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La prise en charge des troubles de l’acquisition  
de la coordination par l’ordinateur portable,  

de l’impensé à l’instrument

Alexandre Booms 
ÉSPÉ de l’académie de Reims, Université de Reims Champagne-Ardenne

Introduction
La loi de 2005 pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la 

citoyenneté des personnes handicapées pose l’école inclusive comme modèle 
d’accueil des élèves en situation de handicap. Elle prévoit que des compen-
sations pédagogiques, mais également matérielles soient mises en place pour 
accueillir ces élèves dans des classes dites ordinaires.

Dans le cadre de cette étude, nous nous sommes intéressé plus particu-
lièrement aux élèves présentant des troubles liés au mauvais développement 
de praxies. On parle alors de troubles de l’acquisition des coordinations 
(TAC) ou encore de dyspraxies. Ces élèves ont, notamment, des difficultés 
d’acquisition de gestes liés à la motricité fine et sont donc entravés dans 
l’exécution de l’écriture (Vaivre-Douret, 2008). Dans leur cas, l’automatisa-
tion de l’écriture est insuffisante pour permettre une prise de note efficiente 
(Mazeau, Le Lostec, & Lirondière, 2010) qui doit alors être palliée, voire 
parfois abandonnée dans le cadre scolaire. Le clavier peut alors être utilisé 
pour compenser cette écriture déficitaire. En effet, la téléocinèse (« action sur 
l’environnement ayant une conséquence » comme la frappe d’une lettre au 
clavier) est cognitivement moins exigeante que la morphocinèse (« organi-
sation morphologique du geste » comme celui de l’écriture) (Mazeau et al., 
2010, p. 17-18). De plus, les TAC peuvent induire un certain nombre de 
troubles de l’apprentissage secondaires comme des dyscalculies, des dysor-
thographies, des dyslexies (Vaivre-Douret, 2007).

Sur la prescription de spécialistes, ces élèves sont fréquemment équipés 
d’ordinateurs portables par l’Éducation nationale après un avis favorable 
de la commission des droits et de l’autonomie des personnes handicapées 
de la MDPH (Maison Départementales des Personnes Handicapées). Le 
recours à cet ordinateur introduit, de facto, l’usage des technologies de 
l’information et de la communication (TIC) dans la salle de classe. Les pra-
tiques sont alors assez différentes de celles généralement constatées dans les 
établissements, puisqu’il s’agit d’un usage nécessairement quotidien, validé 
par le corps médical et paramédical et non choisi par l’enseignant. Celui-ci 
se retrouve alors dans une situation complètement nouvelle, imposée, qui 
interroge simultanément sa relation au handicap et sa relation aux TIC. 
C’est l’appropriation de ces techniques, dans ce contexte particulier, que 
nous avons souhaité étudier.
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Notre propos sera décliné en trois temps. Nous commencerons par nous 
interroger sur le discours de l’Éducation nationale et de l’État quant à la 
prise en charge des handicaps par les outils numériques. Puis nous rappel-
lerons les choix que nous avons opérés pour structurer notre étude. Enfin, 
nous analyserons et discuterons les pratiques de trois enseignants de collège 
accueillant des élèves équipés d’outils numériques au sein de leur classe.

L’Éducation nationale  
et la prise en charge par les outils numériques

Le principe d’inclusion en milieu scolaire
Nous ne nous attarderons pas sur le concept d’inclusion dans ce chapitre, 

dans la mesure où il est développé par ailleurs dans cet ouvrage. Nous n’en 
retiendrons que le point saillant suivant : le postulat porté par l’école inclusive 
implique que le handicap résulte « de l’inadéquation entre les besoins d’un 
enfant et les caractéristiques du contexte scolaire » (Lavoie, Thomazet, Feuil-
ladieu, Pelgrims, & Ebersold, 2013, p. 95). Cette « approche écologique » 
insiste sur l’inadaptation de la société, et donc de l’école, et présuppose que 
cette dernière devra s’adapter aux besoins éducatifs particuliers des élèves.

C’est dans l’optique de permettre la scolarité de ces élèves en milieu non 
spécialisé que l’État fournit du matériel pédagogique adapté. La progression 
du taux d’équipements en France est indiquée dans le graphique ci-dessous.

Figure 1 : évolution du nombre d’élèves handicapés dans le second degré et 
équipés et non équipés au titre de l’inclusion scolaire (Source DEPP, minis-

tère de l’Éducation nationale, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015).
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Si les ordinateurs font partie des matériels fournis, on trouve aussi d’autres 
équipements comme le mobilier adapté, des tablettes Braille ou encore des 
scanners à main. Nous nous contenterons donc de relever l’effort croissant 
de l’État sur la prise en charge du matériel adapté dans un contexte d’aug-
mentation de la population d’élèves en situation de handicap.

Quel discours de l’État  
sur l’inclusion par les outils numériques ?

Dans un ouvrage partant des rhétoriques, il nous a paru pertinent d’inter-
roger le discours officiel accompagnant cette double croissance. Nous nous 
proposons d’analyser un corpus de textes, pour identifier les fondements 
sur lesquels repose la prise en charge du handicap par les outils numériques. 
Il comporte des textes relatifs à l’école, au handicap à l’école et aux outils 
numériques à l’école depuis 2005, et ce corpus est constitué de quinze rap-
ports de l’IGEN, de cinq rapports parlementaires et un rapport commandé 
par l’Éducation nationale, dont les références figurent en annexe 1.

Pour ce faire, nous avons utilisé le logiciel Tropes 1 qui est un logiciel 
d’analyse qualitative de texte. Nous avons eu recours à deux fonctions de ce 
logiciel, regrouper les termes de signification similaire sous forme de classe 
d’équivalence et identifier les relations entre ces classes d’équivalences au 
sein d’une même proposition. Nous avons préparé le corpus en supprimant 
les sommaires, les listes de personnes rencontrées et les listes d’acronymes 
pour l’analyse. Le corpus contient 1 075 911 mots recensés. Nous avons 
recherché les occurrences des classes d’équivalence handicap, handicapé, 
inclusion et technologie de l’information.

Les nombres de mots et d’occurrences relevés lors de l’analyse doivent 
être considérés avec certaines précautions. Tout d’abord, le terme handicap 
est quelquefois utilisé pour indiquer un désavantage général et pas néces-
sairement la situation de handicap. Ensuite, les textes sont issus de docu-
ments au format PDF 2, ce qui peut, techniquement, induire l’occultation 
de quelques occurrences. Il est donc préférable de ne voir dans ces valeurs 
que des ordres de grandeur.

1.  Développé par des membres du Groupe de Recherche sur la Parole à l’Univer-
sité Paris VIII.

2.  Portable Document Format
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Tableau 1 : résultat de la recherche d’occurrences dans le corpus

Source Handicap Handicapé Inclusion Technologies de 
l’information

Rapports annuels 
de l’IGEN

(604 233 mots recensés)
125 16 32 143

Rapports thématiques 
de l’IGEN sur le 
handicap à l’école

(172 262 mots recensés)
537 112 176 5

Rapports thématiques 
de l’IGEN sur le 

numérique à l’école
(220 780 mots recensés)

15 0 0 211

Rapports parlemen-
taires et de commande
(78 636 mots recensés)

422 63 94 0

Total
(1 075 911 mots 

recensés)
1089 191 306 315

Le logiciel ne décèle pas de relations significatives entre les technologies 
de l’information et l’inclusion ou le handicap dans le corpus. Le tableau 
nous montre d’ailleurs distinctement, dans les documents étudiés que les 
rapports spécialisés dans le numérique n’évoquent presque pas la question 
du handicap et que les rapports traitant du handicap font de même avec 
les TIC.

 
Dans le corpus, l’intérêt et le potentiel des TIC pour favoriser la prise en 

charge des situations de handicap sont affirmés à plusieurs reprises, dans le 
rapport Komitès (2013) ou le rapport sur la structuration de la filière numé-
rique éducatif (2013), sans être pour autant argumentés. Certains rapports, 
comme ceux de l’IGEN évoquent des prises en charge du handicap avec 
les outils numériques dans des pays étrangers comme la Grande-Bretagne 
(2010), ou la Suède (2013), mais sans aller plus loin. Le rapport Blanc (2011) 
tente de démontrer ce potentiel en s’appuyant sur une expérimentation en 
milieu hospitalier. Le rapport sur l’utilisation pédagogique des dotations 
numériques dans les écoles (2015) est le seul à constater des usages en classe 
des technologies (p.92) et à faire référence aux travaux de l’INSHEA 3 (p.61) 
sur les logiciels adaptés.

À ce stade, il nous semble que le discours développé dans ces différents 
rapports revêt toutes les caractéristiques d’un impensé informatique au sens 

3.  Institut national supérieur de formation et de recherche pour l’éducation des 
jeunes handicapés et les enseignements adaptés
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de Robert (1994). En effet, l’usage des outils numériques est montré sous un 
jour favorable, dans une logique de service aux populations qui irait de soi.

Il n’est pas question de contester aujourd’hui le rôle des aides techniques 
numériques pour pallier le handicap (Benoit & Sagot, 2008 ; Despres, 
2010 ; Mazeau et al., 2010). Nous constatons seulement que le discours 
institutionnel, bien qu’existant, reste peu argumenté, alors que les préco-
nisations locales, notamment au travers des PPS 4 des élèves, sont pour les 
enseignants, très directives.

C’est dans ce contexte, qui associe un impensé institutionnel et des recom-
mandations précises, issues du monde médical et paramédical, que nous 
nous sommes proposé d’étudier comment un enseignant pouvait accueillir 
un élève porteur d’un TAC et son ordinateur dans la classe.

Méthodologie de l’étude

Les genèses instrumentales pour analyser la mise en place  
des artefacts numériques en classe

Pour pouvoir réaliser notre travail sur l’appropriation, par l’enseignant, de 
l’ordinateur de l’élève handicapé, nous avons choisi de recourir au concept 
de genèse instrumentale de Rabardel (1995). Nous avons considéré que les 
usages que l’élève fait de son ordinateur en classe sont la conséquence de 
genèses instrumentales de la part de l’enseignant (Rabardel, 1999).

Rabardel a développé le concept d’instrument pour expliquer comment 
un artefact, qu’il définit comme une « chose ayant subi une transformation, 
même minime, d’origine humaine » (1995, p. 59), peut être mobilisé pour 
atteindre un but, lors de l’activité. Pour cet auteur, l’instrument est une entité 
mixte composée à la fois de l’artefact et de l’humain qui le met en œuvre. 
L’humain doit développer un ensemble de représentations, défini comme 
étant des schèmes, pour pouvoir assimiler le fonctionnement, envisager 
les potentialités et les limites de l’artefact et le mobiliser pour atteindre les 
buts fixés. C’est ce développement de schèmes autour de l’artefact, lors de 
l’action, que Rabardel dénomme la genèse instrumentale.

La détermination de l’instrument nécessite donc de mettre en évidence 
trois composants principaux lors de l’analyse : l’artefact, les schèmes, les 
buts. Le repérage des parties de l’artefact mobilisées dans l’action nous a 
conduit à utiliser la vidéo. Les schèmes et les buts relevant des représenta-
tions intériorisées par le sujet, nous avons envisagé de les faire émerger au 
travers d’entretiens d’autoconfrontation simples.

L’échantillon retenu est constitué par trois professeurs autour de deux 
élèves. La population d’enseignants sollicités relève d’un échantillonnage 
volontaire (Van der Maren, 1996), de convenance

4.  Plan Personnalisé de Scolarisation
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La vidéo comme trace de la conduite de l’activité
Les élèves ont été filmés en classe pour détecter les parties de l’artefact 

mobilisées et la partie visible des activités instrumentées. Cette partie visible 
sera appelée conduite pour bien la différencier de l’activité qui comprend, 
de plus, une part intériorisée par le sujet. Ces conduites instrumentées ont 
été reportées dans le logiciel Transana 5, et un mot-clé leur a été attribué, ce 
qui permet de les regrouper en catégories et d’analyser leurs durées (cf §0)

Nous avons filmé une heure de cours avec chacun des enseignants. Les 
situations de cours ont été hétérogènes, il y a eu un cours d’ECJS 6 avec 
M. Bon, de travaux dirigés de mathématiques avec Mme Dar, et un devoir 
surveillé d’espagnol chez Mme Hur 7.

Nous avons pu discerner quatre catégories de conduites instrumentées, 
reprises dans le tableau suivant :

Tableau 2 : description des conduites  
mobilisant l’artefact et mots-clés associés

Conduites instrumentées Artefacts mobilisés Mots-clés associés
L’élève utilise son clavier 

pour taper du texte. Clavier Dactylographie

L’enseignant surveille le tra-
vail de l’élève sur l’écran.

Écran et texte saisi 
à l’ordinateur

Contrôle du 
travail de l’élève

L’enseignant dialogue avec l’élève 
autour de son travail affiché à l’écran.

Écran et texte saisi 
à l’ordinateur

Régulation du 
travail de l’élève

L’enseignant transfère ou demande 
le transfert d’un fichier contenant 

le sujet de l’évaluation sur clé USB. 
L’élève ouvre le fichier transféré.

Copie numérique 
à transférer

Distribution et 
ramassage de 

copies numérisées

Nous avons pu mettre en évidence, lors des situations observées, des 
conduites communes chez les enseignants de notre échantillon. Les trois 
premières conduites instrumentées sont existantes chez tous les enseignants, 
malgré les différentes situations d’enseignement. La quatrième est spécifique 
à la situation d’évaluation.

5.  Développé par le Wisconsin Center for Education Research de l’Université de 
Wisconsin-Madison et le National Science Foundation du San Diego Super-
computing Center.

6.  Éducation Civique, Juridique et Sociale
7.  Ce sont des pseudonymes
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L’entretien d’autoconfrontation simple  
comme accès à l’implicite de l’activité

Pour accéder aux schèmes et aux buts, nous avons eu recours aux entre-
tiens d’autoconfrontation simples (Theureau, 2010). La confrontation, 
décalée dans le temps, du sujet avec sa propre activité permet d’accéder à 
des éléments structurants de celle-ci, comme les buts et les schèmes. Chaque 
enseignant a été amené à commenter chacune des conduites instrumentées 
identifiées dans son cours.
Un modèle pour les buts

En l’absence de travaux antérieurs sur ces situations, nous n’avions pas 
de pistes quant aux buts recherchés par ces enseignants. Nous avons donc 
retenu les travaux de Gombert et al. (2008) pour définir des modèles pos-
sibles de buts. Ces auteurs ont mis en évidence quatre profils différents de 
gestes pédagogiques d’adaptation chez les enseignants accueillant des élèves 
souffrant de troubles des apprentissages :
– Le profil inclusif regroupe les enseignants dont les gestes sont centrés sur 
le niveau cognitif de l’élève, sans adapter les évaluations.
– Le profil intégratif regroupe les enseignants qui adaptent les supports 
pédagogiques pour amener l’élève vers les apprentissages et la norme du 
groupe classe.
– Le profil motivationnel correspond aux pratiques enseignantes qui visent 
à encourager l’élève tout en adaptant les consignes.
– Le dernier profil, attentionnel, fait référence aux adaptations du cadre de 
travail, pour permettre à l’élève de réaliser la tâche.

Principaux résultats obtenus

L’écriture est au centre des activités instrumentées de l’élève
Nous avons calculé la durée relative des conduites instrumentées, c’est-à-

dire la durée de chaque conduite par rapport à la durée totale de recours à 
l’ordinateur durant l’heure de cours. Ceci met en évidence une prédominance 
très nette de l’activité de saisie au clavier de l’élève (dactylographie), dans des 
situations de cours pourtant différentes. Il faut noter que ces moments de 
dactylographie sont pratiquement superposables à ceux recourant à l’usage 
du couple papier crayon chez les élèves non handicapés.
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Figure 2 : proportion relative  
des différentes conduites instrumentées observées

La production d’écrit vise une forme de numérisation  
du travail sur papier

Lors de l’entretien d’autoconfrontation, il est apparu que les enseignants 
interrogés cherchaient tous à obtenir la production d’un écrit. L’ordina-
teur était systématiquement comparé au support papier. Cet écrit prend 
alors diverses formes, comme la « trace écrite » du cours chez M. Bon, un 
« exercice » chez Mme Dar, la « copie » ou le « sujet » de l’interrogation 
chez Mme Hur. Il y a également une forte similitude entre les attendus 
de l’écrit numérisé et de l’écrit manuscrit sur papier. M. Bon indique que 
le texte produit doit permettre d’aboutir à « une trace écrite » que l’élève 
puisse « réutiliser après, à la maison, en travaillant ». Pour Mme Dar, cet 
écrit permet de réaliser la « série d’exercices à faire » et avoir des « choses de 
prises sur un support ». Il prend ainsi la même fonction que « le cahier de 
son voisin ». Enfin, pour Mme Hur, le fichier informatique, c’est le « sujet » 
que l’élève « est censé lire » puis sur lequel, il va « compléter et répondre 
aux questions ».

Les activités instrumentées observées sont médiatisées selon deux types, 
pragmatiques, ou épistémiques (Folcher & Rabardel, 2004). Les médiations 
pragmatiques sont orientées vers la mise en œuvre de l’instrument. C’est le 
cas des activités reposant sur la dactylographie. Les médiations épistémiques 
visent à collecter de l’information via l’instrument, comme pour les activités 
s’appuyant sur le contrôle de du travail de l’élève. La régulation du travail de 
l’élève, qui nécessite à la fois d’agir et de s’informer, relève des deux types de 
médiations. Dans ces situations, l’artefact peut être réduit au texte produit 
par l’élève sur l’ordinateur, que nous avons qualifié d’« écrit numérisé ». 
Cet artefact unique conduit à la constitution d’une classe d’instruments 
comparables chez les trois enseignants rencontrés.
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Les buts sont conformes au modèle retenu
Les relations des enseignants avec le handicap semblent conformes, 

dans notre étude, aux profils proposés par Gombert et al. (2008). Lors de 
l’entretien, il est apparu que deux enseignants, M. Bon et Mme Hur, ont 
une approche plutôt attentionnelle. M. Bon signale que ses interventions 
sur l’écran visent « à contrôler un peu plus son travail » pour « vérifier » si 
« elle saisissait bien ». Mme Hur, quant à elle, constate que l’élève « restait 
longtemps » sur un exercice, ce qui constitue pour elle un signe de décro-
chage. Mme Dar se situe dans une approche plutôt intégrative et vérifie si 
l’élève « avait terminé pour pouvoir corriger » de façon à ce qu’elle « puisse 
corriger tout le monde en même temps ». Parfois, elle regarde « un petit 
peu comment il procède ». Toute généralisation de ces résultats, portant 
sur un nombre réduit de cas, nous paraît encore hasardeuse à ce stade de 
notre travail.

Discussion

L’ordinateur est-il simplement une orthèse ?
La classe d’instrument constituée autour de l’écrit numérisé est similaire 

chez les enseignants rencontrés, tant dans les buts recherchés que dans les 
durées relatives de mobilisation de ces instruments. Malgré des modalités 
pédagogiques différentes, la proportion de la dactylographie lors des activités 
instrumentées est très largement majoritaire chez les trois enseignants de 
l’échantillon. Ce résultat indique que les TIC sont essentiellement destinés 
à compenser la dysgraphie. Les schèmes mobilisés dans cette classe d’ins-
truments semblent alors principalement issus de l’écrit scolaire manuscrit, 
pour tous ces enseignants.

En revanche, dans notre étude, aucun élément ne nous permet d’envi-
sager que l’ordinateur permet la genèse d’autres instruments destinés à la 
prise en charge des troubles secondaires aux TAC, comme les dyslexies, ou 
les dyscalculies. Il existe cependant de nombreuses applications permettant 
ces prises en charge (correcteur d’orthographe ou correcticiels, cartes heu-
ristiques, dictées prédictives, etc.)

L’ordinateur est donc, dans notre échantillon, essentiellement utilisé 
comme une orthèse, palliant la dysgraphie, mais n’est pas identifié comme 
un moyen de différencier les apprentissages, en particulier en ce qui concerne 
les TAC.

L’ordinateur est-il un artefact permettant inclusion 
des élèves porteurs de TAC ?

Reprenons l’élément essentiel définissant les politiques d’inclusion que 
nous avons évoqué en introduction à savoir la nécessité de l’école à s’adap-
ter aux besoins éducatifs particuliers des élèves. Nous retenons alors deux 
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aspects distincts et non exclusifs l’un de l’autre quant à l’inclusion des élèves 
porteurs de TAC.

Le premier concerne les moyens. Avant la loi de 2005, l’article L112-1 
du code l’éducation prévoyait « soit une éducation ordinaire, soit, à défaut, 
une éducation spéciale » pour les élèves handicapés. Depuis cette loi, l’État 
s’astreint à mettre en place « les moyens financiers et humains nécessaires à 
la scolarisation en milieu ordinaire des enfants, adolescents ou adultes han-
dicapés. ». Il est certain que l’équipement informatique des élèves porteurs 
de TAC participe d’une logique inclusive. L’ordinateur constitue un des 
moyens qui favorisent l’inclusion en classe ordinaire des élèves en situation 
de handicap.

Le second aspect concerne la mise en œuvre de ces moyens. Nous avons 
observé, dans cet échantillon, deux faits essentiels. Premièrement, nous 
avons constaté la genèse d’une classe d’instrument, autour de l’artefact écrit 
numérisé, qui tend principalement à permettre l’accès à un écrit scolaire qui 
soit le plus proche possible des pratiques des autres élèves. Ensuite, nous 
avons remarqué une absence de la prise en compte des troubles autres que 
la dysgraphie. Nous n’avons pas constaté, l’apparition d’instrument spéci-
fiquement destiné à prendre en charge les besoins éducatifs particuliers liés 
aux TAC. En ce sens, ce qui est visé, relève plus d’une scolarisation selon 
des modalités intégratives, dans une logique d’accessibilité à l’enseignement. 
L’élève peut accéder à l’éducation, si, grâce à l’écrit numérisé, il est en mesure 
de suivre une éducation ordinaire.

Comment interpréter l’émergence  
d’une seule classe d’instrument ?

Cette convergence vers une classe d’instrument commune, chez trois 
enseignants différents, dans des situations de cours dissemblables, avec des 
buts divers, peut surprendre de prime abord.

Les travaux sur l’innovation technique apportent des éléments de réflexion 
qui nous paraissent pertinents pour tenter de comprendre cette apparente 
coïncidence. Pour Perriault (2002), une innovation technique n’est pas 
acceptée d’emblée, il y a une période d’acclimatation pendant laquelle les 
protocoles anciens, préexistants sont appliqués aux techniques nouvelles. 
Simondon (2009, p. 109) décrit ce phénomène sous les vocables d’« hys-
térésis culturelle » ou de « traînée culturelle » pour évoquer la tendance 
des utilisateurs à rechercher la familiarité d’un objet ancien dans l’objet 
nouveau. Ces points de vue rejoignent ceux de Coen et Schumacher (2006) 
sur l’intégration des technologies de l’information et de la communication. 
Les enseignants commencent d’abord par mettre en place des stratégies de 
substitution du livre et de classeur lorsqu’ils s’approprient les TIC.

Les situations de classe analysées paraissent présenter les caractéristiques 
inhérentes à une innovation en cours d’adoption. L’appui sur les artefacts 
antérieurs, connus, que sont les différentes formes d’écrits scolaires, permet-
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trait d’accepter cette innovation que constitue l’équipement en ordinateurs 
des élèves handicapés, et permettre sa mise en œuvre.

La difficulté à faire émerger de nouveaux schèmes pour la prise en charge 
des élèves porteurs de TAC, pourrait alors s’expliquer par le caractère inno-
vant des modalités de travail en classe avec l’ordinateur. Nous aurions observé 
les premières phases de genèses instrumentales, qui devraient ou pourraient 
se poursuivre autour de cet ordinateur. Nous entrevoyons cependant deux 
difficultés principales à cette future genèse. La première difficulté réside 
dans la fugacité de la durée de travail avec l’élève qui peut n’être affecté 
dans la classe de l’enseignant que durant une année scolaire. La seconde 
est due au fait que l’enseignant n’est pas en possession de l’artefact fourni à 
l’élève et de le manipuler ce qui risque d’entraver l’émergence de ses propres 
schèmes d’usage.

Pour conclure
Depuis 2005, les TIC, puis les outils numériques ont systématiquement 

été présentés par l’Éducation nationale ou l’État comme une réponse avérée 
à la prise en charge des élèves en situation de handicap ou à besoins éducatifs 
particuliers. Dans les rapports institutionnels relatifs au handicap, à l’inclu-
sion ou sur le numérique, cette évidence n’est jamais remise en question. 
Cette absence de doute, comme de preuve conduit à discours que nous 
qualifions de faible, car il est peu argumenté, peu critiqué, peu exploré.

Parallèlement à cet impensé institutionnel, les injonctions à mobiliser ces 
outils numériques en classe se sont renforcées au fur et à mesure de l’inclu-
sion croissante des élèves en situation de handicap et de l’augmentation du 
nombre d’ordinateurs équipant ces élèves.

Dans la situation que nous avons pu observer, nous constatons un cer-
tain décalage entre le postulat de la prise en charge du handicap par les 
outils numériques, et la difficulté des enseignants à mobiliser ces outils pour 
prendre en charge les TAC. Les professeurs reconfigurent alors les situations 
de classe qu’ils connaissaient antérieurement et qu’ils maîtrisent bien pour 
initier l’usage de ces outils numériques.

Nous pensons que les enseignants rencontrés sont vraisemblablement 
encore en train de s’approprier l’innovation que constituent ces aides tech-
niques numériques pour la prise en charge du handicap. Loin d’être une 
évidence comme le laisse supposer le corpus des textes officiels, cette genèse 
de nouveaux instruments semble n’en être qu’à ses débuts. Cette émergence 
d’instruments pourrait constituer un champ de recherche potentiel à investir.
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Annexe – détail du corpus de texte analysé
Rapports annuels de l’Inspection générale de l’Éducation nationale :
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– Rapport 2006, 2007, 2009, 2011, 2012 et 2013 (les rapports 2008 et 
2010 ne sont pas disponibles sous forme numérique)

Rapports thématiques de l’IGEN – 
Inspection Générale de l’Éducation Nationale sur le handicap
– Rapport No 2008-067 — La scolarisation des élèves handicapés — For-

mation et accompagnement des équipes pédagogiques dans le second 
degré

– Rapport No 2011-104 — Les classes pour l’inclusion scolaire (CLIS) en 
2010

– Rapport No 2012-100 — La mise en œuvre de la loi du 11 février 2005 
dans l’Éducation nationale

– Rapport No 2012-162 — L’accompagnement des élèves en situation de 
handicap — Les prescriptions : état des lieux — propositions

Rapports thématiques de l’IGEN – 
Inspection Générale de l’Éducation Nationale sur le numérique
– Rapport No 2010-087 — Le manuel scolaire numérique à l’heure du 

numérique — Une « nouvelle donne » de la politique des ressources 
pour l’enseignement

– Rapport No 2012-082 — Suivi de la mise en œuvre du plan de dévelop-
pement des usages du numérique à l’école

– Rapport No 2013-073 — La structuration de la filière du numérique 
éducatif : un enjeu pédagogique et industriel et annexes

– Rapport 2014-090 — Les unités d’enseignement dans les établissements 
médico‐sociaux et de santé

– Rapport 2015-070 — L’utilisation pédagogique des dotations en numé-
rique (équipements et ressources) dans les écoles

Rapports parlementaires sur le handicap et l’école
– Deux rapports du député Geoffroy — La scolarisation des enfants han-

dicapés, et Réussir la scolarisation des enfants handicapés.
– Rapport du Sénateur Blanc — La scolarisation des enfants handicapés.
– Rapport d’information No  635 des Sénatrices Campion et Debré 

concernant l’application de la loi de 2005 sur l’égalité des personnes 
handicapées.

– Rapport Pompili d’octobre 2015 préparatoire au Projet de loi de finance 
pour 2016 – Enseignement scolaire

Rapports commandés par l’Éducation nationale
– Rapport Komitès — Professionnaliser les accompagnants pour la réus-

site des enfants et adolescents en situation de handicap.
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