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Séances entre enseignants

de classes inclusives: un espace de

déploiement de la réflexivité

Résumeé: Cette étude porte sur des séances de travail entre un enseignant spécialisé et un ensei-
gnant généraliste qui collaborent dans le cadre d'une classe inclusive. Les enseignants nous ont procu-
ré des enregistrements audio de leurs séances et accepté de participer a des entretiens individuels sur
celles-ci. Lanalyse conversationnelle de la séance montre que les enseignants préparent des activités
éducatives en justifiant leurs propositions. Ils confrontent leurs connaissances et expériences ainsi que
leurs évaluations des compétences des éléves et de la difficulté des taches. En échangeant, ils tissent
un espace de déploiement de la réflexivité dans et sur laction professionnelle. Lanalyse de contenu
de lentretien confirme ces résultats et permet dexpliciter des réponses des enseignants mis au défi de
la classe inclusive. Ces éléments peuvent contribuer a une planification efficace des échanges entre
acteurs éducatifs dans le but de dépasser les évaluations qui sur- ou sous-estiment leurs compétences
et permettre un alignement réciproque en classe inclusive.

Mots-clés: Enseignant, classe inclusive, séance de travail, réflexivité.

Introduction

Les enseignants décoles hétérogénes en
Suisse accueillent des éléves en difficulté dappren-
tissage. Ils sont responsables de classes a visée in-
clusive cherchant a favoriser épanouissement des
éleves, les processus d'autonomisation, l'acquisition
des connaissances, louverture a autrui et la partici-
pation sociale (CDIP, 2007). Cet article présente une
étude sur la réflexivité lors de séances de travail entre
enseignants de classes inclusives. Parmi les mul-
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tiples significations du mot réflexivité (Lynch, 2000),
nous avons retenu celle d’'une capacité interprétative
consistant a considérer des actions éducatives et a
en rendre compte (Vacher, 2011). Inspirés par des
approches socioculturelles et conversationnelles,
nous envisageons cette capacité dans une perspec-
tive praxéologique. Nous nous écartons donc de vi-
sions internalistes, individualisantes et isolation-
nistes de la capacité réflexive pour nous intéresser a
sa nature située, plurielle, construite en interaction
ainsi qu’a son caractere dynamique, émergeant au fil
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des échanges entre les interactants (Mondada & Pe-
karek Dohler, 2000, 2006).

Notre intérét pour les interactions de travail
entre enseignants de classes inclusives découle d'une
volonté de mieux comprendre 1équilibre entre pro-
gression et stagnation dans les apprentissages en
contexte scolaire hétérogéne. Nous avons considéré
important de saisir les dynamiques a Iceuvre entre
enseignants spécialisés et enseignants généralistes :
envisager les difficultés des éléeves a partir d'une
double perspective ameéne en effet a articuler des po-
sitionnements divergents. Lors de séances de travail,
les enseignants avancent des propositions sur des
activités éducatives, les confrontent et les justifient.
Nous soutenons que ce travail nourrit la construc-
tion d’une réflexivité dans et sur l'action profession-
nelle (Vacher, 2011).

Notre étude est basée sur l'analyse conversa-
tionnelle denregistrements audio de séances entre
les enseignants d'une classe inclusive, complétés
par des entretiens individuels avec ces mémes en-
seignants. Dans la suite de l'article, nous exposons
le cadre théorique de notre étude, sa méthodolo-
gie ainsi que nos principaux résultats. La conclusion
synthétise les fonctions de la séance de travail et son
importance pour le déploiement de la réflexivité des
enseignants au sujet de leurs actions.

Cadre théorique

Notre cadre théorique se nourrit de diffé-
rentes démarches fournissant des clés pour articuler
les interactions entre enseignants, la mise en place
des activités éducatives, leur justification et la ré-
flexivité a loeuvre lors des échanges.

Dans la perspective ethnométhodologique, la
réflexivité est une propriété inhérente a toute action
sociale (Czyzewski, 1994 ; Lynch, 2000). Il ne sagit
pas d’une capacité des individus, mais de la proprié-
té de leurs actions a devenir intelligibles (accoun-
table) en cours de réalisation, de maniere parfaite-
ment ordinaire et inéluctable. Une approche conver-

sationnelle (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974) per-
met toutefois de spécifier praxéologiquement la ré-
flexivité en tant que capacité des individus. Elle s'in-
téresse a la dimension socialement construite des
entités cognitives, produites en situation, au fil des
échanges entre les participants a des cours d’action.
Dans ce sens, la réflexivité est située, partagée, plu-
rielle et dynamique parce que fagonnée moment
par moment (Mondada & Pekarek Doéhler, 2000,
2006). Cette approche conversationnelle nous invite
a considérer la possibilité détre réflexif comme une
activité a laquelle les individus peuvent se consacrer
tout particulierement lors de certaines interactions,
dont il est possible de retracer les actions constitu-
tives et les pratiques langagieres qui permettent de
les accomplir.

Dans une perspective socioculturelle, les inte-
ractions de la vie quotidienne constituent une force
prégnante dans le développement et la socialisation
des individus (Pontecorvo & Arcidiacono, 2007) :
les processus cognitifs sont faconnés lors d’interac-
tions sociales ot ils deviennent observables. Par ail-
leurs, les échanges langagiers constituent un espace
potentiel de partage dans lequel les participants pro-
duisent et négocient ensemble des significations.
Ainsi, différentes études ont montré que les activités
quotidiennes dans les contextes éducatifs sont des
moments privilégiés lors desquels adultes et enfants
mettent en forme et donnent sens a leur environ-
nement par des conversations ordinaires (Arcidia-
cono, 2013 ; Pontecorvo & Arcidiacono, 2014). Ces
échanges ont souvent une dimension argumentative
puisqu’ils conduisent a une remise en question de la
validité des idées en les confrontant a lexamen dau-
trui. Notre étude Sinspire de cette perspective so-
cioculturelle qui articule la dimension socialisante
du langage au déploiement de capacités cognitives
et a la construction argumentative de significations
(Krummbheuer, 2000 ; Arcidiacono, 2015).

Nous inscrivons également notre étude dans
le sillage des travaux qui se penchent sur la fonction
sociale et relationnelle du langage en milieu scolaire.
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A défaut de considérer la relation privilégiée entre
lenseignant et ses éléves, nous nous intéressons aux
interactions verbales entre enseignants lors des-
quelles ceux-ci élaborent des activités éducatives et
les justifient. Les travaux de Roger, Ruelland et Clot
(2007) nous permettent de considérer le métier den-
seignant de maniere pluridimensionnelle, en sorien-
tant autour de trois poles : le premier concerne la
transmission de lobjet du savoir ainsi que son ap-
propriation par les éleves. Il permet d’interroger le
rapport de soi a l'autre autour de lobjet a enseigner
et de réfléchir sur les conduites a faire adopter aux
éleves. Le deuxiéme pole considere la relation que
les éléves créent par lactivité sur un méme objet.
Il est ici question du rapport aux camarades, mais
aussi a dautres enseignants, parents ou intervenants
du systeme socio-éducatif. Le troisieme pdle sex-
prime dans le rapport de lenseignant ou de Iéleve
aux savoirs scolaires et pédagogiques socialement
situés. Cette articulation rappelle le triangle didac-
tique suggéré par Houssaye (1992) dans lequel len-
seignant, l'apprenant et le contenu de lenseignement
sont considérés comme trois entités liées par un rap-
port de constitution réciproque. De plus, la dyna-
mique relationnelle qui lie les différents éléments
est pensée non pas comme un produit donné, mais
plutot comme une émergence (Dos Santos Mamed,
2014). En ce sens, agir au sein du triangle didactique
revient a sengager dans un cours daction dont les
contours sont négociés a chaque instant, dans lequel
les participants peuvent saligner et réajuster leurs
actions en fonction de la mise en tension des trois
poles. Cette perspective, en termes de cours daction
conjoints, offre la possibilité de saisir les trois poles
du triangle didactique en tant quentités réalisées par
les participants lors de leurs échanges.

Notre étude s'inspire également du concept
de réflexion sur l'action que Schon (1994) avait dé-
fini comme “le retour analytique sur une interac-
tion passée” (p. 19). Lors de leurs échanges, les en-
seignants examinent la meilleure maniére de trans-
mettre lobjet du savoir a leurs éleves. Vacher (2011)
considére ces discussions entre pairs comme une

composante du “réfléchir le faire” (p. 72). Ils per-
mettent aux interlocuteurs de développer un dis-
cours propre en intégrant souvent d’autres discours,
réels ou imaginés, de participants en présence ou de
tiers absents (Grossen & Salazar Orvig, 2011).

Pour résumer, notre étude de la production
de la réflexivité lors déchanges entre enseignants est
inspirée de démarches qui considérent la réflexivi-
té dans une perspective praxéologique. Notre cadre
théorique nous invite a rendre compte de la maniére
dont les enseignants élaborent des activités éduca-
tives et reconnaissent leurs actions comme sorien-
tant dans ce but. Il nous fournit également des clés
pour saisir le travail de justification du bien-fon-
dé des activités que les enseignants effectuent lors
déchanges avec leurs collegues.

Méthodologie

Participants

Cet article se base sur une étude de cas et
explore la capacité réflexive qui émerge lors de
séances de travail entre un enseignant spécialisé et
un enseignant généraliste autour d’activités scolaires
d’une classe inclusive. Les participants sont deux
enseignants d’une classe de 5™ année HarmoS$?
dans un établissement de louest vaudois (Suisse).
Ils y travaillent en dyade depuis une année. Claudia
(nom fictif), agée de 60 ans, est détentrice d’une
Licence en Psychologie et Sciences de 'Education et
a une expérience de plus de 40 ans dans le milieu
de lenseignement (plus particulierement dans
lenseignement spécialisé). Dans ce domaine, elle
détient un titre de Master décerné par une Haute
Ecole Pédagogique en 2009. Jef (nom fictif), agé
de 30 ans, a suivi une formation pédagogique en
enseignement primaire. Il détient dans ce domaine
un titre de Bachelor décerné par une Haute Ecole
Pédagogique et enseigne depuis une année.

2 Accord intercantonal sur ’harmonisation de la scolarité
obligatoire.
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Les deux enseignants ont accepté de partici-
per a létude de maniere volontaire et sans contre-
partie financiere. Ils ont répondu a un appel de
Iéquipe de recherche pour une étude présentée en
des termes trés généraux comme étant axée sur les
pratiques éducatives en classe inclusive.

Contexte: classe et établissement scolaire

Claudia soccupe d’'un groupe de 12 éleves en
difficulté dapprentissage. Elle est responsable et en-
seignante pédagogique de la classe. Le groupe est
partagé en deux classes inclusives : une de 5™ an-
née Harmo$ (dont Jef est lenseignant généraliste) et
une de 6°™. Le co-enseignement, ainsi que la colla-
boration entre enfants avec et sans difficultés, vise
Iépanouissement, l'autonomisation, l'acquisition des
connaissances et louverture a autrui par des pro-
cessus de socialisation. Les enseignants se donnent
pour objectif Iévolution des enfants en difficulté au
sein de classes ordinaires. La classe est donc un es-
pace interactif hétérogene ou sentrecroisent des dis-
cours, des roles et des actions trés diverses. Cette hé-
térogénéité est reconnue au niveau de lorganisation
de la classe de maniere a faciliter les apprentissages.
Si une difficulté se présente, lenseignante spéciali-
sée peut par exemple se retirer dans sa classe pour
étayer des notions mal intégrées et ensuite revenir
dans la classe ordinaire. [¢tablissement scolaire lui-
méme considere les classes inclusives comme un
modele a suivre pour lapprentissage et le dévelop-
pement affectif, cognitif et social des éléves.

Données : collecte et traitement

Les données ont été récoltées durant l'année
scolaire 2015-2016. Il s’agit denregistrements audio
de séances de travail entre enseignants (cest-a-dire
des situations naturelles d’action non provoquées
par les chercheurs), ainsi que dentretiens semi-di-
rectifs. Les premiers nous renseignent sur « la ré-
flexivité dans l'action », les deuxiémes le font au su-
jet de « la réflexivité sur l'action » (Vacher, 2011).

Les enregistrements audio des séances de tra-
vail entre les enseignants ont eu lieu apres les cours.
En effet, les deux enseignants avaient 'habitude
de se rencontrer apres avoir enseigné, dans le but
de faire le point sur lorganisation des taches ainsi
que les éventuelles difficultés rencontrées lors de la
séance. Ces entrevues procurent du feedback et per-
mettent la planification des activités a venir. Nous
disposons denregistrements de trois séances de ce
type. Pour cet article, nous avons retenu plus parti-
culierement la troisiéme séance. Lenregistrement a
été réalisé sans la présence du chercheur, Jef sétant
chargé dlactiver et déteindre lappareil. I¥change
entre les deux enseignants a eu lieu dans la salle de
classe pour une durée de 70 minutes.

Le traitement de lenregistrement de la séance
ainsi que son analyse suivent l'approche de l'ana-
lyse de conversation (Sacks, Schegloff & Jefferson,
1974). Nous avons commencé par transcrire len-
registrement dans son intégralité selon les conven-
tions propres a lapproche (cf. annexe). Lanalyse
consiste a identifier ce que les interlocuteurs font en
échangeant et la maniere de I'accomplir. La réflexi-
vité qui caractérise le travail réalisé lors des séances
est ainsi saisie en cours de production, a partir des
actions des interlocuteurs (Radi$i¢ & Baucal, 2016).
Notre analyse se concentre sur quelques extraits de
la séance des deux enseignants qui sont particuliere-
ment pertinents par rapport a lobjet détude. La sé-
lection des extraits a été faite en deux étapes. Tout
d’abord, le premier et le deuxiéme auteur ont opé-
ré un choix, travaillant de maniére indépendante.
Ensuite, ils ont examiné ensemble leurs sélections
respectives, qui étaient a 80% concordantes, et dis-
cuté du choix défini jusqua parvenir a un accord.
Suivant un principe propre a l'analyse de conversa-
tion, les chercheurs ont jugé de la pertinence des ex-
traits par rapport a la thématique de [étude en sui-
vant les orientations des participants : cest-a-dire
qu’ils ont retenu des passages ou les interlocuteurs
eux-mémes montraient que léchange était en rap-
port avec une activité réflexive a propos des activités
éducatives (Arcidiacono, Baucal & Budevac, 2011).
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Le deuxieme type de données consiste en un
entretien semi-directif réalisé par le deuxieme au-
teur individuellement avec lenseignante spécia-
lisée. Le but était de revenir sur des notions ayant
émergé lors des séances enregistrées et de deman-
der de les expliciter. Les catégories ont émergé en ef-
fet des autres séances enregistrées (cf. théorie enra-
cinée). Ces entretiens ont confronté les enseignants
a leurs pratiques, a la maniere de mettre en place des
activités éducatives et de les justifier. Le chercheur
a élaboré un guide dentretien a la suite d'une pre-
miére analyse synoptique des enregistrements des
séances entre enseignants. Ce procédé a permis
d’identifier quatre grandes questions sur lesquelles
le guide dentretien sest concentré : l'approche expé-
rientielle ; [équilibre ; Iévaluation ; la temporalité.
D’autres questions en lien avec l'activité enseignante
ont émergé lors des entretiens, telles que le travail
en dyade et léquilibre des taches. Elles ont égale-
ment été prises en considération lors de l'analyse.
Ces entretiens ont engagé les enseignants dans un
processus métacognitif, interrogeant la cohérence
de la pratique éducative et parfois son pendant in-
cohérent. La confrontation des enseignants avec des
éléments tirés des enregistrements de leurs séances
constitue un moment de retour analytique et de ré-
flexion sur l'action, marqué par la mise a distance et
le regard critique envers sa propre pratique. Les en-
tretiens ont été transcrits et analysés selon une ap-
proche thématique de contenu (Coffey & Atkinson,
1996). Dans le présent article, l'analyse se concentre-
ra sur lentretien avec Claudia, lenseignante spéciali-
sée, dont la durée est de 25 minutes.

Lensemble des données - séances entre ensei-
gnants et entretiens individuels avec le chercheur
- donnent a voir l'investissement des enseignants
pour traiter des obstacles sous-jacents a leurs activi-
tés éducatives et plus particulierement a I'inclusion
des enfants en difficulté dapprentissage.

Analyse des données et résultats

Pour commencer, nous présenterons notre
analyse conversationnelle de la séance entre ensei-
gnants, qui rend compte de la production de la ré-
flexivité en situation. Ensuite, I'analyse de lentretien
avec léducatrice spécialisée nous permettra dexpo-
ser sa réflexion a posteriori au sujet de sa propre pra-
tique. Dans la suite du texte, les nombres entre pa-
rentheses correspondent aux numéros de ligne des
extraits ci-dessous. Tous les prénoms ont été rem-
placés par des pseudonymes.

Analyse de la séance entre enseignants

Léchange entre enseignants : projeter et justifier

Lextrait 1 présente un échange entre Claudia,
lenseignante spécialisée, et Jef, lenseignant généra-
liste, autour de lactivité cyber-défi (www.cyberde-
fi.ch). Il s'agit d’'un concours qui a pour but de dé-
velopper lesprit scientifique et la recherche d’infor-
mations. Les éleves réalisent des épreuves en ligne
et recoivent immédiatement leurs résultats par le
méme moyen. Au cours de Iéchange, Jef et Clau-
dia discutent de la préparation de la classe en vue de
la participation a ce concours. De ce fait, [échange
a une forte dimension projective. Les enseignants
construisent ensemble, a haute voix, une réflexion
commune sur la maniere de mener a bien lactivité
de préparation.

Au début de lextrait, Claudia sexprime au su-
jet de la préparation de la classe en se mettant a la
place de Jef (cque tu peux faire cque tu pourrais faire,
ligne 1). Avant de faire sa proposition, elle la justifie
(puisqucest votre premier et pi que vous lavez jamais
fait, lignes 1-2). Ensuite, elle se sert du discours di-
rect pour représenter Jef en train de sadresser a sa
classe avec les mots quelle lui propose de produire
(oké on va faire quelque chose dun peu particulier,
lignes 2-3). Jef lui indique le moment dans le pro-
gramme ou il pourrait introduire I'activité quelle ac-
cepte tout en signalant quil nest pas indispensable
dentrainer les enfants a lactivité. Aux lignes 8-9,
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Extrait 1
1 Cla: cque tu peux faire, cque tu pourrais faire, puisqucest votre premier et pi que vous l'avez jamais
2 fait. (0.6) cest (0.4) dire (1.2) oké (0.8) on va faire quelque chose d- d’un peu (0.5)
3 [particulier
4 Jef: [(par contre) jpeux l'aborder ici=j’peux 'aborder ici.
5 [mais non on pourrait-
6 Cla: [tu peux l'aborder la mais tes pas obligé de les entrainer,
7 (0.6)
8 tu peux leur dire écoutez on s- cest comme quand on:: on fait une activité pour la premiere
9 fois, on=on on on smesure. on regarde
10 [cquon sait faire
11 Jef: [(il faudra que) jleur montre a blanc en fait a quoi ¢a peut ressembler les activités si y’a un
défi=
12 Cla: =ah [oui
13 Jef: [jai les exemples, donc je leur montre quand méme ces exemples
14 [avant
15 Cla: [ah oui d’accord. oui.
16 (0.4)
17 [oui=oui ¢a=cest vrai
18 Jef: [pi () piils partent dans le bon chemin quoi.
19 (1.0)
20 mais apres est-ce que je commen=con|[sacre
21 Cla: [PI tu dois renvoyer tes infos direct en ligne et tout?
22 (0.4)
23 Jef: °ouais.’
24 Cla: et pi tas quatre ordis?
25 (0.3)
26 ou bien tu travailles que sur c'ui-la?
27 Jef: je prendrais un ipad et pi jai celui-1a celui-la. jai le mien. .hh euh:: jai un portable ici encore.
28 Cla: oké pi moi jai mon portable.
29 (0.2)
30 Jef: jme disais six groupes de trois.
31 (1.0)
32 Cla: six groupes de trois ouais.
33 (1.0)
34 Jef: apres il faut trouver six leaders
35 [( )=
36 Cla: [PI aprés cest comment?
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37 Jef

38 responsables (.)

39 [un peu au hasard

40 Cla: [ah oui. bien siir. bien str=bien stir
41 Jef: et pi je dis julia, ange,=

42 Cla: =[oui oui bien-str

43 Jef:

44 pas que ¢a commence a- a pa=partir sur
45 [euh

46 Cla: [ben de t'fagon tu verras bien

47 (0.6)

48 mais oui

49 [ils doivent respect au responsable
50 Jef:

Claudia continue de sexprimer comme si elle était
lenseignant généraliste sadressant a la classe (tu
peux leur dire, ligne 8). Cette proposition, basée sur
la capacité de décentration de Claudia, simule une
interaction qui n'a pas encore eu lieu dans le but de
préparer lactivité a mener en classe. Elle propose
damener le cyber-défi aux éléves, en se basant sur
le rappel utilisé lors de I'introduction de nouvelles
taches (écoutez on s cest comme quand on euh on fait
une activité pour la premiére fois on on s mesure on re-
garde cquon sait faire, lignes 8-9). Jef reste toutefois
orienté envers la maniére de préparer concretement
les enfants pour le concours. Il propose une alterna-
tive a entrainer les enfants, ce qui avait été écarté par
Claudia aux ligne 6. Elle consisterait a leur montrer
des exemples des épreuves (lignes 11-14). La propo-
sition est justifiée comme permettant aux éleves de
commencer lépreuve du bon pied (ligne 18). Alors
que Jef fait référence a la suite de la préparation des
éleves (ligne 20), Claudia change de topic pour le
questionner au sujet de lorganisation pratique du
concours en termes de besoins informatiques. Les
enseignants passent en revue les appareils a disposi-
tion, qui sont au nombre de six (lignes 24-28). Ceci
correspond avec la proposition avancée ensuite par
Jef, et ratifiée par Claudia, de distribuer les éleves en
six groupes. Jef sengage ensuite sur la question de
lorganisation interne des groupes, méme si Clau-

=et pi .hh (0.3) limite parfois étre un peu (0.9) °on va dire® mais voila, j’ai choisi des

=[(candide, lou) tac tac tac et (0.3) ils doivent respect au responsable. (.) je veux dire que (0.4)

[parce que ::=parce (.) cest quand méme une activité ou ils sont autonomes beaucoup quoi.

dia semble lui demander de décrire le déroulement
de Iépreuve (ligne 36). Tout d'abord, Jef est orienté
vers la justification de la désignation par lenseignant
des leaders des groupes. Dans un nouveau mouve-
ment projectif, il se représente en train de sadresser
a ce sujet a la classe. Claudia est entierement d’ac-
cord avec la proposition et Jef poursuit avec la pré-
sentation pour les éléves de lobligation de respecter
les responsables de groupe. Ensuite, Jef semble faire
référence a la situation que cette mesure cherche a
éviter (pas que ¢a commence a partir, lignes 43-44),
mais Claudia ne présuppose pas quelle soit efficace
(ben de t’fagon tu verras bien, lignes 46-47). Le ca-
ractére non-préférentiel de cette réponse engage Jef
dans un processus de justification de sa proposition
(parce que parce cest quand méme une activité ou ils
sont autonomes beaucoup quoi, ligne 50).

Lextrait montre la dimension projective de
léchange entre enseignants lors duquel il sagit dor-
ganiser lactivité cyber-défi a conduire en classe.
Lenseignante spécialisée se met a la place de len-
seignant généraliste et lui propose une maniere de
préparer les éleves a lactivité. Elle représente Jef
en train de s'adresser a la classe et énonce les mots
quelle lui propose d’utiliser. Quant a Jef, il reste cen-
tré sur ses propres actions de préparation de la classe
et dorganisation des groupes. Il avance des proposi-
tions et répond aux questions de Claudia. Les deux
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enseignants justifient leurs propositions en avan-
cant des éléments qui montrent leur bien-fondé en
termes pédagogiques. Une désaffiliation intervient
aux lignes 48-49, lorsque Claudia met en doute leffi-
cacité de lobligation de respect aux responsables, ce
qui déclenche une nouvelle justification de la part
de Jef. Tout au long de lextrait, les enseignants pré-
parent l'activité, mais font aussi preuve de réflexion
par rapport a leurs choix.

Réflexivité et différentiel de connaissances

[équilibre a trouver dans les classes, entre un
mouvement vers le progres des éléves et la prise en
compte de leurs difficultés, est un souci que les ensei-
gnants expriment souvent lors de leurs échanges. La
nature hétérogéne de la classe - au niveau des éleves,
mais aussi des enseignants - sollicite des discussions
lors desquelles les enseignants cherchent des com-
promis et rendent visibles leurs connaissances ainsi
que leurs rdles dans le cadre scolaire. Dans lextrait 2,

Extrait 2

Iéchange porte sur la possibilité d’introduire la fiche
« Ecureuil » que Claudia, lenseignante spécialisée,
considere difficile.

Lextrait débute avec la proposition de Jef d’in-
troduire la fiche « Ecureuil » (lignes 1-2). Claudia
la qualifie de difficile laissant ainsi entendre quelle
ne conviendra pas aux éléves. Cette séquence met
a nouveau en évidence le travail de préparation des
activités éducatives et de justification des choix que
nous avons déja observé dans lextrait 1. Ensuite, Jef
demande confirmation de Iévaluation de la fiche, en
la remettant en question avec le mot vraiment (cest
vraiment difficile ?, ligne 4). Claudia réplique en in-
diquant un sous-groupe déléves qui pourrait bien
sen sortir (ben pas pour Julia et les autres, ligne 5)
mais réaffirme son évaluation puis la justifie en indi-
quant le travail que la fiche demande aux enfants de
réaliser (mais oui parcqu’il faut compter faut sauter,
ligne 5). La réplique montre la catégorisation que
lenseignante spécialisée fait de ses éleves : Julia et les

1 Jef: mais on a qua (0.2) écureuil=jaimerais bien voir parce que:

2 [apres

3 Cla: [ECUreuil cest une fiche difficile.

4 Jef: cest vraiment difficile?

5 Cla: uhm:: ben pas pour Julia et les autres, mais oui parcqu’il faut compter, faut sauter:
6 (0.7)

7 oui. (.) cest la fiche dix-huit.

8 Jef: oui mais l1a cest dnouveau c’t'histoire de: justement des rythmes, (0.6) euh::

9 Cla: OUais cest pour ¢a qu'i

10 [faut pas

11 Jef: [faut pas=faut pas freiner les autres quoi

12 [le but c'est justement (pour pouvoir organiser pour que-)

13 Cla: [non=non- (0.3) non alors cest pour ¢a.

14 jallais dire et peut-étre quon peut re:noncer a certaines choses avec les autres

15 (0.9)

16 et pi la fiche écureuil (0.7) dix-huit voila. (0.5) parcquen fait si tu veux, (0.2) tu te déplaces (0.3)
17 donc cing plus six. on:ze (.) tu dois rejoindre le cent-cinquante qui est la.
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autres servent a designer implicitement les plus per-
formants. A son tour, Jef produit une contre-asser-
tion (format X mais Y) qui problématise la réponse
de Claudia. Il concéde que la fiche puisse présen-
ter des difficultés pour certains éléves mais met en
avant I'importance de ne pas freiner les autres (ligne
11). Cet échange manifeste les équilibres a trouver
en classe inclusive auxquels Jef fait référence avec
lexpression la cest dnouveau c’t’ histoire de justement
des rythmes (ligne 8). Lextrait met aussi en évidence
les roles de lenseignante spécialisée qui représente
les éleves en difficulté et de lenseignant généraliste
qui représente les éléves de la classe ordinaire. Clau-
dia explicite le sens de ces interventions (jallais dire,
ligne 14) et propose un compromis consistant a re-
noncer a faire certaines choses avec une partie des
éleves (lignes 15-16). Elle sengage ensuite dans la
présentation de la fiche en indiquant encore une fois
ce quelle demande aux éleves de réaliser.

Nous observons que lextrait met en avant un
différentiel de connaissances entre Jef, lenseignant
novice, et Claudia, lenseignante expérimentée. Le
premier souhaite introduire la fiche, la deuxieme la
connait, donne son numéro (ligne 7) et présente a
Jef le travail quelle implique pour les éléves (ligne
5 et 16-17). Manifester cette connaissance est utile a
Claudia pour justifier son évaluation de la fiche qui
inviterait a ne pas l'introduire sans autre pour len-
semble de la classe. Cet extrait montre encore une
fois que la séance sert a préparer les activités édu-
catives et a justifier les choix des enseignants. Il met
aussi en évidence le défi de léquilibre propre aux
classes inclusives et les positions que les participants
prennent par rapport a ce défi en fonction, respec-
tivement, de leurs roles denseignante spécialisée et
enseignant généraliste. Il montre enfin I'utilité de la
séance pour confronter les propositions d’'un ensei-
gnant aux connaissances de lautre, et développer
ensemble une capacité réflexive sur les actions a en-
treprendre.

Expérience pratique et réflexivité partagée

Nous avons vu que [évaluation différenciée en
fonction du réle de lenseignant - enseignant spécia-
lisé ou généraliste - constitue un trait de Iéchange.
Les enseignants doivent examiner la maniere de
faire en tenant compte des défis des classes inclu-
sives. Dans lextrait 3, Claudia propose dorganiser
la classe en deux groupes, autour de la réalisation
de la tiche « Ecureuil ». Cet extrait met de nouveau
en avant la dimension projective et justificative de
Iéchange : il sagit de préparer lactivité et dexposer
le bien-fondé des décisions que les enseignants sont
en train de prendre. Par rapport aux extraits précé-
dents, ici nous observons que Claudia mobilise une
approche expérientielle de la pédagogie spécialisée
qui voit dans lengagement pratique une source den-
richissement.

Au début de lextrait, Claudia propose a Jef
de réaliser la tache « Ecureuil » en séchangeant les
groupes déleves. Jef soccuperait des éleves en diffi-
culté (les six plus, ligne 4) alors quelle prendrait les
autres éleves. Jef saffilie a l'activité de proposition et
saligne par rapport a ce qui est proposé dans le sens
ou il permet a Claudia de garder la parole se tenant
silencieux. La proposition ayant été faite, Claudia
sengage dans sa justification dans les termes d’'une
approche expérientielle. En réalisant la tache avec
les éléves en difficulté, Jef pourra se rendre compte
de leur maniere de se comporter pour les évaluer.
Lexpérience permettra de confronter lévaluation
de Jef a celle de Claudia, qui est présentée comme
ayant tendance a sous-estimer les compétences des
éleves. Il sagit d'un pli que Claudia présente comme
lui étant attribué par Jef, mais quelle est aussi préte a
reconnaitre (tu as peut-étre raison, ligne 6 ; jsuis dac-
cord j je souvent jfais ¢a jcrois qu’ils sont pas capables
et pi en fait ils le sont, lignes 6-8). Jef se montre d’ac-
cord avec le portrait que Claudia fait delle-méme
ou, tout du moins, 'invite a poursuivre (ligne 10).
Claudia développe alors I'intérét de sa proposition :
le fait de disposer d’une expérience partagée avec les
éleves en difficulté constitue la base sur laquelle une
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Extrait 3
1 Cla: oké (.) ben moi cque jfais, (0.3) cque jfais [cest DEmain,
2 Jef: [jai envie de voir
3 0.2)
4 Cla: je te donne les six plus, (0.4) pl=plus deux trois candide euh: lalala (0.4) et pi tu vas faire
5 lécureuil en bas avec eux (0.4) et pi moi jprends les autres pour faire écureuil. (0.3) et pi a partir
6 de ton évaluation, (0.4) suivant comment tu vois comment i Scomportent t’as p’t-étre raison
7 (0.2) moi jles sous-évalue (.) j'suis d'accord. (0.3) j=je- souvent jfais ¢a (.) jcrois qu’ils sont pas
8 capables et pi en fait ils le sont
9 (0.3)
10 Jef: mhm=mhm
11 (0.3)
12 Cla: donc cest bien, qu’toi tu puisses apres dire oké (0.5) pas de soucis (.) claudia les a sous-évalués,
13 (0.9) on peut faire mieux. (0.2) et pi tu vas découvrir, (0.2) ceux-la (.) plutdt qu'moi je les aie.

reconsidération des compétences des éleves peut
avoir lieu. Sappuyant sur le discours direct, Clau-
dia représente Jef en train de tirer les conclusions de
son expérience (0ké pas de soucis claudia les a sous-
évalués on peut faire mieux, lignes 12-13). Avec le
pronom on, Claudia laisse entendre que lexpérience
pourrait conduire a un changement de pratiques
non seulement au niveau de Jef et des éléves, mais
également en ce qui la concerne. Toutefois, il est in-
téressant de signaler que Claudia ne fait que suggé-
rer la possibilité d'un changement de sa propre éva-
luation, alors quelle met en avant surtout la possibi-
lité que Jef sen démarque et l'utilité de lexpérience
pour lenseignant généraliste (et puis tu vas découvrir
ceux-la, ligne 13).

Dans cet extrait, 'intérét du travail en dyade
est souligné par la confrontation dévaluations a I'is-
sue dexpériences communes. Laccord intersubjectif
(Rommetveit, 1984) nait d'un dialogue de perspec-
tives, au terme duquel les interactants ajustent leurs
significations et parviennent a se comprendre (ou au
moins ils en ont I'illusion). Téchange nourrit une ré-

flexivité qui consiste a chercher, dans la confronta-
tion avec lexpérience et avec l'autre, des bases pour
sa propre conduite.

Un espace déchange sur lespace de la classe

Lextrait 4 met en avant un dernier aspect du
travail de projection et de justification des activités
éducatives conduit lors de la séance. Léchange per-
met aux participants de se représenter lespace phy-
sique de la classe et leurs actions a 'intérieur de ce-
lui-ci. Il leur permet de partager des projets et des
expériences a ce niveau. Jef manifeste son souhait de
disposer la classe en forme de U et indique la ma-
niere dont il compte agir au sein de cet espace. Clau-
dia saligne en manifestant sa connaissance expé-
rientielle de I'intérét de la configuration proposée.
Pendant lextrait, les enseignants se déplacent dans
lespace alors qu’ils décrivent les actions a y réaliser.

Au début dextrait, Jef exprime son souhait de
modifier prochainement la disposition de la classe
tout en prenant soin d’apprécier la disposition ac-
tuelle (lignes 1-4). Le marqueur phatique tu sais
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Extrait 4

1 Jef: mais jai héte tu sais, jadore cette disposition avec ces quatre ilots. (0.6) mais jai hate aprés noél de:
2 [faire ()=

3 Cla: [de rechanger

4 Jef: =je veux faire un u. j’ai envie de [faire un u.

5 Cla: [AH oui cest bien

6 (0.3)

7 mhm=mhm (0.5) mhm=mhm (0.2) cest [intéressant

8 Jef: [jai envie d’voir ce que cest.

9

10 Cla: [¢a donne (quoi/ouais),

11 Jet: [ET pi que je puisse me r’trouver [au milieu=

12 Cla: [cest tout pres-

13 Jef: =dce U et pi tu vois comme ¢a,

14 Cla: ouais=ouais [ET tu peux aller pres=

15 Jef: [jai envie de voir ¢a, ouais.

16 Cla: =de lenfant, (0.2) ¢a=cest- moi jaim- j’ai bien aimé (0.5) parcquicest vrai que tu es la:

17 (1.2)

18 Cla: et pi tout & coup t’as ton u:: et pi tu vois qu'tu peux entrer dans le u:.

19 Jef: mhm=mhm

20 Cla: et puis tapprocher vraiement prés (0.6) et pi i se voyent moins, i sont comme ¢a- bon vis-a-vis un
21 p'tit peu:.

22 Jef: Ouais

23 Cla: mais si le u est pas trop=i revient pas trop. un p'tit peu cest vrai quon peut aller proche deux:

(ligne 1) appelle a reconnaitre I'intérét de topicali-
ser la disposition de la classe. Claudia s’aligne avec
la proposition d’'introduire une disposition en U
(lignes 5 et 7). Jef poursuit en manifestant son sou-
hait dexpérimenter cette disposition (jai envie de
voir ce que cest, lignes 8-9 ; jai envie de voir ¢a ouais,
ligne 15) et commence a se représenter en train
dagir en son sein. Il se projette et incarne une posi-
tion ou il se retrouve au milieu (ligne 11). Claudia
avance un autre trait de la disposition en U, la proxi-
mité avec les éleves (lignes 12 et 14). Comme dans
lextrait 2, elle se positionne en tant quenseignante
experte qui disposerait d'une connaissance de pre-

miére main de la disposition que Jef, lenseignant
novice, propose d’introduire. Il est intéressant de re-
marquer que Claudia fait tout d'abord appel a une
tournure au présent pour ensuite opter pour le passé
(jaim jai bien aimé, ligne 16) : elle évalue la dispo-
sition et justifie son évaluation en évoquant une ex-
périence personnelle aux contours affectifs (jai bien
aimé, ligne 16). Elle commence ensuite a se dépla-
cer dans lespace en méme temps quelle décrit les ac-
tions a accomplir. Elle utilise le pronom personnel
tu qui peut faire référence autant a Jef qua un ensei-
gnant générique. Lintervention de Claudia combine
un partage au sujet de son expérience de la disposi-
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tion avec la projection de lexpérience a venir de Jef.
Elle donne a voir les potentialités de la disposition
proposée : pour lenseignant, venir pres de [éleve ou
sen éloigner ; pour les éléves, étre moins en contact
entre eux. Jef soutient cette intervention avec son si-
lence et la production de continuateurs (lignes 19 et
22) qulinvitent Claudia a poursuivre. La séance se
déroule dans la salle de classe permettant ainsi aux
enseignants de se représenter leurs actions a venir
dans le méme espace ou celles-ci auront lieu. Les-
pace devient donc une ressource sémiotique dans la
préparation des activités éducatives et de leur justifi-
cation. Lextrait montre aussi la dimension expérien-
tielle et incarnée de lenseignement et Iéchange de
connaissances entre enseignants. La plus-value de
la disposition en U est amenée par Claudia, lensei-
gnante expérimentée, qui verbalise ses potentialités
en termes de proximité et autonomie.

Analyse de l'entretien

Cette section présente l'analyse de lentretien
entre Claudia, lenseignante spécialisée, et le cher-
cheur (Che), réalisé aprés lexamen de la séance
entre enseignants. Lentretien confirme que Clau-
dia considere l'activité enseignante a partir d'une ap-

proche expérientielle, une notion qui avait émergé
de lanalyse de la séance. Lextrait 5 confirme aussi
que Claudia propose a Jef d'adopter cette approche
et 'invite a faire les expériences quelle-méme a eues.
Selon elle, la confrontation directe avec les difficul-
tés des éleves ameéne une plus-value dans les compé-
tences de lenseignant généraliste.

La confrontation a la résistance des éleves en
difficulté est avancée par Claudia comme la pos-
sibilité pour Jef de prendre de la distance par rap-
port a ses certitudes denseignant généraliste. Cette
confrontation est vue comme une possibilité denri-
chissement pour Jef en tant que professionnel. Pour
Claudia, elle amene aussi un questionnement qui
sollicite la créativité, qui bénéficie donc de lexpé-
rience et est utile pour répondre aux défis que pose
celle-ci. La confrontation de Jef aux résistances des
éleves est ensuite réinvestie dans le rapport dyadique
entre les deux enseignants : ils partagent une expé-
rience commune que Claudia considére comme une
possibilité daccord intersubjectif (on se crée une
culture commune quand je dis difficulté le mot diffi-
culté il recouvre une méme réalité, lignes 16-17). Len-
tretien permet également de confirmer une autre di-
mension de la séance mise en avant par l'analyse de

Extrait 5

1 Che:  laje vais parler par rapport a ce théme qui est sorti de ton interaction avec Jef que je trouve

2 intéressant donc en fait 8 un moment tu fais aussi mention dexpérimenter en fait dapprendre par
3 lexpérience est-ce que tu peux men dire un peu plus par rapport a ¢a dans le cas en fait cest Jef

4 qui tu lui dis ben prends les éléves & moi () de 6+

5 donc effectivement je pense alors la cest donc pour lui cest en tant quenseignant cest en tant que
6 professionnel je pense que lui euh dexpérimenter de l'intérieur quelles sont les comment est-ce

7 Cla:  qubon travaille avec les éleves de 6+ va augmenter ses compétences

8 (..)

9 loccasion de se confronter a du questionnement a de la résistance a des difficultés
10 (..
11 plus tu fais d'expériences qui sont les tiennes plus tu peux ensuite avoir dans ta téte enfin étre
12 créatif la créativité elle se construit elle nait de lexpérience et puis lexpérience crée la créativité
13 Cla:  (..)
14 fais lexpérience détre avec un groupe déleves en difficulté ou fais lexpérience dorganiser une
15 tache pour eux spécifiquement pour eux puis si ¢a marche pas oké tant pis mais au moins cest
16 Cla:  atravers clest sur la base de ¢a quon se crée une culture commune quand je dis difficulté le mot
17 difficulté il recouvre une méme réalité
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Extrait 6

1 Cla: je dis a Jef non mais cest trop difficile le test il faut aménager ca ¢a ¢a et pis lui il soppose a moi

2 puis il dit non je crois quoon peut essayer de compter sur leurs compétences

3 (..)

4 il me retire du c6té méme des compétences que javais méme plus évaluées sur ces éleéves-1a et

5 Cla: souvent les éleves bénéficient de du fait qu’il ait moins peur que moi il est moins lié a la difficulté
6 (..)

7 clest ca qua un moment euh c'est aussi euh tu évoques tu tu sous-évalues euh tu as cette cette

8 tendance tu tu tu dis euh de sous-évaluer tes éléves donc cest un peu justement ce que tu disais
9 la

son enregistrement : dans lextrait 6, Claudia pré-
sente la séance comme une opportunité de confron-
ter les évaluations que les enseignants font des com-
pétences des éleves et de les modifier dans leur bé-
néfice.

Lors de la séance, il arrive que les enseignants
soient en désaccord au sujet des compétences des
éleves et des taches appropriées a celles-ci. Pour
Claudia, les enfants bénéficient de cette confron-
tation dopinions au moment de la préparation des
activités éducatives. Claudia considere quelle sous-
évalue parfois ses éleves du fait détre plongée dans
le milieu de la pédagogie spécialisée. Jef lui permet
de renouer avec les attentes ordinaires parce qu'il est
moins touché par la difficulté dans sa profession en
tant quenseignant généraliste. Claudia pense que
les enfants bénéficient de son apport qui permet
de contrebalancer la perspective professionnelle de
Claudia. La confrontation oftre & Claudia la possibi-
lité de remettre en question les taches quotidiennes
quelle prodigue aux enfants et des pratiques d'amé-

Extrait 7

1

2

3

4 (...)

5

6

7 Cla: sur les taches
8 (...)

9

—
o

nagement des taches pour les enfants en difficul-
té, telles que la réduction du nombre des questions
ou 'aménagement des échelles de notation. Lentre-
tien confirme I'importance de répondre au défi des
classes inclusives : trouver un équilibre entre pro-
poser des taches stimulantes pour les éléves et tenir
compte de leurs difficultés.

Dans lextrait 7, Claudia explicite la maniere
de répondre a ce défi : travailler sur les taches.

Claudia considere l'accord entre enseignants
comme une clé a la bonne marche des classes in-
clusives. Cet accord se construit lors des séances,
mais bénéficie également du suivi en commun de
formations spécialisées. Celles-ci amenent les en-
seignants a de nouvelles réalisations : on sest ren-
du compte qu’il faut beaucoup plus travailler sur les
taches (lignes 6-7). Claudia fait aussi référence a
différentes maniéres de sengager dans des activités
communes : étre dans la spontanéité ; se coordonner
pour des aspects purement organisationnels ; senga-
ger également dans une réflexion sur la tache. Pour

Che: et puis comment tu généralement dans lorganisation des taches tu trouves cet équilibre parce que
justement il y a il y a un peu cette idée aussi qui en ressort euh de euh de défavoriser les bons et
puis en méme temps on défa on défavoriserait aussi les les moins bons

on est daccord et Jef et moi parce quion est allé en formation une matinée avec des gens qui

réfléchissent au co-enseignement donc on sest rendu compte qu’il faut beaucoup plus travailler

parfois on est dans la spontanéité puis on se coordonne comme ¢a mais on perd en qualité on
perd en qualité et on sait que cest ¢a et c'est 1a que c'est le maillon faible
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Extrait 8

1 Cla: cest vrai que la tache il faudrait presque la la la la penser en trois pour trois groupes

2 (...)

3 comment on fait une méme tiche comment pour le groupe des bons on va faire la tache

4 Cla: comment on va faire la tiche pour le groupe des faibles et comment on va faire la tiche pour

5 ceux qui roulent

6 (...)

7 est-ce que sur cette tiche il existe des prolongements pédagogiques si oui lesquels

8 (...)

9 Cla: pour les faibles ben on peut par exemple décider oké la la tache elle est trés complexe donc on va
10 donner le matériel ou bien la tache est un peu difficile on va la raccourcir

11 (...)

12 Cla: les trés bons éléves ils ont un projet personnalisé donc de temps en temps on leur dit vous allez
13 sur le projet personnalisé et puis la ils doivent aller sur lordinateur faire une petite recherche
14 d’informations

Claudia, il est dommage de consacrer la séance uni-
quement a discuter des aspects dorganisation pra-
tique alors qu'une réflexion plus poussée au niveau
pédagogique serait souhaitable. Lentretien permet a
Claudia dexpliciter la nature du travail quelle sou-
haiterait réaliser lors des séances.

Lextrait 8 met en évidence ce quen quoi
consisterait une réflexion sur la tiche répondant aux
défis de la classe inclusive.

Claudia pense les tiches dans une perspec-
tive triadique : les bons éleves ; les éleves moyens ;
les éleves en difficulté dapprentissage, dont elle se
charge. Elle propose de décliner chaque tiche de
trois maniéres différentes afin de mobiliser le meil-
leur de chacun. Avec les éléves sans difficultés, il y a
souvent la possibilité de mettre en place des prolon-
gements pédagogiques offerts dans les manuels ou
que les enseignants peuvent créer afin de permettre
un équilibre entre les compétences effectives de len-
fant et ce que lon attend de lui. Claudia sexprime sur
comment traiter la difficulté : avec Jef, elle sactive
a individualiser les taches. Lorsqu’il sagit d’activités
complexes avec des éleves en difficulté, ils peuvent
décider de I'aménager ou de mettre a disposition
de [¢leve des ressources complémentaires. Lorsqu’il
sagit déleves ayant de laisance a lécole, les ensei-

gnements font appel a des projets personnels qui in-
citent le développement exploratoire de lenfant.

Discussion et conclusion

Notre étude montre que la séance entre en-
seignant spécialisé et enseignant généraliste en mi-
lieu inclusif est un espace déchange aux multiples
fonctions. Elle permet de préparer les activités édu-
catives en confrontant les propositions des deux en-
seignants. Ceux-ci se projettent dans la réalisation
des activités et mettent en scéne les dialogues qu’ils
pourront avoir avec les éléves ainsi que les actions
a entreprendre. Il sagit d'une représentation qui a
une dimension langagiere mais également spatiale
puisque les enseignants testent également des dé-
placements et de dispositions in absentia des éleves.
En avancant leurs propositions, les enseignants sont
invités a les justifier, cest-a-dire a exposer les élé-
ments qui justifieraient leurs choix pédagogiques.
La séance est aussi un espace de socialisation ou
les enseignants endossent leurs rdles respectifs, ap-
prennent a connaitre celui de l'autre partie et sont
invités a se mettre a la place de lenseignant parte-
naire. Tout en mettant en évidence de différentiels
de connaissance et expérience, la séance permet aux
enseignants de les combler en mettant au bénéfice
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de lenseignant novice lexpertise de sa collegue. La
séance est surtout un moment de confrontation des
évaluations des éléves par les enseignants et de ré-
flexion sur les taches les plus appropriées a celles-
ci. Les éleves bénéficient d'un échange qui peut per-
mettre aux enseignants de dépasser des évaluations
qui sur- ou sous-estimaient leurs compétences. Ils
bénéficient aussi de solutions créatives que léchange
permet de faire émerger, pour dépasser les difficul-
tés de lenseignement en classe inclusive.

Lanalyse de la séance montre que léchange
conduit les enseignants a sengager dans une ré-
flexion au sujet de leurs activités éducatives. Il sagit
d’une réflexivité commune qui prend forme de ma-
niere imbriquée a [échange, au fur et a mesure que
les participants enchainent leurs tours de parole. Les
significations “ne sont repérables ni dans la prise de
parole de I'un, ni dans la prise de parole de lautre
(...) Il 'y a une efficacité du dialogue qui fait que ce
qui se produit dépasse ce que chaque locuteur aurait
pu produire séparément” (Salazar Orvig, 1999, p.
163). Ce phénomeéne peut se rapprocher de la pos-
ture de Schon (1994) concernant la réflexion dans
laction comme capacité d’autorégulation qui sac-
tive lors d’interactions sociales. Ce phénomeéne ren-
voie également a 'importance pour les participants
de rendre visible la rationalité de leur conduite (Ar-
cidiacono, 2015). Lanalyse de la séance manifeste
I'importance pour les enseignants en classe inclusive
d’un alignement réciproque : le risque de rupture est
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Annexe : Conventions de transcription (adaptées de Jefferson, 2004)

[
(3.4)

©

>

?

h

bien
NON
°cest ¢a®
0
(maison)

(..)

(tiens/viens)

enchainement

début du chevauchement

silence (absence de parole), durée indiquée en secondes et dixiemes deseconde

micro-silence, durée inférieure a 2 dixiémes de seconde

allongement

auto-interruption

intonation descendante

intonation progressive

intonation montante

inspiration marquée

appui

énoncé beaucoup plus fort

segment énoncé plus doucement

non transcrit parce qu'incompréhensible
transcrit de fagon incompléte ou peu siire
un ou plusieurs tours nont pas été transcrits

identifications alternatives
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®paHYecKO ApUnaNjaKOHO
Anekcangap besencon

Ecrep Ionsanec-MapTuHes

PATHV CACTAHIIN1 HACTABHUKA MMHKJ/IY3VUIBHE HACTABE:
ITPOCTOP 3A PASMEHY UJTEJA

Pesume: Ljumw 0601 paga je ga ce uciuitia kako ce peneKcuU8HOCHL mosxe Hogcimiahu woKom
PAagHux cacilanaka HAclasHuka cileyujanoi odpasosara u HACHIABHUKA OTMITUX Upegmeiiia
Koju capahyjy y okeupy unknysuexe wikone. VIHKny3usHu KoHileKcili je Upociiop uHilieipayuje
yueHuka ca tewkohama y yuery yHymiap xeitiepoieHux ogemwervd, Kako Ou ce pasopuso6ana -
x06a ayiioHoMuja, tpoyec coyujanudayuje, ciiuyaree 3HArA U HPOMOBUCANA OMIBOPEHOCIHE Tipe-
ma gpyiuma. Citlyguja je UHCHUPUCAHA COUUOKYNTLYPHUM U KOHBEP3AUUJCKUM TPUCIYTlUMA KOju
iiogpasymesajy ga je egyKaiueéHa akyuja upou3eog pednexcusHociiy, 0gHOCHO ga je uHiliepiipe-
MAUUOHO U UUBHO OPUjeHIRUCAHY KATAUUTIel KOju ce UHIHePAKIiUBHO KOHCIUpYyULle, JIOKATHO
je noyupan u goiosopeH WOKOM GUCKYP3UBHUX pasmeHa usmehy ocoda Koje cy y uHTepaKuyuju.
Y coyuoxyniiyproj tiepciiekiiueu, KoiHUUBHU UPOUECU ce KOHCIUPYyUuuly u pa3eujajy Kpos gHes-
He gpyuiilieeHe uHitiepeeHyuje: gUCKyp3ueHe ipaxce fipegcitiaspajy noilieHyujanrnu apociiop 3a
pasmeHy WOKOM Koje y4ecHUUU 3ajegHudku Upou3soge guckypc u iipeiosapajy o tpegmeitly guc-
kypca. Hexonuxo citiyguja tiokasyje xaxo gHeeéHe akiliu6HOCIU YIliu4y HA 00pA306He UHIHepaK-
Uuje, uectilo tpemtiiiociiasmajyhu apiymeHlatiuéHy gumeH3ujy Koja gosogu y tuiliare 8anug-
HOCUi 3HAA. Y OK8UPY UHKILY3UBHO YCMepeHe HACIiaee cMAlipamo ga je 6epSanta akiusHOCH
BUCOKO pedriekcusHa: 00pazoeHe aKUBHOCIHIU CY ipegciliasbere Kako Ou Unyciiposane HA4uH Ha
KOju HACTHABHUYU HOKA3Y]y pedpreKCUBHOCTH U KAKO OHA JO60gU go fiegaiouikol Ho3UUUoOHUParea
wmokom gpywinieeHux unitiepakyuja. Pokycupare Ha pagre cecuje omoiyhasa Some pasymesarve
UHXepeHTHUX Hpodnema 6e3aHux 3a xeiilepoieHa ogevetva U HUxose pasnuvuilie UHIePUHGUEU-
gyanue pecypce. Taxohe, osa epcitia dokyca iomase ga pasymemo KaKo HACHABHUUU Kpeupajy
upunaiohexa pewierva pagu ouysara pasHotiiexe usmehy ciiainayuje u Haipeiixa y ioineqgy od-
pasosHux uzdopa. JJunamuxa y pagy usmehy HactlasHuka oummiux ipegmeiiia u HACTaeHUKA clie-
UUjanu3oeanux 3a pag ca geuom ca iocedHum otipedama HAiNAUA6a GeoCIPYKY UepclieKiusy y
ioineqy uotiewikoha Koje umajy yueHuyu: uHiiepakiiueHe ananuse ykasyjy Ha pasnuvuiiie ciia-
606€ 0 WKONICKUM AKIIUBHOCIUMA U TiegaiouKum ogrykama. Y wom cMucny, Hamepa Ham je ga
ipegnonumo uspagy ciiyguje o 00pasosHUmM aKimiueHOCIHUMA KOje Cy pe3ynifiaili KonadopaiueHol
paga, Kpeupare 3ajegHuuKUM Halopuma Kpo3 pedrexcusHocii y akuuju. Pagu domei pasymesarva
3HAYAJHUX TUUTTALA KOjd Ce jaébajy y UHKIY3UBHO] HACHA8U, KAO U fiojase pedrieKCU8HOCTIU, HAC-
masHuLu cy 00e30egunu ayguo-cHumKe ca pagrHux cactiilaHaka u Upuxeamiunu ga yueciisyjy y uH-
GUBUGYATIHUM UHTILEPB]YUMA CA UCTUPANUBAUUMA.

M3epuiena je ananusa pasiosopa Ha pagrHum cactianyuma kaxko du ce odjacHuna upous-
80grba peprekcusHoctiu Ha nuyy mectiia. Hanasu iiokasyjy ga ce kpos eepdante pasmere Haciia-
BHULU OPUJEHILULULY HA JUCKYPC Y 8€3U CA CB0JUM 3HAHEM, UCKYCULBEHUM UPUCHLYHLOM U UPOUEHOM
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KomuietlleHHOCHY U THewikoha Koje umajy yuenuyu. Ananusa cagpxaja unitiepejya nioiisphyje
ose pesyniniaitie u omoiyhasa HacitiasHuyuma ga odjacHe ceoje 0giosope Koju ce 0gHOCe HA UHKTTY-
3ueHo odpasosarve. Hanasu iokasyjy ga 00pazoere akiiuHOCTIY Gpeiliiocitiasnajy upojexiiueHy
u unitiepcydjexitiueHy gumeH3ujy: HACABHUUY AKTTLYenu3yjy U oioHauwajy gujanoie koje umajy
ca ciliygeHmiumMa, Kao u coticitieere UoCiiyliKe. Je3ux yHKUuoHUUIe y CUHePIUju ca 3ay3eilium io-
JI0HCAJUMA HACTHABHUKA, YUMe UPOCHIoP 3a pasmuuibaree Hociidje cpeqgcilieo 3a pasmuuibarbe o
upociniopy. Osako HaciiasHuyu ieciiupajy guciioduyujy cillygenaiiia y wouxoeom ogcyciugy. Ciiy-
guja okasyje ga odpazosHu axitiepu xesne ga pasmMulLbajy o CoucimiéeHuM UOCIHYAUUMA TAKO
W0 c80je HoHAUAtbe YUHe 8UGbUBUM U PAUUOHATHUM. VIaKo HacTlasHUYU jaéHO 1oKA3)Yjy c60ja
UCKYCI8A ca pepreKCUBHUM UPUCTILYTIOM, YU je ga ce uzdeiHe pasjegureHo genosarbe YCiuociia-
8/barveM 3ajegHUUKUX Y8eperba U caciiioju ce og upyiarba odjauirberba 3a udHeitie ipegrnoie, Kao u
y3ajamHol ogpHasarea Kpos gemwerve UCKYCitiaéa u 3Hara. O8axo epukacHo UNAHUPAHA PasmeHa
UMa 3a YU 3a00Unaxierve e6anyayuje K0jom ce ipeuervyjy unu Uoiyeryjy cilocoSHOCTHU y4eHUKA
Y UHKTIY3UBHOM OKpYyHcerby, a takohe HAinawasa u 6aiHOCH Hodowbuiarba 08akeux gedaiia y
Sdygyhum uciipaxcusarouma y 00paszosarvy.

Kmwyune peuu:. HaciiasHuk, UHKIy3U8HA HACHLABA, PA3SMEHA MULIbetbad HACTIABHUKA, pe-
prexcusHoC.
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