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Résumé:

Mots-clés:

En tant que chercheurs dans le domaine de I'enseignement et de I'apprentissage d'éléves auxquels
I'institution assigne un diagnostic et octroie certaines mesures scolaires inclusives ou séparatives,
nous sommes confrontés, pour certains malgré nos valeurs et convictions premiéres, a désigner
les éléves, enfants et adolescents concernés par notre propos, nos travaux de recherche, nos
interventions de formation. En nous appuyant sur les apports d'une approche située de I'activité
des enseignants et des éléves, cet article a pour objectif de contribuer a la réflexion sur les
désignations, en explicitant les raisons théoriques et valeurs heuristiques qui participent a notre
propre choix faisant usage de I'expression Eléves — institutionnellement déclarés — & besoins
éducatifs particuliers.

Approche située de I'activité de I'éleve - Besoins didactiques - Besoins éducatifs particuliers -
Besoins pédagogiques - Désignation des éleves - Handicap - Situation de handicap - Taches
d’'enseignement.

“Students institutionally declared with special educational needs”:
an activity centered approach contributions to the issue of designations

Summary:

Keywords :

As researchers in the field of learning and instruction of students for which the school institution
declares a diagnostic and assigns more or less inclusive school resources, we are constrained,
for some of us despite our first values and convictions, to designate the students, the children
and youth, concerned by our research work, by our training interventions. With respect to a
situated approach to study teachers' and students’ activity within different classroom contexts
and situations, this article aims at contributing to the issue of designations. In this perspective,
we will present theoretical reasons as well as heuristic values motivating our own choice to
use the expression “ Students — institutionally declared — with special educational needs”

Didactical Needs - Handicap - Handicapping situation - Pedagogical Needs - Situated approach
of student activity - Special Educational Needs - Students designation - Teaching tasks.



L'enseignement spécialisé, I'intégration scolaire, I'éducation inclusive, composent
un domaine de recherche, de formation et d'intervention qui nous confronte au
dilemme épistémologique et éthique qu’est celui de la désignation des éléves
concernés. Nous pouvons étre animés par la conviction que les étres humains
sont par nature et histoire tous a la fois singuliers et semblables (Gardou, 2012),
tous a la fois vulnérables et capables (Hameline, 2011), tous a la fois imparfaits et
en devenir, et nous engager a renoncer a toute désignation. Car désigner est un
acte catégoriquement enfermant et inéluctablement discriminatoire, qui réduit une
personne et son existence a sa seule différence, amplifie sa difficulté, son trouble, sa
déficience a son étre, incite a lire ses actes, sentiments, espérances et potentialités
a travers I'unique prisme de ce qu’elle aurait trop en moins, trop en trop, trop en
écart. Les pratiques institutionnelles académiques contraignent cependant a user
de termes pour grouper et cibler davantage les enfants, adolescents, adultes,
éléves, étudiants, apprentis auxquels nous lions notre propos. Or, le champ lexical
a disposition est truffé de termes instituant les inégalités (Hameline, 2011) au point
qu’ils ne cessent, sous le poids de I'imparfait et du dissemblable dont |'usage les
charge, d'étre substitués au cours de I'histoire (Droux et Ruchat, 2007 ; Ruchat, 2003).
'histoire fait fleurir des termes dits scientifiques un jour, puis progressivement et
tacitement acceptés comme lieux communs pour désigner, puisqu'il le faut, de
facon politiquement ou pédagogiquement correcte, avant d'étre relégués pour
toujours au lexique des dis-qualificatifs, fonction ultime qu'ils comportent en leur
genese. Polysémiques, leur sens reléve d'obédiences disciplinaires et théoriques
variées: déficit, retard, handicap, situation de handicap... Le choix des termes ne
peut étre innocent et ne nous épargne pas de multiples contradictions de sens,
raison pour laquelle le chercheur est confronté a un dilemme auquel il s'ajuste
au mieux, jaugeant entre cohérences épistémologiques sacrifiables et fonctions
communicationnelles prioritaires.

Ainsi, certains termes sont le fruit d'un choix épistémologique délibéré. C'est le cas,
par exemple, de I'expression « éleves reconnus institutionnellement handicapés »
(Perez, 2018, dans ce dossier; Suau, 2018) adoptée a l'issue d'une analyse des
institutions, des procédures (dont la Demande de reconnaissance d’un handicap) que
la France se donne pour mettre en ceuvre le droit a I'école ainsi que I'accessibilité
aux compensations (Suau, 2016). D'autres choisissent la terminologie en usage
dans les textes institutionnels du systéme scolaire concerné par leurs études. C'est
le cas du terme éleves handicapés, terme que d'autres adoptent en référence au
concept handicap développé par Philip Wood pour désigner le désavantage social qui
résulte, selon le modele en son temps innovateur de la santé en trois dimensions
qu'il propose et qui fonde la Classification internationale du handicap (OMS, 1980),
de I'incapacité a accomplir des taches dans les conditions les plus fréquentes pour
un contexte socioculturel et un 4ge donnés, incapacité résultant a son tour d'un
signe diagnostiqué au niveau du corps et du fonctionnement (déficience, trouble,
difficulté...). Mais I'usage de éleves handicapés apparait le plus souvent repris sans
prise de distance des textes institutionnels juxtaposant de facon interchangeable
handicapés, situation de handicap, besoins éducatifs particuliers, déficience, ou
encore difficultés graduées de facon athéorique (Plaisance et Gardou, 2001) en



DOSSIER

petite, grande, sévere... Enfin, tout en se réclamant d'approches interactionnistes,
de nombreux titres de publications paraissent dans |'obligation d'annoncer les
éleves de par la déficience ou le trouble qu'ils présentent, dont ils sont porteurs ou
atteints: autisme, dyslexie, surdité... et son lot d'acronymes constituant autant de
diminutifs. Comme si l'indication du diagnostic, dont l'instabilité et la polysémie sont
pourtant mises en évidence (p. ex., OCDE, 2000, 2008), était plus pertinente pour
saisir le sens et les enjeux de connaissances fabriquées a propos d'enseignement et
d'apprentissage, que les parcours et expériences scolaires, que les savoirs et affects
intégrés, que les perspectives et incertitudes avec lesquels enfants et adolescents
incarnent le role social d'éleve.

La communication de résultats liés a I'éducation, la scolarisation, la formation,
I'enseignement, I'apprentissage des éléves concernés par des mesures scolaires,
dites ségrégatives ou inclusives, condamne les auteurs, parfois malgré eux, a
désigner ces derniers. Les termes sur lesquels se portent nos choix étant porteurs
de sens, ils sont objets de discussion. C'est a cette réflexion' que cet article propose
de contribuer en exposant de facon argumentative les raisons sous-jacentes a notre
propre choix, celui de I'expression éleves institutionnellement déclarés a besoins
éducatifs particuliers.

CONTEXTE INSTITUTIONNEL SUISSE :
QUELQUES TERMES EN VIGUEUR

En Suisse, la pédagogie spécialisée comprend les différentes mesures relatives a
I'éducation précoce spécialisée, I'enseignement spécialisé et |'intégration scolaire,
la formation professionnelle spécialisée assignées a des éléves de la naissance a
20 ans dans le cadre de procédures diagnostiques. Tout en respectant les disposi-
tions Iégales ratifiées au niveau fédéral, chacun des 26 cantons édite ses propres
dispositions et organise son propre systéme scolaire. A partir des années 1970,
les lois cantonales assignent aux autorités cantonales I'obligation d'assurer la prise
en charge éducative de tous les enfants et adolescents alors dits handicapés. Des
lors, chaque canton assure la scolarisation en milieu ordinaire ou séparé, public
ou privé subventionné, par la mise en place de mesures éducatives et scolaires
diversifiées et graduées, différenciation structurale qui s'accompagne de procédures
d'évaluation, d'octroi et d'orientation. Dans ce contexte, le terme handicapé, tout
comme |'offre structurelle mise en place dans chaque canton, semble, du moins
en apparence, reprendre les fondements théoriques du modeéle du handicap et
de la Classification internationale du handicap - CIH (OMS, 1980), du principe de
normalisation (Nirje, 1969) et de I'approche catégorielle et structuraliste de la prise en
charge caractéristique du mouvement de l'intégration scolaire et de la différenciation
structurale ou systeme en cascades (Gottlieb, 1981). Il est cependant rapidement
confondu, dans les textes et les discours, avec déficit, déficience, trouble, difficulté

1. Ces choix terminologiques furent aussi objets mis en discussion avec des membres du collectif de
chercheurs Pratiques inclusives en milieu scolaire (PIMS), mes propres choix donnant lieu notamment a
une conférence (Pelgrims, 2016) adressée au réseau de I'Observatoire des pratiques sur le handicap —
recherche et intervention scolaire (OPHRIS) et dont la teneur est en partie reprise ici.



et toute désignation psycho-médicale décrite dans les systémes de classification
faisant localement référence.

Une nouvelle vague terminologigue marque les écrits et discours avec le mouvement
de I'école inclusive. Aprés avoir ratifié la Déclaration de Salamanque de 1994, la
Suisse adopte tout d'abord en 2002 la Loi fédérale sur I'égalité pour des personnes
handicapées qui encourage les cantons a « intégrer les enfants et adolescents
handicapés dans I'école réguliere » (article 20) et dont I'article 2 précise qu’est
« considérée comme personne handicapée toute personne dont la déficience
corporelle, mentale ou psychique présumée durable 'empéche d’accomplir les
actes de la vie quotidienne, d’entretien des contacts sociaux, de se mouvoir, de
suivre une formation, de se perfectionner... ». Le terme handicapé est la reprise
dans un cadre législatif fédéral du terme éleve handicapé qui fait foi dans les textes
législatifs en vigueur dans les cantons suisses des la fin des années 1970 qui,
en ce contexte d'émergence de la CIH (OMS, 1980) et de I'intégration scolaire,
prévoient I'obligation d‘assurer, par la mise en place de mesures diversifiées et
graduées conformément a la pensée d'antan, la scolarisation de tous les enfants et
adolescents handicapés. La définition proposée en 2002 au niveau fédéral assure
donc, par voie politique consensuel, la cohérence avec les textes cantonaux, et
renvoie donc le terme handicapé a une résultante sociale d'incapacités a mener
des taches en raison d’'une déficience. Par contre, d'autres emprunts terminolo-
giques apparaissent en 2007 dans un concordat fédéral, I’Accord intercantonal
pour la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée (CDIP 2007a),
qui s'inscrit dans le mouvement international de |'école inclusive et recommande
explicitement aux cantons signataires de privilégier les mesures de scolarisation
en classe ordinaire. Le texte fait en effet usage de différents termes: « personnes
handicapées », « enfants et jeunes a besoins éducatifs particuliers » (article 1),
« enfants et jeunes qui, du fait de leur handicap, ne peuvent se déplacer » (article
4), « enfants et jeunes en situation de handicap » (article 7). Le terme besoins
éducatifs particuliers, repris des cadres internationaux (Déclaration de Salamanque),
désigne de facon interchangeable un groupe d’'enfants et de jeunes également
désignés handicapés, ou en situation de handicap et pour lesquels une altération est
diagnostiquée. En outre, ces besoins éducatifs sont considérés comme existants
a la condition qu’un diagnostic soit établi (CDIP, 2007b). Les cantons signataires
de I'accord (entré en vigueur en 2011) se sont engagés, notamment, & promouvoir
I'intégration dans I'école ordinaire, a modifier leurs dispositions législatives qui
certes garantissaient depuis trois décennies déja I'acces a I'école, a réorganiser
leurs dispositifs de pédagogie spécialisée, a faire usage d'une Procédure d'éva-
luation standardisée pour décider des « besoins individuels » et « ['attribution
des mesures ». Ainsi, le canton de Genéve a adopté en 2008 une nouvelle Lo/
sur l'intégration des enfants et des jeunes a besoins éducatifs particuliers ou
handicapés, dont le titre méme présage des chevauchements terminologiques:
tantdt synonymes, tantét termes distincts, il s'agit de désigner les enfants et
les jeunes auxquels sont octroyées différentes mesures ou soutien d'éducation
précoce spécialisée, d’enseignement spécialisé, de logopédie, de psychomotricité.
Le reglement d'application de cette loi, entré en vigueur en 2011, prévoit toutes
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les catégories diagnostiques psycho-médicales définissant les critéres cliniques
des « handicaps ou besoins éducatifs particuliers » (articles 15, 16, 17). Cette loi
a toutefois été abrogée par I'entrée en vigueur en 2016 de I'entiere nouvelle Loi
sur l'instruction publique du 17 septembre 2015 du canton de Geneve. Celle-ci
énonce les principes de I'école inclusive et privilégie les mesures intégratives aux
séparatives pour les enfants et les jeunes de la naissance a 20 ans, « a besoins
éducatifs particuliers ou handicapés », reprenant les mémes chevauchements
terminologiques.

Ainsi, I'évolution de la terminologie institutionnelle, de par I'absence d'ancrage
théorique et de clarté conceptuelle, est peu pertinente théoriguement. Si elle sert
I'appareil juridique pour délimiter les responsabilités et les droits, ainsi que les
procédures institutionnelles internes pour attribuer des mesures et des ressources,
elle peut servir les auteurs cherchant a indiquer une correspondance entre les
populations concernées par la recherche et celles concernées par les prescriptions
institutionnelles, en termes convenus. Mais, lieux communs, vidés de sens singulier,
elle guide insuffisamment la pensée et I'action de recherche, de formation et
d'intervention. Or, les désignations ne sont pas athéoriques; elles s'inscrivent dans
des perspectives disciplinaires et ancrages théoriques particuliers.

ELEVES INSTITUTIONNELLEMENT DECLARES
A BESOINS EDUCATIFS PARTICULIERS : UN CHOIX

La composition de I'expression éleves institutionnellement déclarés a besoins
éducatifs particuliers a été progressive, alimentée par différents apports et résultats de
recherches. Ce choix est fondé sur un ancrage disciplinaire, science de I'éducation, et
théorique, approche éducationnelle située de I'activité des enseignants et des éleves.
'approche située du travail enseignant (Durand, 1996), de ce que font et disent les
enseignants (Bayer et Ducrey, 1999) ou encore de ce qui motive |'activité des éléves
en situation (Boekaerts, 2001), postule que I'activité observée reléve d'ajustements
aux situations dans lesquelles elle se déploie. Elle tente de comprendre le sens
de l'activité des éleves in situ en lien avec les situations et contextes tels qu’ils
les percoivent et les interpretent, en lien aussi avec leurs expériences scolaires
antérieures, avec leurs trajectoires scolaires passés et perspectives futures.
'activité des enseignants spécialisés est comprise en considérant les zones de
libertés et de contraintes dont ils disposent dans la tentative toujours précaire de
concilier enseignement et participation de tous les éléves (Pelgrims, 2001, 2009),
d'actualiser et concilier, in situ, leurs taches didactiques, pédagogiques et, parfois,
collaboratives (Pelgrims, 2012). C'est a partir de postulats théoriques et résultats
produits dans cette perspective que nous définissons et déclinons ci-apres les trois
termes composant |'expression éléves — institutionnellement déclarés — a besoins
éducatifs particuliers.

Des éléves...

Le modele interactionniste du fonctionnement et du handicap (OMS, 2000) met
|"accent notamment sur les facteurs environnementaux faisant obstacle ou facilitant



I"'accomplissement d’activités (au sens de taches attendues) et la participation
sociale. Or, la nature des taches et de la participation sociale est dépendante
des rbles sociaux attendus et des contextes institutionnels dans lesquels ces
réles et taches s'inscrivent et sont attendus. Déclinée en contexte scolaire,
nous associons la participation sociale au réle social d'éléve. Ce réle implique
I'accomplissement d'un ensemble de taches en vertu de normes, d'attentes,
de criteres de réussite, de conditions (sociales, temporelles, matérielles...) qui
prévalent dans un contexte donné de classe. Lapproche située s'attache a saisir
I'activité que déploient les éléves lorsqu'ils tentent d'accomplir les taches en
principe prescrites par I'enseignant. Elle renonce par contre a I'appréhender de
fagon normative, cherchant a comprendre son sens, ce qui la motive, aussi distante
des attentes et des normes puisse-t-elle apparaitre. Elle postule d'ailleurs que
tout éléve forme des intentions d'apprendre, consent aux projets d'apprendre
et de progresser, mais qu'il a autant I'intention de préserver son bien-étre,
intentions qui peuvent étre en conflit et conduire I'éleve a s'engager dans la voie
de l'apprentissage ou dans des stratégies de coping peu ou pas compatibles
ni avec l'apprentissage ni avec les normes scolaires. Ce postulat nous conduit
a appréhender 'activité de I'éleve, et partant la participation sociale en qualité
d'éleve, de facon multidimensionnelle : dimensions apparentes de I'activité (ce
que dit et fait I'éléve, engagement et persévérance apparents), dimensions
cognitives de I'activité (connaissances, procédures, stratégies et autorégulation
cognitive qu'il mobilise), dimensions sociales (consentements aux contrats éducatif,
pédagogique et didactiques implicites, sentiment d'appartenance au collectif, d'étre
accepté, intégré au groupe, perspective future...) et dimensions socio-affectives
de I'activité (valeur accordée au savoir, a la tache, importance sociale de la tache,
sentiment de compétence pour la tache, émotions suscitées, autorégulation
socio-affective...). Ces dimensions sont corrélées entre elles, jouent un réle
important dans |'apprentissage des éléves sans difficultés (p. ex., Boekaerts,
2005) et des éléves institutionnellement déclarés a besoins éducatifs particuliers
(p. ex., Chouinard et al., 2004 ; Pelgrims, 2006, 2013) et sont infléchies par des
aspects contextuels (pratiqgues d'enseignement, dynamiques relationnelles...)
et situationnels. Différents travaux mettent en effet en évidence la sensibilité
aux particularités situationnelles des éleves sans difficultés (Boekaerts, 2001),
scolarisés en classe ou en école spécialisée (Pelgrims, 2006, 2013), intégrés
en classe ordinaire (Pelgrims et Bauquis, 2016 ; Pelgrims et Zuccone, 2011).
Selon I'appréciation qu'ils font des enjeux d'une situation d'enseignement et
d'apprentissage, des probabilités de gains en savoirs ou en bien-étre, de pertes
en ressources (attentionnelles, temporelles...) ou en bien-étre, ils s'engagent et
perséverent dans I'apprentissage ou dans des stratégies de coping (négociation
des conditions et critéres d'accomplissement des taches, contréle de I'envi-
ronnement, demande excessive d'aides, évitement s'exprimant par différents
comportements troublants...) leur permettant de maintenir ou de restaurer leur
bien-étre. En référence aux travaux de Morgan, Farkas, Tufis et Sperling (2008),
nous considérons que la répétition d'expériences didactiques porteuses plus
d’échecs que de bienfaits conduit I'éleve a cristalliser des stratégies de coping
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comme réactions automatisées a toutes les situations qu'il pergoit comme
menacantes, contraignantes ou sans valeur ni sens. Ces stratégies s'expriment
sous forme de comportements qui sont certes préoccupants et saillants en
classe d'enseignement ordinaire (Moore et al., 2017) et spécialisé (Sutherland,
Lewis-Palmer, Stichter et Morgan, 2008), mais que l'institution désigne quant a
elle comme troubles de comportement.

Nous envisageons donc la participation sociale au regard du réle social d'éléve dont
nous appréhendons l'activité, sous différentes dimensions, qui se déploie en situation
d'enseignement et d'apprentissage, en considérant comment les appréciations
que font les éleves des situations et des contextes infléchissent, motivent, leur
activité. Cette approche nous conduit a penser l'intégration ou I'école inclusive,
non pas en termes de type de structure de scolarisation, mais comme conditions
permettant a un enfant, a un adolescent, d'intégrer le réle social d'éleve et d'accéder
aux savoirs (Pelgrims, 2011, 2016; Pelgrims, Delorme, Emery et Fera, 2017). Elle
nous donne la possibilité de considérer I'enfant ou I'adolescent en tant qu'éléeve
et de guider notre regard sur les indices importants de |'activité et communs a
tout éleve, indépendamment du diagnostic psycho-médical insuffisant pour guider
I'enseignement et les conditions d'apprentissage. Elle conduit a appréhender I'activité
de facon compréhensive et non normative ni excluante: les stratégies de coping
sont comprises pour elles-mémes (et non exclusivement hors-jeu ou hors tache ou
problemes de comportement) et en écoutant ce que pensent et disent les éleves
a propos des situations et des contextes dans lesquels ils doivent agir. En outre, le
fait de postuler que tout éleve forme des intentions d'action multiples et peut étre
confronté a des conflits de buts nous éloigne de la pensée dichotomique a la fois
réductrice et amplificatrice du handicap, et des jugements de sens commun non
fondés tels que refus d'apprendre, manque de motivation, faible estime de soi...
La multidimensionnalité permet de mieux saisir quels aspects de la participation
sociale en tant qu’éleve sont infléchis — et dans quel sens — par les particularités
des contextes scolaires et des conditions dans lesquels ils doivent apprendre, des
expériences de rupture qui jalonnent leurs trajectoires scolaires, des contextes
singuliers de transition qu'ils traversent lorsque I'institution les déclare a besoins
éducatifs particuliers ou handicapés.

Des éléves institutionnellement déclarés...

Tout systéme articulant enseignement ordinaire et enseignement spécialisé met
en place une procédure de signalement et d'octroi de mesures impliquant une
phase de diagnostic et de décision. Sous différentes modalités de collaboration, elle
réunit des acteurs de fonctions et cultures professionnelles diverses pour fournir
des informations, les interpréter et prendre une décision. Lanalyse de I'activité
qui s'y déploie a conduit certains auteurs a considérer ces procédures comme
étant des institutions a part entiere, fonctionnant en arene multidisciplinaire de
la difficulté (Grossen, 2000) et développant une véritable culture du signalement
(Schubauer-Leoni, 2000) ou le rapport des éleves aux savoirs disciplinaires est peu
convoqué. Mais cette institution n'est pas sans effet sur I'activité de I'enseignant
titulaire de la classe ordinaire a I'origine du signalement de I'éleve, ni sur celle



de I'éleve signalé. Elle s"accompagne pour ce dernier d'une période de transition
au cours de laquelle apparaissent des phénomeénes et ruptures (voir figure 1) qui
risquent fortement d'affecter, de handicaper l'activité méme de |"éleve.

Figure 1:La transition entre la classe ordinaire et spécialisée, un contexte de ruptures
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Classe ordinaire — Institution signalement-diagnostic-décision — Classe d’ens. spécialisé

La période lors de laquelle I'institution déclare un éleve remplir les criteres d'octroi
d'une mesure est, au regard des éleves interrogés, un contexte singulier de solitude,
d'implicites et de ruptures, exigeant pour I'éléve-patient-enfant qu’il se remobilise
d'autant plus pour reconstruire son identité et appartenance sociales et réintégrer
un réle d'éleve dans un nouveau contexte.

En amont de la procédure de signalement, la difficulté que rencontre I'éleve est déja
au centre des préoccupations de I'enseignant qui la désigne. Lanalyse rétroactive
des mesures précédant le signalement montre que les éléves sont nombreux a avoir
eu des mesures de soutien pédagogique régulier, de logopédie, de redoublement
(Pelgrims, 2006). Or, ces premieres mesures de logopédie (Schmutz, 2010) et de
soutien sont souvent peu articulées didactiquement (Leutenegger, 2009 ; Tambone,
2014) et pédagogiquement (Moulin, 2002; Pelgrims, 2001) a l'activité collective de la
classe ordinaire. L'éleve, qui aurait d'autant plus besoin d'un environnement stable,
est en fait confronté a deux, parfois trois contextes de scolarisation, fonctionnant
chacun avec ses propres objets et pratiques d’enseignement, ses propres conditions
d'apprentissage et attentes implicites. Les liens étant laissés a la seule charge de
I"éléve, celui-ci rencontre de plus en plus de micro-ruptures dans son activité au
sein de la classe ordinaire d'une part, du soutien décroché d'autre part. En outre,
le redoublement est un contexte trés particulier auxquels des éleves semblent
s'ajuster en faisant semblant de ne pas savoir ce qu'ils savent pourtant déja, ceci
dans le but de construire leur appartenance sociale au nouveau groupe classe qui
lui ne sait pas encore, mais au risque de se perdre: en comparaison avec des pairs
n'ayant pas redoublé, le redoublement profite au sentiment de compétences sociales
des éleves redoublants (Jimerson, 2002), mais laisse par contre ses traces sur le
sentiment de compétences et la peur de |'échec en mathématiques et en francais
bien aprés le passage en classe spécialisée (Pelgrims, 2006, 2007).

La difficulté est ainsi progressivement repérée et désignée en classe, puis signalée,
déclarée et instituée, d'abord par les supports de I'évaluation certificative (carnets,
livrets scolaires), puis en conseil, en équipe pédagogique, avec I'octroi de premieres
mesures. L'éléve quant a lui risque le morcellement de son activité, la perte de
sens de taches et de contextes sans liens, le sentiment d'incompétence face aux
apprentissages scolaires. Linstitutionnalisation de ses difficultés devient plus radicale
par la demande formelle d'orientation vers I'enseignement spécialisé, donnant lieu
a d'autres phénomenes et ruptures pour I'éleve. Ces phénomeénes et ruptures sont
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inférés a partir d'analyses d’entretiens semi-directifs réalisés avec des éleves de
I'école primaire un a deux ans apres leur passage en classe spécialisée.

Rupture des contrats éducatif et didactiques implicites

En interrogeant les éléves sur leurs expériences des derniers mois passés en classe
ordinaire, ils sont nombreux a exprimer leur sentiment d‘abandon a l'arriere de la
classe, d'inaccessibilité aux explications de I'enseignant, d'exclusion des interactions
didactiques:

« Elle m‘aidait pas, elle me laissait au fond, et j'étais toute seule pendant une
heure, deux heures. » (Laurence, 10 ans)

« lIs [les enseignants] s’‘occupaient que de ceux-la de devant, pas de ceux de
derriére. » (Luc, 12 ans)

« En fait, j'avais beaucoup de difficulté parce que j'étais derriére tout le monde.
Alors parfois elle ne me donnait presque jamais de feuille ... alors elle nous
donnait jamais de feuille, elle nous expliquait mais elle s’'occupait seulement de
ceux qui étaient devant. On était tres souvent en arriere alors on entendait pas
tres bien et on n‘avait pas le droit de sortir [de sa chaise] si on ne comprenait
pas. » (Stefania, 10 ans)

Les éléves ont construit et rapportent le souvenir d'une rupture symbolique et
physique d'avec le groupe classe et I'enseignant. Le lien social qui fonde le réle
social d'éléve et celui d'enseignant semble rompu: ce lien reléve du contrat éducatif
implicite, contrat de confiance réciproque selon lequel I'enseignant a confiance en la
potentialité de I'éleve a apprendre et a prendre en charge |'apprentissage, selon lequel,
en contrepartie, I'éleve a confiance en la potentialité de I'enseignant a enseigner
et a ne pas le mettre en échec. Les événements que les éleves ont reconstruits,
intégrés et dont ils se souviennent font apparaitre, tels qu'illustrés ci-dessus, des
expériences lors desquelles I'enseignant se désengage de son réle et rompt, aux
yeux des éleves, le contrat essentiel, ainsi que les différents contrats didactiques
sous-tendant I'enseignement des différentes disciplines, ou contrats d'attentes
réciproques entre enseignant et éléves a propos d'un savoir (Brousseau, 1990).
Cette rupture de lien de confiance réciproque génere ce sentiment d'abandon, puis
d'insécurité face a chague nouvel enseignant, nouveau stagiaire, parfois encore des
années plus tard. Il conduit communément a penser que les éléeves manquent de
confiance en eux-mémes et a donner des taches faciles, aux savoirs maitrisés. Alors
qu'ils attendent des actes d’enseignement marquant que I’'enseignant assume son
réle d'enseignement et croit en leur capacité a apprendre, a progresser, a s'élever.

La loi du silence et zone d’ignorance subjectivement comblée
Invités a raconter comment ils ont appris qu'ils devaient changer de classe, des

éléves expriment souvent ne pas avoir été informés, du moins pas directement:

« On ne me I'a pas dit. Non, on ne me I'a pas vraiment dit. C’est pas vraiment
la maitresse qui me I'a dit... Enfin oui c’est la maitresse, mais elle ne me I'a pas



dit quand il y avait déja les autres personnes qui savaient. Les autres savaient
que j'allais passer en spécialisé sauf moi. » (Nelson, 10 ans)

Cette loi du silence, qui semble caractériser dans le souvenir reconstruit par les
éleves I'annonce de la décision d’orientation vers I'enseignement spécialisé,
suscite la recherche de sens, ouvre une zone d'ignorance que des éléves tentent
de combler, parfois en vain:

Int.: Tu sais pourquoi, tu sais pour quelles raisons ce n'était plus possible de
rester dans la classe ?

J: Non, je ne sais pas

Int.: Toi, tu ne le sais pas, on ne te l'a pas dit?

J: Non

Int.: Tes parents, tu penses qu'ils le savent ?

J: Non.

Ou parfois en fabriquant ou grappillant des raisons disqualifiantes:

« C’est parce que j'ai un truc au cerveau », « je Suis toujours fatiguée...
J‘ai la maladie d'étre fatiguée », « je n'y arrive pas... je n'y arrive pas & me
concentrer... ».

Les expériences de I'annonce de I'orientation, telles qu’exprimées deux ans apres le
passage en classe spécialisée, réveélent combien des éleves traduisent un sentiment
d'impuissance et ont manqué de conditions de médiation verbale propices a les
soutenir dans la recherche et la construction d'un sens plus compatible avec le role
d'éleve et le consentement au projet d'apprendre.

Evocation du contrat social implicite d’assistance

S’exprimant sur comment la classe d'enseignement spécialisé leur a été présentée,
les propos des éleves soulignent fréquemment combien I'aide de I'enseignant
spécialisé leur a été promise:

« En fait il [enseignant de la classe ordinaire] a dit que c’était la ou il y a une
maftresse, qui t'aide un peu plus, et la ot il y a neuf éleves, neuf/dix comme
ca et pas 23. Et apres je I'ai assez bien pris, donc... parce que je pensais qu’on
pourrait m‘aider plus et c’est vrai! » (Angelica, 11 ans)

« En fait la premiéere fois qu'on m'a dit que j'allais aller dans le spécialisé, je
savals pas c’'était quoi... Ma maman elle m’a expliqué que c’était une classe
ou il 'y moins d’éleves et ou elle pourra plus t'aider. On m’‘a dit que ce sera
pour m‘aider alors j'ai dit OK » (Stefania, 10 ans).

Cette possibilité d'aides accrue, dont la vraisemblance est renforcée par |'effectif
réduit de la classe laissant plus de disponibilité de la part de I'enseignant spécialisé,
est largement répandue, aussi sous la plume de plus de 100 fiches de signalement
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d'éléves complétés par des enseignants ordinaires (Pelgrims, 2006), de type « sans
quelqu’un qui I'aide constamment, il [I'éleve] ne fait rien ». Cette aide est érigée en
besoin et en promesse auprés des éléves (et d'autres partenaires) qui, apres avoir
longtemps attendu a l'arriere de la classe, semblent étre suffisamment captés pour
entamer un chemin de consentement a la décision. Le lien, certainement fragile,
semble maintenu grace a l'instauration d'un contrat social implicite d'assistance
(Pelgrims, 2009) que les éléves integrent au sens qu’ils se construisent pour
comprendre la décision, et avec lequel ils recomposeront aussi leur fagon d'intégrer
le réle social d'éléve et de se projeter dans la classe spécialisée.

En classe d’enseignement spécialisé :
contrat social implicite d’assistance, voire liberté d’apprendre

Invités a dire comment se passe I'enseignement en classe spécialisée, de nombreux
éleves évoquent spontanément pouvoir solliciter et recevoir les aides de I'enseignant :

« Je sais déja qu’on m'aide plus, que je peux apprendre a mon rythme, et
ici, on n'est pas obligé d'aller au cycle [secondaire 1 ordinaire], on peut aller
en EFP [école de formation préprofessionnelle, enseignement spécialisél],
donc le cycle spécialisé un peu, voila... Ici, je me sens plus libre, comment
dire... Avant, on était beaucoup et la ca va, on est peu. La maitresse est plus
gentille ici. Elle nous aide ... quand j'arrive pas a faire un exercice j'appelle la
maitresse. » (Célestin, 12 ans).

L'observation de pratiques d'enseignement confirme d'ailleurs combien ces aides,
sous forme d'interventions personnalisées ou de taches centrées sur des savoirs
spécifiqgues souvent maitrisés, sont nettement plus fréquentes en classe spécia-
lisée qu'en classe ordinaire (Chlostova, en préparation; Delorme, en préparation;;
Maréchal, 2011 ; Pelgrims, 2001, 2006) et apparaissent conditionner I'engagement
des éleves dans I'accomplissement de taches (Sutherland et al., 2008). De telles
pratiques et expériences de réussite — et non d'apprentissages réussis — relévent
d'ajustements de la part des enseignants qui usent de la liberté de programme
et de rendement lorsqu’ils sont tiraillés entre le besoin de préserver |'ordre en
classe contre tout comportement réactionnel appris par les éleves dés lors qu'ils
percoivent une situation comme menacgante, et le devoir d'enseignement qu'ils
peinent a planifier et @ mener collectivement en raison de I'"hétérogénéité trop
importante des savoirs acquis et de I'absence de mémoire didactique commune.
Bien qu’en vertu de I'approche située de I'activité des enseignants, ces pratiques
soient infléchies par les contingences avec lesquelles les enseignants doivent
actualiser leurs taches pédagogiques et didactiques, elles généerent des conditions
d'apprentissage qui marquent l'activité des éléves: a compétences égales en
mathématiques, les éleves habitués depuis plus d'une année au contrat implicite
d'assistance, a la liberté d'apprendre et aux pratiques inhérentes a la microculture
des classes d'enseignement spécialisé, se mobilisent et autorégulent moins leur
activité cognitive et socio-affective dés lors qu'ils sont confrontés a une difficulté,
un obstacle (Pelgrims, 2006, 2009).



Intégrer explicitement dans la désignation la notion d’éleves institutionnellement
déclarés nous permet de souligner que ¢’est bien une institution qui signale, évalue,
pose un diagnostic pour autoriser I'accés a des ressources, des mesures, des
structures de scolarisation. Elle nous rappelle que c'est dans le cadre d'une procédure
instituée que sont institutionnalisées les difficultés d'un éleve et ses dispositions qui
en seraient responsables. Contrairement a I'adoption d'expressions désignant les
éleves de par leur diagnostic qui rend le chercheur autant responsable du bien-fondé
diagnostique, elle nous donne la liberté de prendre distance et de nous intéresser
aux effets produits par cette méme institution sur les conditions d'enseignement et
d'apprentissage de |'éléve et, partant, sur son activité, ses recherches de sens, ses
possibilités d'ajustements compatibles avec le réle social d'éleve et le consentement
aux projets de savoirs a apprendre. Elle nous paraft compatible avec une approche
interactionniste et située d'ordre éducationnel, postulant que I'activité de tout éleve
est a comprendre en lien avec les conditions d’enseignement et d’'apprentissage
dans lesquelles elle se déploie, et non pas comme |'expression essentielle d'un
signe d'ordre psycho-médical.

Des éléves institutionnellement
déclarés a besoins éducatifs particuliers

Le choix du terme a besoins éducatifs particuliers est motivé par sa valeur
heuristique et praxéologique en formation et en interventions avec des ensei-
gnants. Certes, la notion, proposée par Warnock en 1978 (Special Educational
Needs), a rapidement connu des glissements de sens devenant synonyme de
déficience, handicap, situation de handicap (Armstrong, 2003 ; Noél, 2017), soit
un terme de plus pour discriminer le différent du semblable (Gardou, 2012). Le
méme glissement qu’a connu la notion situation de handicap dont le sens initial
qualifie une situation faisant obstacle a I'accomplissement d'une activité (ou
tache) et a la participation sociale (OMS, 2001), mais que I'usage commun de
I'expression personnes en situation de handicap a radicalement transformé en
attribut personnel générique et stable (Benoit, 2013 ; Pelgrims, 2006, 2012). Cette
notion est pourtant pertinente lorsqu’elle désigne toute situation dans laquelle un
éléve est impliqué mais dont les caractéristiques et la facon dont il les interpréte
I'empéchent d'actualiser son intention d'apprentissage, d'accomplir la tache
attendue, et d'intégrer son réle social d'éléve; en cohérence avec I'approche
située centrée sur l'activité in situ, une situation handicapante est par essence
toujours provisoire et momentanée, mais aussi sujette a étre transformée en
situation propice au réle d'apprentissage.

En son origine, special educational needs désigne tous les facteurs qui contribuent
a infléchir la progression scolaire et I'acces au curriculum:

« de I'équipement spécial, des ressources spéciales, la modification de
I'environnement physique, des méthodes spéciales d’enseignement; un
programme spécial ou modifié; une attention particuliére a I'environnement
social et au climat émotionnel dans lequel I'enseignement est mis en ceuvre »
(Warnock, 1978, p. 41, traduit par nous).
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Les besoins éducatifs spécifiques, puis particuliers, couvrent donc bien des
facteurs environnementaux, contextuels, situationnels, et plus est, qui concernent
|"enseignement et |'acces aux savoirs du programme. Un premier glissement résulte
de la traduction : educational au sens plus restrictif d’enseignement que lui permet
I'anglais, devient éducatifs dont le sens est plus générique en francais renvoyant
autant aux pratiques scolaires qu'a d'autres pratiques sociales éducatives, telle
que I"éducation spécialisée, I'éducation sociale, I'éducation précoce, et différentes
formes de prise en charge socio-éducatives. Le sens générique peut avoir contribué
a dissiper I'énonciation des facteurs spécifiquement pédagogiques, tout comme le
sens des besoins en tant que conditions orientées vers une finalité a savoir pour
accéder au curriculum, aux savoirs prévus au programme scolaire.
C'est la position clairement interactionniste sous-tendant la conception de Warnock
que nous avons préservée. Selon nous, la notion de besoin pédagogique et didactique
particulier désigne les moyens (savoirs a enseigner, pratiques d'enseignement,
conditions...) gu’un enfant ou adolescent requiert pour accomplir les taches, intégrer
le réle social d'éleve et accéder aux savoirs attendus dans une situation et dans un
contexte scolaire donné.
Mais nous tentons de restituer la pertinence opérationnelle de la notion en propo-
sant d'inscrire les besoins a mettre en place en contexte scolaire, ¢’'est-a-dire en
considérant quatre principes intrinseques a tout contexte scolaire et de formation:

. 1. Définir des besoins en lien avec des objectifs a atteindre en classe;

. 2. Définir des besoins compatibles avec les outils d'action propres au réle

d'enseignant;
. 3. Définir des besoins compatibles avec les dimensions du role social d'éléve;
. 4. Définir des besoins qui soient flexibles et en mesure d'assurer le lien entre
activité individuelle et collective au sein d'un groupe-classe.

Le premier principe restitue le sens temporel de la notion; il inscrit les besoins
dans un axe temporel et I'oriente vers une perspective future. Il procede du fait
qu'intégrer le role social d'éleve en contexte scolaire consiste a atteindre des
objectifs désignés en termes de savoirs a apprendre et a maitriser (p. ex., les regles
de vie de la classe, les fonctions de certains lieux dans la classe, |'expression orale
d'un souhait, les stratégies pour mieux retenir I'orthographe des mots). Le sens de
I'activité déployée par I'éléve en chaque situation est en principe donné par I'atteinte
d’objectifs a court et moyen terme, par une perspective de formation future a plus
long terme. Or, pour atteindre les buts d'une tache ainsi que les objectifs attendus,
les éleves peuvent avoir besoin de différentes conditions, approches, ressources
pédagogiques ou didactiques, ou encore d'apprendre des savoirs requis non ou
insuffisamment appris antérieurement.
Les deuxieme et troisieme principes restituent le sens fonctionnel de la notion;
ils inscrivent les besoins dans les outils d'action et pouvoir d'action propres aux
professionnels concernés. Nous proposons de décliner dans un premier temps la
notion de besoins au regard des outils d'action propres a chacune des différentes
cultures professionnelles reconnues et intervenant dans le domaine de la pédagogie
spécialisée, du moins en Suisse: pour atteindre des objectifs définis a I'école, des
éleves peuvent avoir des besoins éducatifs (éducation précoce spécialisée; éducation



sociale)?, des besoins thérapeutiques (logopédie ; psychomotricité), des besoins
pédagogiques et didactiques (enseignement ordinaire et spécialisé) (Pelgrims, 2011,
2012). Décliner les besoins en conditions, approches, ressources, en outils d'action
suppose alors un modele du moins une connaissance des outils d'action propres
a chaque profession, analyse qui serait a la charge de la recherche des disciplines
correspondantes. Pour I'enseignant, les connaissances fabriquées par de multiples
études sur les processus et les pratiques d’enseignement (p. ex., Good, 2010), le
travail et 'activité d'enseignement (p. ex., Durand, 1996) nous conduisent a les
décliner en besoins pédagogiques et besoins didactiques en lien non seulement
avec les taches d'ordres pédagogiques et didactiques composant, avec celles d'ordre
collaborative, la profession d'enseignant (Pelgrims, 2011, 2012), mais aussi avec les
dimensions cognitives, sociales, socio-affectives (voir partie 2.1) de I'activité d'éleve:

Besoins didactiques (déclinés en fonction des disciplines, des savoirs a apprendre,
des taches a accomplir, en veillant a intégrer I'activité de chaque éléve a l'activité
collective de la classe):

- Enseigner ou consolider un savoir qui n'est plus objet d’enseignement dans
la classe

- Enseigner ou consolider un savoir requis insuffisalmment enseigné ou non
enseigné (connaissances, procédures, stratégies....)

- Approche d'enseignement différente (p. ex., enseignement explicite, stratégique,
découverte...)

- Conditions d'apprentissage : types et contenus des taches, conditions sociales,
matérielles, temporelles, attentes, aménagements, modalités des régulations
proactives, interactives...

- Conditions propices a la mobilisation et au transfert d'un savoir

- Pratiques et conditions suscitant le développement des métaconnaissances
et de I'autorégulation cognitive

- Pratiques suscitant I'utilité et I'intérét pour le savoir a apprendre

Besoins pédagogiques, des pratiques d'enseignement et conditions propices
pour:

- Accéder a la classe (aménagements géographiques, matériels, spatiaux,
temporels...)

- Se sentir membre du collectif classe dont on adopte les valeurs, les normes,
les projets

- Exprimer ses avis, intéréts, besoins...

- Accéder a la culture et a la mémoire du collectif classe

- Comprendre les codes d'interactions avec les pairs

2. 'éducation précoce spécialisée est une profession de la pédagogie spécialisée responsable de la prise
en charge éducative « d’enfants ayant un handicap, présentant un retard du développement ou dont le
développement est limité ou compromis ... de leur naissance jusqu’au plus tard deux ans apres I'entrée en
scolarité » (CDIR 2007b, p. 2). Les éducateurs précoces spécialisés peuvent collaborer avec des enseignants
ordinaires et spécialisés durant la période de transition de la petite enfance a I'école, entre 4 et 6 ans.
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- Comprendre et coconstruire les regles de vie de I'école, de la classe

- Comprendre les rituels temporels et spatiaux de la classe

- Mobiliser et développer |'autorégulation socio-affective

- Se sentir contraint d'apprendre malgré les mesures d'aide

- Transformer le contrat implicite d'assistance en contrat pédagogique d'aide

- Conditions (taches, projets, rituels, verbalisations...) visant a articuler I'activité
individuelle a I'activité collective de la classe

- Environnement d'apprentissage stable

Le quatrieme principe restitue le sens institutionnel de la notion ; il inscrit les besoins
dans un contexte de classe regroupant un collectif d'éleves et un enseignant. A
I'instar de Warnock (1978), nous admettons que tout éleve, indépendamment d’un
diagnostic psycho-médical mais dépendant des démarches d'évaluation formative,
peut a un moment donné avoir besoin d'autres conditions, approches, ressources,
aménagements pour atteindre un objectif. En outre, différents travaux montrent
combien les besoins ne se chevauchent pas avec un diagnostic psycho-médical:
intégrés dans différentes classes ordinaires, des éléves malentendants n‘ont pas
spécifiguement besoin de conditions propices a leur sentiment d'appartenance
aux équipes de résolutions mathématiques, contrairement a d'autres éleves sans
difficultés désignés des mémes classes (Pelgrims et Zuccone, 2011); des éleves
au diagnostic de difficultés d'apprentissage et troubles du comportement n'ont pas
plus besoin d'approches plus explicites pour apprendre a produire un texte narratif
ou encore de régulations proactives sur un champ lexical donné que certains autres
éléves de la classe dans laquelle ils sont intégrés (Pelgrims et Bauquis, 2016). Les
besoins sont communs a plusieurs éleves et flexibles en fonction des séquences
didactiques, des taches et des objectifs. Certains aménagements, pensés a priori
par I'ordre psychologique comme spécifiques a la dyslexie ou a d'autres troubles,
sont en fait avec pertinence diffusés a d'autres éleves d'une classe ordinaire, tout
comme différents gestes ordinaires d’enseignants experts sont propices a |'activité
des éleves pour lesquels un diagnostic est déclaré (Feuilladieu et Dunand, 2016), pour
autant qu’ils soient pensés au moment de la planification des séquences (Gombert,
Bernat et Vernay, 2017 ; Pelgrims, Bauquis et Schmutz, 2014).

Guidée par ces quatre principes, notre définition de besoins éducatifs particuliers
rétablit les besoins au service d'un projet, d'un devenir, d'une perspective future,
rendant le terme définitivement impertinent a dire un attribut de personne (Gardou,
2012 ; Ebersold et Detraux, 2013); elle inscrit les besoins dans une perspective située
en contexte scolaire, et, partant, les met a la portée des enseignants et des éleves.
Travaillée avec les enseignants, en formation initiale et continue, elle contribue
pensons-nous a guider la création et la mise en place des conditions permettant
aux enfants et adolescents d'accomplir des taches parmi et avec les pairs de leur
classe, de participer a la culture, aux apprentissages et aux projets du collectif.
Enfin, les besoins, compatibles avec les taches d'enseignement et les dimensions
de l'activité d'éléve sur la voie de I'apprentissage, appartiennent a tous et de
facon flexible. Pensée ainsi et déclinée en conditions et en enseignement orientés



vers des objectifs, la notion de besoins pédagogiques et didactiques particuliers
rassemble les éléves au sein d'une classe, contribue a créer le lien, plutét qu’elle
n'individualise et ne sépare.

CONCLUSION

Les termes utilisés par les chercheurs pour désigner, des lors qu’il est soumis a
cette pratique, les éleves concernés par leurs propos, relévent en principe d'un
choix délibéré qui n'est que rarement satisfaisant. Les expressions et les termes
qui les composent s'enracinent dans des approches théoriques diverses, parfois
innovantes, tantdt dépassées. Faire usage des termes correspondant aux diagnostics
psycho-médicaux a |'avantage de cibler un groupe d'enfants et d'adolescents qui
serait non seulement concerné par le propos du chercheur, mais également par
des procédures diagnostiques institutionnelles, des mesures de scolarisation des
éleves (intégratives, inclusives ou séparatives), par des besoins d'information et de
formation des enseignants. Partager un méme vocable diagnostique établirait une
correspondance entre les préoccupations, les raisons et les intéréts des chercheurs,
des professionnels et des partenaires, et leur permettrait d’entrer en résonnance.
Mais une correspondance bien fragile si I'on considere I'importante hétérogénéité
des éléves et de leurs besoins gqu'occulte un terme diagnostique. En corollaire,
un dialogue truffé d'obstacles pour les enseignants si I'on considere le manque
de pertinence des diagnostics psycho-médicaux pour guider I'enseignement et
I'actualisation de taches pédagogiques et didactiques. A un niveau de désignation
plus générique, les termes handicapés, situation de handicap, besoins éducatifs
particuliers ont chacun perdu leur sens original, étant réduits a désigner en écho
des enfants et adolescents, des personnes et des éleves différents. Nous sommes
cependant soumis a I'obligation de désigner les éleves concernées par les pratiques
professionnelles, I'activité des enseignants et des éléves que nous étudions dans
différents contextes scolaires d'enseignement régulier et spécialisé. Si le sens et
|"évolution des termes sont |'objet de différents travaux notamment historiques et
sociologiques, les raisons motivant les auteurs a opter pour un terme, un concept,
une expression plutdt qu'un autre sont plus rarement étayées. Nos choix langagiers
ne sont pourtant pas exempts de difficultés. Ainsi une perspective de travail serait
de mettre en débat les dilemmes générés par les contraintes de désignation, les
choix épistémologiques effectués, la valeur heuristique des termes adoptés tout
comme les effets qu'ils produisent dans différentes institutions.

LLa recherche de cohérence épistémologique avec I'approche théorique adoptée, et
de valeur heuristique pour guider la pensée et la formation des enseignants, nous
a progressivement conduit a proposer I'expression éléves institutionnellement
déclarés & besoins éducatifs particuliers. Eléves certes parce que c'est le réle social
qui est attendu, mais parce qu'un ensemble de résultats de travaux relevant de
I'approche située de l'activité des éleves dans différentes situations et contextes
scolaires, nous donne un modele multidimensionnel et dynamique de l'activité
d'apprentissage versus de coping que déploient les éléves. Ce modele est heuristique
dans la mesure ou il guide la compréhension des ajustements in situ des éléves,
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sur les plans apparent-comportemental, cognitif, social, socio-affectif, en interaction
avec leurs fagons de percevoir et d'interpréter les situations et contextes. Que les
éleves soient par d'autres institutions diagnostiqués en termes psycho-médicaux
ou non, les pratiques d'enseignement et conditions d'apprentissage, les parcours
et expériences scolaires, les dimensions de I'activité d'éleve constituent les objets
saillants sur lesquels I'approche éducationnelle et située focalise |'attention car ils
contribuent plus directement et davantage qu'un diagnostic a rendre compte des
apprentissages et des progressions scolaires. Cette hypothese appelle encore d'autres
travaux tout comme la modélisation des dimensions de I'activité. Institutionnellement
déclarés indigue que tout systeme scolaire prévoit des procédures pour assigner
un diagnostic a des enfants et adolescents ainsi que des mesures scolaires jugées
les plus appropriées. Le terme signifie que c’est une véritable institution qui déclare
ceux et celles aptes a ces mesures, qui institue leur différence, leur déficit, leur
retard, leur écart au regard d'un certain référentiel pourtant toujours relatif. || nous
rappelle surtout que, menant a bien la tache de signalement, de diagnostic et de
décision d'octroi d'une mesure, l'institution génere elle-méme des conditions peu
propices au role social d'éléve, ainsi que des expériences de ruptures, insuffisamment
meédiatisées verbalement aupres des éleves concernés et risquant fortement d'affecter
I'activité d'apprentissage dans ses dimensions sociales, cognitives, socio-affectives
et comportementales. Les conditions de préparation et d’accueil des éleves lors des
transitions scolaires sont I'objet de différents travaux. Il conviendrait cependant de
saisir plus finement les conditions mieux a méme, durant les périodes de transition
entre enseignement ordinaire et spécialisé et vice-versa, de guider les éléves a
comprendre, a construire un sens compatible avec le role d'éleve et les perspectives
d'apprentissage futures au sein d’un collectif. Enfin, le troisiéme terme, A besoins
éducatifs particuliers, déclinés en différents besoins pédagogiques et didactiques
pour atteindre un but, un objectif désigné, met I'accent sur toutes les conditions
que les enseignants ordinaires et spécialisés peuvent réfléchir et mettre en place
afin d’augmenter I'accessibilité au réle social d'éléeve et partant aux savoirs. Ces
conditions, existantes, latentes ou a créer, regroupent une multitude de savoirs
requis a enseigner, d'approches et méthodes d'enseignement, d’'aménagements
et adaptations, de formes d'intervention, de régulation, d'étayage. Dés lors
qu’elles sont compatibles avec les objectifs désignés et partagés, avec les taches
d’enseignement et le role social d'éléve dans un contexte scolaire donné, avec la
participation pour chaque éléve a la vie et a la culture collective de sa classe, ces
conditions pédagogiques et didactiques ne sont I'exclusivité d'aucun éléve.
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