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Aménagements pédagogiques1

Le diagnostic permet de prendre en considération les dif-
ficultés de l’enfant pour l’amener à progresser et à accé-
der à une scolarisation réussie. Une détection précoce et 
la mise en place rapide d’aides spécifiques peuvent évi-
ter l’entrée dans le cercle vicieux des troubles d’appren-
tissage. Un enfant dyslexique va généralement présenter 
plusieurs des troubles suivants. Les bilans réalisés vont 
déterminer la présence et la sévérité de ces troubles. 
L’enseignement scolaire peut alors prendre en compte 
ses particularités. 

ü	Une lecture syllabique déficitaire entraîne des diffi-
cultés de compréhension et une lenteur. Il s’agit 
donc de :

- respecter le rythme de l’enfant,
- s’assurer qu’il a compris ce qu’il a lu,
- éviter la lecture à voix haute devant toute la classe,
- réduire les énoncés en allant à l’essentiel,
- donner des consignes orales. 

ü	Une lecture globale déficitaire entraîne des pro-
blèmes de compréhension. Il s’agit donc d’ : 

- accepter que le mot ne soit pas bien lu, mais donner la 
bonne prononciation,
- éviter la lecture à voix haute devant toute la classe.
 
ü	Les difficultés d’écriture le poussent à se corriger de 

lui-même en raturant les erreurs qu’il a lui-même 
repérées. Il s’agit donc de :  

- considérer que ces ratures sont le reflet du désir d’au-
to-correction, 
- lui donner des repères pour aérer sa copie,
- proposer des modes de correction propres, 
- utiliser autant que possible le travail sur ordinateur et le 
correcteur orthographique. 

ü	Une écriture syllabique déficitaire entraîne une len-
teur et de nombreuses confusions de sons dans les 
dictées et l’expression écrite. Il s’agit donc de :  

- noter les mots correctement écrits,
- noter le contenu de l’expression écrite et non l’ortho-
graphe, 
- lors de prise de note ou de copie de leçon, s’assurer 
que le support ne comporte pas d’erreurs (sous peine de 
fixation des mots mal orthographiés). 

ü	Une écriture orthographique déficitaire entraîne 
une lenteur et de nombreuses fautes d’ortho-
graphe. Il s’agit donc de :  

- préparer les dictées avec des objectifs précis, 
- noter le contenu de l’expression écrite et non l’ortho-
graphe, 
- lors de prise de note ou de copie de leçon, s’assurer 
que le support ne comporte pas d’erreurs (sous peine de 
fixation des mots mal orthographiés). 

ü	Sa mémoire verbale est faible. Il s’agit donc de : 
- proposer le plus souvent possible des schémas de syn-
thèse,
- lui permettre de travailler sur des cours propres (photo-
copie du cahier d’un autre élève par exemple).

ü	Sa mémoire visuelle est faible. Il s’agit donc de : 
- s’appuyer sur le mode de présentation verbal si la mé-
moire verbale est plus fonctionnelle,
- illustrer par des exemples (meilleure rétention s’il y a 
une part de vécu), 
- travailler à l’aide de symboles, de codes couleurs pour 
aller à l’essentiel. 

ü	Il s’oriente difficilement dans le temps et dans l’es-
pace. Il s’agit donc de : 

- l’aider à se repérer par des frises chronologiques, en 
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utilisant des symboles forts, 
- accepter ses difficultés dans l’apprentissage des points 
cardinaux, 
- l’aider à organiser son temps (lors des devoirs à faire en 
classe, mis aussi à la maison).   

ü	Il se fatigue vite car les efforts sont intenses. Il s’agit 
donc de : 

- privilégier l’évaluation des connaissances en début de 
cours,  
- respecter ses besoins de récréation, de dépense phy-
sique,
- privilégier l’explication des notions importantes en dé-
but de cours.  

ü	Il éprouve des difficultés à soutenir son attention. Il 
s’agit donc de : 

- le placer de préférence près de l’enseignant et à côté 
d’un élève calme,
- bien cibler les exigences lors des évaluations (en évitant 
de faire appel à trop de compétences à la fois). 

ü	Il présente une dévalorisation, se décourage. Il s’agit 
donc de : 

- le mettre en situation de réussite le plus souvent pos-
sible, 
- reconnaître les efforts fournis,
- valoriser ses compétences,
- être attentif et bienveillant sur son vécu scolaire. 

ü	Il est lent dans la réalisation des tâches liées à la lec-
ture et à l’écriture. Il s’agit donc de : 

- lui accorder plus de temps pour terminer un exercice, 
une évaluation. Cela permettra de placer l’enfant dans 
les mêmes conditions que lors des examens futurs.
- Mener une tâche jusqu’à son terme sera synonyme 
d’effort récompensé et le confortera dans l’idée que la 
réussite est possible.  

ü	Pour les examens, il est possible de demander : 
- un tiers-temps supplémentaire dans toutes les situa-
tions d’interrogation,
- un secrétaire lors des épreuves, qui transcrira les ré-
ponses de l’enfant, sans influer sur leur contenu. 

Pour plus d’efficacité, il est préférable de demander les 
deux aménagements. Octroyer un temps supplémen-
taire à un enfant qui, de toute évidence ne parvient pas 
à lire ou à écrire correctement, ne servirait à rien si cette 
aide n’est pas complétée par l’assistance d’un secrétaire. 

Activités proposées
La dyslexie développementale ou trouble spécifique 
d’apprentissage de la lecture est aujourd’hui un sujet de 
recherche très développé et de mieux en mieux compris 
sur le plan théorique. Dans la pratique, c’est à l’école 
qu’on apprend à lire, pour cette raison, un travail quo-
tidien de prévention ou de remédiation2 de la dyslexie 
à l’école est non seulement possible mais indispensable. 
Beaucoup d’activités proposées ne s’appliquent pas seu-
lement à l’enfant dyslexique mais à tout enfant qui ap-
prend le Français Langue Étrangère. 
 La prise de conscience des unités sonores de la langue 
(mots, syllabes, rimes) est absolument essentielle pour 
aborder sereinement la lecture et l’écriture. Les unités 
sonores sont d’abord le mot, puis la syllabe. Ensuite, 
dans une syllabe peuvent être distinguées l’attaque (tout 
ce qui se situe avant la voyelle) et la rime (la voyelle et 
ce qu’il y a après). Par exemple, /krab/ est constitué de 
l’attaque /kr/ et de la rime /ab/. Enfin, le niveau le plus 
élevé de conscience des unités sonores est la conscience 
des phonèmes. Les exercices peuvent être abordés de 
façon collective mais l’idéal est là encore de travailler en 
petit groupe.

• Unité sonore mot : CONSCIENCE DES MOTS
1) Dans des phrases simples, l’enseignant propose aux 
enfants de dire les mots en les séparant bien. Le jeu qui 
consiste à représenter la phrase avec des enfants alignés 
qui disent tous un mot différent permet de concrétiser 
le découpage.
2) Proposer aux enfants des phrases dont un mot a été 
déplacé, afin qu’ils retrouvent la bonne position (par 
exemple, c’est la marionnette fétiche de la classe qui 
parle et mélange ses mots. Il faut la corriger !).

• Unité sonore syllabe : CONSCIENCE DES SYLLABES
Les syllabes dont on parle ici sont les syllabes orales, 
« crabe » est composé d’une seule syllabe et ballon se 
décompose en /ba/-/lõ/. Les exercices de découpage en 
syllabe commencent en frappant dans les mains ou avec 
l’utilisation d’une pulsation régulière de tambourin. Le 
support de la gestuelle cèdera la place petit à petit à un 
découpage « dans sa tête ». La conscience syllabique de-
vra ensuite s’affiner pour que les enfants soient capables 
non seulement de frapper ou compter les syllabes, mais 
de les manipuler. Ces exercices sont également très inté-
ressants avec le support de mots qui n’existent pas. Cela 
peut même aider certains enfants qui ont du mal à se 
détacher du sens pour entrer dans le jeu de la manipula-
tion.
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1) On pourra concrétiser les syllabes (avec des cerceaux, 
des cubes, des jetons, ou avec l’image du mot découpé 
en morceaux correspondant aux syllabes, etc). Poser un 
élément pour chaque syllabe énoncée, de gauche à 
droite. Quand on est sûr que chaque élément est bien 
associé à la syllabe orale, des éléments pourront être 
déplacés ou supprimés et le résultat oralisé.
2) Omission de syllabe. Prendre conscience que l’omis-
sion d’une syllabe modifie le mot : soit qu’elle donne un 
nouveau sens ou qu’elle ne lui donne plus de sens. 
L’omission de syllabe est de difficulté croissante selon 
qu’on enlève la finale, l’initiale, la médiane, et selon que 
le résultat est un mot existant ou non (crafilou - filou).
3) Déplacement de syllabe  : partir de mots existants 
pour inventer des mots en échangeant une syllabe. Par 
exemple, des noms d’animaux fantastiques pourront 
être inventés à partir des syllabes d’animaux réels (cha-
meau et girafe feront gimeau et charafe). On peut aussi 
déplacer les syllabes dans un même mot (chameau fera 
mocha). Ces créations pourront aisément s’associer à un 
travail artistique, d’expression corporelle ou de création 
d’histoire. L’utilisation des prénoms est judicieuse.
4) Collection de syllabe  : regrouper les mots qui 
contiennent tous la même syllabe. Par exemple, certains 
enfants peuvent remarquer spontanément lors d’un tra-
vail sur les prénoms, que Marie et Mathilde contiennent 
« ma ». L’enseignant pourra alors proposer la constitu-
tion d’une collection des mots avec «  ma  ». Ces re-
cherches de similitudes sonores peuvent apporter de 
riches supports à la création poétique.

• Unité sonore rime : CONSCIENCE DES RIMES
Travailler souvent à partir de comptines. Les enfants de-
vront par exemple reconnaître les mots qui riment, 
nommer la rime, trouver d’autres mots qui riment, trou-
ver l’intrus qui ne rime pas. Là encore, la création poé-
tique a toute sa place.

• Unité sonore phonème : CONSCIENCE DES PHONEMES
Utiliser systématiquement un support d’images.
1) Détection  : la prise de conscience des phonèmes 
pourra se faire à travers des exercices de discrimination 
de syllabes simples (ma et mi, sa et si, etc..), ou d’autres 
exercices dérivés comme trouver l’intrus qui ne contient 
pas le son, dire si on entend le son ou pas (pigeon vole), 
choisir les images de mots qui contiennent le son.
2) Omission : en partant d’un support matériel ou de co-
des couleur, ces manipulations resteront simples. On 
peut par exemple jouer aux devinettes, un mot devant 
se transformer en un autre mot par suppression ou 

ajout d’un phonème étudié (exemple  : si j’enlève /i/  : 
Paris devient... par, et Marie ?).
3) Manipulation : si certains phonèmes consonantiques 
ont été isolés, on pourra proposer des exercices de fu-
sion ou de segmentation phonémique simple (par 
exemple passer de /va/ à /v/-/a/ ou inversement, comp-
ter les sons).

• La conscience phonémique3

 Il faut que l’enseignant entraîne dès le début de l’année 
et de façon très régulière ses élèves à la discrimination 
des sons dans les mots. Ce travail peut être fait avec un 
support imagé, complètement à l’oral, ou avec une mise 
en relation avec l’écrit. Enfin, les enfants repérés comme 
ayant des difficultés particulières dans ce domaine de-
vront être particulièrement entraînés, suivis et aidés. En 
effet, une difficulté persistante à avoir conscience et à 
manipuler les phonèmes est reconnue comme une ca-
ractéristique majeure des dyslexiques phonologiques. 
Les exercices de conscience phonémique les plus usités 
sont ceux qui demandent à l’enfant de dire si un son se 
trouve ou non dans un mot dit par l’enseignant. Ensuite, 
on lui demandera de situer le son dans le mot, au début, 
au milieu ou à la fin. On commence par des phonèmes 
faciles à isoler (les voyelles, les consonnes faciles à pro-
noncer isolément) puis on passe à plus difficile (/t/, /g/, 
/d/...). On peut aussi moduler la difficulté de l’exercice 
selon la place du phonème à repérer et son entourage 
immédiat (un /g/ sera plus facile à repérer s’il est asso-
cié à une voyelle [gigot] que s’il est associé à une autre 
consonne [sanglot]).
Beaucoup d’autres exercices sont possibles à l’oral. On 
peut citer les suppressions de phonèmes (on transforme 
un mot en un autre en enlevant le premier son  ; rami 
devient ami, plaque devient lac) ou à l’inverse les 
ajouts ; les mots tordus (trouver le mot tordu dans « j’ai 
fait une bataille de poules de neige », isoler le son intrus 
et corriger) ; les transformations de mots (anagrammes 
auditifs, on passe d’un mot à l’autre en ne changeant 
qu’un son) ; les collections de mots (on cherche tous les 
mots contenant un son ou on cherche l’intrus ne conte-
nant pas le son) ; les jeux poétiques (acronymes auditifs, 
contrepèteries)  ; la décomposition phonémique (on 
compte tous les phonèmes d’un mot prononcé, on isole 
le troisième) ; l’assemblage (chaque enfant du groupe a 
un son, ils doivent se concerter pour les mettre en-
semble et trouver le mot)4.

• �Favoriser la mémorisation de l’image du mot par le 
jeu : le cas des « mots grammaticaux »
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Conclusion
L’apprentissage des langues étrangères est 
une réalité incontournable pour tous les 
apprenants et donc aussi pour les enfants 
présentant des troubles d’apprentissage. 
Même si l’enseignant est souvent décou-
ragé face à cet apprentissage laborieux, 
il est essentiel de ne pas transmettre aux 
jeunes la tentation de démissionner face 
à ce défi de taille. À nous les enseignants, 
donc, de les soutenir et de les encourager 
à travailler de manière régulière. Pour nos 
élèves, la connaissance de langues est un 
atout non négligeable pour les échanges 
multiculturels et très probablement pour 
leur future vie professionnelle. 

L’enseignant a pour mission d’apporter 
les compétences transversales et discipli-
naires contenues dans les programmes 
scolaires. L’enfant dyslexique n’est pas dé-
ficient intellectuel, n’est pas sourd, n’est 
pas aveugle, n’a des troubles du comporte-
ment que si ses efforts ne sont pas recon-
nus, n’est pas handicapé moteur. Une sco-
larisation ordinaire pourra lui permettre 
d’évoluer avec son trouble et d’accéder aux 
études en rapport avec ses compétences 
intellectuelles5. 

Il n’existe pas de généralité quant à l’avenir 
professionnel des jeunes dyslexiques. Cer-
tains ont fui les apprentissages scolaires, en 
raison d’une confrontation systématique à 
l’échec. Certains ont réussi à surmonter 
leurs difficultés, sont devenus médecins, 
chefs d’entreprise, orthophonistes, ensei-
gnants. Il est important de cerner le profil 
de compétences de l’enfant, de détermi-
ner ses envies, ses ambitions personnelles. 
La formulation des buts à atteindre permet 
d’accompagner l’enfant dans son projet et 
peut constituer un moteur particulière-
ment puissant pour les apprentissages. 

Face à une pédagogie adaptée à son be-
soin afin d’améliorer ses performances en 
lecture et en orthographe, l’enfant pourra 
conserver sa motivation, son goût d’ap-
prendre, son estime de lui-même, sans les-
quels l’apprentissage ne peut se faire. 

Diviser les élèves en deux équipes, « tables de jeux ». Chaque table 
a un lot de cartes à jouer différent - chaque carte existe en double.
Exemples de cartes à jouer de la table no 1 : des, les, de, du, et, est, 
au, on, ont, sont, hier, nuit.
Exemples de cartes à jouer de la table no 2 : qui, que, me, se, par, 
pour, le, la, un, ou, dix, six/

Jeu A : Jeu de mémoire
Les cartes sont posées face contre table et les élèves, à tour de rôle, 
doivent retrouver les paires. Lorsqu’un élève en retrouve une, il doit 
la prendre puis la cacher et prononcer puis épeler le mot pour pou-
voir la garder. Le but est d’avoir le plus de cartes possible.

Jeu B : Snap
Les cartes sont distribuées entre les joueurs qui ne les regardent 
pas. Chaque joueur pose une carte au milieu de la table le plus vite 
possible pour former un tas. Lorsque deux cartes identiques se suc-
cèdent, le premier à crier « snap » récupère la pile. Il doit alors pro-
noncer le mot et l’épeler sans le regarder. Quand un joueur n’a plus 
de cartes, il est éliminé. Le gagnant est celui qui arrive à avoir toutes 
les cartes.

Jeu C :
Le professeur organise un tournoi table contre table un joueur à la 
fois. Il montre et cache rapidement une carte. L’élève le plus rapide 
pour prononcer et épeler le mot marque un point pour son équipe. 
Le but est de voir si les élèves sont favorisés dans la reconnaissance 
des mots avec lesquels ils viennent de jouer.

• �Améliorer la lecture des consignes grâce à l’utilisation de picto-
grammes

Utiliser des pictogrammes pour aider les élèves à lire et com-
prendre des consignes en langue étrangère. Il s’agit également de 
les aider à garder en mémoire les différentes tâches qui peuvent 
être proposées au sein d’une même consigne. Dans un deuxième 
temps, l’objectif est de les guider vers l’autonomie en lecture de 
consignes. 
Ø	Des « flashcards » accrochées au tableau. Sur chaque « flash-

card », il y a un grand pictogramme et la consigne correspon-
dante en-dessous. Un jeu 
d’étiquettes représentant 
les pictogrammes est pro-
posé aux élèves. Ils doivent 
retrouver les étiquettes 
correspondant aux diffé-
rentes tâches à réaliser et 
les classer dans le bon 
ordre pour savoir quelle 
tâche effectuer et dans 
quel ordre.  
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Notes
1 Voir les informations recueillies sur le site: http://www.
ac-grenoble.fr/ia73/spip/IMG/pdf/dys_apedys.pdf (pp. 
20-22).
2 Dispositif pédagogique mis en place après évaluation de 
l’élève, pour combler des lacunes, corriger des apprentis-
sages erronés.
3 Des informations recueillies sur le site http://eduscol.
education.fr/cid45917/prevention-des-difficultes-d-ap-
prentissage-du-langage-ecrit-en-maternelle.html.
4 Des informations recueillies sur le site http://sylviecas-
taing.chez.com/dyslexanim.pdf (pp. 7-8).
5 Des informations recueillies sur le site  http://www.
ac-grenoble.fr/ia73/spip/IMG/pdf/dys_apedys.pdf (p. 25).

Η Συνδρομή των μελών για το έτος 2019 παραμένει στη μειωμένη τιμή των 27 ευρώ
Κάθε νέο μέλος επιβαρύνεται με 5 ευρώ για εισφορά εγγραφής

Η συνδρομή για τους/τις φοιτητές/τριες ανέρχεται στα 17 ευρώ

Στο ποσό αυτό συμπεριλαμβάνονται:

- η εγγραφή σε ημερίδες και σεμινάρια μικρής διάρκειας, - η αξία τεσσάρων τευχών του Contact+

- εκπτώσεις/προσφορές για τα μέλη μας (<http://apf.gr/> Rubrique : Carte membres)

Μπορείτε να καταθέτετε τη συνδρομή σας ΜΟΝΟ στην Efg Eurobank Ergasias

στον αρ. : 0026.0215.48.0100394200  -  ΙΒΑΝ: GR9402602150000480100394200

ΣΥΝΔΕΣΜΟΣ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΓΑΛΛΙΚΗΣ Π.Ε. ΕΛΛΑΔΑΣ

δηλώνοντας απαραιτήτως το όνομά σας

Σας παρακαλούμε να μας ενημερώνετε για κάθε αλλαγή στη διεύθυνσή σας

επικοινωνώντας με τη γραμματέα μας κα Ταρρώ Αντωνίου, 

στο μέιλ: tarro0510@hotmail.com ή στο γραφείο του APF FU Grèce 

στο Γαλλικό Ινστιτούτο Αθηνών (Σίνα 31, 3ος όροφος), τηλ.: 210 33 98 737

κάθε Τετάρτη, ώρα 11:00  - 16:00

Παρακαλούμε να τακτοποιήσετε άμεσα τη συνδρομή σας για το 2018,

έτσι ώστε να αποφευχθούν τυχόν προβλήματα με τις αποστολές των τευχών.


