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Chapitre 4 

Entre adaptation ciblée et adaptation pour tous : vers une pyramide inclusive en EPS   

 

Amael André, Christophe Carpentier, Véronique Ferré 

 

 

Comment inclure sans se laisser accaparer par les élèves qui présentent des difficultés ? 

Jusqu’où l’enseignant peut-il individualiser les apprentissages sans s’épuiser et sans nuire au 

fonctionnement du groupe classe ? Au-delà des prescriptions institutionnelles orientées vers 

l’inclusion scolaire, ce chapitre interroge les stratégies pédagogiques permettant de favoriser 

la réussite de tous les élèves.  

  

Au-delà de l’hétérogénéité habituelle caractérisant les classes, les lois de 2005
1
 et de 2013

2
 

confrontent les enseignants à une diversité inédite : élèves en situation de handicap*, en 

grande difficulté scolaire, allophones… C’est ainsi que peuvent être inclus au sein d’une 

même classe plusieurs élèves à besoins éducatifs particuliers (BEP), diagnostiqués ou non, 

présentant des caractéristiques très différentes. Cette diversité, accrue en EPS (avec des élèves 

en surpoids ou sportifs de haut niveau par exemple) peut sembler « ingérable » pour certains 

enseignants et mener à l’épuisement professionnel.  

Pour faciliter l’inclusion, un ensemble de « bonnes pratiques » est largement diffusé dans la 

littérature institutionnelle et professionnelle. Ces pratiques reposent en partie sur les 

adaptations à mettre en place au regard des besoins et individuels identifiés chez les élèves. Il 

nous semble cependant que la diffusion de ces bonnes pratiques se révèle insuffisante, voire 

contre-productive à certains égards. En effet, outre le fait de culpabiliser les enseignants qui 

ne les mettent pas en place, elles s’avèrent parfois inopérantes et éloignées du contexte 

matériel et humain auquel ils sont confrontés. Par ailleurs, les tentatives d’enseignement 

individualisé se heurtent bien souvent à la nécessité de gérer dans le même temps le groupe 

classe
3
. Dès lors, comment répondre aux besoins spécifiques tout en faisant progresser 

l’ensemble des élèves ? Notre conviction est que l’inclusion repose sur une articulation entre 

la création d’un environnement accessible pour tous et la prise en compte des besoins de 

chacun.  

En outre, une EPS réellement inclusive ne se réduit pas à l’application de modèles mais 

repose sur la capacité des enseignants :  

– à analyser les besoins des élèves et les effets de l’inclusion ;  

– à anticiper les obstacles à la réussite plutôt qu’à y remédier dans l’urgence ;  

– à adapter l’environnement pédagogique afin de favoriser la réussite du plus grand nombre.  

Ce chapitre vise ainsi à mieux comprendre les situations inclusives à la fois sur le plan des 

stratégies pédagogiques utilisées et sur les effets susceptibles de se produire dans la classe. Il 

met en lumière une pédagogie d’accessibilité universelle basée sur une démarche de 

« pyramide inclusive » reposant sur une combinaison et un dosage d’adaptations anticipées du 

commun vers le spécifique.  

Les indicateurs de qualité de l’inclusion 

Pour les équipes éducatives, il est important de se doter d’indicateurs permettant de repérer et 

de diagnostiquer les effets produits par le rassemblement d’élèves aux besoins divers au sein 

d’une même classe. Ces indicateurs concernent à la fois la gestion de la classe et la prise en 

                                                           
1
 Ministère de l’Éducation nationale, Loi pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté 

des personnes handicapées, n° 2005-102, 11 février 2005.  
2
 Ministère de l’Éducation nationale, Loi d’orientation et de programmation pour la refondation de l’École de 

la République, n° 2013-595, 8 juillet 2013. 
3
 André (A.). L’inclusion pour changer l’école, Paris, L’Harmattan, 2018. 

http://www.legifrance.gouv.fr/WAspad/UnTexteDeJorf?numjo=SANX0300217L
http://www.legifrance.gouv.fr/WAspad/UnTexteDeJorf?numjo=SANX0300217L
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compte des élèves à BEP. Dans cette optique, quatre types d’indicateurs peuvent être 

identifiés pour révéler l’efficacité des dispositifs dits inclusifs : l’engagement, l’apprentissage, 

l’autonomie et les interactions sociales.  

L’engagement de tous les élèves, à savoir leur implication dans les situations d’apprentissage, 

constitue à court terme un premier indicateur d’efficacité de l’inclusion. Cet indicateur 

concerne notamment le temps de pratique effectif des élèves à BEP et de tous les élèves de la 

classe. Il est admis qu’un temps de pratique effectif de 60 % de la séance constitue un niveau 

satisfaisant. Un deuxième indicateur, à moyen terme, renvoie à l’apprentissage des élèves à 

BEP et de l’ensemble de la classe. Les élèves ont-ils appris ? Les attendus de fin de séquence 

sont-ils atteints ? Les deux autres indicateurs concernent davantage le long terme. Il s’agit 

d’une part d’envisager le degré d’autonomie atteint dans l’organisation (par exemple être 

capable d’assumer des rôles sociaux) et dans l’apprentissage (par exemple se mettre en projet, 

faire des choix lucides, se fixer des buts) : les élèves à BEP et le collectif classe peuvent-ils 

s’organiser et apprendre sans développer une dépendance trop importante vis-à-vis de 

l’enseignant ? Il s’agit d’autre part de considérer les interactions coopératives entre élèves 

différents, l’acceptation des élèves à BEP, et plus largement le climat de classe* et les 

relations sociales positives. 

  

Niveaux d’efficacité des quatre indicateurs de qualité de l’inclusion 

 

 Indicateurs 

Niveaux 

d’efficacité 

Engagement  

Est-ce que le 

groupe classe 

« tourne » ? 

 

Apprentissage 

Est-ce que le 

groupe classe 

apprend et 

progresse ? 

Autonomie  
Est-ce que le 

groupe classe est 

autonome ? 

 

Interactions 

sociales 

Est-ce que le 

climat de 

classe est 

bon ? 

Niveau élevé Tous les élèves 

ont un temps 

d’investissement 

important dans 

les situations 

d’apprentissage 

(au moins 60 % 

de la séance). 

Tous les élèves ont 

progressé (atteinte 

des compétences 

attendues en fin de 

séquence), même 

si certains élèves 

peuvent avoir des 

attendus différents 

au regard de leurs 

ressources. 

Tous les élèves 

peuvent 

s’organiser de 

façon autonome 

et se mettre en 

projet pour 

apprendre. 

 

Le climat de 

classe est 

positif : les 

élèves 

coopèrent 

quelles que 

soient leurs 

différences. 

Niveau 

intermédiaire 

La majeure partie 

des élèves est 

engagée mais 

certains élèves à 

BEP sont inactifs 

ou perturbent le 

déroulement du 

cours. 

Une partie des 

élèves a progressé 

pendant la 

séquence. 

La classe peut 

s’organiser et 

apprendre sans le 

contrôle de 

l’enseignant, sauf 

certains élèves à 

BEP qui ont 

besoin d’être 

guidés. 

 

Le climat de 

classe est 

mitigé : les 

élèves 

coopèrent dans 

l’ensemble 

mais certains 

sont rejetés en 

raison de leur 

différence. 

Niveau bas La classe est 

passive et le 

temps moteur est 

Très peu d’élèves 

ont progressé 

durant la 

La classe a sans 

cesse besoin du 

contrôle de 

Le climat de 

classe est 

tendu : 
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peu élevé (moins 

de 50 % de la 

séance) pour 

l’ensemble des 

élèves. 

séquence. l’enseignant pour 

s’organiser. Les 

élèves agissent 

principalement en 

sa présence et 

lorsqu’il les y 

incite. 

 

nombreux 

conflits, 

agressivité, 

présence de 

clans et 

d’élèves 

exclus ou 

isolés, voire de 

boucs 

émissaires. 

 

Résumé 

• Les enseignants d’EPS peuvent évaluer l’efficacité de l’inclusion à l’aide d’indicateurs afin 

de choisir et de réguler leurs stratégies.  

• Ces indicateurs à plus ou moins long terme concernent l’engagement des élèves, les 

apprentissages réalisés, le degré d’autonomie atteint et la nature des interactions dans la 

classe. 

 

Typologie des stratégies pédagogiques inclusives  

Quatre formes de stratégies pédagogiques peuvent être distinguées et se combiner au cours 

d’une séance, d’une séquence d’enseignement ou d’une année scolaire
4
.  

La séparation se caractérise par la prise en charge spécialisée de certains élèves dont les 

besoins nécessitent une intervention spécifique. Elle peut se traduire par le fait d’extraire 

certains élèves du cours ordinaire afin qu’ils bénéficient d’une aide spécifique apportée par le 

personnel pédagogique (maître spécialisé) ou médicosocial (psychomotricien, éducateur 

spécialisé…). Les équipes pédagogiques peuvent également choisir de séparer les élèves à 

certains moments pour leur donner davantage de temps afin d’atteindre des objectifs jugés 

prioritaires. C’est le cas, par exemple au cycle 3, lorsque des élèves non nageurs issus de 

plusieurs classes dont les créneaux ont été alignés en EPS sont réunis au sein de groupes qui 

vont à la piscine toute l’année alors que les autres élèves suivent une programmation des 

APSA habituelle. Dans ce cas, les non-nageurs sont séparés physiquement des autres élèves 

pour recevoir un soutien individualisé leur permettant de répondre au test du savoir-nager et 

d’envisager ensuite des acquisitions communes en natation. 

L’adaptation ciblée dépendante repose sur une aide humaine individuelle à destination de 

certains élèves à BEP inclus physiquement en classe ordinaire. Elle se traduit par un guidage 

humain plus important, une aide individualisée conduite par l’enseignant et/ou par un 

accompagnant des élèves en situation de handicap (AESH). Ce guidage peut être directif ou 

semi-directif. Le guidage directif, initié par l’adulte, est axé sur la contrainte. Par exemple, 

l’enseignant peut accompagner du bras un élève malvoyant pour le repositionner dans 

l’espace de regroupement au moment des consignes collectives. Le guidage semi-directif est 

fondé sur l’incitation et le questionnement afin que l’élève prenne certaines décisions de lui-

même. Par exemple, à l’école maternelle, l’enseignant (et/ou l’AESH) propose à un élève 

présentant des troubles du spectre de l’autisme (TSA) différents chemins pour réaliser un 

parcours de motricité et l’incite à s’engager.  

L’adaptation ciblée autonome est définie par un aménagement de l’environnement physique 

permettant aux élèves à BEP de s’engager et de progresser sans aide supplémentaire de 

l’adulte. Elle consiste ainsi à aménager les conditions de pratique afin de rendre les situations 

accessibles à certains élèves à BEP, en adéquation avec la nature de leurs besoins et les 

                                                           
4
 André (A.) « Penser l’inclusion autrement », Résonance, n° 4, 2019, p. 8-9.  
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recommandations médicales. De nombreux exemples de ces adaptations sont fournis sur les 

sites académiques dans différentes APSA. Elles peuvent être distinguées selon leur nature et 

de leur degré. L’enseignant est ainsi amené à jouer sur des variables temporelles, spatiales, 

réglementaires, matérielles ou humaines. En course de haies, par exemple, l’obstacle peut être 

remplacé par des cordelettes posées au sol pour des élèves en fauteuil pour leur permettre, 

comme les autres, d’apprendre à enchaîner déplacement et franchissement d’obstacles. Pour 

des élèves dyspraxiques, témoignant d’une certaine maladresse motrice et d’une difficulté à 

traiter simultanément plusieurs informations, le choix de l’élévation du filet en badminton et 

l’utilisation d’une raquette à manche court permettent à la fois de limiter l’incertitude 

temporelle et de faciliter les actions de frappe et d’anticipation/coïncidence. Pour des élèves 

allophones, des pictogrammes associés aux termes d’arbitrage facilitent la communication 

avec les joueurs.  

L’ adaptation pour tous consiste à anticiper les obstacles à la réussite de tous (ou du plus 

grand nombre) pour les surmonter. Elle dépasse l’idée que l’inclusion serait une somme 

d’adaptations individuelles. Plus précisément, elle repose sur la création d’un environnement 

suffisamment diversifié pour permettre à tous les élèves de développer leurs compétences et 

leur autonomie. Dans cette perspective, l’enseignant est tout d’abord amené à réfléchir à la 

programmation des APSA, même si cette dernière est réalisée au début d’année et que la 

composition des classes n’est pas toujours connue. Par exemple, dans une classe marquée par 

une hétérogénéité importante au niveau des ressources motrices et par un climat de classe 

difficile, les activités artistiques constituent des supports intéressants dans la mesure où les 

élèves peuvent s’engager à leur niveau et où la création limite la comparaison entre les élèves 

(et l’agressivité qui en découle). L’enseignant peut aussi varier les médias (consignes orales, 

schémas, démonstrations…) afin d’être compris de tous ou encore enrichir l’aménagement 

matériel (en proposant par exemple différents parcours aquatiques ou gymniques) pour que 

tous les élèves puissent bénéficier de conditions pédagogiques adaptées à leurs besoins. Ce 

type d’adaptation repose également sur le soutien de l’autonomie des élèves en leur offrant la 

possibilité d’effectuer des choix : modes d’entrée (par la course ou par l’orientation par 

exemple en course d’orientation), modalités de pratique, objectifs ou contrats de progrès, 

stratégies diversifiées de réponse aux situations proposées… Par exemple, en course 

d’orientation, l’adaptation de la carte (densité et/ou clarté des informations), le choix de 

modalités de course (surligné, road book…) et de pratique (parcours en étoile, carte mère…), 

comme le type de support (dessins, photos…), conçus pour certains élèves en grande 

difficulté scolaire, peuvent aussi bénéficier aux autres. Une autre option consiste à encourager 

les interactions entre pairs différents dans des groupes d’apprentissage coopératif* [voir chap. 

3] afin que la diversité devienne une richesse pour apprendre et progresser. Enfin, 

l’enseignant peut proposer ponctuellement des situations d’inclusion inversée* qui consistent 

à placer les élèves ordinaires dans une situation handicapante vécue par leur camarade. Dans 

ce cas, les élèves sont sensibilisés au handicap en l’expérimentant concrètement. Cette 

stratégie est surtout utilisée en EPS dans le cas de handicaps sensoriels ou moteurs. Elle 

repose sur la pratique d’activités physiques adaptées (APA)* ou du handisport par les élèves 

valides.  

 

Résumé  

• L’adaptation spécialisée repose sur la prise en charge séparée de certains élèves nécessitant 

une intervention pédagogique spécifique.  

• L’adaptation ciblée dépendante implique une aide humaine individuelle pour guider 

l’activité d’un élève à besoins éducatifs particuliers. 

• L’adaptation ciblée autonome revient à aménager l’environnement matériel pour favoriser la 

pratique des élèves à besoins éducatifs particuliers.  
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• L’accessibilité universelle consiste à concevoir des conditions de pratique suffisamment 

diversifiées pour permettre à tous les élèves de développer leurs compétences et leur 

autonomie. 

 

Adaptation ciblée : entre dépendance et autonomie  
L’adaptation ciblée dépendante, qui consiste à aider certains élèves à BEP, est souvent utilisée 

par les enseignants pour leur permettre de répondre aux attentes scolaires
5
. Elle répond à une 

préoccupation éthique* liée à l’aide aux élèves les plus vulnérables. Toutefois, l’un des 

principaux écueils de ce soutien est que l’enseignant soit « absorbé » par certains élèves qui 

réclament un degré de contrôle et de guidage important au détriment du groupe classe. Ce 

soutien peut s’avérer particulièrement important et fréquent lorsque les élèves présentent des 

troubles du comportement qui désorganisent la gestion de la classe
6
. Pour pallier à cette 

difficulté, il paraît judicieux de réfléchir aux adaptations des règles qui pourraient favoriser 

l’engagement de ces élèves de manière autonome sans un contrôle élevé de la part de 

l’enseignant. Il s’agit alors de passer d’une centration exclusive sur les difficultés des élèves à 

une prise en compte de leurs potentialités dans leur environnement.  

 

De l’aide au soutien de l’autonomie : un cas observé lors d’une séance de badminton en 

sixième  

Jordan est un élève qui présente des troubles du comportement social se traduisant par de 

l’agressivité, de l’impulsivité, de l’hyperactivité. Lors d’une séance de badminton, pendant le 

regroupement collectif, l’enseignante présente l’objectif de la séance qui est de « jouer où 

l’adversaire n’est pas ». L’enseignante interroge Jordan, le rappelle à la règle lorsqu’il 

n’écoute pas et prend appui sur lui lors de la démonstration afin de focaliser son attention. 

Puis, lors des matchs à thème sous forme de montante/descendante, elle se place 

régulièrement sur son terrain, contrôle l’arbitrage, l’encourage, lui donne des conseils afin de 

le canaliser et de s’assurer qu’il ne perturbe pas le bon déroulement des matchs. Toutefois, ce 

contrôle important de Jordan de la part de l’enseignante est remis en cause par d’autres élèves 

qui la sollicitent (certains n’arrivent pas à servir alors que d’autres contestent le score). Alors 

qu’elle s’occupe d’autres élèves, Jordan insulte son adversaire et tape sa raquette par terre, 

provoquant l’interruption des matchs sur son terrain. Enfin, l’enseignante punit l’élève qui va 

s’asseoir.  

Cette situation observée en cours d’EPS montre à quel point le soutien individuel de certains 

élèves à BEP peut entrer en contradiction avec l’engagement des autres élèves de la classe. En 

outre, ce soutien limite l’autonomie de l’élève à BEP, qui devient dépendant de l’enseignant. 

Une alternative possible est alors d’identifier les adaptations des règles qui pourraient 

favoriser l’engagement de cet élève en réduisant le niveau de guidage de l’enseignante. Dans 

cette situation, l’enseignante pourrait adapter certaines règles de fonctionnement comme 

l’autoriser à se tenir debout pendant le regroupement ou lui offrir la possibilité d’aller dans un 

« sas de décompression » lorsque ses émotions sont trop fortes. Par ailleurs, la mise en place 

d’un défi individuel ou d’objectifs de progrès avec l’élève (sous forme de contrat) pourrait 

être privilégiée en début de séance pour réguler la dimension compétitive exacerbée par la 

montante/descendante. Ces adaptations pourraient aider Jordan à respecter les règles de 

fonctionnement de la classe et à développer des habiletés sociales dans un environnement 

facilitateur de relations pro-sociales* tout en limitant l’intervention de l’enseignante.  

 

                                                           
5
 Mazereau (P.), « Les déterminants des adaptations pédagogiques en direction des élèves handicapés chez des 

enseignants généralistes et spécialisés », Travail et formation en éducation, n° 8, 2011. 
6
 Rousseau (N.), « La pédagogie de l’inclusion scolaire », Québec, Presses de l’Université de Québec, 2011. 
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Résumé  

L’adaptation ciblée dépendante (soutien ou aide individuelle) est un recours fréquent dans le 

cas d’élèves présentant des troubles du comportement. 

Elle a pour inconvénient de réclamer toute l’attention de l’enseignant au détriment du groupe 

classe. 

Il paraît plus judicieux de proposer des règles de fonctionnement (défis, contrats…) favorisant 

l’autonomie de ces élèves.  

 

Adapter sans dénaturer l’activité et sans nuire à l’équité  
L’adaptation ciblée autonome permet aux élèves à BEP d’apprendre comme les autres élèves 

dans des conditions adaptées à leurs besoins. Toutefois, elle peut devenir contre-productive 

lorsqu’elle dénature l’activité pratiquée, impactant négativement la motivation et 

l’engagement des autres élèves. Par exemple, lors d’un match de basket-ball, l’objectif est 

d’attaquer rapidement la cible adverse. Les règles du jeu sont adaptées pour qu’un élève 

dyspraxique puisse participer comme les autres à la progression rapide du ballon vers la cible 

adverse. En effet, à chaque possession de balle, ses partenaires sont obligés de lui passer le 

ballon avant d’aller marquer. Selon nous, cette adaptation dénature la logique du jeu et va à 

l’encontre de l’objectif fixé qui consiste à prendre de vitesse la défense adverse en utilisant les 

joueurs les mieux placés (démarqués vers l’avant) et risque de susciter de l’insatisfaction, 

voire du ressentiment envers les élèves à BEP. 

Ce type d’adaptation peut aussi provoquer un sentiment d’injustice chez les élèves qui n’en 

bénéficient pas. Ce problème est particulièrement sensible lors de l’évaluation aux examens 

quand un élève est évalué dans une autre activité que le reste de la classe (comme le tir à la 

sarbacane) ou quand un élève inapte n’est évalué que sur des compétences sociales (arbitrage, 

secrétariat). Il s’agit alors pour l’enseignant d’ajuster le degré d’adaptation aux besoins des 

élèves (ni trop facile ni trop difficile) en jouant sur les variables des situations afin de 

proposer une évaluation la plus commune possible. Moins les situations sollicitent les 

ressources altérées par le handicap et moins le handicap est sévère, plus l’enseignant peut 

proposer des modalités de scolarisation ordinaire à l’élève à BEP. En revanche, plus le 

handicap est sévère et les besoins importants plus l’enseignant sera amené à choisir des 

stratégies contrées sur l’individualisation.  

La stratégie utilisée dépend également de la nature de l’APSA proposée. Plus l’APSA sollicite 

des ressources qui sont à l’origine de difficultés de certains élèves, plus la stratégie tendra 

vers une individualisation forte au détriment du collectif. À titre d’exemple, un enseignant 

peut proposer à un élève en fauteuil les mêmes situations de création que les autres en danse 

lorsqu’elles ne mobilisent pas en priorité les ressources motrices et se centrent principalement 

sur des dimensions expressives. En revanche, il peut décider lors d’une séquence en sport de 

combat de proposer un exercice de renforcement musculaire à un élève souffrant d’une 

ostéogénèse imparfaite (fragilité très importante des os) car ce type de situation mobilise 

fortement les ressources qui font défaut à l’élève. Il s’agit, en outre, de bien expliquer et 

justifier aux autres élèves de la classe les adaptations proposées afin que ceux-ci les acceptent 

sans sentiment d’injustice
7
.  

 

Différents degrés d’adaptation pour évaluer les élèves à BEP  

Offrir la possibilité au plus grand nombre de pratiquer, d’être évalué et noté aux examens 

constitue un enjeu de premier plan en EPS. Il s’agit en conséquence de proposer une 

adaptation des conditions d’organisation ou de déroulement de l’épreuve en rapport avec le 

handicap ou l’inaptitude partielle*. Pour mette en œuvre un projet ambitieux ajusté aux 

                                                           
7
 Ibid. 
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possibilités de l’élève et respectueux des exigences de l’examen, des degrés d’adaptation 

croissants peuvent être définis en lien avec le cadre  national d’évaluation. 

Degré d’adaptation 1 : modifier certains éléments du dispositif de l’épreuve certificative sans 

en perturber le déroulement ou en modifier les exigences. Un outil « facilitant » ou une aide à 

la réalisation de l’épreuve peuvent être proposés. Par exemple, en course d’orientation, pour 

des élèves ayant des problèmes d’abstraction, le délai peut être augmenté pour la conception 

du projet initial de déplacement, avec éventuellement la possibilité de prendre appui sur des 

définitions de postes proposées par l’enseignant, ce qui ne modifie pas les exigences de 

lecture et d’analyse des caractéristiques du milieu et l’adaptation du déplacement en 

conséquence.  

Degré d’adaptation 2 : modifier la répartition des points affectés à certains éléments à évaluer 

(en favorisant l’implication motrice dans la mesure du possible) et/ou transformer un barème. 

En course d’orientation, pour des élèves en surpoids, la cotation de la difficulté de l’itinéraire 

peut être adaptée en fonction des possibilités et des ressources des élèves. 

Degré d’adaptation 3 : modifier un paramètre de l’épreuve tout en conservant le cadre des 

attendus. En course d’orientation, il s’agirait de permettre à certains élèves  de disposer de 

deux tentatives pour choisir et conduire leur itinéraire. 

Degré d’adaptation 4 : proposer une épreuve spécifique, non répertoriée dans le référentiel 

national, plus ou moins en lien avec la logique du champ d’apprentissage concerné. En course 

d’orientation, proposer une activité organisée autour d’un déplacement-orientation, dans un 

espace réduit de type labyrinthe délimité par de la rubalise, permettrait de mettre en place une 

situation de résolution de problèmes spécifiques à l’activité sans mobiliser les ressources 

nécessaires à la course pour un élève en fauteuil présentant un handicap majeur.   

 

Résumé 

• Définir des conditions équitables d’évaluation pour les élèves à BEP en EPS passe par une 

réflexion sur les degrés d’adaptation possibles, tout en favorisant l’engagement optimum de 

ces élèves au regard de ses possibilités.  

• Un degré d’adaptation trop faible ou trop élevé au regard des possibilités réelles des élèves à 

BEP risque de nuire à leur engagement et au sentiment d’équité des autres élèves.  

• Les degrés d’adaptation peuvent concerner la nature de l’aide, l’ajustement de la valorisation 

accordée aux différentes dimensions évaluées, la modification d’un paramètre pour la 

réalisation de l’épreuve, la choix d’une activité ou d’une épreuve spécifique.    

 

Adapter pour tous au risque de perdre le contrôle de la classe 

L’adaptation pour tous  paraît la plus prometteuse pour favoriser l’inclusion. Elle repose sur 

l’anticipation des obstacles à la réussite de tous les élèves afin de planifier les conditions de la 

réussite du collectif classe.  

Elle implique le soutien de l’autonomie des élèves en leur proposant des choix et en favorisant 

une auto-évaluation permettant de réguler ces choix [voir chap. 3 p. 00-00]. Ainsi les élèves 

peuvent être amenés à choisir des objectifs (par exemple sous forme de contrat en demi-fond), 

des modes d’entrée dans l’activité (par exemple duo ou assaut en savate boxe française), des 

supports (par exemple différents types de carte en course d’orientation), des niveaux de 

difficulté (par exemple des ateliers en gymnastique), des stratégies (par exemple des situations 

de résolution de problème avec choix de « zone bonus » en badminton), des règles de 

fonctionnement et/ou d’évaluation. Toutefois, ce soutien de l’autonomie peut aussi 

désorganiser la gestion de classe, notamment lorsque les élèves sont peu autonomes au départ 

(élèves « applicateurs » ou « perturbateurs »). C’est la raison pour laquelle les enseignants – et 

particulièrement les enseignants débutants – peinent à soutenir l’autonomie de leurs élèves de 

peur de perdre le contrôle de la classe. Le défi est alors de proposer un degré d’autonomie 
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compatible avec les possibilités des élèves afin de construire une autonomie structurée et 

progressive. Il est envisageable, dans cette perspective, d’augmenter progressivement les 

possibilités de choix en cours de séquence d’enseignement et tout au long de l’année. Ces 

choix pourront être sources de transformation s’ils sont effectués et régulés à partir d’attentes 

claires en lien avec des critères d’auto-évaluation explicites.  

La coopération entre élèves représente une autre composante de l’accessibilité universelle 

[voir chap. 3]. Mais force est de constater que cette coopération peut aussi mener à des rejets 

et des conflits qui nuisent à l’engagement des élèves [voir dans la même collection La 

citoyenneté p. 41-45]. En effet, les élèves les plus vulnérables peuvent être perçus comme une 

charge pour le groupe et devenir un frein pour l’apprentissage. Par exemple, en course 

d’orientation, un écart de niveau trop important entre les membres d’un binôme peut conduire 

à un déséquilibre dans les prises de décision (avec un élève qui dirige et un élève qui suit). Il 

s’agit dès lors de réfléchir aux conditions permettant à chaque élève de devenir une ressource 

pour le groupe et favorisant l’apprentissage de tous. Par exemple, plutôt que d’imposer la 

passe à un élève dyspraxique en basket-ball, il semble préférable de prévoir des zones à 

l’intérieur desquelles ce joueur est protégé des contacts adverses. Il devient alors un atout 

pour son équipe qui peut lui passer la balle soit pour la conserver soit pour attaquer plus 

rapidement la cible adverse. En course de haies, la constitution de couloirs comportant des 

obstacles avec des distances de course adaptées, mais une même ligne d’arrivée à franchir, 

sera propice à la mise en œuvre de défis partagés et réalistes pour tous. La négociation de ces 

défis entre élèves contribuera à une saine émulation collective et inclusive. 

Un autre élément de réflexion est lié à la constitution des groupes et à leur degré 

d’hétérogénéité. Lorsque la constitution du groupe est laissée à l’initiative des élèves, ceux 

qui sont en difficulté sont souvent rassemblés au sein de la même équipe, ce qui mène au 

conflit et au désengagement. Il serait préférable d’inclure ces élèves au sein de groupes dont 

les membres ont des habiletés sociales élevées afin qu’un processus d’imitation-modélisation* 

puisse s’opérer. En acrosport, inclure dans les différents groupes des élèves en capacité 

d’écouter et de participer au débat lors de la composition de figures tenant compte des 

ressources des uns et des autres peut s’avérer bénéfique pour tous. Par ailleurs, cette modalité 

pourrait bénéficier aux élèves les plus habiles car elle nécessite un ajustement des modes de 

communication et développe les capacités d’adaptation. Il y aurait sûrement à réfléchir à un 

degré optimal d’hétérogénéité à l’intérieur des groupes compatible avec les progrès de tous et 

la formation de tuteurs identifiés.  

 

Résumé 

• L’adaptation pour tous privilégie l’autonomie des élèves en leur proposant un éventail de 

choix et en favorisant l’auto-évaluation. 

• Cette autonomie doit être progressive et compatible avec les capacités des élèves au risque, 

sinon, de nuire à la gestion de la classe.  

• Développer la coopération entre élèves autour de défis constitue une autre ressource 

favorable à l’inclusion. 

•  

Pyramide inclusive et accessibilité universelle 

L’accessibilité universelle est une démarche fondée sur des principes scientifiques incitant à 

anticiper et planifier un enseignement inclusif au bénéfice de tous les élèves d’une même 

classe. En ce sens, elle repose sur une souplesse des stratégies pédagogiques adaptées au 

regard du contexte et des élèves. L’observation des situations inclusives montre qu’il n’existe 

pas de formes d’adaptation efficaces a priori mais que celles-ci dépendent intimement du 

contexte dans lequel elles émergent. Par ailleurs, ces adaptations peuvent être combinées et 

varier pour un même enseignant et pour une même classe en fonction du moment de la 
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séance, de la séquence ou de l’année. Il s’agit dès lors pour l’enseignant de préparer un 

« cocktail » reposant sur un subtil dosage d’adaptations combinées afin que tous les élèves 

puissent s’engager, apprendre et progresser de la manière la plus équitable possible. Bien qu’il 

n’existe pas de recette miracle, nous plaidons pour une démarche raisonnée de l’inclusion 

sous forme de « pyramide inclusive »
8
 allant du commun au spécifique, du collectif à 

l’individu. Dans cette perspective, l’adaptation pour tous nous semble prioritaire car le rôle de 

l’école est avant tout de créer une culture commune évitant toute forme de stigmatisation*. 

Par ailleurs, elle prévient une individualisation trop importante parfois difficile à mettre en 

place par les enseignants. Si cette adaptation pour tous n’est pas suffisante pour créer les 

conditions de la réussite de certains élèves, l’enseignant peut mettre en place des adaptations 

ciblées autonomes, voire dépendantes si cela s’avère nécessaire. Si c’est encore insuffisant, 

des interventions spécialisées seront proposées.  

 

Les ingrédients d’une pyramide inclusive : observation concrète d’une situation 

d’accessibilité universelle  en collège 

Au sein d’un établissement classé en « éducation prioritaire », dans une classe de cinquième 

incluant des élèves d’ULIS dont certains présentent des troubles du comportement ou de 

l’attention, l’enseignant d’EPS propose l’activité arts du cirque afin d’engager tous les élèves 

dans un processus de création. L’attendu de fin de cycle 4 est de permettre aux élèves de 

mobiliser les capacités expressives du corps pour imaginer/composer/interpréter un numéro.  

Attaché au développement d’interactions positives entre élèves, l’enseignant a constitué des 

groupes coopératifs et mixtes (élèves ordinaires et à BEP) orientés vers la réalisation d’une 

production commune. Parallèlement, une adaptation ciblée autonome est prévue pour certains 

élèves en leur offrant la possibilité d’utiliser du matériel de jonglage adapté (foulards en lieu 

et place des balles ou des quilles). Néanmoins, en fonction de l’enjeu de la leçon (à dominante 

création, composition ou moteur), l’enseignant perçoit une variabilité dans les comportements 

des élèves. Il est ainsi amené à soutenir et à guider davantage certains élèves à BEP 

(adaptation ciblée dépendante) dans les ateliers de composition de la production collective en 

les aidant à planifier et à structurer leurs déplacements dans l’espace avec des repères 

matériels concrets. Devant la difficulté de certains élèves à maintenir leur attention dans un 

contexte de classe complexe, il est occasionnellement amené à extraire un élève de l’activité 

(adaptation spécialisée) pour le placer dans un « sas de décompression » afin de le 

responsabiliser vis-à-vis de son engagement dans le groupe. Les stratégies d’adaptation 

menées par l’enseignant sont donc plurielles et ajustées selon les besoins des élèves et le 

moment de l’intervention.  

 

 

 

 

. 

Résumé  

• Pour favoriser l’inclusion de tous les élèves, les différentes formes d’adaptation gagnent à 

être combinées et à évoluer en fonction du moment et du contexte d’enseignement. 

• La « pyramide inclusive » consiste à partir des adaptations collectives (concernant toute la 

classe) pour les individualiser progressivement selon les besoins rencontrés. 

 

                                                           
8
 André (A.), op. cit., 2019. 
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Questions sur le texte  

Quels sont les indicateurs de la qualité de l’inclusion ? 

Quelles sont les quatre formes d’adaptation privilégiées dans le cadre de l’inclusion ? 

Quelles sont les limites de l’inclusion ciblée ? 

Comment l’enseignant peut-il doser le degré d’adaptation proposé ?   

Comment articuler les différentes formes d’adaptation ? 

  

 

 

  

 


