été retenue.

Ainsi, les aides et les interventions de I’enseignante ont consisté a guider et a
provoquer les stratégies de planification et de compréhension attendues en suggérant
d’abord d’utiliser la procédure consistant a identifier la question et les données, puis en
proposant de représenter le schéma de la situation. Bien que les éléves aient pris cette
responsabilité en charge, encouragés par 1’enseignante, celle-ci a tout de méme cherché a
éviter toute erreur en proposant un modéle de schéma de la situation comportant les
données exactes. Elle s’est également servie de ce schéma et des quelques pistes fournies
par une éléve sur le sens attribué a ces données pour dégager et mettre en relief I’essentiel
du raisonnement a adopter et des opérations mathématiques a effectuer en guise de stratégie
de recherche de solutions.

Extrait 3 (S4) : Cet extrait relate une intervention de [’enseignante illustrant les stratégies
de recherche de solutions a [’aide des opérations a effectuer ainsi que les réponses d’un
éléve mettant en évidence la fagcon de poser ces opérations.

Enseignante Bon, tu m’as dit une heure, 60 minutes. Pourquoi tu as besoin d’une heure?

SA Ben c’est parce que (...) que dans une heure, ben une journée, il y a 24 heures.

Enseignante Est-ce que c’est ¢ca une donnée implicite jusqu’a maintenant, que tantot je vous
demandais?

Eléves Oui.

Enseignante On a besoin de savoir dans une journée combien il y a d’heures, puis on a besoin

de savoir que dans une heure, il y a...
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Eléves 60 minutes.

Enseignante Continue.

SA Apreés ¢a j’ai pris mon 60 et j’ai fait 60 x 24.

(..)

Enseignante Pourquoi?

SA Ben parce que pour savoir combien de fois en minutes, ben pour savoir, pour
faire, ben 60 x 24.

Enseignante (...) Pourquoi tu as fait... il faut faire ¢a?

SA Ben parce que je I’ai dit, c’est savoir en minutes.

Enseignante Le but c’est de savoir en minutes.

SA Aprés, aprés euh, avec la réponse, ben j’ai, ben j’ai 1’ai fait.encore 9 fois pour
résoudre.

Enseignante Ah! Tu as pris ta réponse en minutes, fois... 1 je ne la fais pas la.

Orthopédagogue C’est tres bien a part ¢a, a cause de ¢a ils ne pourront pas sayoir les nombres.

Enseignante Fois 9, pourquoi x 9?

SA Ben parce que c’est 9 jours.

Enseignante Ok, on arréte la.

En somme, pour les éléves, il restait a effectuer les calculs a I’aide des équations
affichées (60 x 24 = ? et ? x 9 = ?), mais ils devaient néanmoins trouver la solution finale
consistant a soustraire le résultat trouvé dela donnée fournie se rapportant au temps a la

surface de ’eau (12 960 - 7776 = 5184), le résultat correspondant a la durée sous 1’eau.

Par ailleurs, une fois le travail de recherche de solutions commencé, plusieurs aides et

interventions suscitant la vérification et la révision ont été apportées.
Les aides et interventions reliées aux stratégies de vérification et de révision (4)

Pour I’enseignante, ces aides et interventions se sont notamment manifestées par le
fait de mentionner & certains éléves venus se faire valider qu’il leur manquait une partie de
la solution, que le travail n’était pas complet, qu’ils devaient relire la question et s’arréter
au fait que cette question demandait de répondre « en minutes ». Pour d’autres éléves, les
aides et interventions ont consisté a les questionner sur le resultat trouvé et a mentionner la

présence de calculs erronés.
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En ce qui concerne I’orthopédagogue, elle a effectué plusieurs rétroactions allant dans
le méme sens que I’enseignante, tout d’abord en attirant 1’attention des éléves sur la
question, en mettant en doute leur représentation de la situation (sur 1’eau ou sous 1’eau) ou
leurs calculs, puis en leur demandant d’anticiper le reste de la procédure pour trouver la
solution. Pour certains éléves, les aides et interventions ont consisté a réviser avec eux

I’algorithme de la multiplication.

Par ailleurs, dans un souci de vigilance, E1 a porté une attention plus spécifique a
I’endroit d’AL et de MI. En ce qui concerne MI, les aides apportées ont été de lui
mentionner qu’il devait savoir combien il y a de minutes dans une journée, en partant du
fait qu’il y a 24 heures dans une journée. Ayant admis qu’il fallait faire 24 x 60, MI a
inscrit cette opération dans son cahier; il ne lui restait alors plus qu’a effectuer la
multiplication. Cette multiplication s’est avérée inexacte; E1 lui a alors proposé de vérifier
a I’aide de la calculatrice, Ce qui a amené 1’enseignante a revoir avec lui ’algorithme de la
multiplication a deux chiffres. Pour AL, cette multiplication s’est avérée exacte et ce
dernier a également répondu correctement en expliquant que le résultat impliquait une
période de 9 jours. Le calcul s’appliquant a cette nouvelle donnée (9 x 1440) ayant été
trouvé (12 960 minutes), I’attention de MI et AL a été dirigée sur la signification du
résultat trouvé et sur ce qu’il fallait faire ensuite. Malgré les explications fournies par
I’enseignante, qui insistait sur le fait que la question supposait de trouver le temps sous
I’eau, que le résultat trouvé correspondait au nombre total de minutes dans 9 jours (12 960
minutes) et que le temps sur ’eau était de 7776 minutes, AL et MI ne sont pas parvenus a
concevoir qu’il s’agissait finalement de procéder a une soustraction. Méme en reformulant
de maniere a insister sur la donnée disponible (7776 minutes) par rapport au hombre total
de minutes trouvé, 1’enseignante n’a pas atteint son but; elle a di souffler la solution en
mentionnant la premiére syllabe du mot « enlever », puis expliquer qu’en enlevant la partie
«sur », il resterait la partie « sous ». Tandis que ces indices ont permis a AL de terminer le
probleme en trouvant la solution recherchée, ils n’ont pas semblé aider M1, qui s’est référé

a la donnée superflue (15 a 20 minutes sous I’eau) pour conclure a la solution finale. Ml
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n’était donc pas en mesure de concevoir le sens de la solution qui venait d’étre soufflée par

I’enseignante.

En revanche, il importe de mettre en évidence que plusieurs éléves, tout comme Ml
et AL, ne se sont pas rendus jusqu’a la solution finale demandant une soustraction (le

nombre de minutes dans 9 jours, moins le temps a la surface de I’eau).

Extrait 4 (S4) : L’extrait suivant montre des interactions de [’enseignante avec quelques
éleves qui mettent en eévidence leur difficulté a saisir [’ensemble du probleme. Ces derniers,
tout comme MI et AL, n’ont pas su justifier leurs calculs ou trouver la solution finale
(soustraire 7776 de 12 960).

(L enseignante est avec AL.)

Enseignante Qu’est-ce que je vais faire?

(AL veut faire une multiplication.)

Enseignante Fois! Pourquoi fois?

(Elle montre un air de déception.)

Enseignante Ca il faut réfléchir. On ne peut pas dire, plus, moins, diviser, fois, il faut réfléchir.
(AX est la qui attend de se faire vérifier.)

Enseignante C’est quoi ¢a? Pourquoi tu as fait ¢a fois 24?

AX Ben, je (ne) sais pas...

Enseignante Non, va réfléchir, va réfléchir. La, tu fais n’importe quoi AX.

(..)

(Elle s’ adresse a M1.)

Enseignante Qu’est-ce qu’on fait aprés?

(M1 veut faire une multiplication.)

Enseignante Pourquoi fois?

(M1 tente une explication.)

Enseignante 9 jours... et ¢a c’est le nombre de minutes que tu as trouvé au total pour 9 jours.

Donc qu’est-ce que je fais? // Tu sais combien « sur », mais toi tu cherches (elle
écrit dans son cahier) « sous ». Qu’est-ce que je fais?
(Elle se tourne vers AL et M, se tient la téte, un peu découragée.)

Enseignante Comment je pourrais m’y prendre pour savoir qu’est-ce que je dois faire.

(Elle intervient ailleurs : CH se pointe.)

Enseignante Non. Hey, un petit probléme pis ¢a ne marche pas?

(Tout de suite AX demande...)

AX Est-ce qu’on peut faire plus?

(...)

Enseignante Pourquoi faire plus?

AX Ben je ne sais pas.

Enseignante AX, il ne faut pas que tu cherches plus, moins, divisé, multiplié, il faut que tu

comprennes. Regarde ton dessin et réfléchis.
(Vient également S, elle lui redonne son cahier sans rien dire, signifiant que ce n’est pas bon.)

En somme, ces extraits permettent de conclure que malgré les aides et interventions

de I’enseignante qui ont orienté la tiche au départ, le suivi des pistes de solutions affichées
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et les quelques rétroactions aidant les éleves a vérifier et a revoir leurs solutions (avec

I’orthopédagogue), plusieurs €léves n’ont pas réussi la tache.

La période de mise en commun qui a suivi a laissé place a d’autres possibilités de

verification et de révision, tout en ouvrant également sur 1’évaluation de la démarche.
Les aides et interventions reliées a I’évaluation de la démarche (5)

Différentes reformulations et demandes de justifications de la part de I’enseignante
ont ensuite été effectuées pour mettre en évidence (au tableau) la solution attendue : trouver
le nombre de minutes dans une journée (24 x 60) et multiplier le tout par 9 afin de
déterminer le nombre de minutes dans 9 jours. Chacun des calculs a conduit a revoir
I’algorithme de la multiplication (24 x 60 et 1440 x 9), lequel générait des difficultés étant
donné la présence du zéro. C’est ensuite en attirant 1’attention des éléves sur le résultat
trouvé (le nombre de minutes dans 9 jours) qu’E1 a admis que ce nombre correspondait a la
durée au total et qu’il suffisait de soustraire de ce nombre le temps donné sur 1’eau (12 960
— 7776) pour trouver finalement le temps sous 1’eau. Les explications ont en somme été

livrées par I’enseignante sous la forme d’un questionnement orientant la stratégie attendue.

En guise d’évaluation de la démarche, différents obstacles rencontrés ont pu étre
rapportés, ce qui a amené les éléves a réfléchir sur I’importance de retourner souvent a la
question (certains d’entre eux n’avaient pas saisi qu’il fallait terminer avec une
soustraction), de repérer les données superflues, de laisser des traces de sa démarche et de
vérifier ses calculs. Il est intéressant de rapporter que d’autres éléves ont expliqué que leurs
difficultés étaient associées a la transformation des unités de mesure. Cette phase
d’évaluation de la démarche a donc permis aux éléves de prendre conscience de leurs

erreurs.

Extrait 5 (S4) : L’extrait suivant relate les témoignages de deux éleves qui ont tenté
d’expliquer leurs difficultés, lesquelles se rapportent a la transformation des unités de
mesure.

Enseignante Toi LA, c¢a ne fonctionnait pas, c’était complétement bloqué, c’est ou que ¢a
bloqué?
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LA Ben, j’avais commencé avec 9 jours en heures, puis aprés ¢a, je ne savais pas trop
ou, trop, trop quoi faire.

Enseignante La tu ne savais plus...Qu’est-ce qu’il faut faire quand on ne sait plus quoi faire?
Quelque chose qu’il faut toujours, toujours revenir.

ov Relire.

Enseignante Puis relire souvent la question. Qu’est-ce qu’on me demande?

LA Je I’avais relis, mais je ne comprenais pas plus.

Enseignante Ton dessin, tu 1’as-tu regardé?

LA Non.

Enseignante T’en es-tu servi?

LA Euh, non.

Enseignante Peut-étre que ¢a t’aurait aidée.

ML Moi ce que j’avais fait...j’avais commencé par soustraire 7776 moins 216. La
j’avais... en heures. J’étais correcte, mais je ne I’avais pas mis en minutes.

Enseignante Ah! Donc tu as soustrait des heures de des minutes. Ca ne peut pas marcher non
plus. Mais tu I’as trouve?

ML Oui

4.1.7.3 Synthése des résultats et des analyses de la séance 4

Cette séance se démarque par plusieurs ajustements de la part de 1’enseignante, qui
souhaitait s’assurer que les éléves aient d’abord bien saisi la question et identifié les
données avant qu’ils entreprennent la phase de recherche de solutions. Son intervention
venait en quelque sorte contrer les difficultés observées a la séance précédente découlant du
fait que les ¢leéves n’avaient pas tous respecté adéquatement cette exigence. Elle a ensuite
procédé a la validation de ces informations en recueillant les propositions des éleves, en les
commentant et en les laissant affichées afin que chacun puisse se corriger au besoin. De
plus, elle a repris I’approche de la séance précédente misant sur la représentation du
probleme. Cette représentation a été également validée. Ces ajustements ont contribué a
resserrer le contréle de la situation en laissant peu de marges de manceuvre pour les éléves.
De plus, les stratégies de recherche de solutions ont été partiellement livrées, et ce, sous la
forme d’un mod¢le mathématique produit a la suite des suggestions d’un éleve proposant
de reconnaitre qu’une heure est égale a 60 minutes et qu’une journée égale 24 heures, puis
de multiplier 60 par 24 pour trouver le nombre de minutes en une journée pour enfin
déterminer combien cela faisait de minutes au bout de 9 jours. En somme, les éléves
avaient sous leurs yeux I’ensemble des éléments nécessaires pour effectuer la résolution du

probleme.
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La partie du probléme qu’ils devaient effectuer seuls consistait finalement a effectuer
les calculs pour déeterminer le nombre de minutes dans 9 jours (60 x 24 = 1440 et 1440 x 9
= 12 960), puis a trouver la valeur manguante en calculant la différence entre le résultat
trouvé et la valeur disponible (12 960 — 7776 = 5184). Outre certaines erreurs de calcul
observées, cette partie du travail effectuée par les éléves a comporté plusieurs difficultés,
notamment chez AL et MI, mais aussi chez d’autres éléves qui n’arrivaient pas a saisir le
sens des calculs effectués ni a comprendre qu’il fallait procéder a une soustraction pour
trouver la réponse finale. Les stratégies de recherche de solutions ont été exposees, mais
des éléves ont exprimé qu’ils avaient buté au début sur les calculs, ou encore plus loin, dans

la transformation des unités de mesure.

En somme, ces résultats démontrent des adaptations centrées sur le besoin de guider
les éleves a partir de sous-taches isolées telles que I’identification de la question et des
données pertinentes, I’explicitation des liens entre la question et les données, puis la
représentation de la situation a 1’aide d’un schéma. De plus, nous observons une tendance a
donner des pistes de solutions, et ce, malgré une compréhension fragile du probleme,
notamment chez les éléves en difficulté. Il y a lieu toutefois de s’interroger sur I’ampleur du

défi proposé a la classe, surtout a 1’endroit des éléves ciblés.

4.1.8 Les points de vue de |’enseignante et de |’orthopédagogue sur la conception et la
réalisation de la situation d’E/A

Cette partie de 1’analyse des résultats permet de rendre compte des points de vue de
I’enseignante et de 1’orthopédagogue sur la conception et la réalisation de la situation
d’E/A dans laquelle elles se sont engagées communément. Il s’agit de dégager avec elles
les moyens utilisés, d’expliquer leurs choix, les ajustements apportés ou les adaptations
effectuées de méme que leur point de vue sur la relation de collaboration qui a eu cours.
L’enjeu est de mettre en évidence les modes de fonctionnement des pratiques, les marges

de manceuvre et les contraintes rattachées a un tel fonctionnement.
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Différents entretiens ont eu lieu sur I’ensemble de la démarche d’accompagnement
des acteurs de la dyade 1. Le premier, qui était un entretien préséance, a permis de préciser
leurs points de vues et intentions liées a la mise en place du projet de collaboration. Cet
entretien a aussi permis de prendre connaissance de la tache prévue et de ’approche

retenue.

Ultérieurement, en fonction des disponibilités des acteurs, il nous a été possible de
réaliser un entretien a la suite de la séance 1 (postséance 1) avec I’orthopédagogue, puis un
autre a la suite de la séance 3 (postséance 3), en présence de 1’orthopédagogue et de
I’enseignante. Un entretien final réunissant a nouveau les membres de cette dyade a eu lieu

au terme de la séquence d’E/A, soit apres la réalisation de la séance 4.

Ces entretiens ont permis différents éclairages sur les contraintes et les marges de

manceuvre associées a la conception et a la réalisation de la situation d’E/A au sein de la

dyade 1.

4.1.8.1 Une prise en charge des éléves ciblés inhabituelle de la part de
[’enseignante

A 1la suite de la séance 1, I’entretien avec ’orthopédagogue a permis de révéler que
I’enseignante a alloué plus de temps qu’a I’habitude aux éléves estimés en difficulté¢ (M1 et
AL), contrairement a ce qui aurait pu étre possible normalement sans sa présence.

Les éléves en difficulté sont contents d’avoir leur professeure pendant dix
minutes, quinze minutes, ce qu’elle n’est pas capable nécessairement de donner
lorsqu’elle est toute seule. La, elle peut leur donner [Eps1/01/17-201.% [...] Ca fait

qu’avec cette méthode-la, moi j’ai les autres, ¢a fait que ¢a roule bien. Elle
s’occupe de ces deux petits-13, elle est bien contente [Eps1/01/70-83].

Plus tard, a la suite de la séance 3, I’enseignante a confirmé cette vigilance accrue
aupres des éléves estimés en difficulté (M1 et AL), attention qu’ils n’ont pas toujours de sa

part étant donné qu’elle doit aussi s’occuper des autres éléves.

**Eps (minuscule) signifie que I’extrait est tiré d’un entretien postséance et Eps1/01/17-20 signifie qu’il s’agit
des propos de I’orthopédagogue tirés des lignes 17 a 20 de la transcription de I’entretien postséance 1.
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Puis, moi je me rends compte [...] comment je dois perdre ceux qui sont en
difficulté parce que j’en ai qui viennent se faire corriger. Moi, d’habitude par
exemple, pour corriger, quand je suis toute seule [...], je leur donne un numéro
d’équipe. [...] Ca fait que Ia, je vais regarder ou ils en sont puis je vais expliquer.
(...) Puis tu as ceux qui te grugent 1’énergie, qui sont... toujours apres toi. [...]
Puis tu as ceux, oh, elle est en train de m’oublier, tant mieux, elle ne voit pas, moi
¢a marche pas, je n’ai pas envie qu’elle me voie que ¢ca marche pas [Eps3/E1/144-

157]%.
En bref, pour I’enseignante, ce fonctionnement dans lequel elle accordait plus
d’attention aux éléves en difficulté qu’a I’habitude aurait occasionné des difficultés de
gestion. Le temps accordé¢ a ces ¢éleéves aurait ainsi alourdi son travail, sans compter qu’elle

a eté énormément sollicitée par les autres éleves en méme temps.

De plus, les aides et interventions accordées a ces éleves n’étaient pas représentatives
de sa pratique habituelle. Par exemple, elle a avoué qu’il lui arrivait de diminuer le travail,
qu’elle insistait sur la relecture des questions et la vérification de la compréhension, mais
qu’elle le faisait sans distinction pour qui que ce soit. Elle en a donc conclu qu’elle ne
faisait pas d’adaptations spéecifiques pour ces éléves: « Je ne fais pas d’adaptation, je vais
étre trés honnéte, personnelle & un éléve. » [EF/E1/402-403]%° Néanmoins, elle a révélé
qu’il lui arrivait tout de méme d’accorder plus d’attention a MI afin qu’il comprenne bien
la tache, en lisant avec lui les questions d’examens (en mathématiques), puis en vérifiant sa
compréhension a chacune des étapes de la réalisation de son travail. De plus, a-t-elle
précisé, MI a droit a des mesures d’adaptation, soit a son Lexibook et a la calculatrice, et

cela lui est favorable étant donné son diagnostic.

En somme, un certain tiraillement est perceptible chez 1’enseignante entre la nécessité
d’adapter 1’enseignement et d’accorder plus d’attention et un accompagnement plus
soutenu aux éléves estimés en difficulté, et les réalités de 1’enseignement au quotidien. En
effet, elle concevait comme difficile d’adapter son enseignement sans respecter les

conditions communes d’enseignement et sans tenir compte des besoins de I’ensemble des

% Eps3 : tiré du compte rendu intégral de I’entretien postséance 3.
% EF : tiré du compte rendu intégral de I’entretien final.
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éleves de la classe, ce qui a pu constituer une contrainte importante lors des séances
observées étant donné qu’elle a cherché a conserver sa pratique habituelle tout en donnant
une aide accrue aux éleves estimés en difficulté. Malgré une certaine responsabilité
accordée a 1’orthopédagogue auprés des autres éléves lui permettant d’offrir cette aide
accrue aux éléves ciblés, il n’en demeure pas moins qu’elle s’est préoccupée de 1’ensemble

des éléves et que cela a alourdi son travail.
4.1.8.2 Un constat montrant des difficultés reliées aux problemes soumis

La réaction de I’enseignante a la suite de la séance 3 a montré une réflexion sur sa
pratique concernant des difficultés de gestion en lien avec les attentes posées a 1’endroit
des éléves, méme si cette séance n’a pas donné lieu a une aide accrue aupres des éléves
ciblés®”. Une certaine tension relevant du degré d’autonomie des éléves a accomplir la
tache a émergé. E1 a en effet avoué que malgré 1’avertissement donné selon lequel il n’y
aurait pas d’explications données, il a été difficile de respecter cette ligne de conduite. Elle
a montré un certain désarroi en ce sens : « Quand tu vas voir, aujourd’hui 13, tu vas dire,
ben comment qu’on peut faire pour expliquer, ils ne comprennent pas. Tu veux leur laisser

faire leur bout de chemin, puis la ils sont en file. » [Eps3/E1/4-6]

L’un des aveux de la part de I’enseignante a ét¢ d’admettre que le probleme était
difficile a résoudre. De son point de vue, le principal obstacle était qu’il y avait trop
d’informations®®. Elle a ajouté qu’elle-méme avait pris un certain temps pour comprendre
le probléme, car les termes utilisés pouvaient étre ambigus :

I1 faut vraiment que t’organises sur un schéma...pour comprendre sur I’eau, sous
I’eau. On se méle toujours dans les mots, c’est ¢a que je disais a O en plus, sur,
sous [...] Mais le sur/sous, déja tu te mélanges. La, tu dis il a respiré, c’est quand

il ne respirait pas, non quand il était... il va respirer sur 1’eau, sous I’eau, puis 1a il
a plongé, ca vient mélant [Eps3/E1/334-344].

27 AL était absent et cette séance demandait un travail autonome de la part des éléves.

%8 Rappelons que le probléme consistait & trouver combien de temps un dauphin peut rester a la surface de
I’eau au bout d’une journée s’il a plongé en moyenne 3 fois par heure, et ce, sachant qu’il peut rester 5 & 8
minutes sous 1’eau, sans respirer.
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Du point de vue de D’orthopédagogue, I’'une des principales difficultés était
également de trouver les données importantes et cette difficulté provenait du fait que les

éléves ne comprenaient pas la question.

L’enseignante a abond¢ dans le sens d’O1 en confirmant que les €éléves n’avaient pas
utilisé les stratégies qui leur avaient été enseignées (la croix) et qu’ils avaient pris des
raccourcis en utilisant les nombres apparents (tous ceux présents dans le probléme) et en
cherchant ce qu’ils pouvaient faire avec ceux-ci. Aussi, méme si les éleves utilisaient la
croix, a-t-elle révélé, la question n’était écrite qu’a moitié et il manquait des données chez
certains. Il devenait donc difficile pour eux de résoudre seuls le probléme. Certains se sont
retrouvés rapidement a son bureau, n’ayant aucune démarche en vue, ni dessin illustrant la

situation.

Quant a I’idée de demander a 1’orthopédagogue de se retirer en compagnie des éleves
en difficulté, ’enseignante a admis que cette solution était inappropriée, car les difficultés
¢taient manifestement les mémes pour 1’ensemble de la classe : « ... on ne I’a pas fait

parce que... ils étaient tous en difficulté a quelque part. » [Eps3/E1/111-114]

Les analyses précédentes ont en effet montré la recherche d’une plus grande
autonomie de la part des éleves, mais plusieurs aides et interventions ont di étre apportées
pour contrer des difficultés variées. Ces aides et interventions ont été de renforcer la
responsabilisation des éléves au regard de la lecture et de la compréhension du probléme,
mais aussi de les inciter a utiliser la méthode de la croix avant de se lancer dans la phase
de recherche de solutions. Une plus grande ouverture sur les stratégies employées par les
¢leves a cependant donné lieu a 1’idée de schématiser la situation. Néanmoins,
’enseignante a opté pour une approche guidée explicite autorisant les éleves plus forts a
fournir et a expliquer leurs stratégies, ce qui a pu amenuiser les efforts des autres éleves

pour aller au bout de leur raisonnement.

Il est toutefois €tonnant que 1’enseignante n’ait pas soulevé la difficulté occasionnée

par la présence de données dites implicites, la compréhension de ce type de données et la
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facon de traiter celles-ci. Il s’agissait pourtant d’un aspect fort important mis en évidence

dans nos analyses, les éleves ayant démontré une compréehension fragile de cette notion

Quoi qu’il en soit, le point de vue plus général de I’enseignante sur I’ensemble de la
séquence d’E/A a été que celle-ci n’a pas eu I’effet escompté, en plus du fait qu’elle a été
plus longue que prévu : « Non, ¢a n’a pas eu I’effet escompté. [...] Et ¢ca éte, cette legon I3,

beaucoup plus long que ce que j’avais prévu, vraiment plus long [...]. » [EF/E1/13-16]

Ce sentiment face a cette séquence d’E/A a révélé aussi un doute quant aux résultats
potentiels en cas d’examens, notamment en lien avec le reinvestissement des stratégies
enseignées, qui serait envisageable chez les €léves forts, mais qui ne le serait pas chez les
éleves faibles : « Je ne suis pas certaine du résultat [...]. C’est certain qu’ils ont fait du
chemin, puis je me suis rendu compte aussi que malgreé toutes les stratégies [enseignées],

spontanément, ils ne vont pas les utiliser. » [EF/E1/23<26]

Aussi, tout en repensant aux obstacles que les éleves ont rencontrés, elle a admis que
les problémes étaient particulierement difficiles. Bien que la méthode de la croix était une
méthode qu’ils utilisaient trés souvent, a-t-elle révelé, «[...] ils ne savaient pas trés bien ce
qu’il y avait a faire, ils ne comprenaient pas trop. » [Eps3/E1/13-15] Cela aurait demandé
alors plus d’explications que prévu. Par contre, pour la phase de mise en situation, celle qui
impliquait le probléme avec' les. terriers de marmottes, E1 a montré une plus grande
satisfaction. En effet, ce probleme lui a semblé plus simple, car les éleves avaient déja

résolu des problémes du méme genre auparavant.
4.1.8.3 Une prise en compte difficile des besoins des éléves ciblés (AL et MI)

A ces différentes contraintes dénotant des difficultés logistiques et didactiques
s’ajoute la prise‘en compte difficile des besoins des éléves ciblés en vue d’adapter la
situation avant sa réalisation en classe pour la rendre plus accessible pour eux. Il nous
semble en fait que cette prise en compte a été plutot absente. Les propos de 1’enseignante

ont en effet révélé qu’il s’agit d’une difficulté importante, surtout en considérant le fait que
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d’autres ¢€léves n’ont pas réussi davantage a comprendre les problémes soumis. Qui plus
est, ’orthopédagogue a fait valoir qu’clle n’était pas en mesure d’aider 1’enseignante a

entrevoir des adaptations éventuelles.

Par exemple, en comparant le portrait de la situation d’AL et du soutien qui lui a été
accordé par rapport @ MI, I’enseignante a émis quelques observations tirées de la réalisation
des seances, a savoir que malgré tout, AL arrive a s’en sortir du coté de la technique
(multiplication), mais pas MI, qui éprouve des difficultés de calcul. Par contre, tous les
deux démontrent une compréhension limitée des problemes soumis.

AL [...] je lui redonnerais, et je ne suis pas certaine que ¢a donnerait grand-chose.

Puis je me suis rendu compte qu’il possédait bien ses techniques [...]. Quand
arrivait la multiplication, lui il n’a aucune difficulté la-dessus [EF/E1/36-41].

[MI] il avait trouvé la réponse, mais j’ai guidé a quoi servait la réponse parce que

je pense qu’il ne savait pas encore qu’il avait atteint la réponse [EF/E1/53-54].
Concernant MI, outre 1’autorisation d’utiliser un Lexibook et une calculatrice étant
donné son diagnostic de dysorthographie, 1I’orthopédagogue a avoué qu’elle ne voyait pas
d’autres adaptations a mettre en place. Pour 1’enseignante, la situation semblait tres claire :
le langage était I’obstacle principal et le genre de probléme qui venait de lui étre proposé
comportait trop de subtilités difficiles a saisir. Elle a ajouté que cette difficulté langagiére
se répercutait également sur le plan de ’organisation des données et que 1’obstacle du
langage était amplifié lorsque les problemes éetaient plus complexes. En contrepartie, elle a

admis que ces difficultés étaient également présentes chez d’autres éleves.

Pour AL, la situation s’est révélée beaucoup plus difficile & appréhender. Selon
’orthopédagogue, la situation d’AL nécessitait de penser a des modifications éventuelles,
mais I’enseignante a émis des réserves sur cette idée, car le plan d’intervention de cet éléve
n’était pas a jour. En ce sens, elle se demandait comment I’orthopédagogue pouvait savoir
réellement ce qu’il fallait enlever (dans le programme). L’orthopédagogue a rétorqué en
disant qu’elle attendait les résultats de 1’évaluation en orthophonie, qu’une dysphasie était

suspectée. L enseignante a alors admis que ¢’était un long processus.
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En somme, I’enseignante et I’orthopédagogue ne se sont pas entendues sur les
besoins des éléves ciblés, ce qui constitue évidemment un obstacle important dans
I’éventualité d’une harmonisation des approches et d’un ajustement des pratiques. Quoi
qu’il en soit, le constat de 1’enseignante concernant I’accessibilité des problémes soumis
pour ces éleves, mais aussi pour les autres éléves, nous semble important considérant que
les aides apportées se sont surtout concrétisées de maniére a guider et a controler la
démarche devant étre employée (compréhension et planification), et considérant que les

stratégies de recherche de solutions ont été livreées.
4.1.8.4 Un plaidoyer en faveur de la pratique habituelle

Quant & la relation de collaboration, I’enseignante a remis en question le
fonctionnement adopté en exprimant des doutes sur le bien-fondé de la présence de
I’orthopédagogue en classe, disant privilégier le fonctionnement habituel visant des

interventions orthopédagogiques hors classe.

En effet, interrogée sur ses intentions quant au suivi ou aux modifications qu’elle
souhaitait envisager a la suite de ce processus, I’enseignante a souligné qu’elle prévoyait
plutdt faire un travail paralléle avec 1’orthopédagogue pour ce qui est des éléves en
difficulté : «Puis la, moi je dirais que ce serait Ia, si a ca on voulait faire plutét le
réinvestissement ou quelque chose, que [I’orthopédagogue] sorte avec eux et revoit. Mais je

ne le referais pas avec tout mon groupe. » [EF/E1/338-340]

Ainsi, la pertinence de la présence de 1’orthopédagogue en classe a été contestée par
I’enseignante, qui estimait que le rble de cette derniére devrait se limiter a de ’aide

pédagogique s’effectuant en sous-groupes, hors classe.

Je n’y crois pas... a I’aide pédagogique [...] dans la classe. [...] Parce que c’est
remplir pour remplir. Pour moi, ce n’est pas ¢a. L’aide pédagogique, quand c’est
pointu, ce que [I’orthopédagogue] voit, la ¢a ne marche vraiment pas comme ca.
[...] Puis c’est trop de stratégies que les autres éléves n’ont pas nécessairement
besoin sur le coup [Eps3/11/468-472].
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Du c6té de I’orthopédagogue, bien qu’elle eu cru que sa présence en classe ait permis
de maintenir une bonne relation avec tous les éléves, elle affirme qu’elle voyait

difficilement comment prendre plus de place aupres de 1’enseignante.

IIs ont tous un sentiment d’appartenance, hein. C’est leur professeure. C’est leur
répondant, [...] c’est leur sécurité. [...] Méme s’ils me voient pendant 3 ans, ce
n’est pas moi leur sécurité 1a, c’est le professeur qui est en avant d’eux autres. [...]
Moi je suis un complément, je ne suis pas la sécurité [Eps3/01/440-442].

Notons que la contestation de I’enseignante quant a la présence de 1’orthopédagogue
dans la classe s’est aussi traduite par sa volonté de limiter 1’action de cette partenaire en
conservant la responsabilité de I’enseignement a toute la classe et en prenant en charge

I’aide aux éléves en difficulté.

Toutefois, rappelons que le projet de collaboration entre 1’enseignante et
I’orthopédagogue stipulait que 1’enseignante conserverait le leadership de la classe et que
I’orthopédagogue interviendrait surtout lors de la mise au travail des éléves. Par contre, il
n’était pas prévu que 1’enseignante prenne en charge I’aide aux ¢€leves ciblés de facon aussi

importante, alors que cette responsabilité est normalement attribuée a 1’orthopédagogue.

En somme, la collaboration entre I’orthopédagogue et 1’enseignante de 1a classe 1
(dyade 1) n’a pas atteint le niveau de coopération correspondant aux attentes de ce projet.
Plusieurs difficultés ont émergé, notamment quant au partage des responsabilités et aux
roles assumés par les partenaires. En outre, les avantages de ce type de collaboration n’ont
pas été percus, du moins en ce qui concerne la possibilité de concevoir conjointement une
situation d’E/A adaptée et d’échanger sur différentes adaptations potentiellement
favorables en cours de réalisation de cette situation, de fagon a s’ajuster au bénéfice des
¢éleves en difficulté, mais aussi pour ’ensemble des éléves, dans un climat d’apprentissage

stimulant et inclusif.
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4.2 Preésentation et analyse des résultats pour la dyade 2

4.2.1 L’implantation du projet de collaboration

Le projet de collaboration entre E2 et O2, une enseignante de quatrieme année et
I’orthopédagogue de la méme école, s’est avéré répondre a un besoin partagé, cela apres un
constat d’échec a la suite de la réalisation d’une tache de résolution de problémes en classe.
En effet, des difficultés ont été remarquées chez plusieurs éléves de la classe, se composant
de 26 éleves, notamment les éléves bénéficiant d’un soutien en orthopédagogie, dont GA,
TH, NI et CH. E2 avait constaté que la résolution de problemes était une tache difficile
pour ces quatre éleves, étant donné leurs difficultés a lire et a comprendre les informations.
Par ailleurs, elle trouvait que toute la classe avait également besoin d’étre encadrée sur ce
plan. Du point de vue d’02, la tiche de résolution de problémes soumise par E2 était trop
difficile pour ces quatre éléves, surtout parce qu’elle était structurée différemment par
rapport a I’approche utilisée en orthopédagogie. Ainsi, le projet de collaboration entre E2
et O2 consistait a répondre au besoin d’harmoniser les approches pour 1’enseignement et
I’apprentissage de la démarche de résolution de problémes. Il s’agissait également de
porter une attention spécifique aux stratégies de lecture. Le tableau suivant (tableau 24)
résume ces informations, tout en faisant état des propos d’E2 et d’O2 sur leurs positions
respectives relativement a la situation des éleves en difficulté ciblés et aux roles et

responsabilités de chacune dans le travail collaboratif envisagé.

Tableau 24
Le point de départ pour la dyade 2 (O2 et E2)

POINT DE VUE RELATIF A LA SITUATION
DE CERTAINS ELEVES POUR LESQUELS DES ADAPTATIONS POURRAIENT ETRE ENVISAGEES EN
MATHEMATIQUES

GA : Lasituation de GA est a investiguer
TH : Dyslexie/dysorthographie
NI : Dyslexie/dysorthographie
CH : Le probléme serait surtout d’ordre affectif

E2 02
Les SAE posent probléme chez ces Ces éleves ont beaucoup de besoins et ne suivent pas le
éleves : «[...] juste lire la situation, puis méme rythme que le reste de la classe : ils ne sont « pas
comprendre ce qu’ils ont 4 faire, c’est capables d’en faire autant que les autres » [EPS/02/148-
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déja beaucoup » [EPS/E2/5-6].° 149], «... il faut les outiller, leur demander un temps ou un
délai (de réalisation) et les encadrer » [EPS/02/148]. Il est
difficile pour GA de suivre en classe.

PERCEPTIONS DES ROLES ET RESPONSABILITES DE CHACUNE DANS LE TRAVAIL COLLABORATIF ENVISAGE

E2 02
Fusionner les approches (la sienne et celle | Partir de situations-problémes simples qui pourraient
d’02) en acceptant 1’aide d’O2 dans la convenir & tous en vue de travailler ensemble dans la classe :
classe et en se concertant. Il s’agit de «on va s’en trouver une [...], mais moi je vais 1’adapter pour
mieux structurer I’enseignement d’une les amis » [EPS/02/103-104].
SAE étant donné que tout le groupe a Adapter les situations en lien avec les stratégies de lecture,

besoin d’étre encadré sur ce plan tout en puis les morceler en séquences selon les étapes utilisées en
se préoccupant des besoins des éléves en orthopédagogie (ce que je cherche, ce je sais, ce que je fais,
difficulté : «[...] on le passerait peut-étre a | ce que je trouve). L’activité se fera en collaboration : « Moi
tous les éleves, mais [...] le vérifier aupreés | j’expliquerais aux enfants qu’on va le faire ensemble »

de ces enfants-la » [EPS/E2/13-14]. [EPS/02/388], «... tu vas expliquer la démarche comme tu
le fais d’habitude, puis moi, que je suis 1a pour donner des
trucs » [EPS/02/390-391].

Selon les renseignements obtenus, deux des éleves estimés en difficulté avaient un
diagnostic de dyslexie/dysorthographie (NI et TH). Ces éléves avaient besoin d’étre
encadrés et outillés et de bénéficier d’un délai de réalisation plus long pour leurs travaux.
Pour GA, la situation était a investiguer (en orthophonie), mais son comportement et son
attitude soulevaient plusieurs inquiétudes en lien avec son attention en classe, sa
compréhension des consignes et des taches. Il démontrait de faibles résultats en francais et
en mathématiques de méme qu’une certaine forme d’opposition face aux efforts
supplémentaires. Enfin, pour CH, c’est sa situation sur le plan affectif qui retenait

’attention.

Au cours des deux semaines précédant ce projet de collaboration, nous avons assisté
a trois rencontres en orthopédagogie avec ces éleves. Les rencontres visaient
I’appropriation des étapes de la démarche de résolution de problémes a partir d’une
approche en quatre étapes : 1) « ce que je cherche », qui correspond a I’identification de la
question; 2) « ce que je sais », qui correspond a I’identification des données servant a

résoudre le probléme; 3) « ce que je fais », qui est associé au traitement des données et 4) «

#[EPS/E2/5-6] signifie que les propos rapportés sont ceux de I’enseignante et qu’il est possible de les retracer
dans le compte rendu intégral de [’entretien préséance, lignes 5 et 6. Il en est de méme pour les propos de
I’orthopédagogue ([EPS/02/...]).
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ce que je trouve », qui est la réponse finale®*. Le travail en amont auprés de ces éléves
concernant la démarche de résolution de problémes a été justifié du point de vue d’O2 par
la présence de difficultés en lecture, notamment des difficultés a inférer ou a faire des
déductions logiques, des difficultés a s’organiser ainsi que des difficultés a utiliser
I’algorithme de la multiplication. Chez GA, des difficultés avec le systéme de numération

avaient également éte identifiees.
4.2.2 Latache prévue

Cette section présente une description de la tache prévue, telle que discutée entre les
partenaires et telle qu’elle apparait a travers les problemes choisis et 1’approche envisageée.
Ces informations ont été rendues disponibles peu avant la réalisation de la situation en salle
de classe, lors d’un entretien préséance avec E2 et O2, et au moyen des documents

produits, qui ont été distribués aux éléves.

Chez E2 et O2, le projet de structurer 1’enseignement de la démarche de résolution de
problémes était I’intention premicre. Deux problémes ont été proposés par O2 et discutés
avec E2*'. D’un commun accord, ils ont été retranscrits, chacun sur une feuille respective,
et des consignes relatives a la démarche de résolution de problémes ont été ajoutées sur ces
feuilles. Les consignes pour lesquelles E2 et O2 avaient convenu d’une entente étaient les
mémes dans les deux cas : 1) lire deux fois le probleme; 2) écrire ce que tu cherches; 3)
encercler ce que tu sais; 4) équation(s)/dessin(s); 5) calcul(s) debout; 6) écrire une réponse
claire et complete.

Le probleme 1

Chez la vétérinaire

Myriam accueille dans sa clinique 5 chats, 6 chiens, 1

oie, 6 poissons rouges, 4 perroquets et 1 boa. Combien
cela fait-il de pattes en tout?

%0 Cette approche était la méme que la « méthode de la croix » utilisée par la dyade 1; seule son appellation
différait.
%1 |es problémes ont été puisés dans un volume provenant des Editions de I'Envolée, connues sous le nom de

« Editions A Reproduire », se spécialisant dans I'édition et la distribution de matériel pédagogique
reproductible. Bergeron, C. (1999). Résolution de problémes-3. Montréal : Editions I’Envolée.
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Ce probleme comporte plusieurs défis en ce qui concerne les données a traiter.

L’éléve doit en effet se détacher des valeurs apparentes (5 chats, 6 chiens, 1 oie, 6 poissons

rouges, 4 perroquets et 1 boa) pour se centrer sur le nombre de pattes pour chaque

catégorie d’animaux.

Animaux Nombre de pattes | Quantité Nombre total de pattes
Des chats 4 5 20
Des chiens 4 6 24
Une oie 2 1 2
Des poissons rouges 0 6 0
Des perroquets 2 4 8
Un boa 0 1 0

Total : 54 pattes

L’éléve doit ainsi prendre en considération que les chats et les chiens ont quatre

pattes, que 1’oie et les perroquets ont deux pattes, mais que les poissons et le boa n’ont pas

de pattes. Il doit donc étre vigilant quant aux données a traiter, car certaines donnent un

résultat nul, ce qui peut amener 1’éléve a croire que ces données sont inutiles pour résoudre

le probléme. Il doit aussi effectuer correctement les calculs en utilisant la multiplication ou

I’addition répétée dans chacun des cas, puis faire la somme de I’ensemble des résultats

obtenus.

Le probléme 2

Dans la section réservee aux chiens, Mademoiselle,
I’épagneule, a 9 ans. Pampelune, le dalmatien, a 2 ans de
plus que Mademoiselle, mais a 3 ans de moins que le terrier

Bozo.

Quel est I’age de Bozo?
Quel est ’age de Pampelune?
Quelle est la somme des ages des 3 chiens?

Sur le plan des concepts et des processus mathématiques, ce deuxieme probleme

comporte aussi son lot de défis. L’un des défis est de saisir les concepts « de plus », « de

moins » et «somme ». Au dire d’E2 et d’O2, les éléves devaient étre en mesure de

comprendre et d’utiliser ces concepts, mais aussi de déduire les ages des chiens, ces ages

n’¢étant pas indiqués explicitement.
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Un autre défi est de garder a I’esprit I’association entre les prénoms des chiens et leur
race, puis d’inférer que si Pampelune (qui est le dalmatien) a 2 ans de plus que
Mademoiselle (qui est I’épagneule), elle (Pampelune) a aussi 3 ans de moins que Bozo (le
terrier). La deuxiéme phrase présente donc un double attribut & propos de Pampelune. De
plus, il est évident que le probléme doit étre résolu en partant de la seule variable connue,
soit I’4ge de Mademoiselle. Sachant que Mademoiselle a 9 ans et que Pampelune a 2 ans
de plus qu’elle, I’¢leve doit déduire que Pampelune a 11 ans. De plus, comme
I’information sous-tend également que Pampelune a 3 ans de moins que Bozo, 1’éléve doit
inférer que Bozo a 3 ans de plus qu’elle, soit 14 ans (11 + 3). Finalement, I’éléve doit se

rappeler qu’il doit aussi trouver la somme des ages des 3 chiens, soit 34 ans (9 + 11 + 14).
4.2.3  L’approche retenue

E2 et O2 se sont entendues sur le fait qu’elles devaient utiliser d’abord une approche
guidée (pratique guidée) pour le probléme 1 puis viser un transfert (pratique autonome)
quant a ’appropriation de la démarche de résolution de problémes pour le probleme 2. II
s’agissait, rappelons-le, d’aider les éléves a structurer leur démarche de résolution de

problémes a 1’aide d’une séquence a suivre pour résoudre les problémes fournis.

Concernant les adaptations envisagées, notamment pour les éléves en difficulté (CH,
GA, NI et TH), O2 prévoyait que le fait de morceler la tache en étapes constituait d’entrée
de jeu une adaptation importante a laquelle ceux-ci avaient été initiés en salle
d’orthopédagogie. Toutefois, I’enjeu était aussi d’instaurer ce fonctionnement en salle de

classe et d’en faire bénéficier I’ensemble des éleves.

Quant a la démarche pédagogique envisagée, O2 se proposait d’expliquer d’abord
aux ¢€léves que I’activité se ferait en collaboration (E2 et O2) et qu’ainsi, tous profiteraient
de I’expertise de chacune, et ce, dans un but de complémentarité. O2 a aussi proposé a E2
de s’y prendre comme a 1’habitude, qu’elle interviendrait pour ajouter d’autres informations
au besoin : «[...] tu vas expliquer la démarche comme tu le fais d’habitude, puis moi, que

je suis la pour donner des trucs. » [EPS/02/388-391] O2 prévoyait aussi que chacune
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pourrait enchainer a la suite de I’intervention de I’autre : « [...] je vais enchainer sur toi, tu

vas enchainer sur moi. » [EPS/02/394-395]

Du point de vue d’E2, le scénario envisagé devait €tre axé sur les différentes étapes a
réaliser :

On le lit deux fois, puis apres ¢a on surligne ce que je cherche dans la question...
je fais ¢a avec le crayon surligneur & ce moment-la. Ensuite, on entoure les
données utiles et puis on représente le travail avec un dessin, 1’équation. C’est slr
qu’il va y avoir besoin beaucoup de dessins parce qu’il y a des animaux avec des
pattes [EPS/E2/396-399].

Ensuite, nous avons a faire le calcul debout, puis on écrit la réponse complete.
Qu’est-ce qu’on cherchait, c’est les pattes en tout. La réponse, il faut qu’elle soit
précisée [EPS/E2/412-413].

En résumé, telle que congue en collaboration, la situation d’E/A portait sur
I’enseignement de la démarche de résolution de problémes, et ce, en aidant les éléves a
structurer cette démarche a partir de problémes jugés plus simples. Il devait s’agir de
morceler chacune des étapes, d’expérimenter ce fonctionnement en classe pour I’ensemble
des éléves, de porter une attention aux stratégies de lecture et de travailler en collaboration

selon I’expertise de chacune.
4.2.4 Présentation et analyse de la séance 1

La séance 1 s’est déroulée en deux parties, soit sur deux périodes de mathématiques
consécutives, mais séparées par ’heure du diner. Dans la partie 1, E2 et O2 étaient toutes
les deux présentes en classe, tandis que dans la partie 2, O2 était absente. E2 voulait

terminer la tache malgré I’absence d’O2 qui, a ce moment-la, n’était pas disponible.
4.2.4.1 Laréalisation de la séance 1

Le tableau suivant (tableau 25), établi a 1’aide de la méthode du synopsis, présente

les grandes phases du déroulement de la séance 1.
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Tableau 25
Version condensée du synopsis de la séance 1 (dyade E2 et O2)

Repéres
temporels

DESCRIPTION DE LA REALISATION DE LA TACHE

PARTIE1:E2etO2

1 Résoudre un probléme a I’aide d’une démarche structuree

1-1 0.32a13.20 Phase de préparation

1-1-1 0.3224.46 Respecter les consignes et prendre connaissance de 1’activité

1-1-2 4.4629.33 Faire le rappel de ses connaissances antérieures sur les étapes de la résolution de problémes

1-1-3 9.33a13.20 Connaitre les conditions de réalisation de la tache et les attentes

1-2 13.20 2 44.20 Phase de réalisation

1-2-1 13.20218.15 Réfléchir a son intention de lecture et la déterminer

1-2-2 18.152419.10 Lire le probléeme

1-2-3 19.10 4 23.55 S’assurer de comprendre le sens des mots et du message

1-2-3 23.55228.02 Repérer et écrire la question

1-2-4 28.02 234.23 Chercher des indices et les données pertinentes

1-2-5 34.23 2 36.26 Identifier les données pertinentes

1-2-6 36.26 a38.28 Organiser les données

1-2-7 38.28 2 40.40 Laisser les traces sur les données a traiter et les calculs a effectuer

1.2.8 40.40a42.11 Se valider pour poursuivre seul la résolution du probléme

1.2.9 42.11444.20 Réfléchir sur le travail réalisé

PARTIE 2: E2

1-3 44.2041.21.30 | Poursuite de la tache

1-3-1 44.20247.30 Reprendre la tdche dans un/climat d’apprentissage favorable

1-3-2 47.30 454.02 S’assurer d’avoir tous_les éléments nécessaires (équations/dessins) avant d’effectuer les
calculs

1-3-3 54.0221.02.29 | Consigner les résultats  obtenus sous forme d’une réponse compléte et effectuer des
modifications au besoin

1-3-4 1.022921.21.30 | Tllustrer le probléme (I’histoire de la situation)

PARTIE 1

La partie 1 comprend deux phases principales : la phase de préparation et la phase de

réalisation. Notons que la classe, était disposée en Tlots de quatre, que deux des éleves

ciblés (TH et NI).étaient placés de facon alignée, en avant, pres du tableau, avec deux

autres éleves, et.que GA était aussi accompagné d’un autre éléve a son ilot. CH a rejoint

cet Tlot & la deuxieme partie de la séance. Malgré cette disposition, le travail en coopération

n’a pas eté autorisé, chacun devant travailler individuellement en suivant les instructions
d’E2 et d’O2:

La phase de préparation : E2 a amorcé la premiére partie de la séance en précisant que la

tache consistait a résoudre un probléme. Elle a aidé au rappel des connaissances antérieures
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en lien avec les étapes de la démarche de résolution de problémes et précisé, ensuite, en
quoi consistaient les étapes décidées en collaboration avec O2, en prenant soin d’expliquer
les changements que ces étapes entrainaient par rapport a ce qui était demandé
habituellement, soit : 1) distinguer « ce que je cherche » de « ce que je sais » (ce que je
cherche en premier et non pas ce que je sais); 2) entourer les données utiles; 3) consigner
les données a conserver; 4) poser les équations avant de procéder aux calculs; 5) fournir
une réponse compléte en expliquant le résultat trouvé. Puis, elle a distribué une feuille en
guise de tache a accomplir, tout en rassurant les éleves sur le fait qu’il s’agissait d’un
probléme a résoudre pour lequel une aide serait accordée sous la forme d’une démarche a

suivre.

02 a enchainé en précisant son role et ses intentions aux éléves, soit d’enseigner avec
E2 et de travailler en équipe avec elle, en respectant son fonctionnement habituel, mais en
ajoutant des informations supplémentaires au besoin : « Parce que madame [E2], elle va
vous faire travailler selon la démarche que vous étes habitués de faire, mais moi je vais
ajouter des petites informations, des petits trucs supplémentaires. » [S1/02/93-95]*. Elle a
ajouté que le travail se ferait de maniére guidée (pratique guidée). Elle a aussi suggéré
I’utilisation d’un cache en précisant qu’il s’agissait de faire une chose a la fois : « Et je vais
aussi faire passer un petit carton blanc. [...] c’est pour cacher une partie de la feuille, c’est
pour qu’on fasse une chose a la fois, d’accord. » [S1/02/109-111] Elle a poursuivi en
proposant de s’arréter sur les stratégies de lecture, celles qu’elle leur avait enseignées
antérieurement sous forme d’ateliers en classe. Elle les a amenés a percevoir que dans la
résolution de problémes, I’intention est toujours de comprendre ce qu’on lit. Elle a insisté
sur I’importance de s’attarder aux indices fournis pour se donner d’abord un apercu du
probleme. Les éléves ont alors repéré quelques indices pertinents, déduisant qu’il s’agissait
d’un probléme dans lequel il y avait des animaux. Ils avaient ensuite a effectuer la lecture

du probleme. O2 a proposé une lecture silencieuse, mais a tout d’abord mentionné les

%2 [S1/02/93-95] signifie qu’il s’agit d’un extrait du compte rendu intégral de la séance 1 (S1).
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comportements pouvant nuire a la concentration (distractions, bruits), tout comme ceux qui

peuvent aider a se concentrer (rester calme, se faire confiance).

Phase de réalisation : Pour faire suite a cette lecture, O2 a attiré I’attention des éléves sur
les mots inconnus ou ambigus de leurs points de vue. Elle a insisté sur I’importance de bien
comprendre le message. Durant ce temps, E2 a circulé entre les pupitres, mais s’est
également retirée au fond de la classe pour laisser O2 animer cette partie de la séance. Elle
n’est intervenue que pour rappeler a une éléve de bien suivre les consignes émises par O2 et
pour nommer certains autres gestes de distraction pouvant se produire lors de la lecture,
toujours dans le but d’appuyer les propos d’O2. Elle a insisté pour que les éléves se

questionnent aussi sur ce qu’est une clinique vétérinaire dans le probléme soumis.

A la proposition d’02, E2 a ensuite pris le relais pour la tiche nécessitant de trouver
et d’écrire « ce que je cherche ». Les éleves devaient donc identifier la question. E2 leur a
demandé de formuler celle-ci dans leurs mots. O2 est alors intervenue en spécifiant que
cela permettait de préciser I’intention de lecture : « Je lis pour connaitre le nombre de pattes
en tout. Je suis venue préciser encore un peu plus pourquoi je lisais le probléme. »
[S1/02/329-332]

Les éléves devaient ensuite transcrire cette information a 1’endroit indiqué sur leur
feuille, ce qu’O2 et E2 ont vérifié en circulant entre les pupitres. O2 s’est surtout chargée
d’effectuer cette vérification auprés des éléves ciblés, qui semblaient avoir bien répondu
aux exigences posées. E2 s’est ensuite adressée a O2 pour lui demander s’il y avait d’autres
précisions a apporter. O2 en a profité pour attirer 1’attention des éleéves sur les indices (les
données) leur permettant d’anticiper des éléments de réponse a la question, soit trouver le
nombre de pattes. A ce moment, elle a fait référence a une autre stratégie de lecture connue
des éléves, celle visant a faire des déductions a partir des indices du texte. E2 a approuveé
cette intervention en rappelant I’importance de réfléchir a ces indices en tenant compte de

la question posee.
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L’étape suivante consistait a repérer les données utiles (ce que je sais). O2 a proposé
aux ¢leves d’encercler les données servant a répondre a la question. Tout en vérifiant le
travail des éléves, E2 et O2 ont fait différentes interventions pouvant guider la recherche
des données utiles et leur transcription. A titre d’exemple, E2 a constaté qu’un éléve avait
découvert la présence de données inutiles. Elle en a fait mention a O2, qui a félicité 1’¢éléve
de cette découverte, tout en lui demandant cependant de ne pas dévoiler I’information a
tous. Cela a permis a O2 de rappeler qu’il s’agissait de conserver uniquement les données
utiles, celles devant étre traitées a I’aide d’opérations mathématiques pour résoudre le
probleme, puis & E2 de préciser qu’il était possible de se reprendre en biffant des données
qui avaient été entourées par inadvertance. De plus, O2 a demandé a ce que ces données
soient clairement identifiées a I’aide de leur référent (5 chats et non pas 5 - seulement). A
partir de ce moment, O2 a pris la décision de rester plus longuement aupres de GA apres
avoir di lui fournir une aide spécifique; elle a alors proposé a E2 de poursuivre la tache

avec les autres éleves.

E2 a alors attiré I’attention des éléves sur la partie de la tdiche demandant de poser les
équations, ce qui précede 1I’étape des calculs. Elle a rappelé qu’une équation exigeait une
phrase mathématique écrite & partir des données conservées. Tandis que les éléves
travaillaient individuellement, E2 et O2 ont de nouveau circulé entre les pupitres et donné
quelques appréciations ou rétroactions sur le travail des éléves. E2 a insisté sur la clarté des
traces et O2, sur les constats des éléves a propos de 1’absence de pattes et de la variabilité
du nombre de pattes a calculer (le boa n’a pas de pattes, une oie en a deux et un chat en a

quatre).

Constatant que la fin de la période approchait, E2 a expliqué a 02 qu’elle
poursuivrait apres le diner malgré son absence. Avant de quitter, O2 a alors tenté de faire le
point avec les éléves sur la démarche d’apprentissage et sur le plan de I’aide apportée (ce
qui a aidé le plus, ce qui a aidé a comprendre, ce que I’on a moins aimé). Les éléves ont

avoué que cette démarche les avait grandement aidés, notamment parce que chaque étape
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avait été réalisée séparément. Toutefois, le probléme n’était pas terminé : les éléves en

¢taient a 1’¢étape de poser les €équations et de trouver la solution.

PARTIE 2

Pour la partie 2, soit en présence d’E2 uniquement, les éléves avaient a compléter la
tache, notamment en ce qui a trait a la recherche de solutions (équations/dessins et calcul)
et a la formulation de la réponse finale. Notons que CH, qui était absent dans la partie 1,
s’est joint au groupe en se placant pres de GA. E2 a relancé le travail en expliquant qu’il
s’agissait de passer a 1’étape des calculs. Toutefois, elle a également demandé de s’assurer
que la partie précédente visant a poser les équations (équations/dessins) soit complétée, que
les données soient dégagées et que la démarche soit claire. Tout en vérifiant le travail des
éleves, elle a suggeré des corrections. Elle a aussi rappelé 1I’importance de garder en téte la
question initiale, soit de chercher le nombre de pattes en tout. L’une de ses suggestions a
¢été de s’assurer de ne rien oublier et de faire en sorte que tous les animaux soient

considérés dans les calculs.

A I’étape suivante, celle consistant a formuler la réponse, E2 a attiré I’attention des
¢léves sur I’importance de revenir sur la question initiale et d’expliquer clairement sa
réponse. Tout en circulant, elle a de nouveau fait quelques recommandations en soulignant
I’importance d’effectuer des corrections si nécessaire, de se concentrer et de ne pas se
décourager malgré la présence possible de difficultés. A la fin de la séance, E2 a demandé a
chacun d’illustrer le probléme au dos de sa feuille. Il n’y a pas eu d’échanges sur les
solutions de chacun, ni vérification ou explications de ces solutions en grand groupe. Seul

le dessin a été présenté comme étant un moyen de se Vérifier individuellement.

4.2.4.2 Les aides et interventions de [’enseignante et de [’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problémes

Les aides et interventions ont été recensées et regroupées en tenant compte des
diverses stratégies de résolution de problémes susceptibles d’étre mobilisées par les éléves,

et ce, de maniére a mettre en évidence celles qui sont des initiatives venant d’E2 ou d’O2 et
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celles s’adressant a toute la classe ou uniquement aux éléves ciblés (GA, TH, NI et CH).
Le tableau 26 permet de rendre compte de ce regroupement et de la fréquence de
I’apparition de ces aides et interventions au cours des interactions observées dans la
premiére et la deuxiéme partie de la séance 1. A titre de rappel, EG signifie I’ensemble des
aides et interventions de la part de I’enseignante a I’intention de 1’ensemble des éléves de la
classe. En situation de groupe, cela inclut les éleves ciblés. ES signifie I’ensemble des aides
et interventions exclusivement destinées aux eéleves ciblés. La méme nomenclature

s’applique pour les aides et interventions de la part de 1’orthopédagogue (OG et OS).

Tableau 26

Ensemble des aides et interventions apportées par E2 et O2 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de résolution de problémes susceptibles d’étre mobilisées par les éléves a la

séance 1
Partie 1 Partie 2
Stratégies de résolution de problemes| Aides a I’ensemble Aides aux Aides a I’ensemble Aides aux
des éléves éleves ciblés des éléves éléves ciblés

EG 0G ES oS EG ES
1. Compréhension et planification 9 16 0 1 0 1
2. Recherche de solutions 5 3 0 0 4 0
3. Communication 6 6 0 2 4 0
4, Veérification et révision 0 0 0 0 4 1
5. Evaluation de la démarche 1 1 0 4 5 3
6. Valorisation 1 1 1 2 8 2
Total général (n = 91) 22 28 1 9 25 7

PARTIE 1 de la séance 1

Pour la premiére partie de la séance 1, les données indiquent que les aides et
interventions sont majoritairement apportées par O2, notamment a 1’endroit de 1’ensemble
des éléves de la classe (n = 28), et que celles-ci sont trés présentes également chez E2 (n =
22). Dans cette premiere partie, quelques aides et interventions ont aussi été apportées aux
¢léves ciblés, mais elles relévent essentiellement de I’initiative d’O2 (n =9), E2 n’étant

intervenue qu’une seule fois.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de compréhension et de
planification (1)
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Tout particulierement en lien avec les stratégies de compréhension et de planification,
les aides et interventions de la part de I’enseignante a I’endroit de I’ensemble des éléves de
la classe (tableau 27) ont été de susciter et de relever les connaissances antérieures des
éleves sur la démarche de résolution de problémes et de préciser les changements apportés
avec la collaboration d’0O2. Les changements annoncés concernaient a la fois les méthodes
de travail (pas de surligneur, écrire la question, entourer les données) et les etapes de la
démarche de résolution de problémes selon la sequence établie (lecture, ce que je cherche,

ce gue je sais, équations, dessins, calcul, réponse compléte).

Tableau 27

Aides et interventions de l’enseignante (E2) relatives aux stratégies de compréhension et
de planification a la séance 1

Les aides et interventions de I’enseignante I s 1
Shase de bréparation (colle Réactions et comportements des éléves
Susciter et relever les connaissances antérieures des Un ¢éléve a émis I’idée qu’il fallait lire deux fois
éleves sur la démarche de résolution de problémes. et une autre, qu’il fallait trouver ce que je sais et
ce que je cherche, puis entourer les données.
Préciser les changements apportés décidés en Une éléve a répondu qu’entourer les données
collaboration avec O2. correspondait & la partie « ce que je sais ». Une
- Les méthodes de travail (pas de surligneur, écrire la | autre pensait qu’il s’agissait ensuite de faire les
question, entourer les données). calculs, mais cela a été corrigé par un pair (a la
- Laséquence établie (lecture, ce que je cherche suite d’un doute exprimé par I’enseignante):
d’abord et ce que je sais ensuite, les équations et les | faire les équations et les dessins avant les
dessins, les calculs, la réponse compléte). calculs. Est venue ensuite 1’idée de faire les
calculs et d’émettre la réponse.

Quant a I’orthopédagogue, les aides et interventions de sa part (tableau 28) ont été
d’insister sur les stratégies de lecture : I’intention de lecture (lire dans le but de comprendre
le probléme et de le résoudre), le survol du texte pour en dégager le contenu, le repérage
des mots ambigus ou inconnus, le sens de ces mots (boa, oie, clinique). Elle a aussi mis de
I’avant I’importance de bien comprendre le message lors de la lecture (silencieuse) et de se
concentrer.

Tableau 28

Aides et interventions de l’orthopédagogue (O2) relatives aux stratégies de compréhension
et de planification a la séance 1

Les aides et interventions de I’orthopédagogue — .
: : 5 Réactions et comportements des éléves
Phase de préparation (collectif)
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S’arréter sur I’intention de lecture (lire dans le but de | Les éléves ont écouté les conseils de

comprendre le probleme et de le résoudre). I’orthopédagogue.
Amener a faire un survol du texte pour en dégager le | Des éléves ont rapporté qu’il était question
contenu et questionner les éléves sur leurs déductions. d’animaux, d’une clinique pour les animaux

(TH), d’une clinique vétérinaire et qu’il fallait
possiblement faire un plus (2 cause de
I’expression « en tout »).

Demander aux éléves pourquoi il faut rester calme au | Des éléves ont dit que c’était dans le but de ne
moment d’entreprendre la lecture du texte et tout au | pas faire trop de fautes (TH), de ne pas faire de

long de la résolution du probléeme. bruits brisant la concentration et de ne pas étre
distraits.

Entreprendre la phase de lecture (silencieuse). Les éleves lisent le probléme.

Aider a repérer des mots ambigus ou inconnus et a | Une éléve a relevé le mot « boa » et un pair a

trouver le sens de ces mots. expliqué que c’était un serpent. TH n’avait pas

fait le lien entre les lettres O-I-E (décodage) et
le mot « oie ».
Le mot « clinique » a semblé bien compris.

Pour ce qui est de I’identification de la question et des données, d’autres
interventions de la part de I’enseignante ont consisté a préciser que « ce que je cherche »
devait étre associé a 1’identification de la question; elles ont aussi servi a attirer 1’attention
des éleves sur la nécessité de transcrire cette question dans leurs propres mots.
L’orthopédagogue, quant a elle, a apporté des aides et interventions en montrant que c¢’est
en lien avec la question (ce que je cherche) que se précise I’intention de lecture, soit de lire
pour trouver le nombre de pattes en tout. O2 a aussi cherché a sensibiliser les éléves au
besoin de se servir de ses connaissances antérieures afin de faire des déductions sur les
données a utiliser compte tenu des indices fournis (une oie a deux pattes, par exemple) et
de réfléchir aux informations a trouver (a 1’aide du texte, sous forme d’indices) afin de
pouvoir répondre a la question (ce que je cherche). Elle a également proposé de ne retenir

que les données pouvant étre utilisées et faire 1’objet d’une opération mathématique.

En lien avec ces aides et interventions, I’extrait suivant (extrait 1) permet de
constater que I’enseignante et 1’orthopédagogue tentent de mobiliser les stratégies de
lecture visant le repérage d’indices (les données) associes a la démarche de recherche de
solutions (en réponse a la question). Tandis que 1’enseignante insiste sur 1’endroit ou se

situent ces indices (dans le texte), I’orthopédagogue propose des pistes a I’aide de contre-
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exemples. Une certaine complémentarité entre les interventions de 1’une et de I’autre peut

étre observée.

Extrait 1 (S1) : L’extrait suivant montre des interactions complémentaires visant le
repérage des indices du texte servant a répondre a la question entre [’enseignante et
[’orthopédagogue en réaction aux réponses des éléves.

(L enseignante s’adresse a l’orthopédagogue.)

Enseignante Ok, euh... a ce moment-Ci, est-ce qu’on a d’autres précisions?

Orthopédagogue Ben, on peut regarder, comme c¢a, en réfléchissant, dans notre téte, on peut
regarder dans notre téte, je cherche combien de pattes. Donc, qu’est-ce que je vais
trouver, qu’est-ce que je devrais m’attendre a trouver. La il faut que je réfléchisse
sur ce que je cherche pour étre certaine de faire qu’il faut.

Eléve Ben, quand tu vas additionner combien il va y avoir de pattes en tout.
Enseignante Ou tu vas savoir la quantité?

Eléve Ben...

Enseignante Ou tu vas trouver la quantité?

Eléve En additionnant les pattes.

Enseignante Mais ot tu vas prendre les quantités? C’est ¢a que je voudrais savoir?
AG Dans le texte.

Enseignante Dans le texte.

Orthopédagogue Donc, je veux savoir combien de pattes. Est-ce que je vais m’occuper, c’est des
animaux, des oreilles?

Eléves Non

Orthopédagogue Des queues?

Eléves Non

Orthopédagogue Des ailes?

Eléves Non

Orthopédagogue  Je vais m’arranger pour chercher le nombre de...
Eléves Pattes.

Sur cette lancée, ’enseignante et 1’orthopédagogue ont tenté d’attirer 1’attention des
¢léves sur une stratégie de lecture déja enseignée, celle voulant qu’il faille déduire des
informations du texte en se référant au texte, mais aussi a Ses connaissances anterieures.

Une certaine complicité entre I’enseignante et 1’orthopédagogue était donc observable.

Extrait 2 (S1) . L’extrait suivant met en évidence la complicité entre [’enseignante et
[’orthopédagogue, qui souhaitaient que les éleves découvrent la stratégie de lecture déja
enseignée (déductions), laquelle est nécessaire pour le repérage des indices servant a
résoudre le probléme.

Enseignante On ne le dit pas, mais Mme O, elle a déja parlé de connaissances qu’on a a partir
des mots dans le texte, ¢a ne me dit pas tout.

Orthopédagogue Mmmmm.

Enseignante 11 faut que tu réfléchisses. Parce qu’il va falloir faire une réflexion la-dessus. On
nous demande de chercher le nombre de pattes, mais on nous dit quoi dans le
texte pour étre capable de trouver ¢a?
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(Pas de réponses. L orthopédagogue cherche des affiches.)

Enseignante Des indices. Quels sont les indices?

Orthopédagogue ~ Mme E, je cherche les affiches qu’on a travaillées justement la-dessus. Tes
grandes affiches Ia, que tu nous as fait agrandir?

Orthopédagogue (...) // Sije vous dis que c’est la stratégie n° 3. Vous vous rappelez, on avait d’un
coté du texte et on avait, de 1’autre coté, la...

Eléve Téte

Orthopédagogue Téte, bravo. Alors, il va falloir certainement utiliser notre stratégie n° 3. A partir
des indices de ’auteur, je vais aller chercher mes connaissances dans ma téte
pour faire une dé...

Eléve ... marche

Orthopédagogue Déduction. Comme un détective. // Alors étape n° 3, qu’est-ce qu’on a? On a...Ce
que tu sais. Et mon petit crayon, ma petite image, c’est écrit ?

Eléves Encercle.
)
Enseignante Mme O, je voudrais rajouter qu’il y a des amis qui ont déja découvert que c’était

inutile au moment ou ils cherchaient ce que je sais, puis qui n’ont pas entouré,
mais qui ont biffé.
Orthopédagogue Ah, mais c¢’est bon aussi ¢a.

Ehé)eignante Alors il y en a qui s’en étaient apergus que c’était inutile.

Il est intéressant de mentionner que, dans cet esprit de complicité, I’enseignante et
I’orthopédagogue ont laissé les éléves chercher eux-mémes les données nécessaires.
Quelques rétroactions de leur part ont néanmoins permis de laisser entrevoir qu’il y avait
des données inutiles, mais les aides et interventions ont surtout visé la maniere de poser et
de transcrire ces données a I’endroit demandé (encercler ou biffer, utiliser le rectangle,
inscrire les données de facon compléte). Pour GA, la consigne ne semblait pas avoir été
respectée. L’aide fournie par 1’orthopédagogue a été¢ de 1’amener a encercler les données et
non pas la question, comme il le croyait. De plus, il a été amené a réfléchir sur les données

fournies.

Extrait 3 (S1) : L extrait suivant relate [’interaction entre [’orthopédagogue et un éléve
ciblé (GA) afin qu’il comprenne la consigne, soit d’entourer les données et non pas la
question. L’ orthopédagogue a également amené [’éleve a cibler (entourer) les données et
non pas uniquement les nombres apparents.

Orthopédagogue Tu cherches le nombre de? Je cherche le nombre de pattes.
Toi, tu as encerclé ta question. Mais Ia, on va encercler les données. Quelles
données on va conserver. // Oui, attends, pas juste ton nombre mon ceeur. J’ai 4
quoi? 4 perroquets. / Oui / Super. Et je cherche, 1a je te I’encercle, ... je cherche
le nombre de pattes. Donc, ici tu vas m’écrire les animaux qui ont des...

GA Pattes.
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Oui, parce que c’est ¢a que je cherche. Alors les animaux qui ont des pattes, tu les
écris ici, d’accord? Tu me fais ¢a et je reviens dans deux minutes?

Orthopédagogue

L’orthopédagogue a également apporté de 1’aide a NI et a TH afin de suivre
I’évolution de leur travail et de s’assurer qu’ils avaient bien inscrit ce qui était demandé de
la part d’E2. Du méme coup, elle a proposé a tous les éléves d’inscrire adéquatement ce a
quoi se rapporte chacune des données (ex.: pas seulement 5, mais bien 5 chats). Elle a
aussi provoqué la réflexion sur la nature des données et la pertinence de.les traiter (par
exemple, la morphologie du boa qui n’a pas de pattes et le nombre de pattes d’une oie), ce

qui constitue une aide en lien avec les stratégies de recherche de solutions.
Les aides et interventions reliées aux stratégies de recherche de solutions (2)

La place laissée aux éléves afin qu’ils se penchent sur les données pertinentes a
retenir a donné lieu a une intervention de 1’orthopédagogue visant a ramener 1’idée de faire

des déductions a partir des indices trouvés.

Extrait 4 (S1) : L extrait suivant montre.que L 'orthopédagogue cherche a s assurer que les
éléves prétent attention aux données ‘@ traiter. Son intervention a permis de mettre en
évidence que le boa n’a pas de pattes.et qu une oie en a deux.

Orthopédagogue Moi j’aimerais.savoir;est-ce que ¢’est important de savoir que ¢’est quoi un boa?

Eléves Oui, oui,fon...

Orthopédagogue Pas tous en méme temps.

EK Je dois savoir, c’est quel animal parce qu’il y en a qui n’ont pas de pattes.

Orthopédagogue Exactement. Donc est-ce que c’est important de vérifier si je comprenais bien de
quoi ca parlait?

Eléve Oui.

Orthopédagogue Un boa, combien ¢a de pattes?

Eléves Zéro, zéro. ..

Orthopédagogue Une oie?

Eléves Deux, deux....

Orthopédagogue Ah, ¢’était important de savoir de quoi je parlais. C’est bon.

Concernant les aides et interventions de 1’enseignante, elles ont consisté a mettre

I’accent surl’étape de la démarche consistant a produire une équation préalable aux calculs.
Les éleves ont surtout été renseignes et questionnés sur la maniére d’organiser les traces de

leur démarche, ce qui reléve davantage des stratégies de communication.
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En guise d’aide, I’enseignante a exprimé ses attentes en lien avec la nécessité de
poser d’abord les équations et d’effectuer les calculs par la suite, puis de faire des dessins

représentant chacune des équations.

Extrait 5 (S1) . L ‘extrait suivant permet de rendre compte des attentes de [’enseignante en
lien avec l’étape de la recherche de solutions. L’accent a porté sur [aspect
organisationnel relatif aux « traces de la démarche » pour lequel elle accordait beaucoup
d’importance. Les éléves confondaient [’expression « équation » et le besoin de faire des
calculs.

Enseignante

FX
Enseignante

EL
Enseignante
EL
Enseignante
oL
Enseignante
Eléve
Enseignante
Eléve
Enseignante
Eléve
Enseignante

Eléve
Enseignante
Eléve
Enseignante

La maintenant, ¢’est un moment important pour expliquer et s’expliquer, c’est
Iétape n° 4. La, c’est la démarche. C’est ce qu’il y a de plus important. Alors
dans la démarche, on a fait un grand rectangle. Du c6té gauche, on me demande
quoi? Tu léves la main, oui, FX.

L’équation et les dessins.

Ah, c’est 12 qu’on va laisser des traces d’équations et de dessins. Qu’est-ce
qu’une équation, euh, EL.

Des calculs.

Presque, tu I’as presque.

Des calculs debout?

Equation? OL.

Un calcul couché.

Oui, mais en fin de compte une équation, ¢’est quoi.

C’est un calcul couché...

Une?

Résolution... Une phrase.

Qui me I’a dit? Une phrase...

Compléte.

Ma...Une phrase mathématique. Puis a la fin d’une phrase, qu’est-ce que ¢a
prend?

Un point.

Un point. Mais une phrase mathématique par quelle sorte de point.

Un point d’interrogation.

Excellent. Et quand on te demande de faire une équation, ¢’est qu’on te demande
déja ce que tu vas avoir a faire comme calcul, mais il y a des données utiles qu’on
va utiliser que vous allez dessiner pour pouvoir laisser des traces de ta pensée.
Allez-y! Equations, dessins.

Dans le méme ordre d’idées, I’enseignante a insisté sur la clarté de cette partie de la

tache consistant a laisser des traces de la démarche. Les attentes a 1’endroit des éléves allant

dans ce sens renforgaient 1’accent accordé aux stratégies de communication.

Extrait 6 (S1) - L extrait suivant permet de rendre compte des attentes de [’enseignante en
lien avec l’étape de la recherche de solutions. L’ accent a porté sur l’aspect organisationnel
relatif a la clarté (grosseur) des dessins et a leur caractére explicatif.
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Eléves
Enseignante
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Jaurais une petite précision a apporter concernant le dessin, c’est a propos de la
clarté. Si tu me fais un petit ensemble tout petit, tout petit mignon et que tu me
laisses des dessins qui veut représenter des pattes admettons, que c’est des tout
petits points, que je ne vois pas, est-ce que ¢a va étre clair?

Non, non.

C’est qu’il faut dégager, étre trés clair... explicatif. Si tu manques de place, va
derriere.

Notons que NI (éléeve ciblé) a été félicité par I’enseignante pour la clarté de sa

démarche (valorisation).

L’appréciation des éléves sur les aides apportées

Enfin, I’orthopédagogue ayant convenu avec I’enseignante qu’elle ne pouvait assister

a la deuxiéme partie de cette situation d’E/A, elle a pris quelques minutes afin de recueillir

les impressions des é€leves quant a la réalisation de cette séance. Les éléves ont surtout

montré qu’ils ont apprécie le morcellement des étapes.

Extrait 7 (S1) : L extrait montre que les éléves ont apprécié la fagon dont a été abordée la
démarche de résolution de problémes, particulierement le fait que les étapes ont été

réalisées une a la fois.

Orthopédagogue
Eléves
Orthopédagogue

Eleve
TH

Est-ce que vous trouvez que ¢a va bien cette démarche-1a?

Oui, oui. Oui.

Qu’est-ce qui vous aide le plus dans cette démarche-1a? Est-ce que c’est parce
qu’on a séparé les étapes sur la feuille, est-ce que c’est a cause des images, est-ce
que c’est parce qu'on a caché les choses et qu’on les a faites une a la fois?
Qu’est-ce qui est le plus aidant pour vous autres?

Moi je dirais tout.

Les choses sont (...)

(TH est un éléve ciblé.)

Orthopédagogue
TH
Orthopédagogue
Eléve

Les choses sont?

Séparées.

Toi, ¢a t’aide beaucoup, hein? Oui, ou ma belle.

Méme chose. Une chose a la fois ¢a fait mieux, parce qu’on ne voit pas le reste.

PARTIE 2 de la séance 1

Rappelons que pour la partie 2 de la séance 1, il est uniquement question des aides et

interventions apportées par E2, celle-ci ayant décidé, malgré I’absence d’O2, de poursuivre

le travail afin de résoudre le probléme soumis dans la partie 1.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de recherche de solutions (2)
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En ce qui concerne les aides et interventions reliées aux stratégies de recherche de
solutions, elles se sont manifestées en laissant le temps aux éléves de compléter 1’étape des
équations et des calculs, et surtout en leur demandant de repenser a la question de départ
(ce que je cherche) pour s’assurer de bien y répondre au moment de formuler la réponse
(étape de la réponse). Néanmoins, 1’accent a de nouveau été mis sur la maniére d’organiser
les traces de la démarche associées a chacune des €tapes menant jusqu’a I’inscription de la
réponse. Les éléves ont également été invités a exprimer leur compréhension des attentes a
ce propos, soit essentiellement par rapport aux stratégies de communication associées a

1’¢élaboration de leurs solutions.
Les aides et interventions reliées aux stratégies de communication (3)

L’importance accordée aux stratégies de communication s’est manifestée par le fait
de faire les distinctions entre 1) I’étape de I’identification des données et 1’étape qui suit,
qui consiste a traiter ces données a 1’aide d’équations et de calculs; 2) entre 1’étape
demandant de poser les équations et celle des calculs; puis 3) entre 1’étape des calculs et
celle de la réponse. Les stratégies de communication ont également consisté a faire le point
sur I’avancement de la tache : I’enseignante s’est assurée que les éleves avaient complété le
travail avant de passer a une autre étape, puis elle a vérifié si leur travail était bien organisé

en allant pres d’eux.

L’enseignante a aussi avisé les éléves que leur réponse devait comporter une
explication logique, tout en insistant pour que celle-ci soit écrite de facon claire et
compléte, soit sous la forme d’une phrase et a 1’aide d’une explication résumant la
compréhension que chacun a du probléme. A cet effet, elle a suggéré d’utiliser le verso de
la feuille, puis recommandé de ne pas oublier de laisser des traces d’équations, lesquelles se
devaient d’étre claires et ne pas comporter de détails inutiles. Des félicitations ont alors été
offertes pour la clarté de la démarche et 1’organisation des données a certains éleves

(valorisation).

Les aides et interventions reliées aux stratégies de vérification et de révision (4)
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Simultanément & la formulation des attentes concernant chacune des étapes a réaliser
et les types de traces a laisser, 1’enseignante a offert quelques rétroactions visant la
veérification et la révision. Cependant, celles-ci ont surtout consisté a demander aux éleves
de reprendre une partie du travail et & leur indiquer s’il manquait des données a traiter. Les
¢léves n’ont pas été questionnés sur leurs stratégies de recherche de solutions en vue de

pouvoir juger par eux-mémes des erreurs produites.

Extrait 8 (S1) . L extrait suivant montre les rétroactions de [’enseignante sur le travail
d’une éleve. Ces rétroactions sont effectuées sous forme de remarques visant une reprise
du travail en lien avec des données manquantes ou un manque de clarté quant a
[’organisation de ces données (sous forme d’équations ou de dessins).

Enseignante ....tu vas étre obligée de le reprendre le projet, puis regarder si tu as complété ce
qu’ils demandaient, a la partie 4.
(Elle va voir la jeune fille, EY.)

Enseignante Et est-ce que c’est clair.

EY Pas tellement.

Enseignante Non, hein! Tu pourrais peut-étre clarifier I’autre coté.

EY Oui, (...) je n’avais pas trop de place.

Enseignante Décris s’il te manque des choses.

EY Non, il ne m’en manque pas.

Enseignante Et ici, ce n’est pas pour tout de suite. On va avoir des précisions.

Par ailleurs, c’est en ayant remarqué qu’une éléve avait observé une erreur par elle-
méme que ’enseignante a valorisé les stratégies de vérification et de révision. Elle a
expliqué qu’il est toujours temps de se reprendre, de réviser son projet ou de se rattraper.
Toutefois, la fin de cette séance n’a pas été orientée de fagon a aider les éléves a cibler les
erreurs qu’ils auraient pu avoir commises sans en prendre conscience. La phase de
validation et d’institutionnalisation n’a pas eu lieu. E2 a plutdt terminé la séance en
proposant de dessiner la clinique vétérinaire ainsi que les animaux décrits dans cette
situation. Cette tche a été justifiée comme étant une étape visant a s’assurer qu’ils avaient
bien compris le probléme a résoudre. Elle donnait donc la possibilité de susciter la
validation et la révision, mais nous n’avons observé aucune aide ou intervention visant a
questionner les éléves sur leurs dessins dans le but de les inciter a donner des explications
sur les pattes des animaux et le nombre de pattes en tout, ce qui constituait I’enjeu du

probleme.
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Les aides et interventions accordées aux éléves ciblés

Quant aux aides accordées spécifiguement aux éléves ciblés, elles ont été peu
nombreuses et se sont concrétisées par un suivi de ’avancement du travail de ces éléves,
plus particulierement en ce qui concerne GA. Le plus souvent, elles se sont limitées a
I’observation de leurs travaux. Quelques gestes de valorisation ont néanmoins été observés.
Entre autres, des félicitations ont été adressées a NI, qui s’était rapidement mis a la tiche au
retour de la récréation. Une attention particuliere a aussi été accordée a CH, qui était absent
dans la partie 1, afin de lui expliquer la tAche. Enfin, a I’endroit de TH, les interventions de
I’enseignante ont surtout reposé sur des stratégies de vérification et de révision, soit en
mettant en doute sa maniere de poser les équations et en lui expliquant que ces équations

devaient étre effectuées en lien avec tous les animaux et le nombre de pattes de chacun.
4.2.4.3 Synthése des résultats et des analyses de la séance 1

Parmi les aspects qui montrent des gestes d’adaptation au cours de cette séance, c’est
la contribution d’O2 en ce qui a trait aux aides et interventions qu’elle a apportées pour
I’ensemble des éleéves qui est notable. Plus spécifiquement, 1’une des contributions d’O2 a
été d’expliquer son rdle et le pourquoi de sa présence en classe, en se montrant disponible

pour travailler en équipe avec E2.

Il est important de mentionner que les ¢éleves n’étaient pas habitués a ce genre de
pratique en mathématiques, mais que cela se faisait occasionnellement en francais pour les
stratégies de lecture (extrait 2). Ainsi, la présence d’O2 se voulait rassurante. Par ailleurs,
les interventions contribuant a intégrer les stratégies de lecture ont semblé faciliter
grandement I’engagement des éleves. O2 a en effet cherché a montrer I’importance de
préciser I’intention de lecture dés le départ, de survoler le texte pour chercher « de quoi on
parle » et de comprendre le message, tout en s’attardant aux indices fournis. C’est ainsi que
les €leves ont pu clarifier le sens des mots jugés plus difficiles et qu’ils ont fait le lien entre
la question et la recherche de la solution en refléchissant sur les indices fournis dans le

texte.
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La contribution d’O2 dans la prise en charge des éléves ciblés est également notable.
Comme le travail demandé ne semblait pas présenter d’obstacles pour deux des éléves
ciblés (TH, NI), celle-ci s’est arrétée plus longuement aupreés de GA, qui n’avait pas
compris les consignes. GA avait encerclé la question et ne savait plus que faire. O2 a donc
tenté de lever cette incompréhension en lui rappelant qu’il devait réécrire la question et
entourer les données. De plus, elle lui a fait voir qu’il devait se servir de la question pour

repérer les données utiles.

Soulignons enfin que GA est parvenu a donner une représentation adéquate du
nombre de pattes a dénombrer. Les aides fournies par 1’orthopédagogue ont pu permettre a
GA de réussir ce travail (extrait 3). Par ailleurs, quelques éléves ont omis des données dont
TH, qui n’a pas pris en compte les pattes de I’oie et qui a oubli¢ deux paires de pattes de
perroquets, ce qui porte a penser que les quelques interventions de 1’enseignante a son
endroit visant des stratégies de vérification et de révision n’ont pas eu I’effet escompté.
D’autres éléves ont aussi fait des erreurs de calcul et ont produit une réponse finale erronée.
Néanmoins, ils ne se sont pas laissé prendre en ce qui a trait aux 6 poissons et au boa (pas
de pattes), ce qui peut étre relié a I’une des interventions de 1’orthopédagogue visant a faire

réfléchir sur les indices fournis.

En revanche, une forte centration sur les méthodes de travail et des attentes élevées
guant aux stratégies de communication au détriment des stratégies de recherche de
solutions, notamment du coté de 1’enseignante, sont observables. En effet, ’accent a été
mis sur I’importance de laisser des traces de la démarche, et ce, de fagcon organisée et claire
(E2 a beaucoup insisté sur ce point). Plutét que d’aider a I’anticipation et a ’utilisation des
processus et concepts mathématiques en vue de trouver la solution, E2 est demeurée centrée
sur des attentes de 1’ordre de la production d’équations et des calculs associés a ces
équations, sans établir de relations avec la situation en cours. Pour ce qui est des stratégies
de vérification et de revision, elle a plutot valorisé la prise de conscience des erreurs; elle
n’a pas cherché a amener les éléves a justifier leurs procédures et leurs réponses pour

susciter d’autres conceptions ou solutions plausibles (extrait 7). Par contre, elle a choisi de
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proposer aux ¢éléves de s’aider d’un dessin afin de valider leur travail. Toutefois, il aurait
été pertinent de favoriser cette représentation du probléme au début de la séance, en guise

de stratégie de comprehension et de planification pouvant étre mobilisée chez les éléves.

Pour conclure, il importe de mentionner la complicité d’E2 et d’O2 dans leurs
interventions et les aides apportées au fur et a mesure qu’évoluait la situation (partie 1 de la
séance 1). Différents moments de partage des responsabilités ont été négociés, des échanges
sur les observations tirées des réalisations des eleves les ont amenées a valider et a réajuster
leurs interventions, des compléments d’information venant de 1’une ou de 1’autre ont été
apportés. Le travail en collaboration s’est donc fait de maniére fluide, chacune contribuant
a I’avancée de la situation en réaction aux réponses des éléves, chacune posant des attentes

claires et rassurantes pour I’ensemble des éléves.

Néanmoins, il est étonnant que ni I'une ni ’autre n’aient pergu le besoin de
poursuivre la séance de fagon conjointe, en vue de faire davantage d’ajustements ensemble

ou de prévoir des changements pour la situation a venir (probléme 2).

4.2.5 Présentation et analyse de la séance 2
4.2.5.1 La réalisation de la séance 2

La séance 2 s’est déroulée sur deux périodes de mathématiques consécutives. Elle
devait se tenir uniquement sur une période, mais elle s’est prolongée au retour de la
récréation, O2 ayant accepte cette prolongation, méme si une autre tache était prévue a son
horaire. Outre les quelques informations recueillies sur la tiche prévue lors de 1’entretien
initial (au point 4.2.2, p. 164), aucune donnée supplémentaire en lien avec la planification
de la séance n’a été fournie avant sa tenue. Rappelons seulement qu’il s’agissait d’un
deuxiéme probleme a résoudre, et ce, afin que les éleves expérimentent a nouveau la

démarche de résolution de problemes développée a la séance 1.
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La séance a débuté par la lecture du probléme®. Les étapes de la réalisation du
probleme ont été ensuite rappelées et effectuées I’une a la suite de ’autre : repérer la
question pour trouver « ce que je cherche », repérer les données importantes et les noter,
poser les équations qui constituent les traces de la démarche et effectuer les calculs, puis
écrire la réponse et I’expliquer dans ses mots. Le tableau suivant (tableau 29), établi a 1’aide

de la méthode du synopsis, présente les grandes phases du déroulement de cette séance.

Tableau 29
Version condensée du synopsis de la séance 2 (dyade E2 et O2)

Reperes 3 -
Niveaux DESCRIPTION DE LA REALISATION DE LA TACHE
temporels

E2 et O2

1 Un deuxieme probléme a résoudre

1-1 21.11 431.47 (audio) | Phase de préparation

1-1-1 21.11421.15 Respecter les consignes et prendre connaissance de I’activité

1-1-2 21.15 a23.20 Se calmer

1-1-3 23.20a26.54 Faire un survol du texte et se centrer sur I’intention de lecture

1-2 0.02 2 1.02.34 (vidéo) | Phase de réalisation

1-2-1 0.02 2 6.44 Trouver « ce que je cherche » et le formuler dans ses mots

1-2-2 6.44217.00 Faire ressortir les données importantes du probléme

1-2-3 17.00 2 20.30 Garder en téte « ce que je cherche » compte tenu des données a traiter

1-2-3 20.30a22.45 S’assurer de bien comprendre le sens des mots (décoder le message)

124 2924542725 M_ettre en commun les données a inscrire a la partie 3 (« ce que je
sais »)

1-2-5 27.25a29.12 Laisser des traces sur les équations retenues
RECREATION

1-2-6 2014 4 33.34 I_Dartir des informations connues pour trouver les informations
inconnues

1-2-7 33.34250.30 Faire des liens entre les données et poser les équations appropriées

1.2.8 50.30 2 1.02.14 Inscrire la réponse de fagon claire et compléte

1.2.9 1.02.14 21.02.34 Ecrire la réponse a I’endroit indiqué

Phase de préparation : L’accueil s’est fait en collaboration avec E2 et O2. Chacune a
demand¢ aux éleves s’ils étaient préts a commencer. E2 a d’abord insisté sur le matériel a
conserver, puis a attiré I’attention des éléves sur leur fiche de travail indiquant le besoin de

se calmer avant d’entreprendre la démarche de résolution de problémes. O2 s’est ensuite

33 Rappelons que le probléme était le suivant : Mademoiselle, 1’épagneule, a 9 ans. Pampelune, le dalmatien,
a deux ans de plus que Mademoiselle, mais a trois ans de moins que le terrier Bozo. Quel est ’age de Bozo?
Quel est I’age de Pampelune? Quelle est la somme des ages des trois chiens?
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adressée a tous afin qu’ils fassent un survol du texte, qu’ils s’arrétent sur les composantes
du texte et qu’ils comprennent le but de I’exercice, qui est de résoudre le probleme. Le
survol du texte a permis aux éléves de realiser que le probleme soumis concernait des
chiens. E2 a alors verifié si les éléves étaient disposés a 1’apprentissage et a 1’écoute du
rappel des stratégies de lecture entamé par O2, ce qui a donné lieu a des avertissements a
certains éléves, dont GA et NI, afin que ceux-ci suivent les interactions et qu’ils se
concentrent sur le probleme soumis. O2 a ensuite poursuivi en traitant des indices plus
précis retrouvés dans le texte, soit les races de chiens, puis a demandé a E2 de prendre le
relais pour qu’elle commence 1’activité, en lui offrant de continuer plus tard avec elle. E2 a
alors amorcé la premiére étape, celle de la lecture du probléeme. Cette lecture a été
effectuée par une éleve désignée. Ensuite, E2 a insisté sur les races de chien afin que
chacune soit associée au nom correspondant : Mademoiselle pour 1’épagneule, Pampelune

pour le dalmatien et Bozo pour le terrier.

Phase de réalisation : E2 a attiré I’attention des éléves sur la partie « ce que je cherche ».
En réaction aux propos des éleves, elle a apporté la précision selon laquelle il s’agissait
non pas de retenir la seule et derniere question demandant la somme des ages des trois
chiens, mais également de trouver 1’age de Bozo et I’age de Pampelune. Il y avait donc
plus d’une question (Quel est ’age de Bozo? Quel est I’age de Pampelune? Quelle est la
somme des ages des 3 chiens?)®. Les éléves devaient alors inscrire ces informations a
I’endroit indiqué, et cela, dans leurs mots. Avec la collaboration d’02, E2 a fait des
vérifications en circulant dans la classe afin de s’assurer que les éléves répondaient a ce
critére, ce qui a pu étre validé en grand groupe par la suite. Par ailleurs, O2 a porté une
attention particuliére aux travaux des éléves ciblés. Elle s’est intéressée a GA plus
longuement, en s’assoyant prés de lui, et ce, méme pendant l’interaction d’E2 avec

I’ensemble des éleves de la classe.

E2 a poursuivi en demandant quelles étaient les informations permettant de trouver

les ages des chiens et, conséquemment, les données a relever pour laisser des traces de la

% Le seul age connu était celui de Mademoiselle, I’épagneule, soit 9 ans.
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démarche dans la partie « ce que je sais ». N’obtenant pas les réponses recherchées, E2 a
demandé¢ de relire le texte et d’encercler les données utiles. C’est alors qu’O2 a questionné
les éléves sur la solution erronée envisagée par certains, soit celle d’encercler uniquement
les valeurs apparentes. Par exemple, GA pensait qu’il fallait retenir les données « 9 ans, 3
ans et 2 ans » et d’en faire la somme. Il croyait qu’il s’agissait en somme de passer a I’étape
des calculs, tandis que les attentes de 1’enseignante étaient d’encercler les données utiles.
Comme premier indice, E2 a alors demandeé a tous lequel des chiens.avait 9 ans, cec qu’O2 a
inscrit au tableau, en montrant qu’il fallait effectivement encercler « L’épagneule a 9 ans ».
E2 a également proposé aux éléves de se faire une représentation.dela situation. Cette
représentation s’est toutefois limitée aux seules caractéristiques d’un épagneul, soit la
couleur du pelage, la longueur des oreilles et les particularités du poil, s’écartant ainsi

quelque peu des éléments pertinents pour résoudre le probléme.

Puis, E2 a demandé ce qu’il fallait retenir-e€n plus comme information, mais une
intervention d’O2 a son endroit lui a révélé que des éleves ne suivaient pas : ils étaient en
train de résoudre le probléme. O2 a alors demandé de revenir a la partie 3, d’utiliser le
carton servant de cache et d’arréter d’écrire pour le moment. Quelque peu déstabilisée, E2 a
avoué qu’elle n’avait pas précisé qu’il était‘nécessaire d’utiliser ce cache, lequel servait a
masquer les étapes suivantes, non encore amorcées collectivement. O2 a renchéri en
rappelant qu’il s’agissait.de respecter les étapes, et ce, afin de savoir « exactement ce que
I’on fait a chacune ‘d’elles. » [S2/02/337] E2 s’est alors recentrée sur les éléments de la
tache en questionnant les éléves sur les autres données utiles, dont celle sur le dalmatien,
tout en cherchanta nouveau a faire naitre une image de cette race de chien chez les éléves.
Lorsqu’ils.sont revenus au.probléme soumis, certains éleves ont soulevé la possibilité que
ce chien ait 2 ans, ce qu’a inscrit O2 au tableau. E2 a laissé entrevoir qu’il s’agissait 1a d’un
« piége » [S2/E2/359], puisqu’il fallait lire la phrase au complet pour constater que
« Pampelune a deux ans de plus que Mademoiselle ». O2 a effectué cet ajout a
I’information erronée, affichée intentionnellement au tableau. Finalement, 1’autre
information sur laquelle se sont entendus les éléves était que « Pampelune a trois ans de

moins que le terrier Bozo ». Des hésitations entre Mademoiselle et Pampelune ont nécessité
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de reprendre le sens de la phrase, mais E2 a simplement précisé qu’il s’agissait en fait de

Pampelune [S2/E2/416].

Pour donner suite a cette partie de la tache, E2 a amené les éléves a se rappeler « ce
que je cherche », ce qui a permis de faire le lien avec les données trouvées. O2 s’est alors
interposée dans le déroulement de la séance en rapportant a nouveau une solution erronée
qu’elle avait observée, soit additionner les « chiffres » apparents : 9 plus 2 = 11, plus 3 =
14*. Cette intervention a permis a I’enseignante de mentionner que les ages n’étaient pas
directement inscrits dans le texte et qu’il fallait les trouver a I’aide des données relevées. De
plus, la question du langage mathématique a été abordée par 02, qui a fait référence aux
concepts « de plus » et « de moins », dont il fallait tenir compte pour résoudre le probléme.
E2 a alors précisé que la présence de ces concepts invitait a effectuer des comparaisons. De
son c6té, O2 a plutét cherché a savoir si les éléves connaissaient le sens de ces concepts. E2
a ensuite relancé le questionnement du c6té des éléves en leur demandant s’ils savaient ce
que veut dire comparer deux choses; elle a finalement suggeré le terme différence. O2 et
E2 ne se sont donc pas réellement complétées dans leurs interventions a ce moment, E2

cherchant a répondre aux messages d’O2 plutot qu’a inviter les éléves a le faire.

Pour ce qui est de la partie demandant de transcrire les données trouvées a 1’endroit
indiqué, E2 a expliqué cette tche en suggérant de reprendre les informations laissées par
02 au tableau, alors qu’O2 a amené les ¢léves a réfléchir sur la pertinence de consigner ces
informations, soit pour organiser les informations et approfondir sa réflexion. E2 et O2 ont
toutes les deux donné un soutien a certains éléves pour cette partie de la tache, E2 insistant
pour que celle-ci se fasse de maniére dégagée, et O2 veillant a ce que les éléves se
rapportent le plus fidelement possible a I’information affichée au tableau, laquelle révélait

les données a consigner.

% Notons que cette intervention visait sans doute & provoquer une réaction chez GA, qui avait fait cette erreur.
Il se peut aussi qu’elle ait été indirectement dirigée a 1’endroit de 1’enseignante afin qu’elle questionne
davantage les éléves quant a leurs stratégies.
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Ensuite, pour amorcer la phase de recherche de solutions, E2 a misé sur le repérage
de la seule information donnant directement 1’age de 1’un des chiens. Or, les ¢€léves ne
semblaient pas percevoir ’utilité de cette recherche. Elle les a donc renvoyés a la lecture du
probléme et O2 a renchéri en précisant qu’il s’agissait de trouver une information sur I’age
d’un chien dont ils étaient certains, laquelle se retrouvait intégralement dans le texte. Apres
que les éleves aient admis qu’il s’agissait de Mademoiselle (I’épagneule) et que celle-Ci
avait 9 ans, E2 a précisé qu’il fallait d’abord partir de cette information pour trouver 1’age
des autres chiens. Au tableau, elle a suggéré un modele mathématique (équation) pour
traiter cette information (E = 9 ans). Entre-temps, O2 circulait dans la classe et observait le
travail des éleves. Elle a entre autres prété attention au travail de NI. De son c6té, E2 a
tenté de donner des pistes de solution, mais elle s’est butée sur une difficulté au moment de
trouver 1’age de Bozo, cette piste n’étant pas réaliste, puisqu’il fallait d’abord trouver I’age
de Pampelune. La situation est alors devenue critique: qui a trois ans de moins que Bozo?
02 est demeurée aupres de GA en restant attentive aux interactions diverses dans la classe,
mais n’est pas intervenue dans le dilemme qui a émergé. E2 a alors suggéré de reprendre du
début : « Pampelune le dalmatien a deux ans de plus que Mademoiselle, mais a trois ans de
moins... Qui a trois ans de moins? » [S2/E2/698-699] Quelques réponses des éléves ont
peu a peu permis de dévoiler la solution. Certains ont été invités au tableau pour exposer
leurs solutions; E2 les a guidés dans la maniere de poser les équations en utilisant les bons
référents, puis les a questionnés sur leur démarche de calcul. O2 est demeurée a 1’écoute
des interactions en restant attentive au dénouement de la situation. L’un de ses

commentaires a été de soulever la difficulté de résoudre ce probleme.

Finalement, la derniére étape du processus consistait a écrire la réponse, mais aussi a
trouver la somme des ages trouvés. C’est en demandant aux éléves de revenir sur la partie
« ce que je cherche » qu’E2 a permis a ces derniers de faire ce constat. GA n’ayant pas
compris ce dénouement, O2 le lui a expliqué en lui disant qu’il devait terminer en calculant
la somme des ages des trois chiens. L’équation ainsi que les calculs associés a cette somme
(9 + 11 + 14) ont été démontrés au tableau avec la contribution de quelques éléves

désignés. Pendant que les éleves inscrivaient leurs réponses, O2 et E2 ont echangé leurs
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points de vue sur la situation. L’échange a duré a peine cing secondes; il était question des
mots de la situation [S2/E2/1044], des mots et du sens [S2/02/1045], en somme, de la
difficulté du probléme pour les ¢éléves. E2 s’est ensuite adressée a la classe pour préciser de
bien « déméler » leurs réponses. O2 a ajouté que c¢’était dans le but de vérifier si elles
avaient du sens. E2 en a profité pour ajouter qu’il s’agissait aussi de voir s’ils avaient bien
compris lorsqu’elle corrigera leur travail ; elle leur a ensuite demandé de prendre quelques

minutes pour se Vérifier.

4.25.2 Les aides et interventions de [’enseignante et de I’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problemes

Plusieurs obstacles ont été rencontrés lors de la réalisation de la séance 2, ce qui a
nécessité des aides nombreuses de la part d’E2 et d’O2 ainsi que plusieurs ajustements qu’il

est possible de faire ressortir a la lumiere de cette analyse.

Les aides et interventions ont été recensées puis regroupées en lien avec les
différentes stratégies susceptibles d’étre mobilisées chez I’ensemble des éléves (EG et OG)
ou de facon plus spécifique chez les éleves ciblés (ES et OS). Le tableau 30 permet de
rendre compte de ce regroupement et de la fréquence de ces aides et interventions au cours
des interactions observées.

Tableau 30

Ensemble des aides et interventions apportées par E2 et O2 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de résolution de problemes susceptibles d’étre mobilisées par les éleves a la

seance 2
- , . R Aides a I’ensemble des éléves | Aides aux éléves ciblés
Stratégies de résolution de problemes
EG 0G ES oS
1. Compréhension et planification 20 11 1 1
2. Recherche de solutions 31 4 0 0
3. Communication 7 0 1 1
4, Vérification et révision 3 0 0 0
5. Evaluation de la démarche 7 4 1 9
6. Valorisation 4 1 3 7
Total général (n = 116) 72 20 6 18

Les aides et interventions reliées aux stratégies de compréhension et de
planification (1)
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Les aides et intervention reliées aux stratégies de compréhension et de planification
de la part de I’orthopédagogue ont consisté a demander aux éleves de recourir aux
stratégies de lecture : chercher des indices pour savoir de quoi on parle, survoler le texte (le
probléme) pour identifier son contenu, identifier 1’intention de lecture (lire pour résoudre

un probleme).

L’enseignante a pris le relais concernant la recherche de mots inconnus. Elle a aidé
les éleves a distinguer les races de chiens (épagneule, dalmatien et terrier) ainsi que les
noms associes a ces chiens dans le contexte de la situation. Par la suite, elle a questionné les
éléves sur la premiére étape relative a I’identification de la question, puis sur la procédure a
effectuer pour trouver les informations a ce sujet. Fait pertinent, une éléve a identifié
uniquement la question de la derniére phrase du texte, ce qui a amené E2 a demander plus
de précisions. En effet, la question ne portait pas que sur la somme des ages des trois
chiens, comme mentionné par cette éléve, mais aussi sur 1’dge de Bozo et 1’4ge de
Pampelune. L’enseignante n’a pas profité¢ de cette méprise pour mobiliser les conceptions
ou les connaissances antérieures des éleves sur ce type de probléme comportant plus d’une
question. Elle s’est plutot limitée a recueillir la réponse attendue en se tournant vers une

autre éleve.

Extrait 1 (S2) : L extrait suivant relate le questionnement de [’enseignante a [’endroit des
éleves en lien avec la premiére phase de la démarche de résolution de problémes : « ce que
je cherche » (la question). Elle n’a pas mobilisé les conceptions des éléves sur ce type de
probléme particulier comportant plus d 'une question.

Enseignante Euh, maintenant, qu’est-ce que tu peux me dire a propos de la stratégie suivante.
On a dit lire deux fois. Ensuite qu’est-ce qu’il faut faire... en deuxiéme.

XR Ce que tu cherches.

Enseignante Il faut préciser ce que je cherche, ok. Ou est-ce que je vais trouver les informations
de ce que je cherche?

SN Dans la derniére : quelle est la somme des ages des trois chiens?

Enseignante Est-ce que c’est seulement la derniere?

Eléves Non.

Enseignante Est-ce qu’il y a quelqu’un qui peut me dire ce que je cherche.

RL I1s sont toutes... ils sont toutes marquées... // Quel est I’4ge de Bozo, quel est ’4ge
de Pampelune, quelle est la somme des ages des trois chiens.

Enseignante Alors, ce que je cherche, ¢a se retrouve a quel endroit de la situation, dans la ou les

questions, ok.
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Ensuite, I’enseignante et 1’orthopédagogue ont circulé dans la classe en vérifiant que

les éléves transcrivaient correctement ces questions, tout en les invitant a le faire dans leurs

propres mots. L’étape suivante consistant a repérer les données a donné lieu a certaines

difficultés. En effet, les éléves ne semblaient pas bien percevoir les attentes de

I’enseignante. Ainsi, pour GA (éléve ciblé), il s’est avéré difficile de passer a I’étape des

calculs.

Extrait 2 (S2) : L extrait suivant montre que les éléves ne savaient pas en quoi consistait
[’étape suivant celle de [’identification des données (ce que je sais). Pour GA, il s’est avéré
difficile de passer a [’étape des calculs.

Enseignante

SK
Enseignante
SK
Enseignante

GA
Enseignante
Eléves
Enseignante
Eléve
Enseignante

XR

Enseignante

(Pas de réponses)
Enseignante
Eléve
Enseignante :

Maintenant, est-ce qu’on a des informations qui nous aident a trouver 1’dge de
Bozo, I’4ge de Pampelune et la somme des ages des trois chiens. Est-ce qu’on a des
informations? SK.

Euh...

Est-ce qu’il y en a des informations qui nous donnent...

Oui.

Oui des détails, ok. Alors tu vas relire dans le texte, et pour I’étape numéro 3,
qu’est-ce qu’il va falloir laisser comme traces, a I’étape numéro 3. GA, (...) qu’est-
ce qu’il faut laisser comme trace, dis-le-moi.

Notre calcul.

Est-ce que c’est notre calcul... la question numéro 3?
Non!

Qu’est-ce qu’on demande de faire?

On...

Absolument! Alors, rendus 1a, on cher..., on est rendus a... ce que je sais. Qu’est-
ce que c’est ce que je sais? Ca fait référence a quoi, XR.

Les indices... pour nous aider a trouver...

Les indices, oui! Puis comment on pourrait appeler ¢a aussi... les indices?

Ce sont les ...?
Données.
Les données utiles.

Pour cette étape consistant a identifier les données, plusieurs aides et interventions

ont été apportées par I’enseignante (tableau 31). L’orthopédagogue est également

intervenue au regard des réactions et comportements des éléves.

Tableau 31

Aides et interventions de |’enseignante (E2) et de [’orthopédagogue (O2) relatives aux
stratégies de compréhension et de planification a la séance 2

Les aides et interventions de I’enseignante et de

I’orthopédagogue

Réactions et comportements des éléves
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Enseignante

Demander de relire le texte de
d’entourer les données utiles.

la situation et
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Des éléves ont encerclé seulement « 9 ans » sans
tenir compte du référent (Mademoiselle a 9 ans).
Cela a été le cas des éléves ciblés TH et GA.

Orthopédagogue
Remettre en question le choix des éléves qui ont

encerclé uniquement les chiffres (9, pour 9 ans) et
demander quel mot il faut également encercler.

Enseignante
Demander qui a neuf ans.

Un éléeve a mentionné qu’il s’agissait de
I’épagneule.

Orthopédagogue
Demander ce qu’il faut encercler.

Les éléves ont admis qu’il fallait entourer
« L’épagneule a 9 ans ».

Enseignante
Demander a quoi ressemble un épagneul.

Les éleves ont évoqué plusieurs
caractéristiques : pelage, couleur, oreilles.
D’autres éléves n’écoutaient pas et cherchaient a
résoudre le probléme.

Orthopédagogue
Signaler que des éléves ne suivent pas et leur

demander de revenir sur la partie 3 (les données) en
utilisant le cache.

Enseignante

Demander de revenir a I’é¢tape 3 et de repérer une
autre donnée utile.

Questionner les éléves sur les caractéristiques propres
au dalmatien.

Demander 1’age du dalmatien.

Remettre en question 1’idée que le dalmatien a 2 ans.

Expliquer que le fait de tenir compte uniquement des
ages comporte un piége.

Amener a saisir que 1’dge du dalmatien n’est pas
donné, qu’il faut le trouver. Montrer le lien avec les
stratégies de lecture.

Demander quels sont ceux qui ont entouré uniquement
« le dalmatien a 2 ans ».

Préciser I’information a encercler : « le dalmatien a 2
ans de plus que Mademoiselle ».

Questionner les éléves sur 1’autre donnée a repérer.

Préciser qu’il s’agit de Pampelune (et non de
Mademoiselle).

Une ¢éléve a mentionné qu’il fallait entourer « le
dalmatien a 2 ans ».

Des éléves ont  mentionné
caractéristiques (couleur, grosseur).
Des éléves ont affirmé qu’il avait 9 ans,
d’autres, 2 ans de plus.

Une ¢éleéve a répondu qu’il avait 2 ans de plus
que Mademoiselle.

quelques

Un éléve a rappelé la stratégie de lecture, soit se
servir des indices pour faire des déductions
(dans le texte et dans sa téte).

Un éléve a expliqué qu’il avait entouré « 2 ans
de plus ».

Un éléve a identifié que « Mademoiselle a trois
ans de moins que le terrier Bozo », mais il
s’agissait plutot de Pampelune (dalmatien).
D’autres pensaient la méme chose, mais certains
pensaient que c¢’était Pampelune.

Au regard de ces aides et interventions, nous constatons que I’enseignante a surtout
orienté la recherche des données a encercler, sans toutefois remettre en question la
compréhension des éléves sur ces données. Bien que 1’orthopédagogue ait signalé des

incomprehensions ou des méprises, et méme une erreur importante commise par plusieurs
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éleves, soit le fait de tenter de résoudre le probléeme a partir de données partielles,
I’enseignante n’a pas cherché davantage a questionner les éléves sur leur raisonnement. De
plus, la représentation du probleme a porté uniquement sur les caractéristiques propres a
une race de chien, tandis que c’étaient plutot les relations a conserver sur les données qui se

devaient d’étre mises de 1’avant.

Extrait 3 (S2) : L extrait suivant montre que [’orthopédagogue a cherché a signaler des
incompréhensions chez les éleves, mais que [’enseignante n’q pas profité de cette perche
tendue par O2 pour sonder leurs incompréhensions.

Orthopédagogue
Enseignante
Orthopédagogue

Eléve
Enseignante
Orthopédagogue
Eléve
Orthopédagogue
Enseignante

Orthopédagogue
Enseignante

Puis, il y en a qui encerclent juste les chiffres.

Puis, il y en a qui encerclent juste les chiffres. Est-ce que ¢a nous aide?

Est-ce que ¢a marche toujours c¢a d’encercler juste les chiffres qu’on voit dans le
texte?

Non.

Ga prend des détails.

Comme laici, si j’encercle 9 ans. Est-ce que c’est assez?

Non.

C’est quoi ¢a 9 ans?

On peut penser que c’est ton age a toi? Qu’est-ce que ca prend comme
information?

Quels mots je vais encercler avec 9 ans?

TH (éleéve ciblé), qu’est-ce que tu encercles? Est-ce que c’est aidant d’encercler
juste 9 ans. Ca ne dit pas grand-chose.

Extrait 4 (S2): Cet autre extrait montre que [’orthopédagogue s’est interposée pour
signaler que des éléves ne suivaient pas le fil des interactions, qu’ils cherchaient plutét a
résoudre le probleme. Cette intervention s’est produite pendant que [‘enseignante
questionnait les éleéves sur les caractéristiques d’un épagneul et a amené celle-Ci a se
recentrer sur le probléme.

Orthopédagogue

Enseignante

Eléves
Enseignante
Orthopédagogue
Enseignante

Orthopédagogue

Je m’excuse, on a des amis qui sont en train de faire la situation-probleme! Je
voudrais leur dire d’arréter parce qu’on travaille aujourd’hui les... stratégies? Ca
fait que j’aimerais ¢a que tu reviennes a la section 3, tu caches le reste avec ta
cache et tu arrétes d’écrire s’il vous plait.

Ah, oui, on n’avait pas... on n’avait pas précisé cette fois-la qu’on cache les étapes.
Tu n’en as pas besoin tout de suite, on est rendus a quelle étape?

Trois! Qu’est-ce que je sais. Etape 3.

Nous sommes rendus a 1’étape 3, alors on cache ce qu’on n’a pas encore lu.

Oui.

On va juste fixer nos yeux a I’endroit ou on est rendus, parce qu’il faut se suivre,
tout le monde.

C’est parce que la en fait, on se fait comme un modele pour fonctionner les
prochaines fois. Ca fait qu’il faut respecter les étapes pour qu’on sache exactement
ce que I’on fait a chacune d’elles, d’accord!


https://www.clicours.com/
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Finalement, il est intéressant de rapporter que I’enseignante a tout de méme attiré
I’attention des éléves sur le « piége » consistant a retenir uniquement les nombres
apparents. Quoique les éléves aient affirmé a I’enseignante qu’ils ne s’étaient pas laissé

prendre a ce piege, I’orthopédagogue a exprimé que ce n’était pas le cas.

Extrait 5 (S2) : Cet extrait permet de mettre en évidence que, contrairement a ce que les
éleves ont laissé entendre a l’enseignante, plusieurs d’entre eux s étaient laissé prendre au
piege en se centrant uniquement sur les nombres apparents. Les propos de
|'orthopédagogue dévoilent cette méprise.

Enseignante Levez la main ceux qui ont entouré que Pampelune, le dalmatien, a 2 ans.

(XR leve la main.)

Enseignante Tu avais marqué ¢a, toi?

XR Je I’avais entouré.

Enseignante Tu avais entouré seulement 2 ans.

XR Non, j’avais entouré aussi de plus.

Enseignante Ah! Ceux qui avaient entouré seulement le dalmatien a 2 ans. Est-ce qu’il y en

avait qui ont fait ¢ca? Personne n’est tombé dans le piege?
Orthopédagogue  Ah, j’en ai vu beaucoup moi qui avaient encerclé seulement 2 ans.

Enseignante Ah, ah, ah!

Orthopédagogue  Beaucoup, beaucoup!

Enseignante Alors, il faut entourer le dalmatien a 2 ans de plus que...
Eléves Mademoiselle.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de recherche de solutions (2)

Relativement aux stratégies de recherche de solutions, une premiére intervention
initiée par ’enseignante a été de revenir sur la tiche (ce que je cherche) et de questionner
les éléves a ce sujet. Il s’agissait de trouver 1’age de Bozo, puis de Pampelune et ensuite de
trouver la somme des ages des trois chiens. L’orthopédagogue s’est alors interposée de
nouveau afin de susciter une réaction de la part des éléves sur leurs stratégies de recherche
de solutions, entre autres chez GA, qui utilisait des stratégies erronées. Elle a aussi insisté
sur le langage mathématique (« de plus », « de moins »), qui devait étre un aspect important
a considérer pour comprendre les relations en présence. Cette intervention constitue un
geste d’adaptation fort pertinent en lien avec les stratégies de compréhension étant donné
I’accent mis sur la prise en compte de ces relations, qui ne semblaient pas étre comprises
par les éléves a ce moment-la. L’enseignante n’avait d’ailleurs pas cherché & mobiliser les

connaissances de ceux-ci sur ces relations.
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Extrait 6 (S2) : Cet extrait montre que [’orthopédagogue s’est interposée de nouveau pour
mettre en évidence une stratégie erronée. Elle a aussi cherché a montrer ['importance du
langage mathématique (« de plus », « de moins »).

Enseignante

(...) Il ne faut pas perdre de vue ce que je cherche. Je cherche 1’dge de Bozo (...),
I’age de Pampelune. Puis ensuite j’ai une troisiéme question, c’est : quelle est la
somme des trois ages, ok.

Orthopédagogue  Alors 13, quelqu’un..., je m’excuse, qui lisait seulement la derniére question, parce
qu’il y avait des gens qui m’écrivaient ¢a au début la. Ils écrivaient, quelle est la
somme des ages des trois chiens et ces personnes-la disaient, bien, 9 plus 2, 11,
plus 3, 14. Et voila, j’ai fini. Est-ce que ¢a fonctionne?

Eléves Non!

Orthopédagogue  Est-ce que la somme des ages des trois chiens c’est 14 : 9 plus 2, plus 3!

Eléves Non!

Orthopédagogue  Non! Pourtant on me donnait trois ages, j’ai trois chiens.

Eléve Ben non, tu ne réponds pas aux ages de Bozo et de Pampelune.

Orthopédagogue  Effectivement! Et qu’est-ce qui me dit (...) que les dges qui sont écrits dans le
texte, ce [ne sont] pas les ages des chiens? Qu’est-ce qui me dit ¢a?

AZ Ben a cause des fois c’est deux ans de plus ou trois ans de moins. Ce n’est pas
nécessairement deux ans. ..

Orthopédagogue  C’est mon langage ma-thé-ma-tique!

(..)

Enseignante

Orthopédagogue
Enseignante
Eléve
Enseignant

Bon! Ici, il y a le langage mathématique combien de plus, combien de moins. Dans
le fond, on compare deux choses.

Est-ce que je sais ce que ¢a veut dire.

Qu’est-ce que ¢a veut dire quand on compare deux choses? // Comparer : on essaie
de trouver la...?

Situation.

Différence.

Or, I’enseignante n’a pas davantage exploré cette piste lancée par 1’orthopédagogue

afin d’aider les éléves a entrer dans la phase de résolution du probleme & partir des relations
a effectuer entre les ages des chiens pour en établir les différences. Elle a plutot erré de
nouveau sur les caractéristiques associées a la race des terriers, ce qui constitue une scission

importante par rapport a la réflexion que venait d’amorcer I’orthopédagogue.

L’étape suivante consistait a transcrire les données. L’orthopédagogue a questionné
les éleves sur 'utilit¢ de cette tache, qu’elle a associée au travail d’un détective devant
noter chacun des indices. Aux cotés de I’enseignante, elle s’est alors servie du tableau pour
recueillir les propositions des éléves sur les traces devant étre conservées en lien avec les
indices du texte se rapportant aux données pertinentes. Cela a permis de traiter de 1’une des
difficultés sur laquelle pouvaient se heurter les éléves, a savoir 1’dge du dalmatien, qui avait

deux ans de plus que Mademoiselle, laquelle était 1’épagneule.
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Extrait 7 (S2) : Cet extrait montre l'intervention de [’orthopédagogue en vue de bien faire
comprendre les indices fournis sur I’dge du dalmatien.

Enseignante
MX
Enseignante

Orthopédagogue

Eléve
Orthopédagogue
Eléves
Orthopédagogue
Eléves
Orthopédagogue
Eléve
Orthopédagogue
Enseignante
Orthopédagogue

MX, qu’est-ce que tu as rajouté?

Euh... Le dalmatien a 2 ans de plus que Mademoiselle.

On a écrit encore... le dalmatien a 2 ans de plus que Mademoiselle. Madame O a
entouré¢ de plus. C’est bien, hein!

Sauf que, j’ai écrit Mademoiselle, en bas, il y a Bozo, en haut, il y a I’épagneule.
Humm! L3, je ne suis pas slre que je comprends. Est-ce qu’il y.a quatre chiens
dans cette histoire-1a?

Non. Parce que Mademoiselle c’est I’épagneule.

Ah! Mademoiselle c’est le nom de...

L’épagneule.

Est-ce que vous étes d’accord avec ¢a?

Oui.

Donc, il n’y a pas quatre chiens.

Non, il y en a trois.

D’accord.

Parce que 1’épagneule s’appelle Mademoiselle:

On a trouvé un mot de substitution.

En revanche, I’enseignante n’a pas fait de;méme en e qui concerne I’age de Bozo,
lequel nécessitait de trouver si cet age était comparé a celui de Pampelune ou de
Mademoiselle. Elle s’est limitée a préciser qu’il s’agissait de Pampelune, et ce, méme si

certains éléves pensaient qu’il était question de Mademoiselle.

Extrait 8 (S2) : Cet extrait montre que l’enseignante n’a pas cherché a lever [’obstacle
relié aux indices du texte servantd identifier | 'dge de Bozo.

Enseignante Ensuite, qu’est-ce qu’on écrit dans nos informations? SB

SB A trois ans de moins que Bozo.

Enseignante Qui... a trois ans'de moins?

Eléves Mademoiselle! Pampelune! C’est Pampelune.

Enseignante Pampelune, on va I’écrire : Pampelune a trois ans de moins que Bozo.

L’enseignante a ensuite entamé 1’étape de la résolution du probléme, mais elle a
conservé la'méme approche, soit en se détournant des stratégies des éléves et en adoptant
une approche qui-oriente et méme expose les stratégies a adopter. De plus, elle n’avait pas
percu la difficulté ‘lice a la conception méme du probleme, lequel demandait de trouver
d’abord 1’age de Bozo, et ensuite 1’dge de Pampelune, tandis qu’il était impossible de
suivre cet ordre pour résoudre le probléme. Partant de I’age de Mademoiselle, il fallait
d’abord trouver 1’dge de Pampelune, lequel permettait finalement de trouver 1’age de Bozo,

ce gque I’enseignante a soudainement saisi en proposant de se reprendre.
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Extrait 9 (S2) : Cet extrait montre que [’enseignante n’avait pas per¢u qu’il s agissait en
premier lieu de trouver [’dge de Pampelune et non pas celui de Bozo, comme ['indiquait la
question du probleme. Il montre également une approche centrée sur les stratégies devant
étre utilisées, sans pour autant mobiliser celles des éléves ou le raisonnement sous-jacent.
Enseignante Alors, on y va! Avec I’épagneule qui a 9 ans, quelle est I’équation pour trouver

Bozo? L’indice de Bozo, c’est quoi? On va retrouver 1’indice dans la partie ce
que je sais. Qu’est-ce qu’on nous dit sur Bozo? Oui!

Eléve Trois ans de moins?

Enseignante Il a trois ans de moins! Mais est-ce qu’on sait 1’dge de Bozo?

Eléves Non!

Enseignante Ok, mais ca ici I3, trois ans de moins... hum! Les trois ans de moins ¢’est pour
qui ¢a?

Eléve Pampelune.

Enseignante Ouais... Comment on va faire pour trouver I’age de Bozo? XR.

XR Ben tu vas faire neuf moins trois?

Enseignante Neuf moins trois! Neuf ans, qui a neuf ans? L’épagneule.

Eléve Mademoiselle.

Enseignante Puis, est-ce que ¢’est Bozo qui a trois ans de moins?

Eléves Non!

(O est avec GA et suit les interactions entre I’enseignante et les éleves.)

Enseignante On va reprendre. On va reprendre. Dans la section réservée aux chiens,

Mademoiselle 1’épagneule a 9 ans. Ca, c’est correct. Pampelune le dalmatien a
deux ans de plus que Mademoiselle, mais a trois ans de moins... Qui a trois ans

de moins?

Eléve Pampelune.

Enseignante C’est Pampelune, ok. Alors si Pampelune a deux ans de plus que Mademoiselle,
ce serait-tu intéressant de trouver Pampelune avant?

Eléve Oui.

Enseignante Oui, hein! Ok.

Dans cette foulée, I’enseignante a demand¢ 1’équation correspondant a la recherche
de I’dge de Pampelune, puis elle a montré comment se traduisait cette équation sous sa
forme mathématique (P: 9 + 2 = ?). Elle a eu recours a un éleve de la classe pour qu’il
fasse une démonstration du calcul a effectuer a 1’aide d’un dessin (ensemble de points
représentant chaque terme de 1’équation). Cela a permis de révéler que Pampelune avait

bien 11 ans, c’est-a-dire 2 ans de plus que Mademoiselle.

Pour trouver I’age de Bozo, des éleves avaient bien cerné qu’il s’agissait de déduire
qu’il avait trois ans de plus que Pampelune (11 + 3), mais d’autres croyaient que c¢’était
neuf ans plus trois ans (9 + 3). Ils pensaient sans doute qu’il s’agissait de Mademoiselle (9
ans), tandis qu’il était question de Pampelune (Pampelune, le dalmatien, a 2 ans de plus que

Mademoiselle, mais a 3 ans de moins que le terrier Bozo). L’enseignante n’est toutefois pas
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intervenue pour dénouer cette impasse et a plutot choisi de poser I’équation au tableau (11

+ 3), tout en révélant aux €léves qu’ils avaient raison de faire une inversion, mais sans plus.

Extrait 10 (S2) : Cet extrait montre a nouveau que [l’approche de [’enseignante est centrée
sur les stratégies devant étre utilisées, sans pour autant mobiliser celles des éleves ou les
amener a expliquer le raisonnement justifiant ces stratégies.

Enseignante Bozo! Alors B pour Bozo. Qu’est-ce qu’on va faire pour trouver 1’dge de Bozo.
Qu’est-ce qu’ils nous disent comme information?

MP Ila(...) trois ans de moins que le terrier Bozo.

Enseignante Ok.

(O est toujours aupres de GA et suit le fil des interactions entre [ enseignante et les éléves).

Enseignante Alors si elle a trois ans de moins, Bozo il aurait quoi lui?

Eléve Trois ans de plus... parce que... trois ans de plus que lui.

Enseignante OK, si elle a trois ans de moins...

Eléve On va changer le signe par un plus.

Enseignante Ok, (...) avec ses 11 ans, elle a trois ans de moins. Donc Bozo, lui ¢a serait quoi
I’équation? AL.

AL Onze plus trois.

Eléve Ben non, onze ans de moins!

Orthopédagogue Elle n’est pas facile celle-1a, hein!

Enseignante Elle a onze ans, mais avec ses trois ans de moins...

(O attire ['attention de TH et de NI afin que ceux-ci suivent les explications de leur enseignante.)

Enseignante Elle a trois ans de moins que Bozo. Donc, ¢a nous donne... Il faut vraiment se

servir de sa téte pour faire une inversion. Alors, CD qu’est-ce que tu nous dis toi
comme équation?
CD Moi c’était 11 + 3 aussi.

En somme, 1’enseignante a surtout cherché a exposer la logique qui s’applique dans la
mise en relation des données, plutét que de susciter I’argumentation des éléves afin de
mettre en lumiere leur compréhension de cette logique. Finalement, elle a de nouveau eu
recours a une ¢leve pour représenter I’équation permettant de trouver la somme des ages
des trois chiens, tout en questionnant les éléves sur la provenance des termes de cette
équation (9 + 11 + 14).

Comme le montrent les extraits précédents, I’orthopédagogue est demeurée attentive
a ’approche de I’enseignante et aux réactions des ¢éleéves, mais elle n’est pas intervenue, si

ce n’est que pour admettre que le probleme était plutot difficile.

La séance s’est terminée avec quelques commentaires de 1’enseignante sur les travaux

des éleves : celle-ci a exigé des traces plus claires de leur démarche en lien avec les
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équations, les calculs et les dessins effectués, puis concernant la réponse finale, elle leur a

demandé une phrase expliquant le résultat.
4.2.5.3 Synthése des résultats et des analyses de la séance 2

Les aides et interventions apportées respectivement par E2 et O2 a I’ensemble des
éleves de la classe visaient le respect des étapes de la démarche de résolution de problemes,
comme cela avait été entendu entre elles. Toutefois, plusieurs dysfonctionnements ont
amene une gestion difficile de la situation, notamment en lien avec les obstacles non prévus
découlant du type de probleme proposé. Il y avait en effet plus d’une question (Quel est
I’age de Bozo? Quel est I’age de Pampelune? Quelle est la somme des ages des 3 chiens?),
I’ordre des questions ne correspondait pas a la logique du probléme (I’age de Pampelune
devait étre déterminé avant celui de Bozo), et plusieurs relations entre les données
impliquant des déductions logiques (comparaisons) pouvaient géner la compréhension des
¢leves (Mademoiselle, 1’épagneule, a 9 ans. Pampelune, le dalmatien, a 2 ans de plus que

Mademoiselle, mais a 3 ans de moins que le terrier Bozo).

Premierement, relativement au probléme posé par la présence de plus d’une question,
I’enseignante n’a pas saisi cette occasion pour mobiliser les représentations et
connaissances antérieures des éléves en lien avec des problémes similaires déja rencontrés.
Elle a seulement évoqué la possibilit¢é qu’il y ait plus d’une question. De plus, les
représentations qu’elle a cherché a mobiliser ont porté sur les caractéristiques associées aux

races de chiens plutdt que sur le schéma du probleme (probléme de comparaison).

Deuxiémement, a 1’étape de I’identification des données, GA (un éleve ciblé)
ressentait plutot le besoin de faire des calculs. L’enseignante n’a pas questionné cet éléve
sur les calculs anticipés afin de connaitre les données qu’il pensait devoir utiliser, pour
ensuite ’amener a se questionner pour qu’il découvre si ces mémes données étaient bien

celles qu’il fallait utiliser®®. Elle s’est plutdt centrée sur les étapes devant étre respectées en

% Lors de ’entretien avec I’orthopédagogue a la fin de cette séance, celle-ci a révélé que GA s’était seulement
centré sur les nombres apparents et qu’il comptait les additionner (9 + 2 + 3).
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faisant fi de cet obstacle, ce que 1’orthopédagogue a plutdt cherché a mettre en évidence
pour susciter la réflexion des ¢€léves. De plus, toujours a 1’étape de I’identification des
données, les éléves devaient prendre en considération les relations existantes

Mademoiselle, 1’épagneule, a neuf ans, Pampelune, le dalmatien, a 2 ans de plus que
Mademoiselle, mais a 3 ans de moins que le terrier Bozo. L’enseignante n’a toutefois pas
cerné la complexité entourant ces relations. Son premier choix a été de prévenir les éléves
qu’il fallait conserver uniquement les données utiles. L’orthopédagogue a tenté de régler le
probléme posé par 1’identification de ces données en mettant en €vidence les risques de
conserver uniquement les valeurs apparentes et I’importance d’associer ces valeurs en
conservant les relations existantes. Cependant, I’enseignante n’a pas tenté de sonder
davantage la compréhension des ¢leéves a 1’aide de cette piste qui venait d’étre offerte par
I’orthopédagogue. Elle n’a pas favorisé la responsabilisation des éléves face a la nécessaire
compréhension des données et des relations entre ces données. L orthopédagogue a réitéré
en mettant en évidence les difficultés observées afin de susciter la réflexion des éléves sur
le langage mathématique (« de plus », « de moins »). La réaction de I’enseignante a été de
s’immiscer dans cette réflexion en expliquant le besoin de trouver les différences entre les
ages. E2 ayant ainsi répondu a la place des éléves, les interactions devant susciter la
réflexion amorcée par 1’orthopédagogue ont pris fin. L’orthopédagogue s’est alors abstenue
de toute intervention par la suite. Elle a observeé et suivi le fil des interactions menées par
I’enseignante en attirant I’attention de GA, NI et TH pour que ceux-ci suivent ces

interactions au moment de I’exposition des solutions des autres éléves.

Troisiemement, en lien avec I’étape de la recherche de solutions, I’enjeu était de
partir de D’information précisant le seul age disponible, soit celui de 1’épagneule
(Mademoiselle, 1’épagneule, a neuf ans). Cet enjeu n’a pas été un élément de prise en
charge attribué¢ aux ¢leves. Il en est de méme, en grande partie, pour ’ensemble du
processus de recherche de solutions, pour lequel I’enseignante a freiné la dévolution en

exposant ou en ciblant, pas a pas, les réponses attendues.
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Quatriemement, il importe de rapporter a nouveau une centration sur la clarté de la
démarche et des travaux comme exigence de I’enseignante adressée a I’ensemble des éléves
de la classe. Cette exigence a été justifiée par le besoin de laisser des traces ecrites de la
compréhension du probléme, malgré, de toute évidence, une compréhension qui n’a pas été

soutenue, mais imposée.

4.2.6 Les points de vue de l’enseignante et de |’orthopédagogue sur la conception et la
réalisation de la situation d’E/A

Différents entretiens ont eu lieu sur I’ensemble de la démarche d’accompagnement
des acteurs de la dyade 2. Le premier, sous la forme d’une entrevue initiale, a permis de
recueillir les composantes liées a la mise en place du projet de collaboration entre les
acteurs (tableau 24). Cet entretien a aussi permis de saisir plus précisément les

composantes de la situation d’E/A proposée et de la tdche prévue.

Ultérieurement, en fonction des disponibilités des acteurs, il nous a été possible de
réaliser un entretien a la suite de la séance 1 avec 1’orthopédagogue et avec 1’enseignante,
puis un autre a la suite de la séance 2, en présence de 1’orthopédagogue uniquement. De
plus, un entretien final avec 1’une et I’autre de ces partenaires, individuellement et aussi en

regroupement dyadique, a eu lieu deux semaines apres la séance 2.

4.2.6.1 Un constat sur la participation des éleves ciblés menant & la nécessité de
continuer a les soutenir au regard de la démarche enseignée

Du point de vue de I’enseignante et de 1’orthopédagogue, 1’approche et les moyens
utilisés pour I’enseignement et I’apprentissage de la démarche de résolution de problémes
ont grandement profité aux éléves ciblés, du moins pour TH, NI et CH. Pour GA, des

difficultés a traiter I’information et a suivre les interactions étaient toutefois évidentes.

Ainsi, que ce soit a la suite de la séance 1 ou de la séance 2, la participation de NI,

TH et CH a éte jugée satisfaisante.
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— Vraiment NI aujourd’hui, méme TH. Tous seuls 1a [Eps1/02/52-54]°"1
— TH, c’est excellent [Eps1/02/58].
— Parce que [...] TH cesse de travailler normalement. NI, ¢ca dépend des jours.
[...] 1l faut toujours qu’elle les relance. Evidemment, elle en a 26. Quand elle
passe, elle les relance. Puis moi en les structurant comme ca, tu as vu, ¢a les a
vraiment euh... ils faisaient leurs activités, je pense [Eps1/02/15-20].
Pour I’enseignante, 1’approche aurait surtout contribué a faciliter 1’organisation des
traces de la démarche : «J’ai remarqué, pour 1’organisation, celui-ci (TH), c’est que

normalement c’est tout pris ensemble dans un méme pain. Puis regarde, il a été quand

méme capable de dégager, la. » [Eps1/E2/ 134-137]

Pour I’orthopédagogue, c’est sur le plan de la structuration des étapes de la démarche
de résolution de problémes, que cette approche a eu un effet plus grand : « Au moins, se
structurer en étapes, c’est déja ¢a. » [Eps2/02/ 91] Il lui a aussi semblé que cette démarche
avait contribué a mobiliser leurs ressources cognitives: « Si je regarde nos petits amis qui
ont un diagnostic de dyslexie ou de dysphasie, cela les a grandement aidés a structurer leur
logique, leur pensée, leur démarche. » [EF/O2/ 12-14] Par ailleurs, il s’agissait pour eux de
recourir a la méme séquence que celle utilisée en contexte d’orthopédagogie, ce qui
constituait un avantage important a son avis : « Ca fait que la je pouvais recourir aux
stratégies qu’on a mises en place et ¢a faisait du sens pour eux autres. » [EF/O2/47-48]
Malgré cela, I’une des difficultés a subsisté, soit 1’habileté a se représenter la situation :
«[...] ils s’en tiraient quand méme, mais la représentation, ils n’étaient pas capables. »

[Eps2/02/105]

Le besoin de continuer a utiliser I’approche mise en place et a encourager ces éleves a
s’y référer a alors clairement ressorti des propos recueillis. Du point de vue de
I’enseignante, les éleves ciblés ont encore besoin d’étre guidés, ce qui n’est pas toujours le

cas pour les éléves « moyens et faibles », pour qui cette approche est particulierement

%7 [Eps1/02/ 52-54] signifie que les propos sont ceux de I’orthopédagogue, tirés de I’entretien postséance 1.
Epsl est le sigle qui est utilisé pour « I’entretien postséance 1 » et Eps2 est celui utilisé pour « ’entretien
postséance 2 ». Les extraits peuvent aussi étre reliés aux propos de ’enseignante ([Eps1/E2/...] ou [Eps2/
E2/...]). Pour ’entretien final, nous utilisons le code EF ([EF/E2/...] ou [EF/O2/...]).
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bénéfique : «[...] ca va bien pour I’ensemble, il y en a qui n’en ont pas besoin. Ca sert
beaucoup aux moyens, moyens-faibles. Mais [pour les éleves ciblés], il faut les guider. »
[EF/E2/264-256] En effet, en dépit des interventions déployées, il demeurait important a
son avis d’encourager les eléves ciblés et de les inciter a se référer a la démarche proposée :
« [...] il faut leur rappeler... tout le temps la. Ahl... Tu sais oralement Ia, verbalement. »
[EF/E2/270]

Puis pour les enfants en grande difficulté tels que les trois, quatre dont on parle

toujours 13, c’est de s’y référer et de les encourager a y revenir. [...] Ce n’est pas

acquis dans I’ensemble des séquences. Il faut les ramener. [...] Il faut leur
rappeler. [...] On s’y référe tout le temps. [EF/E2/519-522]

Ces propos permettent de constater, tout comme dans les analyses, une centration de
I’enseignante sur les étapes a respecter dans la résolution de problemes pour réussir; pour
I’orthopédagogue, ils mettent en évidence une préoccupation pour les stratégies cognitives
et la compréhension des problémes.

Pour poursuivre en ce qui concerne GA, les points de vue de 1’orthopédagogue et de
I’enseignante convergeaient vers le fait que le type de probleme choisi comportait trop
d’informations qu’il a eu peine a traiter . « C’est trop d’informations. » [Eps1/E2/105]
Rappelons qu’au cours de la séance 1, le soutien accordé par I’orthopédagogue a GA était
associ¢ au fait qu’il ne comprenait pas les consignes. En reformulant les consignes,
notamment en attirant son attention sur la question et en lui indiquant la maniére de
structurer les données a 1’aide d’un dessin, O2 lui aurait permis de poursuivre seul par la
suite.

Parce que lui, il a encerclé la question. Et 13, il avait arrété. Ici, il ne savait pas
quoi faire. La je lui ai posé des questions, il m’a répondu. Et 1a, il ne savait pas
comment le structurer... dans le dessin. Mais il est venu le structurer a coté. Tu

sais, au lieu de le réécrire la [Eps1/02/41-44]. La je disais : « Ca c’est un chat. »
J’ai dit : « Combien tu en as... Cing. Fais le suivant... regarde. » [Eps1/02/46-47]

Toutefois, concernant la séance 2, I’aide de 1’orthopédagogue ne lui aurait pas été

favorable.
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Il était nerveux. Il avait beaucoup d’agitations motrices [...]. Il n’est pas capable
de s’arréter. Quand il part dans sa réflexion 14, tu sais, quand je 1’arréte, quand je
lui demande de s’arréter et que je le structure, ¢a, j’ai toujours une réaction. Il se
léve. Tu vas voir il se leve [...], il se leve a ce moment-la et il a de la difficulté a se
contréler. [EF/02/12-14]

Du point de vue de I’orthopédagogue, GA avait une réaction négative face au soutien
apporté. De plus, il n’a pas su réaliser la tdche : « Il n’a rien compris [...], rien du tout. »
[Eps2/02/7] Aussi, malgré qu’elle ait donné quelques indices en pointant des informations
a traiter sur sa feuille, il n’a pas réagi : «[...] il n’avait rien écrit. » [Eps2/02/14] Somme
toute, il se serait uniquement centré sur les nombres apparents : « Ce qu’il m’a fait, ¢’est
qu’il a pris les trois chiffres et il les a additionnés. » [EF/02/28-30]

Quant au point de vue de D’enseignante, elle s’est dite tout de méme préte a
poursuivre dans le méme sens, tout en continuant de lui accorder une attention plus
particuliére :

On va continuer quand méme a ’utiliser [procédure enseignée], puis a le ramener
et a rappeler. Puis il faut quasiment I’inciter a 'utiliser et a laisser des traces. Il
faut y voir tout le temps, tout le temps, tout le temps. A un moment donné, [...]

c’est quasiment un réflexe d’aller voir GA pour s’assurer qu’il I’a faite.
[EF/E2/451-455]

Aussi, au-dela de ce besoin d’obtenir une attention encore plus soutenue de la part de
GA afin qu’il recoure a la procédure enseignée, les informations fournies par 1’enseignante
relativement aux difficultés qu’elle a observées chez cet éléve ont permis de mettre au jour
que I’opposition dont il faisait preuve était amplifiée par une attitude fermée de la meére, qui
refusait de collaborer a la mise en place d’adaptations spécifiques. Donc, en plus de
’accent mis sur les moyens de continuer & aider cet éleve en classe, 1’équipe a décidé de
miser sur la collaboration de la mére : « Moi je vais la rencontrer au bulletin et je vais lui

faire prendre conscience que ce qu’on veut, ¢’est 1’aider. » [EF/E2/488-492]

Le manque de collaboration de la mere de GA quant a des adaptations plus
spécifiques qui pourraient lui étre bénéfiques suscitait 1’étonnement chez I’orthopédagogue

. « Puis, elle ne veut pas d’adaptations, [...] elle refuse. Elle a dit qu’elle veut qu’il soit
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traité comme les autres. » [Eps2/02/42-43] Ce refus de la mére s’accompagnait d’une
résistance a remettre un rapport d’évaluation qu’elle détenait. Ce rapport d’évaluation
constituait un ¢lément important pour I’¢laboration et la mise en place d’un plan
d’intervention de méme que pour fixer des adaptations plus formelles : « Moi j’aurais voulu
avoir le rapport pour qu’on puisse mettre au plan les choses officielles. » [Eps2/02/75]
Malgré I’insistance de I’enseignante aupreés de la mére, aucune autorisation n’avait jusque-

la été obtenue de sa part: « C’est 1a qu’on en est, mais on n’a toujours pas de rapport. »
[Eps2/02/73]

Selon I’enseignante, il était temps d’agir et de rencontrer la mere. La situation lui
semblait inquiétante. En classe, I’octroi d’un temps supplémentaire a GA pour exécuter ses
travaux ne semblait pas encore suffisant: « Quand il fait son travail normalement, il
n’avance pas au méme rythme et je lui donne plus de temps. La, je lui en donne d’autre,
puis il s’enlise. » [EF/E2/128-129] Elle semblait aussi d’avis qu’il était trop difficile pour
lui de recourir aux stratégies enseignées, comme cela a pu étre mis en évidence dans les
séances observeées, et en classe par la suite : « c’est trop de stratégies » et ce dernier «
s’enlise dans les moyens. » [EF/E2/416-418] De plus, il manifesterait une forme
d’opposition a cette fagon de faire : « Il a décidé qu’il ne le fait pas parce qu’il s’oppose. »
[EF/E2/426-427] 1l en serait de méme en francais. En outre, elle a avoué avoir abandonné
I’approche développée avec O2 sur 1’enseignement des stratégies de grammaire auprés de
GA pour revenir a ’approche habituelle, utilisée en début d’année. De son point de vue,
I’approche proposée par I’orthopédagogue n’était pas efficace pour cet éleve :

Sais-tu qu’est-ce que je veux faire avec lui 1a? C’est que les stratégies de la
grammaire 3D, oublie ¢a, lui il ne comprend pas trop... Mais au début de I’année,
ce que je faisais moi, ¢a eu de I’effet. Puis 1a on a changg, il ne le fait plus trop,

mais je trouvais que pour les accords ¢a fonctionnait mieux... Ca fait que je vais

lui proposer dans sa composition de revenir a ce qu’on faisait au début de 1’année.
[Eps1/E2//91-100]

Selon 02, effectivement cela ne semblait pas suffisant; elle était aussi d’avis que la
meére devait étre informée de cette situation. Il a alors été proposé que celle-ci soit invitée

lors de la remise du bulletin d’étape afin de faire le point sur les difficultés de GA a
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progresser, I’enseignante devant susciter sa collaboration pour 1’¢laboration d’un plan

d’intervention fixant des adaptations plus appropriées.

En somme, les points de vue de I’enseignante et de 1’orthopédagogue sur 1’approche
utilisée ont permis de mettre en évidence le besoin de poursuivre dans le méme sens pour
les éleves ciblés. Cependant, pour GA, plusieurs incertitudes ont été soulevées, menant
ainsi a une remise en question de ’approche utilisée, qui comportait trop de stratégies selon
I’enseignante. Des adaptations plus substantielles restaient a déterminer, et ce, en obtenant
la collaboration de la mére afin que les intervenants puissent s’appuyer sur un rapport

d’évaluation qu’elle tardait a remettre.

4.2.6.2 L’adaptation de [’enseignement des mathématiques dans la pratique
habituelle de [’enseignante

Dans la pratique de I’enseignante, les moyens employés pour adapter I’enseignement
des mathématiques se rapportaient surtout ad’utilisation d’un matériel concret : « Avec ces
éleves-1a, je leur procure le matériel concret. C’est ce que j’ai trouvé de plus évident. On va
parler des fractions, on va donner les plagues multibases [...]. » [EF/E2/78-79] Ainsi, il lui
importe que 1’éléve puisse bien visualiser la situation : « Dans le calcul des multiplications,
on va utiliser les blocs [...] et ils font des ensembles. Il faut vraiment que I’enfant
imagine... avec un dessin. » [EF/E2/79-80] Le recours a des éléments visuels constitue, en
somme, I’élément clé d’un enseignement adapté selon cette enseignante.

On va référer sur ce qu’on a sur les murs : ramener I’enfant a des tableaux. [...] si
c’est 'des mesures, prendre la régle, puis vraiment lui faire réaliser qu’un meétre

c’est. grand comme c¢a, puis qu'un décimétre c’est grand comme ¢a. Il faut
vraiment.arriver avec des concepts précis. [EF/E2/123-126]

Une autre fagon d’aider les éléves, et qu’elle privilégie dans sa classe, est le tutorat :
« Les enfants entre eux ont la fagon d’expliquer dans leurs mots d’enfant. Quand I’enfant
va plus rapidement et qu’il a vraiment compris, il le sait assez pour aller pallier au
probléme de I’enfant différent. » [EF/E2/115-117] Autrement, elle n’hésite pas a accorder
une attention individuelle, de facon naturelle, lorsque des difficultés se présentent : « Ces

enfants-1a, c’est comme naturellement, on est toujours porté a aller [...] voir s’il a compris,
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le questionner, s’assurer qu’il est bien parti. » [EF/E2/85-86b] Il lui importe en effet
d’insister auprés des éleves en difficulté pour évaluer ce qu’ils comprennent bien ou moins
bien : « Le questionner, qu’il me reformule dans ses mots. [...] S’assurer qu’il le sait,

qu’est-ce qu’il cherche. » [EF/E2/92-94]

En lien avec nos analyses, il est intéressant de rapporter les propos de cette
enseignante concernant la résolution de problémes. Elle n’a pas donné de précisions sur sa
pratique habituelle, mais elle a néanmoins avoué qu’il s’agissait d’un apprentissage trop
fastidieux pour les éléves de 4° année :

Mais entre nous autres, la SAE moi je trouve que c’est beaucoup demander pour

ces enfants-13, a cet age la. Je ne suis pas vraiment d’accord. Intellectuellement, ils
ne sont pas rendus la. [EF/E2/467-470]

Ce regard sur la résolution de problémes constitue une piste d’explication qu’il est
possible de retenir compte tenu de I’approche utilisée dans les situations observées. En
effet, nos analyses divulguent que 1’enseignante s’est peu attardée a la compréhension des
problémes et a 1’¢laboration de stratégies de recherche de solutions du point de vue des
éléves, qu’elle a plutot cherché a contourner ce besoin de compréhension en exposant le
raisonnement recherché. Une confiance limitée dans la capacité des éléves a s’engager
intellectuellement dans des stratégies de compréhension et de planification ou de recherche
de solutions peut expliquer I’attitude adoptée par 1’enseignante, ce que nos analyses

semblent confirmer.
4.2.6.3 Un fonctionnement en collaboration qui invite au changement

Dans la foulée du projet mis en place, I’un des objectifs de I’orthopédagogue était
d’accorder plus de temps pour les mathématiques et la résolution de problemes, car, a-t-
elle souligné, « [...] on éteint toujours les feux en lecture et écriture, et en maths [...] les

SAE, les algorithmes, ... mais ¢a ne va jamais plus loin que ¢a. » [Eps1/02/90-94]

De plus, un certain tiraillement quant a 1’organisation des services et aux roles et

responsabilités qui lui sont habituellement attribués a marque les échanges. En effet, le
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besoin d’offrir un service davantage centré sur les besoins des éléves, et non pas seulement
de recevoir ces derniers a tout moment afin de compenser pour les lacunes au regard des
travaux scolaires en cours, constituait un changement que cherchait a obtenir
I’orthopédagogue. Méme si elle était nouvellement entrée dans cette école, ce changement
s’amorgait doucement, selon elle :
[...] 'enseignante elle, ses demandes c’est 1’aide pédagogique. Je suis en train de
faire ca, ils ne comprennent pas, peux-tu continuer ¢a... Donc il faut toujours que
je rameéne. [...] moi tu sais, ¢’est expliqué au début de I’année, [...] ce n’est pas
mon travail de terminer les taches. Mais il y a des fois que je n’ai pas le choix de
les prendre, tu sais... [EF/02/512-517]

Il fallait donc que son role soit percu difféeremment de celui de la personne en place au
cours des années antérieures, et cela nécessitait une conception différente du service selon
laquelle I’orthopédagogue collabore & la détermination et a la mise en place d’adaptations
appropriées en classe, tout en exercant un role-conseil aupres des enseignantes en ce sens.
Parmi les conseils donnés aux enseignantes, elle a mentionné la réduction des attentes et du
nombre d’exercices, 1’'usage de matériel ou de situations concrétes, puis 1’0ctroi d’un temps
supplémentaire pour les éléves ayant un diagnostic.

J’ai demandé a I’enseignante de leur donner moins de travail, on diminue les
attentes, si tu veux on diminue le nombre d’exercices. Parce que, elle, elle fait
beaucoup de mécanique. Ils ont un cahier [dans lequel ils] sont autonomes, ils
avancent dans ¢a. Tu sais pour aller faire de la « drill » un peu 1a. Puis, j’ai dit,
eux, il va falloir que tu cibles : qu’est-ce que tu veux qu’ils apprennent. Tu sais tes
multiplications, ce n’est pas une feuille qu’il va faire. Il va peut-étre t’en faire cinq

sur une feuille, mais tu veux qu’il apprenne quoi [...], il faut que tu cibles.
[Eps1/02/269-277]

En somme, I’orthopédagogue envisageait une plus grande collaboration en lien avec
les approches utilisées en classe, voire des facons différentes d’adapter 1’enseignement.
Cependant, I’enseignante concevait tout de méme que 1’orthopédagogue se devait d’aider
les éléves n’ayant pas acquis ou compris les concepts requis en classe. Elle a précisé : «
Souvent je le demande a O2 [...] : lui, avant de voir vraiment le concept de la division, on
[il] n’est pas encore rendu 14, il ne comprend pas. » [EF/E2/201-202] Les attentes face a O2

visaient donc un travail sur les connaissances préalables : « Ce que je souhaite, c’est d’aller
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travailler les prérequis, les préalables, puis avec des situations ou I’enfant va mieux
comprendre. » [EF/E2/211-212] De plus, il s’agissait a son avis d’un contexte individuel

(en soutien pédagogique avec 02) plus favorable étant donné la présence fréquente d’un

TDAMH chez ces éléves :

Les amis qui ont des difficultés [...] dyslexique, dysphasique, bon on sait que
c’est neurologique. Le TDA c’est la méme chose [...]. C’est que c’est souvent des
enfants qui ont des problémes d’attention, de concentration en plus. Quand ils sont
dans un groupe, il y a tellement autour de lui un contexte qui peut le distraire. [...]
dans un plus petit groupe [avec O2], c’est siir que ¢a va mieux. Mais ¢a arrive
aussi que ¢a ne fonctionne méme pas en petit groupe. Parce que I’enfant s’il n’est
pas ouvert, il n’est pas ouvert. [EF/E2/219-225]

C’est ainsi que la collaboration avec O2 a été percue, soit sous la forme d’une

complémentarité. L’enseignante a également démontré qu’elle percevait aussi cette

complémentarité dans le travail conjoint en classe.

[...] a part I’aide individuelle, il ne faut pas négliger qu’elle vient en classe aussi,
pour consolider une notion. On a la notion et elle, elle va revenir avec pour
vraiment fixer. Elle va compléter, elle va travailler avec le groupe quand méme,
puis quand arrive le moment de I’appliquer, [...] @ ce moment-la O2 va plus
tourner autour des éléves en difficulté. [...] elle est vraiment & en complément.
[EF/E2/233-238]

Du point de vue de I’orthopédagogue, cette autre forme de complémentarité percue par
E2 devait constituer un tremplin pour lui proposer de poursuivre la collaboration entre elles,

particulierement en mathématiques. Elle a ainsi conclu :

[...] on va pouvoir vous aider, puis peut-étre essayer de mettre les situations
mathématiques quand je peux aller en classe [...] donner du soutien [...]. Mais je
n’aiderais pas tout le monde, je prendrais vraiment juste... tu sais, je circule, un
petit peu a gauche a droite pour ne pas qu’ils aient I’impression que [...] je suis
plus sur eux autres. [...] je le propose. Tu n’es pas obligée de me dire oui 1a, mais
ce serait pour vraiment essayer de structurer leur pensée la, dans le travail.
[EF/02/533-543]

Ainsi, dans la foulée du projet mis en place, la collaboration entre ces partenaires
s’est développée en matiére d’enseignement et apprentissage des mathématiques : elle

invitait au changement.
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4.3  Présentation et analyse des résultats pour la dyade 3

4.3.1 L’implantation du projet de collaboration

Pour la dyade 3 (E3 et 02) *®, quatre éléves de 5° année d’une méme classe ont été
ciblés: MA, LA, RO et SA. Ces éléves étaient suivis en orthopédagogie pour des
difficultés jugées majeures en mathématiques. Les informations fournies par O2 et E3
concernant la situation de ces éleves ont permis de révéler divers problemes (tableau 32).
En effet, MA a redoublé sa 1" année. Il démontrait des signes de dyslexie et d’anxiété, puis
avait un diagnostic de trouble déficitaire de 1’attention. Les interventions dans un contexte
d’orthopédagogie et celles en classe pour cet éléve portaient sur les acquis de la 2° année,
car O2 et E3 estimaient qu’il n’était pas au méme niveau que les autres éléves de la classe,
que sa situation était a investiguer. Pour LA, RO et SA, des difficultés pour ce qui est de la
multiplication, de la division et des fractions étaient observées. Ces trois éléves
progressaient difficilement et des déficits d’attention étaient suspectés. Chez LA, une
difficulté sur le plan du langage écrit était présente. D’autres informations révélaient qu’elle
accordait beaucoup de temps a ses études, mais qu’elle obtenait peu de résultats. Quant a
SA et a RO, leurs difficultés en mathématiques se seraient accumulées en raison d’un
déficit d’attention et d’un manque de motivation. Précisons que la classe d’E3 se composait

de 18 éleves.

Le projet de collaboration entre E3 et O2 aux fins de la recherche relevait de
’initiative d’O2 voulant qu’un travail conjoint puisse s’effectuer en classe, et ce, par
rapport a la démarche de résolution de problémes, tout comme cela avait été possible avec
E2, en 4° année. E3 était en effet une collégue de la méme école qu’E2, et O2 était
I’orthopédagogue jumelée a ces deux enseignantes. La collaboration entre E3 et O2 s’était
toutefois limitée, jusque-la, a des échanges sur les séances en orthopédagogie et au suivi en

classe aupres des éleves ciblés (MA, LA, RO et SA). L’idée d’un travail conjoint sur la

%8 02 est la méme orthopédagogue que pour la dyade 2 : elle collabore avec E3 (enseignante de 5° année), qui
est rattachée au méme établissement scolaire qu’E2 (dyade 2).
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résolution de problémes impliquant la présence d’O2 en classe constituait donc une
pratique nouvelle. Du c6té d’E3, I’intérét pour ce projet de collaboration était présent,
notamment du fait qu’elle devait s’approprier la procédure nouvellement développée au
sein de la commission scolaire, visant une démarche spécifique de résolution de problemes
au 3° cycle du primaire. Cette procédure est présentée plus loin dans la partie sur la tache
prévue (point 4.3.2). En effet, malgré le fait qu’elle ait recu une formation sur cette
procédure, E3 se disait peu a 1’aise d’enseigner la résolution de problémes, d’autant plus
qu’elle avait peu d’expérience en la matiere et qu’elle considérait que ses éléves n’étaient

pas préparés pour un tel apprentissage.

Le tableau suivant (tableau 32) résume 1’ensemble des informations recueillies aupres
d’E3 et d’O2 préalablement a la mise en place du projet de collaboration. Certains propos
se rapportant a leur position respective relativement a la situation des éleves estimés en
difficulté (MA, LA, RO et SA) et concernant leurs roles et responsabilités dans le travail
collaboratif envisagé y figurent.

Tableau 32
Le point de départ pour la dyade 3 (O2 et E3)

POINT DE VUE SUR LA SITUATION
DE CERTAINS ELEVES POUR LESQUELS DES ADAPTATIONS POURRAIENT ETRE ENVISAGEES EN
MATHEMATIQUES
MA : La situation de MA est a investiguer, il a redoublé en 1" année.
LA : Une dysphasie est suspectée et des déficits en lecture sont présents.
SA et RO : On constate des difficultés en mathématiques accumulées et occasionnées par un
déficit de Iattention et un manque d’effort.

E3 02
Le groupe des quatre éléves | «J’ai des éléves de 5° année qui sont en difficulté majeure en
ciblés : «Je savais qu’ils étaient | mathématiques et I3, il faut que je pousse un peu plus. » [EPS/O2/87-
en difficulté, mais pas comme | 88]
ca. » [EPS/E3/96] «[...] ils ne progressent pas. Malgré ce que j’ai fait jusqu’a
maintenant, c’est trés difficile les progrés. Il y a probablement des
MA: « [I1] dit tout le temps qu’il | déficits d’attention a travers... » [EPS/02/462-464]
est capable s’il le veut, mais il ne | « ... ils ne sont pas capables de multiplier, ils ne sont pas capables de

démontre pas son potentiel, il faire une fraction. » [EPS/02/486]

n’embarque pas. » [EPS/E3/451- MA : « Il a des immenses difficultés scolaires : il ne suit pas le
452] «[...] quand je le pousse a groupe du tout, [...] il décroche, il est toujours dans la lune... il ne
faire quelque chose, il va se fait rien 1a. Il ne fait vraiment rien a 1’école. » [EPS/02/122-123]
plaindre. [...] Il ne veut pas LA, RO et SA : « [Ils] ont beaucoup, beaucoup de difficultés... au
travailler. Il ne faitrien [...] » niveau des fractions, de la multiplication, de la division. »

[EPS/E3/ 188-189] [EPS/02/105-106]
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RO : « Elle veut, elle travaille. » LA « [...] il faut que j’éclaircisse le mystére [...], c’est quand
[EPS/E3/518] méme important son défaut de langage. » [EPS/02/434-441] « On a
aussi une problématique de rejet. » [EPS/02/471]
RO et SA : « Je pense que c’est un probléme d’attention... accumulé
au fil des années. L’attention et la motivation, ’effort a la tache. »
[EPS/02/488-490]

PERCEPTIONS DES ROLES ET RESPONSABILITES DE CHACUNE DANS LE TRAVAIL COLLABORATIF ENVISAGE
E3 02
« [...] il faut que ce soit guidé. » [EPS/E3/711] « [...]j’en fais | «[...] le plan de match, c’est que du c6té
une de 3° année, je ne leur dis pas : premiére SAE que je vais | de chez [E3] on va mettre en action les
faire avec eux autres. IIs ne sont pas habitués d’en faire. » SAE avec le matériel mathématique du
[EPS/E3/715-716] conseiller pédagogique [...] »
« La SAE®, « L’antidote » : [...] Je I’ai pris simple justement | [EPS/02/209-210]
pour que la premiére... on va la faire ensemble. »

[EPS/E3/354] «[...] on va adapter un peu comme on a
«[...] je ne suis pas a ’aise non plus la-dedans la. [...] en tant | fait [avec E2 en 4° année], les

que professeure, ce n’est pas la chose qu’on aime le plus » situations... pour les travailler comme
[EPS/E3/226-231]. ca. » [EPS/02/212-213]

«Tu commences a aller chercher ta question, aller chercher tu

sais... d’écrire ce que tu as besoin. » [EPS/E3/282-283] « On travaille la démarche. »

« C’est ¢a, mais on va utiliser la démarche [a partir de [EPS/O2/355]

I’affiche de la CS]. » [EPS/E3/322]

La situation de MA préoccupait E3. Il lui semblait difficile de concevoir que cet
éléve se retrouve en 5° année, sans avoir les acquis nécessaires. L’une des difficultés en
classe a été reliée au fait qu’il « ne veut pas travailler. » [EPS/E3/110] De plus, son
comportement a été décrit comme étant inadéquat. E3 a révélé qu’il retardait les autres et
qu’il mobilisait sans cesse son attention : « J’explique quelque chose, puis il n’est jamais 1a.
C’est tout le temps, il faut tout le temps que je lui dise [...], il n’a aucune concentration

[...]. » [EPS/E3/193-196]

Bref, I’ensemble de cette situation lui occasionnait du stress ainsi que les exigences
liées a I’évaluation : « C’est stressant. La il faut adapter, il va falloir que je donne [...] le
nouveau bulletin, il va falloir que je donne [des contenus en lien avec le] niveau deuxieme,
troisiéme année en mathématiques, mais il faut que je 1’évalue en cinquiéme année. Ca, ¢a
me dépasse. » [EPS/E3/164-166]

% Le terme SAE est employé par ’une et I’autre des partenaires pour désigner la situation sous I’angle d’une
situation d’apprentissage et d’évaluation. Il référe essentiellement a la I’activité présentée aux €léves sous sa
forme matérielle, soit & partir du document de référence intitulé « L antidote ».
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E3 déplorait en somme que rien ne semblait avoir été fait auparavant pour MA, et
aussi pour LA : «... c’est parce qu’elle s’est rendue en 5° année. Ce n’est pas normal Ia.
[...]1ly a quelque chose qui ne s’est pas fait a quelque part. Tu sais, ¢’est ¢a qui me choque

[...]. » [EPS/E3/82-84]

Aussi, relativement & ce constat, E3 a souligné la chance qu’elle avait d’avoir O2

avec elle pour rencontrer ces éleves et cibler leurs besoins.

4.3.2 Latache prévue

Cette section présente une description de la tache prévue, telle que discutée entre les
partenaires et telle qu’elle apparait a travers la situation-probléme choisie et 1’approche
envisagée. Ces informations ont été rendues disponibles peu avant la réalisation de la
situation en salle de classe, lors d’un entretien préséance avec E3 et O2, et au moyen des

documents produits, qui ont été distribués aux éeleves.

Une situation-probléme en mathématiques de niveau 2° cycle s’intitulant
« L’antidote » a été choisie par E3. Elle provient d’une banque de situations-problemes
qu’elle a consultée.* 11 s’agissait, avec la collaboration d’O2, d’utiliser cette situation dans
le but d’implanter la nouvelle procédure de résolution de problémes développée par leur
CS, tout en étant alertes aux besoins des éléves. Au dire d’E3, le contenu de la situation

choisie faisait référence a des concepts et processus mathématiques connus des éleves.

La situation-probléeme proposait une mise en situation dans laquelle une sorciére,
dénommeée Pointevelue, avait élaboré deux recettes a utiliser en guise d’antidote afin de
rétablir les fonctions et pouvoirs de son balai transformé par accident. Les éléves avaient
comme tache de déchiffrer les ingrédients des deux recettes et les quantités appropriées a

partir du langage mathématique utilisé. Le texte de la mise en situation était le suivant :

%0 |a situation-probléme a été élaborée par Sabine Haméon, enseignante & la commission scolaire de St-

Hyacinthe. Le site consulté est: http://www.csportneuf.qc.ca/sed/martin.boudreault/mathprim.htm#sp.
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L’antidote

Cachée au fond des bois vit une sorciere connue sous le nom de Pointevelue.

Il y a quelques semaines, elle a concocté une potion magique pour donner a son balai le
pouvoir de jouer de la musique et de chanter.

Malheureusement, au dernier moment, un coup de vent terrible et inattendu a fait dévier sa
baguette. Elle heurta d’abord la table, son chapeau et a nouveau la table. Puis d’un coup sec
et violent, elle frappa son balai, qui se transforma aussitét en guenille.

Depuis, soucieuse de retrouver son fidele compagnon, elle consulte chaque jour ses
grimoires a la recherche de I’antidote miraculeux. Malheureusement, aucune des potions
préparées dans ses chaudrons ne fonctionne! De plus, ses essais dégagent des odeurs
infectes et les mixtures ont un goQt épouvantable!

Hier, elle a enfin découvert deux nouvelles recettes. Toutefois, elle a absolument besoin de
ton aide pour déchiffrer les listes des ingrédients. Elles sont remplies de termes
mathématiques qui lui semblent tous plus compliqués les uns que les autres.

La recette 1 devait étre réalisée en guise d’antidote afin de redonner au balai sa forme
initiale. 1l était indiqué d’ajouter les ingrédients dans un chaudron rempli d’eau bouillante,
puis de brasser le tout avec une baguette mesurant exactement 1 dm de longueur. Les

ingrédients a déchiffrer étaient les suivants :

- 30 dizaines de crottes de souris

- 12 paires de pattes d’araignées

- Un triangle découpé dans une feuille de rhubarbe

- Le 1/4 des 36 fleurs de pissenlits

- Un nombre de gouttes de pluie inférieur a 1100

- Soixante-quatorze poils de lapin

- Le 1/5 des 30 champignons

- Sur la table, il y a 126 grains de poivre rouge. Enléve 10 dizaines de grains et mets le reste dans
le chaudron.

La recette 2 devait étre réalisée en guise de potion magique donnant au balai le
pouvoir de chanter. Il était également indiqué d’ajouter les ingrédients dans un chaudron
rempli d’eau bouillante, puis de brasser le tout avec une baguette mesurant cette fois 12 cm

de longueur. La liste des ingrédients a déchiffrer était la suivante :

- Un rectangle découpé dans une énorme citrouille
- Les ¥ des 24 bleuets

- Quatre-vingt-six pépins de citrons

- Un nombre d’araignées supérieur a 1190

- 36 dizaines de fraises bien rouges

- 20 unités de fleurs de capucines

- 3 centaines de grains de poivre noir

- 42 dizaines de petits pois verts

- Un nombre de tulipes inférieur a 3200
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Cette situation-probléme comportait certains defis sur le plan de la lecture et du
vocabulaire, soit en ce qui a trait a I’identification et a la signification des mots ou
expressions pouvant interférer dans la compréhension globale de la situation, ou a la
compréhension des consignes, concepts et processus mathématiques nécessaires a la
réalisation de la tache. En I’occurrence, la partie nécessitant de déchiffrer les ingrédients
pour réaliser ’antidote et la potion magique faisait référence a différents savoirs essentiels
relatifs au sens et a 1’écriture des nombres naturels (un nombre de gouttes de pluie inférieur
a 1100, un nombre d’araignées supérieur a 1190, 12 paires de pattes d’araignées, un
nombre de tulipes inférieur a 3200, soixante-quatorze poils de lapin, quatre-vingt-six pépins
de citrons), a la compréhension des concepts d’unités, de dizaines et de centaines (30
dizaines de crottes de souris, 10 dizaines de grains, 36 dizaines de fraises, 20 unités de
fleurs, 3 centaines de grains, 42 dizaines de petits pois verts), au sens des fractions et aux
opérations qui s’y rapportent (le ¥4 de 36 fleurs, le 1/5 des 30 champignons, les % de 24
bleuets). Le probleme comportait également des savoirs essentiels relatifs au domaine de la
géométrie (un triangle, un rectangle) et de la mesure (une baguette mesurant 1dm de
longueur et une autre, 12 cm). Rappelons que selon E3, ces concepts et processus étaient

connus des éléves.

Pour ce qui est de la démarche de résolution de probléemes, le document présentant
cette situation-probleme suggérait différentes facons de laisser des traces de la démarche.
L’une faisait référence a « ce que je cherche » et a « ce que je sais ». Dans cette section, on
demandait a 1’éléve de montrer sa compréhension de la situation-probleme. Un encadré au
bas de la page suggérait 1) de déterminer la tdche a accomplir; 2) de dégager les données
utiles et de chercher des informations complémentaires manquantes; 3) de représenter la
situation par un dessin, un schéma, un tableau, une équation, etc.; 4) d’identifier les
concepts et processus utiles; puis 5) de faire un plan en nommant les étapes de la démarche
si necessaire. Une autre section etait consacree a la réalisation de la tache et suggérait de
modifier chaque expression mathématique a 1’aide de nombres, pour la premiére et la
deuxiéme recette. Une derniere section indiquait de placer les réponses (ingrédients) autour

des chaudrons illustrés, puis rappelait de ne pas oublier de dessiner les baguettes magiques.
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Quant a la procédure développée par la commission scolaire et associée a la démarche

de résolution de problémes, elle consistait en une série d’étapes a réaliser :

1. Lecture du probléme
1.1, Je me calme.
1.2.  Jesurvole le texte.
1.3.  Jelis tout le texte d’une fagon neutre.
1.4.  Jencadre la tache a accomplir et la reformule.
15. Jem’assure que je comprends la tache, les mots de la question et du texte.

2. Lecture mathématique
2.1.  Jerelis en éliminant les données superflues, en les barrant.
2.2.  Jesurligne les points importants.
2.3. Jecible les actions mathématiques que j’aurai a poser lors de la résolution.

3. Actions mathématiques
3.1.  JFidentifie les étapes du probléme, les écris et/ou les schématise.
3.2.  Japplique mes savoirs et mes processus pour chacune des étapes.

4. Apres la résolution, je m’assure que :

4.1. Madémarche est claire.

4.2.  Jairépondu a la question.

4.3.  Maréponse est réaliste.

4.4. Les unités sont présentes et je me félicite de'mon bon travail.

4.3.3  L’approche retenue

Chez la dyade 3 (E3 et 02),/1e projet d’aider les éléves a structurer la démarche de
résolution de problémes a partir de cette procédure était 1’objectif premier. Les éleéves
devaient étre en mesure d’appliquer celle-ci dans la réalisation de la situation-probléme
décrite précédemment (« L’antidote »). Le contenu de la situation n’a pas été retouché et
I’ensemble du document original.a été copié intégralement. Le choix d’étre toutes deux
présentes dans la classe permettait a E3 de profiter de I’expertise d’O2, qui pouvait la
seconder dans la mise en place et I’enseignement de cette procédure. De plus, E3 et O2
s’étaient fixe 1’objectif de profiter de cette situation d’apprentissage pour mieux observer
les besoins des éleves ciblés (tableau 32) afin d’en tenir compte pour des adaptations

potentielles aumoment de 1’élaboration ou de la révision des plans d’intervention.

Ce projet d’enseignement conjoint a nécessité quatre périodes de mathématiques

réparties sur deux semaines. Les séances 1, 2 et 3 ont nécessité chacune une période, tandis
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que la séance 4 a nécessité deux périodes. Précisons qu’O2 n’était pas disponible lors de la
3° séance ; E3 a donc animé seule cette séance. A la partie 2 de la séance 4, c’est E3 qui
s’est absentée, et ce, en emmenant avec elle les éléves qui avaient terminé, laissant ainsi O2

seule avec les autres €léves n’ayant pas réussi a compléter le travail, dont les quatre €léves

ciblés (MA, LA, RO et SA).
4.3.4 Présentation et analyse de la séance 1

La séance 1 a débuté a la derni¢re période de la matinée en présence d’E3 et d’O2,
qui ont annoncé qu’il s’agissait d’une SAE. La classe était disposée en rangées et les éléves
ont conservé leur place habituelle. Les éléves ciblés n’avaient pas une place leur ayant été

attribuée de facon particuliére.
4.3.4.1 Laréalisation de la séance 1

Le tableau suivant (tableau 33) présente les grandes phases du déroulement de la

séance 1.

Tableau 33
Version condensée du synopsis de la séance 1 (dyade E3 et O2)

Reperes Description de la réalisation de la tache

Niveaux temporels

E3et O2

1 1.27a14.20 Amorce de activité

1-1 3.37a1.47 Prendre connaissance de I’activité

1-2 1.48 34.34 Définir ce qu’est une SAE et le but visé

1-3 4.3546.35 Prendre connaissance des étapes a suivre

2 10.57 4 56.41 L’étape de la lecture du probléme

2-1 10.57211.48 Commencer par se calmer

2-2 11.492a13.40 | Survoler le texte

2-3 13.41219.23 Lire tout le texte d’une fagon neutre

2-4 19.23321.26 Prendre une photo de la situation et rester calme

2-5 21.26 2 23.43 Lire toutes les informations pour bien saisir les tches a accomplir
avant de commencer

2-6 23.43433.31 Identifier la tdche & accomplir

2-7 33.31a56.41 Comprendre la tache a accomplir, les mots de la question et du texte
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L’amorce : E3 et O2 ont d’abord sondé les éléves sur ce que signifiait une SAE pour eux,
puis décrit ce qu’elles entendaient a ce sujet. O2 a mis en évidence qu’il s’agissait d’une
situation d’apprentissage et d’évaluation (SAE) en expliquant que méme si ce genre de
situation était utilisé en contexte d’évaluation, ils en étaient a I’étape de 1’apprentissage.
Elle a poursuivi en précisant que cette situation permettrait de mieux cibler les difficultés et
les forces de certains, de se centrer sur leurs besoins, puis de les aider. Quant a E3, elle a
ajouté que ce n’était pas seulement un petit probléme écrit habituel, mais une situation de
résolution de problemes pour laquelle il faudrait se référer a la procédure développée par la
commission scolaire. Cette procédure était affichée a I’arriére de la classe et les éleves
disposaient d’un modele réduit de la méme affiche. E3 a alors attiré 1’attention des éléves
sur le nombre d’étapes a suivre avant de résoudre un probléme et I’importance de suivre
cette séquence en vue de se préparer & la SAE de fin d’année, qui ferait 1’objet d’une
évaluation en mathématiques. O2 pour sa part, a présenté une SAE comme étant similaire a
toute démarche de planification se produisant au quotidien, soit en faisant un parallele avec
les étapes liées a la planification d’un voyage. Par ailleurs, O2 leur a expliqué I’importance
de réaliser une étape a la fois, sans en oublier et sans s’énerver, et les a rassurés en leur
disant qu’il s’agissait pour I’instant d’'une démarche guidée et qu’ils pouvaient compter sur

son aide et celle de leur enseignante pour la réalisation de chacune des étapes.

La lecture du probléeme : Dans I’ensemble de la séance, seules les sous-étapes en lien
avec la lecture du probléme ont été réalisées : 1) je me calme; 2) je survole le texte; 3) je lis
tout le texte d’une fagon neutre; 4) j’encadre la tache a accomplir et la reformule; 5) je
m’assure que je comprends la tache, les mots de la question et du texte. E3 a d’abord pris
les devants quant aux sous-étapes 1, 2 et 3. Elle a expliqué ces étapes en sollicitant la
participation des éléves, puis en leur demandant de lire le texte a voix haute et a tour de
role. Cette lecture a couvert I’ensemble du document, y compris plusieurs indications a

propos de la tache a realiser, qu’E3 a survolées.

L’animation de la partie associée a 1’identification de la tiche a accomplir (étapes 4 et

5) a été prise en charge par E3 et par O2. O2 a d’abord questionné les éleves sur leur
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compréhension de la tache a accomplir, et E3 a renchéri pour que ceux-ci repérent et
encadrent les informations relatives a cette tache dans le document. De plus, O2 a attiré
I’attention des éléves sur le texte de la mise en situation en les questionnant sur les mots
inconnus ou dont le sens pouvait étre ambigu. E3 s’est ralliée a cette décision et a animé les

échanges sur le sens des mots retenus aux cotés d’O2.

4.3.4.2 Les aides et interventions de [’enseignante et de [’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problémes

Les aides et interventions relevées ont été regroupées en tenant compte des diverses
stratégies de résolution de problémes susceptibles d’étre mobilisées chez les ¢€leves, et ce,
de maniére a mettre en évidence celles initiées par E3 ou O2 et celles s’adressant a toute la
classe ou uniquement aux éleves ciblés (MA, LA, RO et SA). Le tableau 34 permet de
rendre compte de ce regroupement et de la fréquence de I’apparition de ces aides et

interventions au cours des interactions observées a la séance 1.

Tableau 34

Ensemble des aides et interventions apportées par E3 et O2 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de résolution de problemes susceptibles d’étre mobilisées par les éleves a la

séance 1
Aides a I’ensemble des éléves | Aides aux éleves ciblés

Stratégies de résolution de problémes EG oG ES 0S
1. Compréhension et planification 40 24 2 3
2. Recherche de solutions 0 0 0 0
3. Communication 0 0 0 0
4. Vérification et révision 0 0 0 0
5. Evaluation de la démarche 0 0 0 0
6. Valorisation 8 5 6 4

Total général (n = 92) 48 29 8 7

Pour la séance 1, les données indiquent que les aides et interventions ont été
déployées majoritairement en lien avec les stratégies de compréhension et de planification,
une proportion beaucoup moindre de celles-ci ayant été apportées dans le but de valoriser
les éléves. Précisons que cette séance n’a pas permis d’amorcer la phase de la résolution du
probléme, ce qui explique qu’aucune autre stratégic n’a ¢été utilisée. De plus, il est

intéressant de noter que les aides et interventions destinées & 1’ensemble des éléves de la
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classe sont en majorité amenées par E3 (EG), mais qu’O2 y a également contribu¢ (OG).
En outre, bien que beaucoup moins fréquentes, les quelques aides et interventions faites
aupres des ¢éleves ciblés concernent les mémes stratégies que pour 1I’ensemble des éléves de

la classe, tant de la part d’E3 que d’O2 (ES et OS).

Les aides et interventions reliees aux stratégies de compréhension et de

planification (1)

Les aides et interventions observées a la séance 1 relévent de la volonté d’E3 et d’02
de s’arrimer, comme prévu, a la procédure de resolution de problemes développée par leur
commission scolaire, en guidant les éléves pour qu’ils intégrent cette démarche a la
réalisation d’une situation-probléme. Elles ont été apportées en lien avec la lecture de la

situation-probléme et en vue de la compréhension de la tache a accomplir.

Les connaissances des éléves a propos de la démarche de résolution de problémes et
de la procédure a suivre ont d’abord €té rappelées. Les éléves associaient la réalisation de la
situation-probléme, présentée comme une SAE en mathématiques, a une situation
d’évaluation et d’examen, et démontraient, du méme coup, qu’ils appréhendaient la

situation d’apprentissage.

Afin d’abaisser la tension, E3 et O2 ont cherché a clarifier leurs attentes. Leurs
interventions ont toutefois montré qu’elles n’entretenaient pas les mémes conceptions sur
ce qu’est une SAE. Leurs intentions pédagogiques étaient différentes et n’avaient donc pas

la méme portée dans le message qui a été livré aux éléves (extrait 1).

Plus spécifiquement, 1’intervention d’O2 visait a mettre en relief qu'une SAE ne
devait pas étre uniquement associée a un contexte d’évaluation, mais aussi a un contexte

d’apprentissage dans lequel les besoins de chacun pouvaient tre pris en compte.

Quant & E3, elle a expliqué qu’une SAE nécessitait une approche différente par

rapport aux types de problemes proposés en classe, habituellement plus courts et ne
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nécessitant habituellement qu’une solution; en effet, la SAE devait comporter un plus grand

nombre d’étapes a réaliser.

Extrait 1 (S1) . Cet extrait dévoile les conceptions de I’orthopédagogue et de [’enseignante
sur la tache a réaliser de méme que leurs attentes a [’endroit des éléves. Ces conceptions et
ces attentes ne sont pas livrées avec des orientations communes.

Enseignante

SAE, ¢a vous dit quelque chose?

Eléves Oui!

Enseignante Ca vous dit quoi?

Eléve Examen final?

...

Orthopédagogue Situation d’apprentissage et d’évaluation.

Enseignante D’apprentissage et d’évaluation. Ca veut dire quoi ¢a?

Orthopédagogue Ca veut dire que ce n’est pas juste une évaluation. On fait ces situations-l3, autant

pour apprendre que pour évaluer. Quand on parle d’évaluation, ce n’est pas juste
une évaluation pour aller sur le bulletin. Ca veut dire qu’il faut voir ou sont tes
difficultés, ou sont tes forces. [...] C’est évaluer les besoins de 1’¢éléve aussi. Ca
fait qu’il ne faut pas paniquer parce que 1’on fait une SAE. Une SAE, ca englobe
plusieurs apprentissages.

Toutes les connaissances.

Madame [E3], elle travaille différentes choses, puis aprés ca elle fait une SAE ou
elle va voir si tu es capable de prendre ce que tu as appris puis de I’appliquer dans
une situation.

C’est ca. Pour résoudre un probléme, ce n’est pas seulement un petit probléme
écrit. Des fois, on a un petit probléme écrit, on a une solution a faire, on a
seulement un calcul & faire pour résoudre le petit probléme, mais des SAE c’est
[...] pas juste un grand probléme, c’est une situation qu’on doit trouver une
solution pour résoudre le probléme. Puis quand monsieur X est venu [...] nous
expliquer la démarche de résolution de problémes, qui est en arriére ici, que je
VOUS ai passée, en petit, et que tu vas garder, pour toi. Tu I’as [...] la démarche de
résolution de problémes.

Enseignante
Orthopédagogue

Enseignante

Concernant ensuite la maniere d’aborder la démarche de résolution de problemes, E3
a expliqué I’importance de rester calme, mais aussi de se centrer sur les étapes a respecter
étant donné que celles-ci se retrouvaient habituellement dans les examens du Ministére et
qu’il fallait bien les comprendre. O2, de son c6té, a fait un paralléle avec la planification

d’un voyage, qui exige de se préparer et de ne pas omettre les étapes essentielles.

Extrait 2 (S1) : Cet extrait montre comment chacune (E3 et O2) a amené les éléves a
s’engager dans la tache.
Enseignante
Eléves
Enseignante

Puis, la premiére chose qu’on a a faire, c’est quoi?

Se calmer.

Se calmer, hein tu t’en rappelles... de se « déstresser », hein. La ce matin on va
faire justement une SAE, on va avoir une mise en situation. La c’est important
d’écouter parce qu’on va en faire une, deux, ou trois, puis en fin d’année, on va
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en faire une aussi. Des SAE, les examens du Ministére en 6° année, ce n’est que
ca. [...] La, ca ne sera plus des petits problémes écrits. Toutes les étapes qu’on
vous explique, c’est important de bien les écouter, parce que tu vas devoir refaire
ces étapes-1a dans une autre situation qu’on va faire.

Orthopédagogue C’est comme dans la vraie vie dans le fond. Ca ne donne rien de s’énerver. Si moi
je décide de partir [...] dans deux semaines en voyage a Walt Disney avec mes
enfants, est-ce que je vais dire : je vais a Walt Disney, j’achéte le voyage et je
suis partie?

Eléves Non.

Orthopédagogue Ben non, il va falloir que je planifie mon voyage.

Pour I’étape suivante, celle demandant de survoler le texte, E3 a attiré ’attention des
¢éléves sur 1’organisation du document fourni (les grands titres, les images, les dessins),
mais elle a aussi sollicité leur participation afin que ces derniers s’expriment sur le contenu
du texte présentant la mise en situation. Ils avaient constaté qu’il s’agissait d’une sorciére,

d’une potion et de recettes magiques.

Ensuite, E3 a demandé de lire le document a tour de réle et a voix haute. Cette étape a
cependant provoqué des tensions induites par les interventions d’E3 a 1’endroit d’un éléve
ciblé (MA), qui s’est vu réprimandé pour différentes méprises de lecture : oubli d’arréter
aux points, « bigette » au lieu de « baguette », « orta » au lieu de « heurta », « a nouvel » au
lieu de « & nouveau ». A la suite de ces interventions, cet éléve a cessé de lire. Malgré les
conseils d’E3 I’invitant a prendre son temps et a procéder « mot par mot » [S1/E3/220] et
le fait qu’elle lui ait soufflé la suite du texte afin qu’il s’y repére, MA ne semblait plus
disposé a poursuivre. L’assistance d’O2, qui I’a aussi aidé a se repérer et lui a révélé la
suite du texte, n’a pas suffi non plus a conserver la participation de cet éléve. D’autres
éleves ont alors pris le relais; cependant, les avertissements émis de la part d’E3 a ceux qui
ne semblaient pas suivre le fil de cette lecture dont MA, qui s’était désintéressé de cette

tache, ont montré que tous n’étaient pas au méme point.

C’est alors qu’est intervenue O2 en demandant de rester calme. Elle a cherché a
abaisser la tension et a rassurer les éléves en lien avec les différentes consignes qui venaient
d’étre lues. Il y avait 13, a son avis, beaucoup d’informations et le besoin de rassurer le

groupe s’est fait sentir : « Alors, on reste calme, on ne panique pas, il y a beaucoup de
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choses, mais on va voir comment on peut faire les choses une a la fois, puis ¢a va bien
aller. » [S1/02/268-270]

Néanmoins, E3 a demandé de poursuivre la lecture du document, pour finalement
préciser qu’il s’agissait de notions mathématiques qu’ils connaissaient déja et qu’ils
pouvaient utiliser pour déchiffrer la potion magique : « Toutes les choses qu’on a apprises
en mathématiques, bien va falloir les utiliser pour déchiffrer la potion magique de notre
sorciére. » [S1/E3/288-289] De plus, elle en a profité pour expliquer globalement la tache a
réaliser, et ce, en présentant le reste des informations contenues dans la suite du document
informant les ¢€léves sur les traces qu’ils devaient laisser et les moyens a prendre pour

traiter la situation.

L’intervention de I’enseignante a donc essentiellement consisté a présenter la tche et

a mettre 1’accent sur la nécessité de bien lire I’ensemble des consignes s’y rapportant.

Extrait 3 (S1) : Cet extrait relate le message livré aux éleves, lequel montre les attentes de
E3 associées a la nécessité de bien lire les consignes.

Enseignante Ca fait que 13, on t’a dit tout ce qu’on avait a faire, ok. La, on a survolé notre
document. On n’avait pas le choix de le regarder puis de lire ce qui était inscrit.
S’il y a des mots, s’il y a des phrases, ¢’est normal qu’on lise. Il y en a des fois
qui passent a travers ca : ils ne lisent pas ce qu’il y a a faire, ils ne lisent pas non
plus les petits points de ce qu’on a a faire, mais c’est important.
La on est... on a fait I’étape numéro...

Eléves La troisiéme.
Onestrendus a 4... I’encadre... la tiche a accomplir et le reformule.

Tandis qu’E3 cherchait a passer a 1’étape consistant a encadrer la tiche a accomplir,
02 s’est de nouveau interposée, et ce, afin que les éléves s’expriment sur la situation-
probleme soumise, mobilisant ainsi leur compréhension sur la tache a accomplir. Elle a en
somme pass¢ outre 1’étape 4 (J’encadre la tiche a accomplir et la reformule) pour amorcer
celle de I’étape 5 (Je m’assure que je comprends la tache, les mots de la question et du

texte), contrairement a I’intention annoncée par E3.

Extrait 4 (S1): Cet extrait montre que [’orthopédagogue a cherché a mobiliser la
compréhension des éleves sur la tdche a accomplir. L’interaction avec ces derniers
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démontre une ouverture aux propositions faites et insuffle des moments de relance et de
réflexion sur la situation -probléme soumise.

Orthopédagogue La vous commencez a avoir une idée de ce qu’on va faire. On n’a pas tout
compris, il y a beaucoup de détails, mais en gros, je commence a avoir une belle
idée de ce que je vais faire. Est-ce qu’il y a quelqu’un qui a une idée de la tache a
accomplir?

CM Euh... trouver tous les ingrédients en les mettant en nombre pour faire que la
sorciére puisse faire ses ingrédients.

Orthopédagogue Ce qu’on veut faire c’est un antidote, puis pour le faire, tu m’as parlé
d’ingrédients. On va devoir faire des...

EK Equations.

Orthopédagogue Puis la sorciére elle, qu’est-ce qu’elle fait avec ses chaudrons? Elle fait des...

Sl Elle fait des potions.

Orthopédagogue Donc SI on a des...

SI Des euh... des ingrédients, mais euh...

Orthopédagogue Des ingrédients, mais dans quel but?

Sl Comme... des recettes.

Orthopédagogue Une recette, c’est ¢a.

N| Mais admettons que... on a un quart de tu sais... il faut le transformer en chiffres.

Orthopédagogue Ah!

SI 11 faut que tout soit en chiffres pour qu’on les additionne.

Orthopédagogue Pour pouvoir additionner...

Sl Pour mettre dans le chaudron.

Orthopédagogue Exactement, pour qu’on parle de la méme... chose. C’est bon ¢a, on comprend en

général. Ca fait que ou est-ce qu’on pourrait aller encadrer euh... qu’est-ce qu’il
faut faire. Ou est-ce que c’est écrit dans mon document?

L’¢étape 4 (J’encadre la tache a accomplir et la reformule) a ensuite été reprise et
laissée a la charge des ¢€leves. Les aides et interventions d’O2, jumelées a celles d’E3, ont

cependant été variées (tableau 35).

Tableau 35

Aides et interventions de [’enseignante (E3) et de I’orthopédagogue (O2) relatives aux
stratégies de compréhension et de planification a la séance 1

Les aides et interventions de I’enseignante et
de I’orthopédagogue

Réactions et comportements des éléves
0 d 0 (€ 134 d C a4 4 0 [

Enseignante
Susciter le repérage de [I’information a | Des

encadrer relative a la tache a accomplir en
postulant qu’il peut s’agir de la premicre ou
de la deuxieme page (ou partout ailleurs).

éleves se sont uniquement
informations relatives aux recettes.

préoccupés des

Orthopédagogue
Remettre en question le choix des éléves qui

ont encadré uniquement les recettes.
- Demander de se pencher sur l’objectif

Un éléve a exprimé clairement le probléme associé a la
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premier de la sorciére (ce qu’elle veut
faire et si c’est seulement de faire de la
cuisine).

situation en précisant que la sorciere voulait redonner le
pouvoir a son balai de faire de la musique et de chanter,
mais qu’elle avait perdu 1’antidote.

Enseignante
Insister sur la tdche a accomplir (ce qu’il faut
faire).

Un éléve a répondu qu’il s’agissait de « concocter une
recette pour qu’elle puisse mettre les ingrédients dedans
».

Orthopédagogue
Reformuler les réponses des éléves sur le

probléme et la tAche a accomplir.

Orthopédagogue et enseignante

Demander de préciser ou se trouvent les
informations relatives a la compréhension du
probléme et de la tache a accomplir.

Demander de repérer d’autres indices qui
résument davantage la tache a accomplir.

Les éléves ont repéré dans le texte qu’il fallait déchiffrer
la liste des ingrédients (elle a absolument besoin de ton
aide pour déchiffrer les listes des ingrédients).

Une éléve ciblé (RO) a proposé d’encadrer la section sur
les conseils de I’apprentie sorciére : « Pointeaigle doit
lui redonner sa forme initiale. Elle doit connaitre la
guantité exacte des ingrédients pour chaque recette. Ne
voulant pas faire d’erreurs, elle te demande d’indiquer
ces informations autour de chaque chedon... chaudron
représenté dans son vieux grimoire. Pour que le sort
fonctionne, elle devra choisir une baguette magique
appropriée. Pour éviter une erreur d’inattention, mieux
vaut de...dé... dessiner la baguette pour chaque
incantation. »

Une éléve a repéré I’information voulant qu’il faille
transformer chaque expression mathématique en nombres,
dessiner chacune des baguettes magiques et écrire les
ingrédients nécessaires pour réussir chacune des recettes
autour des chaudrons.

Enseignante
Montrer que les informations importantes sur

la tdche a réaliser se retrouvent aussi dans des
phylactéres apposés au-dessus des recettes.

Les éléves ont encadré les phylactéres précisant la tache
a accomplir (transformer chacune des expressions
mathématiques en nombres, penser & dessiner chacune
des baguettes magiques, écrire les ingrédients trouvés
autour des chaudrons).

Notons qu’au cours de ces interactions, LA arrivait difficilement a suivre : elle
montrait des signes d’anxiété. O2 lui a accordé un soutien en l'aidant a repérer
I’information a encadrer. Pour sa part, MA a uniquement encadré la section mentionnant

les conseils de I’apprentie sorciere. Il n’a pas toujours suivi le fil des interactions.

Finalement, le reste de la séance a été consacré a 1’identification des mots pouvant
étre incompris des éleves et a quelques échanges pour en découvrir le sens. O2 a suggéré de
prendre quelques minutes pour relire le texte et encercler les mots que chacun jugeait
difficiles & comprendre. O2 et E3 ont ensuite mis de 1’avant une période d’échange pour

que chacun puisse tenter de définir ces mots, puis elles ont amené les éleves a réfléchir sur
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les stratégies de lecture utilisées & cette fin. E3 a donné I’opportunité 8 MA d’exprimer sa
compréhension du mot « antidote » et a accueilli la proposition de LA, qui souhaitait que

soit défini le mot « heurta ».
4.3.4.3 Synthese des résultats et des analyses de la séance 1

Les aides et interventions apportées par E3 et O2 ont essentiellement eté déployées en
vue de clarifier leurs attentes respectives envers les éleves, d’impliquer ceux-ci dans le
survol et la lecture du document, et d’assurer leur compréhension de la situation et de la

tache a accomplir.

En lien avec les attentes et les messages livrés aux €éléves, nous avons mis en relief
quelques divergences de points de vue entre O2 et E3. Pour 02, cette situation était congue
dans le but de permettre aux éléves de faire un apprentissage dans un contexte ou les
besoins de chacun allaient étre pris en considération, tandis que pour E3, il s’agissait de se
conformer aux étapes prescrites par la CS.pour se preparer aux examens du Ministére en
mathématiques. Cela a créé une certaine tension.du coté des éléves. Il s’agissait en effet
d’une nouvelle fagon d’aborder la démarche de.resolution de problémes, sans compter que
les éleves se retrouvaient dans un.contexte d’enseignement conjoint inhabituel. De plus, les
interventions d’E3 consistant a reprendre les méprises de MA au moment de la lecture du

texte ont pu aviver cette tension.

Ainsi, les aides et interventions apportées par E3 se sont principalement manifestées
sous forme d’instructions consistant a exiger des éleves qu’ils lisent le texte de la mise en
situation et qu’ils prennent connaissance des informations du document précisant les
consignes sur la tache a accomplir. Quant a O2, certaines de ses initiatives ont visé a
abaisser la tension.des éleves et a permettre une plus grande interaction favorisant
I’expression de leur compréhension du texte de la mise en situation et de la tache a
accomplir (extrait 4). Ces interventions ont regu un appui de la part d’E3, qui a cherché a
questionner les éleves dans le méme sens qu’O2. Cependant, O2 a mis I’accent sur la

compréhension de I’ensemble de la situation, alors qu’E3 a surtout cherché a attirer
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I’attention des ¢€leéves sur le repérage des informations relatives a la tdche a accomplir. En
effet, E3 voulait passer a 1’étape d’encadrer ces informations tout de suite aprées la lecture
du texte, alors qu’O2 souhaitait plutdt orienter les échanges sur la compréhension de la
situation en invitant les éléves a exprimer ce qu’ils en avaient compris. O2 a alors accueilli
les propositions des éléves et les a reformulées. Par ailleurs, les interventions d’E3 a ce
sujet ont montré une centration sur des extraits précis du document indiquant la tache a
accomplir; elle n’a donc pas véritablement abondé dans le sens des aides et interventions
déployees par O2. Néanmoins, une plus grande complicité a pu étre observée au moment de
I’identification des mots du texte nécessitant d’étre clarifiés, toutes deux ayant cherché a

mobiliser les stratégies de lecture chez les éleves.
4.3.5 Présentation et analyse de la séance 2
4.35.1 La reéalisation de la séance 2

La séance 2 s’est déroulée a la premiére période de 1’aprés-midi en présence d’E3 et
d’02, qui ont annoncé que la période allait étre consacrée a la poursuite de la SAE en
suivant les étapes indiquées a 1’affiche de la CS, soit en passant a 1’étape de la lecture
mathématique du probleme (étape 2). Cette étape devait conduire a éliminer les données
superflues (en les barrant), a surligner les points importants et a cibler les actions
mathématiques a poser en vue de la résolution du probleme. Cependant, le choix d’O2 a
plutbt été de reprendre le texte de la mise en situation pour en soutirer les informations
pertinentes en lien avec la tache a accomplir. Ainsi, I’aspect mathématique n’a été abordé
qu’au moment de passer a 1’étape du traitement des données, uniquement a la fin de la
séance, soit lorsqu’il a été question des expressions mathématiques a déchiffrer

correspondant aux premiers ingrédients de la recette 1.

Le tableau de la page suivante (tableau 36) présente les grandes phases du

déroulement de cette séance.
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Tableau 36
Version condensée du synopsis de la séance 2 (dyade E3 et O2)

veak  REPEres Description de la réalisation de la tache
temporels
E3 et 02
1 0.34415.41 L’étape de la lecture mathématique du probleme
1-1 0.34 2 3.47 Relire la SAE (« L’antidote ») afin de se replonger dans le contexte
1-2 3.47 310,30 I;:Shre la SAE en déterminant ce qui est important et en rayant ce qui ne ’est
1-3 10.30a15.41 | Cibler les actions mathématiques a poser lors de la résolution de problemes
2 15.4121.00.16 | L’étape des actions mathématigques
2-1 15.41a32.10 | ldentifier les étapes du probléme a réaliser (en lien avec ce que je cherche)

2-2 32.10a48.54 | ldentifier les données a traiter (ce que je sais)
2-3 48.5441.00.16 | Commencer a résoudre la situation-probléme a 1’aide d’une démarche guidée

La relecture du probléme : Une relecture silencieuse de la situation-probléme a d’abord
été proposée par E3. Cette relecture a conduit a commenter chacune des phrases du texte de
la situation initiale afin de déterminer leur importance en lien avec la tache a réaliser et a
rayer les informations jugées non essentielles. E3 a relié cette tache a 1’étape « Je relis en
éliminant les données superflues ». Elle a donné son avis sur chacune des phrases qu’elle a
lues de fagon a attirer I’attention des éléves sur les informations utiles en lien avec la tache
a réaliser et sur celles qui ne I’étaient pas. Pour sa part, O2 a surtout cherché a faire
verbaliser les éleves sur les différentes taches qu’ils avaient retenues comme étant
essentielles. Poursuivant la relecture du texte, E3 a finalement réalisé que les informations a
retenir concernant la tache a réaliser se retrouvaient dans les encadrés qui avaient été portés
a leur attention lors de la séance précédente. En d’autres mots, cette phase constituait une

redite par rapport a la séance précédente.

L’étape des actions mathématiques a poser : A 1’étape indiquant de surligner les points
importants, O2 a pris les devants en se reportant a la section du document demandant
d’identifier « ce que je cherche » et « ce que je sais ». Tout en vérifiant la correspondance
de cette tiche avec les compétences satisfaisant aux critéres d’évaluation d’une SAE, E3 a
alors admis I’importance de dégager et de noter les éléments de la tache a accomplir a cette
étape (ce que je cherche). Par la suite, O2 et E3 ont identifié en collaboration avec les

¢éléves qu’il s’agissait de faire un antidote et que cela nécessitait de déchiffrer les termes
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mathématiques dans les deux recettes, d’inscrire les ingrédients trouvés autour des
chaudrons et de dessiner les baguettes. Dans la partie « ce que je sais », elles ont convenu
qu’il s’agissait de se référer aux ingrédients de la recette 1 et a ceux de la recette 2, puis de
tenir compte des longueurs des deux baguettes. Finalement, aprés avoir identifié et
retranscrit ces étapes (ce que je cherche) et avoir admis le besoin de recourir aux savoirs et
aux processus mathématiques (ce que je sais), elles ont décidé que les éléves pouvaient
amorcer la tache en transformant chaque expression mathématique a 1’aide d’un nombre.
Un premier ingrédient de la recette 1 a été déchiffré (30 dizaines de crottes de souris) et
validé. Parallélement au déchiffrage de cet ingrédient, différentes propositions de la part
d’E3 et d’02, en collaboration avec les éleves, ont conduit a établir une fagcon commune de

laisser des traces des démarches ou solutions et d’organiser les réponses.

4.3.5.2 Les aides et interventions de [’enseignante et de [’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problemes

Pour cette séance (séance 2), les données indiquent (tableau 37) que les aides et
interventions d’E3 et d’O2 destinées a I’ensemble des éléves de la classe ont été déployées
majoritairement en lien avec les stratégies de compréhension et de planification, de
recherche de solutions et de communication. En outre, elles sont plus fréquentes chez O2 (n
= 84) que chez E3 (n = 64). Par contre, eu égard aux éléves ciblés, elles sont peu

fréquentes, tant chez O2 (n = 8) que chez E3 (n = 8).

Tableau 37

Ensemble des aides et interventions apportées par E3 et O2 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de résolution de problemes susceptibles d’étre mobilisées par les éleves a la

séance 2
Aides a I’ensemble des éléves | Aides aux éleves ciblés

Stratégies de résolution de problémes EG oG ES oS
1. Compréhension et planification 16 28 1 0
2. Recherche de solutions 15 20 0 2
3. Communication 14 20 2 1
4. Vérification et révision 0 6 0 1
5. Evaluation de la démarche 6 9 0 1
6. Valorisation 3 2 5 3

Total général (n = 164) 64 84 8 8
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Les aides et interventions reliees aux stratégies de compréhension et de

planification (1)

Les aides et interventions de I’enseignante et de 1’orthopédagogue relatives aux
stratégies de compréhension et de planification ont surtout consisté a guider les éléves afin
de centrer leur attention sur les informations utiles pour bien cerner la tche a réaliser. A cet
effet, E3 a demandé a ces derniers de relire le texte de la mise en situation afin de dégager
les informations jugées pertinentes. Cette intervention s’avérait cependant fort ¢loignée de
I’intention d’entamer la phase de la lecture mathématique du probléme, soit d’éliminer les
données superflues. Elle a en somme confondu ce projet avec celui visant a surligner les
aspects importants du texte de la situation, ce qui a fait en sorte de centrer de nouveau
I’attention des éléves sur la tiche a accomplir. Cela s’est avéré une redite par rapport a la
séance précédente, puisque la tache a accomplir avait déja été encadrée. Les interventions

de I’enseignante ont ainsi provoqué une certaine confusion chez les éléves.

Extrait 1 (S2) : L extrait suivant montre [’intention de [’enseignante de procéder a [’étape
de la lecture mathématique du probleme (étape 2 : Je relis en éliminant les données
superflues, en les barrant). Son approche a été celle de revenir sur le texte de la mise en
situation afin de dégager les informations utiles. Les éléves arrivaient donc difficilement a
comprendre les attentes de [’enseignante. Un questionnement a alors surgi quant a la
pertinence de revenir sur la tache a accomplir.

Enseignante Je relis en éliminant les données superflues.
(...) on relit les choses en éliminant, on peut faire un trait en méme temps.
Qu’est-ce qui est important, qu’est-ce qui n’est pas important.
Cachée au fond des bois, [est-ce] utile?

Eléves Non!

Enseignante Vieille sorciére connue sous le nom de Pointevelue. La on a fait comme un (...)
[est-ce] important d’apres toi...

Eléve Non.

LA Mais est-ce qu’on souligne?

Enseignante Oui, tu fais un trait. 1l y a quelques semaines, elle a rencontré, elle a concocté une

potion magique pour donner a son balai le pouvoir de jouer de la musique et de
chanter. Est-ce que ¢a va étre utile dans notre... qu’est-ce qu’on nous demande de

faire.
Eléves Non!
Enseignante C’est quoi qu’on nous demandait de faire? (...) Qu’est-ce qu’on a encadré?

(...) C’est quoi notre tache qu’on a a faire. (...) On ne I’avait pas encadré ce
qu’on nous demandait de faire?
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C’est alors qu’O2 a tenté de maintenir I’intérét des éléves en les invitant a se pencher
sur 1’essentiel de la tiche a accomplir et a reformuler celle-ci dans leurs propres mots. Ils
avaient retenu que la sorciére voulait retrouver son balai en lui redonnant sa forme initiale
et ses pouvoirs a 1’aide d’une potion magique, ce qui nécessitait de déchiffrer les listes des
ingrédients. lls avaient donc bien saisi la tache a accomplir. Néanmoins, E3 a persisté a
demander aux éleves de poursuivre la relecture du texte en leur rappelant qu’il s’agissait
d’éliminer les données superflues et en leur demandant leur avis sur I’importance et I’utilité
des passages lus. Elle ne s’est donc pas ajustée a I’intervention d’O2 et au rythme des

éléves.

Extrait 2 (S2) . L’extrait suivant montre que [’orthopédagogue tente de miser sur la
reformulation de la tache. L enseignante appuie cette intervention en questionnant elle
aussi les éleves, mais elle persiste a poursuivre la révision du texte malgré que les éleves
semblent avoir une compréhension bien développée de la tache a accomplir.

Orthopédagogue Le grand objectif. Tu sais, on avait dit le but général, c’était de faire quoi?
Qu’est-ce qu’elle veut faire la sorciére?

EF Elle veut retrouver son balai.

ET Ben, on en prend une partie en haut : il y a quelques semaines, elle a concocté
une potion magique pour donner & son balai le pouvoir de jouer de la musique et
de chanter. Ca, on I’a encadré.

Orthopédagogue Ce qu’elle voulait, c’est qu’il puisse jouer de la musique et chanter, mais...

Enseignante Qu’est-ce qu’il faut faire, y a-t-il d’autres choses qu’il faut encadrer? Qu’est-ce
qu’il fallait faire? AR.

AR Défricher les listes des ingrédients.

EG Vu que son balai est transformé en guenille, on va trouver I’antidote, I’antidote

pour qu’il puisse redevenir normal.

Orthopédagogue Et voilad! Elle voulait que son balai puisse faire de la musique et chanter, il est
arrivé un malheur, il s’est..., ¢’est un autre sort qu’il a eu, il s’est transformé en
guenille. Donc ce qu’elle veut, ¢’est de lui redonner son aspect initial.

(...) Pour y arriver, AR a raison, on va devoir déchiffrer les recettes.

Enseignante Ensuite, on continue... La on avait encadré malheureusement, c’est ¢a, (...)
Depuis... depuis, soucieuse de retrouver son fidéle compagnon, elle consulte
chaque jour ses grimoires a la recherche de I’antidote miraculeux. Est-ce que
c’est important?

Eléves Non, oui...

Enseignante Non.

Certains éleves arrivaient donc difficilement a suivre; ils avaient de la difficulté a

cerner quelles informations devaient étre soulignées ou rayées.

Extrait 3 (S2) - L extrait suivant montre que certains éléves arrivaient difficilement a saisir
quelle partie du texte il s agissait de souligner, dont SA, un éléeve ciblé.
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Enseignante On fait des traits. Tu ne suis pas SA. On est 13, la. La, on élimine les données
superflues. Ok! Hier, elle a enfin découvert deux nouvelles recettes. Toutefois,
elle a absolument besoin de ton aide pour déchiffrer les listes des ingrédients.
Ca, c’est important. C’est ¢ca qu’elle veut. Hier, elle a découvert deux nouvelles
recettes, ce n’est pas vraiment important non plus pour ton calcul non plus...
Elles sont remplies de termes mathématiques qui lui semblent tous plus
compliqués les uns que les autres. Est-ce que c’est important ¢a?

EK Oui.

EL Non.

Enseignante Oui. C’est assez important. Parce qu’elles sont compliquées, il faut les rendre
un petit peu moins compliquées.

Enseignante Oui SA.

SA Oui, mais est-ce qu’on barre : il y a quelques semaines, elle a concocté...

Enseignante On a tout dit ca tant6t. 1l faut que tu suives aussi, ok.

Orthopédagogue Vaut mieux que tu suives Ia, on va revenir a ¢a tant6t.

Enseignante On tourne notre page.

Poursuivant la lecture du document, E3 est arrivée enfin a la section intitulée « ce que
je cherche » et « ce que je sais ». Puisqu’elle ne savait pas trop comment relier cette étape
au modele développé par la CS, laquelle devait correspondre a 1’étape des points importants
a surligner et des actions mathématiques a anticiper (« Je surligne les points importants et je
cible les actions mathématiques que j’aurai a poser lors de la résolution »), O2 a pris le
relais en mentionnant que ce qui était important, c’étaient « les données » [S2/02/169].
Notons que I’orthopédagogue avait I’habitude de traiter la situation en ces termes (ce que je

cherche et ce que je sais)*.

Extrait 4 (S2) : L’extrait suivant montre le questionnement de [’enseignante quant a la
correspondance entre le travail a réaliser et les étapes prescrites. Elle n’arrivait plus a se
repérer et s’est tournée Vers l'orthopédagogue, qui a associé l’étape consistant a surligner
les points importants a celle d’identifier les données. Cela a conduit a se pencher sur la
partie « ce que je sais » (les données), mais aussi a reconnaitre l’'importance d’identifier
d’abord la tache a accomplir (dans la partie « ce que je cherche »).

Enseignante Alors ici : Antidote pour retrouver la forme initiale. Alors on a deux recettes...
qu’on doit faire justement, on doit mettre en chiffres, c’est ¢a?
(... Les données apres ca c’est correct, (...). Alors, ce que je cherche, ce que je sais

(elle tourne la page). C’est ¢a qu’il faut faire Mme O?
(Elle s’adresse a l’orthopédagogue.)

EO (Inaudible)
Enseignante Hein! On est rendus ou l1a?
EP Je surligne les points importants.

(Hésitante, |’enseignante se tourne du coté de l’orthopédagogue.)

* La présentation et I’analyse des résultats s’appliquant & la dyade 2 en témoignent : il s’agit de la méme

orthopédagogue.
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Orthopédagogue Donc, ¢a c’est nos informations, ¢’est nos données.

Enseignante Qu’est-ce qui est important?
Orthopédagogue Les données, c’est les indices qu’on me donne pour résoudre le probléme.
(...)

Ce serait logique. Est-ce qu’on écrit avant « ce que je cherche »?
Enseignante Oui.
Orthopédagogue Avant d’aller chercher nos données?
Enseignante Oui, c’est quoi qu’on cherche. Ici on va étre a la page ici tout le monde.

C’est en ce sens qu’O2 a proposé de remplir d’abord la section « ce que je cherche »
en questionnant a nouveau les éléves sur ’ensemble de la tdche a accomplir et en les
invitant & noter cette tache, puis de faire de méme pour la partie « ce que je sais », qui
consistait a se référer aux listes des ingrédients et aux mesures des baguettes. Cette
intervention a permis aux partenaires de se détourner de la procédure proposée par la CS et
de recentrer 1’attention des €léves sur la planification des actions mathématiques a poser.
En revanche, cela a eu pour effet de mettre a nouveau 1’accent sur la tache a accomplir (ce
que je cherche), dont il avait été abondamment question dans la présente séance et au cours

de la précédente, lorsque la tche avait été mise en relief et encadrée.

N’¢étant pas certaine de bien saisir la fagon de procéder, E3 s’est alors référée a ses
notes personnelles sur les compétences mathématiques correspondant aux critéres
d’évaluation d’une SAE en mathématiques pour ensuite expliquer aux éléves ces
compétences ainsi que la notation attribuée a chacune d’elles. Cela a permis de conclure a
la validité de I’approche utilisée par O2, soit de déterminer la tache & accomplir (ce que je

cherche) et de dégager les données utiles (ce que je sais).

Extrait 5 (S2) . L’extrait suivant relate les propos de [’enseignante concernant les
compétences mathématiques a mettre en wuvre dans la démarche de résolution de
problemes ainsi que 1’accent mis sur [’évaluation de ces compétences. L orthopédagogue
indique que c’est ce travail qui est en train de se faire.

Orthopédagogue Vu que c’est une situation, une SAE, je cherche plusieurs choses. (...)
Enseignante (...) Excuse-moi, Mme O. (...) J’ai ma grille de corrections ici 1, (...) Tu as
autant de points, je pense, peut-étre plus de points justement ta démarche que ta
réponse a la fin.
(...) Ici, j’ai une petite grille que moi je vais utiliser : production d’une solution
correcte, démarche et résultat, détermine la tdche a accomplir, ¢ca donne 25 points.
Orthopédagogue C’est ce qu’on est en train de faire.
Enseignante Ok.
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Orthopédagogue ... la tache a accomplir.

Enseignante Oui. Organise les données... dans le 25 points, je vous le dis la : détermine la
tache a accomplir et dégage les données utiles, c’est ¢a qu’on est en train de faire.
Organise les données retenues et détermine les étapes a franchir, c’est ¢a qu’on
fait. Présente une solution qui tient compte des consignes et des contraintes,
qu’est-ce qu’on nous demande, c’est qu’est-ce que... ¢a, ¢a donne 25 points. Un
autre 25 points, (...) : fait appel aux processus mathématiques en lien avec les
exigences de la situation-probléme. Ca, ¢a va étre les petits problémes qu’on va

faire...
Orthopédagogue Les calculs et tout ¢a...
Enseignante (...) Applique adéquatement les concepts, ¢a veut dire qu’on est capable, vous

étes capables justement de répondre aux bonnes réponses des consignes: 25
points pour ¢a. (...) Ensuite, tu as 25 points, les consignes, les ¢léments clés de sa
solution : se soucie de la clarté de sa solution. Si on ne comprend absolument rien
de ce que tu as écrit, que ce n’est pas clair du tout, que ce n’est pas bien ordonné,
tu perds 25 po..., tu peux perdre 25, 20, 15, 10 points si ce n’est pas bien. Donc,
c’est important que ce soit bien structuré.

Orthopédagogue Puis, c’est ¢a qu’on est en train de faire.

(O revient a ses écrits au tableau, mais I’enseignante n’en tient pas compte. Elle poursuit...)

Enseignante Oui, puis ensuite un autre 25 points pour la validation de la solution : répondre a
la question. On va répondre a la fin, a la question.

(O approuve en signe de téte.)

Enseignante Ca fait que c’est comme ¢a que Mme (E3) va t’évaluer. Ca fait que c’est pour ¢a
qu’on prend le temps de la faire avec toi.

C’est donc aprés avoir fait ce détour qu’E3 a finalement donné son appui a
I’intervention d’O2 afin que les éléves puissent consigner la tiche a accomplir (ce que je
cherche) et les données (ce que je sais). Elle a alors admis que le travail effectué jusque-la
ne correspondait pas tout a fait aux étapes indiquées dans I’affiche de la CS: «C’est

comme pas basé sur [...] notre démarche de résolution de problémes. » [S2/E3/558]

Les aides et interventions d’O2 ont ainsi consisté a amener les éléves a dégager de
nouveau les éléments de la tdche a accomplir, et ce, malgré une stagnation évidente sur
cette compétence. Par contre, elle a aussi cherché a susciter leur réflexion sur 1’utilité de
consigner cette tdche dans la partie « ce que je cherche ». En ce sens, les stratégies de

planification ont pu étre mobilisees chez les éléves.

Extrait 6 (S2) : L extrait suivant rapporte des interactions entre l’orthopédagogue et les
éleves favorisant la réflexion sur 'utilité de consigner toutes les informations relatives a la
tache a accomplir (ce que je cherche). Cette approche a mis en lumiere le besoin de
disposer d’une liste de vérification, mais aussi de laisser des traces sur la compréhension
de cette tache (en quoi elle consiste).
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Ca fait que dans le fond, en relisant ¢a, ben j’organise mes idées. Je peux me
vérifier en cours de route : est-ce que je fais vraiment ce que j’ai besoin de faire?

(L enseignante suit les propos de [’orthopédagogue et le fil des interactions.)

Orthopédagogue

..)
CA
Orthopédagogue

Eléeves
Orthopédagogue

11 faut que je concocte I’antidote, pour ¢a, il faut que je fasse les deux recettes et
pour faire les deux recettes, il faut que je déchiffre les termes mathématiques.
C’est bon?

Qu’est-ce qu’il faut faire autour des chaudrons? Parce qu’il y avait aussi une
tache qui était clairement dite autour des chaudrons. CA.

Il faut écrire toutes les ingrédients qu’on a trouvés autour des chaudrons, la
recette numéro 1 et la recette numéro 2.

Est-ce que c’est important de I’écrire ici?

Oui

Ce n’est pas ma tiche principale, mais il ne faut pas que j’oublie cette étape-la.
C’est une autre étape, peut-étre que je pourrais le mettre : déchiffrer les termes
mathématiques. Je vais devoir aussi inscrire (...) les ingrédients, autour des
chaudrons. Il n’y a pas juste une manicre de le dire et de le faire. On ne s’attend
pas a ce que vous fassiez 26 fois les mémes mots, la méme chose. Ce qu’il faut...
dans le fond (...), c’est que ce soit clair. Pour que I’enseignante puisse voir :
« Ah! il a compris qu’il fallait faire [...] » Et ¢a, ¢a va te servir a la fin comme
d’une liste de vérification. Est-ce que j’ai fait ca, est-ce que j’ai fait ca, est-ce que
j’ai fait ¢a (en pointant les 3 possibilités). Est-ce que j’ai réussi a tout faire ¢a. Et
14, je vais nous faire un trait. [...] Ca se peut qu’en cours de route je me dise :
« Ah! J’ai oublié de faire aussi... »

Il est intéressant de noter qu’effectivement, en cours de route, il est arrivé qu’un éleve

découvre tout a coup un €élément de la tache a accomplir qui n’avait pas €té pris en compte

(dessiner chacune des baguettes). Cela a contribué a donner un sens a 1’étape demandant

d’inscrire la tache a accomplir (ce que je cherche).

Extrait 7 (S2) : Cet extrait rapporte les propos d’un éléve ayant découvert qu’il manquait
une tdache a la liste déja notée ainsi que la réaction de [’orthopédagogue.

CA

Orthopédagogue

Mais Mme O (02), a ce que je cherche, aussi I3, tu sais on avait écrit le premier
petit carreau pense transformer chaque expression en nombre mathématique, puis
aussi ici, ils disent, pense a dessiner chacune des baguettes magiques...

Oui, ah! Alors toi, tu viens de trouver une autre tache la.

C’est ¢a que tu viens de faire. Ce que je cherche. Donc, je dois faire 1’antidote.
Pour ¢a, je dois faire les recettes, mais la CA me dit, Mme O plus loin, c’est écrit
pense a dessiner chacune des baguettes.

(L enseignante montre qu’elle appuie [’approche choisie par O2.)

Enseignante
Orthopédagogue

C’est pour ¢a qu’on vous a demandé de laisser un espace.
Bravo CA.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de communication (3)

Le passage a I’étape de la consignation des données, laquelle est associee a la partie

« Ce que je sais », a créé de la confusion chez les éleves causée par un arrimage difficile
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entre la position de 1’orthopédagogue et celle de I’enseignante. Puisque 1’accent était mis
sur la structuration des traces de la demarche de résolution de problemes, donc sur les
stratégies de communication, certains éléves croyaient qu’il s’agissait d’inscrire la liste des
ingrédients une fois ceux-ci décodés, en laissant les autres ingrédients non.décodés dans
une autre partie intitulée « mes interrogations ». Pour I’enseignante, retranserire la liste des
ingrédients des deux recettes était beaucoup trop long et inutile. Un terrain d’entente a d

alors étre trouveé.

Extrait 8 (S2) : L extrait suivant rapporte des interactions entre [’orthopédagogue et les
éleves autour de la structuration de la partie du document demandant d’inscrire « ce que je
sais ». L enseignante a alors remis en question la pertinence de retranscrire la liste des
ingréedients.

Orthopédagogue On est rendus a ce que je sais. Ce que je sais, c’est les données, les informations.
(...)

Enseignante C’est 1a-bas qu’on va devoir faire ca.

(Il'y a une discordance de point de vue. O poursuit tout de:méme.)

Orthopédagogue (...) Mais 1a, j’ai beaucoup, beaucoup de choses 1a. Est-ce que je vais recopier
toutes mes recettes?

EA Non.

Orthopédagogue Comment je pourrais organiser cela?

EB On va mettre d’uncoétéce que jesais?

Orthopédagogue Ici, on avait mes interrogations la. Oui M.!

ME Ben, a ce que je sais, on pourrait mettre tout de suite ce qu’on sait déja : mettons

exemple que 74 poils.dedapin, on sait déja que c’est 74, ce que je sais. Dans mes
interrogations, ceux qu’on ne sait pas, il va falloir faire des euh...

Enseignante Mais en temps normal la, ce n’est pas long comme ¢a. Moi j’écrirais peut-étre
aller voir la recette.

Orthopédagogue Quais!

Enseignante C’est 1a mon probleme.

Orthopédagogue La page suivante 13, laisse des traces de ta démarche : premiére recette, I’antidote.
C’est ici que tu vas venir faire tes calculs et transformer ta recette. Ok?

L’accent mis sur la structuration de la démarche de résolution de problémes a ainsi
ralenti I’entrée dans la phase de recherche de solutions et conséquemment, la phase de
dévolution. De plus, les ¢éléves ne saisissaient pas le sens de I’expression « Ce que je sais ».
L’orthopédagogue a tenté d’expliquer a nouveau le sens de cette expression, mais le
questionnement qui en a découlé a renforcé la position de 1’enseignante quant a 1’écart entre
le travail en cours et les étapes prescrites par la CS. Un manque de coordination entre E3 et

02 était donc observable.
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Extrait 9 (S2) : L 'extrait suivant montre que [’orthopédagogue a tenté de donner un sens a
[’expression « ce que je sais ». Il montre aussi le désarroi des éléves face a ce qu’il fallait
inscrire dans cette section, puis celui de [’enseignante, pour qui tout cela ne correspondait
pas au modeéle de la CS.

Enseignante

Orthopédagogue

EE
Orthopédagogue

TH

Orthopédagogue
Enseignante
Orthopédagogue
Enseignante

EG

Enseignante

Moi, comme je te dis, ce que je sais c’est les données qu’on a, on n’a pas a tout
transcrire ca.

Non.

Mais pour structurer notre pensée, qu’est-ce qu’on sait. (...) Qu’est-ce qu’ils nous
ont donné comme information. Je répéte encore : je dois faire un antidote, pour ca
j’ai deux recettes, pour faire ca, je dois déchiffrer les termes mathématiques, pour
faire ¢a, je dois inscrire les ingrédients autour des chaudrons. Qu’est-ce que je
sais? Qu’est-ce qu’ils m’ont donné. La je vais le mettre ici, ¢a, c’est des données.
Des données, c’est des indices qu’on m’a donnés pour résoudre le probléme.
Comme un inspecteur de police! 1l y a des indices, mais il ne sait pas tout. Il faut
qu’il découvre. Donc, ce que je sais, c’est les données. Mme [E3] avait raison, on
ne peut pas aller réécrire toutes les données. Qu’est-ce que je peux faire d’autre?
Ben allez mettre les ingrédients... Ceux que je sais, ben on sait que 1’antidote va
permettre de trouver la forme initiale.

L’antidote va me permettre de retrouver la forme initiale, ¢a on le sait, mais
qu’est-ce qu’on m’a donné comme indices pour faire ¢a?

(...) Ben, tu sais, pour se déméler, on pourrait commencer par, tu sais, aller les
barrer, puis tu sais on marque ce qu’on sait, (...) entrer les unités et les choses la.
Il y en a d’autres qui nous disent 30 dizaines ben...

Oui, ce que je sais, c’est les indices.

Le terme n’est pas euh...

C’est les indices. Ce qu’on a déja, ce n’est pas facile...

C’est quoi les données qu’on a Ia.

Ce qu’on sait déja et qui peut nous aider.

Ouais, qu’est-ce qui peut nous aider, ¢’est quoi nos données. Comme dans notre
démarche 13, je cible des actions mathé (...), je surligne les points importants.
C’est quoi qui est important, c’est ¢ca. Hein, ¢’est quoi qui est important? C’est ¢a.

(L orthopédagogue regarde son document, il y a un silence. L enseignante regarde aussi I’affiche de
la démarche de résolution de problémes.)

Enseignante
Orthopédagogue

C’est comme pas basé sur notre démarche de résolution de problémes.
Non, ben c’est plus compliqué a mettre en action dans une SAE, c’est siir.

Finalement, I’entente avec les éléves a été d’inscrire uniquement qu’il fallait recourir

a la liste des ingrédients de la recette 1 et & celle de la recette 2, puis qu’il ne fallait pas

oublier de tenir compte des baguettes a dessiner (1 dm et 12 cm). Il en a été de méme pour

la partie demandant de laisser des traces de la démarche. E3 s’est associée a O2 afin que les

éleves organisent leurs solutions et réponses de facon claire et structurée. Une entente a

également été prise sur I’organisation de ces traces. Une démonstration de ce modéle

d’organisation (numerotation, espace et autres) a été faite au tableau; ceci dit, plusieurs

interventions visaient a accentuer la nécessité de favoriser le travail de correction.
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Extrait 10 (S2) . L extrait suivant montre que [’enseignante était centrée sur la clarté du
travail des éleves, qu’elle formulait sous forme d’attentes a leur endroit, et qu’elle voulait
qu'ils se soucient de la correction. L’ orthopédagogue s’en €St remise aux propositions des
éléves.

Enseignante La question. .. Ecoute ma question. Comment qu’on pourrait structurer notre page
pour toute faire ¢a, pour que Mme [E3], ce soit clair que quand elle le corrige la :
bon, 1a je vais aller voir les crottes de souris, hein... Bon, a quel endroit que mon
petit monsieur a fait ses calculs de crottes de souris. Ho! 1l a fait un calcul I3, il a
fait un calcul 13, un calcul en bas de la page, il a fait un calcul Ia. Non, ¢a, ¢a ne
marche pas. Si Mme [E3] n’est pas capable de voir tes calculs 13, au point ici 1a,
la clarté des choses, je me soucie de la clarté de ma solution 14, tu n’auras pas tes
points, ok. C’est tout simple. Moi, si ¢’est trop compliqué : ¢a, non, je ne corrige

pas.
Orthopédagogue Qu’est-ce qu’on peut faire?
Enseignante Ouais, qu’est-ce qu’on peut faire? Qu’est-ce qu’on pourrait faire pour structurer

nos choses? Tout le monde disait qu’on avait combien de...

Orthopédagogue Neuf avec la baguette.

ME On pourrait les numéroter, puis peut-étre on pourrait les encercler, les espacer un
peu ou méme écrire les ingrédients de crottes de souris, commencer en haut de la
page et finir en bas pour ne pas qu’il y ait des calculs partout la.

Bref, les aides et interventions de 1’enseignante et de 1’orthopédagogue reliées aux
stratégies de communication ont été apportées de maniére improvisée, sans étre
coordonnées, en vue de trouver une entente avec les éléves, ce qui a ralenti I’entrée dans la
phase de recherche de solutions et conséquemment, la phase de dévolution. De plus,
I’importance d’organiser la structuration des traces de la démarche avait pour enjeu de
faciliter le travail de correction pour I’enseignante, et non de mobiliser des stratégies de

communication qui font sens pour les éléves.
Les aides et interventions reliées aux stratégies de recherche de solutions (2)

La derniére partie de la séance a donné lieu a une courte incursion dans le domaine
des stratégies de recherche de solutions. Seul I’ingrédient 1 de la recette 1 (30 dizaines de
crottes de souris) a été traité. A cet effet, les aides et interventions apportées par E3 et 02
ont consisté a rappeler le besoin de se référer a la liste des éléments de la tache a accomplir
(ce que je cherche), a suggérer I'utilisation d’un cache afin de décoder les ingrédients un a
un et a accueillir les solutions des éléves. L’orthopédagogue a initialement pris en charge la
responsabilité de soutenir les éleves quant aux savoirs mathématiques requis pour décoder

la valeur unitaire de 30 dizaines (30 dizaines de crottes de souris). Fait pertinent, elle a
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cherché a impliquer les éléves ciblés en recueillant leurs solutions et en valorisant leurs
initiatives, particulierement MA, qui envisageait d’utiliser un tableau de numération. La
solution de MA a été prise en exemple et soumise a 1’appréciation des autres éleves quant a
sa pertinence, ce qui a contribué a valoriser les initiatives de cet éléve. Notons que LA, une
autre ¢léve ciblée, suivait le fil des interactions et qu’elle a aussi fait des suggestions

pertinentes.

Extrait 11 (S2) : L extrait suivant constitue un des seuls moments lors de cette séance ou
une interaction a eu lieu avec les éléves sur les savoirs mathématiques. L ‘orthopédagogue
y a valorisé la solution d’un éleve ciblé (MA) et a pris celle-ci en exemple; elle a fait de
méme avec LA.

Orthopédagogue Comment je vais faire pour savoir combien de crottes de souris je vais mettre
dans mon chaudron? MA.

MA On va [faire] un tableau de... puis on va mettre jusqu’a tant qu’on ait un chiffre.

Orthopédagogue C’est ¢a que tu voulais dire aussi ME?

ME Oui.

..)

Orthopédagogue Est-ce que j’ai besoin de la faire trés long ce tableau-1a?

EA On arréte aux centaines.

..)

Orthopédagogue Trente dizaines de crottes de souris, j’ai tu besoin de me rendre aux milliemes?
Est-ce que je dois me rendre jusqu’aux centaines de mille?

LA Centaines, dizaines, unités.

Orthopédagogue Donc, petit tableau avec unités, dizaines, centaines. Bon, comment je fais ca.

..)

Orthopédagogue Ben, MA a proposé ¢a. On va voir si ¢ga marche sa démarche.//Je fais quoi MA.

..)

MA Ben... on met le 3 dans la centaine et on met un zéro dans la dizaine.

..)

Orthopédagogue Est-ce que je peux laisser une case de libre (...). Méme a droite?

Eléves Non, non, ... un autre zé&ro.

..)

Orthopédagogue Donc, trente dizaines.

Enseignante On veut le savoir en chiffres. Qu’est-ce que ¢a nous donne?

Eléves Trois cents. .. crottes de souris.

Orthopédagogue Est-ce que MA avait raison? On met un chiffre par colonne jusqu’au terme que je
prononce : trente dizaines. C’est bon! Un chiffre par colonne, ¢a me donne.

Eléves Trois cents.

Des interactions de connaissances dans lesquelles s’est impliquée E3 ont porté sur

d’autres stratégies mathématiques possibles, dont celle de la multiplication par 10 (30 x
10), que certains éléves avaient employée. Par contre, un certain clivage dans les propos de

I’enseignante entre les éléves forts et les éléves en difficulté a pu étre observe.
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Extrait 12 (S2) : L extrait suivant expose les interactions de [’enseignante avec les éléves
portant sur les savoirs mathématiques. Les stratégies employées par les éleves ont été
reformulées et valorisées, mais en montrant que ce sont surtout les éleves forts qui
parviennent a les utiliser.

Enseignante Tu aurais fait quoi, toi, MG.

MG Ben, ¢a dépend pour le monde qui ont plus de difficulté la... Mais moi je me
serais dit: combien il y a de dizaines dans cent. Tu sais, il y en a dix. Et I3,
j’aurais fait comme...

Enseignante Des dizaines, c’est quoi les amis? Des paquets de...
Eléves Dix.
Enseignante Qu’est-ce que tu aurais pu faire? Ca tu aurais pris quoi: une addition, une

multiplication, une division. Qu’est-ce qu’on aurait pu faire de plus. Peut-étre
plus simple, si tu as de la difficulté a transcrire tes chiffres dans le tableau.

EC Moi j’ai comme un peu de misére avec mes chiffres, moi j’aurais fait dix fois 30.
Enseignante Ah! Dix fois trente, ¢a fait tu ou trente fois dix?
(...)
Etes-vous d’accord? On s’en rappelle de ¢a?
(...)
C’est toutes les possibilités qu’on aurait pu faire.
Orthopédagogue Oui. Ben, je peux méme me vérifier.//En faisant les deux, ¢ca me permet d’étre
certaine.
(L orthopédagogue montre I’algorithme de la multiplication comportant des zéros : 30 x 10.)
Enseignante Nous autres on a un truc aussi que j’ai montré.
Orthopédagogue Quais.
Enseignante C’est siir que pour les savants, hein! Rapide... c¢’est quoi : quand on multiplie par
dix... Combien il y a de zéros a dix?
Eléves un.
Enseignante Alors on rajoute un zéro a 30. Ca peut étre ¢a aussi.

4.3.5.3  Synthése des résultats et des analyses de la séance 2

Mentionnons, tout d’abord, que cette séance se démarque par des difficultés de
gestion associées a un certain acharnement a vouloir utiliser intégralement le modeéle

développé par la CS, méme si son application ne concordait pas avec le probleme choisi.

L’une des premicres difficultés est liée a I’initiative d’E3 qui voulait associer la
phase de la lecture mathématique du probléme a la relecture de la situation initiale en se
centrant sur les informations du texte a rayer ou a conserver selon leur importance. Cela a
donné lieu a une centration sur la tdche a accomplir, et donc a une stagnation de 1’avancée
de la situation, étant donné que cette tache avait été réalisée a la seance précédente. Une
insécurité a pu étre observée alors chez les éléves de méme que chez 1’enseignante, qui

doutait de la pertinence de revenir sur la tache a accomplir. L’orthopédagogue a bien tenté
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de démontrer que les éléves saisissaient d’ores et déja cette tache, mais 1’enseignante n’a
pas adapté son approche afin de passer a une étape ultérieure, malgré qu’elle ait reconnu

qu’il y avait redondance par rapport a la séance précédente.

Une autre difficulté de gestion a été de saisir le sens des consignes du document
associées a la section « ce que cherche » et « ce que je sais ». L’orthopédagogue a démontré
qu’elle en connaissait bien les enjeux, mais 1’enseignante, ne sachant trop comment arrimer
ces consignes au modele de la CS, s’est finalement tournée du cOté des exigences
ministérielles concernant les compétences devant étre évaluées en lien avec la résolution de
problémes mathématiques. Cela a permis d’appuyer les initiatives prises par
I’orthopédagogue et de justifier le travail en cours, mais aussi de se détacher du modele
prescrit au profit de la compréhension des eéleves, puis de relancer le travail en
collaboration. Néanmoins, en vue d’identifier « ce que je cherche », une stagnation sur la
tdche a accomplir a de nouveau fait surface. Cependant, I’approche utilisée par
I’orthopédagogue visait aussi a miser sur le sens a attribuer a I’identification de la tache a
accomplir (ce que je cherche). Ainsi, un terrain d’entente a d( étre trouvé en ce qui a trait a
I’identification des données. Différentes propositions hasardeuses ont été discutées, ce qui a
donné lieu a une centration sur 1’organisation des travaux des éléves. Bref, le manque de
coordination entre I’enseignante et 1’orthopédagogue a contribué a cette stagnation sur la
tache a accomplir et sur 1’organisation des travaux des éléves. Ainsi, ’entrée dans la phase

de recherche de solutions n’a pu étre possible qu’a la toute fin de la séance.
4.3.6 Présentation et analyse de la séance 3
4.3.6.1 Laréalisation de la séance 3

La rencontre s’est déroulée a la premiére période de 1’aprés-midi et a commencé avec
un retard de 15 minutes; O2 a d0 également écourter sa présence, ne pouvant se libérer pour
animer la séance auprés d’E3. Néanmoins, elle a apporté du matériel qu’elle a mis a la
disposition des éléves, puis leur a laissé entendre qu’ils devaient étre en mesure de

poursuivre le travail de maniére autonome d’ici a ce qu’elle revienne, avant la fin de la
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période. Cependant, elle n’est pas parvenue a respecter cet engagement; E3 a donc dirigé

seule la réalisation de la séance 3. Ainsi, la séance n’a duré que 28 minutes.

E3 a d’abord questionné les €léves pour faire le point sur I’avancement du travail. Ces
derniers ont rappelé qu’il s’agissait de réaliser un antidote a 1’aide des recettes, puis qu’ils
avaient trouvé la réponse de I’ingrédient 1 (30 dizaines de crottes de souris). E3 leur a
demand¢ de poursuivre seuls pour les ingrédients suivants (12 paires de pattes d’araignées,
un triangle découpé dans une feuille de rhubarbe, le ¥4 des 36 fleurs de pissenlits, un
nombre de gouttes de pluie inférieur a 1100 et ainsi de suite). La séance s’est terminée avec

la correction collective du deuxiéme ingrédient (12 paires de pattes d’araignées).

Le tableau suivant (tableau 38) présente les grandes phases du déroulement de cette

séance.

Tableau 38
Version condensée du synopsis de la séance 3 (E3 sans O2)

Repeéres . e A
) Description de la réalisation de la tache
Niveaux  temporels P

1 15.12 2 48.50 L’étape de la résolution du probléme

1-1 15.12 34 16.30 Prendre connaissance du matériel proposé et des attentes (02)
Uniquement E3

1-2 16.30 & 19.04 Faire le point sur 1’état d’avancement de la tache

1-3 19.04 4 32.18 Continuer la tAche a partir du numeéro 2 de la recette 1

1-4 32.18 2 48.50 Corriger le numéro 2 (en grand groupe)

4.3.6.2 Les aides et interventions de l’enseignante en lien avec les stratégies de
résolution de problemes

Pour la séance 3, les données indiquent (tableau 39) que les aides et interventions
apportées par E3 se sont déployées majoritairement en lien avec les stratégies de recherche
de solutions et d’évaluation de la démarche et qu’elles ont été destinées a 1’ensemble des

éleves de la classe.
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Tableau 39

Ensemble des aides et interventions apportées par E3 et leur fréquence en lien avec les
stratégies de résolution de problemes susceptibles d’étre mobilisées par les éleves a la

séance 3
Aides a I’ensemble des éléves | Aides aux éléves ciblés

Stratégies de résolution de problémes EG oG ES 0S
1. Compréhension et planification 0 - 0 -
2. Recherche de solutions 13 - 3 -
3. Communication 4 - 3 -
4, Vérification et révision 0 - 1 -
5. Evaluation de la démarche 24 - 3 -
6. Valorisation 4 - 2 -

Total général (n = 53) 41 - 12 -

Les aides et interventions de I’enseignante reliées aux stratégies de recherche

de solutions (2)

Le rappel sur la séance précédente a permis a tous de se remémorer qu’ils avaient
trouvé la solution concernant 1’ingrédient 1 (30 dizaines de crottes de souris). Ils étaient
donc préts a passer a l’ingrédient 2 (12 paires de pattes d’araignées) de la recette 1.
Toutefois, E3 a rappelé le besoin de procéder selon la structure développée a la séance
précédente pour poser les solutions et émettre les réponses. Elle a justifié sa demande en
invogquant la nécessité de laisser des traces claires pour satisfaire a 1’évaluation. Son
intervention montrait donc des attentes centrées sur la structuration du travail plutdt que sur
la structuration des idées et I’emploi de stratégies de recherche de solutions adéquates,

pouvant étre reliées & leurs connaissances antérieures*.

Extrait 1 (S3) : Cet extrait montre que l’enseignante restait centrée sur [’organisation du
travail, et ce, parce qu’elle souhaitait que les éleves soient en mesure de satisfaire aux
exigences de correction.

Enseignante On a fait une petite case. La méthode, c’est de bien structurer nos choses, hein!
Vous avez autant de points quand ¢’est bien structuré, qu’on voit qu’est-Cce que tu
as fait, tu as des points pour ¢a. Si Mme X (E3) ne voit rien, elle ne voit pas tes
solutions, on va mettre une note basse. Alors 14, on serait rendus a...

Eléves Douze paires de pattes d’araignées.

(..)

2 Rappelons que les connaissances requises pour réaliser cette situation-probléme étaient globalement

acquises du point de vue de I’enseignante et que c’est sur cette base que cette situation a été retenue.
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Enseignante Qu’est-ce que vous pouvez faire, ok, pour vous déméler, vous pouvez écrire a
cOté : trente dizaines de crottes de souris, numéro 1; douze paires de pattes
d’araignées, numéro deux; jusqu’a trois, quatre, cing, six, sept, huit et neuf. J’ai
neuf étapes a faire. Etes-vous d’accord? Alors je peux aller écrire le numéro un
ici, & mes crottes de souris... un : crotte de souris, je marque 1. Ca fait que quand
Mme (E3), ou une autre professeure, peu importe, qui veut te corriger, il va
pouvoir aller voir bon, numéro 1, 1’a-t-il bien? Il va aller voir dans ta feuille...
Ah! On voit au numéro 1, ¢a c’est toutes ses données que tu as fait... toute ta
résolution que tu as faite pour arriver a la réponse. L3, je ne serai pas mélée. Ca
va?

Alors 13, tu vas faire le numéro deux. Tu vas essayer de faire le numéro deux (...)
seul, qui est douze paires de pattes d’araignées.

Au moment d’entreprendre le travail individuel concernant 1’ingrédient 2 (12 paires
de pattes d’araignées) de la recette 1, une premiére intervention a été effectuée aupres de
MA. L’aide apportée a consisté a renforcer la responsabilisation de cet éléve en lien avec
I’expression mathématique a déchiffrer. En fait, E3 est venue assister MA pour vérifier ou
celui-ci était rendu dans sa démarche. Il avait répondu rapidement en ce qui concerne
I’ingrédient 2; il a alors demandé & E3 si cette réponse était correcte, mais celle-ci lui a
répondu qu’il devait mieux structurer sa solution et se valider. Elle a proposé de faire des
dessins, tout en précisant qu’il s’agissait de trouver la réponse a 1’aide de chiffres. De plus,
elle a insisté sur 1’organisation de son travail, en précisant qu’il devait numéroter chacun
des ingrédients de la recette 1 (1 a 9) comme elle I’avait demandé et en lui démontrant ce
qu’il aurait d faire, mais aussi en insistant pour qu’il reprenne cette méme numérotation
dans la section des traces de la démarche. Elle lui a également rappelé qu’il devait faire les
cases au fur et a mesure étant donné qu’il pouvait y avoir des variations dans les espaces
requis pour chacune des solutions a produire a chaque ingrédient. En somme, elle a repris
I’ensemble des propositions données a tous visant & mieux organiser leur travail, ce que
MA semblait ne pas avoir saisi. Il cherchait plutdt a se concentrer sur la recherche de la
solution. A ce sujet, un simple rappel sur ce que signifie une paire a suffi pour que MA
déchiffre ’expression mathématique en jeu (deux fois douze). Des écarts entre les attentes

de I’enseignante et celles de I’¢éléve étaient donc perceptibles.

Extrait 2 (S3) : Cet extrait rapporte l'intervention de [’enseignante aupreés de MA. Ce
dernier était centré sur la recherche de la solution, tandis que [’enseignante cherchait a le
responsabiliser et a mettre [’accent sur [’organisation de son travail.
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MA La on est rendus a douze... douze quoi?

Enseignante La deuxi¢me. Araignées... (...) Tu peux faire des dessins, il faut que tu essaies de
le trouver en chiffre. Qu’est-ce que c¢a donne? J’ai demandé, regarde de
numéroter : un, deux, trois, quatre, cing, six, sept, huit, neuf. Ca, on I’a fait. La on
est rendus a... deux. Mme (E3), elle t’a dit de ne pas faire tes lignes tout de suite.

MA Je les ai faites la semaine passée ces lignes-1a*.

Enseignante Alors 13, tu vas essayer de me trouver : douze paires... Combien d’araignées...
combien de... combien ¢a va me faire de paires de pattes d’araignées? Combien
ca va me faire de pattes?

MA Douze.

Enseignante Douze paires. C’est quoi des paires.
MA C’est deux.

Enseignante Qu’est-ce que tu vas faire?

MA Ben, deux fois douze.

Par ailleurs, tout en circulant dans la classe pour Vérifier les stratégies des éléves a
propos de I’ingrédient 2 (douze paires de pattes d’araignées), E3 a offert différentes
rétroactions suggérant de réfléchir sur I’objet de la réponse afin de déterminer s’il s’agissait
de trouver le nombre d’araignées ou le nombre de pattes d’araignées. Cette intervention a
permis de mobiliser I’attention des éléves sur la stratégie de recherche de solutions a
adopter; il a alors été admis par certains éléves, et validé par E3, qu’il s’agissait de trouver
le nombre de pattes. L’idée qu’une araignée a huit pattes a tout de méme été mise en
évidence par un €leve. D’autres questions ont aussi émergé a propos de I’ingrédient 3 (un
triangle découpé dans une feuille de rhubarbe). L’intervention d’E3 a été de dessiner une
feuille de rhubarbe au tableau, puis de proposer de vérifier si une telle illustration était

disponible dans le dictionnaire.

Notons que MA recherchait de nouveau I’attention d’E3 quant a la réponse souhaitée.
Celle-ci a toutefois eludé cette demande pour susciter la réflexion de MA sur I’endroit ou il
devait écrire sa réponse pour I’ingrédient 2 ainsi que sur ses fautes d’orthographe. Elle a de
nouveau misé sur la responsabilisation de 1’éleve, mais 1’écart dans leurs attentes mutuelles

perdurait.

Extrait 3 (S3) : Cet extrait rapporte l'intervention de [’enseignante auprés de MA, qui
cherchait a savoir si sa réponse était bien celle attendue L ’enseignante a éludé cette
demande au profit d’autres exigences.

4 C s , . . \ , r
¥ (Cette troisiéme séance s’est effectivement tenue 5 jours aprés la précédente.
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MA Ah! 1l faut le dessiner?

Enseignante Ben oui. C’est quoi le numéro trois.

MA Un triangle dessiné dans une feuille de rhubarbe.

(MA fait son dessin.)

MA Mme E3, ¢’est tu comme ¢a?

(L enseignante regarde plutét sa réponse a l'ingrédient 2.)

Enseignante Non, combien de pattes? (MA connaissait la réponse, mais ne I’avaitpas inscrite

au bon endroit.) « Pattes » avec un « s », hein!//« Araignées », comment ca
s’écrit? Regarde.

Les aides et interventions reliées aux stratégies d’évaluation de la. démarche (5)

Au moment de confronter les solutions des €éléves, soit avant de terminer la séance,
E3 a de nouveau rappelé I’importance de structurer la démarche. Cette intervention a
toutefois été apportée sous forme de reproches critiquant le travail de certains éleves,

notamment celui de SA, qui a été exposé et décrit comme étant insatisfaisant.

Extrait 4 (S3) : Cet extrait rapporte les propos.de [’enseignante montrant [’importance
accordée a /’organisation des traces de la déemarche..Des reproches a l’endroit des éléves
ont été émis compte tenu des exigences qui avaient été formulées a ce sujet. Le travail de
SA a été montré a tous comme étant un exemple a ne pas suivre.

Enseignante Numéro deux, on va le faire.ensemble. Ok, on va se valider, on va regarder nos
réponses. //(Au tableau) Quand on écrit une recette, j’ai remarqué qu’il y en a que
c’est toute, toute, péle-méle, ‘hein. Quand tu fais une recette, est-ce que c’est
toutes péle-méleles ingrédients? Habituellement, c’est (...) de haut... en...bas.
L&, il y en a ici (elleprend le feuillet d une éléve) qui écrivent le numéro 1 13, le
numéro 243, le numéro 3 1a, ca ne marche pas.

(...) Une recette, en temps normal, c’est toujours de haut en bas. Comme ¢a : on va
descendre de haut en bas. (...) Comme la ici, est-ce que ¢a fonctionne comme c¢a
(E3 montre le travail de SA atous)?

(.. Numéro un, tu le mets la. Et ensuite, tu descends. Parce que tu vas arriver dans
ton chaudron... Ca, c¢a s’appelle de la méthodologie de travail. Ok, 1’espace!
C’est important.

Ensuite,. concernant I’ingrédient 2 (douze paires de pattes d’araignées), les réponses
des éléves.ont révelé des solutions différentes : 24 pattes, 24 paires de pattes et 96 pattes.
Afin de trancher pour: décider de la réponse la plus plausible, E3 a opté pour une
démonstration mobilisant d’abord la représentation des éléves en lien avec le concept de «
une paire »; elle a ensuite schématisé ce concept pour former le nombre de paires
recherché, soit 12 paires, pour un total de 24 pattes. Elle n’a pas soulevé 1’obstacle
rencontré par les eleves a propos des 96 pattes trouvées, ceux-ci ayant de toute evidence

conclu qu’il s’agissait du nombre de pattes formé par 12 araignées (8 x 12). Par ailleurs, il
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aurait été possible de pousser la réflexion en associant le nombre de pattes trouvé (24

pattes) au nombre d’araignées requises (24 + 8 = 3).

Extrait 5 (S3) : Cet extrait rapporte les réponses variées des éléves qui tentaient de trouver
la réponse la plus plausible entre 24 pattes et 96 pattes. L ’enseignante n’a pas saisi cette
occasion pour amener les éléves a argumenter sur ces réponses. Elle a opté pour
schématiser le concept de paire jusqu’a concurrence de 12 paires.

Enseignante Deuxieme étape, ca me prend...

Eléves 24, 24 paires de pattes, 24 pattes (plusieurs réponses différentes).

Enseignante (...) Ah, il y en a qui arrivent a 24, est-ce qu’il y en a qui arrivent a d’autres
choses?

Eléves 96 (plusieurs éléves).

Enseignante 24,96, quelle est la bonne réponse?

Eléves 96 (plusieurs encore), 24 (d’autres disent 24).

(E3 laisse les éléves exprimer certaines opinions.)

ET Une paire, c’est deux, ce n’est pas 8. (Il avait compris que certains avaient fait 8
x 12.)

SM Ca I’a quatre paires de pattes.

(Le conflit est présent.)

Enseignante Est-ce que je peux parler.//On a une discussion ici parce que nous n’avons pas

tous la méme réponse. On est 1a pour s’aider, on est 1a pour apprendre. Ce n’est
pas grave si tu n’as pas eu la bonne réponse, (...) tu vas le savoir la prochaine
fois. (...) La, on va la chercher la bonne réponse.

Ok, pour se visualiser dans notre téte, les paires, attends un peu des paires, c’est
quoi des paires? Une paire de chaussures, ¢’est quoi?

Eléves C’est deux.

(L enseignante dessine deux pattes.)

Enseignante J’ai combien de paires?

Eléves Douze.

Enseignante La, je le fais visuel : une autre paire?

EO Il faut faire des paires de deux.

(L enseignante dessine progressivement douze paires de pattes.)

Enseignante Une paire, vous étes d’accord? Deux paires? Trois, quatre, cing, six, sept, huit,

neuf, dix, onze, douze. Ah, ah!

Ainsi, en dépit des concepts et processus mathématiques qui ne devaient pas
constituer un obstacle pour les éléves, E3 a fourni tout de méme une aide qui s’est traduite
par une explication de la solution recherchée. Elle a fait fi de la représentation des éléves
sur I’expression mathématique a déchiffrer en se confinant a I’illustration du concept de
paire. Toutefois, les éleves ont été invités a rendre compte des équations a I’aide desquelles
leur résultat a été produit. Malgré cela, les propos d’E3 traduisaient de nouveau un clivage
entre les eléves forts et les éléves faibles; elle avancait en effet que la mise en équation (la

formule mathématique) s’effectuait plus facilement chez les éléves qui sont « bons en
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mathématiques ». 1l faut par ailleurs noter qu’elle a accueilli favorablement 1’utilisation de
la multiplication (2 x 12) ou de I’addition répétée, mais qu’elle n’a pas relevé I’idée émise
par un ¢€léve qui a procédé différemment en déduisant qu’une araignée a 4 paires de pattes

(8 pattes) et qu’en conséquence, 24 pattes équivalent a 3 araignées (3 x 8).

Extrait 6 (S3) : Cet extrait montre que [’enseignante recherchait les équations que les
éleves avaient utilisées en lien avec le résultat produit en guise de traces de leur démarche,
ce qu’elle estimait étre plus facile pour les éléves qui sont « bons en mathématiques ». Elle
a accueilli favorablement la multiplication (2 x 12) et a montré que cela revient a
[’addition répétée. En revanche, elle n’a pas prété attention a la formule utilisée par ['un
des éleves voulant qu’il soit aussi possible de faire 3 x 8 (3 araignées ayant 8 pattes).

Enseignante Quand tu ne le sais pas, la formule mathématique, ceux qui sont bons en
mathématiques (...), ils sont capables de trouver tout de suite un fois, une
addition, une multiplication, tout ¢a... Ils sont capables d’aller chercher tout de
suite la formule pour trouver le hombre de pattes. AR, toi, serais-tu capable de
me donner la formule.

AR Euh... 24 pattes d’araignées!

Enseignante Oui, mais comment tu as fait pour arriver a la réponse? Admettons que je te
demanderais multiplication, division, euh... une addition.

AR Douze fois deux.

(...)

Enseignante Jai 12 paires : deux, deux, deux,... ¢a veut dire que je vais faire 12 fois... deux.
Ou j’aurais pu faire aussi?

EP 3x8

(E3 ne reléve pas cette possibilité : 3 x 8 araignées, chacune ayant 4 paires de pattes. Elle est
concentrée sur [’addition répétée.)

Enseignante Deux plus deux, plus deux, plus deux, plus deux, ... ¢a égale...

Eléves 24

(..)

TH Trois araignées : 8 x 3, ¢a fait trois araignées. Il y a 24, ¢a fait qu’il y a trois
araignées.

(.'.) - - - - - -

Enseignante Ca fait que ceux qui ont inscrit 96, est-ce que vous avez corrigé votre erreur?

4.3.6.3 Synthese des résultats et des analyses de la seance 3

Il est intéressant d’analyser cette séance sous l’angle des aides et interventions
apportées par E3, malgré I’absence d’O2. Essentiellement, nous observons une plus grande
responsabilisation des éléves vis-a-vis des processus mathematiques et des stratégies de
recherche de solutions. Par contre, ces stratégies ont été peu valorisées et souvent mises au

second rang par rapport a la structuration des traces de la démarche.
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4.3.7  Présentation et analyse de la séance 4

Préalablement a la tenue de cette quatrieme séance, un court moment de concertation
a eu lieu entre E3 et O2. Les échanges ont permis d’établir qu’il fallait terminer le probleme
en ne dépassant pas les deux périodes consécutives prévues, puis profiter de la phase de
travail autonome des éleves pour identifier leurs besoins en inscrivant toute aide apportée
sur leur travail. E3 a convenu que les travaux des éleves seraient recueillis et évalués une
fois la situation-probléme terminée. Pour sa part, O2 voulait que ces travaux soient passé en
revue afin d’identifier les difficultés rencontrées par les éléves. Pour les éleves ciblés, rien
de particulier n’était prévu, si ce n’est que de les aider au besoin; avant tout, il était jugé
important qu’ils «se lancent » [S4/02/14], autrement dit, qu’ils s’impliquent dans la
recherche de solutions et dans la démonstration de leurs solutions en lien avec I’exigence de
laisser des traces de leur démarche. En somme, les intentions d’E3 et d’O2 n’étaient pas les
mémes. En 1’occurrence, il n’était pas prévu que cette situation fasse 1’objet d’une
évaluation, du moins pas dans le sens d’une évaluation plus formelle, comme E3 I’avait

laissé supposer.

Extrait 1 (S4): Cet extrait rapporte un moment d’échange entre [’enseignante et
["orthopédagogue sur la maniere dont elles envisageaient le déroulement de la séance.
Pour [’orthopédagogue, il s’agissait de pouvoir cibler les besoins des éléves; pour
[’enseignante, I’évaluation de cette tdache semblait étre I’élement le plus important.

Orthopédagogue J’ai apporté deux crayons verts, pour qu’on écrive en vert lorsqu’on donne un
soutien et qu’est-ce qu’on a fait comme soutien.

Enseignante Ok.

Orthopédagogue Toi, tu vas corriger. Quand tu vas corriger, tu vas corriger d’une autre couleur,
mais moi je veux les revoir pour les analyser et revoir les besoins.

Enseignante Ok.
Orthopédagogue Ce qui a été difficile.
Enseignante Mais je pense que je vais I’évaluer ¢a pareil, un petit peu, leur démarche.

Orthopédagogue Ca fait que c’est ¢a, pis moi ce que j’aurai écrit en vert, ¢’est le soutien qu’ils
auront eu besoin, et apres ¢a, je vais pouvoir m’ajuster.
Enseignante L4, on a deux périodes, on va essayer de la terminer.
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43.7.1 La réalisation de la séance 4

La séance 4 s’est déroulée sur deux périodes consécutives, en fin d’avant-midi. La
phase introductive de I’activité a été menée par O2. Celle-ci a attiré 1’attention des éléves
en les amenant a se remémorer la tache, les étapes franchies, puis a se pencher sur le travail
a compléter. Les éléves se sont ensuite mis a la tache individuellement; E3 s’est jointe a la
classe a ce moment et, avec O2, elles ont circulé pour offrir leur soutien en cas de besoin et
pour veiller a I’avancement de la tache. Lors de la derniere période, peu apres la récréation,
un changement de scénario s’est produit. La moitié des éléves ayant terminé le travail, E3 a
décidé de regrouper ces éléves en les invitant a la rejoindre au local d’informatique. Le
climat a alors complétement changé. Les éleves restants se sont dépéchés de terminer la
tache, et seuls les éléves ayant pris plus de retard sont restés plus longuement dans la
classe, soit les quatre éléves ciblés et quelques autres éléves achevant leur travail. Il n’y a
eu ni retour sur les apprentissages, ni correction, ni institutionnalisation par rapport a la

démarche réalisée.

Le tableau suivant (tableau 40) présente les grandes phases du déroulement de cette

séance.

Tableau 40
Version condensée du synopsis de la séance 4 (dyade E3 et O2)

. Reperes Description de la réalisation de la tache
Niveaux temporels
3.13a48.50 Poursuite de la démarche de résolution du probléme (Etape 3)
1-1 3.13a541 Prendre connaissance du déroulement proposé et des attentes
1-2 5414744 Faire un rappel sur 1’état d’avancement de la tache
1-3 7.44 253.18 Continuer la tache de fagon autonome
53.18 259.19 Récréation
1-4 59.19 2 1.44.17 Poursuite de la tache (avec 02)

4.3.7.2 Les aides et interventions de [’enseignante et de [’orthopédagogue en lien
avec les stratégies de résolution de problemes

Le tableau qui suit (tableau 41) permet de rendre compte de la fréquence d’apparition

des aides et interventions d’E3 et d’O2 au cours des interactions observées a la séance 4 en
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tenant compte des diverses stratégies de résolution de problémes susceptibles d’étre
mobilisées chez les éléves, et ce, de maniére a mettre en évidence celles s’adressant a toute
la classe ou uniquement aux éléves ciblés (MA, LA, RO et SA). Notons que la partie 1 de
cette séance regroupe 1’ensemble des aides et interventions d’E3 et d’O2, mais que la partie
2 comprend uniquement celles d’O2, puisqu’E3 avait quitté la classe avec quelques éléves
ayant terminé la tache. Peu a peu, d’autres €léves ont rejoint E3, mais O2 est restée jusqu’a

la toute fin de la séance. MA et LA ont été les derniers a terminer le probleme.

Tableau 41

Ensemble des aides et interventions apportées par E3 et O2 et leur fréquence en lien avec
les stratégies de résolution de problémes susceptibles d’étre mobilisées par les éleves a la

séance 4
Partie 1 Partie 2 |

Stratégies de resolution de problémes EG 0G ES | OS 0G 0S
1. Compréhension et planification 0 3 0 0 0 0
2. Recherche de solutions 1 10 0 12 0 6
3. Communication 5 0 7 1 1 3
4. Vérification et révision 2 6 6 8 1 8
5. Evaluation de la démarche 2 8 7 7 3 4
6. Valorisation 6 3 5 11 4 7

Total général (n = 107) 16 30 25 39 9 28

PARTIE 1 de la séance 4

Les aides et interventions reliées aux stratégies de compréhension et de

planification (1)

Les aides et interventions de la part d’O2 destinées a 1’ensemble des éléves de la
classe et reliees aux stratégies de compréhension et de planification ont tout d’abord
consisté a préciser les attentes en lien avec la poursuite de la tache. Ces attentes visaient a
établir qu’il fallait terminer le probléme a I’intérieur des deux périodes a venir, puis a
rassurer les ¢éleves en précisant qu’il n’y avait pas de difficultés supplémentaires pour la
recette 2, car il s’agissait des mémes concepts que pour la recette 1. O2 a également réitéré
sa suggestion de recourir au matériel qu’elle avait apporté (jetons et blocs multibases); elle
a ajouteé que les travaux pourraient étre évalués par leur enseignante et qu’ils devaient ainsi

montrer « le meilleur » de leur capacité. De plus, elle a avisé tous les éleves qu’elle noterait
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sur leur travail toute aide apportée a leur endroit, et ce, afin d’orienter les interventions
futures auprés d’cux. Notons qu’elle était seule en classe, E3 étant arrivée plus
tardivement. O2 a donc mis I’accent sur les concepts et processus requis pour compléter la
tache, puisque I’évaluation des compétences des éléves en lien avec ces concepts et

processus faisait aussi partie des attentes.

Extrait 2 (S4) : Cet extrait montre la maniere dont les attentes a ’endroit des éleves ont été
formulées par I’orthopédagogue.

Orthopédagogue Maintenant que tu comprends la démarche, ¢a va quand méme bien aller, je crois.
La deuxiéme recette, c’est sensiblement les mémes concepts que la premiere
recette. Donc, ce ne sera pas du nouveau. D’accord?

(...) Jai apporté du matériel : (...) J’ai des blocs de couleur et j’ai le matériel
multibases, que je vous préte.

(..)

Cette activité-la, Mme [E3] va quand méme considérer des choses a I’intérieur
pour évaluer vos apprentissages. Donc, on donne le meilleur de nous-mémes.
Nous pouvons vous aider. Si on vous aide, par contre, on va écrire, avec nos
crayons verts, sur vos feuilles, comment on vous a aidés. Parce que ¢a, c’est
important pour nous aussi. Ca va? Ca nous dit ¢’est quoi tes besoins... qu’est-ce
qu’il faut revoir, quelles stratégies on doit remettre en pratique, réexpliquer.

02 a ensuite demandé de faire un résumé de la tache en revenant depuis le début, et
ce, afin que les éléves précisent a nouveau le probleme (ce que je cherche) et les donnees
disponibles (ce que je sais). Un éléve a pris la responsabilité d’effectuer ce résumé, ce qu’il
a fait sans difficulté en rappelant qu’il y avait eu une lecture du texte, que les informations
importantes ont été encadrées, que celles qui ne I’étaient pas ont été rayées; qu’il restait en
somme a trouver ce que 1’on cherche et a préciser ce que 1’on sait, soit de déchiffrer les
termes mathématiques (pour les deux recettes) et d’inscrire ceux-ci autour des chaudrons,

sans oublier de dessiner chacune des baguettes.

Les aides et interventions reliées aux stratégies de recherche de solutions (2)

Les aides et interventions de la part d’E3 et d’O2 qui concernent les stratégies de
recherche de solutions ont été variées et apportées en vue de répondre aux besoins
individuels des éleves et de les soutenir dans la réussite des défis proposés. D’abord,
certaines expressions plutét vagues ne nécessitant aucune stratégie mathématique ont causé

des ennuis a certains éléves : un triangle découpé dans une feuille de rhubarbe, un rectangle
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découpé dans une énorme citrouille. Que fallait-il mettre comme ingrédients dans le
chaudron? Tout simplement un triangle? Tout simplement un rectangle? O2 a alors suggéré
a I'un des éléves ayant rencontré cette difficulté ainsi qu’a LA de reformuler les

expressions et de juger si leur réponse convenait de leur point de vue.

Extrait 3 (S4) : Cet extrait montre la maniére dont [’orthopédagogue s’y est prise pour
aider un éleve ne comprenant pas [’expression « un triangle découpé dans une feuille de
rhubarbe ». Elle a suscité la reformulation et la réflexion chez [’éléeve pour qu’il juge lui-
méme de la validité de sa réponse.

(Aupres de XR)

Orthopédagogue Bon, qu’est-ce qu’on me donne? Trouve-moi I’information qu’on dit par rapport
aca.

XR Un triangle découpé dans une feuille de rhubarbe.

Orthopédagogue C’est ton triangle? Est-ce un triangle pris dans une feuille de rhubarbe.

XR Oui.

Orthopédagogue Alors?

Du co6té de I’enseignante, une aide a été apportée a un éléve afin de lui démontrer a
quoi ressemble une feuille de rhubarbe, mais aussi de lui rappeler qu’il devait s’agir d’un
triangle. A 1’endroit de SA, E3 a orienté la réponse, tandis qu’auprés de LA, elle a laissé
celle-ci dans le doute.

Extrait 4 (S4) : Cet extrait montre la maniére dont l’enseignante a procédé pour aider SA
aux prises avec l’expression « un triangle découpé dans une feuille de rhubarbe » : elle lui
a fourni les instructions nécessaire. Il en a été de méme aupres de RO. Pour ce qui est de
LA, E3 n’a pas répondu directement a sa question, la laissant ainsi dans le doute. .

Enseignante Bon une feuille de rhubarbe, c’est quoi ¢a une feuille de rhubarbe? Dessine-moi
la.

SA C’est tu ¢a?

Enseignante Fais ta feuille de rhubarbe, ok. On dit dans une feuille de rhubarbe, tu découpes

un triangle.//C’est ¢a. C’est juste ¢a. Numéro trois : tu dessineras un triangle... a
la rhubarbe. Tu vas dire, peut-&tre rhubarbe et en triangle.

(Aupres de RO)

Enseignante On va mettre un triangle. Dans sa potion, elle va mettre un triangle de rhubarbe.
Ca fait que tu fais une feuille de rhubarbe...

(Auprés de LA)

Enseignante Un triangle découpé dans une feuille de rhubarbe. Qu’est-ce que tu vas faire?
LA Un triangle.

Enseignante Dans une?

LA Feuille de rhubarbe.

Enseignante Qu’est-ce que tu vas dessiner?

LA Un triangle, une feuille..., un triangle?

Enseignante Juste ca.
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Ensuite, d’autres obstacles observés chez les éléves ont été induits par un
questionnement li¢ au contenu du probléme, découlant de I’impossibilité d’effectuer des
opérations mathématiques alors qu’il s’agissait tout simplement de trouver ou décoder un
nombre a partir de son écriture conventionnelle dans le systéme arabe : un nombre de
gouttes de pluie inférieur a 1100, un nombre d’araignées supérieur a 1190, un nombre de
tulipes inférieur a 3200, soixante-quatorze poils de lapin, quatre-vingt-six pépins de citrons.
Les expressions « inférieur a » et « supérieur a » devaient bien sOr étre prises en compte,
mais des difficultés conceptuelles supplémentaires pouvaient étre occasionnées par la
présence du zéro comme marqueur de position et méme, plus généralement, quant a la
dimension sémantique nécessitant la maitrise du systéeme décimal de position (Lochy et
Censabella, 2005).

Outre quelques aides apportées par E3 visant une relecture de ces expressions, celle-
ci a aussi amené 1’argument qu’« un nombre de » signifie que ce nombre n’est pas spécifié.

Cette précision comportait un indice important par rapport a la recherche de la solution.

Extrait 5 (S4) : Cet extrait montre la maniere dont [’enseignante a procédé pour aider les
éleves aux prises avec [’expression « un nombre de gouttes de pluie inférieur a 1100 ». Elle
a précisé que le nombre n’était pas déterminé et qu’il pouvait s’agir de n’importe quel
nombre. Auprés de LA, son aide a consisté a vérifier sa compréhension des mots
« inférieur » et «supérieur », mais cette intervention est demeurée relativement
superficielle et ambigué.

(Aupres d’AD)

AD Je ne comprends pas c’est quoi qu’il faut que j’écrive.

Enseignante Un nombre de gouttes de pluie inférieur & 1100.

AD ???? (Inaudible)

Enseignante Ben oui, c’est ¢a. Un nombre... ¢a ne le dit pas.

(Aupres d’un autre éléve)

Enseignante Un nombre de gouttes de pluie inférieur & 1100.
N’importe quelle goutte de pluie pourvu que ce soit inférieur a 1100. C’est toi qui
décides.

(E3 s’est arrétée au pupitre de LA.)

Enseignante Si je te dis inférieur, supérieur, y a-t-il quelque chose qui se... dans ta téte qui est
différent? Un nombre inférieur a cing. Supérieur a cing, ce serait quoi?

LA Plus petit.

Enseignante Tu choisis... Ok. Plus petit, tu I’as trouvé... inférieur. Si je dis intérieur? A

I’intérieur et a ’extérieur? ... des petits mots qui sont euh....
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L’orthopédagogue a fait de méme aupres d’autres éléves. Toutefois, elle a cherché a
amener ceux-ci a répondre a leur propre questionnement, mobilisant ainsi leur

raisonnement.

Extrait 6 (S4) . Cet extrait montre une intervention de [’orthopédagogue auprés d’une
éleve aux prises avec [’expression « un nombre de gouttes de pluie inférieur a 1100 ». Elle
amene cette éléve a comprendre que le nombre n’est pas détermine.

(Aupres de ME)
ME

Orthopédagogue
ME
Orthopédagogue

ME
Orthopédagogue
(Aupres d’EY)
EY
Orthopédagogue

EY
Orthopédagogue
EY
Orthopédagogue
(Aupres de SI)
Sl

Orthopédagogue

Sl

Orthopédagogue

Je voulais savoir, au numéro 5 Ia, un nombre inférieur de gouttes de pluie a 1100,
est-ce que c’est lui tout de suite avant ou on peut choisir n’importe lequel?

Est-ce qu’on te dit le nombre inférieur a 1100 ou un nombre?

On dit un nombre.

Un nombre. Ca veut dire que tu as le choix ou on te demande un nombre en
particulier?

Le choix.

Ok?

Un nombre... lequel?

On va retourner dans le texte, on va Vérifier. On te dit le nombre plus petit que
1100 ou un nombre inférieur & 1100. Est-ce que ¢a veut dire la méme chose? Un
nombre ou le nombre.

Ce n’est pas pareil.

Ce n’est pas pareil. Un nombre, est-ce que ¢a me donne plus de choix que le
nombre?

Oui.

Oui, alors qu’est-ce que tu ferais avec ¢a.

Ici 13, ¢’est euh, inférieur, est-ce qu’il faut que je choisisse un nombre inférieur a
ca ou il faut que je fasse une opération pour trouver le nombre pour ¢a?

Attends, on va reculer a nos stratégies de lecture : un nombre... Est-ce que... Je
vais te dire deux choses: un nombre de gouttes de pluie inférieur & 1100, le
nombre de gouttes de pluie plus petit que 1100. Est-ce que ce serait la méme
chose?

Non ca fait que je choisirais un nombre en bas de ca. Il ne faudrait pas que je
fasse une opération? C’est rien que ¢a?

Qu’est-ce que t’en penses?

Pour MA, des difficultés plus importantes ont émergé, notamment du fait qu’il

utilisait un ancien code distinguant la position des unités de mille avec une virgule : 1,100
au lieu de 1100. Ainsi, il se demandait si le nombre 1100 équivalait a « mille virgule cent
ou un virgule cent ». L’intervention de 1’orthopédagogue a été de lui rappeler le systéme de
position conventionnel, mais MA ne semblait pas réceptif a ce type d’aide. Ses attentes
étaient centrées sur I’obtention de la réponse plutdt que sur la stratégie de recherche de

solution espérée et sollicitée de la part d’O2.
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Extrait 7 (S4) : Cet extrait montre comment [’orthopédagogue a tenté de dénouer I’obstacle
présent chez MA a propos du nombre 1100, soit en évoquant la possibilité d utiliser le
tableau de numération.

MA La, c’est quoi qu’il faut écrire 1a?

Orthopédagogue ~ Moi je vais juste souligner ¢a. Le nombre de gouttes de pluie inférieur a? C’est
quoi ce nombre-1a?

MA Mille virgule cent. Un virgule cent.

Orthopédagogue Ok, met ton « U » pour unités, « D » pour dizaines. Celui-la on met quoi?

(I met les symboles correctement : UM et C).

Orthopédagogue Ok, Ah, ah! Donc ¢’est quoi.

MA Un mille et une centaine.

Orthopédagogue ~ Un mille et une centaine, ¢a fait? Mille... (ssS)

MA Mille cent.

Orthopédagogue Voila!

MA T’a peu, t’a peu... c’est qu’il faut que j’écrive? Il n’y a rien de plus petit que ¢a.
Orthopédagogue Tu penses? Qu’est-ce qui pourrait étre plus petit que ¢a?

MA Cent?

Orthopédagogue (...) Est-ce que cent c’est plus petit que mille cent?

MA Oui.

Orthopédagogue Oui.
it UG L 100~ 15

D’autres expressions impliquaient la comprehension des concepts de dizaines et de
centaines : enlever 10 dizaines de grains de poivre rouge de 126 grains et mettre le reste
dans le chaudron, 36 dizaines de fraises bien.rouges, 3 centaines de grains de poivre noir,
42 dizaines de petits pois verts. Quelques aides ont été apportées pour le décodage de ces

expressions, mais uniquement a I’endroit de RO, LA et MA.

RO et MA ont recu des aides de la part d’E3. Ces aides visaient a encourager ces
¢éleves pour qu’ils découvrent eux-mémes les expressions recherchées et les opérations a

effectuer.

Extrait 8(S4): Cet extrait montre les aides de |’enseignante auprés de RO et de LA afin
que ceux-ci saisissent.que dix dizaines valent une centaine. Pour RO, elle a suggéré le
tableau de numération et pour LA, ses questions visaient une prise en charge de la solution.

(E3 va.vers RO qui dit qu elle ne comprend pas.)

RO Je ne comprends pas (elle montre le numéro ou elle est rendue. ).

Enseignante Qu’est-ce que tu ne comprends pas. C’est quoi?

(RO lit I’expression a déchiffrer.)

Enseignante Oui, ¢a va en donner combien tu penses? Fais ton tableau, ou bien tu peux faire

des dessins. Ca va te donner combien dix dizaines. (????) Dix paquets de dix, ¢a
donne combien. Qu’est-ce que ¢a donne dix dizaines si on regarde ¢a dans ton
tableau?
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RO Cent.

Enseignante Bon. Tu fais quoi maintenant que tu comprends?

(E écrit dans son feuillet.)

Enseignante La, qu’est-ce qu’on nous demande?

RO Enlever dix dizaines de grains de 126.

Enseignante Qu’est-ce qu’on va faire pour avoir la réponse? Pas dix! Dix dizaines.

ol \eb SF L

\{-%C) 7 awe aide,
Dato

(Aupres de LA)

Enseignante Qu’est-ce que tu comprends de ca.
Est-ce que tu as quelque chose a aller chercher la-dedans? Ton calcul, ¢ca serait
quoi?

LA Combien de dizaines. ..

Enseignante Sais-tu, peut-étre que tu le sais aussi comme ¢a dans ta téte qu’est-ce que ¢a fait.

LA Hum.

Enseignante Non?

LA Oui (trés faiblement).

Enseignante Fais-le!

Quant a MA, c’est I’orthopédagogue qui lui a accordé de 1’aide, toujours en lien avec
les concepts de dizaines et de centaines. Elle a cherché a confronter sa compréhension en
lien avec I’équivalence entre dix dizaines et une centaine. Ce dernier a toutefois montré des

gestes d’impatience.

Extrait 9 (S4) : Cet extrait montre [’aide de I'orthopédagogue auprés de MA afin que celui-
ci saisisse que dix dizaines valent une centaine. Ce dernier montrait des gestes
d’impatience. L’intervention a €été hésitante et laborieuse. MA semblait bien comprendre
cette équivalence, mais sa coopération n’était pas toujours présente.

Orthopédagogue Caici, si je te dis, ...c’est combien?

MA Cing, dix, quinze, vingt, vingt-cing, trente, trente-cing, quarante, quarante-cing,

cinquante (leve un doigt chaque fois).
Orthopédagogue L4, tu comptes par bonds de quoi?

MA Dix.

(L orthopédagogue I’aide d reprendre ce décompte, mais par bonds de dix et non par bonds de cing.)

MA ... vingt, trente, quarante, cinquante, soixante...

Orthopédagogue (...) Mais si je te parle de dix dizaines de grains de poivre rouge. Ca fait combien
dix dizaines?

MA Dix, vingt, trente, quarante, cinquante, soixante, soixante-dix, quatre-vingts,

quatre-vingt-dix, cent.
Orthopédagogue Ca fait combien dix dizaines?

MA Cent...
Orthopédagogue Ecris-nous donc ca ici.
MA Est-ce que ca fait cent dizaines?

Orthopédagogue MA, est-ce que dix dizaines, ¢a peut faire cent dizaines?
MA Oui.
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MA
Orthopédagogue

MA
Orthopédagogue

MA
Orthopédagogue
..)
Orthopédagogue

MA
Orthopédagogue

MA
Orthopédagogue
MA
Orthopédagogue
MA
Orthopédagogue
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Dix dizaines, ¢a fait combien?

C’est ¢a, centaine : diX, vingt, trente, quarante, cinquante...

Oui, oui, tu brdles. Mais est-ce que dix dizaines, ¢a fait cent dizaines ou ¢a fait
cent...? De quoi on parle?

Des dizaines!

Enléve dix dizaines de grains, tu es bon, tu m’épates (O lui flatte le dos). Dix
dizaines de grains, ¢a fait cent ???

Cent dizaines, cent centaines, cent unités de mille, euh (s énerve).

Fache-toi pas, tu brdles, puis tu es vraiment capable.

Maintenant, sur la table, il y a 126 grains de poivre rouge. Enléve 10 dizaines de
grains et mets le reste dans le chaudron.

J’ai tout écrit ¢a.

Bon, qu’est-ce qu’on fait? Tu as 126 grains, tu dois... enléve 100 grains. Qu’est-
ce que tu fais?

Hein?

Tu as 126 grains de poivre rouge, enléve 100 grains. Qu’est-ce que tu fais?

Je fais 126 moins 20.

C’est ou ¢a?

Je suis obligé de le refaire la.

Ok, écris-nous ¢a.

(MA avait d’abord fait 126 x 10.)
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La transformation des unités de mesure satisfaisant a I’équivalence entre 1 décimetre

et 10 centimétres a aussi occasionné des hésitations chez certains éléves. L orthopédagogue
a tenté diverses facons d’aider ceux-ci pour qu’ils découvrent cette équivalence. Aupres
d’une éleve, elle a suggéré 1’utilisation du tableau de mesure, mais c’est finalement avec la
regle que celle-ci a pu trouver la réponse. Pour MA, ’aide s’est avérée plus complexe. Ce
dernier voulait de nouveau la réponse et s’engageait difficilement dans la recherche de

stratégies mathématiques.

Extrait 10 (S4) : Cet extrait montre [’aide de [’orthopédagogue aupres de MA afin que
celui-ci percoive l’équivalence entre 1 décimétre et 10 centiméetres sur sa régle. Ce dernier
montrait de nouveau des gestes d’impatience et hésitait a s’engager dans la recherche des
stratégies mathématiques évoquées.

(MA se présente face a 02, la régle a la main.)

MA
Orthopédagogue
MA

C’est a cause qu’il n’y a pas de décimétres.
Il n’y a pas de décimétres? Regarde la petite étiquette que j’ai mise.
Tu as juste mis dix, moi je ne sais pas c’est ou. C’est tu la, 1a, c’est tu la.
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(..)
Orthopédagogue
MA
(..)
Orthopédagogue
MA
Orthopédagogue

(MA montre le 1cm.)

Orthopédagogue
MA
Orthopédagogue
MA

MA, relaxe. Qu’est-ce qui est écrit ici?

10 cm (dis en lettres).

10 cm (dis en lettres), c’est quoi?

10 centimétres.

Egalent?

Un décimetre, mais je ne sais pas...

Montre-moi le sur ta régle, tu es capable de me le montrer.
Je ne sais pas c’est ou. Je ne sais pas.

Qu’est-ce que t’en penses, il est placé vis-a-vis ici? Dix centimétres égalent?
Dis-moi juste, c’est tu en haut ou en bas? C’est juste ¢a que je veux savoir.

Qu’est-ce que tu vois dans ta regle?
Je ne sais pas.
MA prend ta regle. Montre-nous un centimétre.

Deux? Ici, ils te demandent d’aller jusqu’a?
Dix. Un, deux, trois, quatre, cing ,...

Ca veut dire que quand tu arrives ici, ¢a égale?
Un décimétre?
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Pour les expressions nécessitant des opérations sur les fractions**, les difficultés ont

essentiellement été observées chez LA et MA. RO montrait aussi quelques hésitations. Du

coté de I’enseignante, ’aide auprés de MA s’est traduite par le rappel de la regle apprise,

soit de trouver un facteur commun a multiplier au dénominateur et au numérateur. Elle n’a

pas prété attention a sa compréhension du sens des fractions.

Extrait 11 (S4) : Cet extrait montre que MA ne comprenait pas le sens des fractions. Dans
[’expression « 1/5 des champignons », il a fait la multiplication de « 115 x 30». Il a
confondu la fraction « 1/5 » avec le nombre « 115 », ignorant ainsi la présence de la barre
de fraction. L enseignante n’a pas sondé sa compréhension de [’expression « 1/5 ». Elle a
seulement rappelé la régle enseignée antérieurement.

v

+ 3%‘67 /
YL
Enseignante

Sept, comment tu as fait pour trouver 350 champignons.

(Elle lui explique la régle qui s applique.)

?.J_K el
5. 30

¥

Enseignante

On a fait des pages et des pages.

4, des 36 fleurs de pissenlits, le 1/5 des 30 champignons, les % des 24 bleuets.
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Mentionnons que 1’enseignante n’a pas non plus préteé attention a la solution de MA
quant a une expression similaire (1/4 de 36 pissenlits), alors que la stratégie employée était
la méme. Il avait fait la multiplication de 14 (au lieu de ¥4) par 36. De plus, ce calcul était

erroné, I’algorithme n’étant pas maitrisé.

" |
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Du c6té de I’orthopédagogue, 1’aide apportée a RO, LA et MA a consisté a leur
rappeler « la machine », une expression qu’elle a utilisée en salle d’orthopédagogie avec
eux en lien avec I’équivalence des fractions. L’aide auprés de RO et de LA visait a les
rassurer étant donné que celles-ci employaient adéquatement la régle apprise. Auprés de
MA, le rappel de cette régle n’a pas suffi. L’aide auprés de ce dernier a été laborieuse.
Méme si O2 cherchait & pousser sa réflexion et lui dictait la procédure a suivre, MA
montrait une incompréhension évidente. Les explications données précédemment par
I’enseignante dans une expression similaire (1/5 des champignons) n’avaient donc pas
permis un transfert pour cette nouvelle expression (3/4 de 24 bleuets). Finalement, MA a

avoué qu’il ne comprenait pas comment procéder.

Extrait 12 (S4) : Cet extrait relate ['interaction entre [’orthopédagogue et MA afin que ce
dernier trouve la régle a appliquer pour déchiffrer ce que signifie « 3/4 de 24 bleuets ». Il a
montré qu’il ne comprenait pas ce que lui demandait /’orthopédagogue. Il affichait aussi
un comportement impulsif pour que la réponse lui soit enfin livrée.

Orthopédagogue Qu’est-ce que tu as fait, est-ce que ¢a ressemble a quelque chose que tu as déja
fait dans la premiére recette? Montre-moi la premiére recette.
Mme E3, elle t’a aidé... on va refaire la démarche.
Attends un peu, c’est quoi le nombre? Tu as mis deux sur trois... Trois quarts!
... de 24. Ca veut dire que tu as mis quatre la.
Ok, mais ce quatre -1a, qu’est-ce qu’il dit en fin de compte?

MA Ben si je ne le mets pas, ¢a va étre tout fucké...

Orthopédagogue 24... Je suis d’accord avec toi, efface ¢a... en haut tu ne mets rien et tu mets les
autres chiffres. C’est toujours les chiffres qu’on a, les chiffres qu’on t’a donnés.

MA Je sais pas pourquoi ce serait pas la méme chose la. (Il marmonne et est
impatient.)
Orthopédagogue Il faut que tu restes calme parce que ta démarche, elle est vraiment bonne. Suis-

moi... Un quart de 36, tu as écrit les mémes choses ici...Trois quarts... sur 24.
(La cloche de la récréation sonne. O2 exige que MA termine avant de quitter. Ils sont seuls dans la
classe et l'impatience de MA grimpe davantage.)
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Orthopédagogue Ma, I3, relaxe.
(Plusieurs bouts inaudibles et MA est impatient.)

(..)

MA T’avais juste a me dire que ce n’était pas correct.

Orthopédagogue Non, tu écrivais deux en haut et quatre en bas.

MA 24... Bon gare la, 24.

Orthopédagogue  Ici, c’est le trois quarts, ¢’est bon. Ici, pourquoi le 24.

MA Je vais encore rater ma récré comme hier.

Orthopédagogue Relaxe, 1a (...).

MA Mais c’est quoi que tu veux que j’écrive?

(..)

MA Je ne le sais pas, je ne le sais pas. C’est tu de ma faute, moi, si je ne le sais pas

(sur un ton braillard).

En somme, les aides et interventions d’E3 et d’O2 ont été variées et apportées a la
lumiere des difficultés, des demandes ou des hésitations des éléves en lien avec les
expressions mathématiques a déchiffrer. Ces aides et interventions ont surtout permis de
stimuler le recours aux connaissances antérieures des éleves portant sur des savoirs qui
devaient étre acquis. Notons que MA a opposé une résistance et a poseé des gestes
d’impatience devant 1’aide apportée par 1’orthopédagogue. Cet éléve cherchait a lui soutirer
les réponses, mais O2 1’a poussé a expliquer sa compréhension de celles-ci. Des
incompréhensions étaient évidentes, tant en ce qui concerne le sens et 1’écriture des
nombres, qu’il s’agisse de nombres naturels ou de fractions, qu’en ce qui concerne la
maitrise des algorithmes de base, surtout la multiplication. Les aides mises en place visant
un rappel du systtme de numération positionnel et des régles s’appliquant dans la
multiplication d’une fraction par un nombre entier n’ont pas permis a I’éléve de progresser.
Ayant montré certaines conceptions erronées et plusieurs résistances face a des savoirs non

acquis, sa coopération, dans le contexte de la situation, semblait par ailleurs assez faible.
Les aides et interventions reliées aux stratégies de communication (3)

Pour ce qui est des stratégies de communication, plusieurs interventions d’E3 visaient
a attirer I’attention des éléves afin que ceux-ci ordonnent adéquatement les éléments de leur
démarche, puis pensent a reporter leurs réponses au fur et a mesure a 1’endroit demandé,

soit autour des chaudrons. Chez MA, ce type d’intervention a été privilégié dans le but de
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favoriser une réorganisation associée a la numérotation de ses solutions. Il a collaboré

favorablement lors de ce type d’intervention.

Extrait 13 (S4) : Cet extrait relate l'intervention de [’enseignante auprés de MA afin qu’il
réorganise son travail avec une numérotation appropriée de ses solutions.

Enseignante La, tu es rendu a huit 1a? Ton numéro 2, il est ou? Comme moi, si je corrige Ia,

j’ai de la difficulté a regarder. Numéro 7, il est ou?

(..)

Enseignante

_____LMO'@ 7f Pon \'J(@f loel

Attends un peu. (Elle met les numéros en chiffres avec son crayon.) Un... ¢a c’est
le numéro deux... Un triangle découpé dans une chose... Il faut que je le voie ton

triangle!

5@ PtSo.ﬂva . lm Dok intiview

jéﬂ;@ilmﬂj Je o\ f st L

@
&5.@‘7”0‘( chanbygtes,

MA
Enseignante
MA
Enseignante
MA
Enseignante

MA
Enseignante
MA
Enseignante
MA
Enseignante

Enseignante
MA
Enseignante

MA
Enseignante

Je peux le faire Ia aussi.

Ben oui. Non, pas I3, ici. Mets trois, encercle ton 3.

Aprés ca...

Aprés ¢a, c’est quatre. Quatre, c’est quoi?

Cal

Quatre, c’est la. Non, non... ¢a c’est dans notre 3, la feuille de rhubarbe. (Elle
efface.) Je n’ai pas besoin de savoir ¢a 1a. Ici, 266, c’est quoi ¢a?

Quiatre.

Quiatre.

C’est a cause de ¢a... les pissenlits.

Oui, j’ai besoin de ¢ca.

A coté de 1100, c’est 5.

C’est beau. Tu vois c¢’est correct. Moi, il faut que je sache, regarde c’est cette
réponse-1a que je cherche, que j’ai besoin pour voir si tu as bien compris, ok!
C’est ¢a. Ok. Ensuite on est rendus a six ici. C’est ¢a ta réponse de six?

Oui. Ca c’est sept, ¢a c’est huit.

Ok. Ca c’est ta réponse de sept, ta réponse de huit. Efface ¢a, mais 1a il faut que je
trouve le nombre...

(I efface.)

La tu es rendu a six, tu n’es pas rendu a sept.

Les aides et interventions favorisant la valorisation (6)

Les aides et interventions de 1’enseignante favorisant la valorisation ont
essentiellement été apportées de maniére a rassurer les éléves sur les réponses données, a
réagir favorablement devant la justesse des réponses et la clarté de 1’organisation du travail.
Différents propos de cette derniére ont montré son ravissement a 1’endroit des éléves qui «

travaillaient fort »; elle les encourageait par ailleurs a aller plus vite. Ses aides et
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interventions se sont également manifestées par des félicitations envers ceux qui avaient
terminé, puis par une valorisation des gestes de révision. L’orthopédagogue a aussi valorisé

et encouragé les gestes de révision.

Mentionnons toutefois que cela a pu créer une certaine tension chez les éléves plus
lents ainsi qu’un clivage entre les €léves. De plus, cet état de tension a dii s’accroitre
lorsqu’E3 a décidé de partir dans un local adjacent avec les nombreux éléves qui avaient
terminé le probleme juste avant la récréation. Ainsi, I’orthopédagogue s’est retrouvée seule

avec les quelques €léves qui n’avaient pas encore termingé, dont les quatre €léves ciblés.

PARTIE 2 de la séance 4

La deuxiéme partie de la séance 4 s’est déroulée a la période suivant la récréation et a
duré environ 45 minutes. Elle a débuté avec un moment de discussion entre E3 et 02
concernant la stratégie a adopter pour terminer la tiche. Comme la moitié des éléves avait
terminé leur travail (9/18), E3 a invité ces éléves a la suivre dans le local d’informatique,
laissant ainsi a O2 la responsabilité d’accompagner les éléves restants, dont les quatre
éleves ciblés (RO, LA, SA, MA). Rapidement apres le départ d’E3 avec les éléves ayant
terminé, d’autres éléves ont quitté progressivement la classe, jusqu’a ce qu’il reste
finalement LA, MA et un autre €léve, lesquels se sont retrouvés seuls avec O2. Durant les
dix dernieres minutes, il ne restait plus que LA et MA.

Les aides et interventions de I’orthopédagogue

Les aides et interventions d’O2 ont fait essentiellement appel aux stratégies de
vérification et de révision. Entre autres, elles ont consisté a mentionner de ne pas omettre
d’indiquer les mesures des baguettes avant de quitter la classe. Aupres de quelques éléves,
certaines solutions erronées, mais dépistées et nécessitant une révision ont aussi été mises
en évidence, par exemple lorsqu’il a été question de savoir si « 42 dizaines pouvaient
équivaloir a 420 dizaines ». Une autre intervention a été d’amener un éléve a prendre

conscience qu’il confondait les centiemes avec les centaines dans la table de numération,
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qu’il devait se réajuster quant aux valeurs de position et qu’il devait également se rappeler
la regle de position du zéro. De plus, certains moments de gestion de classe ont nécessité

d’exiger le silence et de réprimander des comportements inadéquats.

Les aides et interventions aupres de LA et MA ont concerné davantage les stratégies
de recherche de solutions. Chez LA, une intervention a consiste a 1’inciter a réfléchir a sa
solution en utilisant un tableau des mesures. O2 a aussi assisté LA dans la construction du
tableau des mesures en la questionnant sur les valeurs a organiser (mm, cm, dm, etc.), puis
sur ce que représente concretement 1 dm. Il en a été de méme pour I’expression « 36
dizaines de fraises » a 1’aide du tableau de numération, qui lui a permis de reconnaitre que
cela donnait 360 fraises. Chez MA, les aides et interventions ont été beaucoup plus
importantes. Une assistance lui a été accordée pour chacun des ingrédients de la recette 2
restant a déchiffrer. Les difficultés observées dans la premiére partie ont de nouveau
émergé, autant en ce qui a trait au sens et a 1’écriture des nombres qu’en lien avec la

multiplication de fractions (partie d’un tout).

L’une des premieres interventions a été de reprendre ’expression « 3/4 de 24
bleuets », qui avait fait 1’objet d’une intervention avant la récréation. L’orthopédagogue a

dicté la procédure, mais MA a avoué de nouveau qu’il ne comprenait pas cette procédure.

Extrait 14 (S4) : Cet extrait montre que [’orthopédagogue a expliqué a MA la méthode qui
lui avait été enseignée pour traduire [’expression « 3/4 de 24 bleuets », mais que MA n’a
pas saisi davantage le sens et ['utilité de cette procédure.

Orthopédagogue Ok, bon. MA, on fait comme d’habitude. Qu’est-ce que tu as fait au quatre pour
qu’il devienne?

MA 24
Orthopédagogue Fais donc ¢a voir!
(.) ,
Orthopédagogue Ecris-le ton six ici 1a. On va faire... un jaloux, donc...?
L

A=

</ 37~ L_jzi ’l.'. i
A e A
X

Orthopédagogue Ok, qu’est-ce que tu fais en haut?//Tu as écrit... la méme chose? Ok, tu t’en vas
vers le 3. Qu’est-ce que ¢a fait? Go! Plus tu avances, plus tu vas avoir fini la. Tu
sais quoi faire.

MA Excuse-moi, je ne sais pas quoi faire.

Orthopédagogue Trois fois six MAI!
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MA Dix-huit.

Orthopédagogue C’est bon, tu vas écrire quoi?//Allez! 1l nous reste 20 minutes.
MA 11 faut que j’écrive quoi?

Orthopédagogue ~ Tu m’as dit 18.

MA 11 faut que j’écrive 18 1a?

Orthopédagogue Oui. C’est 18 quoi ¢a?

MA 18 cent mille de...

Orthopédagogue On retourne voir de quoi on parlait. Euh...

MA Des bleuets.

(MA a écrit 18 bleuets dans la réponse finale.)

Receﬁe o 7 La otfon mg

o i és/’/t_ tr s o Pe iy - 5 .;MJ‘

Vi 2190 _ge patre ch/ad/ T 3ie {7 S birn FOUde
& 200 Levls 7 300 Hogs e ToiWe Fo, TEFI2G % 1ZRTY

Vﬁ’ﬁ‘q n200d tyit

Un autre ingrédient a déchiffrer demandait de trouver « un nombre d’araignées
supérieur a 1190 ». MA a de nouveau montré des difficultés face a ce nombre, a le
reconnaitre et a évaluer sa valeur. Comme pour le nombre 1100, il s’est entété a placer une
virgule entre les unités de mille et les centaines (1,100), ce qui I’a amené a commettre la
méme méprise sur ce nouveau nombre (1,190), qu’il a décodé de plusieurs fagons de
maniere erronée : cent dix-neuf (119), mille dix-neuf (1019), mille cent dix-neuf (1119).
Méme en tentant de recourir au tableau de numération avec lui ou en cherchant & remettre
en question sa conception sur ce nombre, O2 n’a pas réussi par ses interventions a aider cet
éleve a développer des stratégies nouvelles, plus appropriées. Elle n’a pas insisté outre

mesure.

Extrait 15 (S4) : Cet extrait montre que [’orthopédagogue a tenté de dénouer [’obstacle
présent chez MA a propos du nombre 1190. Malgré le recours a la table de numération,
['intervention aupres de ce dernier n’a pas permis de [’aider. Des difficultés avec le
concept du zéro étaient manifestement présentes.

Orthopédagogue Bon, numéro 4. Allons voir le numéro 4.

MA Un nombre d’araignées supérieur a cent dix-neuf, mille dix-neuf, cent dix-neuf.
(Cest 1190.)

Orthopédagogue Tantot, quel truc je t’ai dit, quel truc je t’ai donné pour savoir de quoi on parle
pour les chiffres. On va aller écrire...?

MA Unité, dizaine, centaine... unité. Ca veut dire cent...
(..

Orthopédagogue Donc, ¢a fait?

MA Mille dix-neuf.

Orthopédagogue Regarde bien.
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MA Mille cent dix-neuf.
Orthopédagogue Ok, c’est tu ¢a que tu as écrit 1a... Tu n’as pas écrit la méme affaire 1a.
= v (s
/Yo
] 2, ac
MA Oui, oui, oui.
Orthopédagogue Un, un, neuf, zéro.
MA Un, un, neuf, zéro.
Orthopédagogue Ok, mais ga c’est quoi?
MA Cent.
Orthopédagogue Cent. Ah! Ok. Pourquoi?
MA Parce qu’il y a des uns.
Orthopédagogue Toi, tu as dit que tu en mettrais cent?
MA Un nombre d’araignées supérieur... Ah! (Il efface.) Deux cent dix-neuf, deux
cents choses. (Il confond avec 2190.)
Orthopédagogue Tu I’as grossi ou tu I’as rapetissé?
MA Je I’ai grossi.

De plus, pour ce qui est du concept de dizaines, 1’aide d’O2 a été de recourir au
tableau de numération. MA maitrisait assez bien 1’utilisation de ce tableau, mais 1’ajout
d’un zéro dans la colonne de droite restante a montré-qu’il possédait une compréhension

encore fragile du concept de nombre.

Extrait 16 (S4) : Cet extrait montre quel’orthopédagogue a aidé MA a utiliser son tableau
de numération pour déchiffrer [’expression « .36 dizaines de fraises ». Bien que celui-ci ait
démontré une utilisation appropriée de ce tableau en lien avec les valeurs positionnelles, le
placement du zéro a la fin du nombre trahit sa compréhension fragile du concept de
nombre.

Orthopédagogue 36 dizaines, quand il nous reste des colonnes, on ajoute des?
MA Z6ros.

Orthopédagogue Ok, ca te fait combien?

MA 360

Orthopédagogue Voila!

MA 360 quoi?

Orthopédagogue Je ne sais pas, de quoi on parle?
MA 360

Orthopédagogue 3607

MA ... de fraises bien rouges.
Orthopédagogue Voila.

Notons que MA est parvenu efficacement et sans aide a procéder de la méme maniére

pour les expressions similaires : 3 centaines de grains de poivre noir (300), 42 dizaines de
petits pois verts (420). Cependant, pour I’expression « 20 unités de capucines », il a inscrit

le nombre 200, utilisant alors la méme approche, sans discrimination. La difficulté avec le
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systéme positionnel décimal et la présence du zéro comme marqueur de position s’est donc

manifestée de nouveau.
4.3.7.3 Synthese des résultats et des analyses de la séance 4

Cette quatrieme séance se démarque par le fait que les éléves pouvaient déployer
leurs propres stratégies en lien avec les concepts et processus requis pour déchiffrer les
différentes expressions mathématiques associées a la résolution du probleme. Les aides et
interventions apportées par E3 et O2 ont essentiellement visé a guider ou a rassurer les
éleves sur les solutions émises ou envisagées, et a les inciter a recourir a leurs
connaissances antérieures, a des méthodes ou procédures enseignées ou méme a des outils
précis (tableau de numération, tableau des mesures, régles). Les stratégies de recherche de

solutions ont été encouragées de méme que les stratégies de vérification et de révision.

Ces aides et interventions ont toutefois été plus fréquentes a I’endroit des éléves
ciblés (RO, SA, LA, MA), tant en provenance d’E3 que d’O2. De plus, une période de
temps supplémentaire leur a été accordée, avec le soutien d’O2 de surcroit. Pour RO, SA et
LA, les quelques aides offertes rappelant les méthodes employées et les outils connus ont
suffi a les rassurer sur leurs solutions ou leur ont permis d’en trouver d’autres plus
appropriées; pour MA, par contre, cela n’a pas été le cas. Il montrait une certaine résistance
a I’aide apportée; toutefois il a avoué son incompréhension a certains moments, notamment
en lien avec le sens des fractions. Ainsi, il est certain que le probleme choisi a permis de
mettre les difficultés des éleves en évidence et que cela pouvait contribuer a orienter les
interventions futures. Néanmoins, cette quatrieme séance a plutbt porté sur des concepts

isolés qui pouvaient étre effectués sans lien avec le probleme a résoudre.

Par ailleurs, la décision de scinder le groupe et de laisser les éleves plus lents ou en
difficulté avec O2 en leur accordant du temps supplémentaire a pu également influencer la
motivation de ces éleves et leur engagement dans la tache. Cette situation d’isolement,
motivee par des inégalités dans le rythme de réalisation de la tache, a renforcé dans une

certaine mesure leur statut d’éléves en difficulté. Qui plus est, ce contexte n’a pas permis de
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faire un retour sur le processus de résolution de problemes, lequel constituait pourtant
I’objet de cette situation d’E/A. La phase de validation et d’institutionnalisation n’a donc

pas eu lieu.

Il est important de mentionner également que le climat de tension provoqué par des
attentes accentuées en vue de 1’évaluation de ce travail a pu restreindre les possibilités
d’explorer d’autres moyens favorisant davantage la compréhension des concepts et

processus en jeu.

4.3.8 Les points de vue de [’enseignante et de [’orthopédagogue sur la conception
et la réalisation des situations d’E/A

Différents entretiens ont eu lieu sur I’ensemble de la démarche d’accompagnement
des acteurs de la dyade 3. Le premier, qui a pris la forme d’une entrevue initiale, a permis
de recueillir les informations sur les éleves ciblés et sur les dispositifs liés a la mise en
place du projet de collaboration entre les acteurs (tableau 32). Cet entretien a aussi permis
de saisir plus précisément le contenu et les composantes de la situation d’E/A. Rappelons
que le probléme a été choisi par I’enseignante en tenant compte du fait que les éléves
connaissaient bien les concepts et processus mathématiques en jeu et qu’ainsi, en présence
de Dl'orthopédagogue, elle pouvait se concentrer sur les stratégies de résolution de
problemes a développer chez les éleves. Conségquemment, il y a eu un certain consensus
entre 1’enseignante et 1’orthopédagogue sur I’importance d’aider a structurer la démarche

de résolution de problemes en utilisant le modele proposé par leur commission scolaire.

Cependant, le probléme choisi n’a pas été conjointement évalué en fonction de cet
objectif, ni dans son ensemble en fonction d’un échange des responsabilités et conceptions
mutuels sur les méthodes a envisager. De plus, compte tenu de la disponibilité des
partenaires, il n’y a pas eu d’échanges entre les séances. Toutefois, il nous a été possible de
réaliser un entretien a la suite de la séance 4 avec 1’orthopédagogue, puis un entretien final
réunissant les membres de cette dyade peu apres la phase de collecte des données, soit une

semaine apres la réalisation de la derniere seance (séance 4).
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4.3.8.1 Un regard sur les limites de [’approche utilisée

Le point de vue d’E3 montrait un sentiment positif quant a 1’approche utilisée. Les
éléments de satisfaction exprimés ont été reliés au fait d’avoir réussi a structurer la
démarche de résolution de problemes, mais aussi au fait que les concepts et processus
mathématiques requis pour réaliser la situation-probléme n’avaient pas constitué un
obstacle supplémentaire. E3 n’a donc pas fait mention des difficultés d’arrimage entre les
instructions comprises dans le probléeme choisi et la procédure de référence de la
commission scolaire, ni des difficultés pour lesquelles une aide supplémentaire a été
accordée (séance 4) notamment auprés de MA. De plus, elle considérait que cette approche
était un bon moyen pour faciliter la correction des travaux des éléves: « ... je suis satisfaite
justement pour la démarche qu’on a fait, structurer, comment structurer surtout, parce que

c¢’est moi qui corrige et ¢’est trés lourd a corriger. » [EF/E3/2-3]

Nos analyses ont en effet montré une forte préoccupation de 1I’enseignante en ce sens,
centrée sur le besoin de faciliter I’évaluation selon une structure d’organisation des traces
des ¢leéves correspondant aux critéres d’évaluation requis par le Mels dans une situation-
probleme a résoudre. Les explications données aux éleves en lien avec les compétences
mathématiques (résoudre un probléme) a évaluer (séance 2) et le besoin de pouvoir en
rendre compte a travers leurs travaux, mais aussi les attentes qui ont été constamment
rappelées et mises de I’avant a propos de la clarté des traces et de 1’organisation des
informations (séances 3 et 4) montrent cette centration d’E3 a ce sujet. Par ailleurs, celle-ci
n’a pas mis en relief les difficultés d’application de la procédure proposée par la CS en lien
avec le probléme choisi, pas plus qu’elle n’a relevé en quoi cette procédure permettait de

contribuer au développement des stratégies d’apprentissage des €leves.

Le point de vue d’O2 était fort différent. Celle-Ci s’est dite, d’une part, confortée par
rapport a la démarche de résolution de problémes et a I’approche utilisée, notamment parce

que cette experience a été rassurante pour les éléves :
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C’est une démarche. C’est quelque chose pour eux. Ils avaient beaucoup d’anxiété
reliée & ¢ca. Mais méme en général, il y en a beaucoup qui ont découvert, c’est juste
ca! Ah, je suis capable! Ils voyaient ¢a plus complexe [Eps4/02/31-33].

D’autre part, cette approche 1’aurait toutefois éloignée de I’objectif qu’elle s’était
fixé : adapter la situation aux besoins des éléves. Cet objectif n’aurait pas été atteint : « Puis
moi, je voulais cibler plus les besoins des éléves. » [EF/O2/448] Néanmoins, sa présence en
classe lui aurait permis de prendre conscience qu’il s’agissait d’'un moyen pour mieux
apprécier les besoins des éléves dans le but de déterminer des adaptations plus spécifiques
par la suite : « C’est pour ¢a que je te dis que j’ai carrément modifié mes attentes, mes
objectifs! Il fallait se partir de ¢a. » [EF/O2/246-247] En d’autres mots, c’est a partir de
cette expérience qu’elle estimait pouvoir émettre des recommandations pour des
interventions ultérieures.

Ca fait que ¢a, ¢a va nous permettre de comprendre vraiment le jeune. Puis, tu sais,
je disais le soutien que ’on a donné, on 1’a écrit en vert, moi je vais les regarder

aussi la. Je vais 1’écrire dans mes rapports (...), dans mes recommandations pour
I’année prochaine [EF/O2/17-20].

De plus, O2 a confessé que I’approche utilisée n’avait pas permis de respecter les
styles d’apprentissage des €leves : « Puis, on n’a pas respecté les styles d’apprentissage non
plus, c’est une pratique guidée la. Tu comprends qu’on a donné une démarche. »
[EF/O2/143-144] Par ailleurs, concernant la tache qui a été soumise, O2 a déploré un
mangue de clarté :

[...] il y avait une partie de la tache sur la premiére feuille, apres ¢a tu en avais
deux autres. [...] les indiquer autour du chaudron. Ca, ¢’était dans le rectangle sur
la deuxiéme page. Aprés ¢a on avait [...] dessiner les baguettes. [...] Ca, c’était
aussi sur la deuxieme page. Ca fait que ce n’était pas évident de trouver les trois
taches que tu avais a faire [EF/O2/ 39-46].

Bref, le point de vue de I’orthopédagogue a permis de mettre en lumiere que la
situation d’E/A n’avait pas été congue en fonction d’adaptations a mettre préalablement en
place pour certains ¢éléves; cela s’est fait en cours d’action, tout au long du déroulement des
séances en réaction aux difficultés rencontrees par les éléves. En effet, O2 semblait croire

que la réalisation de cet objectif avait pu étre entravée par le fait que les styles
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d’apprentissage des éléves n’avaient pas été respectés et que le probleme choisi était

ambigu.
4.3.8.2 Une complicité a développer dans la planification des actions

Quant au fonctionnement en collaboration mis en place, E3 et O2 ont conclu qu’il y
avait beaucoup de spontanéité, mais que cela était associé¢ au fait qu’elles n’avaient pas eu
le temps de se concerter : « [...] parce que du temps ensemble pour se parler, on n’en a pas
[...], on n’a pas de périodes libres en méme temps. » [EF/O2/429-430] Néanmoins, E3 a
mentionné qu’elle avait apprécié la collaboration avec O2 en classe, notamment parce
qu’elles pouvaient se compléter I'une et 1’autre pour donner les informations : « Parce que,
ce que j’oubliais, tu sais, ou bien qu’O2 oubliait [...], tu sais a deux la, je trouve ca
vraiment pratique. » [EF/E3/127-128] Selon E3, la présence d’O2 était également aidante
pour les éléves en difficulté, surtout pour MA et LA, qui ont eu besoin de plus d’attention.
02 a appuyé E3 en ajoutant que cela a été rassurant pour eux : « Parce qu’eux autres, ils

savaient que s’ils avaient besoin, j’allais étre la. » [EF/O2/160]

Différents échanges entre O2 et E3 ont permis d’exprimer et d’approfondir leurs
positions respectives sur cette thématique de la collaboration. Pour O2, I’expérience
comportait un certain leadership a assumer (team teaching). Cela s’est avéré aussi une
facon de sécuriser sa partenaire :

Dans notre interaction a nous deux [...] on a dit un peu ce qu’on était satisfaites,
toi ¢a t’a fait un peu comme un team teaching, ¢a t’a sécurisée aussi [...]. Moi,

c¢’était correct comme tu I’as dit le leadership parce que [...] je voulais que ce soit
clair, parce que j’étais la vraiment pour donner [...] les trucs [EF/O2/658-664].

Du point de vue d’E3, la présence d’O2 s’est effectivement avérée sécurisante : « Ben
moi, ¢a me sécurisait. Ca me sécurisait a cause qu’O2 était 1a et qu’elle a plus [...] d’outils

[...] par rapport a ceux qui ont de la difficulté. » [EF/E3/ 554-556]

Dans le méme ordre d’idées, E3 a déploré qu’il n’y ait eu « aucun contact » de ce

genre 1’an passé. Elle dit méme qu’en « ... deux ans, il n’y a pas eu grand-chose qui s’est
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fait » dans cette école [EF/E3/483]. Dans le méme sens, O2 a révélé qu’elle aurait voulu
connaitre davantage les éléves de la classe d’E3 : « C’est des éléves que je ne connais pas,
je n’étais pas a I’école ici avant. » [EF/O2/499] Néanmoins, elle a ajouté que cette
expérience lui a permis de voir un autre portrait des éléves ciblés, qu’elle rencontrait
uniquement en contexte d’orthopédagogie : « ... parce que souvent ils vont se décourager
avant c¢a. Puis 1a, ca me permettait de voir qu’ils voulaient étre comme les autres, ils
voulaient faire comme les autres. Ils voulaient le faire, puis le finir. » [EF/O2/512-514] Elle
percevait donc différemment le comportement de ces éléves en sous-groupes : « En sous-
groupes, ils vont plus s’exprimer, ¢’est slir... puiS moi je suis toujours en interaction avec
eux autres. Ca fait que ¢a leur donne 1’occasion de s’exprimer, tandis que I3, ils faisaient ce
qu’il y avait a faire. » [EF/O02/516-518]

De fagon plus marquée, O2 a déploré un manque d’échanges entre elles ainsi qu’un
manque de planification et de rétroactions : « Ben moi, j’aurais voulu qu’on ait plus de
temps ensemble, qu’on prenne plus de temps, pour se planifier, se reparler. » [EF/O2/668-
669] De son point de vue, les besoins des éléves n’étaient pas suffisamment ciblés [746].
Etant du méme avis, E3 a ajouté qu’il aurait été préférable de s’attarder davantage au
contenu de la SAE dés le départ. Elle croyait qu’elles auraient di faire préalablement le
probléme ensemble et s’arréter & chacune des étapes : « ... tu sais la on I’a fait de notre c6té,
on savait un peu, c’était facile, ¢a allait. Mais 1a on prend la SAE et on la fait ensemble :
regarde, cette étape-la [...]. Tu sais, la refaire ensemble : faire le corrigé. » [EF/E3/678-
683]

4.3.8.3 Des pistes pour de nouvelles pratiques

En ce qui a trait a la poursuite de cette expérience, E3 considérait qu’il fallait
s’attarder de nouveau a 1’acquisition des étapes enseignées : « Il va falloir redire encore,
bon telle étape, telle étape. » [EF/E3/258] De son coté, O2 s’est méme portée volontaire
pour poursuivre avec elle le travail pour que ce soit bien clair et que chaque étape soit bien

respectée : « On regardera, premicre étape, deuxiéme étape. Tu sais, on va 1’organiser sur
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papier. Ca fait que ceux qui sont capables, ils vont 1’utiliser. Tu comprends. » [EF/O2/251-
262] De plus, elle percevait I’importance d’une planification conjointe : « Puis tu regardes
tes besoins, ce qu’il y a dans ta SAE, tu sors le matériel, mets ¢a sur une table, [...] tout est
la : anticiper les difficultés des éléves. Tu sais une SAE ca se prépare, [...] c’est ca. »
[EF/O2/368-370] Ainsi, le fait d’anticiper les besoins constituait un ¢lément important de
cette planification : « Anticiper vraiment les difficultés des eléves pour poser les actions
préalables et pendant la situation. » [EF/O2/372-373]

Outre ce plaidoyer en faveur d’une complicité a développer dans la planification des
situations d’E/A, O2 considérait qu’une aide a la lecture pour MA et LA était nécessaire,
mais aussi qu’un diagnostic et une mise a jour des plans d’interventions pour autoriser cette
mesure devaient étre faits. Il fallait en somme continuer a faire « des bouts » [279] tout en
tdchant d’obtenir un diagnostic pour leur passage a la 6° année. De son coté, E3 réalisait
I’importance de continuer a leur donner soit une période de plus, soit un local pour

favoriser leur concentration: « Moi aussi je vais en faire un petit peu plus la. » [EF/E3/365]

De plus, O2 était par ailleurs convaincue de la nécessité de commencer les SAE en
mathématiques des le début de I’année : « ... on s’est rendues la pour voir le besoin, mais
on sait qu’une prochaine année, ¢a se fait en début d’année. » [EF/O2/136-137] C’est a
cette condition, selon elle, que peuvent étre envisagées les adaptations, c’est-a-dire les
moyens permettant de tenir compte des besoins de chacun : « Pour qu’aprés ¢a on puisse
pousser puis aller vraiment au spécifique des besoins de chacun. » [EPS/02/142] Elle
considérait également que la réalisation d’activités d’E/A portant sur la résolution de
problémes était un besoin pour toutes les classes de son école : « C’est siir que moi 1’année
prochaine, j’ai vu I’ampleur des besoins. » [EF/02/319-320] O2 s’est dite préte a répéter
cette expérience avec toutes les classes I’année suivante [325], mais aussi a créer une
banque de SAE en mathématiques pour les enseignants [327-328]. O2 trouvait en effet que
les SAE étaient « anxiogénes » autant pour les éléves que pour les enseignants et qu’il
fallait faire tomber ces appréhensions : «... il faut étre a ’aise, puis il faut en faire. »
[EF/O2/357] « Il faut en faire beaucoup », a-t-elle ajouté [EF/O2/359]. O2 y voyait en



276

somme un changement éventuel de pratiques: « Ca fait que oui ¢a va changer notre

pratique en ce sens-la. » [EF/02/362]

Pour terminer, O2 a expliqué a E3 comment elle s’y prendrait si elle retournait dans

sa classe :
Tu sais quand tu vas faire ton autre SAE, si tu me demandes d’y aller en classe, je
ne fonctionnerai plus de cette facon-la. Je vais probablement faire un
regroupement. Quand je vais aider en classe, je me fais un regroupement avec mes
amis qui ont des besoins : tu sais, je place les bureaux d’une certaine fagon, je
peux moi me tourner puis aider tout le monde. Puis 14, j’avertis tout le groupe :

« Ben 1a je n’aide pas tout le monde [...]. Puis tu sais on peut la structurer avant,
I’organiser avant la [EF/O2/550-564].

En expliquant ce fonctionnement, O2 a demandé a E3 si cela lui conviendrait. E3 a
répondu qu’en fait, elle ne se sentait pas trés a I’aise dans ce domaine : « Dans le fond, je
veux dire, [...] je ne suis pas a I’aise la-dedans. Je n’étais pas a ’aise. » [EF/E3/579-580]
C’est alors qu’O2 a poursuivi en expliqguant comment elles pourraient fonctionner
ensemble : « Ca fait que 1a, on pourrait se faire un plan de match avant, adapter nos choses
pour les besoins de nos amis, puis moi je fais du soutien a ceux qui en ont besoin. »
[EF/02/581-582] Elle a également précisé que cela n’empécherait pas E3 de garder sa
gestion de classe [585].

En conclusion, les points de vue d’E3 et d’O2 ont montré une prise de conscience
sur les manquements qui ont émergé de cette expérience commune et I’existence d’un
besoin de développer une complicité plus grande dans la planification des actions qui

concernent leur domaine d’expertise.



CHAPITRE V

DISCUSSION

Le chapitre précédent a eté consacré a la présentation et a I’analyse des résultats. Ces
résultats ont permis de mettre en évidence différents modes de fonctionnement en
collaboration entre enseignants et orthopédagogues déployés lors de la conception et de la
réalisation conjointes de situations d’E/A portant sur la résolution de problémes
mathématiques. Les aides et interventions mises en ccuvre en vue de mobiliser des
stratégies de résolution de problémes ont été recensées et analysées a travers leurs
manifestations dans les interactions avec les éléves, et ce, tout en tenant compte des
dimensions didactiques liées a la dynamique et a 1’évolution des situations. Les différents
regards posés par les partenaires sur la conception et la réalisation de ces situations ont

aussi €eté pris en compte.

Ultimement, le but de ce cinquiéme chapitre est de soumettre les résultats de notre
étude a la discussion. Dans un premier temps, la discussion des résultats a trait aux
modalités de collaboration adoptées pour chacune des trois dyades. Dans un deuxiéme
temps, elle a trait aux aides et interventions apportées. Certaines implications concernant
les pratiques professionnelles des enseignants et des orthopédagogues au regard de

I’adaptation de 1’enseignement sont conséquemment mises en évidence.

Finalement, nous présentons les limites de la recherche et proposons de nouvelles
perspectives pouvant étre envisagées compte tenu des résultats obtenus et de la nature de la

discussion de ces résultats.
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5.1 Discussion des résultats relatifs a la collaboration entre enseignants et
orthopédagogues

En premier lieu, il apparait essentiel de rappeler que les éléments qui ont été pris en
considération pour definir et circonscrire le concept de collaboration® (chapitre 2)
suggéraient de s’attarder au travail conjoint entre enseignants et orthopédagogues visant a
mieux répondre au besoin d’une intégration réussie des éléves en difficulté dans les classes
ordinaires dans une perspective inclusive (Debeurme, Nootens et Ferland-Dufresne, 2008).
Certaines modalités de fonctionnement plus particulieres ont été retenues, dont la pratique
du coenseignement, qui implique la présence d’une enseignante et d’une orthopédagogue
en salle de classe (Trépanier et Paré, 2010). Il a été mis en évidence que cette pratique
constituait un élément clé dans le virage vers I’inclusion scolaire (Bélanger, 2006; Friend,
2000; Keefe et Moore, 2004; Kohler-Evans, 2006; Rice_et Zigmond, 2000; Scruggs,
Mastropieri et McDuffie, 2007; Sensevy, Toullec-Thery et Nédélec-Trohel, 2006;
Trépanier et Paré, 2010; Winn et Blanton, 2005).

Du point de vue de la dynamigue. relationnelle et des enjeux pédagogiques, les
approches théoriques ont montré I’existence de facteurs critiques propres a la réussite du
coenseignement tels que la complicité entre les partenaires, le partage des responsabilités,
le pouvoir de décision partagé (Friend et Cook, 2003), de méme que le partage des
ressources et le fait d’avoir une vision harmonieuse de I’enseignement et de I’apprentissage
(Trépanier et Paré, 2010). Ces facteurs ressortent aussi dans les recherches portant sur la
collaboration /de maniére .plus générale, le niveau d’engagement des partenaires
apparaissant' en priorité (Larivée, Terrisse et Kalubi, 2006), tout comme la nécessité de
tendre vers.un référentiel opératif commun, de se concerter et de planifier les actions
projetées (Marcel, Dupriez et Périsset-Bagnoud, 2007), bref, de communiquer et de

partager des savoirs (Martineau et Simard, 2011).

Au chapitre précédent, les résultats et leurs analyses fournissent divers éclairages
quant aux modalités de collaboration adoptées pour chacune des dyades, que ce soit par
rapport a la nature du travail effectué conjointement au moment de la planification et de la
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réalisation des situations d’E/A, ou aux représentations ou perceptions entretenues sur le

travail effectué en commun.

De nos résultats et analyses, nous dégageons trois différents profils de collaboration
ainsi que des retombées en lien avec la conception et la réalisation conjointes des situations
d’E/A. Selon I’échelle de développement du processus d’implantation du coenseignement
proposée par Gately et Gately (2001), une certaine concordance peut étre établie avec les
modalités de collaboration observées et les analyses effectuées. La dyade 1 démontre en
effet un profil de collaboration qui tend a privilégier une posture d’observation et
d’assistance de la part de 1’orthopédagogue, tandis que pour la dyade 2, ce profil tend vers
la recherche d’une complémentarité entre les partenaires. Au sein de la dyade 3, le profil de
collaboration tend vers la recherche d’une confiance et d’une complicité mutuelle autour

d’un référentiel opératif commun (Marcel, Dupriez et Périsset-Bagnoud, 2007).
5.1.1 Lacollaboration dans la dyade 1

Pour la dyade 1, le projet de collaboration prévoyait que 1’orthopédagogue intégre la
classe de I’enseignante en assumant un role de complémentarité, soit en apportant d’autres
stratégies d’enseignement et d’apprentissage au besoin, et en aidant les éléves au moment
de la réalisation des taches. Cette modalité de collaboration se voulait conditionnelle au
maintien du leadership habituel de I’enseignante sur le plan de la pédagogie et de la gestion
de la classe. A I’issue de ce projet de collaboration, les résultats ont démontré une faible
contribution de 1’orthopédagogue tout au long des quatre séances de coenseignement. Une
posture d’observation et d’assistance a €été¢ adoptée par cette derniere. Cette posture peut
étre associée au modele de type « one teach/one observe » ou « one teach/one assist » décrit
par Cook et Friend (1995), qui est le modéle dominant identifié dans la littérature en ce qui
a trait a la collaboration entre enseignants et orthopédagogues. Dans le cas de la dyade 1,
plusieurs dysfonctionnements associés a ce modeéle de collaboration ont été exposés dans
les analyses précédentes, notamment quant au partage des responsabilités et aux initiatives

prises par les partenaires, mais surtout quant a la perception des bénéfices de la
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collaboration et a la prise de conscience du besoin de s’engager ensemble dans cette

avenue.

Les résultats ont en effet permis de mettre en évidence qu’il s’agissait d’une pratique
a laquelle n’adhérait pas I’enseignante, du moins en ce qui a trait a la collaboration de
I’orthopédagogue en salle de classe [Eps3/11/468-472]. Elle plaidait plutot en faveur de la
pratique habituelle privilégiant des interventions orthopédagogiques en petits groupes en
dehors de la classe. Ces aveux ont ainsi permis de confirmer nos observations et de mieux

comprendre la posture d’observation et d’assistance adoptée par 1’orthopédagogue.

D’entrée de jeu, il importe de mentionner que la prise en charge des éléves en
difficulté a essentiellement été une responsabilité assumée par I’enseignante, qui a exercé
un contrdle et une vigilance accrue a leur endroit, et ce, contrairement a ce qui est
normalement attendu dans les modeles en usage selon lesquels 1’orthopédagogue contribue
davantage a assister ces éleves en leur fournissant un accompagnement qui autorise des
stratégies d’E/A spécifiques et des adaptations ou modifications particulieres (Keefe et
Moore, 2004; Kloo et Zigmond, 2008; Mastropieri et al., 2005 ; Weiss et Lloyd, 2003).
L’enseignante a pu prendre en charge ces éléves en leur accordant plus de soutien qu’a
I’habitude étant donné que 1’orthopédagogue se chargeait des autres éléves lors des
moments de mise au travail. En agissant ainsi, comme en témoignent les recherches menées
par Weiss et Lloyd (2003) sur le coenseignement en classe réunissant des enseignants des
classes ordinaires avec des enseignants du secteur de 1’adaptation scolaire, leurs positions
en tant que professionnelles et partenaires étaient sujettes a des tatonnements et a des
résistances. En outre, les roles et responsabilités n’avaient pas été discutés initialement afin
de déterminer si I’orthopédagogue jouerait un role d’assistante auprés des autres éléves.
Dans un tel partenariat, Weiss et Lyold (2003), ainsi que plusieurs auteurs et chercheurs ont
pourtant insisté sur la nécessité de clarifier les roles et responsabilités afin de maximiser la
contribution de chacun au sein de la classe (Arguelles, Hughes et Schumm, 2000; Austin,
2001; Keefe et Moore, 2004; Kohler-Evans, 2006; Harbort et al., 2007; Magiera et al.,

2005) et créer ainsi un environnement d'apprentissage positif pour les éleves (Scruggs,
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Mastropieri et McDuffie, 2007). De plus, la posture de 1’orthopédagogue a été fragilisée par
le fait que son action a été scrutée et contrainte alors qu’elle s’est vue refuser par
I’enseignante le droit d’aider certains éléves au moment d’entrer dans la phase d’intégration
parce que cette derniere voulait que ces eléves fassent preuve d’une plus grande autonomie
(extrait 6/S3). Le partage des responsabilités ne s’est donc pas opéré selon les conditions
d’une réelle collaboration entre les partenaires de cette dyade. L’ensemble du processus
décisionnel quant au choix et a la gestion de la situation d’E/A a été exclusivement sous la
responsabilité de 1’enseignante; ainsi, 1I’expertise professionnelle de 1’orthopédagogue n’a
pas été mise a profit. L’idée de faire quitter la classe a certains éleves en compagnie de

I’orthopédagogue a méme été envisagée par I’enseignante (S3).

Ces éléments d’observation rejoignent les propos de Weiss et Lloyd (2003) qui
soutiennent que l'attitude de 1'enseignant et I’absence d’une planification conjointe sont des
facteurs limitatifs amenant 1’orthopédagogue a jouer un role d’assistant plutét que celui
d'un véritable coenseignant. Cette absence d’un travail conjoint pour la planification des
situations d’E/A diminue alors la possibilit¢ d’effectuer des interventions spécialisées,
ciblées ou individualisées (Harbort et al., 2007; Weiss et Lloyd, 2003). L’analyse des
résultats a amplement montré la nature de ces interventions auprés des éléves ciblés,
effectuées en 1’absence d’un travail conjoint et sous la supervision de 1’enseignante. Les
aides apportées sont demeurées centrées sur des stratégies de recherche de solutions a
suivre pas-a-pas, sans pour autant tenir compte des stratégies des éleves et de leur
compréhension des problémes. Elles ont été le plus souvent posées dans I’optique d’un
guidage quant aux procédures exigées axées sur le recours a la méthode de la croix, qui n’a
pas toujours donné les effets escomptés. Finalement, malgré ce guidage et un découpage
des étapes a suivre pour repérer les composantes des problémes (la question et les données
pertinentes), les éléves ciblés n’ont pas été en mesure de développer les stratégies
mathématiques necessaires pour résoudre les problemes. Les solutions ont été livrées.
Notons que le besoin de répondre simultanément aux demandes de 1’ensemble des autres

¢leves a pu induire ce comportement de la part de I’enseignante.
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Puisque les demandes des autres éleves affluaient de toutes parts alors que les éléves
ciblés monopolisaient son attention et que les interventions de 1’orthopédagogue étaient
limitées ou parfois reprises par 1’enseignante méme, cette derniere arrivait difficilement a
maintenir le climat d’apprentissage. Le contrat didactique a semblé plutdt affaibli et
fragilisé. Plusieurs éléves ont en effet tenté d’obtenir un soutien provenant de
I’orthopédagogue, mais ils ont cherché a se valider malgré tout auprés de 1’enseignante,
bien que celle-ci ait été occupée a aider les éléves ciblés. Mentionnons au passage que les
¢léves n’avaient pas €té informés des objectifs reliés a la présence de 1’orthopédagogue en
classe. Pour s’ajuster aux demandes incessantes et aux difficultés a résoudre les problemes
se manifestant chez plusieurs autres ¢léves, 1’enseignante a eu souvent recours a une
approche centrée sur un contrat d’exécution et 1’obtention d’un comportement attendu
(Sensevy, Toullec-Théry et Nédélec-Trohel, 2006), soit de respecter rigoureusement la
procédure de résolution de probléemes de référence (méthode de la croix). Des obstacles
plus importants que prévu au regard des problémes choisis ont également freiné la
dévolution des problemes, notamment en présence de données implicites comportant des
variations entre les unités de mesure du temps (jours, heures, minutes). Le recours a cette
procédure, sur laquelle misaient 1’enseignante et 1’orthopédagogue en guise d’outil
d’adaptation, faut-il le rappeler, n’a pas suffi. Les éléves ont buté sur le choix des données
pertinentes a retenir étant donné que les unités n’étaient pas les mémes que celles comprises
a lintérieur de la question. Leurs stratégies de recherche de solutions s’avéraient
conséquemment inefficaces. Le besoin de donner des pistes de solutions, de soutenir la
compréhension et d’assurer une représentation appropriée du probléme (le sens de la
question, la schématisation de la situation) dans des moments de retour collectif s’est peu a

peu impose.

En somme, le mode de fonctionnement adopté dans la dyade 1 ne permet pas de
démontrer que la collaboration entre 1’enseignante et 1’orthopédagogue s’est opérée
efficacement au bénéfice d’une approche inclusive. Nos analyses font plutot état d’un
dysfonctionnement se situant dans la pratique professionnelle et le partage de 1’expertise

des partenaires (Magiera, Smith, Zigmond et Gebauer, 2005), provoquant conséquemment
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un dysfonctionnement dans la gestion didactique de la situation d’E/A au sein de la classe.
En effet, ce mode de collaboration a nui aux interactions entre les €leves et a laissé la porte
ouverte a la stigmatisation des éléves ciblés (Friend et Cook, 2003) relativement a leur
statut d’¢éleves en difficulté. Le partage des savoirs entre les partenaires (Gately et Gately,
2001) tout au long de 1’évolution de la situation ne s’est pas non plus développé dans le but
d’envisager des adaptations plus appropriées ou d’assurer un ajustement des pratiques

professionnelles.

Pour certains chercheurs qui ont étudié les facteurs critiques du coenseignement, le
manque d’engagement des partenaires mais aussi la réticence de 1’enseignante a renoncer a
sa propre autonomie professionnelle (Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007) se révelent
étre des facteurs pouvant expliquer globalement ce qui s’est passé au sein de cette dyade.
Malgré que les partenaires aient été placées dans un contexte ou elles avaient a trouver
elles-mémes une solution pour collaborer et mettre en place des adaptations appropriées, ce
défi a surtout été pris en charge par ’enseignante, qui a tenté de conserver sa pratique
habituelle en plus de consacrer plus de temps aux éléves ciblés. Le réle de
I’orthopédagogue a été mitigé, cette derniére n’ayant pas réussi a s’imposer au-deld du

cadre régi par ’enseignante.
5.1.2 Lacollaboration dans la dyade 2

Pour la dyade 2, le projet de collaboration a été fondé sur un objectif commun, celui
d’aider les éléves a organiser leur démarche de résolution de problémes pour que celle-ci
devienne plus efficiente pour tous les éléves de la classe. Le besoin d’harmoniser les
approches réalisées en salle de classe par I’enseignante pour 1’apprentissage de la démarche
de résolution de problemes avec celles employées en orthopédagogie auprés des éléves
ciblés constituait 1’objet du projet de collaboration entre les partenaires de cette dyade. Il
s’agissait également de se préoccuper des besoins de I’ensemble des €léves, y compris ceux
des éleves ciblés, puis de porter une attention particuliere aux stratégies de lecture. Les

problémes ont été choisis par 1’orthopédagogue, soumis a 1’enseignante, puis adaptés en
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intégrant les propositions de chacune, de facon a ce que la démarche de résolution de
problemes soit abordée explicitement et de maniere séquentielle : lire le probléme, repérer
et écrire la question, repérer et écrire les données, laisser des traces de la solution
(opérations, calculs, dessins), inscrire la réponse. Le premier probléeme devait aider a
prendre conscience de I’importance de comprendre le probleme et de ne pas se fier
uniquement aux nombres apparents. Le second probleme intégrait le langage mathématique
(«de plus », «de moins ») et la nécessité d’utiliser des stratégies de lecture efficaces.
Ceux-ci ont donc été choisis globalement en fonction d’obstacles a surmonter, basés avant
tout sur le besoin de comprendre les probléemes. Il est important de préciser que les
partenaires de cette dyade avaient déja expérimenté le coenseignement, et ce, dans le cadre
d’une approche centrée sur les stratégies de lecture et d’écriture. Travailler ensemble a
I’enseignement de la démarche de résolution de problémes constituait par contre un

nouveau défi.

Les résultats ont démontré une contribution importante de 1’orthopédagogue dans le
cadre de ce projet, tant au moment de la planification des situations d’E/A qu’au moment
de la réalisation de ces situations. Une posture visant la complémentarité des approches a
été adoptée par cette derniere. Cette posture rejoint les paramétres correspondant a celui du
coenseignement en équipe (team teaching) rapportés par Cook et Friend (1995). Dans ce
modele, les coenseignants partagent la responsabilité de 1’enseignement a 1’ensemble des
¢leves, et ce, a partir d’'une méme situation d’E/A planifiée et congue de fagon a permettre
une répartition équitable des responsabilités selon les expertises de chacun (Arguelles,
Hughes et Schumm, 2000). Partant de ce principe, I’enseignant peut présenter la lecon et
l’autre enseignant, en l’occurrence I’orthopédagogue, peut intervenir en donnant des
exemples et en expliquant des stratégies significatives a retenir (Bauwens, Hourcade et
Friend, 1989). L’une des particularités de ce modeéle, qui caractérise le fonctionnement en
collaboration adopté dans la dyade 2, est qu’il implique la confiance mutuelle et le respect
de I’autre (Cook et Friend, 1995), ce qui autorise la prise de risques, les échanges ou les
interactions rapides (Villa, Thousand et Nevin, 2008) et fluides (Gately et Gately, 2001).

Toutefois les résultats montrent tout de méme certains dysfonctionnements sur ces plans.
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Dé¢s I’implantation du projet de collaboration au sein de la dyade 2, il a été possible
de voir émerger la présence de plusieurs facteurs contributifs du succés du coenseignement
rapportés par Friend et Cook (1992) : 1) la collaboration entre les partenaires a pris place de
fagon volontaire (avec la suggestion de 1’orthopédagogue); 2) la complicité était au rendez-
vous (projet commun) et la pratique du coenseignement n’était pas nouvelle; 3) le travail a
été fondé sur des objectifs ayant potentiellement des répercussions positives sur les éléves
en difficult¢, mais aussi sur I’ensemble des éléves de la classe; 4) les rbles et
responsabilités ont été établis, laissant place a la participation de chacune; 5) elles ont
cherché a partager leurs ressources (choix des problémes et organisation de la démarche) et

elles ont décidé communément de 1’approche qui a été retenue par la suite.

De plus, lors de la réalisation des séances, nous avons observeé une grande fluidité
dans les initiatives déployées a tour de réle par les partenaires. Les interventions apportées
par chacune ont été respectées et appuyées, ce qui a contribué a la prise en compte du
rythme des éléves et de I’avancement de la situation. Néanmoins, certaines interventions de
I’orthopédagogue effectuées en vue de miser sur les stratégies utilisées par les éléves et les
obstacles rencontrés par ceux-ci n’ont pas trouvé écho chez ’enseignante, surtout a la
séance 2. Plusieurs difficultés occasionnées par le type de probléme choisi lors de cette
séance ont été mises en évidence dans les analyses, plus particulierement en lien avec les
relations a conserver entre les données, lesquelles impliquaient une comparaison des ages.
L’orthopédagogue s’est parfois interposée pour questionner ou confronter les éleves sur les
obstacles rencontrés a propos de la prise en compte de ces relations (« 3 ans de plus que »),
tout en induisant certaines stratégies possibles, mais 1’enseignante n’a pas profité de ces
quelques perches pour relancer le questionnement aupres des éléves. Elle a plut6t cherché a
répondre a la place des éléves et a ainsi freiné la prise en charge du probleme, ce qui a pu
refroidir la collaboration existante. Il se peut, bien entendu, que 1’enseignante ait été
déstabilisée dans sa pratique et qu’elle ait cherché a démontrer qu’elle pouvait garder le
contrble de la situation. Il se peut également qu’elle ait per¢u, comme elle I’a mentionné
(tableau 31), la présence d’un piege dans le probléme et qu’elle ait décidé de contrer ce

pieége pour les éléves. Quoi qu’il en soit, les résultats ont démontré que 1’enseignante, faute
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d’avoir planifié et approfondi le probléme avant de le présenter aux éleéves, s’est butée a ce
piege* en méme temps que les éléves. L’orthopédagogue est intervenue a quelques reprises
en soulignant les erreurs observées et en informant I’enseignante de la rupture du contrat
didactique, puisque les €leves ne suivaient plus le fil des explications; I’enseignante a certes
tenté de reprendre le contréle de la situation, mais en errant soit sur des aspects secondaires
liés a certains éléments du probléme (les traits et caractéristiques des races de chien), soit
en exposant la procédure a suivre et en mettant surtout 1’accent sur la clarté des travaux
(traces de la démarche). L orthopédagogue s’est alors retirée peu a peu de la situation en
s’assoyant aupres de 1’éléve ayant le plus de difficulté (GA), celui-ci ayant perdu le fil des
interactions. Elle a conservé une posture d’observatrice par la suite et n’a émis qu’un

commentaire sur le fait que le probleme était plus difficile que prévu.

Cette analyse au sujet de la dyade 2 met en exergue les dimensions critiques du
coenseignement rapportées dans la littérature démontrant une portée potentiellement
positive de ce modéle, mais assurément fragile en ce qui a trait au risque d’étre exposé a la
critique d’autrui et de devoir ajuster sa pratique professionnelle (Friend, Cook, Hurley-
Chamberlain et Shamberger, 2010; Trépanier et Paré, 2010). Des différences dans les styles
d'enseignement mais aussi la crainte de se prononcer sur les failles de la pratique d’autrui
peuvent expliquer le retrait de I’orthopédagogue et le comportement de 1’enseignante, qui
n’a pas considéré les pistes qui lui ont été offertes par sa partenaire pour ajuster sa pratique
(Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007).

Les entretiens effectués aupres des membres de la dyade 2 n’ont pas permis de
soulever la question associée a cette dimension critique du coenseignement touchant les
pratiques pédagogiques partenariales, ni méme d’aborder les retombées didactiques
associées au style d’enseignement de chacune, du moins, pas explicitement. Les entretiens
ont plut6t révéle une grande satisfaction des partenaires quant aux bénéfices que les éleves

ciblés ont pu retirer eu égard a I’approche utilisée, mais aussi quant aux gains obtenus pour

* Le probléme demandait de trouver I’age de Bozo et ensuite celui de Pampelune, mais il fallait d’abord

trouver I’age de Pampelune afin de pouvoir déterminer I’age de Bozo.
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I’ensemble des éléves de la classe. L enseignante a insisté sur le bien-fondé d’avoir aidé les
éléeves a mieux « se structurer » et sur le besoin de poursuivre dans le méme sens. Pour
I’orthopédagogue, sa mission de mobiliser les ressources cognitives des éléves lui a semblé
étre accomplie, d’autant plus que les éléves ciblés pouvaient recourir aisément a la
démarche de résolution de problémes enseignée en contexte d’orthopédagogie. Toutes les
deux ont cependant émis des réserves quant a la participation d’un €léve en particulier
(GA) et quant aux bénéfices qu’il a pu retirer de la démarche, malgré les aides
supplémentaires de [’orthopédagogue. La situation de cet ¢€léve a par ailleurs été
grandement discutée entre les partenaires pour ce qui est de la résistance de la mére a
autoriser des adaptations spécifiques et du besoin de mieux renseigner celle-ci sur les
progrés restreints de son enfant pour obtenir une meilleure participation de sa part. Les
échanges a ce sujet ont montré une grande complicité entre les partenaires dans le but de
conserver une entraide dans ce dossier, et ce, afin d’en arriver a I’élaboration d’un plan

d’intervention.

Une critique émise par I’enseignante a tout de méme permis de révéler des réticences
importantes de sa part par rapport a 1’approche utilisée, ce qui a pu contribuer a mettre en
doute les initiatives de ’orthopédagogue. A ses yeux, cette approche comportait trop de
stratégies a apprendre pour les éléves en difficulté [EF/E2/264-256]. De méme, elle a
beaucoup insisté sur le fait que la résolution de problemes comportait des exigences trop
grandes pour ses éléves sur le plan intellectuel [EF/E2/467-470]. 1l se peut, en ce sens, qu’il
s’agisse d’un facteur ayant influencé sa pratique et expliquant pourquoi elle a surtout
cherché a contourner les obstacles auxquels ont été confrontés les éléves dans ce projet,
alors que I’orthopédagogue cherchait surtout a mobiliser les stratégies cognitives des

éléves.

Un élément essentiel rapporté dans la littérature a propos du coenseignement est la
perception que cette pratique permet un enseignement plus efficace, ayant des retombeées
positives sur le climat de la classe et I'apprentissage des éléves (Kohler-Evans, 2006;

Scruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007). Ce sentiment est un élément crucial qui a
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contribué a la décision de pratiquer le coenseignement dans la dyade 2, mais il faut
admettre que cette expérience n’a pas permis de tendre vers un sentiment d’efficacité
entiérement reconnu. Les réticences de la part de ’enseignante ont plutét montré qu’elle

n’adhérait pas totalement aux pratiques de I’orthopédagogue.

Néanmoins, 1’enthousiasme des partenaires a poursuivre dans le méme sens, tout en
montrant une ouverture aux nouvelles idées et aux nouvelles pratiques, laisse supposer que
le modéle de fonctionnement en collaboration adopté a contribué a développer une base
suffisamment solide pour que ces partenaires s’engagent a nouveau a travailler ensemble

(Gately et Gately, 2001).

En somme, ce modéle de collaboration montre que le coenseignement implique une
confrontation au regard des manifestations de la_pratique de I’autre et au regard de sa
propre pratique. Dans un tel cas, il arrive parfois qued’enjeu soit de révoquer la pratique de
I’autre, sans pour autant que la sienne soit rémise en question (Gately et Gately, 2001), ce

que nous apprennent les résultats sur le mode de fonctionnement adopté dans la dyade 2.
5.1.3 Lacollaboration dans la dyade 3

Pour la dyade 3, le projet de collaboration envisagé prévoyait un soutien de
I’orthopédagogue en salle de classe aupres de 1’enseignante afin d’aider a structurer la
démarche de résolution de problemes (pour les éleves) en fonction des recommandations de
la commission scolaire renvoyant & une procédure précise. Cette procédure comportait
plusieurs étapes asuivre qui avaient déja été expliquées aux éléves, et I’enseignante avait
suivi une_courte . formation a cet effet. Le soutien de 1’orthopédagogue était prévu afin
d’aider a la mise en ceuvre de cette procédure a 1’aide d’un probléme concret. Hormis une
relation de collaboration existante basée sur des enseignements paralléles effectués en
dehors de la classe par I’orthopédagogue aupres de quelques ¢éléves ayant des difficultés en
mathématiques (deux ou trois fois par semaine), le coenseignement au sein de cette dyade

constituait une pratique nouvelle.
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Les résultats ont démontré une contribution importante de 1’orthopédagogue tout au
long des 3 séances de coenseignement. Cependant, des difficultés de coordination avec
I’enseignante ont eu des répercussions importantes sur le plan didactique. Nous avons en
effet mis en évidence des divergences de conceptions sur le sens et ['utilité de
I’apprentissage de la démarche de résolution de problémes dans les premiers moments
d’interaction avec les éléves (extrait 1, S1). Nous avons aussi relevé une entrée difficile
dans la tache et un climat de tension et d’insécurité chez les éléves, jumelés a des difficultés
d’arrimage entre les procédures mises en ceuvre et celles recommandées par la commission
scolaire, prises comme référence. Des moments de reprise et de stagnation par rapport a la
tache a accomplir ont aussi crée un climat de confusion chez les éléves. Une confiance
limitée de la part de 1’enseignante a 1’endroit des propositions de I’orthopédagogue désirant
se tourner du coté des stratégies des éléves a également été mise en évidence. Cette
confiance a pu étre rétablic seulement aprés que I’enseignante eut Vérifié et admis
I’adéquation de ces propositions avec les critéres d’évaluation des compétences des €léves
(résoudre une situation-probléme dans les documents officiels) et apres qu’elle eut constaté
des écarts entre les consignes associées au probleme choisi et les étapes recommandeées par
la commission scolaire (extraits 4 et 5, S2). Elle est demeurée tout de méme fragile pour ce
qui est de I’organisation des informations que les éléves devaient consigner; par ailleurs, la
recherche d’une entente et les négociations qui ont suivi avec 1’orthopédagogue et auprés
des éleves ont freiné la dévolution du probleme (extraits 8 et 10, S2). Nous avons
également mis en évidence des changements dans les attentes de 1’enseignante, qui a décidé
d’évaluer les travaux des éleves contrairement aux conditions initialement fixées dans le
projet de collaboration, lesquelles stipulaient qu’il s’agissait d’un premier apprentissage
(pratique guidée). Ces nouvelles attentes ont conduit a valoriser les éléves plus forts, qui
ont augmenteé la cadence. Cela a donné lieu a une scission du climat d’inclusion pour faire
place a un climat de stigmatisation a I’endroit des éléves ciblés et des éleves plus lents, se
traduisant par une prise en charge de ces eléves par 1’orthopédagogue et une prise en charge

des éleves ayant terminé par I’enseignante, et ce, dans des lieux distincts (séance 4).
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Au regard de ce mode de fonctionnement, les différentes modalités de collaboration
qui ont eu cours ont été marquées par la recherche d’une confiance et d’une complicité
mutuelle entre les partenaires, et ce, en vue d’un référentiel opératif commun (Marcel,
Dupriez et Périsset-Bagnoud, 2007). Ce modele de fonctionnement rejoint en partie les
paramétres correspondant a celui du coenseignement en équipe (team teaching) rapportés
par Cook et Friend (1995). Le travail en équipe a commencé dans le partage des
responsabilités de chacune des membres de cette dyade aupres de ’ensemble des éléves,
mais il a subi une rupture en fin de parcours, faisant place a un enseignement disjoint. En
I’occurrence, Arglielles, Hugues et Schumm (2000) arguent que la présence de contraintes
associées a I’implantation du coenseignement peut conduire a des désaccords et a des
tensions se traduisant par un manque de confiance entre les partenaires et un retour a des
pratiques plus anciennes, moins collégiales. Ce manque de confiance occasionne le besoin
de faire des concessions (Gately et Gately, 2001), lesquelles sont nécessaires pour
maintenir le lien de collaboration. Dans la dyade 3, cette phase de concessions s’est
produite avec une grande hésitation de la part de 1’enseignante, celle-ci ayant accepté les
propositions et les moyens suggérés par 1’orthopédagogue seulement apreés qu’elle les eut
validés a partir des documents officiels portant sur les compétences relatives a la résolution
de problémes mathématiques. Gately et Gately (2001) ont observé ce type de résistance et
admis que celui-ci prenait souvent la forme d’une mise en doute de la compétence de

I’orthopédagogue pour maitriser le contenu et les exigences du programme d’études.

Dans un autre ordre d’idées, il est intéressant de relever les points de vue des
membres de la dyade 3 émis lors de I’entretien final et présentés au chapitre précédent. Ces
résultats permettent de nouveau de mettre en évidence plusieurs dimensions critiques du
coenseignement rapportées dans la littérature démontrant la portée positive de
I’implantation de ce modele : ce qu’il procure, ou apporte de plus (Friend, Cook, Hurley-

Chamberlain et Shamberger, 2010), mais également sa portee limitative.

Les données recueillies ont en effet permis de constater que les partenaires avaient

retiré des avantages de la pratique du coenseignement. La présence de I’orthopédagogue a
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été jugée sécurisante, a la fois pour 1’enseignante et pour les éléves, notamment pour les
éléeves ciblés. De plus, cette pratique aurait permis de mieux apprecier les comportements
de ces derniers en contexte de classe et de les voir travailler en fonction des mémes
exigences que leurs collegues. Ces observations ont amené les partenaires a conclure qu’il
importait de passer par ce processus pour en venir & déterminer les besoins de ces éleves et
a prévoir des adaptations spécifiques ; il était donc impossible d’y parvenir au départ,
comme cela était envisagé. En effet, selon les propositions apportées par I’orthopédagogue,
c’est dans la poursuite de la pratique du coenseignement que des adaptations spécifiques et
des modalités d’enseignement différentes pourront étre mises en place en fonction des

besoins des éleves.

En revanche, plusieurs insatisfactions concordant avec nos analyses ont été émises,
dont le mangue de planification, le besoin de se pencher davantage sur le probléme afin de
pouvoir anticiper les difficultés et tenir compte des besoins des éléves, le manque
d’échanges et de rétroactions, ce qui n’est pas sans rappeler cet enjeu principal du role de la
planification et de la concertation rapporté par plusieurs auteurs et chercheurs, dont
Arguelles, Hughes et Schumm (2000), Cook et Friend (1995), Murawski et Lochner (2011)
ainsi que Magiera et Zigmond (2005).

Néanmoins, les membres de cette dyade ont admis qu’il s’agissait d’un « bon début »
et, qui plus est, d’un moyen permettant d’entrevoir I’importance de se concerter davantage
pour aménager des adaptations plus substantielles, voire pour pratiquer a nouveau le
coenseignement en veillant a une planification plus approfondie et a un partage et des
échanges plus soutenus avant, pendant et apres cette pratique. Ceci rappelle les retombées
de cette pratique correspondant a une ouverture des partenaires a effectuer des compromis
et a adopter des visions nouvelles (Gately et Gately, 2001) afin de s’entendre sur des
fonctionnements différents pour des amenagements ou des adaptations pouvant é&tre

apportées.
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En somme, cette expérience de coenseignement dans la dyade 3 met en évidence
qu’une relation de collaboration peut étre freinée lorsque la confiance entre les partenaires
n’est pas établie au préalable, qu’il n’y a pas d’échanges ni de planification commune pour
commencer cette relation de confiance (Kohler-Evans, 2006) nécessaire a la réalisation des
situations d’E/A envisagées. Par contre, il est intéressant de constater que le fait de
reconnaitre ces manquements permet I’ouverture nécessaire pour entrevoir des compromis
pour le bénéfice des éléves, méme si cela n’était pas apparent au point de départ. En effet,
la confiance entre les membres de cette dyade était perceptible, entre autres par 1’ouverture
manifestée par I’enseignante pour travailler de nouveau avec 1’orthopédagogue et prévoir
avec elle des adaptations spécifiques en vue de 1’élaboration ou de la révision des plans
d’intervention de certains éléves. L’enseignante s’est également dite préte a accorder plus
d’attention aux éléves en difficulté, a leur autoriser du temps supplémentaire et a mettre a
leur disposition un local isolé, une volonté qui est toutefois liée a la mise en place
d’accommodements et non nécessairement a des adaptations des situations d’E/A

(DeSimone et Parmar, 2006; Nootens et Debeurme, 2010).

Par ailleurs, il est important de rappeler qu’il s’agissait de la méme orthopédagogue
pour les dyades 2 et 3. Pour expliquer avec objectivité les contraintes qui ont pu peser dans
les choix et I’attitude collaborative des partenaires, certains échanges entre la chercheure et
cette orthopédagogue, qui ne figurent pas dans les résultats exposés, méritent d’étre
résumés. En effet, cette orthopédagogue était nouvelle dans I’école des deux enseignantes
et elle a eu a défendre sa vision du mode de fonctionnement des services en
orthopédagogie, qui se révélait fort différente de la personne 1’ayant précédée. Les
enseignantes étaient habituées a un mode de fonctionnement plus traditionnel visant a sortir
les éleves de leur classe pour que ceux-ci completent les exercices faits en classe ou
effectuent un travail sur des «notions incomprises »; la venue de cette nouvelle
orthopédagogue impliquait donc de revoir ce mode de service. Les propos suivants

rapportent les habitudes des enseignantes qu’elle cherchait a modifier. :
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Je te dirais qu’il y a des enseignants qui s’attendent a ce que je comble les lacunes
de leurs ¢éleves, que d’une fagon naturelle, ils ne viendront pas adapter et chercher
I’éléve ou il en est. IIs s’attendent a ce que je fasse des miracles : il a des difficultés
avec ¢a, peux-tu travailler ¢a avec lui. Puis, (...) ils reviennent en espérant qu’il soit
correct. Tu comprends? Ils n’envisagent pas d’autres possibilités, et c’est la-dessus
que je travaille [EI/O2/340-345].

Il importe aussi de mentionner que 1’orthopédagogue a dii consacrer beaucoup de son
temps a comprendre la situation des éléves qui avaient un plan d’intervention dans cette
école ainsi que celle d’autres éléves que les enseignants avaient recommandés en vue d’un
suivi en orthopédagogie. Tout était nouveau pour elle dans cette école; pour les
enseignantes, I’adaptation aux nouvelles pratiques de 1’orthopédagogue constituait aussi
une nouveauté. Un changement de pratique était attendu, ce qui peut étre un facteur

explicatif important relativement aux conclusions précédentes.
5.1.4 Conclusion

En somme, nous observons une pratique du coenseignement dans ces trois dyades qui
s’est effectuée selon trois profils de collaboration différents, lesquels n’ont pas permis a la
collaboration attendue de s’opérer réellement en raison d’un manque d’engagement des
partenaires pour des réles et responsabilités partagés (Arguelles, Hughes et Schumm, 2000;
Larivée, Terrisse et Kalubi, 2006; Weiss et Lloyd, 2003), d’une coplanification quasi
inexistante (Murawski et Lochner, 2011) et d’une harmonisation déficiente des actions
(Marcel, Dupriez et Périsset-Bagnoud, 2007) donnant lieu a des interventions spontanées,
non coordonnées et non appuyées par des retours réflexifs sur le travail effectué

conjointement (Murawski, 2003).

Il est certain que le dispositif de recherche employé pour lequel la chercheure a
adopté une attitude d’accompagnatrice et non de médiatrice a pu jouer un rble dans
I’établissement de ce partenariat. Cet aspect sera discuté dans les limites de la recherche.
De plus, le contexte dans lequel les partenaires ont été appelées a collaborer était peu
propice a I’instauration efficace du coenseignement compte tenu de 1’émergence de cette

pratique (Trépanier et Paré, 2010). Ainsi, il importe d’évaluer ces résultats avec prudence et
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de dégager d’autres constats qui concernent plus directement les aides et interventions
déployees, et ce, en portant la réflexion sur les contraintes et les compromis (Robert et

Rogalski, 2002) pouvant expliquer les choix des partenaires de ces dyades.

5.2 Discussion des résultats relatifs aux aides et interventions apportees en lien avec
les stratégies de résolution de problemes

L’observation de pratiques mettant en jeu des situations d’E/A, et plus
particulierement les adaptations s’effectuant au rythme de 1’évolution de ces situations et en
fonction des besoins diversifiés des éleves, est un processus complexe (Artigue et Perrin-
Glorian, 1991; Gauthier et Poulin, 2003; Lemoyne et Lessard, 2003; Perrin-Glorian, 1993;
Roditi, 2003; Rogalski, 2003).

Dans un contexte de coenseignement impliquant la présence de 1’orthopédagogue en
classe, il convient de reconnaitre que la contribution de ce dernier peut avoir une influence
sur la dynamique des situations mises en place. Une multitude de gestes et de décisions mis
en ceuvre a la fois par I’enseignant et par 1’orthopédagogue Se doivent alors d’étre

contextualisés dans le fonctionnement plus général de la classe (Robert et Rogalski, 2002).

Les conclusions qu’il est possible de tirer a la lumiere des résultats et analyses des
aides et interventions observées démontrent que celles-ci ont été effectuées de maniere
spontanée et réactive, sans avoir été concréetement planifiées préalablement. Au fil de nos
observations et analyses, la plupart des aides et interventions ont été pratiquees pour
convenir a des adaptations potentiellement importantes en lien avec les stratégies de
résolution de problémes pouvant étre mobilisées de la part des éleves. Cependant, en
reconstituant les différents scénarios afin de resituer ces comportements sous un angle
didactique, nous avons constaté certains dysfonctionnements a 1’issue desquels il y a lieu de

mettre en doute la capacité des acteurs concernes a ajuster leurs pratiques respectives.

En effet, I’enjeu a surtout été de doter les éléves d’une procédure ou d’une méthode

particuliére de résolution de probléemes, laguelle méthode était considérée comme un outil
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ou un moyen pour aider les éleves a résoudre efficacement des problémes mathématiques.
Outre I’appropriation de cette méthode par les éléves, les aides et interventions deployées
ont montré des besoins plus spécifiques pour lesquels les enseignantes et les
orthopédagogues ont da reagir selon leur propre expertise, a partir de leur propre référentiel
opératif (Marcel, Dupriez et Périsset-Bagnoud, 2007) et en fonction de leur savoir
pédagogique respectif (Shulman, 1986b)). Ces aides et interventions se sont avérées la
plupart du temps discordantes et issues d’une conception de I’adaptation de 1’enseignement

ne faisant pas consensus.

Cela nous conduit a porter notre réflexion sur ces constats, laquelle a émergé au cours

de notre accompagnement aupres des partenaires, mais surtout a la lumiére de nos analyses.
5.2.1 Premier constat

Des gestes adaptatifs spontanés et réactifs pour lesquels un savoir opératif

didactique n’a pas été mis a profit

Premierement, il importe d’évoquer les difficultés didactiques apparentes pour
lesquelles le savoir pédagogique (Shulman, 1986b) des coenseignantes a été occulté au
profit de la recherche d’un arrimage ou d’une complémentarité des approches se faisant au
fil des interactions avec les éleves alors que des décisions auraient pu étre prises au
préalable, en vue de tracer les lignes directrices de la conduite a adopter pour soutenir et
aider ces derniers. La préparation conjointe des situations s’est limitée a convenir
globalement de la procédure de résolution de problémes, surtout de la séquence ou des
étapes auxquelles les éléves devaient se conformer, sans pour autant que les échanges entre
les partenaires portent sur leurs intentions en lien avec 1’utilité de cette méthode, et sans

tenir compte directement des besoins précis des éléves et de la tache a réaliser.

Dans les faits, les problemes choisis n’ont pas été préalablement scrutés ou réalisés
ensemble de fagon a prévoir les obstacles possibles en lien avec les stratégies des éleves
pouvant étre mises en jeu, ou a rendre ces problémes accessibles pour eux. Ces problémes

n’ont pas non plus fait ’objet d’un diagnostic entre les partenaires quant a leur mise a
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I’épreuve en lien avec la procédure de résolution de problemes retenue (analyse préalable).

Quelques éléments tirés de nos analyses en témoignent.

Dans la dyade 1, I’orthopédagogue a ¢été écartée de ce processus. Les problemes
choisis par I’enseignante et puisés dans le manuel des éléves se sont avérés plus difficiles
que prévu, notamment dans I’identification des données pertinentes a isoler, exprimées a
partir d’unités de temps différentes de celles utilisées dans la question (données implicites).
Pourtant, il avait été admis au depart (entretien initial) que les éleves ciblés pouvaient
rencontrer des difficultés associées a la compréhension du langage mathématique, ce qui

n’a pas été pris en considération.

Dans la dyade 2, quelques orientations de 1I’orthopédagogue visant la compréhension
des problémes a I’aide des stratégies de lecture ont été mises de 1’avant; une volonté de
mobiliser les stratégies cognitives des éleves était également présente. Cependant, les
problémes choisis n’ont pas été étudiés conjointement par les partenaires dans le but de
tendre vers ces orientations. L’enseignante ne s’était pas approprié les problémes suggérés
par I’orthopédagogue; elle n’a donc pas pu anticiper les obstacles présents. Elle s’est alors
butée a ceux-ci en affichant ses propres difficultés au cours des interactions avec les éléves,
tout en essayant de trouver et de démontrer la stratégie de résolution devant s’appliquer.
Malgré quelques interventions de 1’orthopédagogue cherchant a mobiliser les stratégies

cognitives des éleves, I’enseignante n’a pas su utiliser les perches proposées pour s’ajuster.

Dans la dyade 3, le probléme choisi par I’enseignante ne convenait pas a la procédure
de résolution de problémes qu’elle souhaitait mettre a I’épreuve avec le soutien de
I’orthopédagogue. Les partenaires ont toutes deux admis des manquements sur le plan de
I’analyse de la situation et de sa planification. Elles ont en effet avoué qu’elles auraient di

faire le probleme ensemble préalablement.

Tout ce processus de planification et de conception des situations d’E/A ayant été
deéficitaire, il en résulte que les aides et interventions deployéees ont été réalisées de facon

spontanée et réactive, sans coordination de la part des partenaires. Elles ont été instaurées
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aux aléas de 1’évolution de la situation, suivant le fil des explications ou des rappels, en
réponse a des besoins immédiats manifestés par certains éléves ou par le groupe en contexte
de travail. Cela nous améne a penser que ces aides et interventions ont été apportées dans
un contexte favorisant davantage les adaptations routiniéres que les adaptations spécialisées
(Fuchs, Fuchs et Bishop, 1992; Nootens et Debeurme, 2010), en mettant I’accent sur des
dimensions procédurales plutét que sur les difficultés a s’approprier, a comprendre et a

maitriser les savoirs en jeu (Fuchs et al., 1995).

L’anticipation de ces adaptations, des obstacles possibles pour les ¢€léves (Guay,
Legault et Germain, 2006; Nootens et Debeurme, 2010) et des stratégies de résolution de
problémes pouvant étre mises en ccuvre (Geary, 2005; Crahay, Verschaffel, de Corte et
Grégoire, 2005) constituait en somme une marge de manceuvre dont les partenaires ne se
sont pas prévalus. Conséquemment, la gestion didactique des situations d’E/A a subi des
dysfonctionnements que de nombreux chercheurs ont identifiés, notamment en lien avec le
contrat didactique (Brousseau, 1998; Conne, 2003; Conne, Favre et Giroux, 2006; Perrin-
Glorian, 1993; Gauthier et Poulin, 2003) : les attentes a I’endroit des éléves par rapport a la
présence de I’orthopédagogue n’étaient pas déterminées (dyade 1) ou ne faisaient pas
toujours sens pour eux et pour l’enseignante (dyade 2 et dyade 3); les régles de
I’enseignante et celles de ’orthopédagogue ne se posaient pas toujours de la méme
maniere; des moments de reprise devant les tensions des éleves ont souvent été nécessaires;
beaucoup de temps a été consacré a la reproduction ou a I’exécution des procédures
enseignées de méme qu’aux erreurs des €léves; les ajustements ont été apportés de facon a
mettre davantage 1’accent sur la tache et les procédures a suivre que sur la mobilisation et le

développement de stratégies de résolution de problemes.

Ces quelques constatations concordent avec les conclusions de travaux portant sur
des observations en classe et ayant pour objet ’analyse des pratiques ordinaires des
enseignants (Paries, Robert et Rogalski, 2008; Robert, 2008; Roditi, 2008; Rogalski et
Robert, 2002; Roiné, 2009; Vannier, 2010), lesquels soutiennent que les enseignants n’ont

pas recours aux éléments issus des fondements didactiques pour ajuster leurs pratiques.
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Nous remarquons en effet une certaine « cécité didactique » (Giroux, 2013; Roiné, 2009)
sur les parameétres a partir desquels les enseignants et les orthopédagogues auraient pu agir

pour aider conjointement leurs éleves.

Plus spécifiquement, la difficulté de situer 1’état des connaissances antérieures des
éleves (Gauthier et Poulin, 2003; Jonnaert, 1996; Perrin-Glorian, 1993; Rodliti;.2005) et de
préter attention aux obstacles pouvant étre rencontrés en cours d’interventions et pouvant
nuire au déploiement des stratégies de résolution de problemes (Rogalski, 2003) constitue

un dysfonctionnement majeur mis en évidence dans nos analyses.

En effet, la recherche d’un point de vue commun sur les besoins des éléves s’est
avérée difficile a obtenir. Par exemple, dans la dyade 1, les échanges entre 1’enseignante et
I’orthopédagogue qui se sont tenus en guise d’évaluation du travail effectué (entretien final)
ont montré des points de vue divergents quant aux besoins plus spécifiques des éléves
ciblés. Du point de vue de I’enseignante, 1’obstacle principal était la question du langage.
Conséquemment, elle a admis que les problemes proposés comportaient trop de subtilités
difficiles a saisir et que cela avait eu des répercussions sur le plan de 1’organisation des
données. Par contre, elle a aussicadmis que ces difficultés se retrouvaient aussi chez
d’autres ¢€leves. De plus, les plans d’intervention des éléves ciblés n’étaient pas a jour et
elle ne voyait pas comment elle pouvait ajuster sa pratique dans ces conditions. Aussi, elle
croyait que les éleves estimes en difficulté devaient étre places dans les mémes conditions
que les autres éléves et qu’aucune adaptation autre que le fait de leur accorder plus
d’attention, comme elle le faisait normalement, n’était envisagée. Son expérience lui avait
en effet permis de constater qu’elle devait accorder plus d’importance a la relecture et a la
verification de la compréhension des éléves, mais sans distinction pour qui que ce soit.
Prévoir des adaptations autres ou plus spécifiques pour des éleves en particulier lui
paraissait problématique. Pour sa part, I’orthopédagogue ne semblait pas avoir un portrait
précis des besoins de ces éléves. A son point de vue, I’obtention d’une évaluation en

orthophonie devait étre le moyen de cibler leurs besoins.
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Dans la dyade 2, I’enjeu reposait sur la nécessité de mettre en place des adaptations
spécifiques pour quelques éléves en particulier. Des besoins en lien avec les stratégies de
lecture et les stratégies cognitives qui influent sur la résolution de probléemes (Baroody et
Coslick, 1998) avaient été mis en évidence par 1’orthopédagogue. Cependant, les échanges
entre les partenaires ont surtout porté sur le besoin de structurer la démarche de résolution
de problemes et sur I’impact positif que cette démarche a occasionné chez certains d’entre
eux. L’orthopédagogue a bien tenté d’aborder le sujet des obstacles associés a la
compréhension et a la représentation des problémes, mais 1’enscignante a plutét mis
I’accent sur le respect de la procédure et des étapes de cette procédure, qui devaient étre
constamment rappelées étant donné que les éleves en difficulté ne parviennent pas
spontanément a se les remémorer. De plus, il a surtout été question d’un éléve ciblé et de
ses difficultés a acceéder a la compréhension des probléemes soumis, ce qui a conduit
I’enseignante a penser qu’il y avait trop d’informations présentées dans I’énoncé du
probléeme et que la démarche enseignée ne lui était pas profitable. En somme, les

partenaires ne se sont pas réellement entendues sur les besoins des éleves.

Dans la dyade 3, I’orthopédagogue a avoué sans ambages qu’elle n’était pas parvenue
a cibler les besoins des éleves, en dépit du fait qu’il s’agissait d’un objectif qu’elle s’était
donné et que I’enseignante partageait. Des difficultés avaient tout de méme été identifiées
en lien avec certains concepts et processus mathématiques, mais aucune décision n’avait été
prise sur la fagon d’ajuster la situation d’E/A pour faciliter I’accés a ces concepts et

processus.

La difficulté a ajuster les situations aux éléves en considérant les connaissances de
ces derniers (Jonnaert, 1996) constitue ainsi une contrainte importante, qui est souvent
constatée dans les pratiques ordinaires des enseignants (Perrin-Glorian, 1993; Roditi,
2005). Nos analyses n’ont en effet montré aucune trace qui permet de conclure que les
éléves ont eté interrogés en lien avec leurs propres stratégies de résolution de problémes et

les difficultés rencontrées (Horn, 2013). 1l est évident que 1’aspect technique et procédural
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1I’a emporté sur les enjeux didactiques, sans compter 1’accent accordé a la clarté des traces

de la démarche, motivé par le besoin de faciliter la correction des problemes.

De méme, au regard des aides et interventions deployeées, il nous parait essentiel de
rappeler que le positionnement théorique ayant guidé nos investigations souscrit au principe
selon lequel toute adaptation sous-tend des ajustements de I’enseignement. Par ailleurs, les
significations ou les justifications accordées aux actes posés que ce soit au moment de la
planification, de [Dintervention ou de I’évaluation du processus d’enseignement-
apprentissage sont tout aussi déterminantes (Allal et Mottier Lopez, 2007; Guay, Legault et
Germain, 2006; Jonnaert et Vander Borght, 2003; Nootens et Debeurme, 2010; Rogalski,
2003; Robert et Rogalski, 2002). Relativement a ces prémisses, les manquements que nous
venons d’évoquer sont importants. L’état souhaité n’ayant pas été déterminé (les
adaptations a envisager), le diagnostic sur I’écart entre les intentions et ce qui s’est
réellement passe (Artigue, 1988; Rogalski, 2003) s’avérait difficile a poser, si ce n’est de
constater que certains €léves ne parvenaient pas a faire preuve des savoirs procéduraux en

jeu.

En bref, la réflexion sur I’action (Schon, 1987), qui refléte bien ces prémisses, ne
nous a pas semblé étre le leitmotiv retenu par les partenaires en vue d’ajuster leurs pratiques
aux besoins des éléves. Selon Rogalski (2003), I’activité de I’enseignant doit étre le moteur
de I’évolution des situations. Celui-ci est un opérateur (un pilote) qui agit pour modifier le
cours de I’évolution de ces situations en se projetant dans une perspective dynamique dans
laquelle il se donne une représentation de son action. Cependant, malgré le peu d’échanges
visant a discuter et justifier les pratiques déployées, nous avons pu observer une certaine
volonté de la part des partenaires d’envisager d’autres possibilités de collaborer au terme de

leur participation a la recherche, notamment pour les dyades 2 et 3.

Tout comme d’autres chercheurs, de telles constatations nous poussent toutefois a la
prudence. Le savoir pédagogique des enseignants (Charlier et Charlier, 1998), soit leur

savoir expérientiel jumelé au savoir disciplinaire et a la formation professionnelle initiale
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(Shulman, 1986b), ne se révele pas facilement. Il se manifeste dans I’action (Schon, 1987),
mais n’apparait pas forcément a la conscience des enseignants. Selon Donnay, Charlier et
Dejean (2002), ce savoir est souvent implicite et intuitif, sans nécessairement étre

verbalisable et saisissable.
5.2.2 Deuxiéme constat
Des aides et des interventions centrées sur des savoirs procéduraux

Deuxiémement, outre ces dysfonctionnements et contraintes sur le plan didactique, le
choix des coenseignantes de miser sur 1’apprentissage d’une procédure de résolution de
problémes figée n’a certes pas aidé au projet qui leur était proposé, soit d’envisager des
adaptations convenant aux besoins des éléves. En effet, ce sont avant tout des
connaissances procedurales et conditionnelles (Tardif, 1992) qui ont déterminé le contexte
d’apprentissage. Ces connaissances sont associ¢es a des séquences d’actions, a un savoir-
faire pour réaliser une action ou a la procédure permettant la réalisation d’une action
(Tardif, 1992). D’autres auteurs utilisent 1’expression « connaissances stratégiques »
(Glover, Running et Bruning, 1990). Ce registre reste toutefois éloigné de 1’idée de pouvoir
effectuer des adaptations orientées en fonction des connaissances et des besoins des éléves
(Brousseau, 1998; Conne, 2003; Conne, Favre et Giroux, 2006; Robert et Rogalski, 2002).
Ce type d’approche, bien que parfois utile pour aider les €éleves a structurer leurs actions,

vise des résultats plus immédiats et de nature technique (Robert, 2008).

Comme nos analyses I’ont montré, ce ne sont pas tant la verbalisation et la
mobilisation des stratégies des éleves qui ont dominé dans les situations d’E/A (Astolfi,
2008), mais plutdt la résolution de problémes en tant que démarche découpée en séquence
d’actions. Cette fagon de faire, qui se rapproche d’un enseignement explicite des stratégies
de résolution de problémes et qui est couramment employée en contexte scolaire,
puisqu’elle est prescrite dans les manuels de mathématiques (lire le probleme, souligner la
question et identifier les données, choisir 1’opération, effectuer et vérifier les calculs),

comporte plusieurs risques, dont ceux rapportés récemment par Theis (2013), et qui
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concordent avec nos analyses, dans un ouvrage investiguant [’apprentissage par

I’intermédiaire de la résolution de problemes (Theis et Gagnon, 2013).

Un tel accent mis sur les procédures peut engendrer entre autres un deplacement des
enjeux au détriment des conditions didactiques de la situation dans laquelle se trouve
I’éléve (Theis et Gagnon, 2013). Nos analyses montrent en effet plusieurs manifestations
d’un tel déplacement freinant la compréhension du probléme et du méme coup I’emploi de
stratégies de planification et de recherche de solutions : une centration sur le repérage et la
transcription des informations contenues dans le probléme ainsi que des attentes valorisant
le respect des étapes, la clarté et ’organisation des traces de la démarche plutot que les

composantes conceptuelles de la tache.

Dans un autre ordre d’idées, ces constatations nous aménent a faire un paralléle avec
les conclusions de certains chercheurs, par exemple Maubant (2011), stipulant que les
pratiques professionnelles des enseignants sont souvent motivées par le recours a des
« facilitateurs pédagogiques ». Ces facilitateurs ménent & une centration sur la tache au
détriment d’une situation d’E/A qui devrait constituer un levier pour soutenir, structurer ou
favoriser la construction des savoirs, tout en faisant appel non pas uniquement a un registre
d’actions, mais bien & des demarches de conceptualisation. Ce constat fait également écho
aux conclusions de Pariés, Robert et Rogalski (2008) démontrant que les aides des
enseignants en classe sont davantage des aides procédurales, parmi lesquelles trés peu
s’averent constructives. Ce type d’aide se traduit le plus souvent par un découpage de la
tache en sous-taches, ce qui résulte en une fragmentation de I'activité de I'éléve. De plus, les
modéles fournis par I’enseignant suggérent une « voie cognitive prédéterminée » (Pariés,
Robert et Rogalski, 2008).

En outre, les aides de ce type modifient les taches prévues, ce qui est différent des
aides constructives, qui visent un accompagnement de 1’éléve en lien avec « la construction

(esperée) de la connaissance qui pourrait en résulter, que ce soit par une reprise de ce qui a
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été fait ou par des rappels, des bilans, des interventions amenant les éleves a revenir sur leur
activité » (Pariés, Robert et Rogalski, 2008, p. 63).

Malgré cette contrainte importante découlant des choix des enseignantes et des
orthopédagogues, il importe de relever certaines aides et interventions qui, & la lumiere des
interactions avec les éléves ainsi qu’au regard des avancées théoriques et empiriques
rapportées au chapitre 2, nous sont apparues toutefois pertinentes en lien avec les stratégies

de résolution de problémes pouvant étre mobilisées.

Premierement, en ce qui a trait aux stratégies de compréhension et de planification, il
nous est apparu en effet pertinent d’intégrer des stratégies de lecture, notamment comme
cela a été fait dans la dyade 2, soit en montrant que c’est en lien avec la question (« ce que
je cherche ») que se précise I’intention de lecture et qu’il importe de bien comprendre le
message a cet effet. Il en est de méme pour ce qui est d’accorder du temps a la déefinition
d’expressions difficiles ou dont le sens peut étre ambigu, ce qui a été pris en considération
dans chacune des dyades. Cela a permis de miser sur la compréhension des énoncés en les
rendant plus explicites (De Corte, Verschaffel et Win, 1985). De plus, le fait d’accorder de
I’importance a I’identification de la question et de repérer les indices (les données) qui
permettent d’y répondre en transcrivant uniquement les données utiles et pertinentes
constitue une stratégie de planification qui nous apparait incontournable. Dans la dyade 1,
cela a permis de reconnaitre I’'importance de conserver le lien entre la question et les
données a retenir, surtout en présence de données superflues et de données implicites, et de

se centrer sur la tache a accomplir.

Notons que pour parvenir & identifier ces types de données, plusieurs difficultés mises
en évidence dans nos analyses en lien avec le comportement et les réactions des éléves
méritent d’étre soulignées. Mentionnons, entre autres, la confusion entre une donnée
superflue et une variable contextuelle, toutes deux des données ne servant pas a résoudre le
probleme, mais qui se distinguent par le caractere numérique qui est présent dans une

donnée superflue et qui ne I’est pas dans une variable contextuelle. Dans la dyade 1, cette
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confusion a pu étre levée en apportant cette distinction et en revenant sur la question,
laquelle permettait d’orienter la prise de données pertinentes et I’élimination de celles qui
ne 1’étaient pas. Par contre, la difficulté¢ a identifier des données se distinguant par leur
caractere implicite, occasionnée par des unités de mesure (du temps) différentes entre la
question et les données fournies, est demeurée plus problématique; ainsi les aides et
interventions de 1’enseignante (E1) ont principalement consisté a donner des pistes sur les

relations a mettre au jour (1 h =60 min.).

Toujours en lien avec I’identification des données, il est intéressant de mentionner
qu’au sein de la dyade 2, I’orthopédagogue a tout particulicrement prété attention au
probleme pouvant étre rencontré par certains éléves centrés uniquement sur les nombres ou
les données apparentes. Elle a fortement insisté pour que les éleves retiennent non pas
uniquement les nombres, mais aussi leur référent (« 5 chats »), et pour qu’ils conservent les
relations existantes (« Pampelune a 2 ans de plus que Mademoiselle »). Cela a permis de
mobiliser considérablement la compréhension des éléves relativement & 1’interprétation des

énoncés préalablement a la procédure de résolution du probléeme (Geary, 2005).

Deuxiéemement, en lien avec les stratégies de recherche de solutions, ce sont
principalement les aides et interventions ayant encouragé 1’¢laboration de représentations
graphiques en lien avec les procédures utilisées qui retiennent notre attention (Mwangi et
Sweller, 1998). Celles-ci se sont particulierement manifestées au sein de la dyade 1 tandis
que I’enseignante a cherché a maintenir la compréhension des éléves en établissant une
représentation du déroulement des événements, mettant de ’avant, du méme coup, les
relations entre la question, les données a conserver et la recherche de solutions (Geary,
2005; Jitendra et Star, 2011). Notons également d’autres interventions pertinentes comme
le fait de remettre en question I’ordre du traitement des données (dyade 1) et d’inciter au
recours a des procédures ou concepts mathématiques (dyades 2 et 3) connus des eleves

(tableau de numération, tableau des mesures, équations, etc.).
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Troisiémement, nous retenons aussi quelques aides et interventions pertinentes qui
concernent les stratégies d’évaluation de la démarche, qui ont suscit¢ également des
stratégies de vérification et de révision, notamment la verbalisation des solutions aidant a
développer un regard critique sur la démarche employée et le retour a la question visant a
juger de la pertinence des réponses. Nos analyses ont en effet mis quelques fois en relief
ces stratégies dans chacune des dyades; celles-ci ont cependant été grandement amplifiées
a Pendroit des ¢éléves en difficulté (Xin et Jitendra, 1999) tandis que les enseignantes et les

orthopédagogues leur demandaient d’expliquer le sens du résultat trouvé.

Enfin, il importe également de souligner les efforts des enseignantes et des
orthopédagogues pour adopter une attitude respectueuse valorisant la participation et
I’implication des éléves en difficulté, bien que dans la spontanéité des aides et interventions
déployeées, certaines comparaisons avec les stratégies de leurs pairs et une vigilance accrue

a leur endroit aient pu accroitre leur statut d’¢léves en difficulté.

Evidemment, il demeure important que d’autres recherches puissent investiguer la
portée de ces gestes d’aide afin de confronter leur pertinence quant aux pratiques probantes,
vérifiées par la recherche. A cet égard, les travaux de Geary (2005) et d’autres chercheurs
qui arborent des perspectives similaires (Baroody et Coslick, 1998; Crahay, Verschaffel, de
Corte et Grégoire, 2005; Devidal, Fayol et Barrouillet, 1997; Jitendra et Star, 2011;
Montague, Enders et Dietz, 2011; Thevenot, Barrouillet et Fayol, 2004) nous paraissent
cruciaux pour ce qui est de la compréhension des aides et interventions investiguées au

regard de la résolution de problemes.
5.2.3 Troisiéme constat

Des conceptions et des préoccupations différentes sur 1P’adaptation de
I’enseignement

Troisiemement, il importe de se pencher sur les conceptions entretenues de la part des
partenaires a propos de I’adaptation de I’enseignement. Les résultats nous ont amenée a

conclure a I’existence de certaines distances et incertitudes pour ce qui est de leurs points
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de vue respectifs sur 1’adaptation de 1’enseignement et leurs pratiques respectives. Cet
aspect est probablement le plus important qui soit dans 1I’ensemble de la recherche que nous
avons effectuée : la compatibilité des points de vue des partenaires est en effet un facteur
récurrent dans la littérature (Isherwood et Barger-Anderson, 2007). Cette compatibilité des
points de vue entre les enseignants et les orthopédagogues nous semble étre un enjeu
essentiel pour I’implantation ou le développement de pratiques inclusives et d’une vision
partagée des adaptations pouvant étre déterminées et mises en place en salle de classe pour
les éléves ayant des besoins particuliers ou des difficultés d’apprentissage. Les écrits
consultés ont en effet montré I’importance du partage des expertises entre ces partenaires
pour le bénéfice des éléves, mais aussi pour le développement professionnel des partenaires
(Keefe et Moore, 2004; Kohler-Evans, 2006; Mastropieri et al. ,2005).

Au sein de la dyade 1, le seul point commun entre 1’orthopédagogue et I’enseignante
sur 1’adaptation de I’enseignement était de toujours viser la compréhension des éleves.
Toutefois, pour ce qui est des moyens d’assurer cette compréhension, I’enseignante ne
voyait aucune aide spécifique pouvant se concrétiser, si ce n’est que de Vérifier la
compréhension de la tache, de suivre le rythme de I’¢éléve et d’insister sur la relecture des
problemes. Elle considérait qu’une adaptation consistait surtout en des exercices
particuliers ou du matériel adapté, et ce, sous réserve que le plan d’intervention de I’éleve
en fasse mention. Cette conception de 1’adaptation est donc davantage liée a la mise en
place d’accommodements, lesquels sont des moyens pour aider a contourner les difficultés
de I’¢éleve, tout en conservant le niveau de difficulté de la tiche (Nootens et Debeurme
(2010). Quoi qu’il en soit, pour I’enseignante, ce n’est qu’a condition que I’éléve ait
satisfait aux mémes exigences que les autres éléves qu’il devient possible de déterminer s’il
y a lieu ou non de faire de tels ajustements. Pour I’orthopédagogue, le fait de donner un
soutien hors classe constituait une adaptation en soi. De plus, elle pensait tout comme sa
partenaire que c’était en lien avec les évaluations des spécialistes (orthophoniste ou

psychologue) que les adaptations devaient étre envisagées plus formellement.
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Dans la dyade 2, la décision de mettre des adaptations en place devait également
découler d’une décision officialisée par le rapport d’un spécialiste. Néanmoins, nous avons
percu une certaine ouverture, du moins du c6té de 1’orthopédagogue, a I’idée de confronter
les éleves aux situations proposées en classe en vue de déceler la nécessité ou non
d’apporter des adaptations; il s’agit selon nous d’un objectif important. Dans le méme sens,
la position de I’enseignante a montré qu’elle agissait dans 1’optique de préter plus attention
aux éleves ayant des difficultés en classe, de suivre leur rythme, de Vérifier leur
compréhension de la tache, de leur accorder un matériel concret, un support visuel, de leur
autoriser une aide de la part des autres éléves, puis de les responsabiliser. Adapter son
enseignement était associé au fait « de donner une chance aux éléves » de réussir. Cette
perception a permis de montrer qu’elle souhaitait déterminer des adaptations plus formelles

en collaboration avec 1’orthopédagogue.

Dans la dyade 3, les conceptions de I’enseignante sur 1’adaptation de I’enseignement
ont permis de mettre en évidence qu’elle recherchait surtout une plus grande implication de
la part des ¢éléves et qu’elle n’hésitait pas a donner des explications supplémentaires au
besoin, voire méme a recourir aux services de 1’orthopédagogue (hors classe) pour que
celle-ci donne a nouveau ces explications et aide les éleves a terminer leur travail. Pour
I’orthopédagogue, I’enjeu était de mieux identifier les besoins des éléves afin de pouvoir en
tenir compte dans les situations d’E/A. Elle a offert son soutien afin de poursuivre dans
cette voie ultérieurement, soit en trouvant ensemble des problemes plus adaptés pour les
éleves et en fixant des actions préalables a faire avant et pendant le déroulement des
situations. L’orthopédagogue y voyait un changement de pratique important eu égard au
coenseignement, notamment dans la perspective de se coordonner en lien avec le choix des
problemes et la facon de les exploiter en tenant compte du contenu ou des objets

d’apprentissage.

Ces constatations nous amenent a conclure qu’il a été difficile de tendre vers des
conceptions partagées dans ce contexte de collaboration interprofessionnelle dans lequel

ont évolué chacune des dyades. Outre les conditions de réalisation de cette recherche dont
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les limites seront exposées au point suivant, plusieurs facteurs peuvent expliquer ces
positions divergentes telles que nous les avons observées au sein de chacune des dyades.
Les implications pour 1’adoption de pratiques plus collaboratives et inclusives sont

considérables (Wallace, Anderson, et Bartholomay, 2002).

Bourassa, Fournier, Goyer et Veilleux (2013) proposent des pistes d’explications qui
renvoient a 1) la formation initiale et ’expérience cumulée au fil du temps;2) les initiatives
et responsabilités assumées par les praticiens en tenant compte des événements inattendus
qui surviennent en cours d’action; 3) les préoccupations sociales; 4) les avancées
scientifiques. D’autres concluent au besoin de développer:une culture de la collaboration
(Donnay et Charlier, 2006; Portelance, Borges et Pharand, 2013).

Selon Donnay et Charlier (2006), le développement professionnel se nourrit des
interactions avec 1’altérité et s’enrichit de la construction et de la clarification de I’identité
professionnelle. Une certaine confiance dans 1’acte et ’expertise professionnelle doit
également se forger; c’est a cette condition que des changements de pratiques, qui
soulevent tant de résistances, peuvent s’instaurer (Corriveau et Tousignant, 1996;
Deaudelin et al., 2007). En outre, le manque d’opportunités pour les enseignants d’observer
les pratiques pouvant étre implantées constituerait un obstacle au changement chez ces
derniers (Fletcher, Foorman, Denton et Vaughn, 2006). L’observation de pratiques
collaboratives réalisées avec succes contribuerait a I’adoption desdites pratiques par les

enseignants (Garet, Porter, Desimone, Birman et Yoon, 2001; Windschitl, 2002).

En cetqui“concerne plus particulierement la collaboration entre enseignants et
orthopédagogues, nous souscrivons aux recommandations émises par Thousand, Villa et
Nevin (2006), qui nous semblent les plus pertinentes compte tenu de nos résultats et
analyses. Tout d’abord, il faut reconnaitre que méme si la collaboration est au centre du
modele professionnel préconisé par le MELS (2001) et que les pratiques collaboratives
interprofessionnelles sont de plus en plus valorisées, la formation initiale en enseignement

ne débouche que trés rarement sur une culture de collaboration entre enseignants et
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orthopédagogues (Trépanier et Paré, 2010). La préparation des enseignants et des
orthopédagogues a leur futur réle de collaborateurs n’est pas un objectif de la formation
initiale, malgré qu’il s’agisse d’un aspect largement mis de 1’avant dans les études depuis
plusieurs décennies (Murawski et Lochner, 2011; Volonino et Zigmond, 2007; Win et
Blanton, 2005).

Les institutions de formation doivent en effet accepter de confronter les futurs
enseignants au travail réel qui appelle a la collaboration interprofessionnelle (Robert,
2008). Ensuite, il importe que les enseignants et les orthopédagogues puissent s’engager
dans des activités de collaboration ayant une portée émancipatrice ou transformatrice
contribuant a assurer leur développement professionnel. Les administrateurs scolaires
doivent encourager et permettre 1’émergence de contextes de collaboration visant une
planification concertée entre les enseignants et les orthopédagogues afin de tendre vers une
vision plus inclusive, au bénéfice de tous les éléves. Enfin, les efforts des recherches plus
récentes sur l’accompagnement de la collaboration et les ajustements soutenant les
changements de pratiques invitent également a un positionnement de nature prospectif par
rapport aux conclusions de notre recherche (Bourrassa, Bélair et Chevalier, 2007;
Desgagnés, 2007; Savoie-Zajc, 2010). Cela encouragerait de meilleures pratiques et une
vision du developpement professionnel appelant a la collaboration, ce qui conduirait a

I’émergence d’une « culture de collaboration » (Waldron et McLeskey, 2010).

Finalement, plusieurs contraintes ont pesé lourdement sur les enseignantes et les
orthopédagogues, les conduisant a faire fi de la préparation de la démarche et des scénarios
envisageables pour des adaptations liées aux apprentissages des éléves, puis a ajuster
conjointement leurs pratiques au fil des interactions avec les éléves. La composante de
I’identité professionnelle qui sous-tend des conceptions personnelles des pratiques constitue
I’une de ces contraintes; ce qui a contribué a la variabilité des aides et interventions

apportées a I’intérieur de chaque dyade (Roditi, 2008) et a leur caractére spontané.



310

Certes, il convient de rester prudent quant aux conclusions tirées des résultats obtenus
et aux éléments de discussion mis en évidence. Bien évidemment, méme si de tels
dysfonctionnements peuvent étre expliqués en partie par les facteurs critiques entourant le
processus de collaboration instauré, notre position comme chercheure ainsi que les

orientations méthodologiques adoptées se doivent d’étre prises en compte et réévaluées.
5.3  Apports et limites de la recherche

De nombreuses recherches s’intéressent aux représentations et aux croyances des
enseignants qui constituent un discours sur leurs pratiques (Lenoir, 2005), mais elles ne
traversent pas les frontieres des pratiques effectives (Robert, 2008). Pour notre part, nous
avons fait le choix d’étudier les pratiques enseignantes en situation d’E/A, autrement dit les
pratiques constatées a partir d’observations in situ, et qui plus est, en contexte de
collaboration interprofessionnelle. Etudier les pratiques dans de telles conditions demande
d’agréer a la complexité de leur déploiement (Rogalski, 2003) et sous-tend une
intelligibilité des intentions, interventions et gestes déployés qui n’est pas simple a dégager.
Il faut admettre que I’adaptation de 1’enseignement au sein de ce type de collaboration, qui
implique un travail conjoint entre des dyades d’enseignants et d’orthopédagogues, constitue

un exercice complexe. Cet objet d’études constituait donc un choix ambitieux.

Par ailleurs, ce sont plus particulierement les aides et interventions visant a faciliter
I’apprentissage des éléves qui ont été le centre de nos observations et analyses. De plus,
’une des orientations importantes que nous avons prises a été de recourir aux cadres de la
didactique des mathématiques pour étre en mesure de situer ces comportements dans la
globalité et la dynamique des situations d’E/A mises en place. Ces cadres de la didactique
pour les recherches sur les pratiques des enseignants et les apprentissages des éléves en
classe demeurent remarquablement d’actualité (Rogalski, 2008). En ce sens, il s’agit d’une
contribution originale a 1’avancement des connaissances. Nous avons pu mettre en lumiere
des eléments inhérents a la complexité de la mise en ccuvre de 1’adaptation de

I’enseignement, et ce, dans un contexte ou la collaboration entre enseignants et
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orthopédagogues n’en est qu’a ses balbutiements. Rappelons également que cette recherche
présentait un caractére original dans la mesure ou les praticiens étaient amenés a imaginer,
puis a mettre en place les situations d’E/A de leur choix, mais pour lesquelles des
adaptations pouvaient étre envisageables pour certains éleves ayant des besoins plus
particuliers. Dans cette optique, les données recueillies sur le terrain ont permis de mettre
en lumiere des fonctionnements ancrés dans la réalité quant aux pratiques de collaboration
mises en ceuvre et quant aux interventions et aux gestes d’aide déployés. La recherche
offrait a ces praticiens un levier pour innover, se concerter, échanger et réfléchir sur leurs

pratiques afin de pouvoir s’ajuster.

Notre recherche comportait aussi certaines limites. Tout d’abord, notre dispositif de
recherche nécessitait d’obtenir le consentement de dyades composées d’une enseignante et
d’une orthopédagogue. Cela impliquait certains risques, notamment dii au fait que le
jumelage ait été laissé a la discrétion des orthopédagogues et qu’il a pu s’agir d’un choix
pour lequel les enseignantes ont pu se sentir poussées a participer a la recherche. Malgré la
recherche d’affinités dans ce type de jumelage, I’engagement des partenaires a collaborer et
a se placer dans un mode exploratoire d’ajustement de leurs pratiques dans un contexte de
coenseignement a pu étre freiné ou entrainer un manque de motivation de leur part étant
donné qu’il s’agissait d’une pratique nouvelle et qu’elles ont évolué dans des conditions ou
elles avaient a trouver elles-mémes une solution pour collaborer et mettre en place des
adaptations appropriées; leurs décisions reposaient uniquement sur leurs ressources
personnelles. Ce qui a pu induire des résultats parfois mitigés. Par ailleurs, nous estimions
que le seul fait de jumeler deux partenaires a un méme projet, tout en étant aupres d’elles
pour suivre la logique de leurs décisions et actions dans une situation problématique,
favoriserait le partage des expertises et aiderait au développement professionnel des
praticiennes (Savoie-Zajc, 2001; Bourassa, Leclerc et Fournier, 2010, Shulman et Shulman,
2004). Les résultats ont toutefois montré des zones d’ombre importantes a ce sujet, puisque
nous avons vu plutdt une « potentialité des évolutions chez les praticiens » (Blanchard-
Laville, Chaussecourte et Roditi, 2007). Ainsi, notre prudence a ne pas conseiller de

comportements ou a ne pas donner de pistes de changements a sans doute constitué une
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limite importante. Tout comme nous 1’avons évoqué précédemment, nous souhaitions
adopter une posture d’accompagnement, plutét que de médiation ou de formation
(Desgagné, 1998), et ce, en donnant libre cours a leurs décisions et a la coordination de
leurs actions. Le fait de ne pas soutenir les partenaires dans la préparation et la réalisation
des situations d’E/A et de ne pas orienter les échanges pour qu’elles puissent confronter
leurs pratiques et leurs postures professionnelles a pu contribuer a une certaine

démotivation de leur part.

Par ailleurs, il importe de souligner des écueils dans la disponibilité des partenaires
pour tenir les échanges proposés par la chercheure, surtout en cours de réalisation des
situations d’E/A, plus précisément entre les séances. Puisque notre démarche de recherche-
action se voulait teintée d’une certaine souplesse quant a la participation des praticiennes et
aux choix que celles-ci effectuent, nous n’avons pas toujours eu de prise sur cet aspect pour
provoquer les retours réflexifs d’une séance a ’autre. Des facteurs contextuels ont pu ainsi
limiter la portée de nos résultats et analyses. Les conditions et les statuts précaires des
participants de méme que leur degré d’engagement ont pu également avoir une incidence
sur le déroulement de la recherche. Néanmoins, comme le reconnait la recherche-action,
celle-ci s’élabore progressivement et s’ajuste en fonction des potentialités qui émergent en
cours de route (Bourrassa, Leclerc et Fournier, 2010). Nous voulions donc conserver une
attitude relativement souple, laquelle est une caractéristique de la recherche-action. En
I’occurrence, cette recherche aura été 1’occasion de créer un espace de réflexion pour les
enseignantes et les orthopédagogues qui ont accepté de collaborer ensemble et un moyen
pour cerner leur choix et leurs pratiques en s’attardant aux aides et interventions déployées

en classe, et en intégrant le point de vue de chacune.

A ces limites attribuables & un échantillonnage de convenance basé sur le volontariat
et a notre posture de chercheure désirant s’abstenir d’influer sur les décisions des
participantes (Savoie-Zajc, 2001) s‘ajoutent celles qui concernent la subjectivité des
données recueillies par observation et I’interférence possible occasionnée par la présence de

la chercheure sur les lieux d’observation. Nous évoquons ici les probléemes liés a la
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neutralité des observations et des analyses. La subjectivité de la chercheure joue un réle
certain dans cette recherche. Notre expérience antérieure de méme que notre bagage
théorique et nos représentations ont nécessairement teinté la prise de décisions dans le
processus d’interprétation et d’analyse des données. En multipliant nos méthodes de
collecte et d’analyse des données tout en adoptant les cadres de la didactique, nous avons
toutefois pu tendre vers des positionnements plus étayés. En outre, plusieurs captations
vidéo ont été effectuées, decoupees et analysées. Nous pensons cependant qu’il aurait été
pertinent de nous pencher davantage sur les réalisations des éleves et leurs perceptions des
aides obtenues de la part de leur enseignante et de 1’orthopédagogue, ou méme sur leur
sentiment d’avoir été soutenus ou d’avoir pu agir de fagon autonome dans les
apprentissages réalisés. Cela nous aurait permis d’avoir une plus grande certitude quant a la

portée adaptative des aides et interventions déployées.

Enfin, I’une des limites importantes de notre investigation a trait a son application a
des microsystemes, voire a des situations uniques, et donc a son caractére non généralisable
(Lavoie, Marquis et Laurin, 2008). 11 s’agit par ailleurs d’une caractéristique intrinséque de
la recherche-action (Mucchielli, 1996). En ce sens, il faut reconnaitre que les séquences
analysées ne constituent que des moments d’un processus d’E/A, lesquels ne peuvent
rendre compte des pratiques des enseignants et des orthopédagogues dans leur globalité. Un
accompagnement se faisant a plus longue échéance et donnant la possibilité au chercheur
de s’imprégner du milieu aurait peut-étre permis une plus grande crédibilité et un
engagement plus important de la part des praticiens. Bien que notre approche ait permis
d’obtenir des résultats substantiels, elle aurait pu également tirer profit de la collaboration
d’autres praticiens et s’étendre a d’autres lieux, par exemple dans des établissements
d’enseignement secondaire. Cependant, considérant les contraintes de temps et les
contraintes humaines d’un projet doctoral, nous estimons qu’il aurait été difficile
d’atteindre de tels objectifs sans nuire a la démarche scientifique. Quoi qu’il en soit, en
raison de la singularit¢ de 1’expérience, il est difficile d’en dégager toute forme de

généralisation.
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5.4  Prospectives

Les résultats de cette étude menent a de nouvelles pistes de recherche, notamment
dans l'optique de faciliter le développement de pratiques plus inclusives privilégiant
I’adaptation de 1’enseignement par la collaboration entre enseignants et orthopédagogues.
Ces résultats documentent autant les modalités de collaboration entre ces partenaires
donnant lieu a un enseignement conjoint que les interventions ou les gestes d’aide pouvant
étre déployés dans une perspective d’adaptation de 1’enseignement. Ils mettent aussi en
relief plusieurs défis et obstacles en lien avec I’ajustement de leurs pratiques et la mise en

place d’adaptations.

Premiérement, concernant la collaboration entre enseignants et orthopédagogues,
nous avons mis en exergue plusieurs dysfonctionnements liés a 1’harmonisation des actions
et conceptions entre ces partenaires qu’il est possible d’attribuer a 1I’implantation nouvelle
de ce type de pratique et a une culture de la collaboration presque inexistante. C’est sur
cette toile de fond, nous pensons, que d’autres efforts de recherche doivent étre réalisés, de
facon a mettre sur pied des dispositifs d’accompagnement des praticiens qui aident au
pilotage de pratiques nouvelles et qui facilitent I’adaptation aux changements que celles-ci
occasionnent. La mise sur pied de diverses formes de recherche-action, d’innovations et de
collaborations partenariales ou participatives impliquant des chercheurs et des praticiens
(Savoie-Zajc, 2013) a laquelle nous assistons depuis les dernieres décennies (Bourassa,
Fournier, Goyer, et Veilleux, 2013; Donnay et Charlier, 2006; Portelance, Borges et
Pharand, 2013; Waldron et McLeskey, 2010) nous parait étre un moyen fructueux de
poursuivre nos travaux, surtout au regard du défi de I’inclusion et de I’adaptation de
I’enseignement. Essentiellement, 1’enjeu nous semble étre d’accorder 1’aide et le soutien
nécessaires par I’analyse et la réflexion sur les pratiques, au profit de changements a
réinvestir (Lafortune, 2008) et d’un rapprochement entre les savoirs issus de la recherche et
ceux de la pratique (Anadon et Savoie-Zajc, 2007). Un autre enjeu de ce type de recherche
est de développer des dispositifs de codéveloppement professionnel obligeant les praticiens,

en ’occurrence les orthopédagogues et les enseignants, a prendre systématiquement un
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temps de réflexion sur leurs pratiques, a consolider leur identité professionnelle en ayant
I’occasion de rencontrer des mod¢les de collaboration sur lesquels s’appuyer dans une
perspective critique (Payette et Champagne, 2010). D’autres créneaux de recherches
similaires se situant dans le courant des communautés de pratiques (Wenger, 2002)
constituent aussi des moyens de référence en éducation pour soutenir le déeveloppement

professionnel des enseignants.

De plus, il serait pertinent d’employer des dispositifs analogues conviant les futurs
enseignants et orthopédagogues (futurs enseignants en adaptation scolaire) en formation
initiale & développer des conceptions communes sur 1’enseignement et 1’apprentissage de
méme que sur l’adaptation de I’enseignement dans une visée inclusive. En plus de
mobiliser ces conceptions, il est certain que les dispositifs de formation doivent aussi
donner I’occasion de produire conjointement des situations d’E/A pour lesquelles les
collaborateurs auront a faire des choix au bénéfice des éléves et a les évaluer
communément. Les cadres de la didactique sont par conséquent d’une importance capitale
pour servir d’appui a ces choix et a leurs justifications, et pour documenter et valider les
dispositifs choisis. Des recherches ultérieures sont évidemment a développer sur 1’espace
qu’occupe la didactique dans les choix que font les enseignants et les orthopédagogues pour
concevoir, piloter et adapter les situations d’E/A dans une visée inclusive (Giroux, 2013).

Deuxiémement, a la lumiere de nos résultats, nous pensons qu’il importe de consacrer
également des efforts de recherche sur le déploiement de pratiques validées par la recherche
sur I’enseignement et I’apprentissage des mathématiques, principalement en adoptant un
regard critique sur le processus de résolution de problémes. Nos résultats ont montré plus
d’insistance sur les aides procédurales que sur les aides constructives, contrairement aux
cadres théoriques existants en matiére d’adaptation de I’enseignement (Nootens et
Debeurme, 2010) qui privilégient des ajustements des situations d’E/A et contrairement aux
différentes pistes d’interventions adaptées aux besoins des éléves ayant des difficultes
d’apprentissage mises en relief sur le plan empirique (De Corte, Verschaffel et Win, 1985;
Devidal, Fayol et Barouillet, 1997; Thevenot, Barrouillet et Fayol, 2004; Geary, 2005; Xin
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et Jitendra, 1999). L’enseignement explicite des stratégies de résolution de problémes nous
a paru en effet un choix problématique pour la mise en place d’aides et d’interventions
constructives. Il serait pertinent, pour des recherches ultérieures, de pouvoir vérifier et
confronter cette hypothése, puisque tel n’était pas notre objectif. En somme, il reste
beaucoup a faire en ce qui concerne les aides et interventions ayant une portée adaptative
au regard des situations d’E/A et c’est sur cet objet d’études qu’il y aurait lieu de

poursuivre cette recherche.

Enfin, compte tenu du défi que pose I’adaptation de I’enseignement dans une visée
inclusive au Québec et des différents modéles de services existants qui font apparaitre des
modalités de collaboration diverses entre enseignants et orthopédagogues (Trépanier et
Paré, 2010), une étude complémentaire visant a documenter et a répertorier ces modalités
de collaboration ainsi que les conceptions entretenues sur la portée de celles-ci au bénéfice
des éléves ayant des difficultés d’apprentissage demeure une avenue fort importante pour
les recherches ultérieures. Ces recherches sont évidemment indispensables pour compléter
et préciser le travail que nous avons entrepris au moyen de cette thése doctorale étant donné
gue nous avons surtout porté notre regard sur le coenseignement, alors qu’il s’agit d’une
pratique peu répandue et qu’il est reconnu qu’il existe d’autres modalités possibles
(Trépanier et Paré, 2010; St-Laurent, 2002), notamment dans le continuum proposé par le

modele de la réponse a I’intervention.



CONCLUSION

Cette recherche nous aura permis de mieux comprendre et de décrire les pratiques
d’adaptation de I’enseignement qui se déploient dans un contexte de collaboration et de
coenseignement entre enseignants et orthopédagogues en résolution de problemes. Elle a
ainsi contribué a 1’¢largissement des connaissances a ce sujet, dont font peu état les
recherches actuelles, soit en fournissant plusieurs éléments de compréhension basés sur des
manifestations de ces pratiques en situation réelle d’enseignement, plus particulierement en
portant un regard précis sur les modes de fonctionnement relatifs a la collaboration entre
ces partenaires qui engagent ces derniers a concevoir et a réaliser conjointement des
situations d’enseignement-apprentissage des mathématiques adaptées pour lesquelles des
aides et interventions peuvent étre apportées au sein de la classe et a I’endroit des éléves en
difficulté.

Pour fonder cette recherche, diverses positions théoriques ont été explorées. Le
concept d’adaptation de 1’enseignement a été circonscrit dans une perspective qui tend vers
une conception inclusive de 1’adaptation de I’enseignement, conduisant au besoin d’étudier
les pratiques au regard des gestes, aides et interventions qui constituent des ajustements ou
des aménagements des situations d’enseignement-apprentissage. Par conséquent, ¢’est par
une double approche, en faisant référence aux cadres théoriques et méthodologiques de la
didactique des mathématiques et en croisant ces cadres avec ceux de I’ergonomie cognitive,
gue nos orientations ont été définies au regard des objectifs poursuivis. En souscrivant a ces
méthodes d’investigation afin de mieux ancrer cette recherche dans la logique des situations
construites et mises en place par les praticiennes, la recherche-action d’orientation
pragmatico-interprétative a aidé a fonder la méthodologie envisagée. Celle-ci se distingue
en ce sens des recherches sur les pratiques déclarées, 1’enjeu étant de documenter et de
suivre les traces des praticiennes évoluant dans une dynamique in situ, mais aussi dans une
dynamique recherchant I’investissement des acteurs sous 1’angle des problémes vécus par

I’engagement dans un acte réflexif sur les pratiques déployées.
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Ainsi, cette recherche a pu se concrétiser auprés de trois dyades formées d’une
enseignante et d’une orthopédagogue ceuvrant en 4° et en 5° année de I’ordre de
I’enseignement primaire, par ’intermédiaire d’un dispositif de recueil et d’analyse des
données permettant de suivre le déploiement de leurs pratiques s’effectuant dans un

contexte de collaboration et de coenseignement.

Les reésultats ont permis de mettre en évidence trois profils de collaboration différents
ayant des retombées en lien avec la conception et la réalisation‘conjointes des situations
d’E/A ainsi qu’une série d’aides et interventions fort variées en lien avec les stratégies de
résolution de problémes destinées a 1I’ensemble des ¢€léves ou plus particulierement aux
éleves estimés en difficulté. Différents constats et analyses ont pu étre émis, montrant une
collaboration fragile que nous avons reliée a une  implantation tatonnante du
coenseignement découlant d’une coplanification inexistante ou limitée, bien que le
coenseignement ait été propice a des roles et responsabilités partagés. Cela a donné lieu a
des interventions spontanées, non coordonnées et nan appuyées par des échanges ou des
retours réflexifs sur le travail effectué conjointement. En outre, les aides et interventions
ont porté surtout sur les dimensions_procedurales plut6t que sur les stratégies de résolution
a développer, ou méme sur les difficultés.a comprendre et a maitriser les savoirs relatifs aux
problémes soumis. L’aspect technique et procédural ainsi qu’une vigilance accrue aupres
des éléeves en difficulté pour que ceux-ci empruntent des stratégies de recherche de solution
déterminées 1’ont emporté sur les enjeux didactiques. Les difficultés a situer 1’état des
connaissances .antérieures des’ éleves de méme qu’a préter attention aux obstacles au
déploiement.des /stratégies de résolution de problémes pouvant étre rencontrés ou se
présentant.en cours d’interventions afin d’ajuster les interventions conjointes sont les

facteurs explicatifs que nous avons tenté de faire ressortir dans la discussion des résultats.

Cependant, a la lumiére des interactions avec les éléves ainsi qu’au regard des
avancees théoriques et empiriques rapportees au chapitre 2 pour mobiliser les stratégies de
résolution de problemes chez ces derniers, certaines aides et interventions nous sont

apparues pertinentes, par exemple le fait de favoriser la compréhension des énoncés en les



319

rendant plus explicites, de rechercher un sens entre la question, les indices ou les relations
orientant la prise de données utiles, d’¢élaborer des représentations graphiques en lien avec
les procédures utilisées, de verbaliser des solutions aidant a développer un regard critique
sur la démarche employée et de retourner a la question pour juger de la pertinence des

réponses.

Les résultats nous ont amenée également a conclure a certaines distances et
incertitudes quant aux points de vue des partenaires sur 1’adaptation de 1’enseignement et
de leurs pratiques habituelles nécessitant des ajustements a I’endroit des éléves estimés en
difficulté. Plusieurs pistes d’explications ont été avancées, convergeant vers une formation
et des expertises qui débouchent rarement sur une culture de collaboration. Par ailleurs, le
besoin d’harmoniser les pratiques et de tendre a une complémentarit¢ des approches
demeure une préoccupation présente. C’est ainsi que nous avons pu observer une certaine
volonté de la part des partenaires d’envisager d’autres possibilités de collaborer au terme de
leur participation a la recherche, et ce, notamment dans la perspective d’une complicité a
développer dans la planification des situations d’E/A ayant potentiellement des

répercussions positives sur les éléves.

Ces résultats doivent toutefois étre considérés avec prudence, notamment parce que
I’agir professionnel des enseignantes et orthopédagogues a €té pris en considération dans
un contexte de collaboration émergente, et qui plus est, dans un contexte singulier en
résolution de problémes, baseé sur le volontariat des participantes. En raison de la singularité

de cette expérience, il est difficile en effet d’en dégager toute forme de généralisation.

Une position de nature prospective par rapport aux conclusions et aux limites de
notre recherche a par ailleurs été mise de 1’avant, et ce, de fagon a reconnaitre I’importance
de poursuivre les efforts de recherche visant a soutenir la formation et le développement
professionnel des enseignants et des orthopédagogues au regard du défi de I’inclusion et de
I’adaptation de I’enseignement dans une perspective de partenariat et de collaboration

invitant au pilotage de pratiques nouvelles.
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