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Résumé

Les pratiques enseignantes auprés d’un éléve présentant des troubles de 1’acquisition des
coordinations et équipé de matériel pédagogique adapte

Cette thése a pour objet I’étude de la relation entre les pratiques des enseignants et I’inclusion d’un éléve
présentant des troubles de ’acquisition des coordinations et qui est équipée d’un ordinateur pour pallier les
conséquences de ces troubles. Elle s’intéresse plus particuliérement aux déterminants pesant sur le travail de
I’enseignant et aux apprentissages de cet éléve par rapport au reste de la classe. Nous nous sommes intéressé a une
équipe d’enseignant de différentes disciplines techniques et scientifiques accueillant un méme ¢éléve de sixi¢me.
Nous nous appuyons sur un cadre théorique composite associant une approche ergonomique et une approche
didactique a laquelle nous associons une approche instrumentale. Nous montrons que 1’inclusion de cet éléve en
situation de handicap fait I’objet d’arbitrages chez I’enseignant qui sont difficilement compréhensibles sans
réinscrire celle-ci dans le jeu complexe des déterminants pesant sur son activité. Les enseignants arbitrent entre
des systémes de prescriptions hétérogénes qui entrent parfois en tension. L’introduction de I’ordinateur perturbe
la cohérence des pratiques enseignantes, sans toutefois remettre en cause leur stabilité. Les résultats indiquent
également que le recours a I’ordinateur n’induit pas automatiquement une facilitation de [’accés aux
apprentissages. De plus, I’usage de I’ordinateur peut induire une modification des conditions d’apprentissage
tellement importante que ceux-ci ne puissent plus avoir lieu. Nous montrons également que, dans la mesure ou le
déploiement de ces ordinateurs pour pallier le handicap n’est pas articulé avec les pratiques des enseignants, il est
difficile de mettre en place des usages permettant I’accessibilité aux apprentissages de 1’¢léve équipé.

Mots-clés en francais : inclusion, troubles de 1’acquisition des coordinations, aides techniques, double approche didactique
et ergonomique, théorie des situations didactiques, approche instrumentale.

Abstract

Teacher’s practices dealing with a school student with developmental coordination disorder
and equipped with assistive computer technology

This thesis aims to study the relationship between teacher's practices and the inclusion of a student with
developmental coordination disorders who is equipped with a computer to overcome the consequences of these
disorders. It is specifically focuses on the interested in the determinants weighing on the work of the teacher and
the learning of this student compared to the rest of the class. We analysed a team of teachers from different
technical and scientific disciplines including the same sixth-grader. We rely on a composite theoretical framework
combining an ergonomic approach and a didactic approach to which we associate an instrumental approach. We
show that the inclusion of this school student with disabilities is the subject of trade-off for the teacher which are
difficult to understand without re-registering it in the complex set of determinants weighing on his activity.
Teachers arbitrate between heterogeneous systems of prescriptions which sometimes come into tension. The
introduction of the computer disturbs the coherence of teachers’ practices, without however calling into question
their stability. The results also show that the use of computers does not automatically lead to easier access to
learning. In addition, the use of the computer can induce a modification of the learning conditions so important
that these can no longer take place. We also show that, insofar as the deployment of these computers to alleviate
the handicap is not articulated with the teachers’ practices, it is difficult to set up uses allowing the equipped pupil
to gain access to learning.

Keywords : inclusion, developmental coordination disorders, assitive computer technology, two-folded approach, theory
of didactical situations, instrumental approach
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1 Préambule

La relation entre I’Homme et la Technique a influencé notre parcours professionnel a
plusieurs reprises. Formé comme technicien, puis enseignant en productique dans un premier
moment de notre carriére, nous avons eu l’occasion d’étre confronté a la nécessité d’un
apprentissage des techniques industrielles, parfois long, mais également parfois difficile, chez
nos éléves et nos étudiants. A la faveur d’une évolution professionnelle, nous avons été amené
a former des enseignants en poste et de futurs enseignants a d’autres techniques, les techniques
numériques appliquées a 1’enseignement, 1’apprentissage et la formation, pour constater des

nécessités similaires et, de nouveau, I’existence de ces difficultés d’appropriation.

Nous nous sommes ensuite intéressé a la question de la prise en charge des troubles dys?
avec du matériel informatique, en milieu scolaire. Certains éleves présentant ce type de troubles
sont dotés d’équipements informatiques destinés a compenser leur handicap, que I’Education
nationale désigne sous le terme de matériel pédagogique adapté. En effet, pour I’Education
nationale, « la scolarité d’un éléve handicapé peut étre facilitée par I’utilisation de matériel
pédagogique adapté »2. Cependant, la mise en place de ces matériels souléve, de prime abord,

une forme de contradiction.

D’une part, la dotation de moyens informatiques pour pallier ces handicaps est présentée
comme une évidence, un allant de soi dans plusieurs publications institutionnelles, comme les
rapports parlementaires ou les rapports de I’inspection générale de 1’Education nationale, mais
n’est pratiquement pas étayée, dans ces publications, par des faits scientifiques (Booms, 2016).
D’autre part, des travaux montrent que la mise en place effective de ces moyens en classe pour
pallier le handicap doit étre nuancée (Daspet, 2016; Petitfour, 2015b), notamment par des
recours plus ou moins réguliers a ces moyens de compensation. Nous avons donc pu constater,

une fois encore, que la question de I’appropriation de techniques nouvelles reste délicate.

Le travail que nous présentons porte donc sur le travail des enseignants dans un contexte ou

peuvent étre déployées des techniques numériques destinées a pallier certains troubles dys.

! On regroupe généralement sous cette appellation 1’ensemble des enfants présentant un ou plusieurs troubles
comme une dyslexie, une dysphasie, une dyscalculie, etc.

2 Circulaire du 8 aout 2016 parue au BOEN N° 30 du 25 aout 2016
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2 Introduction

C’est donc autour d’une situation particuliere, relativement récente dans le systeme éducatif
francais, d’autant plus qu’elle a été accélérée par la loi de 20053, que nous ancrons notre travail
de recherche. Notre questionnement initial porte sur le décalage apparent entre un discours
favorable aux moyens numériques pour pallier le handicap et des constats identifiant des
difficultés lors de la mise en place de ces moyens de compensation du handicap en classe. Nous
détaillons, plus loin, comment ces difficultés ont été identifiées aussi bien par les acteurs du
systéme éducatif et les politiciens que par la recherche®.

Nous présentons tout d’abord le contexte de notre etude en décrivant les troubles de
I’acquisition des coordinations auxquels nous sommes intéressé, ainsi qu’a leurs impacts
scolaires. Nous cherchons alors a identifier quels peuvent étre les apports de ces moyens
numériques dans le cas de I’inclusion des éléves présentant ces troubles. Nous nous intéressons
alors aux modalités de dotation des moyens numériques pour identifier comment ceux-ci
induisent de la complexité dans la situation scolaire usuelle. Cette premiere partie nous permet
de circonscrire la situation que nous souhaitons analyser et débouche sur une analyse des causes
possibles des difficultés identifiées par la recherche chez les enseignants lors de la mise en place

des moyens, numériques ou non, pour pallier ces situations de handicap.

Nous y montrons que les réponses usuelles qui sont apportées a ces difficultés des
enseignants, a savoir leur déficit de formation, ne sont pas suffisantes pour comprendre
totalement la situation et soustraient alors de I’analyse d’autres éléments pertinents pour
appréhender le probleme. Nous proposons d’envisager que les difficultés puissent étre mises en
relation avec le fonctionnement effectif de la classe pour pouvoir rendre compte des contraintes

pesant sur le travail de I’enseignant lors de 1’inclusion des éléves présentant ces troubles.

Nous retenons alors un cadrage théorique pour analyser ces contraintes liées au travail des
enseignants et les apprentissages des éléves puis nous formulons trois questions de recherche.
Aprés avoir décrit les caractéristiques de notre échantillon et les techniques de recueil de

données, nous établissons une méthodologie de recherche afin de répondre a ces trois questions.

3 Pour des raisons de lisibilité, nous utilisons les termes « loi de 2005 » pour évoquer la « loi pour [’égalité des
droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées » de 2005.

4 Dans un premier temps, il est possible de se référer a ’avis du Défenseur des droits n° 19-06 en date du
10 avril 2019 qui évoque des difficultés spécifiques de mise en place des mesures de compensation pour les éléves
présentant des troubles du neurodéveloppement dans lesquels il inclut les troubles « dys ».
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Nous présentons ensuite les résultats obtenus sur notre échantillon. Nous faisons suivre cette
partie de résultats d’une discussion. Cette partie cherche & mettre en relation nos résultats avec
les apports antérieurs de la recherche et identifier ce qui est original dans nos résultats.

Ce travail s’achéve par une conclusion qui, apres avoir synthétisé nos principaux résultats,
pose les nouvelles perspectives de formation et de recherche ouvertes par notre travail sur

I’inclusion et les aides techniques.

2.1 Quelques éléments de contexte

2.1.1 Lestroubles dys
2.1.1.1 Quelques généralités

Cette premiere partie vise a définir ce que recouvre la notion de trouble dys et plus
particuliérement les troubles de 1’acquisition des coordinations et les dyspraxies. Nous y
montrons que ces derniers troubles font 1’objet de peu d’études en sciences de 1’éducation et de
la formation alors que leur fréquence n’est pas négligeable et que leurs impacts scolaires sont

importants.

Les éleves dys forment une cohorte d’éléves qui interpellent les systémes éducatifs du monde
entier (Barrouillet et al., 2007). Ces troubles, généralement identifiés par des criteres
d’exclusion, sont repérés grace a des symptomes identifiables, mais ne peuvent é&tre
actuellement reliés a aucune cause lésionnelle ou pathologique (Furno et al., 2016). Ces
symptomes sont identifiés a la suite d’échecs durables et persistants dans certains
apprentissages scolaires. Mazeau et Pouhet (2014) proposent de faire explicitement la
différence entre les dys-symptémes, qui sont les conséquences observables et quantifiables de
ces troubles, notamment au travers d’écarts de score a des tests psychométriques, et les dys-
diagnostics qui sont les troubles identifiés comme pouvant étre a ’origine de ces dys-
symptomes. Ainsi, certaines formes de dysgraphies peuvent étre considérées comme des dys-
symptémes, qui peuvent permettre d’identifier, lorsqu’elles sont associées a d’autres troubles

ou manifestations, des dyspraxies, qui constituent alors un dys-diagnostic (lbid.).

Ces troubles dys sont reconnus comme étant des handicaps, tels qu’ils sont définis dans la

loi, dans la mesure ou ils entrainent des difficultés a participer pleinement a la vie en société :

« Constitue un handicap, au sens de la présente loi, toute limitation d’activité ou restriction de
participation a la vie en société subie dans son environnement par une personne en raison d’une

altération substantielle, durable ou définitive d’une ou plusieurs fonctions physiques, sensorielles,
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mentales, cognitives ou psychiques, d’un polyhandicap ou d’un trouble de santé invalidant. »

Article L114 du code de I’action sociale et des familles.®
Nous pensons qu’il est important de noter deux points spécifiques avant de poursuivre.
Premierement, les troubles dys dans leur ensemble ne constituent pas un ensemble de troubles
aux manifestations directement comparables. Ainsi, les dyslexies n’offrent pas de comparaison
directe possible avec les dyspraxies ou les dysphasies. Le second point est que les éleves dys
sont loin de constituer une cohorte homogene. Ceci signifie que pour un méme trouble dys, les
séverités et les impacts varient fortement d’un éléve a 1’autre. 1l nous parait donc prudent de
traiter ces troubles dys avec nuance, en considérant qu’ils ne constituent pas des troubles de

nature et d’intensité comparables.

Il est généralement admis, notamment dans le milieu associatif, que la fréquence des troubles
dys avoisine les 5 a 10 % de la population scolaire, mais 1’absence d’un consensus clair sur les

critéres d’identification de ces troubles rend ces valeurs sujettes a caution®.

Dans la suite de notre travail, nous nous intéresserons plus spécifiquement aux troubles liés
a ’exécution du geste que 1’0on désigne sous le terme de dyspraxies ou encore troubles de
I’acquisition des coordinations. Trois raisons principales justifient ce choix. La premicre est
que ces troubles ont une prévalence vraisemblablement Iégerement supérieure aux autres
troubles dys puisqu’ils concernent environ 5 a 6 % de la population (Barrouillet et al., 2007;
Blank et al., 2012; Mazeau, 2010). La deuxiéme est relative au décalage apparent entre la taille
de la population touchée et le nombre d’études réalisées qui est proportionnellement plutét
faible, notamment par rapport a d’autres troubles de prévalence comparable comme les
dyslexies, ainsi que nous le détaillons dans le chapitre suivant. La derniére raison est que
I’écriture manuelle, et donc la production d’écrit, est, dans la trés grande majorité des cas,
atteinte (Vaivre-Douret, 2014; Vaivre-Douret et al., 2011), ce qui justifie, a priori, le recours
au clavier au service de la compensation de cette écriture manuelle déficiente (Mazeau et al.,

2010). Ce dernier point est également développé plus loin.

5 Version du texte créé par la Loi n°2005-102 du 11 février 2005

& Pour plus de précisions sur les prévalences de ces troubles, le lecteur peut se reporter a I’Annexe 1 quelques
éléments sur la prévalence des troubles dys (p. 414)
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2.1.1.2 Les dyspraxies, des troubles dys peu étudiés dans les recherches en sciences de

I’éducation et de la formation

Nous montrons dans ce chapitre que les dyspraxies sont moins étudiées que les dyslexies
dans le champ des sciences de 1’éducation et de la formation. Pour ce faire, nous avons procédée
a une premiére requéte sur les revues francophones de la liste des revues de ce champ retenue’
par le Haut Conseil de I’Evaluation de la Recherche et de I’Enseignement Supérieur (HCERES).
Cela constitue un corpus de 80 revues sur les 96 référencées par ’'HCERES, soit 83,3 % de la
littérature francophone (cf. Annexe 2 résultats des recherches dans les revues francophones

classées sciences de 1’éducation et de la formation par ’'HCERES, p. 416).

Les résultats obtenus doivent toutefois étre pris comme des valeurs approchées du fait de la
diversité des algorithmes de recherches utilisés. Toutefois, ces valeurs permettent d’objectiver
I’écart de traitement entre la dyslexie et les dyspraxies ou les troubles de 1’acquisition des

coordinations®, troubles de prévalence comparable.

Tableau 1 : résultats de requétes portant sur la dyslexie et la dyspraxie dans les revues classées sciences de I’éducation par
I’HCERES accessibles en ligne °

Requéte Nombre de revues concernées Nombre d’articles
(pourcentage du corpus) recensés
« dyslexie » dans le résumé 11 (13,6 %) 22
« dyspraxie » dans le résumé 6 (7,5 %) 9

«troubles de I’acquisition des coordinations »

0,
dans le résumé 0(0%) 0

Concernant les réponses sur la dyslexie, sur les 22 articles recensés, 11 sont publiés dans La
nouvelle revue de I’adaptation et de la scolarisation et La nouvelle revue — Education et société
inclusives qui lui succéde. Concernant les neuf articles sur la dyspraxie, cing sont écrits par une
seule autrice (Petitfour, 2015a, 2017a, 2017b, 2017c, 2018). La nouvelle revue de | ’adaptation
et de la scolarisation publie quatre de ces neuf articles. Les dyspraxies sont donc moins
abordées dans ces publications et relévent d’une approche restreinte concernant peu d’auteurs

et peu de revues.

7 Consultée a http ://www.hceres.fr/content/download/32821/501057/file/Guide-produits-activit%C3%A9s-
recherche-SHS4-%20Sciences-%C3%A9ducation-juin-2018.pdf le 13 janvier 2019

8 Pour I’instant, nous considérons les troubles de 1’acquisition des coordinations et les dyspraxies comme
synonymes.

9 Requétes effectuées les 19 et 20 janvier 2019

14


http://www.hceres.fr/content/download/32821/501057/file/Guide-produits-activit%C3%A9s-recherche-SHS4-%20Sciences-%C3%A9ducation-juin-2018.pdf
http://www.hceres.fr/content/download/32821/501057/file/Guide-produits-activit%C3%A9s-recherche-SHS4-%20Sciences-%C3%A9ducation-juin-2018.pdf

Pour nous affranchir de ce qui pourrait n’étre qu’une spécificité francophone, nous avons
interrogé la base de données ERIC, spécialisée dans les publications anglophones de recherches
sur I’éducation. La base donnée ERIC donne accés a 261 revues sur les 579 de la liste HCERES,
soit 45 % de cette liste. Cela constitue également 68 % de la littérature anglophone de la liste
des revues classées au moment de la consultation (cf. Annexe 3 résultats des recherches dans
les revues anglophones de la base ERIC classées en sciences de 1’éducation et de la formation
par ’HCERES, p. 423).

Tableau 2 : résultats de requétes portant sur la dyslexie et la dyspraxie dans les revues classées sciences de I’éducation par
PHCERES accessibles dans la base de données ERIC?

Nombre de revues concernées Nombre d’articles

Requéte

(pourcentage du corpus) recensés
« dyslexia » dans le résumé 85 (32,6 %) 782
« dyspraxia » dans le résumé 10 (3,8 %) 11

«developmental coordination disorders» dans le

Ve 20 (7,7 %) 4
resume

Tout comme dans les revues francophones, les troubles de 1’acquisition des coordinations et
les dyspraxies sont également moins abordés dans la majorité des revues anglophones de ce
champ que les dyslexies. Cette sous-représentation s’explique évidemment par une
reconnaissance de 1’existence des troubles de 1’acquisition des coordinations trés postérieure a
celle des dyslexies. Toutefois, cela ne suffit pas a expliquer le déficit de travaux récents
concernant ces troubles particuliers. 1l parait alors important de s’interroger sur les impacts
scolaires de ces troubles, dans la mesure ou un impact modére justifierait qu’il ne soit pas

pertinent de les aborder fréquemment.
2.1.1.3 Les impacts des dyspraxies sur les performances scolaires.

Les dyspraxies et des troubles de I’acquisition des coordinations sont des troubles
développementaux, cela signifie que ces troubles sont identifiés lors de 1’enfance et dans un
certain contexte d’apprentissage (Mazeau, 2010). Ces troubles sont donc liés a I’histoire de
I’individu et sont plus ou moins compensés ou contournes en fonction des stratégies
d’apprentissage, du contexte social, économique, culturel, de I’existence de diagnostic et de
prise en charge et de 1’dge de départ de ses prises en charge, etc. De méme, la variabilité
naturelle existant entre chaque individu se manifeste par une variabilité des manifestations et

des consequences de ces troubles. Les resultats que nous allons évoquer doivent étre abordés

10 Requétes effectuées les 19 et 20 janvier 2019
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comme des résultats caractéristiques de la population des individus présentant ces troubles,

mais pas comme des facteurs devant étre nécessairement présents chez la totalité des individus.

Le DSM-V caractérise les troubles de 1’acquisition des coordinations avec les quatre criteres

suivants :

«A. L’acquisition et I’exécution de la coordination des habiletés motrices sont nettement
inférieures a ce qui pourrait étre attendu a 1’age chronologique de la personne malgré les occasions
d’apprentissage et la mobilisation de ces habiletés. Les difficultés se manifestent par de la maladresse
(par exemple faire tomber ou heurter des objets) ainsi que de la lenteur et de I’imprécision dans la
performance motrice (par exemple, attraper un objet, utiliser des ciseaux ou des couverts, écrire, faire
de la bicyclette ou faire du sport).

B. Le déficit de motricité dans le critere A interfére de maniére significative et persistante avec les
activités de la vie quotidienne appropriées a 1’age chronologique (soins et entretien de la personne) et
affecte les productions scolaires/académiques, les activités préprofessionnelles et professionnelles, les

loisirs et le jeu.
C. L’apparition des symptomes survient au début du développement.

D. Les déficits de motricité ne peuvent pas étre expliqués par une déficience intellectuelle (trouble
du développement intellectuel) ou une déficience visuelle et ne sont pas attribuables a une cause
neurologique affectant le mouvement (par exemple, paralysie cérébrale, dystrophie musculaire, trouble

dégénératif) »[Traduction libre] (American Psychiatric Association, 2013, p. 74).

Le critére A fait référence explicitement a un déficit de performance motrice dans 1’écriture
ou la manipulation d’instruments scolaires. Le critére B indique que les performances scolaires
ou académiques sont impactées par ces troubles, notamment par le biais du déficit de motricité
en décalage avec I’age chronologique. De méme, I’ICD-11 considére que ces troubles de la

coordination motrice entrainent des limitations scolaires :

« Le trouble de la coordination motrice développementale se caractérise par un retard important
dans I’acquisition de la motricité globale et de la motricité¢ fine et une altération de la motricité
coordonnée qui se manifeste par une maladresse, une lenteur ou une imprécision de la performance
motrice. Les habiletés motrices coordonnées sont nettement inférieures a celles attendues compte tenu
de I’4ge chronologique et du niveau de fonctionnement intellectuel de I’individu. L’apparition de
problémes de motricité coordonnée survient au cours de la période de développement et se manifeste

habituellement dés la petite enfance. Les difficultés de motricité coordonnée entrainent des limitations

11 11¢ version classification internationale des maladies de I’OMS, consultée & https ://icd.who.int/browse11/I-
m/en le 28 juin 2018
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significatives et persistantes dans le fonctionnement (par exemple, dans les activités de la vie
quotidienne, le travail scolaire et les activités professionnelles et de loisirs). Les difficultés liées a la
motricité coordonnée ne sont pas uniquement attribuables & une maladie du systeme nerveux, a une
maladie du systeme musculosquelettique ou & un tissu conjonctif, a une déficience sensorielle, et ne
sont pas mieux expliquées par un trouble du développement intellectuel » [Traduction libre].
Les critéres diagnostiques et les impacts scolaires sont donc convergents entre I’ICD-11 et
le DSM-V. Il n’est toutefois pas précisé quels sont les apprentissages particuliers qui pourraient

étre impactés par ces troubles dans ces deux sources de référence.

Nous notons également que I’entrée proposée dans ces deux ouvrages est celle des troubles
de I’acquisition des coordinations. Nous utiliserons donc dorénavant I’expression « Troubles de
I’ Acquisition des Coordinations », et son acronyme TAC, pour parler indifféremment des
dyspraxies et des TAC, sauf en cas de référence explicite a la dyspraxie de la part d’un auteur

gue nous citons.
2.1.1.4 Les TAC et les apprentissages

Nous venons de voir que bien que les TAC soient identifiés comme des troubles ayant des
impacts scolaires, la nature de ces impacts n’est définie ni dans le DSM-V ni dans ’ICD-11.
Nous nous référons donc a une étude des signes cliniques des TAC chez 43 enfants répondant
aux criteres du DSM-1V (Vaivre-Douret, 2014; Vaivre-Douret et al., 2011), dans laquelle
Vaivre-Douret et ses collaborateurs proposent d’identifier trois formes de dyspraxies comme

sous-types des troubles de 1’acquisition des coordinations :

1. une forme visuoconstructive et visuospatiale pure qui concerne 44 % de son
échantillon ;

2. une forme idéomotrice pure qui concerne 12 % de son échantillon ;

3. et une forme mixte, correspondant aux 44 % de 1’échantillon restant, regroupant

les deux autres formes associées a des troubles spécifiques a cette forme mixte.

La forme visuoconstructive et visuospatiale est spécifiguement associée a des troubles
arithmétiques et de repérage dans la page ou en geométrie. La dysgraphie, mesurée par
« I’échelle de dysgraphie d’ Ajuriaguerra », est plus significative dans ce groupe. On peut noter
également I’existence des troubles de la poursuite oculaire qui induisent des difficultés de

lecture, notamment liées lors des sauts de ligne, ou aux difficultés de repérage dans le texte.

En ce qui concerne le groupe présentant la forme idéomotrice, les comorbidités, notamment

avec les troubles du langage écrit, sont statistiquement significatives. Ce profil présente des
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difficultés spécifiques dans le domaine postural et moteur. Les apprentissages séquentiels,
comme celui des tables de multiplication, sont impactés. Les difficultés de praxies digitales
induisent des difficultés a manipuler des instruments, comme le crayon, le compas ou les

ciseaux par exemple.

Enfin, le sous-type mixte, présente, outre la conjonction des troubles des deux formes
précédentes, des difficultés spécifiques de dextérité manuelle, des difficultés de praxies bucco-
linguo-faciales, qui peuvent étre assimilées a des dysphasies. L’autrice discute également de la
comorbidité relatée dans la littérature avec les troubles attentionnels ou de langage avec ce type
de troubles. Toutefois, elle ne trouve pas de corrélation significative, mais indique qu’elle n’a
pas inclus dans son étude de sujets présentant de troubles du langage ou de troubles

attentionnels avérés.

Enfin, bien que la dysgraphie, avec la définition que Vaivre-Douret a retenue, ne concerne
pas la totalité de I’échantillon, 1’étude montre que 88 % des enfants sont impactés négativement
dans leur écriture manuelle. Si cette autrice opére une différence entre la dysgraphie et « les
troubles de I’immaturité de 1’organisation gestuelle du membre supérieur (niveau épaule, bras,
mains, doigts) avec une mauvaise régulation tonique entrainant souvent des réactions
neurovégeétatives (sueur, crampes), une mauvaise prise de stylo et une lenteur d’exécution. »
(2011, p. 451), il n’en reste pas moins que I’écriture scolaire n’atteint pas le niveau de

performance requis pour I’école pour une trés grande majorité de ces enfants.
En guise de synthése, nous notons que les enfants présentant des TAC ont, dans cette étude :

1. des difficultés a produire une écriture manuscrite efficiente. Ce fait constitue
d’ailleurs un critére diagnostique pour le DSM-V. Nous appelons dysgraphie
cette difficulté a produire un écrit de qualité conforme a la norme scolaire, et
nous n’adoptons pas la différence opérée par Vaivre-Douret entre le déficit
d’écriture manuelle et la dysgraphie. Prunty et ses collaborateurs (2016)
montrent également qu’au-dela de la dysgraphie, la qualité des compositions
écrites est impacteée ;

2. des difficultés de lecture, qu’il convient de nuancer. En effet, les problémes de
lecture peuvent subvenir consécutivement aux troubles du langage écrit, du fait
de comorbidités significatives dans le sous-type idéomoteur et
vraisemblablement dans le sous-type mixte. En revanche, les difficultés de
lecture peuvent étre imputables a des problemes de maitrise de poursuite oculaire

chez le sous-type visuoconstructif ;

18



3. des difficultés d’apprentissage mathématiques. Il existe une prédominance nette
des problémes mathématiques chez les enfants a profil visuoconstructif et mixte.
Le sous-type idéomoteur présente des difficultés du traitement de 1’aspect
séquentiel, ce qui impacterait, par exemple, 1’apprentissage des tables de
multiplication. Des difficultés spéecifiques de numération ont été identifiées par
Gomez et ses collaborateurs (2017) ;

4. des difficultés d’apprentissage géométriques, ou il faut ici aussi différencier les
profils idéomoteurs qui montrent des difficultés de motricité fine et des
difficultés de perception du toucher, des profils visuoconstructifs qui présentent
des troubles de la structuration et de la perception de 1’espace. Le sous-type
idéomoteur est donc davantage touché sur les aspects manipulatoires des
instruments de géomeétrie, et le sous-type visuoconstructif est plus impacté sur
des aspects conceptuels ou de représentation. Les profils mixtes comportent ces
deux ensembles de troubles associés a des troubles spécifiques de la dextérité

manuelle

Nous relevons que les TAC rendent les apprentissages fondamentaux, le «lire, écrire,
compter » des programmes de primaire, difficilement accessibles. Ils impactent également
d’autres apprentissages, comme la géographie (Mazeau et al., 2010), et ce, en I’absence de
«troubles du développement intellectuel » [traduction libre] (American Psychiatric
Association, 2013, p. 74).

Cette situation est encore aggravée par une prévalence élevée des dyspraxies avec les
troubles attentionnels. La comorbidité d’un TDA/H*? avec une dyspraxie est estimée a 50 %
(Blank et al., 2012). De plus, I’absence de ces TDA/H ne signifie pas la disparition des
difficultés attentionnelles. Le déficit d’automatisation des taches motrices conduit la personne
dyspraxique a travailler dans des situations de double tache quasiment permanentes. Par
conséquent, celle-ci presente un épuisement rapide, de la fatigue, une attention labile et des
retards scolaires cumulatifs (Mazeau, 2014), méme en 1’absence de troubles attentionnels

avérés dans des situations de taches simples.

12 Trouble Déficitaire de 1’ Attention avec ou sans Hyperactivité
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Nous avons envisagé la possibilité que les TAC soient moins étudiés en sciences de
I’éducation et de la formation par rapport a des troubles de prévalence comparable parce
qu’ils auraient un moindre impact scolaire. Nous devons nous rendre a 1’évidence que ces
troubles interferent fortement sur les apprentissages fondamentaux, et que leur faible

présence dans la littérature scientifique ne peut pas étre justifiée par cet argument.

La partie suivante s’intéresse a la mise en place des moyens de compensation de ces
handicaps en milieu scolaire. Afin de pallier le handicap, il est possible de recourir a des aides
techniques. Dans le cas particulier des TAC et des troubles des apprentissages, on mobilise
couramment des ordinateurs portables en guise d’aide technique'®. En 2019, I’Education
nationale a attribué 14 400 ordinateurs aux éléves présentant des troubles du langage et de la
parole, ce qui a permis de doter 38,5 % de cette population (Ministére de I’Education nationale
& Direction de 1’évaluation de la prospective et de la performance, 2019)**. Nous utiliserons
par la suite le terme de matériel pédagogique adapté, qui est la dénomination en usage dans
I’Education nationale pour cette catégorie d’aide technique. Afin de mieux comprendre
comment la mise en place de ces moyens provoque 1’apparition de contraintes spécifiques sur
la situation d’enseignement, nous allons décrire le processus de dotation de ces moyens

numeriques pour inclure 1’éléve présentant des TAC.
2.1.2 La dotation de matériel pédagogique adapté
2.1.2.1 Processus de mise en place de ces dotations

La mise en place de moyens de compensation du handicap transforme la situation scolaire
pour 1’éléve et pour I’enseignant. En effet, le nombre d’acteurs et d’institutions entrant dans
I’environnement éducatif de 1’¢leéve augmente de manicre sensible, et un certain nombre d’entre

eux n’appartiennent pas a I’Education nationale.

Le processus de dotation est assez complexe et se situe actuellement, pour partie, en dehors
de I’Education nationale, ainsi que nous le montrons dans cette partie. Les décisions prises dans

le champ du handicap relévent, en effet, de la compétence de la Commission des Droits et de

13 Le lecteur peut se référer a I’ Annexe 6 Matériel Pédagogique Adapté, aide technique ou TICE, tentative de
clarification, p. 462 pour plus de précision sur ce point.

14 e lecteur peut se référer a ’Annexe 4 éléments statistiques sur la dotation des matériels pédagogiques
adaptés dans le cas des troubles des apprentissages depuis 2005, p. 435 pour plus de précision sur ce point.
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I’Autonomic des Personnes Handicapées (CDAPH) de la Maison Départementale des
Personnes Handicapées (MDPH). Les prérogatives de cette CDAPH sont définies dans les
articles L241-6 du Code de l’action sociale’® et des familles, et D351-7 du Code de
1’éducation®®. Ainsi, la CDAPH a la compétence pour « se prononcer sur 1’orientation de la
personne handicapée et les mesures propres a assurer son insertion scolaire ou professionnelle
et sociale » (L241-6 du Code de I’action sociale). C’est donc a elle que revient la responsabilité
de notifier «I’attribution d’un matériel pédagogique adapté» (Art. D351-7 du Code de

I’éducation), selon le processus que nous détaillons ci-apres.

Comme lors de chaque évaluation, la CDAPH prend appui sur les éléments constitutifs du
dossier de reconnaissance de handicap pour prendre cette décision d’équipement, mais dans le
cas de la scolarisation, les évaluations faites par 1’équipe de suivi de scolarisation (ESS) et qui
sont transcrites dans le document appelé GEVA-Scol” sont également importantes. Ce GEVA-
Sco est rempli a chaque réunion de I’équipe de suivi de scolarisation ¢’est-a-dire au moins une
fois par an (Art. D351-10 du Code de I’éducation’®). Ce document permet, le cas échéant, de
demander a la CDAPH de se prononcer sur la décision d’équipement. La demande d’attribution
de matériel informatique émane, le plus souvent, des personnels paramédicaux, notamment des
ergothérapeutes ou des psychomotriciens, ou médicaux, comme les neuropédiatres. Ils en font
la demande a la suite d’une évaluation du déficit au travers de tests psychométriques étalonnés,
mettant en évidence les difficultés, les troubles ou les incapacités qui mettent I’éléve en
situation de handicap. Une fois cette décision prise, la notification de décision est envoyée a la
famille et & la Direction Départementale des Services de I’Education Nationale (DSDEN) pour
mettre a disposition de I’éléve un matériel unique dans le cadre d’une convention de prét
(circulaire du 8 aout 2016 parue au BOEN N° 30 du 25 aout 2016). Les adaptations et des
mesures spécifiques a 1’éléve sont transcrites dans un Plan Personnalisé de Scolarisation (PPS)

défini par Iarticle L112-2 du code de I’Education®®.

15 Loi n°2005-102 du 11 février 2005, modifié par la Loi n°2018-1317 du 28 décembre 2018 - art. 266 (V)
16 Décret n°2006-583 du 23 mai 2006 et modifié par le Décret n°2014-1485 du 11 décembre 2014

17 Arrété du 6 février relatif au document de recueil d’informations mentionné a I’article D351-10 du Code de
I’éducation, intitulé « guide d’évaluation des besoins de compensation en matiére de scolarisation (GEVA-Sco)»

18 Décret n°2006-583 du 23 mai 2006 et modifié par le Décret n°2014-1485 du 11 décembre 2014

19 Le PPS est créé lors de la modification de I’article L122-2 par la Loi n°2005-102 du 11 février 2005 et
modifié par la loi n°2019-791 du 26 juillet 2019
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Une autre aide preconisée pour 1’accompagnement des éléves présentant des troubles dys

peut étre I’attribution d’un ou une AESH (Accompagnant des Eléves en Situation de Handicap).

Tout comme les enfants présentant des troubles dys ne sont pas nécessairement équipés d’un

ordinateur, ils ne sont pas non plus nécessairement accompagnés d’un ou une AESH. Les

combinaisons avec ou sans matériel pédagogique adapte, avec ou sans AESH sont définies lors

des Equipes de Suivi de Scolarisation (ESS), validées par la CDAPH et transcrites dans les

plans personnalisés de scolarisation (PPS) des éleves concernés.
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Figure 1 : schématisation de la procédure de suivi d’un éléve en situation de handicap. Les éléments contributifs a la décision de mise
en place de ’ordinateur sont identifiés par les items sur fond blanc.

Le dispositif de compensation s’appuie alors sur des modalités de fonctionnement pouvant

faire intervenir des acteurs externes a I’Education nationale, que nous schématisons dans une

approche a trois niveaux, la classe, puis dans 1’espace proche de la classe et enfin a un niveau

global.
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2.1.2.2 Au niveau de la classe

A ce niveau, on retrouve le fonctionnement de la classe avec deux éléments habituellement
absents de celle-ci, un ordinateur portable individuel muni de logiciels et un éventuel adulte
accompagnant, I’AESH. Chacun des acteurs peut intervenir directement ou indirectement sur

le matériel fourni et le faire évoluer.

Au niveau classe

Eléve dys AESH
I Produit des écrits Aide I’éleve

Le remplace lors de la saisie
Organise le classement
Autre...

! Organise son travail

! Traces des figures

Installe des logiciels
Transmets des documents

Autre...
Autres éleves
Partage de trucs et astuces Enseignant
Autre... Transmet des documents

Installe des logiciels
Suit le travail de I’éléve (écran)
Autre...

Figure 2 : schématisation des actions et interactions possibles autour des ordinateurs fournis comme matériels pédagogiques adaptés
pour les éleves dys, au niveau de la classe. Les traits pleins symbolisent les interactions usuelles. Le lien en pointillé des interactions
potentielles

Le schéma ci-dessus se centre sur les interactions médiées par 1’ordinateur sans faire

apparaitre les autres interactions, notamment entre individus, en classe.
2.1.2.3 Auniveau de I’environnement extérieur régulier de la classe

Dans le cadre d’un travail régulier, I’ordinateur peut étre reconfiguré par différents acteurs.
Par exemple, la famille peut aider 1’éleve a classer ses cours, les sauvegarder, faire des mises a
jour, etc. L’ergothérapeute qui optimise 1’environnement, ou les autres enseignants qui en
bloquant ou libérant des fonctionnalités pourraient également impacter le travail des autres
enseignants. C’est le cas, par exemple, de I’activation ou la désactivation du correcteur

orthographique ou de I’installation d’un correcticiel.
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Environnement extérieur régulier

4

Ergothérapeute Enseignant référent
Met en place les apprentissages informatiques Organise les équipes de suivi de scolarisation
(Clavier, organisation) Remplit le GEVA-Sco et le transmet & la MDPH

Configure I'ergonomie du poste de travail

:I‘ Au niveau classe

5 ; A
Famille -
Configure I'ergonomie du /~/ d
oste de travail . Ele
Rosie ) / Eleve dys AESH
Poursuit les apprentissages : Produit des écrits Ride Féléve
Installe des logiciels 4 Organise sontravail 1= retpplace Ines de 1 ek

1 Traces desfigures Organise le classement

Instalke des logiciels Autre...
Transmetsdes document:

Autre...

Autres éleves :“

Partage detrucset astuces Enseignant

Autre... Transmet des documents

Instale des logiciels

SALljllttr:‘(ravaildeleleve(ecran) Autres enselgnants
Transmettent des documents
Installent des logiciels
Suivent le travail de I'éléve (écran)
Réglent des paramétres de travail

Figure 3 : schématisation des actions et interactions possibles autour des ordinateurs fournis comme matériels pédagogiques adaptés
pour les éléves dys, dans I’environnement extérieur régulier de la classe

2.1.2.4 Au niveau global

A un niveau plus général, un certain nombre d’institutions et d’acteurs ont également une
incidence sur la fagon d’utiliser ces ordinateurs, c’est le cas de la MDPH qui prend « les mesures
propres a assurer [I’]insertion scolaire ou professionnelle et sociale » des personnes en
situation de handicap (art L241-6 du Code de I’action sociale et des familles). Dans ce cas, c’est

cette institution qui prend les décisions de recours a un ordinateur ou un type de logiciel.

L’Education nationale doit mettre en place ces notifications et assurer le suivi de la mise en
place des décisions actées par cette institution. Cela se fait lors des ESS ou le plan personnalisé
de scolarisation est réévalué. Ces équipes sont organisées par des enseignants-référents.
Parallélement, les associations forment parfois les parents aux usages potentiels de ces
ordinateurs, ou fournissent du mateériel informatique de substitution pour pallier les déficiences

de I’Etat en matiére d’équipements (Najjar, 2014).
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Environnement global » Education nationale

Fournit le matériel (pré configuré) et les logiciels
A fo] 'I ion Assure le suivi de la mise en place des adaptations
SS0C at S Rend compte & la MDPH

Forme les familles aux usages informatiques Forme les personnels

Fournit du matériel informatique de substitution
Dialogue avec les ergothérapeutes

Ergothérapeute
Met en place lesapprentissages informatiques
Clavier, organisation)
Configure I'ergonomie du poste de travail

2

Autres enseignants
des document its.

Autres éléeves )
raesge o tru 2 e Enseignant

Tr
Installent des

Prend les décision nécessaires 3 I'inclusion scolaire Enseignant référent

Notifie ['usage d'un ordinateur et des équipement Organise les équipes de suivi de scolarisation

nécessaire lors de la scolarité Remplit le GEVA-Sco {[document d'évaluation)
MDPH 10 Attribue des moyens financiers auxfamilles (prise en et le transmet & la MDPH

charge de I'ergothérapie)

Figure 4 : schématisation des actions et interactions possibles autour des ordinateurs fournis comme matériels pédagogiques adaptés
pour les éleves dys, dans I’environnement global de la classe.

Un processus de dotation complexe

La dotation des matériels pédagogiques adaptés induit donc une complexification de
I’environnement scolaire de 1’éléve en situation de handicap. Ce sont donc de multiples acteurs
et configurations qui apparaissent et sont autant d’éléments qui interagissent les uns avec les

autres.

Le recours a ces moyens étant courant et la complexité du dispositif réelle, il parait pertinent
de s’interroger sur les bénéfices qui peuvent étre associés a ces moyens numeriques chez les

éleves présentant des TAC.

2.1.3 Roles et usages des matériels pédagogiques adaptés pour la prise en charge des éleves

présentant des TAC
2.1.3.1 Etat des lieux des dotations de matériels pédagogiques a I’école depuis 2005

Depuis la loi de 2005, le recours aux matériels pédagogiques adaptés destinés a la

compensation du handicap s’est particuliérement développé pour la prise en charge des troubles
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des apprentissages®®. Aujourd’hui, ce sont prés de quatre éléves sur dix du second degré
présentant ces troubles du langage et de la parole qui sont équipés de matériels pédagogiques
adaptés. On peut donc considérer que le recours & ces moyens constitue un moyen fréquemment
retenu pour aider ces éléves. Il nous semble toutefois important de garder a 1’esprit que le
matériel pédagogique adapté, les TICE (Technologies de I’Information et de la Communication
pour I’Enseignement), et les aides techniques ne recouvrent pas les mémes réalités, méme si

cette distinction reste difficile, y compris dans la littérature sur les troubles et le handicap?..
2.1.3.2 La mise en accessibilité des apprentissages, une clé minimale de compréhension

Avant de poursuivre, il est nécessaire de comprendre la destination des moyens numériques
fournis aux éleves en situation de handicap, c’est-a-dire le but auquel ils sont destinés. Nous
venons de voir que les dotations de matériels pédagogiques émanent de la CDAPH qui «se
prononce sur les mesures de compensation de nature a favoriser la scolarit¢ de I’éleve
handicapé, notamment sur 1’attribution d’un matériel pédagogique adapté... » (Art. D351-7 du
Code de I’Education). Nous constatons que ce texte réglementaire ne nous permet pas d’extraire
d’argument précis sur les objectifs qui peuvent étre assignés a 1’utilisation de ce matériel, sinon,
qu’il correspond a une mesure de compensation de la scolarité. La circulaire n® 2016-117 du
8 aout 2016 parue au BOEN du n°30 du 25 aout 2016 n’est guére plus explicite, puisqu’elle
indique que « la scolarité d’un éléve handicapé peut étre facilitée par 1’utilisation de matériel

pédagogique adapté ».

Afin de préciser davantage la destination des aides techniques pour la scolarité, nous
revenons sur I’origine de la notion de besoins éducatifs particuliers. Le concept de special needs
apparait a la fin des années 1970 en Angleterre dans le rapport Warnock (1978), qui définit trois
grandes catégories de special needs : (i) les besoins d’accessibilité aux programmes scolaires ;
(i1) le besoin d’adaptation des objectifs d’apprentissages et (iii) I’organisation psychoaffective
des conditions de I’apprentissage. Ce concept de besoins éducatifs particuliers connait une
expansion mondiale, puisqu’en 1994, 92 pays, dont la France, ont été signataires du Cadre

d’action pour l’éducation et les besoins éducatifs spéciaux® : aussi appelé Déclaration de

20 Le lecteur peut se reporter a I’Annexe 4 éléments statistiques sur la dotation des matériels pédagogiques
adaptés dans le cas des troubles des apprentissages depuis 2005, p. 435), pour davantage de précisions.

2L Sur cette question lexicale, cf. Annexe 6 Matériel Pédagogique Adapté, aide technique ou TICE, tentative
de clarification, p. 462

2 Dans ce travail, la notion de besoins éducatifs spéciaux retenue par 'UNESCO est considérée comme
synonyme de la notion de besoins éducatifs particuliers retenue en France.
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Salamanque (Déclaration de Salamanque, 1994) directement issue des propositions de ce

rapport.

Pour Thomazet (2012), la notion de besoins éducatifs particuliers permet d’aborder la
situation de I’éleve en se démarquant d’une approche par le handicap qu’il juge «peu
pertinente » (p. 11-12). En effet, pour lui, certains éléves en situation de handicap ne sont pas
réellement handicapés dans leur parcours scolaire, alors que d’autres peuvent 1’étre bien plus
avec des pathologies pourtant considérées comme moins lourdes, d’un point de vue médical.
Le rapport entre le handicap et la scolarité parait alors bien moins opérant a cet auteur que le
rapport entre les besoins éducatifs particuliers de 1’¢éléve et sa scolarité. Une récente note de la
direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance du Ministére de I’Education
nationale (Champault et al., 2019) montre que certains troubles ou déficits génerent des

situations de handicap qui entravent peu les acces aux apprentissages.

Le rapport Warnock (1978) évoque également « la mise a disposition de moyens spéciaux
d’acces aux programmes scolaires par le biais d’équipements spéciaux, d’installations ou de
ressources, de la modification de I’environnement physique ou de techniques pédagogiques
spécialisées » [traduction libre] (Warnock, 1978, p. 41). Dans ce rapport, les équipements
spéciaux ou les ressources spécifiques, ce qui inclut donc nos matériels pédagogiques adaptes,
sont destinés a répondre aux special needs de type (i), c’est-a-dire relevant de ’accessibilité

aux programmes scolaires.

Ce rapport précise donc les besoins éducatifs particuliers auxquels doit répondre le matériel
pédagogique adapté mis en place pour la scolarisation des éléves présentant des TAC. Nous ne
traiterons pas ici des deux derniéres catégories de special needs, c’est-a-dire I’adaptation des
curricula et la prise en charge des besoins psychoaffectifs, qui paraissent éloignées des raisons
qui conduisent les CDAPH a notifier le recours a un matériel pédagogique adapté. Nous nous
intéressons donc & la prise en charge des besoins éducatifs particuliers en matiére d’accessibilité

aux apprentissages.

Dans la partie suivante, nous procédons donc a une analyse de la littérature scientifique
concernant les bénéfices identifiés de I'usage des ordinateurs pour les éléves présentant des
TAC notamment en observant leur mobilisation au regard de la prise en compte des special

needs de type (i), c’est-a-dire la mise en accessibilité des programmes scolaires. Comme nous

27



avons mis en évidence?® que le nombre d’articles était limité sur ces thématiques dans le

domaine des sciences de 1’éducation et de la formation, nous n’avons pas limité notre recherche

a un champ disciplinaire spécifique.

2.1.3.3 Analyse de la littérature scientifique

Recension de littérature

Nous avons procedé a un état des lieux de la littérature. La méthode de recension et les

résultats sont présentés en Annexe 5 recension d’articles sur la prise sur le role potentiel des

moyens numeériques pour pallier les TAC (p. 438). L’analyse fait apparaitre un ensemble de six

articles dans le corpus traitant des aides techniques pour les éléves dyspraxiques ou

dysgraphiques?*.

Tableau 3 : articles retenus concernant I’usage de I’ordinateur comme aide technique chez les éléves présentant des TAC ou de la
dysgraphie développementale

Auteurs

Publication

Issue | Vol

Berninger, V.

Evidence from written compositions,
language bursts and pauses when
students in grades 4 to 9, with and
without  persisting  dyslexia  or
dysgraphia, compose by pen or by
keyboard

2000 | Lie, Kim G.; O’Hare, | Multidisciplinary Support and the | British Journal of|93-99 |2 27 |ERIC
Anne; Denwood, | Management of Children with Specific Special Education
Sheena Writing Difficulties.

2007 Lefévere, Gwenaglle | Création d’un protocole d’évaluation de | Ergothérapies 5-12 |27 Google
la vitesse de frappe au clavier pour les (Arcueil) Scholar
enfants présentant une dyspraxie

2012 Barray, Valérie Ecriture manuelle et dyspraxie/trouble Développements 6-17 |12 3 Inist-
de l’acquisition de la coordination, CNRS
partie 2 : intérét a long terme

2008 Klein, Sheryl; | Effectiveness of a Computer Skills | Physical &|5-23 |1 CrossRef

Erickson, Laurel; | Program to Improve  Written Occupational

James, Kimberley ; | Communication in  Children with Therapy In Pediatrics
Perrott, Curtis; | Developmental Coordination Disorder

Williamson, Heather;

Zacharuk, Leanne

2013 Huron, C. Helping children with dyspraxia at| ANAE - Approche|197- |123

school Neuropsychologique | 201
des  Apprentissages
chez I’Enfant
2017 Beers, S.F.; Mickail, | Effects of transcription ability and | Journal of Writing|1-25 |1
T.; Abbott, R.;|transcription mode on translation : | Research

238 2.1.1.2 Les dyspraxies, des troubles dys peu étudiés dans les recherches en sciences de I’éducation (p. 14)

2 Nous expliquons, dans 1’Annexe 5 recension d’articles sur la prise sur le role potentiel des moyens
numeériques pour pallier les TAC (p. 438), pourquoi nous avons élargi la recension aux dysgraphies et comment
nous avons éliminé les articles sur la dysgraphie non pertinents.
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Principaux résultats

Ce corpus de six textes propose des réflexions sensiblement différentes sur 1’usage des aides
techniques. Il faut, tout d’abord, constater que les mesures avérées ou reproductibles restent
difficiles & obtenir. Ainsi, 1’étude de 2000, menée en Ecosse montre que la perception des
enfants et des enseignants vis-a-vis des bénéfices de I’outil est généralement positive (Lie et
al., 2000). Toutefois, cette étude ne porte pas sur les performances scolaires, mais sur des
impressions d’¢éléves et d’enseignants Vis-a-vis de ces moyens de compensation. Des bénéfices
de confort sont cependant constatés par les éléves comme la fin des crampes d’écriture ou
encore une perte de temps moindre. Cette étude montre également qu’un éléve sur cing a
abandonné le recours au clavier parce qu’il ne le trouvait pas aidant. Bien entendu, les moyens
informatiques du début des années 2000 souffrent difficilement de la comparaison avec les
moyens actuels, que ce soit en matiere d’autonomie, de personnalisation ou encore de mobilité.
Au passage, ces résultats ne sont pas sans rappeler ceux obtenus par Najjar (2015), qui
subordonne 1’estime de soi positive lors de 1’usage d’un ordinateur pour compenser les troubles

dys a une maitrise préalable des moyens fournis.

L’article de Huron (2013) s’appuie bien sur les difficultés mesurées de fagcon qualitative et
quantitative chez les éleves présentant des TAC pour justifier du recours a I’ordinateur, mais
ne fait pas état des bénéfices potentiellement constatés par la recherche ou de mesures
qualitatives ou quantitatives effectuées a la suite de la mise en place de ces aides techniques. Il
faut, a ce stade, relever que les recueils de bonnes pratiques sont plus courants dans la littérature
(par exemple Dantec & Jacquet, 2008; Guillermin & Leveque-Dupin, 2012; Le Flem & Gardie,
2011; Lefévere-Renard, 2017; Marchal, 2016; Renaud, 2011) que les études reproductibles. Ce
dernier point est plutdt déroutant, car il est difficile d’évaluer, dans ce contexte, la part de
pratiques pertinentes ou positives sur le plan des apprentissages, des usages qui reléveraient

d’un allant de soi.

Concernant le développement de compeétences inhérentes a la dactylographie, Klein et al.
(2008) montrent qu’avant d’étre au moins aussi rapide que la saisie manuelle, 1’'usage du clavier
doit faire I’objet d’un réel apprentissage. lls semblent valider que la durée de cet apprentissage
devrait étre de 25-30 heures, comme cela est également indiqué dans une méta-analyse de
Freeman et al. (2005). Le résultat essentiel de cet article reste toutefois que le travail de
planification motrice spécifique a la dactylographie se révele étre particulierement difficile chez
les éléves présentant des TAC.
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L’étude de Beers, Mickail, Abbott, & Berninger met en évidence des performances moindres
des éléves dysgraphiques de grade 4 a 9, c’est-a-dire de 6 a 11 ans environ que ce soit en
dactylographie ou en écriture manuscrite. L’étude présente toutefois des éléves ayant « des
compétences au clavier faibles a modérées » (2017, p. 19). Il reste difficile de savoir si cette
moindre compétence correspond a une généralité chez les dysgraphiques ou s’il s’agit d’un

biais de I’échantillon.

Ces deux dernieres études sont des études en milieux contrlés portant sur des tests
standardisés, et la transférabilité directe des résultats en milieu scolaire n’a pas de caractére
nécessairement automatique ou pertinent. Toutefois, elles mettent en évidence la nécessité d’un
apprentissage dactylographique chez 1’enfant dysgraphique pour qui méme la frappe d’une

lettre au clavier nécessite 1’apprentissage d’un geste moteur qui reste délicat.

De son c6té, Barray défend 1’idée que le maintien de 1’écriture manuelle avec une
remédiation thérapeutique se justifie, en démontrant [’augmentation des performances
d’enfants scolarisés de 13 a 16 ans au test standardisé BHK-collége. 1l convient de rappeler que
la passation du test BHK se déroule « pendant cing minutes sur une feuille blanche » (Barray,
2012, p. 10). Ici aussi, la transférabilité des résultats d’un test passé en condition standardisee
durant cinq minutes a I’écriture scolaire en contexte d’apprentissage durant plusieurs heures

invite a une certaine prudence.

Cet état des lieux de la littérature est éclairant sur le déficit de travaux concernant le bénéfice
potentiel des moyens numériques pour 1’éléve présentant des TAC. A 1’exception notable de
I’article de Huron (2013), qui évoque un possible avantage en mathématiques, le déficit central
a compenser dans tous les autres articles reste I’écriture. Cette centration sur I’écriture doit étre
mise au regard de la totalité du spectre des impacts sur les apprentissages identifiés pas Vaivre-
Douret et ses collaborateurs (2011) (cf. 8§ 2.1.1.4 Les TAC et les apprentissages), pour mieux
comprendre que les études ne traitent qu’une partie seulement des difficultés scolaires

rencontrées par les éléves présentant des TAC.

Ce recueil met également en évidence que le clavier n’est pas une aide technique naturelle,
et qu’elle nécessite un apprentissage spécifique avant de permettre a 1’éleve d’atteindre des
performances de dactylographie identiques a leurs compétences manuscrites (Klein et al.,
2008). En effet, les enfants dysgraphiques ont, sans apprentissage de la frappe, des
performances plus faibles en dactylographie ou en écriture manuscrite que leurs pairs (Beers et
al., 2017).
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Comme nous n’avons pas pu identifier de mesures ou de faits avérés dans ces lectures, nous
sommes amené & envisager que I’ordinateur est utile uniquement parce que son usage est
généralisé. En effet, a I’exception notable de Barray (2012), il n’est pratiquement jamais remis
en cause. Toutefois, le déficit de travaux met en évidence la rareté des arguments factuels et
démontrés en faveur de I’intérét de ces moyens. Dans leur méta-analyse a propos du
Keyboarding for Students with Handwriting Problems, Freeman et al. constatent, eux aussi, la
carence de travaux sur la question : «il existe un déficit général de recherches probantes
justifiant les nombreuses recommandations relatives a la saisie au clavier qui ont été avancées
pour les éléves. » [Traduction libre] (2005, p. 140). Les conclusions de cette méta-analyse ne
différent guere de ce qui a pu étre constaté dans les autres articles. Les auteurs résument cela
en 5 points :

« Vitesse : les éléves devraient étre en mesure d’utiliser le clavier a une vitesse comparable aux

normes de vitesse d’écriture de leur age et compte tenu de leurs difficultés individuelles.
Précision : la dactylographie doit étre suffisamment précise pour pouvoir étre opérationnelle.

Automatisation : les étudiants doivent étre capables de se concentrer sur le contenu plutdt que sur

la dactylographie.

Formation : d’aprés ces auteurs, il y a un consensus qui indique que les étudiants ont besoin
d’apprendre a développer la compétence de saisie au clavier, et a pratiquer pour la maintenir. Cela
implique que le simple fait de fournir aux éléves présentant des difficultés d’écriture avec des claviers
ne suffit pas, dans la plupart des cas. De I’avis général, les éléves du niveau élémentaire supérieur? sont

préts a acquérir des compétences de saisie dans un délai raisonnable.

Prédire les compétences de saisie : la recherche concernant les composants de performance de
clavier a révélé une corrélation entre la vitesse d’écriture et la vitesse de frappe et le taux d’acquisition
de la vitesse de frappe, et entre la vitesse de saisie et la lisibilité de I’écriture » [Traduction libre]
(p. 141).

Ce dernier point semble justifier le maintien de I’écriture, non pas pour elle-méme, mais
parce qu’elle semble corrélée avec les performances de dactylographie. Toutefois, il est difficile
d’évaluer, a partir de ces articles si ce maintien dans 1’écriture produit un bénéfice moteur qui
peut étre réinvesti dans la dactylographie chez les enfants présentant des TAC, comme cela

semble étre le cas chez les autres enfants, ou bien si le passage au clavier est nécessité par la

%5 |_e niveau élémentaire supérieur est suivi vers 10-11 ans.
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compensation due a la stagnation des compétences motrice, dans le cas des éleves présentant
des TAC.

Le dernier article de ce corpus (Lefévere, 2007) semble confirmer ce point en situant 1’dge
optimal du passage au clavier vers 10 a 12 ans. Un passage prématuré n’apporte visiblement
que peu de bénéfice quant aux compétences de saisies. L’autrice précise cependant qu’il ne
s’agit pas d’une régle absolue et que celle-ci doit étre modulée en fonction des besoins propres

de ’enfant.

Il faut constater que dans ce corpus, seuls les troubles graphomoteurs et du langage écrit ont
été étudiés et que les troubles associés ne semblent pas avoir été explorés actuellement, sinon

de fagon marginale.

Nous terminons donc cette partie sans avoir réellement identifi¢ d’étude démontrant le
bénéfice potentiel qu’apporteraient les matériels pédagogiques adaptés ou les ordinateurs
pour les éléves dyspraxiques, voire dysgraphiques. Nous n’avons pas, non plus, identifié de
travaux évoquant de relation directe entre ['usage des moyens numériques et la prise en
compte de special needs de type (i), ¢’est-a-dire relevant de 1’accessibilité aux programmes
scolaires. Nous sommes donc face a une situation dans laquelle I’'usage d’un moyen matériel
est prescrit aux enseignants par une institution externe a 1’école, la MDPH, de fagon courante,

sans que les potentialités de ces moyens soient établies factuellement.

Nous venons de constater le manque de preuve sur le bénéfice potentiel de ces matériels
pédagogiques adaptés pourtant largement déployés (Ministére de I’Education nationale &
Direction de 1’évaluation de la prospective et de la performance, 2019). Nous poursuivons ce
travail en examinant de facon plus précise la fagcon dont les enseignants s’emparent

effectivement de ces moyens numériques dans un contexte inclusif.

2.2 Les enseignants et les moyens informatiques fournis aux éleves présentant
des troubles des apprentissages, un état des lieux

Afin de mieux identifier les difficultés de mise en place des matériels pédagogiques adaptés

dont nous venons de parler, il nous parait nécessaire d’étudier le contexte dans lequel il est

possible de recourir a ces moyens. Avant de commencer, nous rappelons quelques eléments sur

I’école inclusive qui est le cadre dans lequel ces moyens informatiques de compensation sont
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utilisés. Puis nous nous référons au point de vue de 1’Education nationale sur le recours aux
moyens numériques dans le cadre du handicap avant de parcourir quelques travaux de

recherches qui étudient des moyens numeériques chez les éléves dys.
2.2.1 Difficultés de déploiement de I'inclusion scolaire

L’approche inclusive s’avére complexe a mettre en ceuvre (Benoit, 2013; Ebersold &
Detraux, 2013). Plusieurs rapports de 1’inspection générale de 1’Education nationale mettent
¢galement en évidence les difficultés de 1’école frangaise a adopter le modéele inclusif (Caraglio
& Gavini, 2018; Inspection générale de 1’Education nationale & Inspection générale de
I’administration de 1’éducation nationale et de la recherche, 2012). Le constat est similaire dans

les rapports parlementaires (Campion & Debré, 2012; Komités, 2013).

Lors de sa visite en France du 3 au 10 octobre 2017, Devandas-Aguilar, Rapporteuse
spéciale des Nations Unies sur les droits des personnes handicapées, a également souligne cette
difficulté :

« La Loi du 11 février 2005 et le Code de I’Education reconnaissent le droit de chaque enfant a
une éducation inclusive et ont permis la mise en ceuvre de mesures pour améliorer 1’acces des enfants

handicapés a I’enseignement général. [...]

Malgré ces mesures, les enfants handicapés inscrits dans des établissements d’enseignement
général sont a butte (sic) a de multiples obstacles qui empéchent 1’égalité d’acces a 1’éducation. En
effet, au manque d’infrastructures accessibles s’ajoute I’absence de formation spécialisée pour les
enseignants et les AVS?, de programmes scolaires adaptés et d’aménagements en salle de classe. De
plus, la multiplication des acteurs et associations fournissant un accompagnement scolaire aux enfants
handicapés entraine des chevauchements et un manque de coordination. Afin de surmonter ces
difficultés, j’encourage le Gouvernement a changer de politique : au lieu de cibler I’individu en for¢ant
les enfants handicapés a s’adapter au milieu scolaire, je recommande une politique globale de
transformation du systeme éducatif pour assurer un accueil inclusif des enfants handicapés. »
(Devandas-Aguilar, 2017)

Dans les faits, le systéme scolaire francais reste relativement ségrégatif pour les éléves en
situation de handicap comme le souligne le rapport du Conseil national d’évaluation du systéme

scolaire :

La scolarisation en milieu ordinaire semble avoir un effet assimilateur moindre, notamment

lorsque les éléves présentant un besoin éducatif particulier sont surexposes aux mécanismes ségrégatifs

% Auxiliaires de Vie Scolaire, remplacées par les AESH par le décret n°2014-724 du 27 juin 2014
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qui traversent le systéme scolaire et privilégient les filieres professionnelles parfois peu porteuses
scolairement, professionnellement et socialement. Ainsi, on constate que, au lycée, les éleves
handicapés sont surreprésentés dans la voie professionnelle (Ebersold et al., 2016, p. 36).

Plus précisément, le constat du Conseil national d’évaluation du systéeme scolaire doit étre
affiné en fonction du type de handicap. En effet, il s’avére que les éléves présentant des troubles,
cognitifs, psychiques ou du langage sont majoritairement orientés en lycées professionnels,
tandis que ceux presentant des troubles sensoriels viscéraux ou moteurs sont davantage orientés
en lycées généraux ou technologiques. Nous constatons donc que plus les troubles impactent la
qualité des apprentissages, moins les éleves ont de chances de poursuivre une scolarité générale

ou technologique.

Autres troubles  52%

Plusieurs troubles associés 57%

Troubles moteurs 39% | 61%

Troubles viscéraux @:l 62%

Troubles visuels  35%

Troubles auditifs 45%

Troubles du langage et de la

53% [ 47%
parole
Troubles du psychisme 60% [ 40% |
Troubles intellectuels ou cognitifs 87% [13%]
0 1000 2 000 3000 4000 5000 6 000
OFormations professionnelles en lycée O Formations générales et technologiques en lycée

Figure 5 : répartition des éleves dans les lycées professionnels et les lycées généraux et technologiques par catégorie de handicap
(Ministére de I’Education nationale & Direction de I’évaluation de la prospective et de la performance, 2017)

Plusieurs notes de la direction de 1’évaluation, de la prospective et de la performance, mettent
également en évidence que la scolarisation des éléves en situation de handicap, notamment
cognitifs, est généralement plus complexe que celle des autres éléves (Champault et al., 2019;
Le Laidier, 2015). Ces études montrent également une évolution positive de la scolarisation a
la suite de la loi de 2005, avec un meilleur acceés quantitatif a la scolarisation dite ordinaire des
éleves en situation de handicap. C’est un constat comparable que fait le Défenseur des droits
dans son avis N°19-06 en date du 10 avril 2019. Il affirme que la scolarisation des éléves
présentant des troubles neurodéveloppementaux, dans lesquels il inclut les éléves présentant

des troubles dys, est plus difficile a mettre en place. Il déclare :
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« [avoir] été saisi des difficultés rencontrées plus spécifiquement par les enfants présentant un
trouble du neurodéveloppement ("dys", trouble du comportement, autisme), pour obtenir des
aménagements de leur scolarité, dans le cadre d’un projet personnalisé de scolarisation (PPS) et/ou d’un
projet d’accompagnement personnalisé (PAP): aménagements pédagogiques, tiers temps,
accompagnement par une aide humaine individualisée ou mutualisée, réduction du temps de scolarité

sans concertation, sanctions disciplinaires a caractére discriminatoire » (Toubon, 2019, p. 9).

Méme si I’absence de données chiffrées invite a une certaine prudence, cette note confirme
bien I’existence des difficultés spécifiques liées a la prise en charge des éléves présentant des

troubles dys a 1’école.

L’inclusion se met difficilement en place dans le cas des « troubles dys »

Si le principe de I’inclusion ne semble pas réellement mis en cause actuellement, les
enseignants paraissent en difficulté pour mettre en place cette inclusion scolaire, notamment

dans le cas de I’accueil d’éléves présentant des troubles dys.

Aprés cette premiere approche, générale, nous focalisons notre attention sur quelques
rapports et travaux récents portant plus spécifiquement sur des situations voisines de celle que
nous souhaitons étudier autour de 1’'usage des moyens numériques fournis pour 1’inclusion des

éleves dys.
2.2.2  Mise en place des moyens de compensation numériques

2.2.2.1 Point de vue de I’Education nationale et des parlementaires sur les moyens

numériques pour I’accompagnement du handicap

Nous avons évoqué précédemment le caractere usuel du recours aux moyens numeriques
comme possibilité de compenser le handicap et en particulier dans le cas des troubles dys.
L’Education nationale semble attendre beaucoup des matériels pédagogiques adaptés pour la
scolarisation des enfants en situation de handicap. Ainsi elle affirme, dans la circulaire N° 2016-
117 du 8 aout 2016, que « la scolarité d’un éléve handicapé peut étre facilitée par 1’utilisation
de matériel pédagogique adapté ». Ce type d’affirmation se retrouve, d’ailleurs, dans plusieurs

rapports parlementaires ou de 1’ Inspection générale de 1’Education nationale :

« Le matériel adapté joue un role important et doit figurer dans le projet de scolarisation » (Blanc,

2011, p. 38).
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«La mise en place d’outils numériques ou de supports techniques sous toutes leurs formes (clés
USB?, supports numériques des cours, écrans adaptés, claviers en braille...) est un facteur important

d’aide a la scolarisation et surtout d’autonomie pour 1’¢léve » (Blanc, 2011, p. 40).

« L’utilisation de matériels pédagogiques adaptés joue également un réle important dans la prise
en charge des "dys" (ordinateurs, outils antidérapants, correcteurs orthographiques...)» (Campion &
Debré, 2012, p. 65).

« Le potentiel des outils numériques facilite la mise en ceuvre de la différenciation pédagogique,
la prise en compte des spécificités des différents handicaps dans les situations d’inclusion scolaire, les
dispositifs d’accompagnement personnalisé et de remédiation pédagogique » (Inspection générale de

’Education nationale et al., 2013, p.5).

« Par ailleurs il convient de poursuivre le développement du numérique qui peut jouer un role

décisif dans I’autonomie des étudiants en situation de handicap en matiere d’accessibilité :
- la production de ressources numériques a fortes plus-values technologiques ;
- les manuels numériques ;
- les environnements virtuels d’apprentissage » (Komites, 2013, p. 28).

«Bien utilis¢, et au-dela de I’aspect financier, le MPA contribue a développer I’autonomie de
I’¢éleve dans les apprentissages. La réussite de 1’utilisation dépend toutefois de I’accompagnement de
Iéléve, voire des parents, a la prise en main, ainsi que du suivi et de la maintenance du matériel, dont
I’absence peut étre un facteur de non-optimisation voire d’abandon du MPA » (Mochel et al., 2018, p.

65).

Les bénéfices apportés par les ordinateurs, les MPA ou le numérique semblent faire

consensus chez ces parlementaires. On note toutefois que c’est le matériel qui est censé

permettre cette prise en charge et que le role de 1’enseignant n’est jamais évoqué dans ces

extraits. Malgré ce consensus apparent, les rapports de I’inspection générale de I’Education

nationale dressent un bilan plus nuancé des usages du numérique pour la prise en charge du

handicap :

« Enfin, les inspections générales ont pu constater que la place des moyens numériques était
souvent réduite. Si deux ou trois postes informatiques sont en général installés en fond de classe dans

les ULIS et les CLIS? et si quelques éléves, porteurs de handicaps trés spécifiques bénéficient d’un

27 Universal Serial Bus

28 Classe pour I’Inclusion Scolaire, ces classes ont été abrogées par la circulaire n° 2015-129 du 21-8-2015
parue au BO n°31 du 27 aout 2015



ordinateur personnel, le recours a ces outils n’est pas globalement plus fréquent que pour les autres
¢leves. On ne peut que regretter que lattention ne soit pas plus systématiquement portée a
I’environnement informatique de 1’éléve handicapé » (Inspection générale de 1I’Education nationale

& Inspection générale de I’administration de 1’éducation nationale et de la recherche, 2012, p. 84).

« De méme, n’a été relevée au cours de la mission aucune utilisation spécifique des moyens
numériques pour répondre aux situations de grande difficulté » (Inspection générale de 1’Education
nationale & Inspection générale de ’administration de I’Education nationale et de la recherche, 2013,

p. 49).

« Enfin, il a été souvent fait état du manque de ressources adaptées pour les CLIS et, plus
généralement, pour proposer aux éléves en situation de handicap des supports, des logiciels et des

méthodes ajustés a leurs besoins » (Inspection générale de I’Education nationale, 2015, p. 61).

Décalage entre les bénéfices supposés et le déploiement des MPA

Il existe donc une forme de décalage entre les bénéfices attendus de ces moyens et les
constats faits par I’Inspection générale de 1’Education nationale. Il faut également noter que
le vocabulaire retenu recouvre des champs vastes, numérique d’un c6té, et handicap de
I’autre. Nous pensons que 1’étendue et le caractere équivoque de ces catégories rendent

difficile toute forme de conclusion.

Aprés avoir dressé ce rapide tableau des potentialités envisagées des outils numériques en
matiere de handicap, nous nous intéressons maintenant a des travaux portant plus

spécifiquement sur les ordinateurs et les troubles dys.
2.2.2.2 Points de vue de chercheurs sur les ordinateurs et les troubles dys

Si les partages de pratiques sont courants dans la littérature, les travaux analytiques, étayés
par des mesures qualitatives ou quantitatives sont plus rares, ainsi que nous I’avons déja évoqué.
Nous avons toutefois pu identifier quelques travaux portant sur les troubles dys et les matériels
pédagogiques adaptés. Najjar (2015) a travaille sur une population de 245 éléves mineurs en
situation de handicap. Cette étude ne portait que partiellement sur les troubles dys. Cette autrice
montre que les éléves de son échantillon estiment étre plus performants sur les apprentissages

lorsqu’ils utilisent des ordinateurs.
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Tableau 4 : fréquences des composants du sentiment d’efficacité chez I’échantillon de la recherche (Najjar, 2015, p. 203)

Echantillon Modalité %
L’usage des outils rend ’apprentissage possible D’accord et tout a fait d’accord 68 %
Les outils numériques développent votre autonomie D’accord et tout a fait d’accord 88 %
Je me sens efficace face aux outils D’accord et tout a fait d’accord 96 %
Je suis content et satisfait D’accord et tout a fait d’accord 92 %
Je me sens engagé dans les apprentissages D’accord et tout a fait d’accord 92 %
L’usage des outils réduit les inégalités avec les autres D’accord et tout a fait d’accord 56 %
Rapport positif a la tache D’accord et tout a fait d’accord 68 %

Les éléves pensent majoritairement que les outils numériques rendent les apprentissages
possibles (68 %), dans un rapport positif a la tache (68 %) et développent leur autonomie
(88 %). Mais ce sont surtout les aspects d’efficacité (96 %) et d’engagement (92 %), ainsi que
la satisfaction (92 %) qui paraissent étre partagés par le plus grand nombre d’éléves. En
revanche, ils semblent moins nombreux (56 %) a considérer que les outils diminuent les
inégalités.

L’autrice note également que les usages disciplinaires des TICE restent peu répandus. Nous
rappelons, au passage, que le recours a I’acronyme TICE nous parait inapproprié et peut induire

des confusions avec le matériel pédagogique adapté?°.

Tableau 5 : répartition de la population globale suivant ’usage numérique durant les disciplines étudiées (Najjar, 2015, p. 145)

Discipline Usage fréquent & modéré | Jamais d’usage
Lecture 53 % 47 %
Ecriture 70 % 30 %
Mathématiques 51 % 49 %
Langues 45 % 55 %
SVT (Sciences de la Vie et de la Terre) 60 % 40 %
Histoire\Géographie 61 % 39 %
Informatique 78 % 22 %
Arts divers 46 % 54 %

Si I’on retire la discipline informatique, dans laquelle ce que I’autrice qualifie de TICE est
I’objet ou la finalité de I’apprentissage et pas le moyen, nous notons que ces moyens techniques
sont majoritairement utilisés dans la compensation de 1’écriture. Ils sont ensuite mobilisés en

histoire-géographie et en SVT. Nous pensons que la fréquence du travail sur des documents

2 Le lecteur peut se reporter a I’Annexe 6 Matériel Pédagogique Adapté, aide technique ou TICE, tentative
de clarification p. 462 pour plus de précision.
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préparés dans ces disciplines peut expliquer un usage plus courant. Pour les autres disciplines,
les usages oscillent autour de 50 % d’usage contre 50 % de non-usage. Néanmoins, 1’étude de
Najjar ne met pas en relation les notifications d’aides techniques par la MDPH avec ces usages,

il n’est donc pas possible d’exploiter davantage ces résultats.

Dans le cas spécifique des troubles de 1’acquisition des coordinations et I’apprentissage de
la géometrie en primaire, Petitfour (2015b), qui ne travaille pas sur les matériels pédagogiques
adaptés, pose cependant le constat d’un non-usage majoritaire de ces aides techniques sur son

échantillon.

« Les quinze éléves dyspraxiques que nous avons observés en classe durant la période 2011 - 2013,
en CM2 ou en sixiéme, possédaient tous un ordinateur portable, alloué par la Maison Départementale
des Personnes Handicapées comme un des moyens de compensation de leur handicap. Sur ces quinze
éléves, les cing éléves de sixiéme de I’Etablissement Régional d’Enseignement Adapté utilisaient
parfois un logiciel de géométrie dynamique lors de séances de géométrie. Parmi les dix autres, tous
inclus en classe ordinaire pour le cours de mathématiques (deux dans une méme classe de CM2 et les
huit autres répartis dans quatre classes dont deux avaient le méme enseignant), neuf n’utilisaient pas

I’ordinateur en géométrie, et le dernier ne 1’utilisait que trés peu » (Petitfour, 2015b, p. 274).

Sans chercher a généraliser ce constat réalisé sur cet échantillon de quinze éléves, nous
pouvons cependant constater que, dans ces cas particuliers, les moyens de compensation
notifiés ne sont tout simplement pas mis en ceuvre. Cela a d’ailleurs conduit Petitfour a
privilégier dans sa recherche un travail sur le protocole de construction en géométrie par le

recours a une dictée a un pair, plutdt que de recourir aux moyens informatiques fournis.

« Nous faisons I’hypothése que les outils numériques ont un potentiel d’aide pour les éléves
dyspraxiques parce qu’ils réduisent les aspects manipulatoires convoqués dans la construction
instrumentée. Cependant, vu les résistances et obstacles que nous venons de décrire et que nous avons
rencontrés lors de nos observations, nous n’avons que trés peu de données quant a I’intégration de I’outil
informatique en classe comme moyen d’enseignement de la géométrie pour les éléves dyspraxiques
visuospatiaux » (Petitfour, 2015a, p. 90).

Enfin, Daspet (2016) étudie une population de 63 éleves dyslexiques scolarisés de la sixieme
a la terminale en Savoie, bénéficiant d’une notification d’outil informatique par la MDPH et
ayant obtenu ces mateériels adaptés. Sur ces 63 éléves, 9 déclarent ne pas ’utiliser, 27 ne

I’utilisent qu’a domicile, et 17 1’utilisent en classe et a domicile.
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La recherche confirme la difficulté de déploiement constatée par [’Education nationale

Les trois travaux de recherche cités précédemment montrent clairement que les matériels
pédagogiques adaptés trouvent difficilement leur place dans les situations scolaires observees
autour des troubles dys. Les difficultés sont réelles et identifiées a la fois par la recherche et
par I’Education nationale et nourrissent le décalage entre le bénéfice supposé et ce constat de
sous utilisation. On peut donc s’interroger sur les raisons d’un tel écart entre une vision plutét
consensuelle des potentialités offertes par ces moyens numeriques et ces entraves au

déploiement de ces mémes moyens.

2.3 La prise en charge des éleves en situation de handicap, le point de vue

institutionnel et les apports de la recherche

Afin de dépasser ces constats et tenter d’esquisser des pistes de réflexion pour préciser notre
questionnement, nous présentons maintenant un ensemble de documents et de travaux qui nous
permettent de circonscrire notre raisonnement autour de ces difficultés de déploiement
constatées. Cette partie doit nous permettre de mettre en avant les apports de la recherche sur
la prise en charge, en classe, des éléves a besoins éducatifs particuliers avec ou sans matériel

pédagogique adapté, et nous permettre d’aboutir a des questions de recherche.
2.3.1 Le déficit de formation des enseignants, une réponse partagée
2.3.1.1 Du point de vue institutionnel

Avant d’analyser ces travaux de recherche, il nous parait utile de dresser un rapide bilan des
réponses institutionnelles pour pallier ces difficultés de mise en place. Dans ces propositions, il
est habituel de promouvoir les évolutions nécessaires de la formation initiale et continue des
enseignants, comme nous le montrons dans les lignes suivantes. Diverses institutions proposent
donc de traiter I’accompagnement du handicap et le déploiement des matériels pédagogiques

adaptés lors de la formation des enseignants.

Dés 1994, la Déclaration de Salamanque pose le préalable suivant :

« Nous engageons et exhortons tous les gouvernements a : [...] veiller a ce que, dans le contexte
d’un changement systémique, la formation des enseignants, initiale ou en cours d’emploi, traite des

besoins éducatifs spéciaux dans les écoles intégratrices » (Déclaration de Salamanque, 1994, paragr. 3).

L’UNESCO ne cesse de réaffirmer la nécessité de la « réorientation de la formation des

enseignants » (UNESCO, 2009, p. 15), ou encore « les investissements dans la formation des
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enseignants » (UNESCO, 2011, p. 45), afin de garantir la réussite des politiques inclusives. En
France, la formation comme réponse aux difficultés de déploiement de 1I’accompagnement des
éleves en situation de handicap est proposée dés le rapport annuel de 1’inspection générale de

2006, qui est premier rapport annuel postérieur a la loi de 2005 :

« On notera, par exemple, que la formation des enseignants dans le domaine de 1’adaptation et de
I’intégration scolaire est en pleine évolutiony...] La formation des enseignants de collége et de lycée
ayant dans la classe un éléve handicapé en situation d’intégration individuelle n’est donc pas encore
résolue de maniére satisfaisante » (Inspection générale de I’administration de 1’Education nationale et
de la recherche, 2006, p. 216).
L’heure n’est pas tout a fait a ’inclusion dans cet extrait, mais encore a 1’enseignement
spécialisé et aux certifications sur le handicap. Toutefois, dans plusieurs rapports suivants, la
question de la formation est également abordée :

— en recommandant de la développer dans les formations initiale et continue, celles des
néo-titulaires, et les certifications (Inspection générale de 1’Education nationale,
2008, p. 41-42) ;

— en proposant une offre de formation initiale et continue des enseignants sur la prise
en compte des besoins éducatifs particuliers (Inspection générale de I’Education
nationale & Inspection générale de I’administration de 1’éducation nationale et de la

recherche, 2012, p. 135-136).

Les rapports parlementaires Blanc (2011), Campion et Debré (2012) ou encore Dubois et
Jumel (2019) ne disent pas autre chose. La Rapporteuse spéciale sur les droits des personnes
handicapées de I’ONU propose également de dispenser, aux enseignants et aux autres
professionnels de 1’éducation, « des cours de formation sur 1I’éducation inclusive et le soutien
individualisé, et sur la maniére de créer des environnements inclusifs et accessibles, et
d’accorder I’attention voulue a la situation particuliére de chaque enfant » (Devandas-Aguilar,

2019, p. 21).

La formation comme facteur de réussite de l’école inclusive

Il est donc admis de penser que la formation, initiale comme continue, constitue une
réponse appropriée, du point de vue institutionnel, pour permettre la réussite de la

scolarisation inclusive.
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2.3.1.2 Du point de vue de la recherche

Du c6té de la recherche, il est également courant de proposer des recommandations en
matiére de formation sur I’inclusion en général (par exemple Bonvin et al., 2013; Ebersold,
2015; Lavoie et al., 2013), ou encore de proposer une formation a la suite d’analyses montrant
des écarts quant aux attendus scolaires ou a 1’organisation de 1’apprentissage (par exemple,
Bocchi, 2014; Nédélec-Trohel, 2014; Toullec-Théry & Janin, 2014; Toullec-Théry & Nédélec-
Trohel, 2008; Toullec-Théry & Pineau, 2015). Ces propositions s’inscrivent dans une vision
qui cherche a atténuer 1’écart a la prescription institutionnelle. Mais, tandis que les premiers
travaux visent a réduire 1’écart avec les attendus de 1’école inclusive, les seconds se référent a

I’écart avec la scolarité ordinaire.

Il faut toutefois noter que si ces travaux concluent sur la nécessité d’une formation pour
prendre en charge les éléves a besoins éducatifs particuliers, aucun d’entre eux ne propose de
mesurer I’impact de ces formations sur les gestes professionnels des enseignants. Leroyer
(2016) pose un constat trés nuancé sur les conséquences de la formation chez les enseignants
spécialisés dans son étude portant sur 1’évaluation pour favoriser les apprentissages chez les

éleves en situation de handicap.

« Bien que la “méthodologie de I’observation et de I’évaluation” fasse partie des contenus de
formation des enseignants préparant la certification pour devenir enseignants spécialisés du ler degré
exercant dans le champ de la scolarisation des éléves en situation de handicap [...], il semblerait qu’une
fois la formation achevée, la dimension pédagogique tend a prendre le pas sur les dimensions
¢évaluatives et didactiques conduisant a I’absence d’articulation entre ces deux derniéres dimensions lors

des phases de conception d’enseignement » (Leroyer, 2016, p. 101).

Les limites de la formation dans le cas de [’inclusion scolaire

Proposer de former les enseignants afin que les prises en charge aient effectivement lieu
semble étre une proposition de bon sens, mais qu’il faut visiblement analyser de fagon plus
attentive. En effet, pour Leroyer, le retour au réel de la classe semble devoir minorer les
connaissances specifiques, didactiques et évaluatives, developpées en formation au profit des

dimensions relatives au fonctionnement de la classe.

2.3.2 Le déficit de formation des enseignants, une explication a mettre en débat
2.3.2.1 Le manque de formation entrave-t-il la compensation ?
Apreés avoir évoqué ces quelques élements, nous observons les relations entre la prise en

charge des éléves en situation de handicap et I’existence d’une formation préalable. En effet,
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nous n’envisageons pas le manque de formation des enseignants sur la prise en charge comme
une piste de réflexion suffisante. Sans vouloir nier ou minimiser la nécessité d’une formation
et de ses impacts potentiels sur la connaissance et la prise en charge des besoins éducatifs
particuliers, plusieurs raisons nous amenent a penser que cette approche simplifie le probleme

de fagon trop importante pour pouvoir le traiter.

Premiérement, concernant la difficulté de prise en charge effective du handicap en classe, il
semble que le constat doit étre relativisé. Des compétences professionnelles de prise en charge
semblent exister, méme si elles se sont développées lors de 1’activité professionnelle et pas
nécessairement apres une formation. Par exemple, les travaux de Gombert et Feuilladieu portant
sur 266 enseignants accueillant des éleves dyslexiques dans leurs classes (Feuilladieu et al.,
2008; Gombert et al., 2008) montrent I’existence généralisée de gestes professionnels pour tenir
compte de la spécificité de ces éleves. Grimaud et Saujat (2011) ont analysé le travail

d’enseignantes accueillant des éleves en situation de handicap, et ils ont mis :

«en évidence que les enseignantes se redonnent du pouvoir d’agir dans des situations particulicres
en mobilisant des gestes ordinaires du métier. Elles ne les créent donc pas a partir de rien, sous la seule
pression de la confrontation a la prise en charge d’un éléve a besoins particuliers, elles les “réinventent”
plutdt a partir de I’inventaire qu’elles font de ceux qui sont disponibles dans le genre professionnel »
(p. 8).

Ces chercheurs constatent que lorsqu’ils sont confrontés a cette situation professionnelle

nouvelle, les enseignants développent les compétences nécessaires au travail en classe avec les

éleves en situation de handicap, a partir des gestes professionnels préexistants.

Deuxiéemement, un constat similaire peut étre fait sur les compétences numeriques qui
peuvent étre nécessaires a 1’implantation du matériel pédagogique adapté. L’UNESCO (2011)
affirme que la formation a I’inclusion doit aller de pair avec une formation aux technologies
accessibles. Ici aussi, le constat du déficit de formation semble faire consensus (par exemple,
Cour des comptes, 2019; Inspection générale de I’Education nationale et al., 2013; Pene et al.,
2014; UNESCO, 2013). Toutefois, I’enquéte PROFETIC (Ministére de I’Education nationale
et de la jeunesse & Mediamétrie, 2018) montre que 82 % des enseignants recourent, au moins
une fois par semaine, aux moyens numériques pour préparer leurs cours, 99 % pour réaliser les
tches administratives et de vie scolaire et 71 % pour mettre en ceuvre des séquences en classe.
IIs sont encore 41 % a recourir aux moyens numériques quotidiennement pour mettre en ceuvre
leur sequence. En revanche, ils ne sont plus que 29 % a réaliser des taches avec des éléves

manipulant les moyens numériques a ce rythme hebdomadaire.
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

I

Concevoir vos séquences pédagogiques 5 28 54

Mettre en oeuvre des séquences pédagogiques en

classe sans manipulation de matériels numériques par m 30 41
les éleves
Mettre en oeuvre des séquences pédagogiques en
classe avec manipulation de matériels numériques par 15 28 22 7
les éleves
M Jamais H Moins d'une fois par mois W Au moins une fois par mois
Au moins une fois par semaine Tous les jours

Figure 6 : utilisation du numérique au sein des pratiques pédagogiques (Enquéte Profetic, 2018, p. 10)

Ce chiffre de 29 % peut paraitre faible au regard des autres usages, mais il signifie également
que, malgré le déficit de formation supposé, un enseignant sur trois environ utilise
régulierement les moyens numériques avec les éléves, et la quasi-totalité des enseignants utilise
des moyens numériques pour des taches administratives et pédagogiques. Les enseignants

semblent donc bien posséder une forme de maitrise de ces techniques. Metzger pense ainsi que

«ce n’est ni le manque de compétences techniques ni le manque d’ordinateurs ou d’accées a
Internet qui pourraient constituer un frein a I’appropriation des TIC* en classe dans une perspective
pédagogique. [...] On peut ici suggérer que cette sous-estimation des compétences techniques acquises
par la pratique provient du mode d’apprentissage lui-méme : ayant appris a se servir de I’informatique
et d’Internet “sur le tas”, de facon peu théorisée, les enseignants seraient réticents & mobiliser de tels

savoirs informels pour conduire les apprentissages scolaires de leurs éléves » (2011, p. 53).
L’absence de compétences numériques des enseignants est donc également un argument qui
nécessite alors d’étre utilisé avec une certaine prise de recul, en particulier en ce qui concerne
la relation entre le développement de compétences et la nécessité d’une formation antérieure.
Force est de constater qu’en 1’absence de formation, le développement de certaines

compétences a bien eu lieu.

Par ailleurs, il faut revenir sur le rapport PROFETIC de 2016 (Ministére de 1’Education
nationale, de I’enseignement supérieur et de la recherche, 2016) pour voir traiter spécifiquement
I’approche du handicap. En effet, celle-ci n’apparait plus dans le rapport de 2018. Dans ce
rapport 2016, nous pouvons également relever que si 68 % des enseignants pensent que les
moyens numeériques permettent une meilleure scolarisation des éleves en situation de handicap,

ce sont les enseignants qui ont une pratique hebdomadaire des moyens numériques qui sont

30 Technologies de I’Information et de la Communication
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proportionnellement les plus nombreux a le croire. En effet, 78 % des enseignants ayant une
pratique hebdomadaire des moyens numériques pensent que le numérique permet une meilleure
scolarisation des éléves en situation de handicap contre 62 % des enseignants ayant une pratique
moins réguliere. Ce sont les jeunes enseignants qui sont les moins convaincus des bénéfices
potentiels des moyens numériques pour faciliter la scolarisation des éléves en situation de
handicap (63 % des moins de trente ans ; 68 % des 30-39 ans, 66 % de 40-49 ans et 72 % des
plus de 50 ans). Si la familiarité avec les moyens numériques semble faciliter la réflexion sur
les potentialités de ceux-ci pour aider les éléves en situation de handicap, il semble que ce ne
soit pas, non plus, suffisant. L’expérience professionnelle parait également jouer un role plus

Ou moins important.

Troisiemement, les résultats obtenus par Daspet (2016) montrent une décorrélation entre
formation et usages. Elle tente de croiser les formations antérieures recues par les enseignants,
dans le domaine des TICE comme sur les dyslexies, avec les types d’usages des moyens notifiés
par la MDPH en Savoie. Les résultats obtenus mettent en évidence que I’existence de
formations antérieures ne peut pas vraiment étre mise en relation avec un usage en classe, un

usage a domicile ou I’absence d’usage des matériels pédagogiques adaptés par les éléves.

Tableau 6 : relations entre les formations suivies par les enseignants et les usages des matériels pédagogiques adaptés par les éleves
(Daspet, 2016, p. 173)

Nombre Ayant suivi une Ayant suivi une
d’enseignants formation dyslexie formation TICE

CONCEnnes Formés | Non formés | Formés | Non formés
6

U-II

Professeurs des éléves utilisateurs en 1 5 6

classe et a domicile (55 %) (45 %) (55 %) (45 %)

Professeurs des éleves utilisateurs a ” 13 11 8 16

domicile uniguement (54 %) (46 %) (33 %) (67 %)

Professeurs des éleves non-utilisateurs 5 3 3 3 3
(50 %) (50 %) (50 %) (50 %)

Nombre total d’enseignants 41 22 19 17 24

Méme si les effectifs sont faibles et que, par conséquent, les variabilités peuvent étre
importantes, le tableau montre que 30 éléves sur 41 n’utilisent pas les matériels pédagogiques
en classe. Nous constatons qu’il n’y a pas de différence notable, en termes de formation
préalable, entre la population d’enseignants dont les éléves utilisent 1’ordinateur en classe et
celle ne I'utilisant pas du tout. Enfin, dans la population des éléves utilisant les ordinateurs en

classe, il y a 55 % des enseignants qui n’ont pas regu de formation en TICE ou sur les dyslexies.
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Des gestes inclusifs apparaissent, méme en absence de formation

A la fin de ce chapitre, il apparait que ’absence ou I’existence de formation sur le
numérique ou sur le handicap ne sont pas des arguments suffisants pour expliquer les

difficultés de mise en ceuvre de ces moyens numériques au service du handicap.

2.3.2.2 Du déficit de formation au déficit de prescription

Il semble donc y avoir une forme de décalage entre le fait que la formation est généralement
présentée comme la clé de la prise en charge et le fait que celle-ci ait cependant lieu sans
formation. Grimaud et Saujat (2011) proposent une explication possible de cette contradiction

apparente entre la prise en charge et 1’absence de formation antérieure :

«lorsqu’il accueille un éléve en situation de handicap dans sa classe, I’enseignant est en proie a
un important déficit de prescriptions. Ce déficit se caractérise dans notre recherche par une forte
ambigiiité pour I’enseignant sur ce 1’on attend de lui, par une confusion entre les buts et les motifs. Les
textes institutionnels sont flous, parlent de valeurs, d’“école pour tous”, d’inclusion... mais donnent
peu d’indices sur la maniére de mettre concrétement en pratique la loi de février 2005. Que ce soit en
formation initiale ou continue, les temps consacrés a la question du handicap et aux gestes
professionnels permettant de scolariser un éleve handicapé sont extrémement rares. Durant les trois
années de la recherche, nous avons interrogé les enseignants sur la formation qu’ils avaient regue en
matiére de handicap et/ou de prise en charge scolaire d’enfants handicapés. Les réponses sont sans
équivoque : toutes ont déclaré que I’institution ne leur avait fourni ni formation ni dispositif susceptibles
de leur procurer des points d’appui pour développer des pratiques spécifiques favorables a la
scolarisation dans leurs classes d’¢éléves handicapés. (ex : “rien, le néant ! J’ai eu en tout et pour toute
une demi-journée a 'TUFM?3! sur les situations difficiles, on a parlé des ZEP*?, de la dyslexie, du
handicap...”). La question des prescriptions, largement travaillée par les ergonomes en général, et de
I’activité enseignante en particulier (Amigues, 2009) prend un aspect particuliérement “dramatique”
lorsqu’on la croise avec la (sic) celle de I’intégration scolaire des enfants handicapés. Et pourtant,
malgré des ressources quasi inexistantes, les enseignants font classe, six heures par jour, quatre jours

par semaine » (Grimaud & Saujat, 2011, p. 5).

Le constat fait par ces auteurs est celui d’une classe qui tourne malgré tout, y compris en
I’absence de formation. En déplacant 1’analyse du déficit de formation vers le déficit de

prescriptions, ces auteurs offrent un angle de réflexion qui nous semble ouvrir de nouvelles

81 Institut Universitaire de Formation des Maitres

% 7one d’Education Prioritaire abrogée par la circulaire N°2006-058 du 30-3-2006 parue au BO n° 14 du 6
avril 2006
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perspectives. En effet, il n’est plus question de se contenter d’observer comment 1’enseignant
doit inclure 1’¢éléve, c’est-a-dire ce qu’il devrait faire, ce qu’il ne ferait pas ou encore ce qu’il
ferait mal avec ses éléves a besoins éducatifs particuliers. Il devient alors possible de se

concentrer sur ce qu’il réalise effectivement pour faire son travail malgré tout.

A ce stade, il convient d’étre précis, il n’est pas question de substituer le déficit de
prescription au déficit de formation, mais bien de regarder le déficit de prescription dans son
ensemble, en considérant la formation comme une forme spécifique de prescription. En effet,
pour Goigoux (2007), la formation produit son propre jeu de prescriptions, qu’il qualifie de
prescription secondaire. Cette prescription secondaire s’articule avec la prescription primaire
qui émane de la hiérarchie. L’approche par la prescription dépasse et englobe donc la formation
en tant que forme singuliére de prescription. La réponse par le déficit de formation nous
paraissant insuffisante et il nous semble préférable d’interroger le systéme de prescriptions dans

sa totalité plutdt que de porter I’attention sur une seule partie de ce systeme.

En analysant le jeu de prescription, nous pouvons relever des tensions entre les prescriptions
specifiques liées au handicap et les prescriptions scolaires de droit commun. Par exemple, il y
a manifestement une injonction contradictoire entre la garantie d’un socle commun pour tous
(Article L122-1-1 du Code de ’Education) et le droit & compensation qui autorise d’aménager
ces compétences du socle (Art. D351-5 du Code de ’Education) pour certains éléves en
situation de handicap. Il apparait donc une tension entre ces deux formes de prescriptions qui
impose a I’enseignant d’opérer un compromis, d’arbitrer. Ebersold (2015) analyse les
difficultés de mise en place des politiques inclusives. Pour cet auteur, elles seraient
consubstantielles aux politiques scolaires priorisant les apprentissages communs et une
organisation des savoirs répartis dans le cadre d’une progression d’apprentissage structurée. La
réflexion de cet auteur nous invite a envisager une dissymétrie possible entre les deux
prescriptions antagonistes précédentes. En organisant la formation des éleves autour des
compétences du socle, la scolarisation francaise atténuerait la possibilité de mise en place des

aménagements de ce socle pour les eleves en situation de handicap.

Amigues (2009) rappelle d’ailleurs que les programmes scolaires sont autant des outils a
I’'usage des enseignants que des médias de communication a I’intention de I’ensemble des
partenaires de 1’école, comme les parents, ou les collectivités territoriales. Cet auteur affirme
que ces préconisations restent relativement faibles a cause de leur caractére multiadressé. Cela
conduit naturellement a multiplier les sources potentielles de prescription, puisque les parents

et les collectivités territoriales deviennent, a leur tour, prescripteurs en agissant d’une part sur
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le suivi de la scolarité de leur enfant, et d’autre part en imposant des choix d’équipement, par
exemple. Dans notre situation, 1’ergothérapeute et les MDPH, prescripteurs de matériels
pédagogiques adaptés, entrent de facon comparable dans ce jeu de prescriptions exogénes a
I’Education nationale. La situation prend alors des aspects paradoxaux ou la prescription
devient infinie sur les objectifs, mais ou les moyens pour les atteindre souffrent d’un déficit de

prescription (Daniellou, 2002).

Six (2002) et Daniellou (2002) montrent que la dualité entre les prescriptions descendantes,
c’est-a-dire les prescriptions primaires et secondaires (Goigoux, 2007), qui sont formalisées et
émanent de la hiérarchie ou de la formation, et les prescriptions remontantes, liées aux
contraintes matérielles, biologiques et organisationnelles du milieu de travail agissent sur la
possibilité de réaliser le travail, tel qu’il avait été prévu. Ils rappellent également le role que
jouent les régles de métier sur ’activité professionnelle du travailleur. Ainsi, la prescription
descendante, émanant des programmes, de la réglementation, de la formation ou de la hiérarchie
se voit modulée par la réalité du terrain, ou plutdt son inertie® par rapport a cette prescription
ou encore par les régles tacites ou non qui régissent le collectif de travail (Brau-Antony &
Hubert, 2014; Grosstephan & Brau-Antony, 2018).

Nous avons rappelé plus haut, la nature exogéne a 1’Education nationale des prescriptions
aboutissant a la mise en place des matériels pédagogiques adaptés suivant le processus présenté
p. 22 (cf. Figure 1). La demande d’un ordinateur est faite par le monde médical ou paramédical,
elle est suivie par la notification de la MDPH du droit a bénéficier d’une aide technique envoyée
a ’Education nationale, puis la réponse a cette ouverture de droit se matérialise au travers de la
dotation de ce matériel pédagogique adapté. VVu sous cet angle, le droit a utiliser un ordinateur
se situe du coté des prescriptions réglementaires, descendantes. Toutefois, 1’¢léve présentant
des TAC modifie également I’organisation du cours, par la nécessité de se situer a proximité
d’une prise, de bénéficier de supports numériques et de les échanger pour travailler, ce qui entre

dans le jeu de prescriptions remontantes.

En plus des prescriptions réglementaires, 1’enseignant est donc soumis a plusieurs autres
sources de prescriptions exogenes. Il faut également ajouter les autoprescriptions, entre

lesquelles il arbitre pour rendre son travail faisable. A ceci s’ajoute encore, pour Leplat (1997),

33 11 faut entendre le terme inertie au sens physique du terme, c’est-a-dire la difficulté a changer de direction
du fait des propriétés internes de 1’objet, la masse en 1’occurrence, et pas dans le sens d’une résistance passive aux
prescriptions.

48



une recherche d’économie de soi, forme particuliére d’autoprescription, qui semble naturelle

dans une activité s’inscrivant dans une temporalité longue :

« des modifications de la tache prescrite peuvent étre liées & un souci d’économie. L’agent veut
ménager sa santé, ne pas s’épuiser au travail : ainsi, il pourra modérer I’allure imposée, introduire des
pauses, limiter certains types de contraintes » (Leplat, 1997, p. 30).

Toutes ces prescriptions finissent, selon Saujat et Serres (2014), par faire I’objet d’arbitrages,
de renoncements, de mises a I’épreuve, de conceptions et de reconceptions chez 1I’enseignant
pour pouvoir opérer des transformations chez les éléves, comme I’apprentissage ou la
formation. Il est important de parler d’arbitrage, car il ne s’agit pas réellement de choix, mais
plutot de la recherche d’un compromis acceptable entre les différentes natures de prescription

qui deviennent autant de contraintes les unes envers les autres.

Dans le cas de la prise en charge des éléves dyslexiques (Daspet, 2016) avec les matériels
pédagogiques adaptés, il apparait, chez les enseignants, des tensions spécifiques entre les
objectifs habituels de la classe et ceux qui doivent étre effectivement maintenus pour 1’éléve a
besoins éducatifs particuliers. Pour I’autrice, «le recours a 1’aide technologique (sic) par un
¢léve dyslexique peut véritablement poser un cas de conscience pour les enseignants. Il s’agit
ict de renoncer a I’enseignement de compétences dites de bas niveau dans I’apprentissage du
langage écrit et courir le risque de les voir s’affaiblir voire disparaitre » (2016, p. 270). Pour
Petitfour, la question du recours aux moyens numériques chez les éleves présentant des TAC
pourtant dotés de ces matériels pédagogiques adaptés porte également en germe la question de

I’inadéquation entre 1’ordinateur et les attendus curriculaires en géometrie :

« différentes raisons, exprimées par les professeurs de ces éléves, et confortées par I’expression
d’autres enseignants]...] apportent quelques éclairages sur leurs reticences. [Des] enseignants évoquent
des contraintes institutionnelles : 1a nécessité d’évaluer les compétences du socle commun, de respecter
les programmes officiels, mais aussi de préparer leurs éléves aux évaluations nationales, ou figurent des
constructions instrumentées et ou le manque de soin et de précision est pénalisé, que ce soit dans les
évaluations nationales de CM2 ou dans les épreuves du Dipléme National du Brevet. Ainsi, ces
enseignants se trouvent en porte-a-faux dans la conception de leurs évaluations par rapport aux exigibles

des programmes officiels... » (2015b, p. 274).

Loin d’étre isolés, ces contraintes et arbitrages semblent plutot devoir étre la norme que
I’exception dans le cas de I’inclusion. L’intérét de ces travaux est donc de mettre en évidence
que I’enseignant travaille dans un milieu contraint (Amigues, 2003; Daniellou, 2002; Goigoux,
2007; Grosstephan & Brau-Antony, 2018; Six, 2002) apportant, avec ingéniosité, ses propres

solutions a la prise en charge des enfants en situation de handicap (Grimaud & Saujat, 2011),
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tout en s’accompagnant d’une forme de soin ou d’économie de soi (Leplat, 1997). La situation
s’¢loigne alors de celle qui est prescrite par I’institution scolaire et la MDPH, et cela remet en
perspective I’idée couramment admise que les difficultés de mise en place des adaptations

pourraient étre réduites par la seule mise en place de formation.

Indépendamment de la volonté d’appliquer les régles, I’enseignant évolue donc dans un
milieu de travail qui lui impose des regles propres, limitant les possibilités de respecter, a la
lettre, la prescription. Nous parlons alors de déterminants. Nous proposons donc d’étudier le
travail de I’enseignant en décentrant I’analyse du décalage entre ce qui a ét¢ demandé pour
aller vers ce qui est fait pour tenir compte de ces déterminants dans le travail tel qu’il est
réalisé. Nous réintégrons alors I’accueil de 1’éléve en situation de handicap et son contexte
inclusif dans la réalité du travail enseignant, et plus particulierement dans une conception

multifinalisée de ce travail, dans un contexte de déficit de prescription sur les moyens.

Si nous élargissons la question des difficultés de déploiement au-dela du seul point de vue
de I’inclusion, en la réintégrant dans le jeu complet des prescriptions de I’enseignant, ce
déficit de formation pour combler les difficultés d’inclusion ne constitue plus un grain
d’analyse pertinent. C’est le traitement de la totalité¢ du systeme de prescriptions du point de
vue de I’enseignant, dans le cadre du fonctionnement de la classe qu’il faut analyser. Daspet
(2016) comme Petitfour (2015b) montrent bien comment les objectifs de formation

relativisent les adaptations prévues avec le MPA.

La place du MPA dans la réflexion sur I’inclusion ne peut donc pas étre dissociée des
objectifs de formation. La partie suivante vise a mettre en évidence la relation qui lie le MPA

et les apprentissages au travers des approches didactiques.

2.3.3 Le didactique pour analyser l'accessibilité aux apprentissages grace aux matériels

pédagogiques adaptés

Nous avons vu que la mise en place des matériels pédagogiques adaptés prend sa source
dans la question des besoins éducatifs particuliers, et plus particulierement dans la question des
besoins éducatifs particuliers d’accessibilité aux apprentissages (Warnock, 1978). Il nous parait
donc primordial de ne pas dissocier le recours aux matériels pédagogiques adaptés des questions

didactiques. En effet, ces matériels pédagogiques adaptés n’ont aucune raison d’étre sans un

50



projet d’apprentissage, et ils ont surtout vocation a participer de 1’aide a 1’étude (Chevallard,
1997).

Nous articulons donc les besoins éducatifs particuliers d’accessibilité aux apprentissages
avec les materiels pédagogiques adaptés. En introduisant le fait que les objectifs et les modalités
d’apprentissages conditionnent, minorent ou empéchent, le recours a ces matériels
pédagogiques adaptés, nous souhaitons interroger le discours selon lequel les moyens
numeériques faciliteraient, de facto, les apprentissages des enfants en situation de handicap.

Pour pouvoir étudier la question de la destination des usages des moyens pédagogiques
adaptés, c’est-a-dire la question des buts pour lesquels ils sont utilisés, il nous parait nécessaire
d’analyser les conditions de I’apprentissage et de I’enseignement. C’est le projet des didactiques
qui s’intéressent « aux processus de transmission et d’appropriation des connaissances dans ce
que ces processus ont de spécifique du contenu, et en vue de les améliorer » (Sarralié &
Vergnaud, 2006, p. 8). Les approches didactiques « offrent un cadre pertinent pour interroger
ces savoirs et permettre de ne pas oublier que les adaptations a produire ne peuvent faire

I’économie des questions conceptuelles » (Sarralié, 2006, p. 34).

«[...] il n’est pas excessif de dire tout de suite que la didactique est d’autant plus utile que les
éleves ont plus de mal a se développer, en raison de handicaps lourds ou légers, ou de difficultés plus
circonstancielles, culturelles, familiales ou autres. C’est alors que 1’adaptation didactique de
I’enseignant est la plus nécessaire. C’est I’une des facettes de 1’adaptation, et non la moindre. Encore
faut-il ajouter que ce n’est pas seulement en fonction des difficultés observées chez certains éléves que

s’impose I’attention aux contenus : elle s’impose aussi pour les bons €léves, et méme les treés bons.

Au-dela de cette définition, il ressort des recherches en didactique I’hypothése de travail suivante :
les caractéristiques des objets d’enseignement engendrent des spécificités dans la maniére de les
transmettre et de les acquérir. Cette hypothése vaut pour toute situation d’apprentissage, tout enseignant
et tout apprenant, qu’il présente des besoins éducatifs particuliers ou non ; que ces besoins éducatifs
particuliers concernent des éleves en grande difficulté ou des éléves handicapés » (Sarralié & Vergnaud,
2006, p. 8-9).

L ’accessibilité aux apprentissages est aussi un probléme didactique

A la suite de Sarralié et Vergnaud (2006; Sarralié & Vergnaud, 2006), nous choisissons
d’aborder la prise en charge des besoins éducatifs particuliers d’accessibilité aux
apprentissages grace au didactique. Cette approche permet de tenir compte, de notre point de
vue, du recours aux matériels pédagogiques dans la mesure ou ils ont vocation a rendre les

apprentissages accessibles (Warnock, 1978).
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Si les potentialités des approches didactiques pour 1’analyse des situations d’apprentissage
avec des éléves a besoins éducatifs particuliers semblent pertinentes, il faut constater que les
références dans la littérature francophone restent peu nombreuses, et que les didactiques

mobilisées présentent une certaine diversité.
2.3.4 L'analyse des situations de handicap fondées sur des approches didactiques

Plusieurs auteurs ont cherché a mobiliser des approches didactiques pour analyser les
apprentissages des éléves en situation de handicap. A I’exception de la réflexion d’Emprin et
de Petitfour (2021) sur la dictée en géométrie a un avatar numérique et les travaux d’Assude
sur les tablettes (2020) et I’accessibilité didactique gréace aux calculatrices (2017), nous n’avons
pas trouveé de travaux didactiques portant sur les usages de techniques numériques et la question
du handicap ou de I’accessibilité. Les travaux portant sur I’articulation entre didactique et
handicap peuvent faire 1’objet d’une premicre distinction, d’un coté, ceux pour lesquels
I’approche didactique permet d’analyser les difficultés des éléves a besoins éducatifs
particuliers et de 1’autre coté, ceux qui portent sur le fonctionnement de la classe accueillant ces

éléves.

Dans la premiére catégorie, nous retrouvons, par exemple, les travaux de Sarralié en
mathématiques (Sarralié, 2006, 2017). Ony retrouve aussi des travaux en didactique du francais
(Rosoli & Dupont, 2016) ou des sciences (Simonnet, 2006). Nous ne retenons pas ces travaux,
car ils cherchent davantage a analyser les difficultés de 1’éleve qu’étudier les aides et
compensations mises en place en classe et leurs impacts sur la mise en accessibilité, ce qui n’est

pas notre projet.

Dans la seconde catégorie, nous relevons un ensemble de travaux mobilisant les didactiques
pour analyser le fonctionnement de la classe. C’est le cas des travaux de Leutenegger (2000)
qui étudie les apprentissages mathématiques dans les classes paralléles genevoises®* en
analysant les apprentissages des éléves entre les deux classes avec un certain nombre de
concepts issus de la didactique des mathématiques. L unité d’analyse est ici ’articulation entre
deux systémes didactiques, la classe ordinaire et la classe parallele, schématisée par des
triangles didactiques, éléves, tiches mathématiques et enseignant. L’objectif de cette recherche

est double. Il s’agit de montrer les possibilités offertes par une analyse de type clinique sur cette

34 Ces classes paralléles sont des dispositifs permettant, sur le temps scolaire d’extraire un éléve d’une classe
dans une autre classe, spécialisée, pour répondre a ses difficultés.
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situation et analyser 1’articulation possible entre classe ordinaire et classe complémentaire. Sur
ce dernier point, I’article se conclut sur la coexistence de deux systémes didactiques ayant des
contrats didactiques propres, des chronogéneses propres ainsi que des instruments de travail

propres.

Bocchi (2014) présente, quant a lui, une étude sur la production de texte mobilisant les
concepts issus de la didactique des mathématiques. Ici aussi, I’auteur s’intéresse a des concepts
génériques, notamment 1’articulation contrat-milieu, il considére également que 1’unité
d’analyse pertinente est le systéme didactique triadique. Bocchi montre que les enseignants, en
se focalisant sur les signes de réussite du travail, négligent inconsciemment le travail dans le
milieu. Pour cet auteur, la conséquence de ces pratiques de différenciation est d’alimenter les

inégalités de départ.

Nédelec-Trohel et Toullec-Théry ont également travaillé sur les apprentissages
mathématiques (Nédélec-Trohel et al., 2012; Nédélec-Trohel & Toullec-Théry, 2009; Toullec-
Théry & Janin, 2014) a partir de concepts issus de la didactique des mathématiques comme le
contrat didactique ou d’éléments d’analyse issus de la théorie de 1’action conjointe en
didactique. Mais ces autrices et leurs collaborateurs ont également tenté de remobiliser ces
concepts, issus de la didactique des mathématiques, a d’autres apprentissages comme la dictée
de mots en CLIS® (Nédélec-Trohel & Toullec-Théry, 2010), d’un atelier de découverte du
monde vivant (Toullec-Théry & Nédélec-Trohel, 2008), ou encore de cours d’histoire (Toullec-
Théry & Pineau, 2015).

Une partie de ces travaux (Nédélec-Trohel et al., 2012; Nédélec-Trohel & Toullec-Théry,
2009, 2010) se focalise également sur le fonctionnement et I’articulation des systémes
didactiques enseignants/AVS entre eux. Tout comme dans le travail de Leutenegger (2000), ces
travaux concluent souvent sur la coexistence de systemes didactiques différenciés avec des
avancées du savoir dans le temps didactiques différentes et des contrats didactiques propres,
mais dont les autrices ont également pu constater qu’ils étaient coordonnes dans certains cas
(Nédélec-Trohel & Toullec-Thery, 2010). Ces travaux montrent que la prise en charge de la
difficult¢ ou des troubles provoque 1’apparition de stratégies didactiques différentes pour

accompagner les éléves a besoins éducatifs particuliers. Aprés avoir noté ces divergences, ces

35 Classe pour I’inclusion scolaire, remplacée par les ULIS école par la Circulaire n° 2015-129 du 21 aout 2015
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travaux conduisent a des recommandations, notamment de formation, pour faciliter la prise en

charge des éleves a besoins educatifs particuliers.

Une autre partie de ces travaux (Toullec-Théry & Janin, 2014; Toullec-Théry & Pineau,
2015) porte sur les décisions et pratiques effectives des enseignants. lls mettent plus
précisement en évidence certaines contraintes qui entravent les enseignants pour favoriser des
apprentissages adaptes. Toullec-Théry et Pineau (2015) montrent ainsi que 1’enseignant priorise
son travail sur I’obtention de réponses de la part des éléves. Afin de maintenir le temps
didactique de la classe et favoriser la participation de chacun, les éleves en situation de handicap
se voient proposer des questions sur le lexique sans réels enjeux de savoir. Ce glissement des
taches proposées aux éléves depuis les apprentissages vers la participation s’accompagne d’une
inégalité de traitement entre éléves consécutive a la difficulté a mettre en place une gestion de
I’hétérogénéité.

Enfin, Assude et ses collaborateurs étudient 1’apprentissage d’un éléve en situation de
handicap au sein d’un groupe de pairs. Ils mettent en évidence que la participation de cet éléve
nécessite plusieurs interventions de I’enseignante pour réorganiser le travail en groupe en vue

de maintenir I’adhésion cet ¢léve aux taches proposées (Assude et al., 2015).

Ces exemples montrent bien combien, au-dela de I’analyse didactique, que certains
déterminants pésent aussi sur 1’évolution possible des pratiques. Parmi ces déterminants, nous
relevons donc des contraintes de temps (Leutenegger, 2000; Nédélec-Trohel & Toullec-Théry,
2010; Toullec-Théry & Pineau, 2015), de représentations antérieures (Toullec-Théry & Janin,
2014), d’obtention d’indicateur de réussite ou de participation au détriment des apprentissages
(Bocchi, 2014; Toullec-Théry & Pineau, 2015), y compris chez des enseignants spécialisés
(Toullec-Théry & Janin, 2014), c’est-a-dire spécifiquement formés aux questions inclusives®®.
Enfin, ’adhésion de 1’¢éléve a la tdche proposée constitue également un déterminant qui oblige
I’enseignant a intervenir régulierement dans la répartition du travail au sein d’un groupe d’éleve
afin de maintenir I’éléve en situation de handicap dans 1’apprentissage collectif (Assude et al.,

2015).

3 15 sont titulaires, ou en cours d’obtention du certificat d’aptitude professionnelle aux pratiques de I’éducation
inclusive (CAPPEI) depuis la circulaire n° 2017-026 parue au BOEN N°7 du 16/02/2017. Ils peuvent également
étre titulaires du certificat d’aptitude professionnelle pour les aides spécialisées, les enseignements adaptés et la
scolarisation des éléves en situation de handicap (CAPA-SH) ou encore du certificat complémentaire pour les
enseignements adaptés et la scolarisation des éléves en situation de handicap (2CA-SH) créés en 2004 (BOEN N°4
du 26/02/2004).
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Les principaux résultats qui peuvent étre retenus des quelques articles cités ci-dessus
montrent que I’accueil d’éléves en situation de handicap ou en grandes difficultés engendre
des systémes didactiques spécifiques qui s’articulent difficilement avec le systéme didactique
ordinaire de la classe. Malgré leur relative rareté, ces travaux montrent les potentialités
qu’offrent les approches didactiques pour analyser différentes facettes de la scolarisation des
¢léves a besoins éducatifs particuliers. Il apparait donc que 1’analyse de la situation par des
approches didactiques permet de mettre en évidence des modalités de fonctionnement dans
la classe accueillant des éleves a besoins educatifs particuliers. Elle permet également

d’identifier certains déterminants entravant la prise en charge de ces éléves.

Dans plusieurs de ces articles, les auteurs proposent également de remédier a ces difficultés
par une reconfiguration de la formation (Toullec-Théry & Pineau, 2015) ou ’acquisition de
savoirs spécifiques (Toullec-Théry & Janin, 2014). Mais le dernier article identifie également
que les techniques d’autoconfrontation utilisées lors de la recherche ont créé du développement

chez I’enseignant.

2.4 Pour conclure cette introduction

Le constat sur les difficultés relatives a 1’école inclusive est assez unanime, méme s’il doit
étre nuancé. La recherche montre que les aides techniques sont sous-employées, méme si elles
sont considérées par I’institution ou une large majorité¢ d’enseignants comme potentiellement
aidantes pour les éléves en situation de handicap (Ministére de I’Education nationale, de
I’enseignement supérieur et de la recherche, 2016). Ce résultat n’est, d’ailleurs, pas sans
rappeler la croyance généralisée sur I’efficacité intrinséque des TICE mise en évidence par
Emprin (2007).

Concernant le cas spécifique des TAC, que nous choisissons d’étudier, nous pouvons
constater que le recours aux moyens numériques dans ce contexte inclusif reste tres incertain
(Petitfour, 2015b) et qu’il est difficile de corréler le recours aux moyens, ou leur absence, avec
I’existence d’une formation antérieure des enseignants (Daspet, 2016).

Nous partons du constat d’étonnement sur le décalage existant entre I’idée partagée,
notamment chez les enseignants, d’un bénéfice des outils numériques pour pallier le handicap
des éléves présentant des TAC et les difficultés de déploiement de ces outils dans la classe.

Apreés avoir montré que ces questions restent peu traitées dans la recherche en sciences de
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I’éducation, nous ne pouvons pas montrer que les bénéfices de ces moyens font 1’objet de

travaux probants dans le cas spécifique des éléves présentant des TAC.

Nous décrivons également un processus de dotation du MPA complexe qui fait peser sur
I’enseignant des contraintes nouvelles au regard du fonctionnement de sa classe. Nous
constatons que les résultats présentés par la recherche ne permettent pas de considérer le
manque de formation comme une réponse suffisante pour expliquer les difficultés de mise en
ceuvre (Daspet, 2016; Leroyer, 2016). C’est particuliérement le cas de certains travaux qui
montrent que les enseignants prennent en charge les éléves en situation de handicap, méme s’ils
n’y ont pas été formés (Daspet, 2016; Dunand & Feuilladieu, 2014; Gombert et al., 2008).

Nous notons que les approches didactiques permettent de resituer la réponse aux besoins
éducatifs particuliers dans le contexte du fonctionnement de la classe et des objectifs
d’apprentissage. De plus, Ces travaux en didactique mettent en évidence l’existence de
contraintes nouvelles pesant sur le travail des enseignants (Bocchi, 2014; Leutenegger, 2000;
Nédélec-Trohel & Toullec-Théry, 2010; Toullec-Théry & Janin, 2014; Toullec-Théry &
Pineau, 2015). Cela nous ameéne a identifier des travaux s’appuyant sur des approches
ergonomiques qui permettent d’expliquer ces contraintes, mais aussi comment les enseignants
procedent a des arbitrages entre ce qu’on leur demande de faire et ce que les contraintes des
situations leur permettent de faire, qu’ils aient recu une formation antérieure ou non (Grimaud,
2010; Grimaud & Saujat, 2011). De plus, I’approche ergonomique, en nous permettant de
dissocier la prescription de son opérationnalisation dans le travail, nous permet de relativiser
les constats usuels sur le dévoiement des prescriptions par les enseignants (Brau-Antony &
Hubert, 2014; Grosstephan & Brau-Antony, 2018).

Nous pensons donc que 1’opposition entre les difficultés d’accompagnement des éléves a
besoins éducatifs particuliers et le manque de formation des enseignants ne recouvre qu’une
vision partielle de la question. 1l nous semble donc important de prendre en compte d’autres
¢léments dans le travail de I’enseignant, notamment en ce qui concerne 1’apparition de
contraintes nouvelles, le traitement de prescriptions externes a I’Education nationale ou encore

le manque de preuves sur les bénéfices potentiels de ces moyens numérigues.

Dans cette introduction, nous posons une question peu précise : pourquoi le déploiement
des matériels pédagogiques adaptés fournis a 1’éléve présentant des TAC est-il si
problématique ? Nous identifions alors quelques facteurs saillants pour tenter d’y répondre. Le
premier est une difficulté a identifier le réle et le bénéfice apporté par les matériels

pédagogiques adaptés et plus particulierement pour répondre aux besoins éducatifs particuliers
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des éléves présentant des TAC. Le second facteur porte sur un allant de soi, la formation parait
étre une réponse évidente aux difficultés de mise en place des différents volets de 1’école
inclusive. Cette réponse minore le fait que I’enseignant fait son travail malgré tout, dans un
milieu contraint, et qu’il puise dans son registre de gestes professionnel pour prendre en charge
les besoins éducatifs particuliers, y compris lorsqu’il déclare ne pas avoir eu de formation. A
contrario, elle occulte de I’analyse le fait que la formation ne produit pas automatiquement des
gestes inclusifs. Enfin, en focalisant I’attention sur ces gestes inclusifs et le constat qu’ils
semblent peu présents dans le contexte de la classe, certaines approches minorent le fait que le
travail de I’enseignant n’est pas exclusivement orienté vers 1’inclusion. En effet, 1’enseignant
Se voit assigner d’autres buts, comme 1’apprentissage ou la gestion de la classe, qui interférent
ou entrent parfois en contradiction avec certaines adaptations proposées pour inclure 1’éléve en

situation de handicap.

Nous proposons donc d’adopter une approche plus globale de la question en réinscrivant la
difficulté de déploiement dans le cadre du fonctionnement de la classe et du travail effectif des
enseignants afin de faire fonctionner cette classe. Nous postulons que ce type d’analyse nous
permettra d’observer ce qui pourrait entraver, au-dela du déficit de formation, le déploiement
de ces matériels pédagogiques adaptés, mais dans un contexte plus général d’analyse des
contraintes pesant sur 1’inclusion de 1’éléve présentant des TAC. Le déploiement de ces
matériels doit alors étre analysé en relation avec les autres formes d’aides ou
d’accompagnement prévues. Elle devrait également nous permettre d’observer comment les
enseignants s’emparent, dans les faits, des matériels pédagogiques des éleves, et enfin
d’identifier dans quelle mesure ces matériels sont mobilisés afin de rendre les apprentissages

accessibles.

Pour pouvoir analyser notre situation, nous nous proposons de la décliner autour de trois

points :

e identifier les facteurs facilitant et entravant 1’inclusion de 1’éléve équipé de ce
materiel pedagogique adapté, lors du travail de ces enseignants ;

e identifier comment les enseignants s’approprient les matériels pédagogiques
adaptés ;

e identifier la place effective des matériels pedagogiques adaptés lors de la mise

en accessibilité des apprentissages en relation avec les autres aides.
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Afin de traiter ces trois points, nous sommes amené a mobiliser un cadre théorique
composite. Dans la partie suivante, nous justifions le choix de ce cadrage théorique. Nous
retenons un cadre a la fois ergonomique et didactique, la double approche didactique et
ergonomique de Robert et Rogalski (Robert, 1999; Robert & Rogalski, 2002; Rogalski, 2003)
pour traiter des points un et trois simultanément. Nous articulons cette approche avec le recours
de la TSD (Brousseau, 1997; Margolinas, 2004) pour analyser les apprentissages de 1’éléve
inclus et les apprentissages de la classe. Enfin, pour analyser le travail avec les matériels
pédagogiques adaptés, nous recourons a I’approche instrumentale de Rabardel (Folcher &
Rabardel, 2004; Rabardel, 1995).
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3 Cadre théorique

3.1 Introduction

Nous venons de dresser 1’état des licux d’une situation qui nous amene a nous interroger sur
certains points. Tout d’abord, nous mettons en évidence que les moyens numériques fournis
pour I’inclusion des éléves en situation de handicap relévent d’un allant de soi, d’une forme
d’évidence qui n’est ni vraiment étayée ni vraiment analysée sur le plan des bénéfices pour
I’éleve et ses apprentissages. Nous relevons eégalement que ces moyens sont généralement sous-
utilisés dans le cadre dans lequel ils sont prescrits. Enfin, nous constatons que le déficit de
formation ne suffit pas a expliquer le décalage entre le recours effectif a ces moyens de
compensation et leur préconisation (Daspet, 2016), et avons également émis des réserves sur le
fait que la formation réduirait automatiquement ce décalage (Leroyer, 2016). Parallélement,
nous avons identifi¢ des travaux montrant que I’absence de formation antérieure n’empéchait
pas I’existence de prise en charge (Daspet, 2016; Dunand & Feuilladieu, 2014; Grimaud, 2010;
Grimaud & Saujat, 2011).

Une premiére réflexion, naive, serait de relier la sous-utilisation des MPA avec la rareté de
I’argumentation sur les bénéfices réels de ces moyens, mais ce serait négliger 1’adhésion
majoritaire des enseignants a 1’idée que ces moyens sont potentiellement efficaces (Ministére

de ’Education nationale, de I’enseignement supérieur et de la recherche, 2016, p. 42).

Une autre approche pourrait étre de se demander comment il est possible d’intégrer ces
moyens numeériques dans des pratiques de classes, alors qu’ils sont imposés par la MDPH et
partiellement configurés a I’extérieur de 1’Education nationale, par exemple par un
ergothérapeute ou un neuropédiatre. Il parait vraisemblable que la nature spécifique, exogeéne,
de ces moyens soit en partie responsable des difficultés constatées, mais elle ne suffit pas a les
expliquer totalement puisque la grande majorité des moyens numériques utilisés en classe sont,

eux aussi, exogenes.

Les constats concernant I’inclusion scolaire et ses difficultés de déploiement sont
généralement centrés sur la question inclusive, 1’éléve en situation de handicap, les adaptations
ou les troubles, et plus rarement centrés sur le fonctionnement de la classe. Ces analyses ne
peuvent alors conclure que sur le décalage entre ce qu’il serait souhaitable de faire et ce qui
peut étre fait. Nous postulons qu’une approche tenant compte du fonctionnement de la classe

permet de dépasser la question des constats de difficultés de déploiement, de déficit de
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formation, d’absence de bénéfice avéré pour mettre en évidence les arbitrages que font les

enseignants en situation d’enseignement.

3.2 Cadrage théorique

Nous proposons maintenant de définir un cadre théorique afin de répondre & notre question
initiale dans lagquelle nous nous demandions comment analyser le travail de 1’enseignant lors
de la scolarisation d’un éléve en situation de handicap équipé d’un MPA. Nous avons décliné
cette question autour de trois volets : les facteurs influencant I’inclusion de 1’éléve équipé,
I’appropriation de ces matériels par les enseignants et 1’adéquation entre la réponse aux besoins

¢ducatifs particuliers et 'usage de ces matériels en classe.

3.2.1 Les facteurs déterminant I'inclusion des éleves présentant des TAC qui sont équipés de

matériels pédagogiques adaptés chez les enseignants.

Comme les insuffisances de la formation ne nous semblent pas étre une explication suffisante
pour comprendre les difficultés de déploiement, nous envisageons de repenser I’angle avec
lequel il est possible d’analyser ce probléme. A la suite de Goigoux (2007), nous adoptons
I’idée que la formation est une forme spécifique de prescription qui s’inscrit dans un ensemble
plus vaste et plus complexe de prescriptions (Amigues, 2009; Daniellou, 2002; Grosstephan &
Brau-Antony, 2018; Six, 2002). Dans le cas que nous étudions, il faut également tenir compte
du fait qu’une partie des prescriptions émanent également d’institutions, comme la MDPH, ou
de personnels médicaux et paramédicaux, qui sont externes a I’Education nationale, ce qui

complexifie encore le systéeme de prescription.

Nous avons donc besoin d’un cadre théorique qui analyse le devenir de la prescription
lorsqu’on étudie 1’activité du travail. Les travaux de Leontiev (1976) qui permettent d’amorcer
ce type de réflexion, en particulier en opeérant la distinction entre tache et activité. Cette
distinction devient centrale dans le développement des théories de 1’activité (Engestrom, 2015).
Ces théories ont été particulierement fécondes, et ont engendré, a leur tour, plusieurs courants
théoriques (Champy-Remoussenard, 2005; Lancry, 2016). Devant cette diversité de courants,
il peut paraitre difficile d’en privilégier un plutét qu’un autre. Cependant, au regard de nos
constats, qui gravitent autour du traitement de la prescription, nous recourons a I’ergonomie de
I’activité pour laquelle 1’analyse de cette prescription, ou plus exactement de la tache prescrite

« est une des clés de la connaissance de I’activité » (Leplat, 1997, p. 23).
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Nous abordons un deuxiéme point afin de préciser davantage notre cadrage théorique en

tenant compte de la mobilisation des MPA.
3.2.2 La mobilisation des matériels pédagogiques adaptés

Dans la continuité de 1’ergonomie de 1’activité, il est possible d’analyser les usages des
moyens informatiques en classe grace a I’approche instrumentale proposée par Rabardel
(Folcher & Rabardel, 2004; Rabardel, 1995).

Il existe, bien sdr, d’autres mod¢les d’appropriation des moyens numériques en classe,
comme les mode¢les basés sur I’appropriation de 1’innovation ou les modéles issus du Concerns-
Based Adoption Model de Hall (1974), le Levels of Technology Implementation (LoTi) de
Moersch (1995), le Modele systémique de /’innovation de Depover et Strebelle (1997) ainsi que
le Visi-Tic, déclinaison du modeéle précédent réalisée par Coen et Schumacher (2006), ou encore
le modéle de Raby (2005). Ces modeles présentent les adoptions des techniques numériques
plus ou moins itératives partant d’un non-usage vers des usages plus ou moins élaborés en trois,

cing ou six etapes, selon des taxonomies plus ou moins détaillées.

Mishra et Koehler (2009; 2006) proposent, quant a eux, une réflexion un peu différente dans
la forme avec leur modele Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) en
imaginant que le processus n’est pas itératif, mais qu’il est 1ié aux interactions entre

connaissances pédagogiques, disciplinaires et techniques des enseignants.

Ces modeles auraient certainement pu nous apporter des éléments de réflexion sur les
processus d’appropriation, mais il convient de noter que ces travaux ne s’inscrivent pas dans
les théories de I’activité, contrairement a I’approche instrumentale, qui partage un ancrage
commun avec ces théories. Cette proximité nous offre un cadre compatible avec la question des

prescriptions évoquée au chapitre précédent.

Nous retenons donc 1’approche instrumentale de Rabardel (1995) qui se centre sur
I’appropriation d’un artefact — « toute chose ayant subi une transformation, méme minime,
d’origine humaine » (Ibid., p. 57) — par un sujet, autant dans la logique de la maitrise de cet
artefact que dans I’utilisation de celui-ci pour atteindre ses objectifs. Ceci nous semble pertinent
pour analyser conjointement le travail de I’enseignant, les objectifs de ce travail, ce qui permet
d’y inclure la formation de 1’éléve en situation de handicap et les matériels pédagogiques

adaptés.

Assude (2017), Garnier (2018) ou Emprin et Petitfour (2021) ont déja mobilisé I’approche

instrumentale dans le cadre de I’accompagnement du handicap ou de 1’accessibilité en milieu
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scolaire. Nous poursuivons maintenant, a partir du dernier point de notre questionnement, la
définition de notre cadre théorique, en traitant 1’adéquation entre 1’accessibilité aux

apprentissages et le recours au matériel pédagogique.
3.2.3 L'accessibilité aux apprentissages

Nous constatons qu’il est difficile de trouver des travaux en sciences de 1’éducation et de la
formation traitant des moyens numériques et du handicap. Toutefois, certains travaux en
didactique offrent une entrée possible pour traiter des conditions d’apprentissage des éléves a
besoins éducatifs particuliers. A la suite de Sarralié (2006), nous pensons que la réponse aux
besoins éducatifs particuliers d’accessibilité, et donc le recours aux matériels pédagogiques
adaptés en classe, peut étre traitée en mobilisant une approche didactique. Nous avons
également vu que ces approches présentaient une certaine forme de diversité. C’est dans la
didactique des mathématiques que nous avons trouvé une majorité d’outils d’analyse des
conditions de travail des enseignants accueillant des éleves a besoins éducatifs particuliers (cf.
2.3.3 p. 50). Les recherches en didactique des mathématiques ont, par ailleurs, proposé des
objets théoriques qui ont présenté une certaine adaptabilité a d’autres contextes et disciplines
(Margolinas, 2004).

Toutes les approches en didactiques des mathématiques n’offrent pas les mémes possibilités
analytiques. Nous avons, en effet, besoin d’une réflexion didactique qui peut rendre compte du
travail d’éléves dans un contexte de classe. La Théorie Anthropologique du Didactique (TAD)
de Chevallard (2011) s’intéresse a des approches liant les savoirs et le fonctionnement des
institutions dans lequel ces savoirs évoluent. Par exemple, Assude et Pérez ont mobilisé des
concepts issus de la TAD pour étudier les apprentissages de 1’éléve en situation de handicap
(Assude et al., 2015; Perez, 2015). La Théorie des Situations Didactiques (TSD) (Brousseau,
1997) centrée sur I’¢leéve épistémique peut sembler inopérante, dans le cas des éléves a besoins
éducatifs particuliers, mais les évolutions proposées par Margolinas (2004, 2005) ont montré le
potentiel que cette théorie pouvait avoir pour I’analyse d’éléves singuliers®’. Enfin, la théorie
de I’action conjointe en didactique (TACD) (Sensevy, 2011) a montré également un potentiel

intéressant pour I’analyse des situations individuelles de handicap au sein de la classe (Nédélec-

3711 s’agit d’éléves singuliers au sens générique. Dans ces travaux, Ces éléves n’ont pas nécessairement de
besoins éducatifs particuliers ou de difficultés d’apprentissage.
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Trohel et al., 2012; Nédélec-Trohel & Toullec-Theéry, 2010; Toullec-Théry & Nédelec-Trohel,
2008).

Ces cadres offrent des angles possibles d’analyse des situations de classe et des
apprentissages des éléves, mais ne se focalisent pas specifiquement sur I’enseignant et les
déterminants, comprenant les différentes formes de prescriptions, qui pésent sur son travail.
C’est pourquoi Nous avons retenu, comme un des cadres pour notre travail, la Double Approche
Didactique et Ergonomique (DADE) proposée par Robert et Rogalski (2002) afin d’en rendre
compte. Elle permet de centrer I’analyse sur les pratiques des enseignants, dont elle propose
également une définition, comme nous 1’indiquons dans le chapitre 3.3.1. Enfin, nous y
trouvons également une articulation explicite et des objets d’analyse communs avec les théories
de D’activité ou I’approche instrumentale. En effet, la DADE s’inspire, pour son approche
ergonomique, des travaux de Leplat en ergonomie de I’activité (Rogalski, 2003, 2012) et
plusieurs travaux ont montré la possibilité d’y associer I’approche instrumentale de Rabardel
(Abboud, 2013; Abboud & Rogalski, 2017; Emprin, 2007, 2019; Grugeon-Allys, 2008;
Lagrange & Robert, 2013; Vriet, 2018). La DADE permet d’analyser les pratiques des
enseignants, et elle a pu étre mobilisée dans I’analyse du travail des enseignants spécialisés
(Leroyer, 2016; Reydy, 2013, 2015) ou du travail en réseau d’éducation prioritaire (Butlen et
al., 2002; Chesnais, 2011). Elle permet également d’analyser le travail des éléves en classe
(Robert, 2008a) et des évolutions théoriques récentes ancrées dans la DADE ont méme permis

de le faire en relation avec 1’approche instrumentale (Vandebrouck & Robert, 2017).

Afin d’étudier le parcours de 1’éléve présentant des TAC, nous retenons également les
évolutions de la TSD (Brousseau, 1997) proposées par Margolinas (2004, 2005) afin d’étudier
les apprentissages chez des éleves singuliers. Nous retenons ce cadre complémentaire parce
qu’il a déja été associé avec la DADE (Emprin, 2018a, 2019). Pour Robert (2007), la DADE
permet d’analyser des unités de base du méme ordre que celles offertes par la TSD, comme

I’entrée par la tache et I’activité.

Nous retenons donc comme cadre théorique la DADE de Robert et Rogalski (2002), qui nous
permet d’articuler un point de vue ergonomique et un point de vue didactique tout en y intégrant
I’approche instrumentale. Le point de vue ergonomique nous permet d’analyser le systeme de
prescriptions et les facteurs impactant I’activité de 1’enseignant lors du déploiement de ces
matériels pédagogiques adaptés et le point de vue didactique nous permet d’analyser les
conditions d’apprentissage dans la classe, notamment pour analyser la mise en accessibilité des

apprentissages permise par ces mémes matériels. L’approche didactique est mise en relation
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avec la TSD amendée par Margolinas (2004, 2005) pour analyser les parcours d’éléves
singuliers. Enfin, 1’approche instrumentale (Folcher & Rabardel, 2004; Rabardel, 1995)
compléte ce cadre pour observer spécifiquement 1’appropriation de ces moyens numériques par

I’enseignant au travers des genéses instrumentales qui ont lieu.

Nous détaillons maintenant les concepts clés des cadres retenus qui nous semblent

nécessaires aux analyses que nous souhaitons mener.

3.3 La double approche didactique et ergonomique

3.3.1 L'analyse des pratiques enseignantes

En 1999, Robert dresse le constat de I’insuffisance des connaissances sur les pratiques
enseignantes en vue de « contribuer a analyser des formations et a élaborer des formations

optimales » (p. 127). Elle définit alors les pratiques de la fagon suivante :

« désigne tout ce que dit et fait I’enseignant en classe, en tenant compte de sa préparation, de ses
conceptions et connaissances en mathématiques et de ses décisions instantanées. Toutefois nous nous
restreignons aux décisions conscientes ou préconscientes de I’enseignant, celles qu’il peut décrire,
éventuellement aprés-coup » (Robert, 1999, p. 128).

Elle considere que les pratiques recouvrent « I’ensemble des activités de I’enseignant qui
aboutissent a ce qu’il met en ceuvre en classe et a ses activités en classe » (Ibid., p. 128). Pour
pouvoir analyser ces pratiques, Robert propose un certain nombre d’hypothéses de travail qui
aboutissent a une proposition de cadrage théorique opérant un « double emprunt a I’ergonomie

cognitive et a la didactique des mathématiques » (Ibid., p. 134).
3.3.2 Alarecherche des déterminants pesant sur les pratiques des enseignants

Robert et Rogalski (2002) cherchent notamment a mettre en évidence les déterminants
pesant sur ces pratiques des enseignants pour mieux identifier les contraintes qui s’imposent a
ces derniers, ainsi que la fagon dont ceux-ci investissent les marges de manceuvre qui leur sont
laissées ou qu’ils s’offrent, dans le but d’analyser les apprentissages possibles des éléves. Leur
hypothese centrale est que « les pratiques des enseignants et des enseignantes sont complexes,
stables et cohérentes, et qu’elles résultent de recompositions singuliéres personnelles a partir
des connaissances, des représentations, de I’expérience, et de ’histoire individuelle en fonction
de I’appartenance a une profession » (Robert & Rogalski, 2002, p. 508). Cette hypothese sur
I’existence de stabilité et la cohérence des pratiques a été ensuite mise en évidence dans

plusieurs travaux (Abboud-Blanchard et al., 2017). Ainsi, pour Abboud-Blanchard et
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Vandebrouck « la stabilité des pratiques est tout a la fois un postulat dans la double approche
didactique et ergonomique et un résultat d’un ensemble de travaux portant sur les pratiques

enseignantes, avec ou sans technologie » (2013, p. 114).

Ces pratiques obeissent alors a des logiques internes intégrant différents facteurs propres au
sujet et a son environnement. Il devient alors possible d’analyser les difficultés de mise en place
de situations nouvelles, non pas comme un écart avec la prescription qu’il faudrait absolument
réduire, mais plutét comme les éléments d’un dialogue et d’un rééquilibrage entre cette
prescription et la stabilité des pratiques antérieures de ces enseignants (Roditi, 2013). L’analyse
de la stabilité et de la cohérence des pratiques permet alors de mettre en évidence les compromis
opérés entre les différentes prescriptions et les pratiques des enseignants. La question n’est alors
plus de savoir si les enseignants respectent la prescription, mais quels sont les choix conscients
ou préconscients®® qu’ils opérent pour procéder a des ajustements sur ces prescriptions, ainsi

que les contraintes pesant sur ces ajustements (Robert & Rogalski, 2002).

La double approche postule donc que si les enseignants travaillent dans un systeme contraint,
ils investissent des marges de manceuvre pour réaliser leur travail et maintenir la cohérence de
leurs pratiques. Il existe, des lors, une variabilité des pratiques entre enseignants dans ces
marges de manceuvre qui deviennent une entrée d’analyse possible sur la différence de pratiques

d’un enseignant a I’autre.

Nous nous intéressons maintenant aux fondements théoriques de cette approche, en
différenciant les apports de I’ergonomie de ’activité et I’approche didactique. Ce découpage
est purement analytique, les deux approches se nourrissant mutuellement et étant fortement

imbriquées (Kermen & Barroso, 2013).
3.3.3 L'ancrage dans I’'ergonomie de |'activité

L’ancrage dans une approche ergonomique du travail des enseignants est justifié par la
nécessité de reconnaitre 1’enseignement comme un métier (Faita & Saujat, 2010; Goigoux,
2007; Robert & Rogalski, 2002), notamment en vue d’améliorer les dispositifs de formation
existants (Robert, 1999). Les propositions théoriques de I’ergonomie de I’activité ont alors été
mobilisées dans 1’analyse du travail enseignant afin de mieux comprendre 1’impact des gestes

professionnels ou des pratiques sur 1’apprentissage des éléves (Robert, 2007; Rogalski, 2003),

38 Pour Robert et Rogalski (2002), le cadre utilisé n’a pas vocation a analyser les pratiques inconscientes.
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sur les difficultés a faire évoluer ces pratiques (Robert, 2005, 2007; Robert & Rogalski, 2002),
ou encore les réinterprétations faites par les enseignants des différentes prescriptions (Roditi,
2011; Rogalski, 2003, 2007).

La DADE s’inscrit alors dans cette réflexion et s’appuie sur la distinction fondamentale entre
la tache et I’activité. Toutefois, eu égard a la spécificité du travail enseignant, la DADE propose

de ’amender avec des concepts spécifiques pour analyser celui-ci.
3.3.3.1 Activité de I’enseignant et activités des éleves

Il convient, dés lors, pour mieux comprendre les concepts sous-jacents a la DADE de

s’intéresser a quelques éléments méthodologiques :

«Nous analysons les pratiques d’un enseignant donné & partir de séances en classe de cet
enseignant et des activités qu’il y déploie. En fait, nos observables sont les activités des éleves telles

que I’enseignant les organise [...] avec une lecture orientée ici vers la reconstitution des choix de
I’enseignant » (Robert, 2008b).

La DADE analyse les pratiques d’un enseignant et les activités qu’il déploie en classe, a

partir d’observables constitués par les activités des €leves. Pour éviter les confusions, nous

allons détailler le point de vue sur les activités des éléves et celui sur I’activité de 1’enseignant,

dans la mesure ou les concepts utilisés dans ces deux cas sont sensiblement différents.
3.3.3.2 Les activites des eleves

Rappelons avant de commencer que ’activité de 1’éleve est, comme toute activité,
partiellement inaccessible. En effet, « dans la théorie de ’activité, le terme "activité" est ce qui
est accompli par 1’éléve (ce qu’il fait sur la tache, dit, pense, s’empéche de faire [...] ou ce qu’il
fait d’autre) (Rogalski, 2012, p. 9) ». Les empéchements et les pensées sont tres difficiles a faire
émerger lors de I’analyse, puisqu’elles sont, par essence, inaccessibles directement. L’analyse

du travail de 1’éléve porte alors ce que celui-ci réalise parce que c’est directement observable.

Une autre entrée pour analyser le travail de 1’éléve s’appuie sur le travail demandé par
I’enseignant, c¢’est-a-dire le travail prescrit a 1’éléve. Pour Leplat, 1’étude de la tache prescrite

constitue une entrée importante pour cette analyse :

« L activité qui est I’objet de I’analyse psychologique du travail est celle qui vise a I’exécution de
la tache prescrite : c’est dire que la connaissance de cette tache est une des clés de la connaissance de
I’activité. Ceci ne veut pas dire que la connaissance de I’activité sera inférée directement de la
connaissance de la tache prescrite, mais que celle-ci peut apporter une contribution importante a

I’analyse de I’activité » (Leplat, 1997, p. 23-24).
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C’est donc I’analyse de la prescription de I’enseignant envers les €léves et le travail effectif
des éléves, la réalisation de la tAche prescrite, qui sont retenus dans la double approche, comme

moyen d’analyser I’activité des éléves :

«[...] nous analysons les tiches prescrites, au sein d’un scénario complet, et les déroulements
effectifs ou du moins proposés effectivement aux éléves. C’est ce qui permet de reconstituer en partie

les activités des éléves que 1’enseignant provoque (peut provoquer) en classe.

Nous utilisons le mot “tdche” pour désigner 1I’énoncé mathématique présenté aux éléves, avec les
utilisations mathématiques qu’il peut induire. Nous réservons le mot “activité(s)” a ce que les éléves

pensent, font, disent, et ne font pas.

Bien entendu, nous n’avons pas directement accés a I’activité intellectuelle des éléves, mais c’est
elle qui nous intéresse et dont nous chercherons des traces, des observables. Nous appelons activité
potentielle ce qui résulte de nos analyses croisées de la tache et du déroulement : tous les éléves ne
développeront pas cette activité, mais ils pourraient le faire » (Robert, 2005, p. 214).

Cela améne Robert et Rogalski (2002) a considérer que les taches proposées, et les
déroulements, qui incluent les taches effectives des éleves, comme des unités analytiques dans
la DADE. Ces autrices proposent alors d’observer les activités des éléves au travers d’un spectre
allant des activités a minima aux activités a maxima des éléves. Les premieres étant
caractérisées par une mise en action tardive aprés que le maximum d’informations soit donné,
et les secondes étant déterminées par la mise en action immédiate des éleves apres que la tache

soit proposée.
3.3.3.3 L’activité de I’enseignant en situation d’enseignement

Si les activités des éleves sont analysées dans la DADE avec des concepts directement issus
de I’ergonomie de I’activité, I’analyse de I’activité de I’enseignant s’appuie également sur celle-

ci, mais insiste sur la prise en compte de quelques particularités.

« Comme tout professionnel, ’enseignant a des taches qui lui sont prescrites ¢’est-a-dire des “buts
a atteindre sous certaines conditions ”. Au vu de I’empan de ces taches dans le temps et dans leur visée,
ainsi qu’au vu de I’espace de liberté de I’enseignant quant aux “méthodes pédagogiques”, on parlera

aussi de mission, qu’on peut décliner avec un large ensemble de taches, réalisées dans et hors la classe.

L’activité de ’enseignant dans la réalisation de cette mission comprend non seulement ce qu’il
fait (ce qui est observable de ses actions), mais aussi ses diagnostics, ses anticipations, ses inférences
(qui ne sont pas directement observables), et aussi ce qu’il s’abstient éventuellement de faire, ou ce

qu’il voudrait et ne peut pas faire » (Rogalski, 2007, p. 3).
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Rogalski (2008) propose d’analyser le travail enseignant en termes de mission plutot
qu’avec une entrée par les taches pour mieux rendre compte de la réalité de ce travail. En effet,
le travail enseignant ne peut pas étre caractérisé par le respect de procédures types, les taches
confiées sont diverses et la nature de celle-ci est généralement discrétionnaire®. Pour pouvoir
aboutir a des objets d’analyse pertinents dans le cadre de 1’enseignement, Robert et Rogalski
proposent également d’articuler la notion d’activité avec le concept de pratiques. Les pratiques

sont alors définies comme étant :

«tout ce qui se rapporte a ce que I’enseignant pense, dit ou ne dit pas, fait ou ne fait pas, sur un
temps long, que ce soit avant, pendant, apreés les séances de classe. Le mot activités est réservé a des
moments précis de ces pratiques, référés a des situations spécifiques dans le travail de 1’enseignant :
activités en classe, activités de préparation, d’élaboration de contréles pour les éléves, activités de

concertation...

La distinction est importante dans la mesure ou nous pensons qu’il est nécessaire d’introduire des
concepts propres a 1’étude des pratiques enseignantes et de leurs activités » (Robert, 2008b, p. 60).

Dans le cas spécifique du travail de 1’enseignant, les autrices enrichissent la distinction
usuelle en ergonomie entre la tache et 1’activité. Tout d’abord en adoptant la notion de mission
plutdt que celle de tache. La mission se caractérise par des taches ou un ensemble de taches
dont la prescription est centrée sur les buts a atteindre et pour lesquels la description procédurale
du travail est trés faible, voire inexistante. L’existence de telles tdches discrétionnaires est
reconnue comme telle, puisqu’elle conduit a la liberté des enseignants quant aux « méthodes
pédagogiques » qu’ils mobilisent*°. Ensuite, ces autrices introduisent le concept de pratiques
qui correspondent a une forme de généralisation des activités qui ne constituent plus alors que
des « moments précis de ces pratiques » (Ibid., p. 59). Dans le cadre du travail enseignant, elles

envisagent alors de centrer 1’analyse sur les pratiques davantage que sur I’activité.

L’introduction de ce concept de pratiques implique deux conséquences. La premiere est que
I’analyse porte normalement sur une temporalité longue. La seconde est de faire évoluer
I’analyse de ’activité a partir de la tache proposée, issue de 1’ergonomie, vers une analyse des
situations de classe par le biais de cinq composantes afin de mettre en évidence les pratiques

des enseignants.

39 Taches dont seul le but & atteindre est fixé.

40 Cette liberté pédagogique est inscrite dans la loi a I’article L912-1-1 du code de I’Education
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3.3.4 Les cing composantes de I'analyse des pratiques enseignantes

Tout comme 1’activité, les pratiques ne sont pas directement accessibles. Par consequent,
Robert et Rogalski (Robert & Rogalski, 2002; Rogalski, 2012) proposent de les reconstituer a
partir de I’analyse de cinq composantes. Les deux premiéres sont observables et elles sont liées

aux conditions d’apprentissage des éléves mises en place par I’enseignant.

La composante cognitive qui résulte de I’analyse de la planification du travail proposée par
I’enseignant aux ¢€léves et de son déroulement effectif. L analyse de cette composante donne
acces a I’itinéraire cognitif proposé par I’enseignant aux éléves au travers d une analyse portant
sur « les contenus, les taches, leur organisation, leur quantité, leur ordre, leur insertion dans une
progression qui dépasse la séance, et les prévisions de gestion pour la séance » (Robert, 2008b,
p. 60). On identifie ainsi, dans D’activité de 1’enseignant, la facon dont il organise la

« fréquentation des mathématiques » (Robert & Rogalski, 2002, p. 507) pour ses éléves.

La composante médiative qui regroupe 1’ensemble des analyses des interactions organisées
dans la classe comme les « déroulements, les improvisations, les discours, 1’enrblement des
éleves, la dévolution des consignes, I’accompagnement des éléves dans la réalisation de la
tache, les validations, les expositions de connaissances » (Robert, 2008b, p. 60). L étude de la
composante médiative complete ’analyse de la planification organisée dans la composante

cognitive par I’analyse des cheminements organisés dans la classe pour les différents éléves.

Les analyses de pratiques du point de vue des apprentissages des éleves sont étudiées a partir
de ces deux composantes. Cette approche didactique est complétée par I’analyse des
déterminants qui influent sur les pratiques des enseignants et enseignantes « du c6té du métier »
(Robert, 2008b, p. 60) correspondant a trois autres composantes, recomposables et non plus
observables (Emprin & Sabra, 2019), et dont I’origine est d’inspiration ergonomique (Kermen
& Barroso, 2013).

La composante institutionnelle qui est celle des prescriptions faites par I’institution. Elle
comporte notamment les programmes, mais aussi les textes reglementaires et leurs circulaires
d’application. La composante institutionnelle structure la suite du travail de I’enseignant, qui,
«dans son rapport & ce (systetme) prescripteur [...] entre dans un contrat (professionnel)

largement implicite, qui est un des régulateurs de son activité » (Rogalski, 2003, p. 351).

La composante sociale qui porte sur les habitudes de travail au sein d’une discipline,
I’organisation d’un établissement, la répartition du travail entre collegues pese sur les pratiques

des enseignants. Cette composante est liée au fait que I’enseignement est un métier intégré dans
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un systeme comprenant des acteurs, professionnels ou intervenants divers. Robert et Rogalski
rapprochent cette composante du concept de genre proposé par Clot (Robert, 2005; Robert &
Rogalski, 2002). Elle comporte alors une dimension liée a « la réorganisation [de la prescription
primaire] opérée par les collectifs professionnels » (Saujat & Serres, 2014, p. 6). Le « collectif,
en discutant, re-travaillant, mettant a 1’épreuve les prescriptions descendantes, fixe a

I’enseignant de nouvelles attentes » (Grosstephan & Brau-Antony, 2018, p. 132).

La composante personnelle qui regroupe les aspects individuels de la prise en charge du jeu
de prescriptions explicites et implicites qui pesent sur chaque enseignant, c’est a ce niveau que
I’on cherche a identifier les arbitrages que I’enseignant rend seul face a sa classe, les marges de
manceuvre qu’il se donne ou qui lui restent. Ces arbitrages ne sont pas anecdotiques, pour
Rogalski (2003, p. 351), « plus on se rapproche de la situation de gestion directe de la classe,
en face a face et en temps réel, plus la définition de la tache est a la charge de 1’enseignant ».
C’est dans cette composante que se situe I’« autoprescription [qui] est mise a 1’épreuve de
I’activité conjointe de I’enseignant et des éléves » (Saujat & Serres, 2014, p. 6). Toutefois, la
composante n’est pas, non plus, réductible a 1’autoprescription, puisque d’autres facteurs
comme la relation a la discipline enseignée, les risques consentis ou 1I’économie de soi entrent

également en compte.

Il faut cependant garder a I’esprit que le découpage proposé est un moyen d’analyse, et qu’il
ne recouvre que partiellement la réalité complexe de la situation de classe, ou, comme 1’affirme
Reydy, « ’analyse des pratiques enseignantes est simplifiée par ce découpage en composantes,
elles n’en restent pas moins artificielles et sont en réalité indissociables et interdépendantes »
(2015, p. 251). En effet, pour Robert et Rogalski (2002), il est nécessaire de mettre en relation
les analyses issues de ces composantes :

«on croise plusieurs analyses pour reconstituer, recomposer, ce qui apparait en classe du systéme
complexe et cohérent des pratiques de ’enseignant ou de I’enseignante étudié, en le reliant aux
contraintes et décisions en jeu. Les composantes ne sont évidemment pas indépendantes, elles peuvent
étre apparemment contradictoires : s’il y a des contradictions apparentes, ou des compensations entre
des logiques d’apprentissage différentes, il s’agit alors de restituer des hiérarchies et de retrouver une
cohérence. Et ¢’est un probléme méthodologique majeur que de reconstituer ces imbrications pour se
donner les moyens d’interpréter les variations constatées (et les régularités) » (Robert & Rogalski, 2002,

p. 509).

La recomposition des pratiques a partir des composantes n’est donc pas une accumulation
des données recueillies composante par composante. La recomposition met en évidence des

contradictions, des tensions ou des arbitrages (Robert, 2005; Robert & Rogalski, 2002). 11 s’agit
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donc, pour reconstituer la cohérence des composantes, de retrouver la logique d’articulation
entre les composantes entre elles et en leur sein, les composantes étant, en réalité,

interdépendantes les unes aux autres (Kermen & Barroso, 2013).

3.3.4.1 Recours a la théorie des situations didactiques pour 1’analyse des composantes

cognitive et médiative

Dans notre travail, nous avons choisi de recourir a la théorie des situations didactiques pour
enrichir I’analyse de la composante cognitive. L’articulation entre ces deux cadres a déja été
opérée par Emprin (2018a) dans son travail sur les simulateurs de classe. Pour Robert (2007),
la DADE permet d’analyser des unités de base du méme ordre que celles offertes par la TSD.
L’entrée par la tache et I’activité de la DADE peut alors &tre mise en relation avec la notion de
situation de la TSD.

La structuration du milieu

En s’intéressant a la constitution du milieu, la TSD permet d’analyser les conditions de
réalisation de la tache et le déroulement de la résolution du probléme confié a I’¢léve en classe.
Brousseau (1997) puis Margolinas (2004) proposent de modéliser 1’enseignement en différents

milieux et situations imbriqués les uns avec les autres.

La situation élémentaire qualifiée de situation objective par Brousseau (1986) est composée
par le milieu matériel et un ou plusieurs acteurs objectifs. Dans 1’énoncé d’un probléme, les
acteurs objectifs sont les personnages mis en scéne auxquels 1’éléve est susceptible de

s’identifier. Il est schématisé comme ceci* :

Milieu Acteurs Situation
matériel objectifs objective

Figure 7 : la situation objective (Margolinas, 2004)
Le milieu objectif correspond a I’ensemble des objets et relations qui sont indépendants des
actions et connaissances de 1’éléve. On peut y retrouver le matériel nécessaire a la réalisation

de la tache proposée ce qui inclut le MPA. Les interactions entre les acteurs objectifs et le milieu

41 Comme nous nous référerons principalement aux apports de Margolinas par la suite, nous reprenons les
schémas de Margolinas (2004) et non ceux de Brousseau (1986). lls différent, notamment, par la modification des
index numériques.
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matériels constituent la situation objective. Cette situation objective constitue le milieu objectif

avec lequel interagit le sujet du niveau suivant, 1’acteur particulier de référence.

Milieu
matériel

Acteurs
objectifs

Milieu objectif

Acteur particulier de
référence

Figure 8 : la situation de référence (Margolinas, 2004)

Pour Brousseau (1986), cet acteur particulier de référence est un sujet connaissant et agissant
qui peut s’identifier aux acteurs objectifs et assimiler leur point de vue. Cette situation de

référence constitue un milieu de référence pour le sujet épistémique.

Milieu
matériel

Acteurs
objectifs

Milieu objectif

Sujet épistémique
résolveur de probléme

Acteur particulier de
référence

Milieu de référence

Figure 9 : la situation d’apprentissage adidactique (Margolinas, 2004)

Le sujet épistémique est le sujet qui est capable de réflexivité, il n’est plus en train d’agir sur
le milieu objectif. De la méme fagon que les situations précédentes constituaient le milieu pour
la suivante, Brousseau propose que cette situation d’apprentissage adidactique devienne le
milieu d’apprentissage adidactique de la situation suivante. Ce milieu revét un aspect particulier
dans la proposition de Brousseau, puisqu’elle fait intervenir deux sujets, un éleve épistémologue
qui réfléchit de fagon distanciée a ses apprentissages et aux apports des connaissances nouvelles
et un professeur-acteur, qui agit sur le milieu d’apprentissage adidactique, pour constituer la

situation suivante appelée situation d’enseignement ou didactique.
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Milieu
matériel

Acteurs
objectifs

Milieu objectif
Sujet épistémique
résolveur de probléme

Acteur particulier de
référence

Milieu de référence

Milieu d’apprentissage adidactique

Sujet Professeur
épistémologue acteur

Figure 10 : la situation d’enseignement ou didactique (Margolinas, 2004)

Le professeur acteur est caractérisé par sa capacité a interagir avec la situation adidactique,
c¢’est-a-dire a influencer le rapport de 1’éléve, sujet épistémique avec le milieu de référence, et
a en tirer des inférences. Brousseau pose alors le milieu didactique comme étant le milieu qui

permet la mise en place de la situation d’analyse de la didactique.

Milieu Acteurs

matériel objectifs
Milieu objectif

Sujet épistémique

% résalveur de probléme

Eleve générique

Acteur particulier de
référence

Milieu de référence

Milieu d’apprentissage adidactique

préparant son

Sujet Professeur cours

épistémologue acteur

: : Professeur

Milieu d’'enseignement ou didactique

Figure 11 : la situation d’analyse de la didactique (Margolinas, 2004)

L’objet de I’étude didactique selon Brousseau porte alors sur I’étude des rapports entre
I’¢leve générique et le milieu didactique. Nous arrétons notre description graphique des
situations et des milieux ici, car si elle se poursuit, nous ne mobilisons pas les niveaux
supérieurs dans ce travail. Nous reprenons, en guise de synthese, la proposition de structuration

faite par Margolinas (2004).
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Tableau 7 : la structuration du milieu (Margolinas, 2004, p. 52)

[ v | Eee | Ewigan | Swaln | N |
P+3: :

M +3: S+3
M-Construction P noosphérien Situation noosphérienne
S+2: Niveaux
M +2: P+2: L . N
. Situation de construction surdidactiques
M-Projet P—Constructeur
M+1: E+1: P+1: S+1:
M-Didactique E-Réflexif P—Projeteur Situation de projet
MO : EO: PO: SO:
M-Apprentissage Eleve Professeur Situation didactique
M-1: E-1: P-1: S-1:
M-Référence E-Apprenant | P-Observateur Situation adidactique d’apprentissage
Niveaux
M-2: E-2: S-2: L
— . N - sous didactiques
M-Objectif E-Agissant Situation de référence
M-3: E-3: S-3:
M-Matériel E—objectif Situation objective

Il convient de noter ici que Margolinas modifie sensiblement le vocabulaire initialement

proposé par Brousseau, méme si la structuration reste fondamentalement préservée.
Branches didactiques, bifurcations didactiques

Margolinas a proposé des évolutions de la théorie des situations didactiques (1995, 2004),
notamment en proposant d’étendre les préoccupations initiales de la théorie autour des
ingénieries didactiques et de leur analyse vers un développement portant sur les analyses a
posteriori des situations, en classe ordinaire. Cela lui a permis d’interpréter finement les écarts
entre une forme de prescription et les difficultés de mise en place des phases adidactiques
(Margolinas, 2004) ou d’institutionnalisation (Laparra & Margolinas, 2008), autrement que

comme un écart a réduire entre les ingénieries et leur déroulement.

Les apports de Margolinas permettent d’observer si les milieux et les situations constituées
permettent d’aboutir a 1’¢élaboration du savoir attendu par I’enseignant. Ils permettent donc de

renseigner la composante cognitive de la DADE.

Ce travail permet également a 1’autrice de se détacher d’une analyse didactique basée sur
I’¢éleve générique et d’y introduire une analyse davantage centrée sur les parcours didactiques
réels, d’éléves singuliers au sein de la classe, notamment grace aux concepts de bifurcation
didactique et de situation nildidactique (Margolinas, 2004) qui permettent, alors, une analyse
différenciée des parcours mathématiques des éléves. Elle designe sous le terme de bifurcations
didactiques, le résultat d’un décalage entre les intentions de 1’enseignant et la réalisation du

travail par les éléves, « du fait de la fréquente ambigiiité des situations installées » (2015, p. 33).
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Ce concept de bifurcation didactique résulte de 1’analyse de plusieurs taches mathématiques qui
montrent que les éléves peuvent investir des milieux et des situations, apparemment proches,
mais imprévus par I’enseignant, ce qui les empéche d’entrer dans les apprentissages prévus.
Cela implique qu’«il n’est donc plus possible de considérer 1’¢leéve seulement d’une fagon
générique, puisque s’introduisent ici au moins plusicurs éléves génériques » (Margolinas, 2004,
p. 64). Pour obtenir ces résultats, I’autrice s’appuie notamment sur 1’é¢tude des échanges entre
I’enseignant et les éléves. Ceci permet alors de renseigner la composante médiative de la
DADE.

L’autrice propose de schématiser ce genre de situation en représentant une branche
didactique principale en lui associant une ou plusieurs branches marginales. La branche
principale est celle empruntée par la classe dans le cas d’un déroulement conforme a celui prévu
par ’enseignant et permettant la construction de savoirs. Les branches marginales sont celles
que prennent certains éléves. Dans la bifurcation didactique présentée ci-dessous, la branche
marginale représente I’impossibilité, pour certains éléves, d’investir la situation adidactique, au

niveau -1.

-3 -3

Figure 12 : représentation de branches didactiques marginales et principales dans le cas d’une bifurcation didactique n’ayant pas
permis a des éléves d’investir la situation adidactique (branche marginale ne présentant pas de niveau -1) (Margolinas, 2004, p. 83)

L’existence de cette branche marginale constitue une source de tensions entre 1’enseignant
et certains éleves, dans la mesure ou ces éléves constituent des situations et des milieux que
I’enseignant n’a pas anticipés. Cette tension peut aller jusqu’a I’impossibilité de construire les

savoirs attendus lors de la fréquentation du milieu d’apprentissage.

L autrice propose aussi de définir des situations nildidactiques qui different des situations
adidactiques caractérisées par I’existence des savoirs non encore institués (lbid., p. 65). Pour
Margolinas, il existe des situations qui « ne mettent en jeu que deux niveaux de la structuration

du milieu : le [milieu matériel], dans lequel I’interaction avec le milieu n’implique que des
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connaissances naturalisées, le [milieu objectif], dans lequel I’interaction avec le milicu

n’implique que des connaissances stables, réactualisées par la situation » (Ibid., p. 51).

Une situation nildidactique, par exemple basée sur un exercice de révision ou une

réactivation de connaissances anterieures, peut étre représentée par le schéma suivant :

0

-2

-3

Figure 13 : représentation de la branche didactique principale dans le cas d’une situation (branche principale ne présentant pas de
niveau -1)

Les implications de cette approche sont importantes sur le plan de 1’analyse didactique.

« Ce renversement permet d’envisager plusieurs éléves génériques et non pas un seul, ce qui ouvre
la voir (sic) a I’étude des différenciations didactiques. L’éléve investit une situation plutét qu’une autre,
suivant des déterminations qui sont maintenant ouvertes a 1’étude, et dont certaines ne sont sans doute
pas didactiques. Méme quand le professeur cherche a faire la dévolution d’une situation adidactique,
I’éléve peut n’investir que la part nildidactique » (Ibid., p. 68-69).

Il est alors possible d’étudier des déroulements réels et différenciés de situations de classe
sur la base d’analyses a posteriori. Cette approche qui nous permet a la fois de tenir compte du
milieu matériel dans lequel travaille 1’¢leve et de D’itinéraire cognitif qu’il a emprunté
effectivement au regard des propositions de 1’enseignant. Ces concepts paraissent donc
opportuns pour travailler sur 1’étude didactique d’un éleéve présentant des TAC équipé d’un
MPA.

Articulation entre la TSD, la DADE et I'approche instrumentale

Les emprunts avec la TSD sont parfois explicites dans les travaux sur la DADE (Abboud-
Blanchard et al., 2017; Chappet-Paries & Robert, 2014; Robert, 2008b; Robert & Rogalski,
2002; Robert & Vivier, 2013). Toutefois, le rapprochement entre la DADE et la TSD pose aussi
quelques limites. En effet, certaines notions mathématiques analysables par la DADE dépassent
le cadre des situations fondamentales définies dans la TSD, en particulier lorsque le niveau

scolaire s’accroit (Rogalski, 2012). Il nous semble cependant que la proposition théorique de
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Margolinas (2004) autour de la théorie des situations didactiques de Brousseau (1986) soit une
entrée pertinente dans le cadre de notre analyse didactique. Celle-ci nous permet de décrire les
composantes cognitive et médiative tout en tenant compte de la possibilité d’existence d’un

itinéraire singulier chez 1’¢léve présentant des TAC.

Le recours a I’approche instrumentale est possible avec la DADE du fait de I’ancrage
commun dans les théories de I’activité (Rogalski, 2003). En ce qui concerne la TSD, les travaux
d’Aldon et ses collaborateurs (2017) montrent qu’il est possible d’articuler 1’approche

instrumentale avec les évolutions de la TSD proposée par Margolinas (2004).

Cette articulation entre ces cadres théoriques, DADE, TSD et approche instrumentale a déja

été mise en ceuvre par Emprin (2018a).

3.4 L'analyse des moyens numeériques en classe

Nous mobilisons ici un cadre resituant les matériels pédagogiques adaptés entre I’enseignant
et son objectif de travail, former un éleve en situation de handicap. C’est ce que permet
I’approche instrumentale de Rabardel (1995) qui articule la réflexion de 1’appropriation de la
technique par le sujet en relation avec I’utilisation de cette technique pour atteindre ses

objectifs.

L’approche instrumentale a, par ailleurs, été particuliérement féconde pour analyser 1’usage
des moyens numériques en mathématique dans des approches didactiques diverses (Gueudet &
Trouche, 2008; Lagrange & Robert, 2013; Trouche, 2002). Ensuite, ce cadre a également été
associé a la DADE a plusieurs reprises dans des travaux sur I’'usage des moyens numériques en
classe ou en formation (Abboud-Blanchard et al., 2008, 2013; Emprin, 2007), notamment grace

a leurs ancrages communs dans les théories de I’activité.

Rogalski envisage, d’ailleurs, sans ambiguité, la possibilité d’articuler les genéses

instrumentales et la DADE :

«L’analyse des outils proposés a I’enseignant (les manuels, les bases d’exercice, les logiciels
d’enseignement, etc.) et I’analyse de ce dont il se sert comme instrument dans son activité sont des
composants importants de la recherche sur 1’activité, ou les pratiques, de ’enseignant. L approche
instrumentale proposée par Rabardel (1995) [...] a aussi toute sa place comme composant de 1’étude de

I’activité de I’enseignant dans ’approche générale que nous avons présentée » (2003, p. 377).
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3.4.1 Les geneses instrumentales

Rabardel (1995) propose de différencier 1’artefact, qu’il définit comme une chose ayant subi
une action humaine, si minime soit-elle lors de sa conception, de I’instrument, qui est I’artefact
mobilisé pour atteindre un but lors de 1’action. Rabardel imagine que I’instrument est une entité
mixte, anthropotechnique, composée de I’artefact, mais aussi des représentations, des

conceptions, des savoirs du sujet, les schemes d’utilisation.
« Un instrument est donc formé de deux composantes :
— d’une part, un artefact, matériel ou symbolique, produit par le sujet ou par d’autres ;

— d’autre part, un ou des schéemes d’utilisation associés, résultant d’une construction propre du
sujet, autonome ou d’une appropriation de ShSU [Schémes Sociaux d’Utilisation] déja formés
extérieurement a lui » (Ibid., p. 117).

Rabardel s’appuie sur le modéle de schéme suivant :
« Un schéme comporte :
— des anticipations du but a atteindre, des effets a attendre et des étapes intermédiaires éventuelles ;
— des régles d’action de type “si-alors” qui permettent de générer la suite des actions du sujet ;

— des inférences (raisonnements) qui permettent de calculer les régles et les anticipations a partir

des informations et du systéme d’invariants opératoires dont dispose le sujet ;

— des invariants opératoires qui pilotent la reconnaissance par le sujet des éléments pertinents de
la situation, et la prise d’informations sur la situation & traiter » (Ibid., p. 109-110).

Il distingue « deux niveaux de schémes au sein des schémes d’utilisation » (Ibid., p. 113).
Tout d’abord, les schémes d’usage, qui sont tournés vers la mise en ccuvre et la gestion de
I’artefact. Ensuite, les schémes d’action instrumentée qui permettent de mobiliser 1’instrument
vers 1’objet de 1’activité du sujet. Les schémes d’usage sont des composants des schémes

d’action instrumentée, qui eux, ne sont pas constitués uniquement de schémes d’usages.
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Figure 14 : représentation de I’instrument & partir du sujet et de I’artefact d’apres Rabardel (1995)

L’auteur complete sa réflexion par un troisieme niveau de schémes, les schémes d’activité
collective instrumentée qui portent d’une part sur les spécifications liées au partage d’artefact
au sein d’un collectif et d’autre part sur la coordination des actions pour atteindre des buts
communs au collectif. Ces schémes ne sont pas des entités figées, mais évolutives, et 1’auteur
a dénommé genese instrumentale le processus d’évolution conjointe des schémes et de
I’artefact. Lorsque le développement s’opére du sujet vers 1’objet pour enrichir les fonctions de
I’artefact, Rabardel parle d’instrumentalisation. Quand le sujet développe de nouvelles
configurations de schémes, I’auteur parle d’instrumentation. Ces nouvelles configurations
peuvent se produire a partir de schemes préexistants qui sont accommodés ou de nouveau

schéme qu’il faut assimiler.
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Figure 15 : instrumentation et instrumentalisation dans la genése d’un instrument d’aprés Rabardel (1995) et Gueudet et Trouche
(2008)
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Ce développement de I’instrument a vocation, selon Rabardel, de permettre au « sujet [de]
développe[r] ses instruments, ses compétences et 1’ensemble des ressources qui forment les
composantes structurelles de ses capacités et pouvoir d’agir de fagcon a ce qu’elles incorporent
et incarnent la multiplicité des rapports et des critéres de son agir sensé et normé » (2005, p.
262). Méme si les concepts ne sont pas tout a fait identiques, les préoccupations relatives au
pouvoir d’agir de Rabardel et aux marges de manceuvre de Robert et Rogalski (Robert &
Rogalski, 2002) visent a répondre a des préoccupations comparables.

Les genéses instrumentales permettent de réfléchir a I’appropriation des artefacts par le sujet,
notamment dans une relation d’enrichissement mutuelle entre les fonctions constituantes

élaboreées par les concepteurs et les fonctions constituées qu’élabore le sujet lors de 1’usage.

« Les artefacts auxquels sont confrontés les sujets en situations "naturelles” (travail, formation, vie
quotidienne) ont précisément comme caractéristique d’étre élaborés pour réaliser des fonctions
préalablement définies, intrinséques, constitutives de 1’artefact. Des fonctions qu’il est possible de
considérer comme fonctions constituantes » (1995, p. 116).

Ces fonctions constituantes sont donc celles imaginées par les concepteurs, 1’institution
scolaire, I’ergothérapeute ou la MDPH. Lors du processus de genése instrumentale, Rabardel
reconnait au sujet la possibilit¢ de réarranger ces fonctions constituantes en fonctions

constituées propres au sujet.
3.4.2 Les médiations instrumentées

Bien que s’inspirant des instruments psychologiques de Vygostky (1930), Rabardel élargit

ce point de vue en proposant un instrument qui agit a la fois sur le sujet et sur I’objet de ’action :

«Dans son texte de 1930, Vygotski développe le concept d’instrument psychologique comme
médiateur entre le sujet et lui-méme ou les autres sujets. L’instrument psychologique constitue, a ce
moment du développement de sa pensée, un type d’instrument particulier correspondant a des artefacts

spécifiques (plans, langage, signes, schémas...).

I nous semble qu’il est nécessaire de dépasser le caractére trop limité de cette conceptualisation
en distinguant plusieurs directions de la médiation : le rapport médié a 1’objet d’activité externe (qui
chez Vygotski caractérise 1’instrument technique ou matériel), le rapport médié a soi-méme et aux
autres, caractéristiques, pour 1’auteur, de I’instrument psychologique. Nous avancons 1’idée que ces
différents rapports sont susceptibles d’étre co-présents comme potentialité médiatrice de tout instrument

et comme composante de toute activité instrumentée » (1999, p. 248).

A la distinction vygotskienne entre outil et instrument psychologique, Rabardel propose une

alternative en matiére de médiation autour d’artefacts qui constituent des instruments plus ou
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moins proches de I’outil technique ou de I’instrument psychologique selon les cas. Il schématise

cette approche dans son modele de Situations d’Activités Collectives Instrumentées (SACI).

Autres
e ———
sujets
A A

l l

/
ZZZ/ g o \>
P’
Sujet Ubjet

Figure 16 : modele SACI, d’apreés Folcher et Rabardel (2004)

Méme si cela peut paraitre surprenant, 1’éléve, ou les éléves ne sont pas considérés ici comme
d’autres sujets, mais bien comme 1’objet de I’activité de 1’enseignant qui cherche a faire évoluer
I’éléve lors des apprentissages. Si I’on considére donc un sujet-enseignant cherchant a agir sur
un objet-éleve pour le transformer, on peut retrouver dans le travail avec instrument schématiseé
par Folcher et Rabardel (2004) :

Des médiations principales, entre 1’él¢ve et I’enseignant, qui peuvent étre identifiées comme
étant des médiations pragmatiques a 1’objet ayant pour fonction d’agir sur 1’objet et sont
orientées du sujet vers 1’objet, ou des médiations épistémiques a 1’objet ayant pour fonction

d’informer le sujet sur 1’état de 1I’objet. Ces derniéres sont orientées de 1’objet vers le sujet.
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Figure 17 : médiations principales, d’aprés Folcher et Rabardel (2004)
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Des médiations interpersonnelles qui correspondent aux médiations instrumentées entre les
différents sujets. Tout comme les médiations principales, elles peuvent revétir une nature

épistémique et une nature pragmatique.

Autres

Mediations episterrigques r

Connaissance des autres)

Figure 18 : médiations interpersonnelles, d’aprés Folcher et Rabardel (2004)
Des médiations réflexives, dont le statut est un peu particulier, il s’agit de médiation passant
par I’instrument, mais partant du sujet pour y retourner. Les auteurs ne dissocient alors plus le

caractére épistémique, lié a la connaissance de soi, du caractére pragmatique relatif a ’action

sur soi.
Rutres
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Figure 19 : médiations réflexives, d’aprés Folcher et Rabardel (2004)

L’activité instrumentée permet donc au sujet, non seulement, d’agir sur le monde extérieur,
mais également d’agir sur lui-méme. Elle induit, alors, une évolution, une modification de la

fagon d’agir du sujet.
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Cette approche permet également d’enrichir la composante médiative de la DADE par

I’analyse des médiations instrumentées entre le sujet et I’objet.

3.5 Pour conclure ce cadrage théorique

A I’issue de ce chapitre, nous retenons donc, pour constituer notre cadrage théorique. D’une
part, la DADE de Robert et Rogalski (2002) qui nous permet d’analyser le travail réel de
I’enseignant du point de vue ergonomique, c’est-a-dire des arbitrages et des marges de
manceuvre qui traversent les pratiques de I’enseignant. Toutefois, d’un point de vue didactique,
nous avons décidé de tenir compte, dans 1’approche didactique de la DADE, de I’analyse des
besoins éducatifs particuliers. Pour ce faire, notre choix s’est porté sur la TSD qui permet de
considérer 1’¢leve TAC comme un éleve singulier dans 1’analyse des déroulements réels en
classe. D’autre part, I’approche instrumentale de Rabardel (1995) doit nous permettre
d’analyser 1’évolution des instruments au cours de 1’activité. Cette seconde approche devrait
nous permettre d’accéder aux instruments élaborés par 1’enseignant a partir des artefacts

numériques qui sont fournis a 1’éléve présentant des TAC.

Ce cadrage doit nous permettre d’analyser conjointement les pratiques enseignantes en
relation avec le travail au sein d’une classe ou est inclus un éléve présentant des TAC. Il nous
permet d’accéder aux milieux constitués pour la classe et pour cet éleve qui est doté d’un
MPA et aux genéses instrumentales chez les enseignants a partir de 1’artefact MPA. Il nous
semble que ces différents éléments ne peuvent pas étre compris indépendamment les uns des
autres et qu’ils doivent €tre mis en relations pour comprendre comment ils « fonctionnent »

ensemble.
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4  Problématique et questions de recherche

4.1 Introduction

Nous avons conclu notre premiere partie sur une analyse mitigée quant au déploiement
effectif des MPA dans la classe. En effet, rien ne permet de remettre en cause ou justifier leur
pertinence, et les pistes potentielles de mobilisation du MPA restent particuliérement
imprécises. Puis dans une seconde partie, nous avons retenu un cadre théorique composite,
destiné a focaliser notre travail sur les pratiques des enseignants sur lesquelles pesent des
contraintes déterminantes, dans un contexte ou ces enseignants sont soumis a différentes
prescriptions entre lesquelles ils doivent arbitrer. Nous avons alors choisi, avec la DADE,
d’analyser les pratiques des enseignants dans un contexte ou ils doivent mobiliser des artefacts

qui leur sont imposés pour accompagner les apprentissages des éléves en situation de handicap.

Dans cette partie, nous décrivons comment le cadre théorique retenu nous permet d’analyser
cette situation de travail, selon des points de vue ergonomique, didactique, et instrumental.
Nous déclinons donc ces trois points de vue pour circonscrire notre travail. Dans un premier
temps, nous examinons le fait que 1’enseignant doit répondre aux prescriptions usuelles sur les
apprentissages au sein de sa classe, mais qu’il doit aussi tenir compte des prescriptions relatives
a I’inclusion de 1’éléve présentant des TAC. Ensuite, notre propos porte sur I’analyse de la mise
en accessibilité des apprentissages ou les adaptations proposées a cet éléve a travers une analyse
didactique de ces apprentissages. Enfin, nous cherchons a comprendre comment 1’enseignant
S’approprie ces matériels pédagogiques adaptés, notamment pour prendre en compte les besoins

éducatifs particuliers, dans ces conditions.

4.2 La prise en charge des éleves en situation de handicap s’inscrit dans un

systeme-classe intégrant d’autres déterminants

Plusieurs travaux montrent que le décalage entre le travail effectif et le travail qui a été
imaginé est courant dans la prise en charge du handicap (Grimaud & Saujat, 2011; Nédelec-
Trohel et al., 2012; Nédélec-Trohel & Toullec-Thery, 2010; Toullec-Théry & Nédelec-Trohel,
2008), tout en démontrant qu’il y a bien prise en charge de I’enfant en situation de handicap.
Nous savons également que les prescriptions liées a I’inclusion scolaire ne sont, pour
I’enseignant, qu’une partie de I’ensemble des prescriptions qui lui sont imposées (Daniellou,
2002; Goigoux, 2007; Six, 2002). A ce titre, elles s’articulent & un jeu plus vaste et plus

complexe d’objectifs fixés a I’enseignant, notamment en ce qui concerne les apprentissages des
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éleves. Du fait de leurs caracteres parfois contradictoires et a cause de leurs origines diverses,

ces prescriptions doivent étre arbitrées par 1’enseignant, pour réaliser son travail malgre tout.

Nous adoptons, comme hypothése de travail, 1’idée selon laquelle les prescriptions liées a
I’inclusion de 1’¢éléve équipé viennent perturber 1’équilibre entre la cohérence des pratiques et
leur stabilite. En effet, la recherche met en évidence que la stabilité des pratiques peut
potentiellement interférer avec la gestion des hétérogénéités (Toullec-Théry & Pineau, 2015)
ou la prise en compte de besoins éducatifs particuliers inhabituels (Toullec-Théry & Janin,
2014). Pourtant les enseignants puisent dans leur registre de gestes professionnels pour faire le
travail malgré tout (Grimaud & Saujat, 2011). En considérant le travail enseignant dans un
systeme de prescriptions plus complexe, nous cherchons a mettre en évidence les arbitrages
opeérés par les enseignants entre les prescriptions usuelles de la classe et les prescriptions liées
a I’inclusion de 1’éléve présentant des TAC, ces arbitrages devant s’inscrire dans une forme de

stabilité et de cohérence des pratiques.

Pour Robert et Rogalski, les espaces de liberté que se donnent les enseignants sont

déterminés par les contraintes qui se présentent a eux :

« La description [du point de vue des apprentissages des éléves] ne permet donc pas directement
de mettre a jour les régularités dans les pratiques des enseignants et des enseignantes ni d’interpréter
suffisamment des décisions et des variations constatées, soit entre enseignants ou enseignantes, soit
pour un méme enseignant ou enseignante entre seances. Pour prendre en compte cet autre aspect des
pratiques qui nous intéresse, directement liés au travail de I’enseignant ou de I’enseignante, c’est-a-dire
a son métier et & son insertion dans le collectif des enseignants et des enseignantes, nous faisons appel

a I’ergonomie cognitive (en incluant certains acquis de sociologie du travail).

Nous admettons comme hypothése de travail que les pratiques des enseignants et des enseignantes
sont complexes, stables et cohérentes, et qu’elles résultent de recompositions singuliéres (personnelles)
a partir des connaissances, représentations, expériences, et de I’histoire individuelle en fonction de

I’appartenance a une profession. [...]

Et cela nous améne a compléter les caractéristiques des pratiques, déterminées a partir des activités
potentielles des éléves, par d’autres déterminants qui tiennent souvent a des facteurs invisibles ou
opaques au moment du déroulement. Notre hypothése de travail implique notamment qu’il y a dans les
déterminants des pratiques des contraintes qui dépassent la classe et qu’il s’agit de préciser pour
identifier I’espace de liberté de I’enseignant ou de I’enseignante. Contraintes institutionnelles pour une
part (liées aux programmes notamment), contraintes sociales liées aux habitudes d’une profession (les
travaux de Schon, 1987, ont beaucoup developpé cet aspect des pratiques), voire d’un établissement (cf.

I’idée de "genre™ d’un métier introduite en psychologie du travail par Clot, 2000, 2001), contraintes
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plus internes liées aux personnalités en présence (de nombreux articles illustrent ce point, p. ex. celui
de Saxe, 1999) » (Robert & Rogalski, 2002, p. 507-508).

Pour ces deux autrices, les contraintes institutionnelles, sociales et personnelles déterminent
les pratiques des enseignants (Robert, 2001, 2008b) et délimitent donc les possibilités du travail
de I’enseignant. Une hypothese pourrait étre que les prescriptions liées au handicap sont
d’autant plus aisément prises en compte qu’elles ne conduisent pas a un niveau de
déstabilisation des pratiques trop important. Inversement des prescriptions liées au handicap
qui perturbent trop les pratiques pourraient ne pas étre prises en compte dans la mesure ou elles
mettraient en cause la cohérence des pratiques de 1’enseignant. Nous cherchons donc a mettre
en évidence les tensions potentielles entre les différents déterminants et les arbitrages opérés
par ’enseignant. Il est donc nécessaire d’analyser le systéme de contraintes, et notamment des
différentes formes de prescriptions qui pésent sur le travail de 1’enseignant pour identifier ces

conflits et arbitrages.

Nous proposons donc une premiére question de recherche :

Apres cette premiére question, nous allons poursuivre notre réflexion en essayant de préciser

comment 1’enseignant organise les apprentissages de 1’éleve présentant des TAC.

4.3 Le didactique comme moyen d’analyse de I'accessibilité aux apprentissages

Nous constatons que le role et les limites des moyens numériques ne sont jamais mis en
doute dans les textes émanant de 1’Education nationale ou dans les rapports parlementaires
(Booms, 2016). Nous mettons en évidence le peu d’arguments disponible du coté de la
recherche en faveur des potentialités des moyens numériques pour la prise en charge des éléves
présentant des TAC. Une analyse des usages potentiels et effectifs des moyens permet d’entrer
dans la réflexion autour de la prise en charge de 1’éléve présentant des TAC. Il ne nous parait
pas judicieux de dissocier I’étude du déploiement des matériels pédagogiques des

apprentissages qu’ils sont censés faciliter ou rendre accessibles.

Nous envisageons donc de réinscrire la place de ces matériels pédagogiques adaptés, dans le
contexte plus général de la prise en compte des besoins éducatifs particuliers, elle-méme

réinscrite dans le didactique (Chevallard, 1997), c’est-a-dire dans le fait que 1’éléve présentant
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des TAC soit mis en position d’étudier. Cet auteur dissocie le didactique, associé a 1’étude, de
la didactique qui est « comme un cadre intégrateur dans lequel recenser, analyser, adapter,
organiser et développer /’ensemble des questions, des savoirs et des savoir-faire didactiques
existants » (Ibid, p. 5). Par ailleurs, Sarralié et Vergnaud (2006) affirment que la réponse aux
besoins éducatifs particuliers est un probléme relevant de la didactique, dans la mesure ou la
question de 1’accessibilité aux apprentissages pose la question des conditions de ces
apprentissages. Pour ces auteurs, le recours a la didactique est d’autant plus crucial que les
adaptations nécessaires pour accéder aux savoirs sont importantes. On voit bien ici la nécessité
d’intégrer, dans notre cas, la réponse aux besoins éducatifs particuliers & une approche
didactique qui tient compte des difficultés spécifiques de la discipline, par exemple les
problémes visuospatiaux en géométrie. Toutefois, dans le cas des situations de handicap, il faut
également que cette approche soit compatible avec une certaine forme de transversalité, par

exemple lors de la prise en charge de la dysgraphie lors de la production de trace écrite.

Comme il est difficile d’obtenir une définition consensuelle de la didactique (Baillat, 1997),
nous retenons donc la proposition de Margolinas (2004) pour qui la didactique correspond a
1’étude scientifique des conditions et des techniques de transmission de savoirs issus d’un méme
champ disciplinaire en tenant compte de la spécificité de ces savoirs. Cette autrice ouvre le
débat sur les champs disciplinaires en évoquant 1’idée que si certains résultats de la didactique
des mathématiques sont spécifiques a cette discipline, d’autres résultats sont parfaitement
transposables a d’autres champs disciplinaires. Cette approche permet alors le traitement des

aspects disciplinaires, mais aussi une certaine ouverture vers la transversalite.

Plusieurs auteurs ont, ainsi que nous 1’avons déja vu en introduction, cherché a analyser la
prise en charge du handicap, des troubles ou difficultés d’apprentissage avec des approches
didactiques (par exemple Aldon & Bécu-Robinault, 2013; Leutenegger, 2000; Nédélec-Trohel
& Toullec-Théry, 2010; Sarralié, 2006). Ces approches didactiques montrent que la prise en
charge du handicap ou de la grande hétérogénéité peut aboutir a la construction de systémes
didactiques différents entre la classe et 1’éléve inclus dans cette classe (Leutenegger, 2000;
Nédélec-Trohel et al., 2012; Nédélec-Trohel & Toullec-Théry, 2009, 2010). Certaines de ces
études montrent également un glissement du contrat didactique du type «effet Topaze »
(Brousseau, 2003) aboutissant a I’obtention de réponses correctes au detriment de la

construction des savoirs (Bocchi, 2014; Toullec-Théry & Pineau, 2015).

Nous reprenons donc, comme piste de travail, cette idée selon laquelle la réponse a la mise

en accessibilité aux apprentissages est un objet qui peut étre analysé en mobilisant une approche
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didactique. Le cadre théorique de la DADE doit nous permettre d’identifier I’effectivité de la
mise en accessibilité des apprentissages au travers de taches et de médiations qui devraient étre
différenciées pour 1’éléve présentant des TAC. Ces taches proposees aux éleves, qu’ils soient
en situation de handicap ou non, sont constitutives des composantes cognitive et médiative. Les
doutes et réticences quant aux bénéfices réels des matériels pédagogiques adaptés en particulier,
et aux adaptations en général, pourraient étre interprétés par le fait que ces solutions ne seraient
pas mobilisées ou mobilisables pour atteindre les objectifs de mise en accessibilité des
apprentissages, voire les apprentissages. Cet ecart entre le réle dévolu a ces matériels et la mise

en accessibilité effective pourrait expliquer le manque d’adhésion constaté.

Il nous parait donc important d’analyser Si les apprentissages sont construits de fagon
différenciée ou différente pour I’¢léve présentant des TAC. Le cas échéant, il est indispensable
d’identifier comment ces différences de stratégies ont lieu. Dans le cadre de la DADE, c’est en
analysant d’éventuelles différences au sein des composantes cognitive et médiative entre 1’éléve
et la classe que I’on peut accéder a ces différences. C’est ce qui nous conduit a formuler cette

seconde question :

Cette question implique que I’on analyse la place des matériels adaptés en relation avec
I’itinéraire cognitif de I’éléve présentant des TAC au regard de I’itinéraire cognitif de la classe.
Elle nécessite aussi qu’on observe I’existence de médiations spécifiques a 1’éléve présentant
des TAC.

Aprés nous étre demandé quels sont les choix didactiques liés a cette la mise en accessibilité
des apprentissages, il nous parait également nécessaire de nous demander comment I’enseignant
s’approprie le MPA au service de cette mise en accessibilité. C’est 1’objet de la question

suivante.

4.4 Les enseignants, la classe et les matériels pédagogiques adaptés

L’éléve présentant des TAC est equipé d’un matériel pédagogique adapté. Cet equipement
est fourni comme une aide technique pour I’¢éléve, et il est préconfiguré par d’autres personnes
que I’enseignant. Nous sommes donc en présence d’un matériel que ce dernier doit mettre en

ceuvre au sein de sa classe sans qu’il n’en soit ni I’initiateur ni le concepteur.
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La recherche montre que les usages de ces moyens de compensation numériques sont en
décalage avec les bénéfices supposés (Daspet, 2016; Petitfour, 2015b). Pourtant, les dotations
de MPA sont usuelles dans le cas de 1’accompagnement des troubles dys (Ministere de
’Education nationale & Direction de I’évaluation de la prospective et de la performance, 2019).
Il est donc nécessaire de mobiliser un cadre analysant les conditions de I’apprentissage et de
I’enseignement en présence de moyens numériques pour mieux appréhender cette contradiction
apparente. De plus, comme ces moyens numériques sont promus sans que les buts pour lesquels
ils sont mobilisés soient explicités (par exemple Blanc, 2011; Campion & Debré, 2012;
Komites, 2013; Mochel et al., 2018), le recours aux moyens numeériques revét alors la forme
d’une prescription floue, mais insistante (Loizon & Mayen, 2015). A la question des moyens
imposés a 1’enseignant s’ajoute donc la question d’une prescription faible sur les buts auxquels

ils sont destinés.

Nous sommes en face de deux idées, d’une part le MPA, objet exogéne, est déployé en classe
de fagon massive, sans que son utilité soit réellement interrogee, et d’autre part le matériel
permettrait, par son essence méme, I’accessibilité aux apprentissages ou aux programmes
scolaires. Notre contexte est alors caractérisé par une "conception a dominante technocentrée"

(Rabardel, 1995, p. 56). Pour cet auteur, ce type d’approche

«est insuffisante dés lors qu’il s’agit d’analyser la situation du point de vue de ’homme engagé
dans I’action, c’est-a-dire d’un point de vue ou I’artefact a le statut de moyen pour cette action, point
de vue qui est nécessaire a la constitution d’une conceptualisation proprement psychologique de la
notion d’instrument » (Ibid., p. 69-70).

L’approche anthropotechnique proposée par Rabardel permet de réinscrire le sujet dans le
travail instrumenté (Rabardel, 1995). En effet, I’enseignant n’est pas 1’observateur ou I’acteur
passif du déploiement de solutions techniques qui permettraient de facto de favoriser la

scolarisation des éléves en situation de handicap.

Ce type d’approche permet de se detacher des buts parfois flous assignés au MPA pour
mettre en évidence les buts fixés par 1’enseignant. Nous devons aussi pouvoir analyser
I’articulation de ce MPA avec d’autres artefacts présents dans la classe, comme les supports

papier, les ordinateurs collectifs, par exemple.

Nous pouvons alors réfléchir a la place des MPA en tenant compte a la fois des buts qui leurs
sont assignés par l’enseignant en situation de classe, mais aussi des taches qui sont
effectivement réalisées par 1’éléve sur ces moyens numériques. Nous sommes donc en face

d’une double genése instrumentale autour d’un méme artefact déployé en classe (Abboud &
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Rogalski, 2017; Artigue, 2006). 11 y a d’une part les genéses de ’enseignant et d’autre part,
celles de I’¢léve présentant des TAC. Ces deux geneses s’enrichissent mutuellement. Méme si
nous étudions un sujet-enseignant, les genéses de 1’¢léve ne sont donc pas sans conséquences
sur celles de I’enseignant. Analyser les genéses instrumentales de 1’enseignant au travers des
mobilisations d’artefacts, des schémes d’utilisation associés et des médiations effectives permet
de mieux appréhender le role de ces MPA en situation de classe. Ceci nous amene a formuler

une derniere question de recherche :

4.5 Pour conclure cette problématisation

Nous sommes donc en possession de trois questions qui loin d’épuiser le sujet vont nous
permettre de le cerner sous un angle ergonomique, didactique et instrumental. Elles nous
permettent d’analyser notre contexte suivant trois focales. Premiérement, la relation aux
déterminants de 1’activité, c’est-a-dire le traitement de la prescription descendante et de leurs
arbitrages, des autoprescriptions, des prescriptions remontantes et le role des collectifs au
travers de I’analyse des composantes personnelle, sociale et institutionnelle, celles qui se situent
du point de vue du métier (Robert & Rogalski, 2002). Ensuite, nous analysons dans quelle
mesure les itinéraires d’apprentissage de 1’éléve TAC sont communs avec la classe ou font
I’objet d’une approche adaptée au travers de contenus spécifiques, de forme de travail
particuliere ou d’échanges de nature différente constitutive des composantes cognitive et
médiative. Enfin, nous étudions comment 1’enseignant intégre le MPA dans le fonctionnement

de la classe pour travailler avec 1’éleéve présentant des TAC.

Nous pensons que I’analyse de ces trois focales nous permettra de mieux cerner les
articulations entre les pratiques des enseignants et I’inclusion des éleves présentant des TAC
équipés de MPA. Aprés avoir proposé ces questions de recherche, nous allons maintenant
présenter les techniques mobilisées pour recueillir des données nécessaires a la recherche. Notre
question de recherche initiale et nos hypothéses induisent donc la question
méthodologique suivante : Comment accéder aux composantes des pratiques et aux instruments
afin de saisir les stabilités et variabilités liées a I’inclusion d’un éléve équipé d’un artefact

numérique ?

Cette question méthodologique est abordee dans la partie suivante.
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5 Constitution du matériau de recherche et méthodologie

Dans ce chapitre, notre propos se décline en quatre parties. La premiere rappelle les enjeux
de cette recherche en considérant qu’ils sont indissociables de la tenue d’un discours sur la
méthode retenue. La deuxiéme décrit la constitution de notre matériau de recherche et justifie
les choix réalisés et les contraintes prises en compte dans ce travail. Puis, une troisieme partie
décrit les trois techniques majeures de recueil de données et leurs fondements, en particulier
dans I’articulation entre observation et reconstitution. Enfin, la partie sur le traitement de
données explique la facon dont nous procédons pour accéder aux composantes et aux

instruments, a partir du recueil de données.

5.1 Une recherche a visée épistémique, mais avec des conséguences
ontogénétiques

Afin de rédiger cette partie méthodologique, il nous semble fondamental de rappeler les
visées de cette recherche : nous poursuivons la compréhension de la situation évoquée dans
I’introduction, le décalage entre la réalité de la prise en charge de 1’éleve présentant des TAC
avec son MPA dans les pratiques enseignantes et les bénéfices attendus lors de 1’usage de ce
MPA.

5.1.1 Des enjeux épistémiques

Notre recherche posséde donc une visée compréhensive dans la mesure ou nous cherchons
a identifier les pratiques des enseignants lors de la prise en charge d’un éléve présentant des
TAC lorsque celui-ci a été équipé d’un MPA. Cette visée épistémique s’appuie notamment sur
des cadres théoriques issus de théories de I’activité, dont la vocation est pragmatique. En effet,
I’analyse du travail par I’ergonomie de ’activité vise « a identifier les processus de formation
et de développement des compétences, en vue d’intervenir lors des situations de formation des
enseignants (formation initiale au métier, ou formation continue) » (Rogalski, 2003, p. 345).
Notre recherche mobilise donc des fondements théoriques qui sont issus de recherches a enjeux

pragmatiques pour atteindre une visée épistémique.
5.1.2 Des conséguences ontogénétiques

Les méthodes de recherches utilisées, a savoir I’analyse du travail avec des professionnels
sur leur propre activité conduit a du développement (Clot & Leplat, 2005). Ces consequences
ontogénétiques sont provoquées par les techniques utilisées dans les formes de recherche

généralement utilisées en ergonomie de I’activité. Van der Maren parle de forme de « recherche
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de développement » (1996, p. 183). Toutefois, dans notre cas, ce développement n’est pas Vise,

il s’agit d’une simple conséquence des techniques de recherche mobilisées.

Cet appui sur des techniques de recherche a enjeux pragmatiques, issus des théories de
Pactivité conditionne alors fortement la constitution de notre matériau de recherche, les
techniques de recueil de données et leur traitement. Ce sont ces trois points que nous allons

aborder dans les parties suivantes.

5.2 Constitution du matériau de recherche

Nous avons terminé la partie précédente par la question méthodologique suivante : Comment
accéder aux composantes des pratiques et aux instruments afin de saisir les stabilités et

variabilités liées a 1’inclusion d’un ¢éléve équipé d’un artefact numérique ?

Dans un souci de lisibilité, nous proposons de découper cette question en deux questions non
indépendantes. La premiere est relative a la fagon dont il doit étre possible d’accéder aux
pratiques des enseignants telles qu’elles sont définies dans la DADE, la seconde porte sur la
fagcon dont il est possible d’identifier les instruments élaborés par 1’enseignant avec le MPA de
I’éléve présentant des TAC a partir de I’approche instrumentale. Ces deux cadres théoriques
nécessitent d’articuler a la fois des éléments directement observables et d’autres ¢léments qu’il
faut inférer a la fois a partir des traces sur les pratiques enseignantes recueillies et du discours
de I’enseignant. Cette partie nous permet d’identifier les principaux matériaux nécessaires pour
répondre a la question méthodologique précédente, tel qu’ils peuvent étre déduits des cadres
théoriques. Les techniques de recueil des données seront spécifiquement traitées dans le
8§ 5.3 Recueil de données (p. 102). L’acces effectif aux composantes et aux instruments a partir

du traitement de ces matériaux seront détaillés dans le 8 5.4 Le traitement des données (p. 106).
5.2.1 Accéder aux composantes
5.2.1.1 Acceder aux composantes personnelle, sociale et institutionnelle

Ces trois composantes ne sont accessibles qu’indirectement (Emprin & Sabra, 2019). Robert
propose donc d’y «[accéder] par des entretiens, au mieux réalisés a partir de visionnage de
vidéos de I’enseignant concerné » (2008b, p. 60). Cela implique donc la constitution d’un
matériau vidéoscopique et la préparation d’entretiens d’autoconfrontation simple. Comme il est
matériellement impossible de procéder a une autoconfrontation sur I’ensemble du corpus vidéo,

nous avons choisi des moments spécifiques comme support de ces autoconfrontations. Les
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critéres de choix de ces moments sont développés au § 5.3.3 L’entretien d’autoconfrontation
simple (Ibid., p. 105).

5.2.1.2 Accéder aux composantes cognitive et médiative

Ces deux composantes sont « inférées a partir d’une ou plusieurs séances de classe » (lbid.,
p. 60).

La composante cognitive se déduit de « I’itinéraire cognitif choisi par 1’enseignant [pour ses
éleves, on y accéde en identifiant] les contenus, les taches, leur organisation, leur quantité, leur
ordre, leur insertion dans une progression qui dépasse la séance, et les prévisions de gestion
pour la séance. » (Ibid., p. 60). L’identification de cette composante s’appuie d’une part sur le
travail prévu — contenu, organisation, progression au-dela de la séance, prévisions pour la
gestion de la classe — qui peut donc étre recueilli a priori, par exemple, lors d’un entretien
précédent, la séance avec un recueil des différentes préparations. Robert et al. (2012) précisent
d’ailleurs I’importance d’analyser les énoncés et les contenus proposés aux éleves afin de
comprendre comment les éléves réalisent ou pourraient 