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Cadre théorique

Tout en donnant lieu & des mises en ceuvre diverses selon les pays, I'inclusion
des éleves en situation de handicap au sein de I'institution scolaire témoigne
d’une évolution conceptuelle (Plaisance 2003 ; Plaisance et Benoit 2009;
Thomazet 2006) et implique la prise en compte d’éleves qui, a des degrés
divers, sont plus ou moins éloignés de la norme scolaire. Mis en avant dans
les textes officiels européens, le concept de « besoins éducatifs particuliers »
rend compte de cette évolution en réorientant I'éducation scolaire non
plus en référence 2 une norme pour tous mais a la notion de « diversité »
et de « parcours scolaires » (Ebersold 2009). C’est désormais a I'école de
prendre en compte cette diversité et de trouver les réponses adéquates afin
que chaque éleve suive son parcours dans les conditions et avec les moyens
les mieux adaptés a ses singularités (Plaisance, 2009). A ce titre, la loi 2005
« Pour I'égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté
des personnes handicapées » impose aux institutions le droit a I'accessibi-
lité, a la compensation et a 'autonomie. Différents types d’'aménagements,
d’aides techniques et humaines facilitent déja 'acces aux lieux et aux savoirs
de Iécole ordinaire pour les éleves en situation de handicap : rampes d’acces,
auxiliaire de vie scolaire, ordinateur, etc. Conjointement a ces aides, d’autres
saverent tout aussi indispensables : Cest aussi par le recours aux adaptations
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pédagogiques que I'enseignant pourra compenser les éventuelles difficultés
d’apprentissage de I'éleve, lui rendre accessible le savoir et 'accompagner
vers plus d’autonomie. En ce sens, 'adaptation pédagogique portant ainsi
sur les moyens et les cheminements permettant a tous les éleves d’atteindre
les mémes objectifs serait bien une des formes possible de différenciation.
Etant entendu que, comme le défend P. Perrenoud (2008, 2010a), la dif-
férenciation nest pas une méthode pédagogique et ne peut pas se réduire a
un dispositif particulier : Cest le refus de I'indifférence aux différences et un
choix politique avant d’étre pédagogique.

Or, mettre quotidiennement en pratique ces adaptations pour des éleves
en situation de handicap ne reléverait pas de I'évidence pédagogique. Et
si, en France, ce « savoir-faire » est historiquement plut6t ancré dans la
culture professionnelle du milieu spécialisé (Chatelanat et Pelgrims 2003 ;
Chauviere 2012; Gillig 2006), il semble encore peu inscrit dans celle
des enseignants ordinaires (Gombert et Guedj 2011; Grimaud et Saujat
2011). On peut alors se demander en quoi faire de « 'adaptation pédago-
gique » est particulier.

Trois éléments de réponse, en lien direct avec la recherche présentée, sont
discutés ici'. Pour s'adapter aux besoins de 'éléve, les enseignants doivent
comprendre sa singularité notamment en ce qui concerne son fonction-
nement cognitif (exemples : compétences altérées, préservées ou surdé-
veloppées en raisonnement, mémoire, communication, décentration...).
Ces éléments de connaissances peuvent leur servir d’appui pour conce-
voir des adaptations pédagogiques correspondant aux besoins de I'éleve.
Dans le champ du handicap, ces différences de fonctionnement cognitif
sont patentes et bon nombre d’enseignants se disent démunis pour aider
I'éleve a cause de leur difficulté a saisir « comment cet éleéve raisonne/fonc-
tionne ».

Par ailleurs, 'enseignant est aussi amené a penser ces adaptations et leur
mise en ceuvre dans I'organisation de la classe qui constitue son collectif
de travail (Amigues ez @/ 2011). Il s'agit donc de prendre en compte les
besoins éducatifs de I'éleve en situation de handicap sans I'isoler de ses
pairs qui ont aussi leurs propres besoins (Plaisance 2009). Méme dans
les cas ol ces adaptations pédagogiques conduisent I'enseignant a I'indi-
vidualisation de certains apprentissages (par exemple pour des éleves avec
déficience mentale), le défi consiste A ne jamais isoler I'éleve de ses pairs. 11
sagira donc d’élaborer des dispositifs pédagogiques de mise en relation des
éleves entre eux (tutorat, entre-aide instituée ...). Cette démarche centrée
sur le besoin éducatif d’un éléve et combinée avec le(s) besoin(s) des autres
éléves est souvent pergue par les enseignants comme un accroissement de
I'hétérogénéité a gérer dans leur classe (Belmont et Vérillon 2003).

Enfin, cette démarche peut étre en contradiction avec les représenta-
tions des enseignants sur la difficulté scolaire ou le handicap. Léleve en
difficulté dans ses apprentissages, comme I'éleve handicapé, est encore

1. Pour une analyse globale sur les conséquences de l'inclusion dans les classes ordinaires
voir P. Perrenoud (2010a, 2010b).
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fréquemment considéré comme déficitaire voire inadapté au systeme sco-
laire auquel il doit tenter de s’adapter (Do 2007 ; UNAPEI 2008). Pour-
tant, dans le secondaire, la mise en ceuvre de I'inclusion scolaire a connu
une accélération depuis 2005 (inclusions individuelles et implantations
d’Unité pédagogique d’intégration (UPI), rebaptlsees depuis 2010 Unités
localisées pour l'inclusion scolaire (ULIS)%. Puisque les représentations et
les pratiques professionnelles entretiennent des relations de dépendance
(Blin 1997; Cattonar 2006), il est légitime de se demander, d’une part,
si les pratiques pédagogiques ont effectivement évolué dans le sens d’une
adaptation pédagogique avec le développement de la politique d’inclu-
sion et, d’autre part, si ce changement est accompagné d’une évolution
des représentations de I'inclusion chez les enseignants qui l'expérimentent.
Ces deux questions sont explorées dans cette recherche a partir de I'étude
de leffet de I'inclusion en classe ordinaire d’un éléve présentant un trouble
spécifique sévere du langage écrit (dorénavant TSLE).

Méthodologie

Procédure de recherche

Enquéte par entretien :

Une enquéte par entretien a été conduite en mai/juin 2008 dans cinq
colleges de I'académie d’Aix-Marseille. Quarante trois professeurs, tous
volontaires, ont été interrogés. Ils accueillaient dans leurs classes ordinaires
au moins un éleéve porteur de séveres troubles spécifiques du langage écrit
(TSLE), scolarisé durant toute 'année et sur la totalité des enseignements
dispensés. Les 43 entretiens (d’une durée de 20 2 30 mn) ont été réalisés
dans les mémes conditions selon un agenda préétabli.

Présentation du guide d'entretien :

Les thématiques 1 et 2 du guide d’entretien (¢f. annexe) concernent les pra-
tiques pédagogiques d’adaptation : la nature des adaptations pédagogiques
mises en ceuvre en direction des éleves intégrés et le processus de change—
ment dans les pratiques pédagogiques. La thématique 3 porte sur les repré-
sentations® des ense1gnants concernant le handlcap, la difficulté scolaire, le
métier et I'intégration?, Enfin, deux questions finales permettent I'expres-
sion plus ouverte sur 'expérience intégrative. Seuls les résultats concernant
les pratiques d’adaptation et les représentations relatives a I'inclusion sont
présentés dans cet article.

2. Cf Circulaire n° 2010-088 du 18-6-2010.

3. Nous employons représentation au sens le plus courant du terme : connaissances, points de
vue, opinions exprimés en réponse i une question.

4. En France, si le terme d’inclusion est maintenant courant et largement utilisé, celui
d’intégration restait encore trés employé par les enseignants lors de cette enquéte. Pour une
analyse sur la différence entre intégrationl inclusion voir E. Plaisance et al. 2007).
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Informations sur les éléves intégrés :

Les éleves pris en charge par les enseignants ont tous été diagnostiqués
dyslexiques/dysorthographiques par des professionnels de santé. Ils bénéfi-
ciaient tous soit d’'un Projet personnalisé de scolarisation (PPS) dans les cas
les plus séveres, soit d’'un Projet d’action individualisé (PAI-dys) pour les
troubles moins importants. Ils étaient tous en grande difficulté d’appren-
tissage, due notamment 2 leur niveau tres faible en lecture/écriture.

Dépouillement et analyse des données

Deux analyses ont été réalisées. Lune qualitative pour repérer la nature des
adaptations pédagogiques et les représentations des enseignants et l'autre
quantitative, pour tester les différences entre les catégories établies.

Analyse qualitative

Tous les énoncés du corpus concernant les pratiques pédagogiques d’adap-
tation ont été listés (manieres de faire, modifications pédagogiques, dispo-
sitifs spécifiques, etc.). Au total, 470 propositions (blocs d’idées) ont été
répertoriées puis catégorisées sur la base de la typologie des gestes d'adapta-
tion pédagogiques proposée par J.-E. Gombert et ].-Y. Roussey (2007) (et
par Gombert ez al. 2008 ; Feuilladieu ez a/. 2008) a partir des principes
méthodologiques d’analyse de contenu définis par L. Bardin (1989). Cette
catégorisation a permis de tester la typologie aupres d’une nouvelle cohorte
d’enseignants et de I'actualiser notamment sur les catégories de niveau 2
(infra). Cette méme méthodologie de classement a été utilisée pour rendre
compte des représentations des enseignants concernant I'inclusion scolaire
(145 propositions catégorisées, infra). Dans les deux cas, la catégorisation
des énoncés a été validée grice a la méthode des juges (Plake ez al. 1997)
qui vise a réduire les biais de subjectivité du codeur.

Analyse quantitative

Le nombre d’énoncés exprimés par chaque su;et, dans chaque catégorie et
sous-catégorie, a été calculé. Le test du Chi 2” a été utilisé pour repérer si
certaines adaptations et certains éléments constitutifs des représentations
étaient significativement plus fréquents que d’autres.

Présentation des typologies

Typologie des adaptations pédagogiques

Le tableau 1 présente la classification des 470 énoncés ainsi que quelques
exemples concrets du type d’adaptation pédagogique déclaré par les ensei-
gnants.

5. Ces analyses ont été conduites via le logiciel gratuit Outils-stat congu dans le cadre du
Centre PsyCL¢ (EA 3273 AMU); B. Dauvier & T. Arciszewski (2009) [Outils-stat heep ://

outils.stat.free.fr]
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Tableau 1 : Typologie des adaptations pédagogiques destinées
aux éleves dyslexiques/dysorthographiques

Catégories et définitions

Exemples d’adaptation pédagogique

1. Cadre de travail : les énoncés réferent
aux adaptations pédagogiques qui mettent
'accent sur une modification du cadre de
travail (localisation de I'éleve; investisse-
ment des murs de la classe...).

—> Eléve placé devant ou plus prés du pro-
fesseur.

— Table de travail avec reperes spatiaux.

— Aide-mémoire a la disposition de
Iéleve...

2. Adaptations au niveau de la prescription :
les énoncés réferent a toutes les actions sur
les consignes visant davantage de compré-
hension pour I'éleve.

— Consignes orales.

— Consignes écrites.

— Reformulation; explicitation; simplifi-
cation lexicale et syntaxique...

— Relecture par oral des consignes écrites;;
explicitation ; simplification lexicale et syn-
taxique; mise en page typographique; hié-
rarchisation des tiches; indexation...

3. Adaptations an niveau des moyens pour
apprendre : les énoncés témoignent de
I'aménagement des moyens et des condi-
tions de travail afin que I'éléve parvienne
aux objectifs communs de la classe. Ces
adaptations visent a4 la compensation des
difficultés en lecture/écriture et/ou cogni-
tives assocides.

— Adaptations pour compenser les diffi-
cultés en lecture (aide a la prise d’indices
visuels, contournement ou réduction de
Iactivité de lecture).

— Adaptations pour compenser les dif-
ficultés en écriture (aide a la copie,
contournement ou réduction de lactivité
d’écriture).

— Adaptations pour compenser les diffi-
cultés cognitives associées (prise en compte
de la lenteur d’exécution; de la non auto-
nomie cognitive; de la difficulté a plani-

fier...).

— Amdlioration supports de lecture/
documents de travail (typographie et
mise en page); gestion du tableau, lecture
documents par auxiliaire de vie scolaire

(AVS)...

— Proposition d’un secrétaire, de photo-
copies; réduction des prises de notes; utili-
sation de fiches & compléter; textes & trous;
étiquettes. ..

— Temps supplémentaire pour réaliser le
travail; cours davantage oralisé; vigilance
pour clarifier le discours oral; hiérarchisa-
tion de la difficulté des exercices...
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4. Adaptations en rapport avec le poten-
tiel d'apprentissage de ['éleve : les énoncés
témoignent d’actions plus individualisées
notamment sur les contenus de savoir et les
démarches d’apprentissage « autorisant »
que l'éleve ne fasse pas la méme chose que
ses camarades.

— Réduction des exercices a réaliser; dis-
pense de contenus et de notions A apprendre;;
adaptation du niveau de contenu.

— Progression par objectifs adaptés; udili-
sations d’outils spécifiques (réglette numé-
rique, ordinateur...).

5. Aide entre pairs : les énoncés référent a
toutes les aides institutionnalisées appor-
tées & I'éleve par ses pairs.

— Mise en place d’un tutorat; travail de
groupe. ..

6. Guidancelcontrole : les énoncés réferent
aux aides que I'enseignant met en ceuvre
pour I'éleve pendant la réalisation d’une
tiche.

— Répétition des consignes et vigilance
accrue; circulation dans la classe, remobili-
sation de lattention; explications sup-
plémentaires individuelles; contréle de la
compréhension.

7. Renforcement : les énoncés témoignent
d’une aide instituée visant a soutenir I'éléve
au niveau conatif (motivation, émotion,
rapport aux savoirs et a 'école...).

— Revalorisation, motivation de I'éleve,
valorisation de sa participation...

8. Adaptations en rapport avec l'évaluation :
les énoncés réferent aux adaptations qui
proposent un étayage de I'éléeve en rapport
avec les conditions de réalisation d’une
évaluation, ou encore ciblées sur les critéres
de notation.

— Adaptations pendant la réalisation de
I’évaluation.

— Adaptations sur les conditions de nota-
tion.

— Reformulation et/ou explicitation des
consignes; aménagement des supports;
contrdle attentif au cours de I’évaluation;
temps supplémentaire; moins d’exer-
cices;; conditions de passation : oral, prise
de notes par I'enseignant ou AVS...

— Notation critériée; focalisation sur le
raisonnement; baréme adapté; compen-
sation de la note par d’autres exercices a
Poral...

Typologie de la représentation de

Pintégration scolaire

Le tableau 2 présente la typologle issue de la classification des 145 énoncés
relatifs & I'intégration ainsi que quelques exemples concrets.
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Tableau 2 : Typologie de la représentation de I'intégration scolaire

Catégories et définitions

Exemples de types d’adaptation

1. Intégrer : étre proche de la norme, gom-
mer les différences, ramener/tendre vers la
norme scolaire. Dans cette catégorie, I'inté-
gration est pergue comme la nécessité de
ramener I'éléve vers la norme scolaire (faire
comme les autres).

— Pour moi Clest ¢a, surtout ne pas faire
de différence au départ. Surtout si on les
integre dans le groupe classe.

— QUil obtienne les mémes résultats qu’il
aurait eus sans son handicap.

2. Intégrer : accepter/prendre en compte
les différences. Dans cette catégorie est
soulignée l'importance de tenir compte
des différences de chaque individu, de la
diversité.

— Clest tenir compte des différences et
que ces différences sont des richesses.

— Ce nlest pas forcément la personne en
difficulté qui doit rentrer dans le moule
mais le moule peut faire en sorte de faire
rentrer tout le monde.

3. Adapter le milieu de travail et les gestes
pédagogiques. Dans cette catégorie, sont
évoquées explicitement les adaptations
pédagogiques comme moyen pour prendre
en compte les différences.

— Lintégration, C’est essayer de donner des
outils & chacun pour qu’il puisse progresser.

— Clest justement la possibilité de donner
des outils pour contourner les difficultés
présentées par le handicap.

4. Intégrer : faire partie du groupe; sépa-
nouir : dans cette catégorie I'intégration est
perue du point de vue de la socialisation :
étre avec les autres, se sentir bien dans le
groupe. ..

— Clest le fait d’étre dans la méme classe
que les autres.

— Lorsque la personne se sent bien au sein
d’un groupe.

5. Point de vue enseignant: dans cette
catégorie sont regroupées exclusivement
les opinions formulées & propos des diffé-
rents dispositifs d’intégration (CLIS — UPI
— classe ordinaire).

— La classe UPI me semble quelque chose
d’intéressant mais je suis assez partagée sur
Iintégration.

— Qu'on veuille intégrer & toutes forces
dans une classe, je trouve qu'on se leurre.

Résultats

Les adaptations pédagogiques

140 107

120
100 82
80
60 |

40 13 18
20 -

45
I 13
[ |

Figure 1 : Nombre d’adaptations pédagogiques proposées aux éleves
par des professeurs du secondaire (catégories de niveau 1) (Etiquettes
de données = nombre d’énoncés)

n



Le Francais aujourd’hui n® 177, « L'attention aux différences »

Globalement, les professeurs interrogés disent modifier leur pratique et
évoquent un large éventail de gestes d’adaptation répartis de manieére signi-
ficativement différente® dans les catégories de niveau 1. Les adaptations
pédagogiques les plus évoquées concernent les trois catégories : i) évalua-
tion; ii) adaptations des moyens de 'étude en lien avec la lecture-écriture
et les difficultés cognitives associées; iii) consignes. Les moins évoquées
ont trait au renforcement (attitude positive, encouragements), aux adap-
tations en fonction du potentiel d’apprentissage de I'éleve et a 'aménage-
ment du cadre de travail. Enfin, les adaptations moyennement évoquées
par les professeurs sont relatives a la guidance pendant la réalisation d’une
tiche et pendant le cours (hors temps de I'évaluation) ainsi qu'a I'aide par
les pairs.

Silon s’intéresse aux différences entre catégories de niveau 2, seules deux
sont significatives. Les enseignants font plus référence aux consignes orales
quaux consignes écrites”S), Les adaptations pour compenser les difficultés
cognitives associées (attention, concentration, planification) sont plus
décrites que celles concernant la lecture et I'écriture®,

ZS bl 58
50
40 37
30 51 5

20

a8

0

Consignes orales Consignes écrites Difficultés En écriture En lecture

associées

Figure 2 : Nombre d’adaptations pédagogiques proposées aux éleves
TSLE par des professeurs du secondaire (cat. niveau 2) (Etiquettes de
données = nombre d’énoncés).

Représentation de I'intégration scolaire

De maniére générale, les professeurs du secondaire s’expriment sur 'inté-
gration scolaire en faisant majoritairement référence 4 sa dimension
sociale cest-a-dire I'appartenance 3 un groupe®®. Lorsqu'ils évoquent
la dimension scolaire de I'inclusion (orientée vers les apprentissages de
Iéleve) cest plutdt dans I'idée de faire revenir Iéleve vers la norme sco-
laire et donc d’effacer les différences. Intégrer pour un enseignant du
secondaire s'inscrirait donc plutdt dans une visée normative. Toutefois, la
prise en compte des différences individuelles est évoquée a la fois direc-
tement dans la catégorie « Prendre en compte les différences », et indi-

6. Aucun calcul nest présenté dans l'article; seul le caractere significatif du test est donné

par le symbole (DS).
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rectement lorsqu’ils évoquent leurs pratiques d’adaptation des gestes
professionnels.

50 44
40
29
20 15 13 —
10 —
0 T T T
Tendre vers Prdre en compte Adapter gestes  Faire partie d'un Point de vue
norme différences prof. groupe enseignant

Figure 3 : Répartition des énoncés concernant l'intégration scolaire
selon des professeurs du secondaire (catégories de niveau 1) (Etiquettes
de données = nombre d’énoncés).

Par ailleurs, il faut noter que pour répondre aux questions de cet entre-
tien, les enseignants ne s’en tiennent pas seulement a la notion sur laquelle
ils sont interrogés (intégration scolaire). Cette question déclenche chez eux
des réponses de nature particuliere puisqu’ils expriment aussi, par exemple,
des points de vue sur les différents dispositifs d’intégration (CLIS, UPI,
classe ordinaire). Ce phénomene de changement de niveau entre ques-
tion et réponse, fréquemment observé dans les enquétes effectuées dans
le cadre professionnel, résulterait de la place privilégiée qu'occupent les
représentations et attitudes socioprofessionnelles dans I'identité profes-
sionnelle et des interrelations qu’elles entretiennent avec 'action profes-
sionnelle (Beckers 2007).

Discussion : 'inclusion d’un éleve en classe ordinaire ...

... des pratiques pédagogiques modifiées?

Les professeurs interrogés dans cette enquéte déclarent modifier leur pra-
tique suite a I'inclusion d’éleves porteurs de TSLE séveres. Les gestes
d’adaptation évoqués et censés avoir été modifiés s'inscrivent bien dans
le cadre de la mise en ceuvre d’une pédagogie différenciée. Les ensei-
gnants déclarent tenir compte des difficultés des éleves porteurs de TSLE
pour aménager les moyens de mise au travail afin qu’ils poursuivent et
atteignent les objectifs communs de la classe. Les adaptations (contour-
nement de la lecture, photocopie...) visent 2 compenser les problemes
de lecture-écriture et les difficultés cognitives associées et requitrent de
préter une attention particuli¢re aux consignes qui orientent la mise au
travail de 'éleve et que J.-M. Zakhartchouk (2004) considere comme la
« porte d’entrée des apprentissages ». Elles nécessitent encore de propo-
ser un étayage plus soutenu pendant une activité commune ou la réalisa-
tion d’une tiche (guidance). En ce sens, ce sont bien des gestes ordinaires
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de conduite de classe qui seraient mis en ceuvre de fagon particuliere
avec des objectifs spécifiques. Dans une étude récente de I'activité ensei-
gnante, F. Grimaud et E Saujat (2011) aboutissent a des constats simi-
laires. Selon eux, la prise en compte d’un éleve en situation de handicap
scolarisé en classe ordinaire agirait comme un révélateur de pratiques
déja en place dans le genre professionnel mais peu mobilisées par les
enseignants.

Dévaluation reste un temps fort des apprentissages du moment dans le
cadre d’une discipline particuliere. Les enseignants considerent ce temps
comme important pour situer le niveau d’acquisition des éleves en regard
du niveau moyen attendu dans la classe et pour mesurer le niveau de
réussite de leur propre action. Le plus souvent, I'éleve érant seul face a
« Pépreuve » par laquelle il doit faire « ses preuves », il n’est pas surpre-
nant que, de fagon massive, ils déclarent déployer un éventail de gestes
d’adaptation en direction de I'éleve, pendant Iévaluation et pour la nota-
tion.

Plus rarement, les enseignants déclarent des adaptations plus centrées
sur I'éleve et son potentiel d’apprentissage, donc plus individualisées. Elles
tiennent compte du niveau scolaire de I'éleve intégré afin qu'il participe
aux situations d’apprentissages sans faire pour autant toujours les mémes
tAches que ses camarades. Dans cette démarche, I'individualisation porte
plus sur les objectifs (exemple : progression par objectifs adaptés), les sup-
ports de travail et I'évaluation des connaissances (exemple : « Au niveau de
lorganisation des sujets, je lui faisais un sujet spécifique a elle, en déaillant
bien »). Cette modalité de différenciation ne devrait pas conduire, comme
le défend P Perrenoud (2010b), a individualiser « purement et simple-
ment », mais plutdt s'opérer en fonction du parcours de I'éleve, Cest-a-dire
par une centration de I'enseignant sur les objectifs essentiels dans une
vision stratégique de 'ensemble de la scolarité de ce dernier et en fonction
des autres éleves.

Enfin, soccuper des besoins spécifiques d’un éleve en situation de han-
dicap sans délaisser les autres éleves est une préoccupation largement
évoquée par les enseignants, notamment en réponse a la question leur
permettant d’évoquer leurs difficultés. Dans un souci d’égalité de trai-
tement, ils expriment fréquemment une crainte (voire leur difficulté)
concernant le temps et I'attention qu’ils se doivent de consacrer « aussi »
aux autres éleves. Cette controverse professionnelle est soulignée juste-
ment par P. Perrenoud (2010b). Selon l'auteur, « avoir dans sa classe un
ou plusieurs enfants « inclus » est une lourde responsabilité morale. Tous
les enseignants ne sont pas préparés psychologiquement et didactique-
ment a I'inclusion. Méme s'ils le sont, cela représente un surcroit de tra-
vail centré sur les éleves inclus et leur environnement. Cela peut étre au
détriment des éleves ordinaires qui, du coup, bénéficient de moins de
temps, d’attention d’investissement ». Pourtant, pour répondre a cette
double contrainte, nombre d’entre eux font preuve de savoir-faire en
matiere d’ingénierie et d’économie. Ils disent par exemple utiliser, une
fois qu’elles sont rodées, certaines adaptations avec toute la classe (par
exemple : la mise en page des supports, I'oralisation des consignes, du
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cours, la gestion du tableau...) ou encore proposer aux éleves en difficulté
scolaire les mémes aides qu’a I'éleve dyslexique. Lorsqu’elle est évoquée,
aide entre pairs (mise en place de tutorats) remplirait aussi ce role en
permettant aux enseignants de se libérer du surcroit d’attention mobilisé
pour les éleves dyslexiques. Dans cette optique, il sagirait donc de rester
disponible pour la conduite de la classe et le travail avec les autres éleves.
Pour d’autres enseignants, plus rares, le tutorat est considéré comme la
mise en place d’'une pédagogie plus interactive, favorisant 'apprentissage
par les pairs.

Ainsi, en réponse a la présence d’éleves dyslexiques séveres dans leurs
cours, les enseignants de secondaire tentent de concilier la conduite
de I'ensemble de la classe et 'aide & un éleve plus singulier du fait de
son handicap. Pour ce faire, ils pratiquent une pédagogie différenciée
mais peuvent aussi recourir 2 des adaptations plus individualisées. En
mobilisant leurs connaissances, leurs compétences didactiques et péda-
gogiques, ils tentent bien d’articuler accessibilité et compensation tout
en veillant a la praticabilité de leurs actions. Cet effort qu’ils engagent,
certes a des degrés divers, rend compte de modifications dans leur pra-
tique quotidienne vis-a-vis des éleves dyslexiques mais aussi de la classe,
modifications qU’ils ajustent, d’une part, selon leurs connaissances des
caractéristiques des éleves qu'ils integrent et, d’autre part, selon les exi-
gences institutionnelles de la conduite de la classe auxquelles ils sont
tenus de répondre.

... un lien avec les représentations?

Comme dans d’autres enquétes (Morvan et Paicheler 1990; UNAPEI
2008) portant sur les représentations de I'inclusion scolaire, la socialisation
de I'éleve revét une grande importance tandis que la question des appren-
tissages semble étre moins prise en compte. Faire partie avec d’autres éleves
d’un groupe classe ordinaire semble représenter en soi un niveau impor-
tant de réussite de I'inclusion d’un éléeve porteur de handicap. Toutefois,
la dimension des apprentissages est aussi présente chez ces enseignants qui
incluent. Dans ce cadre, la prédominance d’un ancrage a la norme insti-
tutionnelle existe (exemple : « inclure cest faire comme les autres »), méme
si la prise en compte par I'enseignant des différences individuelles est, elle
aussi, évoquée de deux manieres : d’'une maniere générale, conduisant plu-
tot 2 un positionnement éthique sur la question de l'inclusion (exemple :
« il faut prendre en compte toutes les particularités des éleves ») et plus
spécifiquement autour d’une référence a ses propres pratiques d’adapta-
tion, et donc a sa propre expérience de I'inclusion. En ce sens, ces résultats
apportent un élément nouveau, qu’il conviendrait d’approfondir dans le
cadre d’une recherche plus ciblée précisément sur I'impact de I'inclusion
sur les représentations des enseignants.

Pour conclure, cette recherche montre que des enseignants du second
degré engagés dans I'expérience de la scolarisation d’un éleéve en situation
de handicap (ici les TSLE) lui proposent, a des degrés divers, des adapta-
tions pédagogiques. Ces modifications dans leur pratique quotidienne ne
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sont pas sans effet sur la conduite de la classe et probablement sur leurs
représentations de I'inclusion scolaire.

Carole FAURE-BRAC,
Anne GOMBERT &
Jean-Yves ROUSSEY
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Annexe : Le guide d’entretien

Question de départ

— Vous intégrez dans votre classe un éleve dyslexique depuis le début de
I'année scolaire. Avez-vous changé quelque chose dans vos manieres de faire
les cours?

Thématique 1 : gestes d’aides.
— Qu’avez-vous mis en place pour l'aider?

(Relances seulement si probléme i répondre : sur les consignes, l'organisation maté-
rielle de la classe, les supports dapprentissages, le travail avec les autres éleves, les
contenus d apprentissage, ['évaluation. ..)

Thématique 2 : Processus de changement des gestes enseignants

— Dans ce que vous avez mis en place, combien de temps vous a-t-il fallu
pour que cela soit satisfaisant?

— Ces gestes d’aide vous ont-ils semblé faciles 4 réaliser? Précisez.
— Est-ce qu’il vous est arrivé d’adapter les consignes? Orales/écrites? Précisez.

— Comment avez-vous fait pour les adapter? Précisez lorsque vous parlez de
consigne orale ou écrite.

— Ladaptation de consignes vous a-t-elle semblé facile a réaliser? Précisez.
— Combien de temps vous a-t-il fallu pour mettre en place cette adaptation?

— Avez-vous expliqué au groupe-classe pourquoi vous avez aménagé vos
manieres de faire? A quel moment? De quelle manigre?

— Avez-vous présenté les difficultés spécifiques de I'éleve au groupe classe? A
quel moment? De quelle maniere?

Thématique 3 : Représentations et conception du métier d’enseignant.

— Pour vous, cest quoi la difficulté scolaire?

Pour vous, cest quoi le handicap?

Pour vous, cest quoi I'intégration?

— Comment définiriez-vous le métier d’enseignant?

— Comment définiriez-vous votre role d’enseignant du point de vue de I'inté-
gration?

Questions finales :

— A propos de I'intégration de ces éleves, auriez-vous des souhaits ou des pro-
positions a formuler?

— Au final, que diriez-vous de votre expérience?




