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RESUME : Inclusion scolaire : dispositif pédagogique pour enfants dyslexiques et dysphasiques au

sein d’une école spécialisée

Dans la premiere partie de I’article, nous décrivons les différents types de scolarisation, en France,
pour des éleéves en situation de handicap. Dans une deuxiéme partie, nous présentons un dispositif
pédagogique - une Unité locale pour I’inclusion scolaire - mis en place pour I’accompagnement
d’¢leves agés de 6 a 12 ans présentant des troubles spécifiques du langage et des apprentissages, cela,
au sein d’une école spécialisée. Dans une derni¢re partie, nous décrivons quelques exemples
d’adaptations pédagogiques menées au sein de ce dispositif ainsi que d’autres adaptations menées

dans la classe de référence des €léves en histoire-géographie.

Mots-clés : Inclusion scolaire - Situation de handicap — Troubles spécifiques du langage et des

apprentissages- Adaptations pédagogiques.

SUMMARY: Inclusive education: a particular system of teaching with dyslexic and dysphasic

children, in a specialized school.

In the first part of the article, we describe different types of schooling in France, for children with
disabilities. In the second part, we focus on a particular system of teaching - a local unit for inclusive
education - for children aged from 6 to 12 with specific language disorders and learning disabilities,
in a specialised school. In the last part, we describe a few exemples of pedagogical accomodations
conceived for the local unit for inclusive education and other accomodations designed to be used in

the inclusion class in history and geography studies.

Key words : Inclusive education - Disabilities - Specific language disorders and learning disabilities

- varied teaching approaches



INCLUSION SCOLAIRE : ORIENTATIONS

En France

La scolarisation des ¢éleves présentant des troubles spécifiques des apprentissages est définie dans le
Cadre Général de la scolarisation des éléves handicapés (Ministere de 1’éducation nationale, MEN-
DGESCO, 2012). Depuis la promulgation de la loi 2005-102 du 11 février 2005 pour 1’égalité des
droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées, la scolarisation est
un droit pour tous. Les deux piliers de cette loi sont les principes de compensation et d’accessibilité.
Ce droit fondamental, issu des textes internationaux comme la déclaration de Salamanque (UNESCO,
1994), a été renforcé par la loi de 2013 de refondation de I’école qui a pour la premiére fois introduit
la notion d’inclusion dans 1’article L111-1 : Le service public de l'éducation veille a l'inclusion

scolaire de tous les enfants, sans aucune distinction.

En France, plusieurs types de scolarisation co-existent. Un rapport scientifique récent publié par le
Conseil national d’évaluation du systéme scolaire (Cnesco, 2016a) précise que le nombre des enfants
en situation de handicap scolarisés en milieu ordinaire a quasiment doublé de 2004 a 2014. C’est le
systéme de scolarisation qui accueille le plus grand nombre d’entre eux. Ainsi, 77% des enfants en
situation de handicap sont scolarisés en milieu ordinaire a la rentrée 2014 avec 53% d’¢éleves
scolarisés en classe ordinaire avec d’autres ¢léves indemnes de handicap et 24% d’¢leéves bénéficiant
d’un dispositif collectif dans un établissement ordinaire, Unité locale pour I’inclusion scolaire

(ULIS), encadrés par un enseignant spécialisé (Cf. tableau 1).

Tableau 1. Scolarisation des enfants en situation de handicap dans le systéme scolaire frangais d’apres
Cnesco 2016a (Sources : données RERS 2015 — MENESR-DEPP, traitement Cnesco)

en situation de handicap

en situation de handicap

en situation de handicap

Scolarisation en milieu ordinaire' Scolarisation Scolarisation partagée
en établissement (spécialisée et ordinaire)
.. Accompagnement B fo T
Classe ordinaire . spécialisé
collectif
53% 24% 21% 2%
des éléves des éléves des éléves des éleves

en situation de handicap

ordinaire

Scolarisation en

classe

Si besoin, avec un AESH?

Classe ordinaire de
référence avec dispositif
collectif (Ulis) avec un
enseignant spécialisé

Etablissement médico-
social ou hospitalier.
Accompagnement scolaire,
éducatif et thérapeutique

Scolarisation dans un
établissement spécialisé

et intégration partielle en
milieu ordinaire

'Sous la responsabilité du ministére de 1’Education nationale

3 213 . . .
Accompagnant des éléves en situation de handicap dans la classe

2 Sous la tutelle du ministére de la Santé
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Les principes d’accessibilité et de compensation, définis par les lois et les textes réglementaires
d’application, doivent permettre aux enfants, d’une part une scolarisation en milieu ordinaire au plus
proche de leur domicile et d’autre part, un parcours de formation continu, réfléchi et adapté a leurs
besoins (Cnesco, 2016b). La loi, par I’article Art. L. 112-2 du Code de I’éducation, garantit a chaque
enfant une évaluation de ses compétences et de ses besoins. Suite a la loi du 11 février 2005, des
Maisons Départementales des Personnes Handicapées (MDPH) ont été créées, au sein desquelles les
équipes pluridisciplinaires ont pour mission de réaliser cette évaluation. Lorsque la situation de
handicap est reconnue, un parcours de formation est proposé, qui fait I'objet d'un Projet Personnalisé
de Scolarisation (PPS). Le rdle des familles est prépondérant dans cette démarche puisque ce sont
elles qui agissent au nom de 1’enfant mineur, reconnu en situation de handicap, pour construire son
projet de vie. Dans le cadre de ce projet de vie, le PPS définit les modalités de déroulement de sa
scolarit¢ : aide humaine, aide matérielle, aménagements pédagogiques, accompagnements

thérapeutiques et/ou rééducatifs, etc.

Au niveau départemental

En Meurthe-et-Moselle, I’équipe pluridisciplinaire de la MDPH qui évalue les besoins des enfants
présentant un trouble spécifique des apprentissages se base sur un ensemble de critéres établis en
2014 par un groupe de travail constitué¢ des membres du réseau lorrain pour les troubles du langage
et des apprentissages. Ces critéres regroupent la sévérité du handicap déterminée a partir de bilans
(médical, orthophonique, psychologique, scolaire et autres), les effets des aménagements
pédagogiques déja mis en place, la nature des accompagnements thérapeutiques et/ou rééducatifs, le
contexte ainsi que la présence ou non de troubles associés. A partir de ces éléments et en fonction de
la demande de la famille, la commission des droits et de I’autonomie de la MDPH peut notifier une
orientation en ULIS (Cf. tableau 1). Crées en 2015, ces unités remplacent les Classes pour I’ Inclusion
Scolaire, CLIS, qui fonctionnaient souvent comme des classes relativement fermées (Cf. circulaire

du 27 aolit 2015).

Les ULIS sont des dispositifs ouverts : pour renforcer 1’inclusion des éléves en situation de handicap
dans les classes dites ordinaires, celles-ci deviennent les classes de référence des éléves inscrits en
ULIS. Les dispositifs ULIS n’accueillent les ¢léves que sur des temps de regroupement, en fonction
de leurs besoins pédagogiques. A partir de cette méme circulaire de 2015, les dénominations des
handicaps distinguent les troubles spécifiques du langage et des apprentissages des troubles des
fonctions cognitives ou mentales, ce qui n’était pas le cas précédemment, méme si l'autorité
académique de Meurthe-et-Moselle, sous I’impulsion d’un groupe de travail pluridisciplinaire, avait

créé depuis 2009 plusieurs classes pour I’inclusion scolaire pour enfants avec troubles du langage,
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transformées depuis en ULIS troubles spécifiques du langage et des apprentissages (TSLA). Le texte
concernant les ULIS, tout comme la circulaire n°® 2016-117 du 8-8-2016, précise que le parcours des
¢leves dits « en situation de handicap », s’inscrit dans une volonté politique de passer
d’une vision intégratrice a une école plus inclusive accueillant tous les éléves, accompagnant ainsi le

mouvement international de /’école pour tous.

DISPOSITIF PEDAGOGIQUE : UNE ULIS TSLA AU SEIN D’UNE ECOLE
SPECIALISEE DE L’EDUCATION NATIONALE

Ecole spécialisée, inclusion et partenariat

L’école Marcel Leroy de Nancy (Meurthe-et-Moselle, France) reléve du milieu ordinaire. Elle est
dite « spécialisée » car elle accueille de longue date des enfants aux besoins particuliers (surdité,
retard mental puis TSLA). L’école comporte trois ULIS et neuf classes dites ordinaires. Deux des
trois ULIS accueillent des éléves dont le handicap releve du champ des TSLA, plus particuliérement
des enfants présentant une dysphasie et une dyslexie-dysorthographie avec, pour la plupart d’entre
eux, des troubles associés (dyspraxie, dyscalculie, dysmnésie et/ou troubles des fonctions exécutives).
Le temps de scolarisation des ¢éléves ne se déroule pas toujours en classe ordinaire, ils partagent en
petits groupes d’au plus 12 ¢éléves des moments de regroupements sous la responsabilité d’un

enseignant spécialisé ayant une formation complémentaire.

L’intérét d’un axe de prise en charge « TSLA » clairement identifi¢ pour ces deux ULIS est de
constituer des groupes d’¢éléves dont les besoins et objectifs d'apprentissage sont compatibles. En
effet, les troubles spécifiques du langage ont des incidences sur les apprentissages (pour le langage
oral, voir Young et al., 2002 ; pour le langage écrit voir Sprenger-Charolles & Col¢, 2013) et la
connaissance des profils linguistiques et cognitifs des enfants inscrits dans ces deux ULIS TSLA
oriente les adaptations a mettre en place dans les champs pédagogique et didactique, ainsi que les
aménagements. De plus, cette organisation en dispositif TSLA permet de donner a I'ensemble des
partenaires une bonne lisibilité en termes de besoins d’accompagnements thérapeutiques et

rééducatifs (comme 1’orthophonie, la psychomotricité et I’ergothérapie).

Le langage, moyen d’accés aux apprentissages

Pour tous les €léves, en situation de handicap ou non, les objectifs d’apprentissage reposent sur les
programmes scolaires en vigueur (B.O n°11 du 26 novembre 2015) et sur le socle commun de

connaissances, de compétences et de culture défini par le ministére de I’Education nationale (EN).
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Cependant, pour rendre possible une continuité des parcours, ainsi que pour effectuer un suivi
personnalis¢ des ¢éleves inscrits en ULIS TSLA une adaptation des programmes est nécessaire : les
connaissances et compétences non validées a 1’issue du cycle scolaire des apprentissages
fondamentaux (pour des enfants agés de 6 a 9 ans) doivent étre travaillées et évaluées au cycle scolaire
suivant, dit de consolidation (pour des enfants agés de 9 a 12 ans).
Parmi ces compétences, pour les enfants présentant des troubles spécifiques du langage, la maitrise
de la langue orale et écrite fait 1'objet d'une attention particulicre car elle « constitue I'enjeu central de
toute scolarité et, au-dela, un élément essentiel de I'exercice de la citoyenneté. Le développement de
compétences langagicres et linguistiques est un facteur déterminant dans I'élaboration des processus
de communication et de conceptualisation. » (MEN-DGESCO, 2012). Or, les profils linguistiques
des ¢éleéves inscrits en ULIS TSLA montrent d’ importants déficits, pour beaucoup, en langage oral et

pour tous, en langage écrit.

Evaluation des besoins

Les 24 ¢leves des deux dispositifs ULIS sont agés de 6 a 13 ans, un des dispositifs s’attache au suivi
de 12 ¢éleves agés de 6 a 9 ans, tandis que ’autre est consacré aux 12 autres éléves agés de 9 a 13 ans.
Leurs besoins pédagogiques sont évalués par les enseignants spécialisés, en lien avec les enseignants
de la classe ordinaire. Des collaborations avec des partenaires extérieurs (thérapeutes) peuvent
¢galement aider a définir plus précisément les compétences des enfants ainsi que leurs faiblesses. Le
niveau de maitrise du langage des ¢éléves, oral comme écrit, est I’objectif principal des premicres
¢valuations. Ces derni¢res peuvent prendre plusieurs formes (activités pédagogiques classiques ;
usage de tests e.g. ressources du laboratoire Cognisciences téléchargeables sur

http://www.cognisciences.com) et sont inspirées de différents champs scientifiques : la linguistique,

les sciences de 1I’éducation et la psychologie cognitive.
Langage oral

Les difficultés de langage oral chez les éléves se manifestent a la fois en compréhension et en
expression orale. Le versant compréhension du langage est généralement le mieux préservé, méme si
des difficultés sont observées chez tous, associées a une mémoire verbale faible. La compréhension
de consignes longues et/ou de mots longs ou peu familiers peut générer des erreurs, une lenteur
conduisant parfois a une compréhension partielle des énoncés, voire a des erreurs d’interprétation. Le
versant expression du langage est plus affecté, surtout chez les éléves dysphasiques, marqué par des
manques de mots, des difficultés a relater un événement ou a élaborer un récit. L expression est
souvent altérée par une déformation des phonémes, un vocabulaire restreint, des énoncés courts et

dys-syntaxiques. Pour certains, le discours manque d’informativité.



Langage écrit

Les habiletés reliées aux aspects spécifiques de 1’apprentissage de la lecture sont trés faibles. Ainsi,
la discrimination et [’analyse des sons sont faibles, avec des confusions de phonémes (en particulier

les consonnes ou les doubles consonnes comme /tr/ vs /kr/, /st/ vs /t/).

Les aspects spécifiques de la lecture : les capacités a identifier les mots écrits, observées a travers
I’'usage de procédures cognitives, nommées également voies de lecture (Cf. le modéle de
développement de la lecture, Frith, 1985) ne sont pas complétement fonctionnelles. En voie dite
phonologique, les principaux obstacles sont des confusions auditives et/ou visuelles au niveau de sons
proches (principalement les oppositions sourdes/sonores, i.e./pain/bain/), de lettres, de graphémes
(/on/ian/vs/ou/oin/) et des mots, et des difficultés a lire les syllabes complexes de type CVC ou CCV.
En voie lexicale, les éléves ne parviennent que trés peu a mémoriser la forme orthographique des
mots, y compris les mots-outils trés fréquents. D’une manic¢re générale, sur le plan de /a
compréhension écrite, la non automatisation des procédures d’identification des mots entraine une
surcharge cognitive qui limite le traitement de 1’information sémantique et syntaxique. Cependant,
cela n’explique que partiellement les difficultés d’accés au sens, en particulier lorsque la

compréhension orale est déficitaire.

En écriture et orthographe, les éléves peinent a écrire les mots en respectant les correspondances
phonographémiques. Les sources de confusion sont les mémes qu’en lecture, accentuées par I’opacité
du systeme orthographique francais. De plus, les éléves ont du mal a transcrire un mot, un groupe de
mot ou une phrase de fagon séquentielle. Ils parviennent ¢galement difficilement a effectuer de fagon
synchrone le traitement visuel et le traitement phonologique d’un mot, ce qui constitue un obstacle a

I’augmentation de leur stock lexical orthographique.

C’est ce niveau de maitrise du langage des ¢€leves, ainsi que la prise en compte de leurs capacités de
mémoire verbale, souvent faibles, qui va guider les interventions pédagogiques et les adaptations

mises en ceuvre.

QUELQUES ADAPTATIONS REALISEES DANS ’ULIS AVEC L’ENSEIGNANT
SPECIALISE

A partir des constats observés précédemment, il s’agit, lors des temps de regroupement au sein de
I’ULIS, a la fois de renforcer la maitrise de la langue francaise a I’oral comme a I’écrit, et de mettre
en ceuvre des adaptations pédagogiques qui s’appuient sur les compétences préservées de ces éléves.

Il ne s’agit pas dans cette partie d’énumérer de fagon exhaustive les activités menées mais plutot
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d’évoquer certaines adaptations réalisées qui nous paraissent pertinentes Les données issues de la
recherche sont une aide lorsque nous questionnons nos pratiques, elles nous conduisent a préciser

certains gestes pédagogiques.

Appui sur les compétences préservées, environnement affectif et physique propice

Les ¢leves présentent souvent un bon raisonnement non-verbal ainsi qu’un bon traitement visuel de
l'information (hors indices orthographiques). Ces capacités sont utilisées et valorisées.
L’environnement, d’un point de vue affectif, comme physique est congu pour un travail dans le calme,
ou chacun a sa place et a la parole. La mobilité des éleves est facilitée par I’agencement de la classe,
L : . 4 : s i1 , o .
propice a leur collaboration. Méme au sein d’un petit groupe d’¢éléves, le type d’organisation sociale
est variable (travail individuel, en bindmes, en groupes selon différents critéres). Les éléves sont
encouragés a réaliser ce qu’ils savent faire. En ce sens, ces axes de travail vont dans le sens des

recommandations du Cnesco (2017) concernant la différenciation.

Différentes modalités d’apprentissage

Les modalités d’acces aux apprentissages sont différentes chez chacun d’entre eux. Ainsi, certains
¢leves apprennent mieux « en faisant » qu'en « parlant », ils sont capables de retenir des gestes ou des
images de facon détaillée, alors que d'autres apprennent mieux par associations verbales et tactiles,
par analogies. Aussi, les entrées multimodales sont privilégiées. De plus, pour les enfants
dysphasiques, I’utilisation de I’écrit représente un double enjeu : a la fois le moyen de renforcer la

construction du langage oral, et celui de construire I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture.

Pour I’apprentissage de la lecture-écriture, il a été montré en langue frangaise, chez le jeune apprenant,
I’importance de la discrimination des sons (Piquard-Kipffer & Sprenger-Charolles, 2013), celle de la
connaissance du nom des lettres et de la conscience phonémique (méta-analyse de 61 études a
I’international, Scarborough, 2001). D’autres travaux ont montré la place essentielle des associations
grapho-phonémiques (Sprenger-Charolles, Colé, Béchennec & Kipffer-Piquard, 2005) et de ’analyse
des sons lors des débuts de I’apprentissage, ainsi que I’effet d’un entrainement multisensoriel chez
les enfants (Bara, Gentaz et Colé, 2004). Nous pratiques prennent en compte ces résultats en variant

les supports.



Tableau 2. Travail des phonémes en relation avec celui des lettres et des graphémes dans des modalités,
auditives, visuelles et haptiques manuelles . Source : gestes Borel-Maisonny dessinés par Durand
http://lecartablededudule.pagesperso-orange.fr/lecture/gestes/gestes.jpg
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Les entrainement menés avec les éléves les plus jeunes s’appuient sur des activités qui reprennent la
discrimination des sons, leur identification et analyse, combinées a la présentation écrite des lettres,
la connaissance de leur nom, I'utilisation du geste graphique et sa verbalisation (cf. tableau 2). Les
supports sont divers : lettres en volumes, de taille et de matieres différentes, sons et gestes associés a
des comptines adaptées a 1’age des éléves, identification en couleur des lettres et graphémes au niveau
de mots dits et écrits. Nous associons a ces activités les notions de plaisir, de jeu, voire celle de

dimension « artistique ».

Différentes situations d’apprentissage
Fluence en lecture

L’objectif est d’utiliser, lors du travail de la fluence en lecture, les acquis des séances décrites
précédemment avec des unités de langue plus larges : des phrases et des textes (Cf. Fluence en lecture,

Lequette, Pouget & Zorman, 2008). Nous adaptons des textes en prenant en compte la progression
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phonologique établie par Sprenger-Charolles (Cf. pour détails Dehaene, 2011) et en tenant compte de
la fréquence des mots écrits (Base de données Manulex, Lété, Sprenger-Charolles & Col¢, 2004). Les
logiciels de traitement de texte permettent une adaptation de la typographie, de la taille et couleur des
caracteres, de 1’espacement entre les caracteres et entre les mots et les lignes, mise en couleur des
graphémes complexes entourés, pour faciliter la prise d’indices (Lirecouleur,
http://lirecouleur.arkaline.fr/). Ces activités sont menées au sein des deux ULIS et suivent la
progression suivante : (1) phrases simples avec contexte imagé, (2) textes avec des mots a
I’orthographe réguliére et aide visuelle pour découper les mots en syllabes (3) phrases avec
graphémes complexes mis en couleur (4) textes plus complexes (cf. tableau 3). Nous prenons appui

sur des méthodes de lecture et adaptons certains textes pour les rendre accessibles aux ¢léves.

Tableau 3. Quatre phases de progression en lecture de phrases et de textes avec les outils de LireCouleur
(textes adaptés de méthodes de lecture 1. Le recueil de textes — Tome 1, Récréalire, 2013 ; 2. Léo et Léa, Belin,
2009 ; 3. Pilotis, Hachette Education, 2013 ; 4. Fluence vol.1, 2013 Eds de la Cigale )

Le renar
Guluseléve. L'ete est arrive. Dans la
taniéere, le renar et la renarde
dorme . Puis, la nuit venue, le
renar remue, il s'étire et il
Ilselave- sort dans la foreéet. Il se
dépéche car il va a la chasse.
La lune se cache. Le renar se
“avaleun b0|de griffe une patte avec une épine.
ChOCOIa . Il a mal, il se mord les
1- 2 babines. Il repar a sa taniére.
L'"hirondelle
@ville,tua vu pda L .

L'hirondelle vit plutot a la
pujama ! campagne. Elle aime faire son
Sur le marché, clle a vu nid dans des granges.
mcho polo! Elle posséde une longue queue.

Ses plumes sont noires avec un
D la rue, il a vu chqcal

peu de rouge. Elle mange
sdale ! .

surtout des insectes : des

mouches, des moustiques et

3 méme des araignées.
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Compréhension orale et écrite

Au sein des deux ULIS, Nous menons un travail important, a 1’oral et a 1’écrit, pour enrichir la langue
et pour affiner les stratégies de compréhension. Ainsi, lors de la lecture-compréhension d’un conte :
ce travail comporte (1) une premiere phase de compréhension, les éléves créant de fagon individuelle
des cartes mentales ainsi que des frises chronologiques imagées et écrites. Ces cartes mentales
s’appuient sur la notion d’heuristique « qui consiste a faire découvrir par 1'éleve ce qu'on veut lui
enseigner » (Trésor de la langue Frangaise, ATILF). Cette notion est inspirée par les travaux
piagétiens (Cf. pour détails Coudray, 1973) afin que ’enfant et 1’adolescent construisent leur
raisonnement abstraitement et par déduction a partir d’hypotheses €élaborées ; (2) une seconde phase
de généralisation avec recherche des points communs entre les différents contes connus et des grandes
étapes de leur récit, appuyée sur construction d'une carte mentale et d'une frise chronologique
« modeles ». Pour faciliter la lecture, nous utilisons certains logiciels équipés d’une synthése vocale

(Balabolka, http://www.cross-plus-a.com/fr/balabolka.htm).

Tableau 4. Travail de compréhension orale et écrite avec aides visuelles : cartes mentales individuelles et
collectives. Compréhension d’un récit et expression écrite

Production d’écrit et orthographe

La production d’écrits est li¢e aux séances réalisées en lecture. En ce qui concerne le genre littéraire
du conte des origines, la lecture a permis aux éléves de s’en imprégner par I’écoute de contes lus par
l'enseignant et par la lecture de contes en autonomie, et /ou le visionnage de dessins animés. La phase
suivante de mise en écriture suit plusieurs étapes (Cf. tableaux 4 et 5) : (1) se préparer a écrire en
conte des origines en élaborant un livre-outil et en réalisant son illustration. Ce travail est guidé par

I’enseignant : aide a la recherche d’un titre (travail sur la phrase interrogative, e.g. pourquoi le zebre
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a t-il des rayures ?), recherche sur les personnages et leurs lieux de vie (activités en vocabulaire),
recherche d'amorces pour les différentes parties dans les contes connus ; (2) écrire un conte des
origines en s’appuyant sur ce livre-outil et sur les cartes mentales réalisées en lecture (cf. tableau 4)
pour répondre aux questions Qui ? Ou ? Quoi ? Quoi ? Comment ?; (3) I’écriture avec un premier jet
réalisé en autonomie, avec aide a l'encodage ou en dictée a I'adulte, en utilisant des modeles du livre-
outil. Un deuxiéme jet est écrit apres des lectures individuelles et collectives, utilisation d’un
dictionnaire et des affichages de la classe ; (4) Mise en page avec utilisation du traitement de texte et

tllustrations.

Tableau 5. Aide a I’expression écrite : construction d’un livre outil qui balise les étapes

172 . Cherche un titre. Je raconte une aventure qui va transformer
J'ecris un conte D mon personnage.
_ - C'est une question.

d es o r|g| nes - Il peut commencer par POURQUOIL. Je peux écrire :

—> llse termine par un point d'interrogation ; ? . .
R - Mais un jour...

Tu n'as pas d'idées ? En voila quelques-unes ! - Unjour..
Pourquoi le zébre a-t-il des rayures ? - Mais un soir..
Pourquoi I'éléphant a-t-il une trompe ? - Un soir...
Pourquoi la panthére est-elle toute noire ?
Pourquoi le hérisson a-t-il des piquants ? - Soudain...

Pourquoi l'abeille pique-t-elle ? -
Pourquoi la tortue a-t-elle une carapace ?
Pourquoi le dromadaire a-t-il une bosse ? - Jusqu'au jour ou...
Pourquoi le lion a-t-il une criniere ?
Pourquoi le singe crie-t-il ?

Mais au bout d'un moment...

J'explique comment le personnage est
maintenant.

J'expligue comment le personnage étaitily a
trés longtemps et ou il vit.

Je peux écrire :

Je peux écrire : - Voila pourquoi...
- Ilyatrés longtemps...

- Encetemps la...

- Autrefois,... - Etainsi fut fait !

- Il était une fois...

- Il fut un temps merveilleux ou...
- Au temps jadis de jadis...

- Dans les temps trés anciens...

- Etc'est depuis ce jour...

- Et c'est depuis ce temps...

Les efforts fournis en classe par les éléves sont importants (théorie de la charge cognitive, voir en
frangais Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007). Une aide a la mémorisation apparait nécessaire, pour
les éleves TSA, particulierement pour I’orthographe des mots. L’utilisation d’un dictionnaire
particulier a entrée phonétique nous parait trés adapté (Diclé, Grandamy, Manesse & Ouzoulias,
2016) Nous utilisons également des jeux en plateau pour rendre plus ludique cet apprentissage (MOV,
Samier & Jacques, 2011, https://orthophonielibre.wordpress.com/2011/04/03/jeu-mov-entrainement-

de-la-memoire-orthographique-visuelle-et-de-la-memoire-de-travail/). Dans ce jeu, plusieurs étapes
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de travail sont mises en place et répétées comme 1’épellation de mots a I’endroit, le comptage du

nombre de lettres, I’énoncé des voyelles et des consonnes, 1’épellation a 1’envers.

QUELQUES ADAPTATIONS DANS LA CLASSE INCLUSIVE EN GEOGRAPHIE ET EN
HISTOIRE

Nous présentons ici les adaptations menées pour les éléves TSLA agés de 9 a 13 ans lors des temps
d'inclusion dans leur classe de référence en cycle scolaire 3 (derniéres années de scolarisation
primaire) afin que les €éléves avec TSLA puissent atteindre les mémes objectifs d’apprentissage que
les autres ¢éléves indemnes de ces troubles. Dans cette perspective, de nouvelles adaptations

complémentaires a celles mises en ceuvre en ULIS sont apportées.

Géographie : conceptualisation, acquisition d’un vocabulaire spécifique

Les lecons de géographie sont parsemées de mots longs, au sens parfois complexe. Comme en ULIS,
nous utilisons des entrées multimodales afin de permettre I’identification, 1’appropriation des mots et
des concepts pour faciliter leur mémorisation. Nous privilégions le visuel sous toutes ses formes :
pictogrammes, photographies, dessins, vidéos, cartes mentales, legons illustrées. Ceux-ci sont donnés
aux ¢€leéves ou peuvent étre réalisés par eux. Nous utilisons également l'entrée kinesthésique pour

rendre un mot ou une notion plus concréte.

L’enseignante a, par exemple, utilisé ces deux entrées pour permettre aux éleves d'acquérir la notion
de densité. Elle a invité tous les éléves a se regrouper dans des cerceaux en prenant soin de créer des
densités différentes et de faire verbaliser les ressentis. Dans un second temps, le savoir a été
« institutionnalisé » en faisant dessiner aux €l¢ves, sur feuille, des cerceaux aux densités différentes
dans leur lecon, accompagnés de définitions et de symboles visuels symbolisant les concepts d espace
urbain, périurbain ou rural (Cf tableau 6). L’évaluation a été construite en prenant en compte les
points d'appui de chaque ¢éleve. Il s'agit avant tout de limiter 1'écrit et de le soutenir par du visuel
comme [’utilisation de questionnaires a choix multiples ou une réponse par un dessin ou un schéma.
(Cf tableau 7). Les résultats ont montré que les nouveaux mots avaient bien été assimilés par tous les

¢léves, confortant ainsi notre démarche.
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Tableau 6. Adaptations menées en géographie apres expérimentation dans 1’espace réel dans des cerceaux.

Les différents types d'espaces

Activités nombreuses Activité principale : ! Actiité principale -
et variées le logement /- agriculture
- Voies de communications + Voies de communications nombreuses. + Voies de communications peu nombreuses
nombreuses et variées. . Batiments nombreux mais peu serrés. + Habitats peu nombreux (groupés ou
. Batiments nombreux et serrés. . Espaces verts plus nombreux mais toujours disperseés).

Espaces verts réduits. minoritaires. - Espaces verts majoritaires.
E
peetfha ﬂm«r(\afﬁ\k a.A%A® | [Rada & LA, ﬂ ...... -

‘{( ‘//\Q—' Espace périurbain

5 s
X o
5 5

Densité de population élevée Densité de population moyenne Densité de population faible

/ y

Tableau 7. Evaluation en géographie réduisant la place de 1’écrit

2- Colle dans chaque colonne ce qui correspond aux différents espaces : ESPGCGS verts peu nombreux.

Espace urbain Espace rural

Espaces verts nombreux.
ex : Nancy ex : Froville-la-Romane

Les batiments

Batiments nombreux et serrés,

»

Batiments peu nombreux.

Les voies de
communications

7A

Les espaces verts

l'espace rural ? C'est l'espace

4- Dessine des bonshommes pour représenter les densités demandées.

3- Comment appelle-t-on l'espace qui fait le lien entre 'espace urbain et

Les activités
|

E)

La densité
°
w Densité faible Densité élevée

Nous avons recours a des cartes mentales, construites par les éléves TSLA, qui leur permettent de
représenter visuellement le cheminement de leur pensée ainsi que les liens existant entre une idée et
des informations qui lui sont associées. La carte mentale peut s'avérer utile aux éléves pour : organiser
leurs pensées avant la rédaction d'un travail, comprendre une notion ou une situation, résumer et
apprendre une lecon, mémoriser des éléments ou des faits. La carte mentale aide a la construction du

raisonnement, par exemple en s'appuyer sur un code couleur qui facilite le classement et la
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hiérarchisation des informations. De plus, elle permet de décharger les éléves de la tache de copie qui
est souvent coliteuse en temps et en €nergie. La copie peut étre remplacée par le dessin ou le choix

d'images qui illustrent la pensée de chacun et qui pourront étre identifiés de fagon simultanée (Cf

Tableau 8).

Tableau 8. Géographie : les déplacements urbains - construction par les éleves TSLA de cartes mentales

l . T e
X NI 7.
A Jn :
b )&.ﬁ!ﬂ"""‘xﬂ /%LL ?
vQR/)/ /
byl

—enpys e i
0 et
& @ X

en voiture - au trayail % vecol
moyende |en TRAM Au quotidien

' b _—

Histoire : repérage, organisation, synthese des données et transfert des connaissances

L'histoire est une des disciplines qui pose le plus de probléme en inclusion en raison des difficultés
de repérage dans le temps et de la grande quantité d'informations a mémoriser pour les éléves TSLA.
Ici aussi, 'utilisation des entrées visuelles ou kinesthésiques est primordiale. La construction de cartes
mentales est une aide précieuse pour de nombreux éléves. Nous utilisons également des tableaux
comparatifs (Cf. Doussot, 2009). L’auteur explique que cet outil est particuliecrement pertinent en
histoire puisque les explications y sont courtes, faciles a reprendre et a discuter (induites par la taille
des cases) et que le processus de va-et-vient entre les cases permet de requestionner des éléments déja
inscrits. C'est un instrument pour construire une explication qui permet aussi la stabilisation des
savoirs. Ainsi, ['usage du tableau peut aider a organiser et a résumer les informations. Les différentes
entrées peuvent &tre des mots ou des énoncés courts soutenus par des images ou des pictogrammes
afin de faciliter la compréhension. En fonction des éleves, il est possible de les laisser écrire dans les
cases ou d'apporter une aide en mettant a disposition des étiquettes a remettre dans les bonnes cases,
d'autres enfin peuvent disposer d'un tableau déja rempli qu'ils devront s'approprier avec des couleurs.

Chacun élabore alors son outil (Cf. tableau 9).
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Tableau 9. Histoire : usage de tableaux comparatifs

Louis IX et Frangois I

Ce qu'ils ont en commun Leurs différences

C'est_un roi pieux et charitable envers le

Saint-Louis peuple.

C' est un roi législateur. I|_s’implique dans les
décisions de justice et fait rechercher des
preuves. Il veille 3 I'application de la loi.

Il méne 2 croisades pour libérer le tombeau

- Ce sont des rois au pouvoir fort. Ils savent|de Jésus et gagne le respect du Pape.
se faire obéir et se faire respecter.

Il_signe un traité avec le Pape pour sassurer
la soumission des abbés et des évéques.

- Ce sont deux rois conquérants qui
participent aux combats.

Il crée I'état civil, et ordonne ['utilisation
obligatoire du frangais (ordonnance de
Villers- Cotteréts).

Il combat pour agrandir son territoire :

- Il méne une guerre contre Charles Quint
pour agrandir le Royaume de France,

- Il conquiére des territoires américains, c'est
le début de la constitution d'un empire
colonial.

L’aide au transfert des connaissances et compétences peut étre facilitée par le jeu, qui renforce la
dimension affective des informations et facilite ainsi leur mémorisation, a court terme puis a long
terme (Egaud, 2001). Dans cette démarche, et compte-tenu des difficultés des ¢leves TSLA dans ce

r

domaine, particulierement les éléves dysphasiques, nous favorisons leur implication personnelle en
présentant les connaissances a acquérir de fagcon attrayante. Ainsi, nous avons construit un jeu
collaboratif permettant aux éléves de mémoriser des connaissances sur les rois de France Frangois
Ier et Louis IX (Cf. tableau 10). Les résultats positifs des évaluations nous ont aussi, confortés dans

l'efficacité de ces adaptations.
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Tableau 10. Histoire : jeu collaboratif : associer la carte piochée a la réponse correcte

Il est couronné en Il est souvent Il est couronné en

1226 représenté de fagon 1515

Q.! J simple. Q.! J

s . Il est souvent
Il méne des croisades.

P . ré s
représenté comme Il est rep ese.nte
avec une main

quelqu'un de fort, | de justice.
richement habillé.

Il veut que la

Il est L ® — . Il est souvent
, , i justice soit la ; .
représenté i représenté avec une
avec un ! méme pour auréole.|
|
sceptre.
P | tous. ‘/

CONCLUSION

Les adaptations décrites ont été menées en lien avec nos connaissances issues de notre formation
initiale et continue, mais aussi de notre expérience professionnelle. De nombreuses recherches
scientifiques ont nourri nos pratiques et continuent de les enrichir, ainsi que des questionnements sur

les défis de I’inclusion scolaire, qui restent toujours ouverts (Vienneau, 2006 ; Tremblay, 2012).

Si une véritable culture de I’intégration existait bien dans notre école du fait de la présence d’¢éleves
en situation de handicap depuis longtemps, le changement de paradigme posant la classe ordinaire
comme la classe de référence des éléves TSLA a demandé un important travail d’équipe

concertation, planification avant la réalisation des adaptations a conduire, bilan des différenciations
menées apres leur réalisation. Notre travail a reposé également sur une mobilisation de tous les acteurs
intervenant dans la scolarisation de ces éléves, parents et professionnels. Les échanges avec les éleves,
TSLA et ¢leves indemnes de ces difficultés, ont montré un bénéfice global pour tous. Cela serait

intéressant d’interroger plus finement leurs représentations, dans le cadre d’autres recherches.
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