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« Il semble que les gens qui apprennent moins facilement 


que les autres souffrent d’une sorte de handicap, 


quelque chose modifie leur perception des chiffres et des lettres, 


ils appréhendent les choses d’une manière différente… 


L’absence de cette habileté technique caractérisant 


ce que nous appelons les “bons élèves” 


devrait faire l’objet d’une étude concrète. 


Cela donnerait lieu a une nouvelle discipline 


que l’on pourrait à son tour enseigner. 


Qu’est-ce qu’un psy a à voir là-dedans ? » 


John Irving, Une prière pour Owen, Le Seuil, 1989
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Introduction




À l’école, aujourd’hui comme hier, cohabitent des élèves aux compétences, comportements, motivations, contextes de vie, extrêmement variés.


Un grand nombre d’entre eux, suffisamment compétents et motivés, soutenus et étayés, parviennent à s’approprier les codes de l’école, à entrer dans les apprentissages, à se développer harmonieusement. D’autres rencontrent des difficultés, plus ou moins graves, plus ou moins amendables. Parmi eux, les élèves présentant des troubles dys- constituent un sous-groupe dont les troubles d’apprentissage dits spécifiques, c’est-à-dire avec des caractéristiques particulières, deviennent des obstacles au développement des compétences scolaires.


Comment minimiser l’impact des dys- dans les apprentissages ? Si l’on considère le nombre d’élèves dys- toujours dans l’impasse, en grave échec scolaire, en dépit d’années d’entraînement et de rééducation, la réponse à cette question semble loin d’être évidente. Cette situation préoccupante concernant des dizaines de milliers d’élèves s’explique par le déni de ces pathologies, l’attentisme délétère ou l’application de « recettes » pour tel ou tel dys- sans discernement, c’est-à-dire sans tenir compte du contexte, sans se poser les bonnes questions aux bons moments.


À condition d’être informés des particularités de leurs élèves dys- et de les intégrer dans leur pédagogie, les enseignants ont la capacité de faire face 

à de nombreuses situations de dys-.


Cependant, devant des symptômes scolaires identiques, nommés « retard dans les apprentissages » ou « échec scolaire », l’enseignant doit pouvoir différencier ce qui relève de la « difficulté scolaire » ou des troubles dys-. L’aide de spécialistes est nécessaire pour identifier les dys-. Au-delà du repérage et du diagnostic, la prise en charge des troubles spécifiques d’apprentissage n’est efficiente que si, et seulement si, elle prend en compte en amont les causes cognitives qui les sous-tendent.


Les fonctions cognitives, outils du cerveau permettant le traitement des informations et les apprentissages, doivent être connues des enseignants. Les pannes de ces outils et leurs conséquences néfastes également.


Cet ouvrage, rencontre du point de vue d’un médecin consultant, fréquentant régulièrement les équipes de suivi de scolarisation, et des compétences d’une professionnelle de la rééducation, rompue au contournement des troubles1, ne propose pas de recette mais des clefs pour comprendre. Nous tenterons de préciser la différenciation entre les dys- et les difficultés scolaires, en définissant clairement les situations de dys-. Puis, après avoir explicité les mécanismes causaux des dys-, nous nous attacherons à décrire les adaptations à ces situations. Le diagnostic de dys- établi, les conséquences dans les apprentissages partagées par tous les adultes, on doit être capable de mesurer la situation de handicap en classe et d’œuvrer collégialement pour tenter de la réduire. Il ne s’agit donc pas ici de médicaliser l’échec scolaire mais de promouvoir un éclairage complémentaire et synergique pour aider ces élèves.





Pour assurer une fluidité de lecture nous avons opté pour les termes d’élève dys- (dyslexique, dyscalculique, dysgraphique, etc.). Tous ces raccourcis sont pourtant autant d’abus de langage : on ne peut évidemment pas réduire la globalité d’une personne à un diagnostic, encore moins à une dénomination. La situation de dys- avérée est en elle-même potentiellement réductrice face au contexte singulier de chaque individu.








PREMIÈRE PARTIE



difficultés scolaires
et troubles dys-
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Différentes causes de difficultés d’apprentissage


Une enquête2 réalisée dans l’Union européenne par l’European Association for Special Education démontre que 16 à 24 % des élèves en Europe ont des besoins éducatifs spéciaux parce qu’ils présentent des difficultés d’apprentissage. Ce rapport différencie trois types d’élèves en situation d’« échec scolaire » en fonction des causes de leurs difficultés :



◗ « 2-3 % ont une déficience avérée : sensorielle, motrice, mentale, autisme ;


◗ 4-6 % ne souffrent pas des déficiences précédentes, mais présentent des « troubles développementaux spécifiques des apprentissages » (dyslexie, dysphasie, dyspraxie…) ;


◗ 10-15 % ont des retards dont les causes sont attribuées à des déterminants, économiques, sociaux, culturels, psychologiques, pédagogiques.3 »




Les conséquences en classe résultant de ces trois situations sont similaires : des difficultés d’apprentissage. Seul le mécanisme explicatif diffère.


Le problème qui se pose alors à l’enseignant est de savoir repérer les élèves pénalisés par des troubles développementaux spécifiques (c’est-à-dire les dys-). Les progrès des neurosciences ont permis de montrer que ces élèves dys- sont plus ou moins gravement entravés dans leurs apprentissages en raison de troubles cognitifs4. Mécanismes cognitifs en amont et conséquences dans les apprentissages en aval sont alors dits spécifiques, c’est-à-dire non liés au contexte.


Les troubles des apprentissages dans le cadre des dys- sont sous-tendus par un ou plusieurs troubles cognitifs spécifiques. Cependant, l’origine mixte de difficultés scolaires n’est pas rare : on constate l’intrication de troubles spécifiques (un, ou plusieurs, dys-) dans un contexte par ailleurs peu favorable aux apprentissages. On peut ainsi cumuler un trouble cognitif responsable d’une « dyslexie », une langue peu transparente et une méthode pédagogique peu favorable à l’apprentissage de la lecture5. Le problème est alors d’évaluer la part de responsabilité de chacune de ces causes. Troubles dys- et autres causes ne s’excluent donc pas.
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Suspecter un dys-


S’il convient de laisser le temps à l’enfant d’entrer dans les apprentissages à son rythme, il faut rester vigilant quant au « retard », souvent banalisé, avec le risque de « perdre du temps » s’il y a trouble avéré.


Face à l’apparition de difficultés d’apprentissage, d’abord nommées « retard », en règle générale, les enseignants et les parents s’interrogent : les uns interpellent les autres. Avancer positivement dans ces situations, s’entendre sur la suite à donner s’appuie sur un partage d’informations respectant la place et la responsabilité de chacun6.


Le trouble dys- est électif. Il intéresse un, parfois plusieurs, mais rarement tous les domaines d’apprentissage. On constate des hétérogénéités dans les performances de l’enfant qui s’installent, perdurent, s’aggravent et doivent alerter.


 


L’hétérogénéité est visible par tous :




◗ les enseignants sont les mieux placés pour percevoir la grande variabilité des compétences d’élèves aux réussites et aux échecs énigmatiques ;


◗ les parents constatent un différentiel entre les efforts et le temps considérables consacrés aux devoirs et le manque de résultat en classe ;


◗ ultérieurement, par leurs évaluations, les professionnels sollicités décèleront des compétences cognitives intactes et d’autres déficitaires : ces hétérogénéités-là sont à la base des diagnostics.







Ne pas banaliser l’hétérogénéité permet de ne pas céder à des interprétations hâtives et erronées du genre : « Quand ça l’intéresse, il a de bons résultats ; quand il veut, il peut. » Seules l’observation et l’évaluation objectives de l’élève sur un temps prolongé différencieront une difficulté contextuelle d’un trouble spécifique.


La prise en charge de la difficulté est du ressort des enseignants, de l’Éducation nationale, de l’État ; celle du trouble dys- réclame l’évaluation et l’intervention légitime de professionnels avertis7.


Devant un « retard » qui s’installe, qui s’aggrave et qui perdure malgré les aides habituellement mises en place, il est légitime de se poser la question d’une situation de dys-.
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Affirmer un dys-


La situation de dys- peut être affirmée lorsque (critères d’inclusion) :




◗ les difficultés de l’élève dans le domaine évalué sont graves ; elles le situent parmi les 2 % des enfants les plus faibles8 ;


◗ ces difficultés perdurent : quelque temps plus tard, lors d’une nouvelle évaluation, les performances s’avèrent tout aussi déficitaires.





Toute autre cause susceptible d’en rendre compte doit avoir été écartée (critères d’exclusion), qu’il s’agisse :




◗ d’une déficience intellectuelle ;


◗ d’un déficit sensoriel, neurologique, psychologique, psychiatrique ;


◗ de la responsabilité du contexte.





Satisfaire à l’ensemble de ces critères autorise à parler de dys-. On passe alors du champ des difficultés à celui de trouble. Qu’il s’agisse du déficit cognitif en amont ou de ses conséquences scolaires dans les apprentissages, les troubles sont dits spécifiques au sens d’ayant des caractéristiques particulières.


Affirmer un dys-, c’est prendre la mesure d’un élève particulier en grave difficulté, qui bénéficie forcément du regard bienveillant de l’adulte, de soutiens… Malgré l’aide, il n’entre pas – ou insuffisamment – dans les apprentissages, alors que, dans le même temps, les autres élèves de la classe dans des conditions « normales » d’apprentissage sont en réussite. La situation de dys- interfère significativement dans la scolarité. En d’autres termes, elle entraîne une situation de handicap9.


EXEMPLE : En CP, au moment de l’entrée dans la lecture, le « retard » alerte. La persistance en CE1, malgré les aides, pose la question d’un trouble cognitif spécifique responsable d’une dyslexie. On demandera alors l’avis d’un(e) orthophoniste car une lecture insuffisamment automatisée en CE2 constituerait une situation de handicap scolaire.




Le respect strict des critères d’exclusion peut être discuté. Certains parlent de « dys-relative ». Par exemple, on peut cumuler un trouble structurel grave et persistant de l’élaboration du langage oral (dysphasie) et une surdité. On constate alors une grande difficulté pour rendre efficients les moyens de communication alternatifs proposés habituellement aux personnes malentendantes. L’absence ou la présence de critères d’exclusion, constituent donc des conditions plus ou moins favorables aux apprentissages.


Cependant, ne pas interroger ces critères de dys- pourrait conduire à poser des diagnostics par excès et à mettre en œuvre des aides spécifiques dont le pronostic d’efficacité serait d’emblée très compromis. L’élève devrait alors développer des efforts inutiles puisqu’à terme non couronnés du succès escompté. Les aides spécifiques sont à réserver aux troubles spécifiques. Cela ne veut pas dire que les autres élèves ne doivent pas être aidés ; simplement, les mesures mises en œuvre seront d’un autre ordre et le parcours de scolarisation sera aussi vraisemblablement différent.


En définitive, devant un retard, le recueil d’informations, la consultation médicale et le bilan d’évaluation permettent de statuer (ou non) sur des troubles spécifiques, dys-, qui se différencient par leur intensité et leur durabilité, leur résistance aux aides et traitements habituellement proposés.
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Circonstances d’apparition des dys-


Les dys-, pathologies « développementales », résultent d’une altération précoce du développement cognitif de l’enfant. Cependant, les interactions fécondes ou délétères entre l’enfant et son environnement, au sens large, influencent toujours considérablement l’expression d’une prédisposition d’origine génétique.


Parfois, des circonstances néonatales particulières (prématurité…) ou des pathologies cérébrales de l’enfance (méningites, traumatismes crâniens…) peuvent générer des troubles des fonctions cognitives à l’origine de troubles d’apprentissage qui ne sont pas développementaux mais acquis.


La plupart du temps, les dys- surviennent dans un contexte normatif, chez un enfant motivé, bien entouré et aidé, éduqué par des enseignants soucieux de sa bonne évolution. L’environnement n’est pas responsable de l’apparition d’un trouble dys-, mais sa réponse en influence considérablement l’expression. À charge pour les adultes d’assumer alors la mise en œuvre d’un accompagnement optimum.
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