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Résumé

L’objectif de notre recherche est d’évaluer I’impact des dispositifs informatiques
d’apprentissage dans le processus d’éducation inclusive des éléves avec un Trouble des
Fonctions Auditives (TFA). Pour y arriver, nous avons étudier quelques facteurs
comportementaux facilitant I’inclusion, spécifiquement 1’estime de soi, 1’autonomie

dans I’apprentissage, I’engagement dans la réalisation des activités pédagogiques.

Dans une démarche expérimentale, nous avons mis en ceuvre un protocole a cas unique
qui permet de comparer le sujet a lui-méme a travers une mesure répétitive des valeurs
avec une observation avant et apres I’introduction du dispositif. Notre population est
constituée d’¢leves d’une classe de niveau quatrieme avec laquelle nous avons mené

I’expérimentation du dispositif pendant plusieurs mois.

Selon les variables a étudier, plusieurs échelles standardisées ont été utilisées pour
collecter les données durant 1’expérimentation. Un questionnaire sur les pratiques
numériques a eégalement été soumis aux éléves. Ces données ont été traitées avec
différentes méthodes statistiques. Le test de Student a comparé les moyennes du groupe
sur les différents états de 1’expérimentation pour chacune des variables. L’analyse
descriptive nous a permis d’obtenir un ensemble d’indicateurs sur notre population
d’étude et le calcul des corrélations a déterminé les relations linéaires possibles entre

les variables.

A T’issu des différents traitements des données, les résultats montrent que I’utilisation
d’un dispositif informatique d’apprentissage pourrait contribuer a rehausser le niveau
d’estime de soi des ¢léves avec un TFA, augmenter leur engagement dans les activites

pédagogiques tout en leur permettant de travailler de fagon plus autonome.

Mots clés : dispositif informatique d’apprentissage, inclusion, handicap, estime de soi,

autonomie, engagement, eleves avec un TFA.
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Summary

The objective of our research is to assess the impact of computer-based learning devices
in the process of inclusive education for students with Auditory Function Disorders
(AFD). To achieve this, we have studied some behavioral factors that facilitate
inclusion, specifically self-esteem, autonomy in learning, and engagement in

educational activities.

In an experimental approach, we implemented a single-case protocol that allows for
comparing the subject to themselves through repetitive measurement of values with pre-
and post-introduction of the device observation. Our population consists of students
from a fourth-grade class with whom we conducted the device experimentation over

several months.

Depending on the variables under study, several standardized scales were used to collect
data during the experimentation. A questionnaire on digital practices was also
administered to the students. These data were processed using various statistical
methods. Student's t-test compared group means on different stages of the
experimentation for each variable. Descriptive analysis provided a set of indicators on
our study population, and correlation calculations determined possible linear

relationships between variables.

After analyzing the data, the results show that the use of computer-based learning
devices could contribute to enhancing the self-esteem of students with AFD, increase
their engagement in educational activities, and enable them to work more

autonomously.

Keywords: computer-based learning device, inclusion, disability, self-esteem,

autonomy, engagement, students with AFD.
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Introduction geneérale

L'éducation inclusive est un processus en cours dans le monde entier. Son
objectif est de reduire I'exclusion en assurant l'acces a I'éducation pour tous les
apprenants. Elle integre les besoins individuels dans I'enseignement et I'apprentissage
des enfants qui sont marginalisés. L'éducation inclusive repose sur la problématique de

I'égalité des droits et des chances en matiére d'éducation.

La prise en compte des enfants en situation de handicap a commencé dans
différents systémes éducatifs par une éducation spécialisee, caracterisée par la
scolarisation des enfants en situation de handicap dans un environnement
d'apprentissage separé et spécialisé, les isolant ainsi des autres enfants qui fréquentent

les écoles ordinaires.

Ces systemes éducatifs ont évolué vers une éducation intégrée, ou les enfants en
situation de handicap sont scolarisés dans des écoles ordinaires, mais dans des classes
séparées. Cela signifie que dans la méme école, nous retrouvons des salles de classes
dédiées uniquement aux éléves en situation de handicap, encadrées par un enseignant.
Cependant, ce dispositif offre trés peu de contact entre les enfants en situation de
handicap et leurs pairs. Une deuxiéme forme de cette intégration se caractérise par la
possibilité de scolariser un enfant dans une école ordinaire sans répondre aux besoins
scolaires et sociaux spécifiques de I'éléve, obligeant I'éleve en situation de handicap a

s'adapter au dispositif de I'école.

Suite aux systemes éducatifs intégrés, nait la forme d'intégration dite inclusive.
Il s'agit d'un systéme éducatif qui prend en compte les besoins éducatifs spécifiques des
enfants. Tous les éleves prennent les cours ensemble, sans distinction, dans les mémes
salles de classe, et I'école, dans son approche, s'adapte aux besoins des éleves en
situation de handicap. C'est une approche systémique du changement, dont la mise en

ceuvre nécessite une restructuration du systéme éducatif.

Cette tendance consistant a regrouper tous les enfants dans un méme cadre a été

soutenue par des instances internationales, notamment celles issues de I'ONU. Depuis



la Déclaration de Salamanque en 1994, le processus de prise en compte des éleves en
situation de handicap a conduit les institutions éducatives a passer successivement des
écoles specialisées aux écoles intégrées, puis des écoles intégrées aux ecoles inclusives.
Ce processus est encadré par des politiques éducatives élaborées sur la base de plusieurs
textes internationaux. La Déclaration universelle des droits de I'nomme, adoptée en
1948, montre clairement le droit a I'éducation pour toute personne. La Convention
internationale des droits de I'enfant est celle qui mentionne spécifiquement les droits
liés a I'enfant handicapé, dont celui a I'éducation et a la formation pour lui offrir un
degré d'autonomie et d'intégration sociale maximal. L'acte fondateur des principes de la
scolarisation des éleves en situation de handicap et de I'éducation inclusive trouve son
fondement dans la Déclaration de Salamanque. Ce processus connait une bonne
évolution, comme en témoigne l'augmentation des taux de scolarisation des éleves en

situation de handicap dans le monde.

Mais malgré cela, les statistiques de I’'UNICEF (2021) montrent qu'avec pres de
240 millions d’enfants handicapés dans le monde, pres de la moitié risquent de ne jamais
étre scolarisés. De plus, 24% des enfants en situation de handicap sont moins
susceptibles de bénéficier d’activités d’éveil et de soins attentifs, et parmi tous ces
enfants handicapés, prés de 41% risquent de subir une discrimination sous plusieurs
formes, tandis que seulement 3% pourront obtenir un dipléme. Ces statistiques
soulignent la nécessité de trouver des moyens efficaces pour inclure les enfants en

situation de handicap.

En ce qui concerne le handicap, c’est un concept étroitement li¢ aux concepts de
déficience, d’incapacité et de désavantage social, et il varie selon les contextes socio-
culturels. A différents degrés, le handicap est considéré comme une source de
malédiction ou de punition divine pour certains, et comme une insuffisance, une
malformation ou une incapacité congénitale pour d'autres. Une surdité congénitale ou
acquise n’est pas nécessairement considérée de la méme maniére d'une culture a une
autre. Si elle est acquise a la suite d'une maladie ou d'un accident, elle est mieux toléréee
que si elle est présente depuis la naissance. Selon I'OMS, environ 466 millions de

personnes dans le monde souffrent d'un trouble handicapant des fonctions auditives,



dont plus de 8% sont des enfants. Ces millions d'enfants font ou feront face a des
difficultés dans leur parcours scolaire s'ils ont la chance d'aller a I'école. Plusieurs
approches et méthodes pedagogiques sont développées pour favoriser I'accessibilité a

I'école et la continuité des parcours scolaires des éleves en situation de handicap.

Désormais, il ne s'agira plus de se focaliser sur les facultés cognitives,
sensorielles ou mentales déficientes, mais plutdt de créer les conditions et les
environnements facilitant la prise en compte des éleves en situation de handicap. Les
difficultés rencontrées par les éléves en situation de handicap doivent étre analysées en
termes d'obstacles d'une situation de handicap résultant des interactions entre I'éléve et
les contraintes de I'environnement scolaire. C'est ce qui permettra de mieux déterminer
les besoins éducatifs particuliers des éléves, parmi lesquels les aides techniques. Les
technologies numériques peuvent étre sollicitées pour contribuer a lever certains
obstacles qui empéchent l'inclusion des éléves en situation de handicap.
L'OMS (2011, p.302) definit ces obstacles comme étant des « facteurs
environnementaux qui, par leur absence ou leur présence, limitent la fonctionnalité et
créent un handicap... l'obstacle le plus difficile est souvent de surmonter les
stéréotypes ». Qu'ils soient liés a I'ignorance, a la peur, a un manque de compréhension
ou a la haine, certains comportements et certaines perceptions peuvent devenir des
obstacles qui empéchent les personnes en situation de handicap de poursuivre leurs
réves et leurs aspirations. « Le comportement le plus répandu consiste a mettre en avant
leurs limites au lieu de leurs capacités ». Cette recherche s'intéresse aux comportements
psychologiques des €leves avec un TFA, plus spécifiquement ceux liés a l'introversion,
l'autonomie, l'affectif et I'engagement. Elle s'interroge sur la potentialité des aides
techniques a surmonter ces obstacles. Selon 'UNESCO, I'utilisation de la technologie
dans I'éducation jouerait un réle essentiel en permettant de flexibiliser les programmes
d'enseignement et de permettre aux éléves en situation de handicap une expeérience
d'apprentissage au méme titre que leurs pairs. Notre recherche s'inscrit dans cette vision
et s'attellera a une réflexion portant sur I'effet que pourrait avoir un dispositif numérique
d'apprentissage dans l'inclusion des éleves avec TFA. Elle contribue a approfondir la
recherche sur le champ d'étude portant sur lI'impact des usages du numérique dans

I'intégration des éléves handicapés. Sa construction suit les étapes qui s'imposent a une



recherche doctorale. Elle comporte trois parties : la premiére porte sur le cadre théorique
et la problématique, la deuxiéme sur la méthodologie et la troisieme partie sur les

résultats et leur analyse.

Le premier chapitre présente le cadre contextuel de notre recherche, en se
focalisant sur deux grands domaines : les dispositifs numériques d’apprentissage et
I’éducation inclusive. Nous y retracons !’introduction de !’informatique dans
I’éducation depuis 1’enseignement programmé. Le second volet du chapitre aborde la
question des politiques d’éducation inclusive, en présentant 1’éducation inclusive dans

I’espace union-européen, sur le continent américain et africain.

Dans le deuxiéme chapitre, nous abordons et définissons les différents concepts
qui interviennent dans notre recherche. Le chapitre 3 est consacré a la problématique,
le chapitre 4 a la méthodologie. Le cinquiéme chapitre présente les résultats et le
sixieme et dernier chapitre analyse et discute les résultats de notre recherche. Le dernier
chapitre se termine par une perspective dévoilant les orientations que nous comptons

suivre pour la suite de la recherche.

Enfin, nous reprenons dans une conclusion la synthése de nos travaux, dans
laguelle nous exposons de maniere substantielle les résultats atteints dans cette

recherche.

« L’inclusion serait le fait de scolariser dés le début et tout au long de sa scolarité obligatoire et post obligatoire

l’éleve ayant des besoins particuliers dans [’école de son quartier et en classe réguliere. » (Doudin, 2007)






PREMIERE PARTIE : CADRE THEORIQUE ET
PROBLEMATIQUE

« Les dispositifs ou se jouent désormais nos
existences — du téléphone portable a la télévision,
de l’ordinateur a ’automobile — ne se trouvent pas
face a [’homme comme de simples objets de
consommation. Ils transforment nos personnalités.
La question devient alors : quelle stratégie devons-
nous adopter dans le corps a corps quotidien qui

nous lie aux dispositifs ? » Giorgio Agamben.

« Partout dans le monde, les faits sont clairs. Lorsque l’éducation
est inclusive pour les personnes handicapées, celles-ci peuvent
échapper aux inégalités et aux préjudices qui les ont, pendant si
longtemps, enfermées dans la pauvreté et le déni de leurs droits
fondamentaux. De plus, les changements qui devront étre
apportés aux systemes éducatifs profiteront a tous les apprenants,
conduisant ainsi a un renforcement de la société civile et au bien-
étre socio-économique de tous. Il en résultera des sociétés plus
humaines et égalitaires dans le monde entier. » Richard Reiser,

Implementing Inclusive Education, 2008.



Chapitre 1 : Contextualisation



Chapitre 1 : Contextualisation

Ce travail de recherche s’inscrit dans le cadre d'une thése de doctorat en
sciences de I'éducation et de la formation, spécialité des technologies de I'éducation.
Il porte sur la facon dont le numérique peut améliorer I'intégration scolaire des éléves
ayant des besoins éducatifs spécifiques, en particulier les éléves atteints d'un trouble
des fonctions auditives. Dans ce chapitre, nous situons le contexte en établissant les
bases des deux domaines impliqués dans notre recherche : les environnements et
dispositifs numériques, ainsi que I'éducation inclusive. Tout d'abord, nous retracerons
I'évolution des environnements informatiques, en partant de I'époque de
I'enseignement  programmé  jusqu'aux environnements informatiques pour
I'apprentissage humain. Ensuite, dans la deuxiéme partie qui concerne I'éducation
inclusive, nous examinerons les grandes orientations qui ont conduit a la définition

des politiques d'éducation inclusive, en présentant quelques exemples de pays.
1.1. Les environnements informatiques d’apprentissage

Nés dans les années 1970 avec le développement de I’intelligence artificielle, les
Environnements Informatiques pour I’ Apprentissage Humain (EIAH) ont pour objectifs
de favoriser ou de susciter des apprentissages en mettant en interaction la modélisation
computationnelle et I’apprentissage humain. De I’enseignement programmé aux EIAH,
il y’ a eu entre autres I’Enseignement Assisté par Ordinateur (EAO), I’Enseignement
Intelligemment Assisté par Ordinateur (EIAO) et D’Environnement Interactif
d’Apprentissage avec Ordinateur (EIAO). Tous ces dispositifs ont contribué a

I’intégration des technologies dans 1’éducation.
1.1.1. L’enseignement programmeé

Les premieres tentatives d'utilisation de I'ordinateur reposaient sur les théories
béhavioristes. Tres proches de la pédagogie par objectifs avec des unités d'instructions
trés courtes, les enseignements étaient décomposés en unités élémentaires. Ce courant
possédait trois principes géneraux de [l'apprentissage : I'expérience forme le
comportement, I'apprentissage est adaptatif, les lois d'apprentissage se découvrent grace

a des expériences systématiques (John B. Watson, 1913). A partir des machines a



enseigner développees en 1927 par Pressey, Skinner (1958) proposa un enseignement
en mettant I'accent sur le programme plutot que sur la machine. Il se rendit compte que
cette approche n'était pas adaptée car les enseignants n'étaient pas formés a Il'utilisation
des machines. Il améliora les machines en introduisant le concept de programmation
linéaire. Cette approche présentait successivement les connaissances et n'offrait pas la
possibilité a I'éleve de passer a I'unité suivante (appelée frame) si celle en cours n'était
pas validée (une réponse correcte appelée stimulus). L'impossibilité de prendre en
compte I'erreur conduisit Crowder (1959) a proposer le concept de « programmation a
branchement ». Il a permis d'adapter I'apprentissage a des éleves en tenant compte de
leurs différences et a ouvert la voie a des connaissances de plus en plus complexes a la
suite de réponses correctes. Cette approche présente également une limite due au fait
qu'il faut recharger la machine a chagque nouveau cours, un processus assez complexe.
Cependant, cette machine améliorée de Crowder représente néanmoins le premier pas
Vers un enseignement assisté par ordinateur, selon Bardeleau (1994). Gordon Pask
(1945) a proposé des concepts de machines a enseigner qui s'adaptent au style
d'apprentissage des éleves, avec une coopération entre I'éléve et la machine. Cela se
traduit par le fait que la machine tient compte des réponses de I'éléve et, selon qu'elles
sont bonnes ou non, elle fait varier les difficultés. Cette fagcon de modéliser
I'enseignement en fonction des réponses de I'éléve plutbt que du savoir de I'enseignant
apporte une différence par rapport au modele de Skinner. En 1950, Skinner a proposé
la "théorie de la conversation™, qui repose sur une machine électronique pour établir un
dialogue entre I'éleve et la machine. En 1962, la National Society for Programmed
Instruction (NSPI) a été créee pour promouvoir I'enseignement programmé, et en 1964,
Susan Markle a publié un manuel sur I'enseignement programmé. Le modéle de
I'enseignement programme s'est ensuite amélioré pour devenir un enseignement assisté

par ordinateur.
1.1.2. L’Enseignement Assisté par Ordinateur (EAO)

Le développement de I'enseignement programmé a conduit & une nouvelle vision
de I'éducation. Les premiers enseignements assistés par ordinateur ont été mis en place

par IBM, qui a créé un systeme d'enseignement assisté par ordinateur. Ce systeme a été
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testé pour la premiere fois a travers un cours sur les mathématiques binaires par Rath,
Anderson et Brainerd en 1950. Cette tentative a permis de développer par la suite un
CourseWriter appelé IBM 1500, qui est devenu le premier ordinateur dédie a
I'enseignement assisté. En 1967, le Computer Literacy est introduit dans les écoles
américaines. Le systéeme d'hypertexte distribué sur des terminaux a été la premiére
application educative de I'hypertexte. En 1970, lors d'un colloque a Sévres (France),
I'OCDE a recommandé l'introduction de I'informatique dans I'enseignement général.
Pour améliorer I'efficacité et I'adaptation de I'ordinateur au langage naturel de I'éleve,

un enseignement assisté par ordinateur intelligent a été développé.
1.1.3. L’Enseignement Intelligemment Assisté par Ordinateur (EIAQO)

Les difficultés a établir un dialogue avec un éléve en langage naturel, a accepter
des réponses inattendues, a décider de ce qui devrait étre enseigné par la suite, a pouvoir
anticiper et comprendre les erreurs de 1’¢éléve et a modifier les stratégies d’enseignement
en cours, vont entrainer la recherche d'un enseignement intelligemment assisté par
ordinateur. En 1970, le premier systéme intelligent SCHOLAR, mis au point par
Carbonell (1970), va permettre a 1’¢éléve de questionner le tuteur et de répondre a ses
questions. Les contenus du systeme sont organisés dans une base de données structurée
en reseaux sémantiques permettant la formulation des régles par niveaux de nceuds.
D’autres systémes intelligents tels que SOPHIE (Brown, Burton et Bell, 1974), BIP
(Basic Instructional Program) (Barr, Beard et Atkinson, 1975, 1976), MYCIN
(Shortliffe, 1976) vont améliorer de fagon significative ’enseignement intelligent
assisté par ordinateur et introduire la nécessité de renforcer l'interactivité avec des

environnements interactifs d’apprentissage.
1.14. L’Environnement Interactif d’ Apprentissage avec Ordinateur (EIAO2)

Les environnements interactifs d’apprentissage avec ordinateur viennent
renforcer les acquis de 1’enseignement intelligent assisté par ordinateur. L'objectif est
de renforcer l'interactivité entre I'éleve et le tuteur intelligent en mettant davantage
I'accent sur les activités d'apprentissage. Nous notons un changement de paradigme,
passant de l'accent mis sur I'« enseignement » a celui porté sur I'« apprentissage »,

montrant ainsi que l'attention est davantage portée sur les activités d'apprentissage que
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sur la structuration des connaissances. Par ailleurs, le terme « interactif » plutot que «
intelligent » renforce I'idée d'une attention portée aux interactions et aux activités non
seulement verbales. Enfin, I'ordinateur est présenté comme un acteur du dispositif a part
entiere, au méme titre que les apprenants et les enseignants. Cela se traduit par le fait

que l'apprentissage se fait avec I'ordinateur et non pas seulement par I'ordinateur.
1.15. Les Environnements Informatiques pour I’ Apprentissage Humain (EIAH)

De ’EIAO2 aux environnements numériques pour 1’apprentissage humain, une
nouvelle dimension est prise en compte. L’expression « informatique » a la place de «
ordinateur » ouvre le champ de ’environnement a 1'ensemble des technologies de
I’information et de la communication. Aussi, I'homme est mis au centre de

I'apprentissage.

De [D’enseignement programmé aux environnements informatiques pour
I’apprentissage humain, 1'utilisation de I'ordinateur et des technologies de 1'information
et de la communication en général a connu plusieurs orientations. La personnalisation
de l'activité d’apprentissage est devenue une nécessité, particulicrement dans le
contexte d'apprentissage avec des apprenants qui ont des différences dans les capacités
cognitives, physiques ou sensorielles. Elle est d'autant plus importante dans un contexte
ou I'éducation inclusive est pronée. Les différentes évolutions de l'intégration des
technologies de I'information et de la communication en éducation pourraient étre un
moyen de renforcer I'éducation inclusive. A ce titre, il est nécessaire de disposer de
politiques éducatives au niveau national qui favorisent I'intégration des technologies,

mais surtout qui prennent en compte la dimension de I'inclusion des éléves handicapés.

1.2. Les politiques d’éducation inclusive

Les politiques éducatives s’inscrivent dans le champ des politiques publiques,
dont le sens est polysémique et évolue au fil des ans. Elles sont considérées comme
« les interventions d’une autorité investie de puissance publique et de légitimité
gouvernementale sur un domaine spécifique de la société ou du territoire » (Grawitz
et al., 1985, p.80). Elles peuvent représenter un processus ou un document élaboré

pour présenter une vision susceptible d’avoir un enjeu d’action publique. Les
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politiques d’éducation peuvent étre vues comme la vision qu’un Etat ou une autorité
revétue d’un pouvoir étatique ou gouvernemental se donne pour conduire les actions
d’éducation en vue de I’atteinte des objectifs formulés dans la politique publique

générale.

Longtemps congues par une certaine classe d’¢élite et les structures syndicales,
les réformes des systémes €ducatifs, I’élaboration des curricula ou encore les statuts
et les missions des personnels de 1’éducation sont désormais au cceur du débat public
(Mons, 2008, p.68). Elles sont aussi impactees par les décisions, les lois et les chartes
adoptées au niveau international par les organismes tels que les Nations Unies et ses
démembrements. Sous ’égide des droits humains, la plupart des pays du monde ont
formulé et appliqué des politiques d’éducation inclusive afin de prendre en compte
tous les ¢leves dans les différents cursus scolaires. La politique d’éducation inclusive
est la mise en place d’un ensemble de dispositions qui visent a accroitre la

participation et a réduire 1’exclusion sous toutes ses formes.

Pour avoir un apercu des politiques d’éducation inclusive dans le monde, nous
présentons les grandes orientations adoptées sur les continents européen, américain,
africain et spécifiquement dans le contexte du Burkina Faso, d'ou cette étude a été

menée.

1.2.1. Dans I’espace union-européenne

L’Union Européenne dans sa politique en matiére d’éducation, a travers son « cadre
stratégique pour la coopération européenne dans le domaine de 1’éducation et de la
formation » a mis en place une stratégie d’éducation inclusive visant a « construire
des sociétés inclusives et cohésives par ’éducation et la culture »* . Cette stratégie se
fonde sur le socle européen des droits sociaux? qui souligne que « toute personne a
droit a une éducation, une formation et un apprentissage tout au long de la vie inclusifs
et de qualité, afin de maintenir ou d’acquérir des compétences lui permettant de

participer pleinement a la société et de gérer avec succes les transitions sur le marché

1 Stratégies Europe 2020
2 The European Pillar of Social Rights in 20 principles.



https://ec.europa.eu/info/business-economy-euro/economic-and-fiscal-policy-coordination/eu-economic-governance-monitoring-prevention-correction/european-semester/framework/europe-2020-strategy_en
https://ec.europa.eu/commission/priorities/deeper-and-fairer-economic-and-monetary-union/european-pillar-social-rights/european-pillar-social-rights-20-principles_en
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du travail. ». Ainsi donc, les différents pays de I’espace européen ont élaboré des
politiques d’éducation inclusive sur la base du socle européen des droits sociaux. En
France par exemple, la politique d’éducation inclusive s’est traduite par les actions

suivantes :

e Juillet 2013, la loi® d’orientation et de programmation pour la refonte de I’école
a consacré pour la premiére fois le principe d’éducation inclusive en définissant
des dispositions sur la formation des enseignants, la coopération entre
I’éducation nationale et les services médico-sociaux, la formation aux outils
numériques des éleves manifestant un handicap.

e En septembre de la méme année, 71 mesures ont été prises pour soutenir les
¢coles dans le processus d’inclusion et promouvoir la profession des
Accompagnants des Eléves en Situation de Handicap (AESH).

e En mai 2016, il est annoncé le recrutement sur cing ans de 32000 postes
d’AESH.

Des mesures qui se sont poursuivis en 2019 a travers une circulaire* du ministére de
I’éducation nationale, précisant les actions a mener pour accueillir les éléves quels
que soient leurs besoins. Parmi ces mesures, nous retrouvons : I’institution d’un
service départemental d’école inclusive, 1’organisation des pdles inclusifs
d’accompagnement localisés, le renforcement de I’appartenance des AESH a la
communauté éducative, etc. Avec ces différentes mesures, la France affiche

aujourd’hui les résultats suivants en mati¢re d’éducation inclusive :

3 Loi n°2013-595 du 08 juillet 2013
4 Circulaire n° 2019-088 du 5 juin 2019



https://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.html?cid_bo=142545
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Graphique 1: : Evolution des effectifs d'éléves en situation de handicap scolarisés en
milieu ordinaire en France

Evolution des effectifs d'éleves en situation de
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@ Ministére de I'Education nationale et de la Jeunesse - novembre 2019

A linstar de la France, le Royaume-Uni a également connu plusieurs étapes
d'implication et de prise en compte des "Special Educational Needs" représentant les
éleves ayant des besoins éducatifs spécifiques. Dans la section 20 de la loi de 2014
sur les enfants et les familles, il est stipulé que : "Un enfant a des besoins éducatifs
specifiques s'il a des difficultés d'apprentissage ou un handicap qui nécessitent des
méthodes pour les prendre en compte.” Une identification est effectuée afin de
catégoriser les éleves dans quatre domaines : la communication et l'interaction, la
cognition et l'apprentissage, la santé sociale, émotionnelle et mentale, et les besoins
sensoriels et physiques. La loi de 1944 sur I'éducation, appelée Butler Act, a permis
aux handicapés d'entrer dans des écoles spécialisées en fonction de leur catégorie de
handicap. Quelques années plus tard, la loi de 1981 sur I'éducation (Education Act
1981) a prévu pour la premiére fois la possibilité d'accueillir tous les enfants dans une
seule école, quelles que soient leurs capacités ou incapacités. Depuis plusieurs
décennies, le Royaume-Uni a mis en place des dispositions législatives favorisant

I'acces a I'éducation pour les enfants et adultes en situation de handicap. Selon Léon-
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Aubert (2014, p.47), « La législation a ouvert une bréche dans le mur qui séparait les
personnes handicapées des personnes valides... le nombre d'enfants handicapés dans
les écoles est resté stable et une catégorie unique, regroupant sous le concept de BES,
des enfants trés différents, a été créée ». Cependant, la mise en ceuvre de ces lois a
montré des failles liées a des raisons humaines, politiques ou financiéres. Le
graphique suivant décrit I'évolution du nombre d'éléves en situation de handicap dans
les structures éducatives britanniques. La croissance observée entre 2007 et 2010
s'explique par I'adoption de lois antidiscriminatoires (Disability and Discrimination
Acts) visant a traiter équitablement les personnes handicapées. En particulier, la loi de
2005 interdit toute forme de discrimination envers les personnes en situation de
handicap dans les services publics, quelle que soit la nature du service. Au cours de
cette période, une révision de la définition du handicap a permis de simplifier et de
rassembler toute la législation relative a la discrimination, en intégrant la notion de
discrimination indirecte.

Graphique 2 : Série chronologique montrant le pourcentage d'éléves ayant des besoins
éducatifs spéciaux - Angleterre, janvier 2007.
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Aprés ce tour d’horizon dans 1'espace européen, intéressons-nous au processus de mise en

ceuvre de l'inclusion dans I'éducation aux Etats-Unis d'’Amérique.
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1.2.2. Sur le continent américain

Aux Etats-Unis d’Amérique, le systéme éducatif s’est concrétement penché sur la
question des enfants en situation de handicap dans les années 1970. La « Public Law »
94-142 sur I’éducation pour tous les enfants en situation de handicap a été adoptée en
1975 lors du 94éme Congreés de la Chambre des représentants et du Sénat des Etats-
Unis d’Amérique. Cette loi, intitulée « Education for all Handicapped Children Act
of 1975 », a été ’'une des lois publiques qui ont amorcé I’inclusion des éléves en
situation de handicap. Ce processus s’est poursuivi jusqu’en 2014 avec la loi sur
I’amélioration de I’éducation des personnes handicapées appelée « The Individuals
with Disabilities Education Act (IDEA) ». Cette loi offre aux éléves handicapés un
acces gratuit aux établissements scolaires publics et assure une éducation spéciale
selon leurs besoins. La politique inclusive mise en place a permis de définir des points
clés tels que la catégorie des enfants éligibles a 1’éducation spéciale, les principes
encadrant une politique inclusive, 1’éducation gratuite et appropriée, un plan
d’éducation individualisé et la responsabilité des Etats dans la mise en ceuvre de ces
politiques ont été précisés (Simeonsson, 2016, p.25). L’IDEA contient deux
dispositions relatives aux enfants d’age scolaire handicapés (part B = 4ge entre 3 et
21 ans) et aux enfants d’age préscolaire handicapés (part C = age entre 3 et 5 ans). Le
rapport du 49¢éme Congrés sur la mise en ceuvre de ’IDEA tenu en 2019 présente les

statistiques suivantes :
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Graphique 3 : taux de répartition des éleves benéficiant d'une éducation spécialisée (6-
21 ans)
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Source : (Simeonsson, 2016)
A 1’image des pays de 1’Union Européenne et des Etats-Unis d’Amérique, plusieurs
pays africains ont tenté 1’élaboration et la mise en ceuvre d’une politique éducation

inclusive.

1.2.3. Sur le continent africain

Sur le continent africain, de nombreux pays cherchent encore a intégrer les éleves
handicapés dans leur systeme éducatif. Dans de nombreux pays, il n'y a pas de loi
specifique, mais ces pays s'inscrivent dans des accords et des décisions prises au
niveau sous régional ou continental pour prendre en compte les personnes

handicapées dans I'éducation.

L'Union Africaine (UA), dans sa stratégie continentale de I'éducation 2016-2025, a
établi que I'éducation holistique, inclusive et équitable, soutenue par des actions
d'apprentissage continu tout au long de la vie, est une condition sine qua non du
développement durable. La Charte africaine des droits de I'homme et des peuples
stipule également que tous les enfants ont droit a I'éducation et invite les Etats

africains a prendre les mesures nécessaires pour la mise en ceuvre de ce droit.
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1.2.4. L’éducation inclusive en Afrique du Sud et au Ghana

Dans I’espace anglophone africain, nous nous sommes intéressés a deux pays, un pays
d'Afrique de I'Ouest et un autre d'Afrique australe. A partir de ces deux pays, nous
donnons un apercu de la mise en ceuvre des politiques d’éducation inclusive dans les

pays africains anglophones.

L'Afrique du Sud, tout comme les pays signataires de la Convention internationale des
droits de I'nomme, reconnait le droit de tous les enfants a bénéficier d'une éducation, y
compris les enfants qui ont besoin d'un soutien en raison d'un handicap d'apprentissage
ou physique, d'une différence sociale ou culturelle. Elle dispose d'un cadre législatif et
politique qui favorise une approche inclusive dans son systeme éducatif. Ce cadre
s'appuie sur la Constitution sud-africaine et la Convention des Nations unies sur les

droits des personnes handicapées.

Depuis la fin de I'apartheid, plusieurs mesures ont été prises pour renforcer le systeme
éducatif sud-africain. En 2001, une politique d'éducation inclusive a été introduite a
travers la publication du Livre blanc sur I'Education (Education White Paper 6, Special
Needs Education). Des engagements ont été pris par le gouvernement pour permettre a
tous les enfants d'étre accueillis dans toutes les écoles, quels que soient leurs capacités
ou leurs handicaps. A ce jour, plus de 500 écoles primaires ont été transformées en

écoles inclusives.

Le Ghana également dispose d’une politique d’éducation inclusive qui a été révisée en
2015 avec un plan quinquennal de mise en ceuvre. En 2011 le Ghana comptait 529
écoles inclusives. Afin d’améliorer ce nombre, la politique d’éducation inclusive mise
en ceuvre 2013 a entrepris la transformation des écoles spécialisées en centres de
ressources avec une adaptation des infrastructures scolaires. Les programmes de
formation des enseignants ont été revus et les ressources de formation ont été
renforcées, le tout soutenu par une grande campagne de sensibilisation. Toutes les
structures scolaires ont I’obligation d’inclure les questions d’éducation inclusive dans
leurs documents de planification. Ainsi les résultats suivants ont été obtenus selon le

rapport sur 1’éducation inclusive au Ghana en 2016 :
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e Le programme d’éducation inclusive est passée de 29 districts dans sept régions
en 2011 a 48 districts dans 10 régions en 2013 ;

e 1322 écoles de I’éducation de base ont été formées a 1’éducation inclusive ;

e Plus de 80 000 enfants ont été dépistés pour une meilleure prise en charge dans
les écoles ;

e Du matériel pedagogique et des appareils adaptés aux différentes déficiences des
éleves ont été distribués ;

e Un outil de suivi-évaluation des écoles a été développé et intégré a la politique

de mise a I’échelle nationale.

Si les enfants handicapés sont de plus en plus acceptés dans les écoles, il n'en demeure
pas moins que des difficultés persistent. Mantey (2015, p.165) reléve plusieurs facteurs
qui continuent de menacer le développement de I'éducation inclusive au Ghana. Il s'agit
de la stigmatisation, de la discrimination et des croyances culturelles, de la compétence
et des attitudes des enseignants, de I'implication des parents, de l'indisponibilité des
ressources et des politiques inadéquates (Mantey, 2015). Ces facteurs ont une incidence

sur l'accessibilité a I'éducation pour les enfants handicapés.
1.2.5. L’éducation inclusive au Burkina Faso

Le Burkina Faso est le sujet de notre recherche. Nous lui consacrons donc cette partie

pour une analyse plus approfondie de I'éducation inclusive dans le pays.

Comme les autres pays africains, le Burkina Faso développe des initiatives visant a

améliorer les conditions d'apprentissage des éleves atteints d'un handicap.

Selon une étude commanditée par I'UNICEF, les personnes vivant avec un handicap
sont stigmatisées et ont trés peu de chances d'aller a I'école. Cela s'explique en partie
par le fait que les infrastructures adaptées ne sont pas suffisantes, et en partie par des
croyances sociales qui associent parfois le handicap a une malédiction ou a un chatiment

pour un péché (Niada et al., 2013).

Selon une estimation de I'OMS, le nombre de personnes vivant avec un handicap au

Burkina Faso a dépasseé les 3 000 000 en 2020, et moins de trois sur dix sont scolarisées
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ou lont été, et seulement un tiers termine le cycle secondaire
(Male et Quentin, 2017, p.760).

Le Burkina Faso a ratifié des conventions et déclarations internationales en faveur des
enfants handicapés dans le but de travailler a leur inclusion. Il s’agit principalement des

textes suivants :

e la déclaration universelle des droits de ’homme de 1948,

e la convention relative aux droits de I’enfants de 1989,

e la déclaration de I’Education Pour Tous en 1990 et en 2000,

e la déclaration et le cadre d’action de Salamanque en 1994,

e la convention internationale relatives aux droits des personnes handicapées en
2006

e la charte Africaine des droits et du bien-étre de I’enfant.

En plus de ces textes, sur le plan national des lois ont été adoptés pour faciliter la mise

en ceuvre des conventions ratifiées. Il s’agit principalement de :

e la loi n°3/96/ADP du 11 avril 1996 qui oblige 1’Etat Burkinabé & prendre des
mesures pour encourager et faciliter la pratique de sport par les personnes
handicapées ;

e laloi n°013/2007/AN du 30 juillet 2007 qui consacre une nouvelle orientation
de I’éducation dans laquelle il est recommandé la mise en place d’une éducation
surveillée ou spécialisée pour les handicapés ;

e |a loi N°12-2010/AN qui promeut la protection et la promotion des droits des
personnes handicapées dans le domaine de la santé, de I’éducation, du transport,
de la formation professionnelle, de I’emploi, etc. Elle précise a son article 9 que
I’éducation inclusive est une garantie dans les établissements préscolaires,
primaires, post-primaires, secondaires et universitaires au Burkina Faso.
L’article 10 donne priorité d’inscription a toute personne handicapée dans un
¢tablissement scolaire avec obligation de mise en place d’enseignements adaptés
a la situation de handicap. Les articles 11 a 15 précisent les conditions

d’adaptation des enseignements, des différents accompagnements possibles, la
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nécessité d’inclure des programmes d’éducation inclusive pour tous les
établissements de formation des enseignants, des dérogations possibles au niveau
des conditions d’age et le supplément de temps a accorder dans le cadre des

gxamens et concours.

Ces textes ont permis progressivement de prendre en compte les enfants handicapés
dans le systéeme éducatif burkinabe, d'abord a travers le concept d'éducation spécialisée.
L'éducation specialisée est un systéme dans lequel les enfants handicapés sont scolarisés
dans un environnement d'apprentissage séparé. Les méthodes pédagogiques et les outils
d'apprentissage sont adaptés au type de handicap et le personnel enseignant possede une
qualification pour accompagner spécifiqguement ce public. L'une des écoles pionnieres
est I'Ecole des Jeunes Aveugles (EJA) de I'Union Nationale des Associations Burkinabé

pour la Promotion des Aveugles et des Malvoyants (UN-ABPAM).

Apres le concept d'éducation spécialisée, I'éducation intégrative est apparue. Il s'agit
d'accueillir les enfants handicapés dans une école ordinaire, mais avec des
enseignements dans une classe séparée dirigée par un enseignant spécialisé.
Contrairement a I'éducation spécialisée, I'école intégrative permet a I'éleve handicapé
d'étre dans le méme établissement scolaire (environnement spatial) que les autres
éléves, sans partager les mémes salles et activités, et avec des cours dispensés par un
enseignant spécialisé. Cependant, I'éleve handicapé doit s'adapter au systeme et non

I'inverse.

Le dernier concept est celui de I'éducation inclusive, qui considére que I'école et le
systéme éducatif doivent changer pour répondre aux besoins des éleves vivant avec ou
sans handicap. C'est au systeme de s'adapter afin d'offrir a tous les éléves, peu importe
leur profil, un cadre d'enseignement et de formation qui s'adapte a eux. Cela nécessite
une refonte des principes habituels de I'éducation, comme le soulignent Booth et
Ainscow (2012, p. 12) : « L'inclusion implique la restructuration des cultures, des
politiques et des pratiques dans les écoles de telle maniere qu'elles prennent en compte

la diversité des éléves dans leur contexte ».

Est considérée comme une classe inclusive au Burkina Faso, une classe dans laquelle

I’enseignant ou les enseignants ont recu une formation spécialisée qui leur permet de
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recevoir a la fois des enfants handicapeés légers et severes ainsi que des non-handicapés.
Cette inclusion peut aussi étre amorcée sous une forme transitoire appelée « Classes
transitoires d’Inclusion Scolaire (CTS) » qui durent 2 ou 3 ans. Dans ce cas, les éleves
handicapés sont placés dans des classes séparées durant les 2 ou 3 premiéres années de
leur scolarité avant de rejoindre les autres éleves dans une méme classe au Cours Moyen

Premiére année (CM1) ou au Cours Elémentaire Deuxiéme année (CE2).

Synthese

L’¢ducation inclusive est un processus continu. Des politiques et des cadres stratégiques
sont proposes dans les différents pays sous la conduite de la communauté internationale.
Entrant dans le cadre des droits fondamentaux de 1’homme, I’inclusion repose sur la
capacité et la possibilité de prendre en compte tous les éléves sans distinction aucune.
Ces processus mis en place ont conduit a accroitre le nombre d’¢léves handicapés dans
les différents systemes éducatifs. Cependant, des efforts restent a consentir dans la
formation du personnel, la production des ressources éducatives adaptées, le
développement des infrastructures qui faciliteraient I’acces des éleves handicapés. Cette
mobilisation de ressources peut s’appuyer sur le développement du numérique qui
présente des potentialités réelles dans 1’amélioration des conditions d’apprentissage.
Nous aborderons dans le chapitre suivant les concepts qui nous intéressent dans notre
recherche. Ils sont en lien d’une part avec 1’éducation inclusive et, d’autre part, avec les

environnements numériques d’apprentissage.
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Chapitre 2 : Conceptualisation
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Chapitre 2 : Conceptualisation.

« La terminologie est le moment poétique

de la pensée » Giorgio Agamben

Dans ce chapitre, nous nous intéressons aux approches theoriques qui nous permettent
d'exposer, de définir et d'évaluer des concepts et des modeéles pertinents a utiliser pour
la suite de notre étude. D'une part, nous traiterons des concepts liés a I'éducation

inclusive et d'autre part, ceux liés aux environnements informatiques d'apprentissage.

Concernant le terme "concept" et par opposition a la "notion”, le concept est lié a une
théorie construite et repose sur un sens précis. Selon Patrick Juignet (2018, p.80), le
concept se précise par sa compréhension et son extension. La définition du concept doit
tenir compte de la dimension triangulaire composée de la dénomination, la
compréhension et I'extension (Dumez, 2001, p.127). Nous ne pouvons parler de concept
que s'il existe des interactions dynamiques entre ces trois dimensions : "la dénomination
doit s'accompagner d'une tentative de définition et d'un renvoi a une classe de faits
empiriques”. Le concept doit avoir une définition précise qui donne les dimensions
importantes du concept, dans quel champ sémantique il se situe, les phénomenes

empiriques qu'éclaire le concept et ses limites de validité empirique.

Dans notre étude, plusieurs concepts sont mobilisés. Nous tentons dans cette partie de
donner une définition a chacun d'entre eux dans un champ sémantique proche de notre
domaine de recherche. Il s'agira des concepts suivants : I'environnement informatique,

le dispositif numérique, la situation d'apprentissage, le handicap et I'éducation inclusive.

Dans la suite, nous utilisons de fagon interchangeable les termes "numérique” et
"informatique”, bien que ces deux mots n'aient pas necessairement le méme sens,
comme l'ont précisé Milad Doueidi (2013) et Marcello Vital-Rosati (2014). Le mot
"numerique™ ne se limite pas aux seuls outils informatiques, il integre également une
dimension sociale car l'utilisation des outils numériques entraine des transformations

dans la vie quotidienne. C'est cette dimension sociale qui nous amene a utiliser le terme
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"numerique™ lorsque nous souhaitons mettre en avant le facteur social de notre public
d'étude. Le dispositif expérimental que nous utilisons comprend des outils
informatiques, ce qui justifie également l'utilisation du terme "informatique™ dans notre

recherche, généralement précédé du mot "dispositif".
2.1. Lesenvironnements informatiques d’apprentissage

Plusieurs études ont été menées par des chercheurs visant a mieux comprendre les
processus cognitifs, sociaux ou affectifs impliqués dans I'apprentissage. Les résultats de
ces recherches ont permis de proposer de nouveaux cadres, méthodes, dispositifs ou
scénarios pour ameéliorer l'apprentissage. Dans son sens général, le concept
d'environnement fait référence a I'ensemble des conditions naturelles ou culturelles dans
lesquelles vit I'nomme. Cet environnement influence le développement de ses activités
et lui impose un certain nombre de conditions. Il est dit informatisé lorsque certaines ou
toutes les interactions entre les sous-systéemes sont soutenues par des ressources
informatiques, qu'elles soient logicielles ou matérielles. L'association des termes
environnement et apprentissage suscite une approche collaborative et des stratégies
pédagogiques fondées sur le cognitivisme et le constructivisme. Des interactions
naissent entre les différents systémes et sont soutenues par le développement d'une

collaboration entre les systemes, selon les travaux de Basque et Doré (20073, p.15).

L’Environnement  d’Apprentissage Informatisé (EAI) représente un lieu
d’apprentissage dont les interactions sont facilitées par des ressources informatiques.

Dans les pays anglo-saxons, nous avons les expressions équivalentes suivantes :

o Computer-based learning environment (Salomon, 1992),
« Computer enhanced learning environment (Salomon, 1994),
« Technology-intensive learning environment TILE (Salomon,1994),

o Enriched learning and information environment ELIE (Goodrum, Dorsey et
Schwen, 1993).

Ce lieu d'apprentissage peut étre réel ou virtuel et se compose d'un ou plusieurs

systémes, y compris I'enseignant et les apprenants (Basque et Doré, 20073, p.17). Un
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environnement numerique d'apprentissage se caractérise par le développement d'une co-
construction du savoir par une communauté d'apprenants. Dans ce contexte, le savoir
n'est pas seulement transmis par l'enseignant, mais plutét construit de maniere
collaborative, s'articulant avec les paradigmes du constructivisme et du cognitivisme.
Le constructivisme soutient que la connaissance est construite par I'apprenant a travers
une activité mentale. Piaget (1964) avait émis la théorie selon laquelle, lorsqu'un
individu est confronté a une situation donnée, celui-ci va mobiliser un certain nombre
de schémes opératoires qui vont stimuler une assimilation des informations provenant
de l'environnement de l'individu et une accommodation pouvant nécessiter une
modification de la structure cognitive de l'individu. Cette théorie appelée "conflit
cognitif" renvoie a un "déséquilibre qui induit I'élaboration de nouvelles structures
mentales par la transformation des schémes de la pensée par opposition aux savoirs
établis". Ainsi, l'apprentissage peut étre favorisé par I'appropriation des connaissances
a travers l'exploration et [lapprentissage actif. De maniére similaire, le
socioconstructivisme tente d'expliquer la construction des connaissances de l'individu a
travers I'expérimentation et la découverte, en mettant I'accent sur I'importance de
I'environnement social et culturel dans I'apprentissage. Dans une approche basée sur
I'étude des interactions sociocognitives, Doise, Mugny et Perret-Clermont (1997, p.24)
ainsi que Perret-Clermont (1979) ont démontré que I'environnement social et cognitif a

une influence importante, notamment la discussion avec les pairs.

Le cognitivisme, qualifié de théorie de la représentation (Varela, 1996), repose sur
I'nypothése selon laquelle l'intelligence est une manipulation de symboles et que toute
activité cognitive peut étre réalisée par un dispositif matériel. C'est a cette représentation
que Pea (1987) fait référence lorsqu'il parle de systeme cognitif, un systéme qui
mobilise un ensemble d'outils symboliques participant au développement de la

cognition individuelle.

Les composants des différents systemes d'un environnement sont orientés vers un but
commun (Romiszowski, 1996, p.55), et ils générent une réponse sous l'effet d'un
stimulus (DeCarlo cité dans Bonfils, 2014, p.12). La nature des interactions dépend de

I'environnement, qui influence le systéme et vice versa. Il est possible que ces deux



27

éléments puissent se confondre, car selon Land et Hannafin cité dans Basque et Doreé
(1998, p.7), I'environnement est lui-méme une sorte de systéeme le plus général dans une

situation donnée.

Dans le contexte de l'apprentissage numérique, l'utilisation d'une ou plusieurs
ressources informatiques caractérise I'environnement d'apprentissage. Ces ressources
peuvent étre de nature logicielle ou matérielle. Un environnement informatique
d'apprentissage peut étre considéré comme tout environnement qui integre une
ressource informatique. Plusieurs taxonomies classifiant ces types d'environnements
ont été proposées par Watts (1981), Plante (1984), Knezek, Rachlin et Scannell (1988),
Chacon (1992) et Paquette (1993). La taxonomie la plus récente est celle de Wilson
(1995), qui distingue les micromondes informatiques, les environnements basés sur la

classe et les environnements ouverts et virtuels.

e Les micromondes informatiques représentent un cadre informatique
autonome d'apprentissage. Ce cadre vise généralement un large public
d'apprenants qui interagissent principalement avec l'ordinateur ou un
terminal informatique (Wilson, 1995).

e Lesenvironnements basés sur la classe sont ceux qui considerent la classe
comme le principal lieu dapprentissage. Ensuite, des outils
complémentaires peuvent étre utilisés pour soutenir les activités de la
classe (Wilson, 1995).

e Les environnements ouverts et virtuels permettent des interactions et des
rencontres avec d'autres participants, des ressources et des représentations
(Wilson, 1995).

Dans cette taxonomie de Wilson, notre position se situe probablement dans un
environnement informatique d'apprentissage base sur la classe, qui constitue en fait le
premier lieu d'apprentissage. Notre public cible utilise des terminaux informatiques

pour réaliser certaines taches d'apprentissage qui soutiennent les activités de la classe.
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En recoupant toutes ces approches, nous retenons, a la lumiere de la définition de
Basque et Doré (2007, p.17), que le concept d'environnement d'apprentissage renvoie a
un lieu réel ou virtuel ou l'individu est confronté a une activité donnée dans le but de
provoquer un conflit cognitif pour parvenir a un nouvel équilibre, qui peut étre
I'acquisition d'une nouvelle connaissance ou d'une compétence. Nous retenons
également que cet environnement est un lieu d'interactions entre plusieurs systemes
dans un dispositif matériel. Lorsqu'une ressource informatique est ajoutée a cet

environnement d'apprentissage, on parle d'environnement informatique d'apprentissage.

Dans notre étude, I'environnement informatique d'apprentissage repose sur la classe, qui
constitue le principal lieu d'apprentissage pour notre public, et nous utilisons des outils

informatiques pour soutenir les activités en classe.
2.2. Lasituation d’apprentissage

L'apprentissage est percu comme une modification de I'organisation mentale et une
remise en cause de certaines conceptions antérieures de I'apprenant (Bruner, 1983). La
situation joue un réle crucial en tant que cadre et organisation dans lequel I'apprenant
développe effectivement cette modification mentale et cette remise en cause. Selon
Bernard Rey (2011, p. 48), une situation d'apprentissage est définie comme un cadrage
spatio-temporel et une sélection de caractéristiques qui sont opérés par chaque individu
a chaque moment. Par exemple, les "situations-problémes™ permettent aux apprenants
d'acquérir des compétences en réalisant une ou plusieurs taches. La situation
d'apprentissage s'intégre a l'environnement, qui constitue le cadre dans lequel se

produisent les modifications conceptuelles grace a I'interaction des différents systemes.
2.3. Ledispositif

Concept clé de notre étude, la définition générale du terme « dispositif » selon le
dictionnaire Larousse (2021) renvoie a un « ensemble de piéces constituant un
meécanisme, un appareil, une machine quelconque », a un « ensemble de mesures prises,
de moyens mis en ceuvre pour une intervention précise », OU €ncore a une « partie d'un
acte législatif, d'un trait¢ ou d'une décision judiciaire qui statue et dispose

impérativement ». Ces expressions mettent en évidence une dimension de constitution
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d'un ensemble composeé de plusieurs éléments convergents vers un but précis. Afin de
mieux comprendre ce concept dans le domaine de la recherche, analysons les différentes
approches et définitions de plusieurs auteurs sous différents angles. L'approche
philosophique du terme « dispositif » repose sur la pensée de Michel Foucault (1926-
1984), qui le considere comme un terme décisif lorsqu'il parle de « gouvernementalité
» ou de « gouvernement des hommes ». Selon Giorgio Agamben (2006, p.18), Foucault
définit le dispositif comme « un ensemble résolument hétérogéne comportant des
discours, des institutions, des aménagements architecturaux, des décisions
réglementaires, des lois, des mesures administratives, des énoncés scientifiques, des
propositions philosophiques, morales, philanthropiques... qui a un moment donné a eu
pour fonction majeure de répondre a une urgence ». Il en déduit que le dispositif a une
« fonction stratégique dominante ». Cette dimension stratégique montre que le dispositif
repose sur I'élaboration et I'organisation d'un ensemble d'actions coordonnées. En
retrouvant I'origine de la notion de dispositif a partir de la pensée de Foucault, Giorgio
Agamben identifie trois sens du terme : juridique, technologique et militaire. La
dimension stratégique permet au dispositif d'assurer la « production de savoir et une
organisation tactique des relations sociales ». Cela implique un « ensemble complexe
articulant théorie et pratique, savoir et pouvoir ». En se questionnant sur le lien entre
nos modes d'existence et les dispositifs techniques, Agamben suggére que tout ce qui,
de quelque maniére que ce soit, a la capacité de capturer, d'orienter, de déterminer... les
gestes et conduites des étres vivants est un dispositif. Il estime que les dispositifs nous
envahissent et ne sont pas porteurs de subjectivité, mais de subjectivation. Les individus
deviennent des utilisateurs contr6lés, contaminés, et des qu'ils ne sont plus en contact
avec le dispositif, ils s'ennuient. Pour une utilisation correcte du dispositif, Agamben
suggere de rester attentifs a nos véritables attentes, besoins, et d'étre capables de les
reconditionner, de les remettre en question pour ne retenir que I'essentiel, car I'homme

est faconné par son environnement, qu'il soit sociétal, sanitaire ou économique.

Ce point historiqgue nous permet de comprendre gque nous sommes entourés de
dispositifs, que nous vivons avec eux depuis des siécles. Ils sont présents dans tous les
domaines, qu'ils soient technologiques, scientifiques ou artistiques, avec la capacité de

controler nos gestes, nos comportements, nos opinions, etc. En examinant cette situation
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dans le contexte actuel, nous constatons la manifestation des dispositifs dans tous les
secteurs. Dans le domaine scolaire, les dispositifs prennent différentes formes. On parle
souvent de situations, d'espaces, de cadres d'apprentissage, qui peuvent tous renvoyer
aux dispositifs mis en place dans le cadre scolaire. Pour avoir une idée plus précise des
liens entre les dispositifs et I'éducation, des chercheurs ont proposé des pistes de
réflexion a travers la revue "Questions vives en éducation et formation™. Ces pistes
permettent de mieux appréhender le concept de dispositif dans les approches
pédagogiques. Dans une approche comparative entre les "dispositifs” et les "situations”,
Jacques Audran (2007) souligne le lien qui existe toujours entre les dispositifs et les
situations. Il rappelle d'emblée que pour le personnel de I'éducation, notamment les
enseignants, la relation entre les dispositifs et les situations conditionne la préparation
d'une intervention, l'anticipation de sa mise en ceuvre ou encore l'improvisation. En plus
des éléves et des enseignants, les situations et les dispositifs interrogent également "les
réles que jouent les signes et les objets médiatrices - manuels, référentiels, instruments
de communication, environnements informatiques - dans la relation éducative”. Selon
Audran (2007), en se basant sur la définition de Vial (2000), le dispositif peut a la fois
désigner le document qui recense et organise les moyens mis a disposition des acteurs,
ainsi que l'environnement réel dans lequel se déroule I'action éducative. Il qualifie
également le dispositif comme "une unité cohérente d'organisation de I'action
éducative, que ce soit dans un environnement matériel ou pour modéliser les outils
numériques dediés a la formation". Nous retenons de sa définition trois dimensions
importantes du dispositif : la dimension matérielle, abstraite et humaine. La dimension
matérielle concerne tout ce qui peut étre mobilisé en termes d'outils, d'équipements, la
dimension abstraite renvoie a la subjectivation (Foucault), et la dimension humaine

concerne les acteurs impliqués dans le dispositif (éleves, enseignants, etc.).

Dans son article intitulé « Du pensée au vécu ou le dispositif vu au jour de [’activité »
Cathia Papi (2007) relate que « au vu de son histoire, le terme de dispositif admet
différentes définitions selon ses angles d’approche (juridique, technique, militaire,
scénique) ... il évoque constamment [’idée d’'un engagement...son sens le plus courant
dérive de son acception technique... tel qu’il est actuellement employé dans le domaine

de I’éducation, fait suite a I’introduction des multimédias et des TIC dans ce champ ».
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Daniel Peraya (1999, p. 153) définit le dispositif comme étant « une instance, un lieu
social d’interaction et de coopération possédant ses intentions, son fonctionnement
matériel et symbolique [...], ses modes d’interactions propres». Le dispositif est un
ensemble de moyens dont 1’objectif est d’atteindre un résultat suite a une action
planifiée. Afin de distinguer la notion de dispositif de celle de scénario, Brassard et
Daele (2003) montrent que le dispositif met a la disposition du scénario des moyens
logistiques et des ressources techniques, humaines, etc., pour €étre mise en ceuvre. En
croisant ces définitions, nous retenons que le dispositif d’apprentissage est un cadre qui
s’organise autour d’un ensemble de moyens ou d’¢léments dans lequel nous relevons

des interactions entre ses différentes composantes.

La notion d’environnement dans un contexte d’apprentissage est largement abordée par
Basque et Doré (2007b, p. 4). Elles considerent « I’environnement d’apprentissage
comme un lieu réel ou virtuel abritant un ou plusieurs systémes interagissant dans un
but commun : 1’apprentissage ». Nous remarquons qu’ici le terme « Systéme » peut
correspondre aux « éléments interagissant » évoqués dans la définition du « dispositif ».
Nous constatons également que dans les deux termes définis, il ressort 1’existence
d’interactions, d’un lieu ou d’un cadre et d’un objectif visé. Aussi, une collaboration et
une coordination des composantes ou systémes sont régies par des modes d’interactions
¢tablis au préalable. Ceci nous amene a considérer, au regard de ces ¢léments, qu'un
dispositif d’apprentissage peut étre équivalent a un environnement d’apprentissage et

vice versa.

Dans la suite de nos travaux, nous emploierons plus le terme dispositif. Notre recherche
intégre une dimension technologique, nous utiliserons 1’expression « dispositif
numeérique » pour désigner le volet soutenu par des ressources informatiques, qu’elles

soient logicielles ou matérielles (Basque et Doré, 2007).

Les prochains concepts que nous définissons sont ceux liés au deuxiéme axe de notre
recherche. Evoquer le concept d’éducation inclusive, nous renvoi obligatoirement vers
des termes tels que le handicap, les infirmités, les déficiences, 1’école intégratrice,

I’école spécialisée, etc. Afin d’avoir une compréhension commune de ’utilisation de
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ces termes dans notre recherche, nous tenterons de donner le sens, la portée et la

signification en se basant sur les écrits des chercheurs dans ces domaines.
2.4. Infirmité : historique et conceptions sociale et médicale.

A travers nos lectures, nous avons découvert qu'il existe une histoire complexe liée au
phénomeéne du handicap, basée sur des conceptions culturelles et traditionnelles variées,
reflétant la diversité des cultures et des traditions. Dans I'ensemble, que nous enseigne

la littérature sur le handicap ?

Dans son livre intitulé "Corps infirmes et sociétés, essais d'anthropologie historique”,
Henri-Jacques Sticker (2005) utilise des termes tels que "diminutions", "insuffisances
dans l'ordre mental et/ou physique”, "malformation”, “infirmité", "délité" et
"impotence" pour évoquer le concept de handicap. Il souligne que tous ces qualificatifs
négatifs sont liés a la peur. Cette peur découle du fait que notre monde est organisé
culturellement et socialement autour d'une “sorte d'homme moyen, baptisé normal”, et
le handicap est percu comme une "désorganisation de nos compréhensions établies et
de nos valeurs™ (Sticker, 2005). Cette vision influence les représentations de soi
construites par ceux qui vivent une situation de handicap et qui sont qualifiés de "hors

du commun".

Historiqguement, dans un contexte mythologique et religieux, le handicap est associé a
une malédiction ou a un chatiment pour un péché, ou encore considéré comme une
violation d'un interdit. Dans la Bible et le Coran, par exemple, l'infirme est associé a
une impureté l1égale. Il lui est interdit de présenter des offrandes et il est exclu de certains
banquets, bien que parfois cela soit justifié par des mesures de précaution visant a

prévenir la propagation de maladies telles que la lepre.

Dans I'Antiquité et sur le plan culturel, les bébés nés avec une difformité pouvaient étre
emmenés hors de la ville et abandonnés dans un fleuve pour une mort certaine. Cette
pratique d'exposition n'était pas considérée comme une exécution, mais plutét comme
une maniére de "rendre" ces enfants aux dieux, de les offrir aux dieux, car ils étaient
pergus comme un signe de la colere divine et une prédiction de malheurs a venir. C'est

ce que décrit Marie Delcourt (1986, Chapitre 2) dans son livre intitule "Sterilités
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mystérieuses et naissances maléfiques dans I'Antiquité classique”. Cette perspective
met en lumiere les considérations sociales entourant les difformités dans I'Antiquité,
corroborant ainsi la these de Sticker sur la peur suscitée par la situation d'infirmité et la

perturbation de I"™'ordre social normal*.

Dans le méme ouvrage, Henri-Jacques Sticker (2005, p.270) avance l'idée selon laquelle
"une déviance dans l'ordre du corps est une déviance dans I'ordre social". Cette phrase
souligne I'interdépendance entre le corps et la sociéteé, suggérant que toute différence ou
altération corporelle est percue et interprétée dans le contexte social. Ainsi, les
manifestations de handicap ou d'infirmité sont souvent considérées comme des
déviations par rapport aux normes établies dans une société donnée. Cette perspective
met en évidence l'influence sociale et culturelle sur la perception et la stigmatisation du
handicap, ainsi que sur les mécanismes d'inclusion et d'exclusion des individus

concernés.

Jacques Sticker poursuit en précisant que les individus difformes étaient catégorisés et
que les troubles sensoriels étaient souvent considérés difféeremment des malformations
physiques. Parfois, ils étaient exclus de ceux qui étaient considérés comme déviant de
I'espece, ce qui montre que les troubles sensoriels ne sont pas percus comme une
malédiction, mais plutdt comme une faiblesse ou une maladie. C'est ce que souligne
Aulu-Gelle (1968), expliquant que dans I'Antiquité grecque et romaine, la seule source
de terreur religieuse nécessitant une exclusion mortelle reposait sur les malformations

congénitales.

Dans le modéle médical et clinique, d'autres considérations sont prises en compte. Est-
ce que le handicap est un concept de santé lié a I'observation d'une déficience, ou est-
ce un concept social ? Selon Hamonet (2012, p.54), I'approche antique qui consiste a
caractériser les normaux et les pathologiques, les sains et les malades, les purs et les
impurs, a influencé la tendance développée dans le modéle médical. Martinet (1803)
nous apprend que du point de vue médical, les personnes handicapées étaient «
reléguées dans le groupe hétérogene et peu recommandable des chroniques » qui étaient
qualifiées d'incurables, le concept étant que la guérison est « le retour a I'état

physiologique dit normal » (Hamonet, 2012). Cette tendance a évolué avec le
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développement de I'approche anatomoclinique (Fagot-Largeault, 1991) et du systéeme
de classification des maladies. Cette classification marque une séparation entre le
physique et le psychique, et permet de « mieux comprendre et évaluer le handicap »
(OMS®, 2012). Elle distingue également les facteurs environnementaux liés au

handicap.

5 (WHO Commission on Social Determinants of Health & World Bank, 2012)
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Graphique 4: Representation de la Classification internationale du fonctionnement, du
handicap et de la santé
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Dans cette classification, I'Organisation mondiale de la Santé a établi trois domaines

liés au handicap :

« Les déficiences qui désignent des altérations des fonctions organiques ou des

structures anatomiques, telles que la paralysie ou la cécité.

« Les limitations d'activités qui correspondent aux difficultés qu'une personne peut

rencontrer dans une activité spécifique, comme marcher ou manger.

« Lesrestrictions de participation qui regroupent les problémes qu'un individu peut
rencontrer pour participer a des situations de la vie courante, tels que les

discriminations a I'embauche ou l'inaccessibilité des transports.

La surdité est classée dans le domaine des déficiences. Elle se caractérise par une perte
de la perception des sons. Selon le degré de perte, on peut qualifier la surdité de Iégeére,
moyenne, sévére, profonde ou totale. Selon I'OMS, la surdité représente un état dans

lequel une personne entend moins bien qu'une personne ayant une audition normale.
2.5. Lehandicap

Le concept du handicap est une notion dont la signification et I'opinion peuvent varier
en fonction de considérations culturelles. Ces opinions ne sont pas nécessairement
partagées par le domaine de la santé. Les conceptions sociales du handicap sont
abordées dans la revue de littérature. Dans cette section, nous nous intéressons

spécifiquement au concept du handicap tel que défini par 'OMS.
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2.5.1. Le concept de handicap et sa classification selon ’OMS

Dans sa résolution WHA15.21° du 22 mai 2001, I'Organisation mondiale de la santé
(OMS) a proposé la Classification internationale du fonctionnement, du handicap et de
la santé (CIF) afin de fournir un langage uniformisé pour décrire I'organisation et le
fonctionnement du handicap. La CIF ne classe pas les individus, mais plutét leur
fonctionnement. Elle est structurée en plusieurs catégories selon une hiérarchie et offre
une base scientifique pour l'identification du fonctionnement humain ainsi qu‘un
systéeme de codage pour les systemes de gestion de la santé. Les différentes catégories

sont les suivantes :

« Lafonction organique : elle concerne le fonctionnement du corps, y compris les

aspects sensoriels, mentaux, etc.

o La structure anatomique : cette catégorie concerne la structure du systéme

nerveux et du mouvement en général. Elle s'intéresse a I'organisation physique.

« La catégorie "Activité et participation™ : elle concerne le fonctionnement lié a la

communication, a la mobilité, etc.

Selon I'OMS (2011), le handicap est défini comme un "terme générique désignant les
déficiences, les limitations d'activités et les restrictions de participation. 1l englobe les
aspects négatifs de I'interaction entre un individu (ayant un probleme de santé) et les

facteurs contextuels dans lesquels il évolue (facteurs personnels et environnementaux)".

Les facteurs environnementaux sont considérés comme des éléments extérieurs pouvant

avoir un impact handicapant (objets et systémes techniques, soutien social, etc.).

Le schéma ci-dessous résume les trois dimensions (corps, personne et société) dans la

description et la définition du concept de handicap.

6 Résolution WHA15.21
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Graphique 5: les composantes de la CIF
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Dans les trois dimensions (Corps, personne et sociéte), nous retrouvons :

o la déficience qui est liée aux fonctions et aux structures du corps,
¢ lalimitation quant a elle est fonction des activités de la personne,

e larestriction qui se caractérise selon la participation dans la société.

L’OMS a défini quelques concepts principaux de la CIF que nous reprenons ci-dessous :
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Définitions des composantes de la CIF
L’activité désigne I’exécution d’une tiche ou d’une action par une personne.
La participation désigne I’implication d’une personne dans une situation de vie réelle

Les limitations d’activités désignent les difficultés que rencontre une personne dans
I’exécution d’activités
Les restrictions de participation désignent les problémes qu’une personne peut

rencontrer dans son implication dans une situation de vie réelle

Les facteurs environnementaux désignent 1’environnement physique, social et

attitudinal dans lequel les gens vivent et menent leur vie.

Les fonctions organiques désignent les fonctions physiologiques des systéemes

organiques (y compris les fonctions psychologiques).

Les structures anatomiques désignent les parties anatomiques du corps, telles que

les organes, les membres et leurs composantes.

Les déficiences désignent des problemes dans la fonction organique ou la structure

anatomique, tels qu’un écart ou une perte importante.

Outre la Classification internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé
(CIF) qui semble étre la plus utilisée, il existe d'autres familles de classifications
internationales. En décrivant la CIF (2001), I'OMS mentionne également I'existence

d'autres classifications, a savoir :

« La Classification internationale des maladies (CIM) : elle se base sur des critéres

de troubles, d'étiologie, de manifestations et de propriétés fonctionnelles.

« La Classification internationale des actes médicaux (CIAM) : elle met I'accent

sur les actions et les moyens d'intervention en matiére de santé.



39

2.5.2. Les différents types de deficience

Depuis les années 1980, 1’Organisation Mondiale de la Santé (OMS) a établi une

différence entre les trois terminologies : handicap, déficience et incapacité. ’

Les déficiences sont définies comme un écart de fonctionnement d’un organe ou d’un
sens par rapport au fonctionnement normal. Elles sont constatées au niveau sensoriel,
mental et moteur. Dans le cas ou une déficience entraine une incapacité a réaliser

certaines actions, on parle alors d'incapacite.

Le handicap, quant a lui, désigne une limitation ou une restriction qui empéche un
individu de participer de maniére équitable a la vie en société. Dans la derniére version
de la CIF (2012), I'OMS recentre la définition du handicap sur les difficultés
d'interaction entre une personne présentant une condition médicale et les facteurs
personnels et environnementaux. Cela permet de lier le handicap a un contexte
spécifique. Par exemple, une déficience motrice au niveau des membres inférieurs
n'empéche pas l'utilisation d'un ordinateur ou d'un smartphone, mais si la personne
souhaite emprunter des escaliers, elle sera confrontée a un handicap. Ainsi, le handicap

est lié a I'environnement et varie en fonction du contexte.

Cette définition du handicap est trés pertinente dans notre recherche, car elle nous
permet de passer du concept de "handicap™ au concept de "“dispositif”, qui sont des
éléments clés de notre étude. En effet, en se basant sur la définition précédemment
mentionnée, le dispositif implique des interactions pour atteindre un objectif, tout
comme le handicap se manifeste a travers les interactions avec I'environnement de la

personne. Ainsi, le "handicap" et le "dispositif" partagent un lien commun.

Dans cette étude, nous utilisons le terme "déficience" car nous nous intéressons aux
éleves malentendants (ou sourds), dont le handicap est lié a un dysfonctionnement de

certains organes sensoriels.

" International classification of Impairments, Disabilities and Handicaps (OMS, 1980)
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Les déficiences peuvent étre de nature sensorielle, mentale ou motrice, et peuvent
entrainer une incapacité ou une impossibilité pour la personne atteinte de réaliser

certaines actions.

Selon les statistiques pourvues par I’OMS® en 2019, plus d’un milliard de personnes

sont en situation de handicap avec plus précisément :

e 253 millions d’individus touchés par une déficience visuelle (environ 17%
population mondiale) ;

e 466 millions en déficience auditive, soit 6% de la population mondiale ;

e 200 millions de personnes en situation de handicap intellectuel, soit 2,6% de la
population mondiale ;

e Plus de 75 millions de personnes en fauteuil roulant au quotidien.

L'ensemble de ces chiffres est représenté dans le schéma ci-dessous et montre qu'une part
importante de la population est touchée par ce fléau.

Graphique 6 : Propositions des personnes handicapées dans le monde
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Source : https://webzine.okeenea.com/

8 https://www.who.int/topics/disabilities/fr/
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Les situations de handicap ont été regroupées en cing catégories, chacune regroupant

des caractéristiques communes liées a un sens, a un mouvement, au cognitif, etc.

« Le handicap moteur : il limite la possibilité de déplacement, d'accomplir certains
gestes ou de bouger certains membres pour un individu. Les personnes

physiquement handicapées sont également répertoriées dans cette catégorie.

« Le handicap sensoriel : il englobe les difficultés liées aux organes sensoriels. On

distingue le handicap visuel et le handicap auditif.

« Le handicap psychique : il concerne les pathologies mentales qui entrainent des
troubles mentaux, affectifs et émotionnels. Cette perturbation de la personnalité

peut ne pas affecter les fonctions intellectuelles.

« Lehandicap mental : il désigne une déficience mentale et intellectuelle entrainant

des difficultés de réflexion, de compréhension et de conceptualisation.

o Les maladies invalidantes : ce sont des maladies qui, par leurs effets sur

I'organisme, entrainent un handicap a long terme.

Dans la seconde partie de notre travail, nous nous intéressons spécifiqguement aux

déficiences auditives. Nous aborderons leur définition dans la section suivante.

L'OMS définit la déficience auditive comme "l'incapacité a entendre aussi bien que
quelqu'un dont l'audition est normale"®. Elle peut étre une perte partielle de la capacité
auditive ou une perte totale qualifiée de surdité. La déficience auditive peut étre
héréditaire, étre causée par des complications a la naissance, certaines maladies
infectieuses ou résulter du vieillissement chez les personnes agées. Selon les statistiques
et les prévisions de I'OMS, pres d'une personne sur dix sera atteinte de déficience
auditive d'ici 2050 (OMS, 2020) 1°. Le seuil de perte auditive est de 25 dB. Une perte

auditive peut étre qualifiée de legére, moyenne, sévere ou profonde. Elle peut affecter

9 https://www.who.int/topics/deafness/fr/
10 https://www.who.int/fr/news-room/fact-sheets/detail/deafness-and-hearing-loss
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une ou les deux oreilles et entrainer des difficultés de communication. Les personnes
malentendantes présentent une perte auditive de niveau moyen a sévere, tandis que les
personnes sourdes ont une perte auditive profonde. La déficience auditive a diverses

causes regroupées en deux catégories principales définies par 'OMS?! :

Les causes congénitales : elles comprennent des facteurs génétiques héréditaires ou
non, ainsi que certaines complications pendant la grossesse telles que la rubéole,
I'asphyxie a la naissance, l'utilisation inappropriée de médicaments, une jaunisse

grave, etc.

Les causes acquises : elles peuvent entrainer une perte auditive a tout age et sont
liées a des maladies infectieuses, des infections chroniques de l'oreille, I'otite
moyenne, des traumatismes craniens, une exposition a des niveaux sonores

excessifs, le vieillissement, etc.
Selon I'OMS, la perte auditive a un impact social, affectif, fonctionnel et économique :

« L'impact fonctionnel se manifeste par des difficultés de communication avec les
autres. Les enfants dont la perte auditive n'est pas prise en charge précocement
ont généralement un retard dans I'acquisition du langage parlé. La perte auditive
a des effets préjudiciables sur les performances scolaires des éleves, qui ont

besoin d'aménagements adaptés pour bénéficier d'un apprentissage optimal.

o L'impact social et affectif se manifeste par l'incapacité a communiquer
efficacement, ce qui engendre des sentiments de solitude, d'isolement et de

frustration.

« L'impact économique se caractérise par le besoin de ressources financiéres et
mateérielles pour prendre en charge la santé et I'éducation des personnes atteintes
de déficience auditive. L'OMS souligne que les enfants présentant une déficience

auditive sont rarement scolarisés dans les pays en développement.

1 https://www.who.int/fr/news-room/fact-sheets/detail/deafness-and-hearing-loss
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L’éducation inclusive

L’éducation inclusive est devenue il nous semble, une priorité mondiale et se confond

avec le droit a 1’éducation. Son cadre juridique se décline comme Sulit :

a)

b)

d)

La déclaration universelle des droits de I’homme?? : adoptée en 1948, Darticle
26 exprime clairement que toute personne a droit a I’éducation. Un article sur
lequel vont se baser les différentes politiques nationales d’éducation inclusive.
En 1989 la Convention Internationale des Droits de I’Enfant (CIDE*%) a été
adoptée par I’Assemblée générale des Nations unies. Cette convention
mentionne spécifique a son article 23 le cas de ’enfant handicapé qui a « droit
aux soins spéciaux ainsi que d’une éducation et d’une formation appropriée pour
lui permettre de mener une vie pleine et décente, dans la dignite, et pour parvenir
au degré d’autonomie et d’intégration sociale le plus élevé possible ».

En mars 1990 & Jomtien (Thailande), la Conférence!* mondiale sur I’Education
Pour Tous (EPT) tenue sous 1’égide d’une commission inter-institutions que sont
la Banque Mondiale, "'UNESCO, I’UNICEF, le PNUD a mis en place un cadre
d’action afin « d'apporter une réponse aux besoins éducatifs fondamentaux de
tous ».

La déclaration de Salamanque *° en juin 1994 : acte fondateur des principes de
la scolarisation des ¢éleves handicapés et de 1’éducation inclusive, la déclaration
de Salamanque formule des orientations pour aller de 1’éducation spécialisée a
I’éducation inclusive. Le cadre d’action pour les ¢€léves a besoins éducatifs
speciaux a été tracé pour faciliter les actions nationales, régionales et
internationales. Le but unique est d’accueillir tous les enfants dans les écoles
ordinaires quelles que soient les caractéristiques particuliéres d’ordre

linguistique, physique, affectif, social, etc.

12 ONU : Déclaration universelle des droits de I'nomme

13 https://www.unicef.fr/sites/default/files/convention-des-droits-de-lenfant.pdf

14 UNESCO 1990. Rapport final de la convention mondiale sur 1’éducation pour tous.

15 Déclaration de Salamanque.
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e) En 2005, P'UNESCO adapte les principes directeurs de 1’inclusion®® sur
I’éducation pour tous. Il s’agit a travers ces principes d’assurer 1’acces a I’EPT.
Ces principes se traduisent par les actions suivantes : «

e ¢laborer une approche globale de I’éducation garantissant la prise en compte
des préoccupations des groupes marginalisés et exclus dans toutes les
activités éducatives, et contribuer a reduire les doubles emplois et
fragmentations inutiles ;

e développer les capacités de définir de politiques et de gérer les systemes a
I’appui de diverses stratégies d’éducation inclusive ;

e mettre en lumiére les préoccupations des groupes actuelles marginalisés et

exclus. »

Ces différents principes ont été revus en 2009 avec la mise en relief des domaines
nécessitant une attention particuliere dans la promotion de I’inclusion et le

renforcement des politiques.

f) Enfin dans la déclaration d’Incheon en 2015, un programme éducatif 2015-2030
a été fixé pour la mise en ceuvre de 1’objectif de développement durable 4
consacré a « assurer 1’accés de tous a une éducation de qualité et promouvoir les

possibilités d’apprentissage tout au long de la vie ».

Ce cadre juridique démontre la prise de conscience commune de la nécessité de mettre
en place une politique d'éducation inclusive visant a intégrer efficacement les personnes

en situation de handicap.

Selon ’'UNESCO (2005a), « I’inclusion est considérée comme un processus visant a
tenir compte de la diversité de tous les apprenants et a y répondre par une participation
croissante a I’apprentissage, aux cultures et aux collectivités, et a réduire 1’exclusion

qui se manifeste dans 1’éducation. ».

Ce processus de transformation visant a prendre en compte la diversité des besoins
entraine une reéorganisation des environnements d'apprentissage, notamment des

curricula, des programmes d'études, des stratégies d'enseignement et d'apprentissage,

16 UNESCO 2005. Principes directeurs pour I’inclusion : assurer I’accés a 1’éducation pour tous.
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de la formation des enseignants, des cadres politiques et juridiques, de I'organisation
scolaire et de la gestion pédagogique en classe, etc. Prud’homme et al. (2011) soulignent
gu'une perspective d'inclusion exige I'adoption de postures appropriées baséees sur les

aspects suivants :

e éthique : la reconnaissance de la diversité comme étant légitime, constitutive
et constructive.

e épistémologique : la reconnaissance du réle de I'environnement et des
interactions dans la construction des connaissances.

e politique : I'adoption d'un projet éducatif inscrit dans une stratégie globale

fondée sur la justice, I'équité et la réussite dans la vie scolaire.

2.6.1. Processus d’éducation inclusive

L'éducation inclusive est un processus qui a evolué a partir de I'éducation spéciale.
Selon Plaisance (2013, p.174), I'éducation spéciale est a la fois définie comme un
domaine d'action distinct de la norme et comme un domaine spécialisé visant a
accueillir des enfants en fonction de leurs déficiences. Historiquement, les structures
spécialisées ont été percues comme des lieux de relégation et d'exclusion, plutét que
comme des environnements favorisant le développement des capacités, comme le
souligne Gateaux-Mennecier (1991, p.113). C'est pourquoi I'éducation inclusive plaide
en faveur d'une adaptation du systeme éducatif afin de répondre aux besoins de tous les

éleves, indépendamment de leurs besoins spécifiques.

En se référant a la définition de I'éducation inclusive donnée par 'UNESCO (2005b, p.
15) : "I'éducation inclusive se préoccupe de tous les enfants, en portant un intérét
spécial a ceux qui traditionnellement n'ont pas d'opportunité éducative comme les
enfants a besoins particuliers, avec incapacités, ou appartenant a des minorités
ethniques ou linguistiques, entre autres”, nous retenons que le principe fondamental de
I'école inclusive est que I'école ordinaire doit étre en mesure d'accueillir tous les éléves

en s'adaptant a leurs besoins. Ce principe nécessite une réorganisation du dispositif
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pédagogique et d'enseignement. Thomazet (2008) a recensé de nombreux travaux
scientifiques (Ainscow, 1996 ; Armstrong, 2001 ; Clark et al., 1999 ; Harvey, 1995 ;
McLeskey et Waldron, 1996 ; Rousseau et Bélanger, 2004 ; Sailor, 1991 ; Skrtic et al.,
1981 ; Vienneau, 2002) qui répertorient les caractéristiques d'une école inclusive dans
un systéme éducatif occidental. Ces études convergent toutes vers les principes

directeurs et les caractéristiques suivantes :

« L'inscription dans une école est un droit pour les éléves & Besoins Educatifs

Particuliers (BEP). L'école ordinaire est également I'école des éléves a BEP.

o Les besoins de chaque éléeve doivent étre pris en compte, méme s'ils sont

importants.

« Lesenseignants doivent étre formés pour prendre en charge les éléves a BEP. En
cas de besoins trés importants, des professionnels de la santé sont disponibles

pour accompagner la prise en charge.

« Unplan d'intervention personnalisé ou un projet personnalisé de scolarisation est

mis en place de maniere consensuelle avec les parties prenantes.
« L'école doit disposer d'un projet d'inclusion intégrant des objectifs mesurables.

o La mise en place d'une pédagogie différenciée pour organiser des ateliers
specialisés (hyperstimulation, ergothérapie, cours de locomotion, langue des

signes, etc.).

« Tout projet et toute pratique sont congus pour étre adaptes au plus grand nombre

d'éléves de I'école.

Au-dela de ces caracteéristiques, Duquesne-Belfais et Bertin (2005) ont souligné que les
éléves sourds ont besoin de développer une autonomie et une affirmation de soi afin de

réussir pleinement leur intégration scolaire.

La mise en ceuvre d'ateliers spécialisés pour une pédagogie différenciée peut Etre
soutenue par des outils ou des environnements informatiques. En amont, ces
environnements peuvent faciliter la réalisation de certaines activités ou taches. lls

peuvent également servir d'aide lors de l'exécution d'une activité en automatisant
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certaines procédures, en proposant plusieurs séries, niveaux ou gammes d'activités. A
la fin de I'apprentissage, les environnements numériques peuvent également soutenir

I'apprentissage en permettant la révision ou l'approfondissement des connaissances.

Afin de mieux définir les différents concepts abordés et d'avoir une base théorique
solide, la section suivante propose une revue de littérature sur les environnements
numeériques d'apprentissage, les conceptions sociales et médicales du handicap, ainsi

que les difficultés d'apprentissage rencontrées par les éléves en situation de handicap.

Une éducation inclusive repose sur un ensemble de facteurs qui favorisent I'intégration
des éleves ayant des besoins éducatifs spécifiques. Ces facteurs contribuent a la création
d'un environnement propice a la prise en compte des éléves en situation de handicap.
Ils peuvent étre de nature sociale, technique et technologique. Selon les éléments
identifiés dans la littérature, l'estime de soi, l'engagement et I'autonomie dans
I'apprentissage apparaissent comme des facteurs clés d'une éducation inclusive de

qualité.
2.6.1.4. L’estime de soi

Au travers de notre analyse de la littérature, nous avons observé que les éléves en
situation de handicap ne bénéficient généralement pas d'une estime de soi élevée, tout
comme la majorité des personnes handicapées. Cependant, les éléments ci-dessous
soulignent I'importance cruciale de I'estime de soi dans une inclusion sociale réussie,
car elle englobe divers aspects tels que la confiance en soi, lI'affirmation de soi et

I'acceptation de soi.
2.6.1.4.1. Définitions et différents aspects de I’estime de soi

La definition de I'estime de soi est complexe en raison de la multitude de ses origines
et de ses manifestations. Elle représente en réalité une combinaison de plusieurs
éléments et constitue une dimension essentielle de notre personnalité. Selon André et

Lelord (2008, p.25), "I'estime de soi est un phénomeéne discret, insaisissable et complexe
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dont nous ne sommes pas toujours conscients." Cette complexité et diversité de sources
et de manifestations sont présentes dés I'étymologie du mot "estimer", dérivé du latin
"eastimare" qui signifie a la fois "déterminer la valeur de" et "avoir une opinion sur".
Ainsi, I'estime de soi peut étre considérée comme la valeur que nous nous attribuons et
I'opinion que nous avons de nous-mémes. Dans leur ouvrage intitulé "L'estime de soi,
s'aimer pour mieux vivre avec les autres” (André et Lelord, p.155, 2008), les auteurs
présentent le tableau suivant qui met en évidence les différentes facettes de I'estime de

SOl.
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Tableau 1: Différents aspects de I'estime de soi selon André et Lelord.

TERME DESCRIPTION INTERET DU CONCEPT

Avoir Croire en ses capacités a agir | Souligne I’importance des rapports
confiance en | efficacement (anticipation de | entre I’action et I’estime de soi

soi ’action)

Etre Se satisfaire de ses actes | Sans estime de soi, méme les succes
content(e), (évaluation de I’action) ne sont pas vécus comme tels

satisfait(e) de

soi

Etre sir(e) de

sol

Prendre des décisions, persévérer

dans ses choix

Rappelle qu'une bonne estime de soi
est associée en général a une stabilité

de décisions

Etre sOr de soi

Ne pas douter de ses compétences

et points forts quel que soit le

Une bonne estime de soi permet

d’exprimer ce que 1’on est en toutes

contexte circonstances
Amour de soi | Se considérer avec bienveillance, | Rappelle la composante affective de
étre satisfait(e) de soi I’estime de soi
Amour- Avoir un sentiment trés (trop) vif | L’estime de soi souffre par-dessus
propre de sa dignité tous des critiques

Connaissance

Pouvoir se décrire et s’analyser de

Il est important de savoir qui on est

de soi maniére précise pour s’estimer
Affirmation Défendre ses points de vue et ses | L’estime de soi nécessite parfois de
de soi intéréts face aux autres défendre son territoire

Acceptation

Intégrer ses qualités et ses défauts

Avoir des défauts n’empéche pas une

de soi pour arriver a une imagine | bonne estime de soi
globalement bonne (ou acceptable)
de soi
Croire en soi | Supporter les traversées du désert, | Parfois, 1’estime de soi ne se nourrit

sans succes ou renforcements pour

nourrir I’estime de soi

pas de succés mais de convictions et

d’une vision de soi
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(fiere) de soi | valeur personnelle a la suite d’un | nourrie par des réussites

succes

Avoir une | Etre convaincu(e) de pouvoir | Ambition et estime de soi sont
haute idée de | accéder a des objectifs élevés souvent étroitement corrélées

soi

Etre fier | Augmenter son sentiment de |L’estime de soi a besoin d’étre

A parti

r de ce tableau, nous pouvons tirer les enseignements suivants :

I'estime de soi requiert une évaluation de notre confiance, de nos sentiments et
de notre fierté. Cette évaluation implique une autoréflexion visant a attribuer une
valeur a ces dimensions de l'estime de soi. Cela peut se traduire par une
identification, une mesure sur une échelle, en se référant a autrui, au contexte ou
a la société.

il est nécessaire de porter un "jugement" suite a cette évaluation en exprimant
notre satisfaction ou insatisfaction.

il existe une corrélation entre l'estime de soi et la stabilité des décisions,
I'expression de notre identité dans toutes les circonstances et I'ambition. L'estime
de soi intégre également une composante affective. Différents auteurs, se
référant aux théories de I'estime de soi, expriment des points de vue plus ou
moins convergents. Le psychologue et philosophe William James (1892) décrit
I'estime de soi comme la relation entre les succes d'une personne et son idéal de
soi. En d'autres termes, c'est I'écart entre la réalité et la vision que nous avons de
nous-mémes. Plus cet écart est important, plus I'estime de soi est faible. Dans le
méme esprit pragmatiste que James, Cooley (1907) estime que les jugements des
autres a notre égard s'intériorisent et faconnent notre perception de nous-mémes.
L'image que nous avons de nous-mémes se construit a travers le regard des
autres. George Mead (1925), considére comme le fondateur de la psychologie
sociale, développe cette idée en expliquant que cette intériorisation crée "les
normes de la société” en nous, et elle découle des interactions que nous avons

avec les autres membres de la société. Selon Albert Bandura, cité par Lecomte
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(20044a), I'estime de soi peut étre liée a l'auto-eévaluation basée a la fois sur nos
compétences personnelles et sur la possession de certaines caractéristiques
personnelles qui ont une valeur (positive ou négative) et qui proviennent de notre
statut social. Elle peut donc étre influencée par le travail, la vie sociale et le
contexte qui nous entoure. C'est ce qui caractérise I'aspect multidimensionnel de
I'estime de soi. Enfin, Coopersmith (1984) a développé un questionnaire
permettant de mesurer l'opinion que nous avons de nous-mémes dans les
domaines social, familial, personnel, professionnel ou scolaire. Selon lui,
I'estime de soi se référe aux jugements qu'un individu peut porter sur lui-méme,
quelles que soient les circonstances. Cela concerne la confiance de I'individu en
ses capacités et en sa valeur sociale et personnelle. Pour mieux comprendre le

sens profond de cette expression, intéressons-nous aux composantes du "'soi".
2.6.1.4.2. Le concept de soi

Plusieurs modéles de concept de soi ont été proposes mettant en relief la dimension
multidimensionnelle du concept. La théorie développée par William James (1909)
fonde la conception du soi sur le sujet et I'objet. Le sujet représente ce que le soi voit et
comment il agit, tandis que l'objet représente I'ensemble des expériences passées. Les
théoriciens tels que Harter (1985), Rosenberg (1979), Shavelson, Hubner et Stanton
(1976) se sont inspirés de la théorie de William James pour construire leurs modeéles sur
le concept de soi. Ces modéles ont un caractére multidimensionnel, car les jugements
sur soi différent selon les domaines de la vie. Selon Harter (1982, p.102), "il y a autant
d'estimes de soi que de domaines de référence pris en compte par I'enfant”. Parmi ces
modeéles multidimensionnels, nous distinguons deux types : le Modeéle
Multidimensionnel Indépendant (MMI) et le Modele Multidimensionnel Corrélé
(MMC) (Guérin et Famose, 2005). La principale différence entre ces deux modeles
réside dans le degré de corrélation entre les dimensions. Le MMC exige une corrélation

entre les différentes dimensions, contrairement au MMI.
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Graphique 7 : Modeéle Multidimensionnel Indépendant (Famose et Guérin, 2005)
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Graphique 8 : Modele Multidimensionnel Corrélé (Famose et Guérin, 2005)
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Dans le modeéle corrélé les dimensions sont reliées entre elles de sorte a agir 1’une sur
I’autre. Ces différents modeles ne prennent pas en compte 1’estime de soi générale. C’est
ainsi que Harter (1982) a propose un modeéle qui prend en compte I’influence sur le

niveau d’estime de soi générale.
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Graphique 9 : Modeéle Multidimensionnel de Harter (1982)
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Au-dela de l'interdépendance des différents composants, le modéle de Harter met en
évidence gque ces composants influent sur I'estime générale de soi. La reconnaissance
de I'évaluation de soi dans le domaine général et les domaines spécifiques a conduit a
proposer une organisation hiérarchique du concept de soi : c'est le modeéle
multidimensionnel hiérarchique de Shavelson, Hubner et Stanton (1976). Ce modeéle
permet de mettre en valeur toutes les dimensions de I'estime de soi, y compris I'estime

de soi générale.
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Graphique 10 : Shavelson, Hubner et Stanton (1976, p.413)
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Sur la base de ce modele, Hattie et Marsh (1996) expliquent que I'estime de soi générale
est en réalité constituée de deux domaines specifiques : le concept de soi scolaire et le
concept de soi non scolaire, qui englobe le concept de soi social, émotionnel et
physique. Ces différents domaines du concept de soi non scolaire peuvent étre
subdivisés en sous-domaines, qui eux-mémes peuvent étre subdivisés en d'autres sous-

domaines.

Ce modele permet donc de mettre en évidence les relations qui peuvent exister entre la
perception générale de soi et les domaines spécifiques. Il montre que les liens entre les

composantes spécifiques de I'estime de soi ont un impact sur I'estime de soi générale.

Parmi les sous-domaines du concept de soi scolaire, on trouve les mathématiques.
L'évaluation des performances dans des situations d'apprentissage en mathématiques
contribue a influencer I'estime de soi générale. Comme mentionné dans le paragraphe
3.1.1, les éleves sourds rencontrent de grandes difficultés en mathématiques,
notamment en arithmétique, fractions, géométrie, algebre et résolution de problemes.

Ils accusent un retard important par rapport a leurs pairs qui n‘ont pas de troubles
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auditifs. L'acquisition de certaines connaissances en mathématiques repose sur des
compétences linguistiques. Les connaissances et les compétences mathéematiques
peuvent avoir un impact sur la perception des compétences scolaires, qui a leur tour

influencent le concept de soi global.
2.6.1.4.3. L'estime de soi et le développement de compétences

L'importance d'une estime de soi élevée est souvent soulignée en ce qui concerne le
bien-&tre et la réussite scolaire. Selon James (1950), I'estime de soi est le rapport entre
notre perception réelle de nous-mémes et notre perception idéale dans des domaines
importants. Lorsque I'écart entre ces deux perceptions est faible, cela entraine une
augmentation de I'estime de soi. Les théories interactionnistes symboliques et la
théorie du "soi miroir" de Cooley (1964) mettent en évidence l'importance de
I'évaluation de soi par rapport a des individus considérés comme importants, qui
agissent comme un "miroir" ou un "reflet” de notre image de nous-mémes. Selon
Cerezo (2012), cela englobe a la fois une estime de soi globale (I'estime que nous
avons de nous-mémes) et une estime de soi dans des domaines spécifiques liés a la

satisfaction que nous retirons de nos activités.

Au-dela de la corrélation entre I'estime de soi et la performance scolaire (Famose et
Bertsch, 2009), Bourcet (1998) soutient que I'estime de soi élevée est associée a des
comportements adaptés et positifs tels que la confiance en soi, une anticipation
positive de l'avenir, la recherche de soutien social et une attitude active face aux
difficultés. Selon Albert Bandura (2007), la confiance en nos capacités découle de
quatre sources d'information : "les performances passées, l'observation des
performances d'autrui, les messages de I'entourage et les états physiologiques et
émotionnels”. Il considére que la croyance en notre efficacité est un facteur clé d'une
estime de soi saine. Lorsgue nous croyons en notre capacité a réussir, nous sommes
plus enclins a faire des efforts. En revanche, si nous pensons d'avance que nous ne
sommes pas capables, nous ne déploierons pas d'efforts. Cette croyance en nos
capacités influence toutes nos activités (Lecomte, 2004a), de sorte que nous abordons

les taches difficiles comme des défis plutét que comme des menaces.
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Il existe des liens étroits entre les émotions, la motivation, l'attention et la mémoire,
qui jouent un role central dans I'apprentissage. En effet, selon Denervaud et al. (2017),
"les émotions soutiennent I'attention, la mémoire de travail, I'encodage, la
consolidation en mémoire et les processus liés au contréle exécutif”. Ces processus
sont également impliqués dans I'apprentissage scolaire, et selon Sander (2013), les
émotions peuvent entraver ou faciliter I'apprentissage. Certaines émotions, qualifiées
d™émotions d'accomplissement”, sont liées aux objectifs de réussite des éléves. Elles
se manifestent davantage lorsqu'ils accomplissent des activités d'apprentissage. Elles
peuvent générer du plaisir d'apprendre, de l'intérét, de la détente, mais aussi de la
frustration, de la colére, de I'ennui, etc. En cas de réussite scolaire, elles engendrent
de la joie, de I'espoir, de la fierté, de la gratitude et du soulagement, tandis qu'en cas
d'échec scolaire, elles peuvent provoquer de lI'anxiété, de la honte, de la colére, de la
tristesse, de la déception et de la détresse (Pekrun et al., 2011). Selon Silvia (2010),
ces émotions liées a l'intérét, a la confusion, a la surprise ou a lI'admiration sont
également appelées "émotions épistémiques™, car elles sous-tendent I'exploration de

la nouveauté, I'apprentissage et l'acquisition de connaissances de maniere générale.

Les structures cérébrales liées aux émotions et a la cognition se trouvent dans une
méme région du cerveau (Pessoa, 2008), qui est impliquée a la fois dans la détection
des événements ayant une pertinence émotionnelle pour l'individu et dans les

processus cognitifs, notamment I'attention et la memoire (Denervaud et al., 2017).

La motivation, l'attention et la mémoire, qui sont au coeur de l'apprentissage, sont
étroitement liees au contexte émotionnel. Ce contexte émotionnel, basé sur notre
estime de nous-mémes, joue un role crucial. Comme I'a démontré Zellouf (2016), le
développement d'une estime de soi positive nous prédispose a une perception positive
de l'apprentissage. De plus, selon Denervaud et al. (2017), les compétences
émotionnelles sont "bénéfiques a la fois pour le bien-étre et les performances
scolaires". Cette relation étroite nous aide a comprendre dans une certaine mesure
pourquoi l'estime de soi est un facteur déterminant dans I'éducation inclusive des

éléves ayant des besoins éducatifs spécifiques.
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2.6.1.4.4. Les outils de mesure de I'’estime de soi

De nombreuses recherches proposent différents instruments de mesure du concept
d'estime de soi. Les individus évaluent leur estime de soi dans divers domaines, et selon
Harter (1998), dés I'age de huit ans, un enfant peut donner une évaluation globale de sa
personne. Nous présentons ici quelques-uns des principaux outils développés pour

mesurer l'estime de soi.

L'inventaire d'estime de soi (Self-Esteem Inventory, SEI) de Coopersmith (1984) est
composé de quatre échelles permettant de mesurer I'estime de soi d'un individu. Cet
inventaire est largement utilisé dans la recherche, mais il nécessite une contextualisation

lors de son utilisation.

L'échelle toulousaine d'estime de soi (E.T.E.S), proposée par Oubrayrie, De Léonardis
et Safout (1994), se compose de cing dimensions : le soi émotionnel, le soi social, le soi
scolaire ou professionnel, le soi physique et le soi futur ou projeté. Elle est disponible
en deux versions : une version longue comprenant 60 items et une version abrégée avec
20 items. Dans cette échelle, chaque dimension est évaluée a l'aide de deux items, I'un
formulé positivement et I'autre négativement, selon un format Likert allant de 1 (pas du
tout d'accord) a 5 (tout a fait d'accord). Cela permet a I'éléve d'évaluer son image de soi
en la dévalorisant ou en la valorisant. Cette échelle sera utilisée comme outil de mesure

et de collecte de données sur le concept d'estime de soi des éléves.
2.6.1.5. Autonomie dans I’apprentissage scolaire

L’autonomie est une compétence. Elle s’acquiert, se construit et se développe au fil du
temps. Développer I’autonomie d’apprentissage c’est pourvoir s’exiger un pouvoir de
se gouverner par ses propres lois tout en reconnaissant celles des autres. C’est cette
exigence a pouvoir s’adapter a une situation, un contexte. C’est ce que Piaget définit
comme un « processus de transformation de la personne tendant vers un équilibre »
lorsqu’il parle de I’adaptation d’un individu a son environnement. Dans le monde
médical, ’autonomie représente une indépendance fonctionnelle. Elle correspond a ce
que Ménoret (2015) appelle une adaptation. Elle s’¢loigne un peu de cette opinion de

liberte.
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L'autonomie est une compétence qui s'acquiert, se construit et se développe au fil du
temps. Développer l'autonomie d'apprentissage signifie étre capable de se gouverner
selon ses propres régles tout en reconnaissant celles des autres. Cela implique la
capacité de s'adapter a une situation ou a un contexte, comme le définit Piaget lorsqu'il
parle de l'adaptation d'un individu a son environnement. Dans le domaine médical,
I'autonomie représente une indépendance fonctionnelle, ce que Ménoret (2015) appelle

une adaptation, s'éloignant légérement de I'idée de liberté.

Dans son sens large, l'autonomie est considérée comme une compétence (Perrenoud,
1995), une approche qui est également inscrite dans le décret’ définissant le socle
commun de connaissances et de compétences du gouvernement francais. L'autonomie
y est percue comme un moyen de s'engager dans les activités scolaires, d'agir et
d'échanger avec autrui. Cela sous-entend que l'autonomie s'acquiert et se développe.
Dans son article intitulé "L'école, le numérique et lI'autonomie des éleves", Denouél
(2017) explique que, dans la plupart des cas, les environnements numériques sont
utilisés pour guider le développement des compétences transversales d'autonomie, en
particulier les "processus d'engagement intellectuel" afin de responsabiliser davantage
les éléves dans les taches qu'ils exécutent. Ces environnements offrent des pratiques
d'autoformation (Albero, 2000) telles que l'autocorrection, l'auto-direction,
l'autorégulation et l'autocontréle. Pour bénéficier de I'accompagnement des
environnements numériques et pour un processus d'autonomisation scolaire
équitablement distribué, il est nécessaire que les éleves aient une certaine maitrise des

outils numériques utilises.

Caudron (2001) définit sept formes d'autonomie, dont quatre sont particulierement
pertinentes dans le contexte scolaire : I'autonomie langagiere, lI'autonomie spatio-
temporelle, I'autonomie méthodologique et l'autonomie morale. Chez les éleves
présentant un trouble du fonctionnement auditif, il peut y avoir une limitation

fonctionnelle qui affecte leur autonomie langagiére.

17 Décret n° 2015-372 du 31-3-2015 - J.O. du 2-4-2015
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Le point commun des différentes définitions est la capacité d'intérioriser des regles, des
limites et des interdits dans un cadre donné et accepté. Herr (1993) identifie plusieurs
domaines de l'autonomie : l'autonomie peut étre de nature matérielle, spatiale,

temporelle ou intellectuelle.

L'autonomie peut étre mesurée a l'aide de I'échelle de mesure de Laurent Auzoult
(2010). Cet outil est utilisé dans le cadre de notre étude car il est adapté aux contextes
scolaires. Une dimension supplémentaire de I'autonomie fait référence a la conscience
et aux initiatives, reflétant la prise de conscience des facteurs déterminants et la

perception de son pouvoir sur la situation.
2.6.1.6. L’engagement dans la réalisation des activités pédagogiques

Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004) et Linnenbrick et Pintrich (2003) cités par
Carrillo, Prié, Leslie et Garrot (2018) considerent I'engagement scolaire selon trois
dimensions complémentaires : la dimension motivationnelle, comportementale et

cognitive.

La dimension motivationnelle est liée a la valeur, a I'affect et a I'intérét percus par I'éléve
lors de la réalisation des taches d'apprentissage. Elle est profondément liée aux
émotions. Selon Pekrun et al. (2002), les émotions, qu'elles soient positives ou

négatives, ont un impact sur le processus d'engagement.

L'engagement comportemental se référe aux comportements observables. 1l est lié aux
actions de I'apprenant pendant une tache scolaire, a sa conduite positive ainsi qu'a sa

participation a des activités collectives et extrascolaires (Fredricks et al., 2004).

L'engagement cogpnitif fait référence a la mise en place de stratégies d'apprentissage.
Ces stratégies peuvent étre de nature cognitive, d'auto-régulation ou de gestion des

ressources.

Dans le cadre de notre étude, nous nous intéressons principalement a la dimension
motivationnelle ou émotionnelle, car elle est essentielle pour les éleves en situation de

handicap.
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L'évaluation ou la mesure de I'engagement a fait I'objet de plusieurs études, et plusieurs

échelles standardisées sont proposées a cet effet. Voici deux exemples d'échelles de

mesure de I'engagement :

L'échelle d'engagement au travail d'Utrecht (Zecca et al., 2015) : Cette échelle
présente des propriétés psychométriques solides. Elle permet de mesurer
I'engagement au travail en tenant compte de la conscience, de la stabilité
émotionnelle et du dévouement. Concretement, cette échelle considere
I'engagement au travail comme un état d'esprit positif caractérisé par "la vigueur,
le dévouement et I'absorption™. Il implique une immersion et une concentration
totales dans les activités professionnelles, ainsi qu'un sentiment

d'épanouissement lié a ces activités.

L'échelle de mesure de I'engagement des utilisateurs proposée par O'Brien et
Toms (2010) : Cette échelle vise a mesurer I'engagement dans l'utilisation des
plateformes informatiques, en se basant sur I'expérience utilisateur. Elle est
specifiqguement concue pour évaluer l'engagement des utilisateurs sur une
plateforme d'achat en ligne. Elle mesure des facteurs tels que la convivialité
percue, l'esthétique, la nouveauté, I'implication ressentie, I'attention focalisée et
I'endurance. Cette échelle met I'accent sur l'utilisation d'éléments visuels et
sensoriels pour attirer I'attention des utilisateurs, en considérant que la

convivialité percue d'un systeme est étroitement liée a sa présentation visuelle.

Dans la perspective de la dimension motivationnelle ou émotionnelle de I'engagement,

Fredricks et al. (2004, p. 63) indiquent que le "flow" correspond a un degré élevé

d'engagement ou d'investissement émotionnel. Le "flow" se caractérise par une grande

absorption cognitive dans la réalisation d'une activité et une perte de la notion du temps.

Il s'agit d'un "eétat d'épanouissement lié a une profonde implication et au sentiment

d'absorption, que les personnes ressentent lorsqu'elles sont confrontées a des taches dont

les exigences sont élevées et qu'elles estiment avoir les compétences nécessaires pour

relever ces defis" (Heutte et al., 2016). L'engagement dans la réalisation d'une activité

pédagogique est lié a la satisfaction que I'on peut en retirer. Cet engagement revét une

importance particuliére dans le cadre de I'éducation inclusive. Il peut étre observé lors
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de la réalisation d'activités a travers quatre éléments principaux déterminés par Heutte
et al. (2016) : I'absorption cognitive, l'altération de la perception du temps, I'absence de
préoccupation a I'égard de soi et I'expérience autotélique. Cette échelle correspond
parfaitement a notre contexte d'étude. Nous I'utiliserons dans nos travaux ultérieurs pour

mesurer I'engagement des éléves lors de la réalisation d'activités pédagogiques.

Synthese :

Dans cette partie consacrée a la conceptualisation, nous avons passé en revue les
différents concepts abordés dans notre travail. L'éducation inclusive nécessite un
contexte et un cadre favorisant cette inclusion. Des facteurs tels que I'estime de soi,
I'autonomie dans l'apprentissage, I'engagement et la motivation dans la réalisation des
activités pédagogiques jouent un role déterminant pour assurer une éducation inclusive

de qualité.

La conceptualisation nous a permis de poser les bases nécessaires pour une exploitation
adéquate des concepts. Le concept d'environnement ou de dispositif d'apprentissage
nous permet de prendre en compte les différents systémes qui pourraient composer notre

dispositif lors de sa mise en ceuvre.

Aprés cette partie de conceptualisation, nous allons maintenant nous pencher sur le
probleme de recherche. Nous aborderons la problématique en posant les questions de
recherche et en énoncant les hypothéses. Nous précéderons cela par un état de I'art sur

le sujet aborde.



62

Chapitre 3 : Problematique
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Chapitre 3 : Problématique

Avant de présenter notre problématique, il nous parait important de retracer le
parcours qui nous a conduit a ce projet. Comment nous sommes-nous intéressés a
l'usage des environnements numériques d'apprentissage pour les éléves avec un
trouble des fonctions auditives (TFA) ?

Au cours de notre master en technologie de I'éducation a I'Université de Cergy-
Pontoise, nous avons travaillé sur plusieurs projets de recherche portant sur les jeux
sérieux, la robotique pédagogique et l'informatique en tant qu'objet et outil
d'apprentissage. Nous avons constaté que le numérique s'integre profondément dans
nos pratiques d'apprentissage, les modifie et impose son utilisation et sa maitrise

comme une compétence a acquérir pendant le parcours scolaire.

Pour mieux comprendre cette implication du numérique dans le processus
d'apprentissage, nous avons approfondi notre réflexion lors de notre parcours en
Dipléme d'Université (D.U.) en "Recherche pour I'éducation numérique™. Nous y
avons découvert le champ de recherche sur les Environnements Informatiques pour
I'Apprentissage Humain (EIAH). Notre réflexion s'est principalement portée sur la
maniére de mettre en place un environnement numérique permettant aux enfants de
développer des compétences de raisonnement logique a partir d'une programmation
par blocs d'objets.

En examinant I'intérét suscité par ce dispositif aupres des éléves, nos résultats ont
montré qu'ils semblent apprendre mieux dans un tel contexte. De plus, nous avons
observé un engagement et une certaine satisfaction au sein du groupe d'éléves.
Sachant que les éleves en situation de handicap rencontrent des difficultés
d'intégration et se replient parfois sur eux-mémes, nous avons eu l'idée d'explorer
I'impact qu'un tel dispositif peut avoir sur un éléve en situation de handicap. Est-ce
que l'apprentissage dans un environnement numérique modifie les perceptions des
éléves ayant des besoins éducatifs spécifiques ? Cette question a suscité une autre
interrogation, car avant de comprendre l'impact d'un dispositif numérique, il est

nécessaire de connaitre les pratiques numériques des éléves avec un TFA.
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Pour trouver des éléments de réponse a notre questionnement, nous avons consulté
diverses ressources documentaires afin de recenser les principales pratiques
numeériques des éléves en situation de handicap au Burkina Faso. Malheureusement,
nous n'avons pas trouvé de recherche scientifique présentant les pratiques numériques
spécifiques des éleves handicapés dans ce pays. Quelques articles de presse ont dressé
un état des lieux de quelques centres de formation qui tentent tant bien que mal
d'intégrer les technologies de l'information et de la communication (TIC) dans les
pratiques d'enseignement.

Nous avons ensuite décidé de visiter quelques structures chargées de I'éducation et de
la formation des éléves présentant un handicap, qu'il soit acquis ou congénital. Ainsi,
au Centre d'Education et de Formation Intégrée des Sourds et des Entendants
(CEFISE), nous avons découvert une initiative visant a favoriser l'apprentissage
autonome de la langue des signes grace a une application informatique. Cette
application permet aux éleves sourds d'apprendre ou de développer leurs
connaissances en langue des signes en réalisant des activités d'apprentissage ou en
répétant simplement les images-vidéos présentant les différentes lettres de I'alphabet
ou certaines expressions en langue des signes. Il s'agit d'un projet innovant qui
malheureusement est resté a I'étape de I'expérimentation. Plusieurs recommandations
visant a améliorer le dispositif n'ont pas ét¢é mises en ceuvre et l'application

informatique a finalement été trés peu exploitée par les éléves.

Au centre de I'Union Nationale des Associations Burkinabe pour la Promotion des
Aveugles et Malvoyants (UN-ABPAM), une initiative avait été mise en place pour
permettre aux éléves malvoyants ou aveugles de se familiariser avec quelques outils
informatiques et d'effectuer quelques traitements de texte. Cependant, des difficultes
d'équipement et de formation n‘ont pas permis de pérenniser cette activité. De rares
occasions se présentent ou des eleves accompagnés par un moniteur effectuent

guelgues manipulations dans un cadre non formel.
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Ces differentes observations montrent qu'il peut exister d'énormes difficultés dans
I'utilisation des technologies informatiques pour les éléves handicapés. Il y a
certainement plusieurs raisons a cela, telles que I'indisponibilite ou la difficulté d'acces
aux technologies informatiques pour ce public, ou tout simplement le fait que les
outils disponibles ne sont pas adaptés aux éléves handicapés. Ce constat au niveau
local souléve également d'autres interrogations : les outils informatiques sont-ils
réellement exploitables par ce public ? Quelles sont précisément les difficultés
rencontrées et quelles en sont les causes ? Quelles peuvent étre les solutions et quels
peuvent étre les effets de I'utilisation de ces outils dans le parcours scolaire des éleves
handicapés ? Nous avons recense plusieurs travaux de recherche abordant les mémes
guestions et proposant des pistes sur l'utilisation des dispositifs informatiques pour les

personnes handicapeées.

Selon une étude menée par Sehaba (2014) sur l'utilisation des jeux sérieux pour
I'évaluation et la rééducation des troubles cognitifs, une personnalisation des parcours
de formation peut s'avérer indispensable dans un processus d'apprentissage intégrant
le numérique pour des éleves présentant une déficience. Pour un public sourd, Dalle
(2013) souligne la nécessité de "proposer des documents en langue des signes et
fournir des outils de navigation évolués, offrant I'équivalent de I'nypertexte et des
outils d'interaction”. Il soutient que les signeurs virtuels permettent de soutenir la
production de contenu en langue des signes. A partir du modele d'architecture
textuelle, Sorin L. et al. (2013) développent une stratégie de navigation et de
présentation de contenu adaptée aux non-voyants. Muratet, M. et al. (2013) proposent
un dispositif permettant de "compenser la perte d'autonomie générée par la déficience

sensorielle".

Les difficultés lies a l'utilisation des dispositifs numériques pour les éléves
handicapés sont bien réelles. Plusieurs auteurs s'intéressent a cette question, que ce
soit sous I'angle technologique - en développant des outils facilitant I'adaptation
physique et sensorielle - ou pédagogique - en se concentrant sur les méthodes
d'enseignement. Cependant, ces recherches n'abordent pas suffisamment I'effet

psychologique qu'un dispositif informatique d'apprentissage pourrait avoir sur
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I'éducation inclusive des éléves handicapés. Nous aborderons cette problématique
dans la suite de notre revue de littérature, en présentant quelques études qui examinent
les cas d’usage des technologies de l'information et de la communication pour les

dispositifs d'apprentissage des éleves handicapés.
3.1. Etat de I’art

Dans cette partie, nous nous situons par rapport aux recherches déja réalisees dans le

domaine de notre theme de recherche.

En nous lancant dans ce projet de recherche, notre premiére démarche a été d'identifier
I'axe de recherche le mieux adapté a notre projet. Notre intention est de positionner
notre objet de recherche a la frontiére entre le savoir et le non-savoir, afin de produire
de nouvelles connaissances a son sujet. Il est important de ne pas chercher a réinventer
la roue a chaque fois ou a reconstruire ce qui a déja été construit. Ainsi, a travers cette
revue de littérature, notre démarche consiste a recenser et assimiler toutes les
connaissances déja produites sur notre objet de recherche. La question principale que
nous nous posons est de savoir comment, en tant qu'apprenti-chercheur, nous pouvons
aller au-dela des recherches menées par de grands chercheurs sur de longues périodes,
afin de trouver une frontiere entre le savoir et le non-savoir. Comment pouvons-nous
englober toutes les recherches liées a notre objet et étre certains de ne pas en avoir
négligé ? Comment pouvons-nous définir une limite a un savoir solidement établi, basé
sur des methodes, des théories et des concepts acceptés par la communauté
scientifiqgue ? Comment pouvons-nous anticiper ce qui reste a découvrir ? Ces
différentes questions illustrent les difficultés auxquelles nous sommes confrontés.
Cependant, ce qui est rassurant, c'est que la démarche de la recherche scientifique admet
la remise en question du savoir. Comme le souligne Dumez (2011), "tout savoir

scientifique est provisoire et doit étre remis en question tot ou tard".

Pour nous, la revue de littérature est un moyen de dépasser le sens commun et les
affirmations non vérifiées, et de nous engager dans une démarche de remise en question.
Selon Dumez (2011), I'objectif de la revue de littérature est d'apporter de l'originalité.
Il s'agit de maitriser ce qui a déja été réalise et de pouvoir positionner notre propre

recherche. Cette originalité peut s'exprimer a travers "un travail empirique, un point de
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vue nouveau, une approche interdisciplinaire, un choix methodologique” (Dumez,
2011).

Phillips et Pugh (1994) ont déterminé plusieurs caracteéristiques a partir desquelles un
travail peut étre qualifié d’original. En se basant sur leurs travaux, notre travail trouve
son originalité dans le fait qu’il apporte des données nouvelles sur les questions relatives
aux usages et pratiques numériques des éléves en situation de handicap au Burkina Faso

et sur le potentiel effet positif du numérique sur 1’éducation inclusive.

Dans les lignes qui suivent, nous tentons de donner un apercu de ce que dit la recherche
sur I’utilisation des technologies informatiques dans I’apprentissage des ¢éléves

handicapés.
3.1.1. L’utilisation des TIC dans ’apprentissage des éléves handicapés

Les technologies de I’information et de la communication modifient nos pratiques
sociales. Que ce soit dans le domaine de la communication, les relations sociales ou
dans nos apprentissages, elles nous donnent la possibilité d’optimiser les processus et
procédures. Elles changent tout simplement nos modes de vie. Depuis ’avénement des
télécommunications (basées essentiellement sur le téléphone, la radio et la télévision)
manifesté en Europe en 1468 avec I’invention de Guttenberg, les technologies ont connu
une avancée exponentielle. Du premier ordinateur d’Alan Turing en 1943 au concept
de la mémoire de Von Neumann en 1948, I’informatique petit a petit s’ insére dans nos
sociétés. Elle s’intensifie avec 1’avenement de D’internet dans les années 1990.
Aujourd’hui, avec le systeme de miniaturisation des composants, nous disposons des
appareils de petites tailles avec de grandes capacités et des performances qui ne cessent
d’accroitre. La société intégre aujourd’hui ces outils informatiques dans son quotidien
et le taux de pénétration s’¢léve de jour en jour. En France par exemple, le barométre
du numérique'® 2019 réalisé par le CGE*® et I’ARCEP? nous renseigne que 95% des
Frangais sont équipés en téléphone mobile et qu’un tiers des internautes s’est connecté

avant 1’age de 20 ans. Sur le plan des usages, 62% des Francais réalisent des achats en

18 https://www.economie.gouv.fr/files/files/directions_services/cge/barometre-numerique-2019.pdf
19 CGE : Conseil Général de I’Economie, de I’Industrie, de I’Energie et des Technologies
20 ARCEP : Autorisé de Régulation des Communications Electroniques et des Postes
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ligne et I’internet est devenu le moyen le plus utilisé pour suivre 1’actualité. La vie
personnelle et professionnelle, la relation avec 1’administration sont modifiées par

I’'usage de la technologie.

Le graphique suivant nous montre en France 1’évolution importante d’équipements en
téléphonie mobile, smartphone et ordinateur. Les années 2010 ont marque
I’introduction des smartphones qui ont atteint quatre fois son taux de pénétration en dix

ans.

Graphique 11 : Taux d'équipement en teléphone mobile, smartphone et ordinateur.
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Source : CREDOC, Enquétes sur les « Conditions de vie et Aspirations ».

En restant sur I’espace européen, le Royaume-Uni, I’Espagne et 1’ Allemagne comptent
plus d’un smartphone par personne. Le nombre de personnes équipées d’un mobile sont
de 107,8 millions pour I’Allemagne, 71,67 millions pour le Royaume-Uni et 54,44
millions pour 1’Espagne. Depuis 2019, I’OCDE présente une augmentation de plus de

25% de connexion mobile sur I’espace Européen.

Sur le continent Africain, en 2019 I’Afrique subsaharienne comptait plus de 456

millions d’abonnés mobiles uniques avec un taux de croissance annuel de plus de 4,6%.
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Le taux de pénétration est d’environ 39% et selon les prévisions, d’ici 2025 la moitié
de la population d’ Afrique subsaharienne aura souscrit aux services des opérateurs de

téléphonie mobile.

Au Burkina Faso, la pénétration de I’internet et la téléphonie mobile connait une
progression extréme depuis 2012. Selon le rapport de I’ Agence Nationale de la Sécurité
des Systémes d’Information (ANSSI), cette croissance est essentiellement due a
I’¢largissement de la couverture des réseaux mobiles et des facilités d’acquisitions des
téléphones mobiles. Cette pénétration de la téléphonie mobile est de plus de 78% au
Burkina Faso mais reste relativement faible que celui des autres pays de la sous-région
ouest-africaine. Le taux d’équipement et d’utilisation de la téléphonie mobile est
croissant par contre celui des ordinateurs connectés a internet est limité. En cing années,
le parc d’abonnements mobile a triplé et la densité des zones urbaines restent la plus

élevée.
Tableau 2 : Indicateurs de pénétration des télécoms au Burkina Faso

2010 201 2012 2013 2014 2015

Evolution du parc d’abonnements 28741 340 025 550 007 1541422 1665159 2780367
Internet au Burkina Faso

Evolution du parc d'abonnements 5707850 7681100 9976105 11 060886 12 496 391 14 446 897
mobile

Evolution du parc d’abonnements fixe 143 963 141 529 141 358 137 421 124 595 75075
Evolution de la télédensité du mobile 36,28% 47,28% 59,45% 64,89% 69,88% 78,3%

Evolution de la télédensité du fixe 0,91% 0,87% 0,84% 0,80% 0,69% 0,41%

Source : ARCEP

La conséquence immédiate de ce « boom numerique » est la modification de nos
pratiques quotidiennes. Les milieux scolaires et académiques ne sont pas epargnés. La
recherche s’est intéressée trés tOt aux questions d’intégration des technologies
informatiques dans le milieu éducatif. Dés 1970, une conférence?! internationale sur les
ordinateurs dans I’éducation a eu lieu & Amsterdam. Organisée par la fédération

internationale pour le traitement de I’information, elle a été suivie par le colloque CERI-

2 http:/fwww.ifip-tc3.net/IMG/pdf/Conf-1970-part-1.pdf
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OCDE qui a matérialisé la nécessité d’enseigner I’informatique en France (Baron,
1994).

Aujourd’hui, les technologies informatiques sont indispensables dans les différents
systémes éducatifs et montrent bien des avantages sur I’apprentissage des éléves. Selon
Bonjour et Meyer ( 2018, p. 3), I'utilisation de I’informatique et d’internet offre des
moyens qui favorisent la participation, 1’apprentissage et 1’intégration dans notre
société. Son intégration dans les systémes educatifs est percue comme un moyen de

faciliter I’apprentissage et la collaboration.

Dans leur recherche portant sur 1’usage des technologies informatiques pour
I’apprentissage des éléves présentant un trouble mental, ils relévent cing domaines de
compétences et comportement qui émergent durant 1’apprentissage. Le plus important
concerne le développement des « compétences cognitives » notamment la place
qu’occupe la motivation dans I’acquisition de ces compétences. La motivation conduit
aux renforcements de I’ensemble des compétences cognitives, plus précisément

I’attention, la perception visuelle et I’expression des émotions.

Ensuite vient la dimension de 1’autonomie. Les TIC semblent favoriser 1’autonomie
qu’elle soit 1’autonomie de « base », « fonctionnelle » ou « générale ». Ces types
d’autonomie renvoie chacun a la modalité d’autonomie « directe », « assistée » et
« déléguée ». Sachant que I’autonomie est une part de 1’autodétermination (Vehmeyer
et Bolding, 1999, p.355), les technologies informatiques pourraient avoir un effet sur
I’autorégulation, 1’empowerment psychologique et 1’autoréalisation. Dans les choix
qu’effectue un ¢éleve handicapé, ses habilités et ses attitudes sont affectés par 1'usage

d’un dispositif informatique.

A la suite de I’autonomie, nous avons les apprentissages scolaires qui concernent
essentiellement la lecture, 1’écriture et le calcul. L’informatique produit un effet
intégrateur dans la vie scolaire a travers son impact sur les apprentissages scolaires cités.
« Le recours au traitement de textes ou a la reconnaissance vocale permet aux éleves

dyslexiques de fournir un effort d’écriture plus important » Daspet (2016).
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Enfin, le dernier domaine est la « production de soi » et/ou « la mémoire de soi ». Il est
caracterisé par la capacité de « produire des documents informatiques et numériques. ..
qui sont un support valorisant et valorisable ». Ce domaine renforce 1’estime de soi des

éléves handicapés.

Dans le méme ordre d’idée et dans le cadre de [I’utilisation des technologies
informatiques pour I’apprentissage des ¢léves handicapés mentaux, Marck O’Reilly et
al. (35) pense que «la question n’est pas de savoir si 1’enseignement assisté par
ordinateur est de meilleure qualité que I’enseignement humain et devrait de ce fait le
remplacer, mais plutdt comment on pourrait I’améliorer de sorte qu’un plus grand
nombre de personnes puisse en bénéficier ». L’enseignement assisté par ordinateur
pourrait renforcer 1’apprentissage des éléves handicapés. Depuis 1’avénement des
nouvelles technologies de I’information et de la communication, plusieurs théories
attestent de leur importance dans I’apprentissage notamment dans les méthodes dites
actives. L’utilisation d’un ordinateur par exemple peut introduire un changement de réle
et de position entre les éléves et 1’enseignant qui va dans le sens d’autonomiser les

éléves dans leurs apprentissages.

Hajer Chalghoumi et Sylvie Rocque (2007) considerent que « ’utilisation de ces
technologies est une condition nécessaire a la réeussite sur le plan de la qualification et
de I’insertion professionnelle et sociale ». Au-dela des avantages et des facilitations
qu’elles pourraient avoir dans 1’apprentissage des ¢léves handicapés, les technologies
informatiques sont un moyen d’insertion professionnelle et sociale. Le monde se
« numérise » et les compétences informatiques et informationnelles sont requises pour
s’insérer dans le monde de I’emploi. Encore plus, 1’outil informatique se rend
indispensable dans nos échanges et dans le maintien des relations sociales. Sa maitrise
durant un cursus scolaire se présente donc comme un moyen pour faciliter I’insertion
professionnelle et sociale des eleves handicapés. Sur le développement de 1’autonomie
dans I’apprentissage, I’outil informatique peut paraitre comme un bon moyen.
« L’enseignement assisté par ordinateur apparait comme une piste prometteuse pour
faciliter I’apprentissage par automaticité » (Bonjour, 2018). Il affecte la participation

sociale des personnes qui sont dans une incapacité intellectuelle en conférant une
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acquisition d’habiletés sociales. Dans une réflexion sur les bénéfices des TICE pour les
éléves autistes, Daniel Jacquet (2007) montre que les compétences telles que
I’expression orale, la capacité de décision ou 1’acceptation de 1’erreur sont développées
chez ce public par I’'usage des TIC. Pour les handicapés mentaux, 1’auteur explique la

nécessité d’une bonne adaptation au risque d’en faire un obstacle supplémentaire.

Dans une expérimentation menée par Monique Moizan (2008, p.55), I'utilisation du
logiciel auteur JClic a permis de répondre aux besoins spécifiques des éleves présentant
des difficultés d’apprentissages en développant « I’activité motrice, le repérage Visuel,

I’écoute, la logique et la structuration de la pensée ».

Ces différentes recherches montrent les possibilités qu’offrent les technologies
informatiques pour renforcer I’apprentissage des €léves handicapés. Elles montrent que
ces technologies agissent sur les domaines du savoir, du savoir-faire et du savoir-étre.
Nous recensons précisement dans ces recherches un effet sur I’attention, la perception
visuelle, I’expression des émotions, I’autorégulation, I’empowerment psychologique et
’autoréalisation, les habilités et les attitudes, la lecture, 1’écriture et le calcul. Pour ces
éleves handicapés qui souffrent parfois de rejet, d’intimidation ou de repli sur soi, les
outils informatiques pourraient étre une solution pour une meilleure éducation

inclusive.

Concernant spécifiquement les éleves avec un TFA, autrefois appelé « éleves sourds,
malentendants ou déficient auditif », ils ont également des besoins éducatifs
spécifiques. A 1’image des autres éléves a besoins éducatifs spécifiques, les éléves
sourds ou malentendants ont des difficultés d’intégration. Ces difficultés sont liées au
probléme de langage orale, a ’autonomie, a I’engagement et au complexe d’estime de
soi. Selon la littérature, les €léves sourds rencontrent des difficultés d’apprentissage
par rapport aux éléves ne souffrant pas de surdité. Ils ont un retard d’un, voire deux
écarts-types en dessous de la moyenne des enfants entendants (Hage et al., 2006). Ces

difficultés sont de trois ordres selon Teutsch et al. (2002) :

e d’ordre linguistique sur la premiére langue qui s’appuie sur des notions

acquises lors de la petite enfance ;
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d’ordre linguistique sur la langue cible car la maitrise de la langue oralisée

nécessite de manipuler du lexique et des formes syntaxiques qui y sont liées ;

d’ordre cognitif parce que I’apprentissage de certaines notions de base se font
dés la petite enfance, ce qui n’est pas le cas pour I’enfant sourd qui ne maitrise
pas toujours ces notions et doit fournir un effort cognitif important avant

d’accéder a la langue écrite.

Ce retard est aussi remarqué dans des activités qui font moins appel au langage. En

mathématiques par exemple, Pagliaro (2010) le constate dans 1’arithmétique, les

fractions, la géométrie, 1’algébre, la résolution de probléme. Sur la méme question du

retard des enfants avec un TFA, Roux (2014) présente trois domaines regroupant les

difficultés d’apprentissages des €leves sourds :

Les représentations numériques : il est observé un retard sur 1’acquisition des
codes verbaux (lectures d’écritures chiffrées, suite des nombres et transcodage).
Les performances en lecture des nombres a deux chiffres sont en retrait,
comparativement a ce qui est observé chez les enfants entendants (Kritzer, 2009).
Par exemple, a un age égal, la chaine numérique des enfants sourds en langues
de signe belge est plus courte que celle des enfants entendants qui récitent a haute

voix la suite numérique.

Les procédures de quantifications (Mandler et Shebo, 1982, Lecointre et al.,
2005) : elles relevent de trois procédures que ce sont la « subitisation » qui la
reconnaissance immédiate du nombre d’¢éléments d’une collection contenant
entre 3 et 4 éléments ; ’estimation et le dénombrement. Les deux premieres
procédures qui font moins appel au langage ne montrent pas de différence entre
les éléves sourds et les entendants. Par contre « le dénombrement s’appuie sur la

connaissance de la chaine numeérique verbale » Roux (2014).

La numération et ’arithmétique : les jeunes enfants sourds au debut de leur
scolarité montrent un niveau de performance inférieur a celui des entendants.
Une étude menée par Pagliaro (2010) montre «une lenteur relative dans

différentes taches, dont le calcul ». Pour des compétences et des connaissances
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qui n’ont pas une dimension langagiére, Nunes (2004) identifie un « manque de

maitrise de la composition additive ».

e La résolution de problémes : l