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Inspecteur responsable de formations au Cnefei

Résumé:

Le dualisme éducatif qui caractérise les systemes éducatifs européens, de méme que la

prééminence du modéle médical comme outil d'analyse de la difficulté scolaire a pu conduire
a faire prévaloir dans ce domaine l|'approche psychopathologique sur I'approche
psychopédagogique. Lévolution actuelle de la conception du handicap dans une perspective
situationnelle et relationnelle, de méme que certains apports du domaine anglo-saxon, parmi
lesquels les concepts d’inclusion et de besoins éducatifs particuliers, peuvent assurément
contribuer a éclairer la problématique de la prévention des difficultés scolaires et a autoriser

des pratiques d'adaptation de la norme.

Mots-clés : Accessibilité - Adaptation - Besoins éducatifs particuliers - CIF - Déficience - Difficulté scolaire -
Handicap - Inclusion - Intégration - Médiation - Prévention - Situation de difficulté ou de handicap.

ES LORS que |'obligation scolaire
s'impose a tous les enfants d'une
communauté nationale, I'école se
trouve nécessairement confrontée a une
population d'éleves dont la diversité est
le reflet de I'hétérogénéité culturelle et
sociale. Et méme si le but de I'école est
gue tous ces enfants puissent se construi-
re le statut d'éleve et I'identité d'appre-
nant indispensables a la réussite de leurs
apprentissages, le fait est qu’'un nombre
significatif d’entre eux peuvent éprouver
des difficultés a répondre de maniére
adéquate aux exigences de I'enseigne-
ment.

En France, les historiens de I'éducation,
et notamment Antoine Prost, ont montré

comment la mise en place, au cours des
années 1960, d'un systeme éducatif de
masse a provoqué |'accroissement spec-
taculaire du nombre des éléves ne parve-
nant ni a s'inscrire dans les démarches
pédagogiques qui leur étaient proposées,
ni a s'approprier les contenus enseignés.
Mais la dramatisation psychologique de
ce phénomeéne n'intervient qu’au milieu
des années 1970 ', au moment ou la réus-
site scolaire est percue de plus en plus
clairement comme la condition premie-
re de l'insertion socioprofessionnelle et
de la promotion sociale. C'est alors que
les performances scolaires prennent une
nouvelle signification, dans la mesure ou
elles conditionnent a la fois I'acces aux

1. Le théme de L'échec scolaire fait I'objet, en décembre 1974, du premier numéro du Monde de I’éducation.
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filieres d’enseignement et la réussite
personnelle. Ainsi la fonction de I'école
évolue-t-elle: elle devient un lieu de sélec-
tion des éléves les plus performants et
commence a marginaliser du méme coup
les plus faibles et les plus vulnérables.
C'est, parmi d'autres, a ce processus de
marginalisation que répondent les prin-
cipes de /'école inclusive, dont le premier
est la prise en compte la diversité des
besoins éducatifs particuliers ? des éleves,
dans une perspective d'adaptation de la
norme scolaire.

LE DUALISME DES SYSTEMES
EDUCATIFS EUROPEENS

Pour des raisons historiques, la plupart
des systémes éducatifs européens, dont
le francais, ont mis en place deux voies
ou deux cursus paralleles, I'un pour les
éleves ordinaires, I'autre pour tous ceux
qui s'éloignaient tant soit peu de la norme
admise. La principale conséquence a été
la création d'une filiere dite ordinaire, qui
n'estimait pas de son devoir de s'adap-
ter aux besoins de tous les éleves et
d'une autre, dite spécialisée, chargée de
prendre en charge les jeunes a besoins
particuliers rejetés par la premiére.
C’est a partir de ce contexte global de
dualisme éducatif que se sont simulta-
nément développées deux types de
réponses. D'une part, les processus d'in-
tégration scolaire et sociale qui consis-
tent a incorporer, a agréger a la majorité
des jeunes ceux qui avaient été écartés,
d'autre part les politiques de prévention
— et d'inclusion —, dont la finalité essen-
tielle est de créer le contexte le plus favo-
rable possible pour tous les éleves, en
vue d'éviter ainsi toute stigmatisation.
Les réponses du premier type sont tour-
nées vers les éleves, qui devront appor-

ter la preuve qu'ils sont capables de
s'adapter, celles du second type mettent
en question le fonctionnement du syste-
me dans sa capacité a prendre en comp-
te la diversité des besoins individuels
des éleves. Les premiéres s'inscrivent
dans la logique réadaptative, les secondes
dans la logique de I'accessibilité.

LA PREEMINENCE DU MODELE
MEDICAL COMME OUTIL D’ANALYSE
DE LA DIFFICULTE SCOLAIRE

Il a fallu un long cheminement au systé-
me éducatif frangais pour prendre conscien-
ce de sa responsabilité de scolariser tous
les éléves. Aprés la Seconde Guerre
mondiale, se sont en effet trouvées
réunies, du fait de I'inertie de I'ensei-
gnement public, les conditions de déve-
loppement d’'un systeme parallele, dit
médico-éducatif, de prise en charge de
I'éducation des jeunes handicapés, grace
au financement de la Sécurité sociale.
Des corpus de savoirs d'ordre médical,
déja disponibles ou en cours de consti-
tution, ont des lors fonctionné comme
des références pour justifier, par la construc-
tion de catégories diagnostiques, la mise
en ceuvre de ce dualisme éducatif.
L'approche psychopathologique de I'échec
scolaire, dont on sait qu'elle a pu contri-
buer, par exemple a travers I'action de
René Zazzo, a médicaliser certaines diffi-
cultés d'apprentissage en les référant a
un diagnostic de débilite légere, est une
illustration de la caution médicale appor-
tée en son temps a des pratiques de
marginalisation scolaire. Pour Jacqueli-
ne Gateaux-Mennecier, la débilité lége-
re est une véritable construction idéologique
destiné a constituer le masque psycho-
logique d’une réalité sociologique : la
résistance ou la non adhésion aux normes

2. Traduction de I'expression anglaise special educational needs.
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culturelles de I'école ®. Qu'il s'agisse de
la difficulté scolaire ou de handicaps plus
lourds, liés a une déficience sensori-motri-
ce ou mentale avérée *, c'est bien la
logique d'une approche de type noso-
graphique qui prévaut dans les faits et
dans les pratiques, a partir du cloison-
nement par type de déficience des établis-
sements médico-éducatifs organisé par
les décrets de 1988 et 1989 rénovant les
Annexes XXIV au décret de 1956 °.

C’est cette méme approche que I'on
retrouve aujourd’'hui dans le champ de la
dyslexie et plus généralement dans celui
des troubles spécifiques du langage oral
et écrit (TSL). La circulaire du 31 janvier
2002 ¢ commence en effet par recon-
naitre I'existence d'une déficience liée a
un dysfonctionnement primaire du syste-
me neurologique central 7 (c'est-a-dire
d'origine congénitale, et donc sans aucun
lien ni avec I'environnement social et
scolaire, ni avec une déficience menta-
le, sensorielle ou motrice, ni avec des
perturbations acquises avant ou peu apres
la naissance ou des traumatismes posté-
rieurs) avant d'aborder la question des
parcours scolaires et des modalités de
prise en charge. On se situe clairement
dans une perspective ou la réponse aux
besoins éducatifs particuliers est subor-

donnée a la pose d'un diagnostic: /a quali-
té adu repérage, du dépistage et du diagnos-
tic [...] constitue une étape essentielle
et déterminante pour définir les meilleures
conditions d’une prise en charge indivi-
dualisée.

Il ne s'agit pas ici de juger de la possibi-
lité ou de la pertinence de diagnostics
médicaux différentiels dans le domaine
de la difficulté scolaire, mais simplement
de resituer les roles respectifs des deux
approches psychopédagogique (a domi-
nante situationnelle) et psychopatholo-
gique (a dominante nosographique). Selon
que |I'on adopte I'une ou l'autre pers-
pective, la conception de la prévention
s'infléchit en effet dans un sens ou dans
un autre. Ainsi dans le premier cas sera-
t-on conduit a considérer les difficultés
d'apprentissage et les troubles cognitifs
repérés (ou diagnostiqués) chez les éleves
comme les conséquences de I'échec
scolaire, tandis que dans |'autre ony verra
plutdt les causes.

DES FONDAMENTAUX

DU MODELE BIOMEDICAL

A L'APPROCHE SITUATIONNELLE
Depuis la mise en chantier par I'OMS ¢,
dans le courant des années 1990, de la
révision de la Classification internationale

w

. Jacqueline Gateaux-Mennecier, La débilité légere, une construction idéologique, Editions du CNRS, Paris,
février 1990. Les éleves qui, pour des raisons culturelles et sociales n'adhéraient pas aux codes de I'école
faisaient I'objet d'un diagnostic de débilité Iégere, étaient reconnus handicapés par une commission
d'éducation spéciale et orientés en classe de perfectionnement.

. La réglementation francaise distingue les enfants en difficultés relevant de mesures d'adaptation (Rased,
Segpa) de ceux dont la déficience justifie la mise en place d'un projet d'intégration scolaire (en classe
ordinaire, Clis ou UPI).

. Décret n° 56-284 du 9 mars 1956 complétant le décret n° 46-1834 du 20 aolt 1946 modifié fixant les
conditions d’autorisation des établissements privés de cure et de prévention pour les soins aux assurés
sociaux.

6. Circulaire n° 2002-024, portant Mise en ceuvre d’un plan d’action pour les enfants atteints d’un trouble

du langage oral ou écrit.

7. Le National Joint Comitee On Learning Disabilities définit la dyslexie comme un trouble intrinséque a
I'individu et présumé consécutif a un dysfonctionnement du systéme nerveux central, « Learning
disabilities : issues of definition », Journal of Learning Disabilities, n® 20, 1987, p. 107-108.

8. Organisation mondiale de la santé.

I
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des handicaps ® (CIH), qui a abouti a I'adop-
tion, en mai 2001, de la CIF ®, I'omni-
présence du modele biomédical dans la
conception méme du handicap et dans
les représentations induites a été forte-
ment discutée.

Le modele biomédical repose sur trois
axes méthodologiques:

- La référence a la causalité,

- la centration sur I'individu,

- la recherche de I'étiologie.

Or la principale critique adressée a ce
modele, dans le champ du handicap, est
de reposer sur une causalité fausse. Il
consiste en effet a attribuer a la person-
ne affectée par une déficience des diffi-
cultés qui ne proviennent pas seulement
de cette déficience, mais qui procedent
au contraire partiellement, voire totale-
ment, d'un environnement défavorable.
Il entraine également a postuler de fagon
quasi systématique, en cas de difficulté
scolaire, I'existence d'une déficience, ce
qui oriente le regard vers |'action sur I'éle-
ve plutdt que vers I'ajustement des
données environnementales. Face a cette
perspective médicale, la nouvelle clas-
sification, la CIF, propose un autre mode-
le de pensée, fondé sur I'analyse systémique
de tous les parameétres constitutifs de la
situation dans laquelle une personne
rencontre des obstacles ou des difficul-
tés. Il s'agit alors de se centrer sur /a
situation de difficulté (ou de handicap)
ou se trouvent les personnes et non

plus sur le handicap ou la difficulté de
ces personnes. Lune des conséquences
de cette conception est assurément la
prise de conscience " que |'environne-
ment scolaire fait partie du probléme,
qu'il est un élément (en positif mais aussi
en négatif) de la situation de difficulté,
et que celle-ci ne peut étre rapportée
aux seules répercussions d'une défi-
cience, qu'elle soit avérée ou supposée.
Cette approche situationnelle conduit a
la notion d'accessibilité. Si la personne
en situation de difficulté ou de handicap
est considérée, non plus seulement en
tant qu'individu déficitaire, mais a travers
les relations que le contexte social lui
permet ou ne lui permet pas de nouer
avec son environnement, cela implique
qu’en matiére d'activité et de participa-
tion sociales, sa responsabilité sera désor-
mais partagée. Cette évolution du cadre
de pensée conduit ainsi a ce que I'on
pourrait appeler, en empruntant au langa-
ge juridique, un renversement (ou du
moins un partage) de la charge de la preu-
ve. On passe en effet d'une logique de
la mise a I'épreuve de la personne a une
logique de |'accessibilité de I'environ-
nement. La notion de besoin qui en résul-
te est donc bien plus large que celle de
réadaptation ou de rééducation: a I'ana-
lyse, ces deux notions se révelent en
effet centrées sur la personne elle-méme,
que |'on va aider a acquérir les compé-
tences qui lui permettront de s'intégrer

9. La CIH a été adoptée en France par I'arrété du 4 mai 1988 (ministére de la Santé), repris en termes
identiques par le ministére de I'Education nationale le 9 janvier 1989.

10. CIF: « Classification internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé », adoptée par 54¢
Assemblée mondiale de la Santé, le 22 mai 2001 (résolution WHAbS4.21).

11. Bien que la CIF n'ait pas été adoptée officiellement en France, son esprit a commencé d'inspirer certains
textes réglementaires: La situation de handicap n’est pas seulement liée aux atteintes, maladies ou
déficiences, dont sont porteurs certains éleves. Les conséquences de ces atteintes, maladies ou
déficiences peuvent étre considérablement réduites par des démarches pédagogiques appropriées
ainsi que par la qualité de I'environnement matériel, physique et humain dans lequel ces éleves évoluent.
A l'inverse, les lacunes d’un parcours scolaire peuvent générer des incapacités, qui, sans lien avec une
atteinte ou une déficience, créent, pour le futur adulte, les conditions d’un désavantage social durable,
du fait d’apprentissages mal ou insuffisamment maitrisés (circulaire 2002-111 du 30 avril 2002).
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dans la société. A la suite de quoi, ses
capacités seront mises a |'épreuve des
exigences de I'environnement social et
c'est du résultat de cette confrontation
que dépendront les conditions d'accueil :
a I'école, pour un enfant ou un adoles-
cent; dans le monde du travail, pour un
adulte. Il y a dans cette logique de mise
a I'épreuve un chalnon manquant: a quel
moment demande-t-on a I'environnement
scolaire ou social (ou du moins a ses
acteurs et a ses responsables) de faire
la preuve que tout a été mis en ceuvre
pour créer des réponses adaptatives desti-
nées a réduire la situation de difficulté
ou de handicap, et non plus seulement
a rééduguer ou a réadapter la personne ?
A quel moment s'interroge-t-on sur les
conditions d'accessibilité de I'environ-
nement ?

PREVENTION ET MEDIATIONS
ENVIRONNEMENTALES

On voit que la réflexion engagée dans le
champ du handicap conduit a repenser
la question de la prise en charge de la
difficulté scolaire, alors méme que la
réglementation frangaise les situe dans
deux domaines bien distincts, celui de
I'adaptation scolaire pour la difficulté, fit-
elle grave et persistante, celui de l'inté-
gration scolaire pour le handicap.

Force est de constater que I'idée que les
causes de |'inadaptation sont inhérentes
a I'enfant fait encore aujourd’hui I'objet
d'un consensus implicite et qu’elle n'a

été que trés récemment et assez timi-
dement remise en question. Le change-
ment radical d'orientation face a I'exclusion
et a la ségrégation scolaires, dont les
principes ont été inscrits dans la loi en
1975 2 et en 1989 ™, n'a pas en effet
entrainé automatiquement I'abandon de
la conception de Binet ", selon laquelle
les causes de I'échec scolaire de I'éleve
doivent étre essentiellement recherchées
du coté de dysfonctionnements psychiques
intrinseques, d’origine personnelle ou
familiale.

C'est pourquoi I'évolution actuelle de la
conception du handicap et certains apports
du domaine anglo-saxon, parmi lesquels
les concepts d'inclusion et de besoins
éducatifs particuliers, peuvent assuré-
ment contribuer a éclairer la probléma-
tique de la prévention des difficultés
scolaires. Sil'on admet que le handicap,
plus que la conséquence inéluctable d'un
probléme de santé affectant la person-
ne, est avant tout la résultante des
interactions entre des caractéristiques
personnelles et les exigences de I'envi-
ronnement, on peut alors le définir comme
une véritable construction sociale: la
situation de handicap. |l ne s'agit pas la
d'un euphémisme ou d’'une complaisance
démagogique, mais bien d'un recentra-
ge du regard sur les données objectives
de la situation concrete de vie ou
d'apprentissage, en tant qu'elles fabri-
quent le handicap. Adoptons maintenant
I'angle de vue anglo-saxon de I'inclusion,

12. Loi d'orientation en faveur des personnes handicapées n° 75-534 du 30 juin 1975, actuellement en

révision.

13. Loi d'orientation sur I'éducation n°® 89-486 du 10 juillet 1989.

14. Le psychologue et physiologiste Alfred Binet est I'inventeur des enfants anormaux, dont il affirmait
qu'ils ressemblaient si peu a des enfants normaux, qu'il serait aussi déraisonnable de leur prodiguer
un enseignement ordinaire que de faire de I'enseignement auditif aux sourds et de I'enseignement
visuel aux aveugles, (A. Binet, T. Simon, Les enfants anormaux, Toulouse, Privat, 1978, p. 20 et 22). Sur
ces formes de pensée, le modele de psychologie génétique élaboré de 1923 a 1950 par Jean Piaget,
de méme que les recherches de Henri Wallon, qui mit particuliérement I'accent sur I'interdépendance
de facteurs biologiques (maturation du systéme nerveux) et sociaux dans le développement psychique,

eurent finalement peu d'influence.
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qui, a la différence de I'intégration, englo-
be tous les éleves, et pas seulement les
éleves handicapés, et transposons cette
analyse dans le champ de la difficulté
scolaire: les éléves que nous disons en
difficulté scolaire ne seraient-ils pas en
situation de difficulté? Ce qui signifie
alors que I'on s'occupera moins de dépis-
ter des anomalies ou des dysfonction-
nements chez I'enfant en situation de
difficulté que d'identifier et de caracté-
riser les difficultés cognitives et psycho-
logiques produites par la nature méme
de la situation scolaire, dont les exigences
et les codes, implicites autant qu'impli-
cites, qui lui sont inhérents, les méthodes
et les démarches qui lui sont propres
peuvent constituer autant d'obstacles ™
pour I'éleve. Au méme titre que I'on parle
d'accessibilité sociale et culturelle pour
les personnes handicapées, il semble
que la notion d‘accessibilité pédagogique
pour tous pourrait étre une clé utile pour
appréhender les enjeux d’une politique
de prévention.

A coté de la prévention-dépistage qui se
centre sur la personne, sa santé, ses
mangues éventuels, ses problemes fonc-
tionnels sur le plan psychologique ou
physiologique et releve d'un diagnostic
médical, il est donc une autre forme de
prévention, destinée a promouvoir de
I"accessibilité pédagogique pour tous,
au sens ou les auteurs anglais, comme
Mel Ainscow ', parlent d'inclusion scolai-
re. Cette deuxiéme forme de prévention
interroge le systeme éducatif sur sa capa-
cité a proposer le meilleur contexte

possible pour des apprentissages fondés

sur le principe de I'échange, I'objectif de

I'émergence de la personne et la pratique

de I'’émulation. Elle I'interroge sur sa

capacité a prendre conscience du réle
déterminant du type de scénario inter-
actif qui engagera |'enfant et I'école dans
une aventure commune, elle éléve enfin
considérablement la responsabilité de

I'institution scolaire, s'il est vrai, comme

le dit avec tant de candeur Albert Jacquard,

que chaque erreur (de I'enfant) est révé-
latrice d’une erreur de I'enseignant, c’est

tout .

Produire ce meilleur contexte possible

suppose de connaitre les enjeux réels

de la maturation de la personnalité de

I'enfant dans la situation scolaire, afin

de mettre en place les médiations envi-

ronnementales capables de répondre
aux risques de vulnérabilité ® couru par
chacun:

- Par ses exigences, I'école contribue a
|'abandon des positions de toute-puis-
sance infantile et des illusions d'une
identification imaginaire a I'adulte.

- Elle fait passer un seuil a I'enfant dans
le processus de séparation-individua-
tion qui caractérise I'enfance et I'ado-
lescence (I'expérience de la séparation
scolaire peut provoquer, lors de la premie-
re rentrée en maternelle, une angois-
se-panique qui se manifestera par le
repli sur soi, le mutisme ou I'agitation
irrépressible).

- Elle inscrit la vie de I'enfant dans une
temporalité sociale et fait entrer I'his-
toire personnelle dans le temps de la

15. Lune des innovations de la CIF est I'identification de facteurs environnementaux: les obstacles et les

facilitations.

16. Cf. I'article de Mel Ainscow publié dans la partie « Breves de I'Europe » de ce dossier.
17. A. Jacquard, « Risquer la prévention... », La nouvelle revue de IAIS, n° 16, Editions du Cnefei, Suresnes,

4° trimestre 2001.

18. C. Malandain, « L'écolier vulnérable », La nouvelle revue de IAIS, n° 8, Editions du Cnefei, Suresnes,
4 trimestre 1999. Les points développés plus loin reprennent de maniere synthétique le propos de I'auteur.
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scolarité; sur le plan intellectuel, elle
construit, a c6té des concepts quoti-
diens, saturés de contenus empiriques
et gorgés d'une expérience singuliere,
des concepts scientifiques ', dont le
rapport a I'objet est lui-méme médiati-
Sé par un systéme de concepts.

- Elle soumet le travail de I'éléve a une
évaluation sociale qui vise avant tout
son devenir, ce qui est source de tension,
voire d'angoisse: le risque d’échec sape
la base de sécurité nécessaire a la
construction de I'équilibre personnel.

- Elle fait passer I'enfant dans un univers

ou le succes est déterminé par le méri-

te personnel, dans un cadre de régles
qui ne sont pas toujours explicites.

Elle peut transformer des insuccés ponc-

tuels en sentiment d'échec, par

intériorisation des évaluations négatives

SUCCESSIVES.

EN CONCLUSION :

DES BESOINS EDUCATIFS

AUX CHANCES DE REUSSITE...

Tisser les liens entre les enfants et le
savoir acquis par la communauté des
hommes impose de déméler I'écheveau
des codes (parfois implicites) et des
pratiques (parfois sélectives) en vigueur
al'école. Ces codes et ces pratiques
peuvent se constituer en obstacles pour
un éléve en situation d'apprentissage: il
en résulte un besoin d'aide, c'est-a-dire
un besoin éducatif particulier, dont la défi-
nition repose essentiellement sur une
analyse des interactions relationnelles
dans le contexte scolaire et auquel il s'agit
de répondre dans la perspective la plus
ouverte possible, en partant du principe
que l'environnement n’est pas immuable

et sans hésiter a adapter autant que
possible la norme scolaire. C'est ce que
fait par exemple la circulaire déja citée
concernant le plan d'action pour les enfants
atteints d'un trouble spécifique du langa-
ge lorsqu’elle recommande de tenir comp-

te lors des évaluations [...] de I'impact
de ces troubles sur les différentes situa-
tions d'apprentissage [...] : on s’attache-

ra a distinguer, dans les productions, les
acquisitions réelles dans les différentes
disciplines et I'impact des troubles sur
la qualité de I'expression ?°. Sans qu'il
soit nécessaire de renoncer a des criteres
et a des objectifs nationaux en termes
de compétences a acquérir, on voit bien
qu'il est malgré tout possible d'aména-
ger le processus d'évaluation en vy inté-
grant une dose variable d'aide en fonction
des besoins des éleves en situation de
difficulté. On peut organiser des activi-
tés pédagogigues collectives, dont la fina-
lité n'est pas obligatoirement que tous
les éléves parviennent aux mémes perfor-
mances avec la méme quantité d'aide.
On peut aussi imaginer que deux éléves
atteignent la méme performance, mais
que I'un y soit parvenu sans aide et |'autre
avec beaucoup d'aide. On peut enfin
exonérer temporairement un éleve de la
mise en ceuvre de procédures cognitives
de bas niveau (déchiffrage, orthographe, etc.),
qui épuiseraient ses ressources atten-
tionnelles parce qu'il ne les a pas enco-
re automatisées, pour lui permettre de
travailler sur des problemes de plus haut
niveau (compréhension des inférences,
résolution de problemes...).

La prise en compte du besoin, parce
qu'elle s'inscrit dans un cadre contextuel
ou relationnel et qu’elle n‘engage pas de

19.Y. Clot, Le travail sans I'homme ? Pour une psychologie des milieux de travail et de vie, La

découverte/Poche, Paris, 1998, p. 133-134.
20. Op. cit., II-1 et 11-3.
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caractérisation constitutionnelle de la
personne (par exemple de type noso-
graphique), évite tout risque de stigma-
tisation et préserve I'intégrité des chances
de réussite ; elle permet de considérer
que l'avenir n'est jamais écrit, qu'il exis-
te pour tout enfant un droit imprescrip-
tible de s'évader de tout déterminisme
social, biologique ou catégorie nosogra-
phique ou la psychopathologie I'aurait
malencontreusement enfermé, et sans

contribuer a la réussite de cette évasion.
Elle amene enfin a méditer sur cette
image de I'Homme sculpteur de lui-méme
que nous livre Albert Jacquard: Un
homme... se construit lui-méme a partir
d’un donné que lui fournit la nature, mais
I'homme qui sera construit est aussi diffé-
rent de son patrimoine genétique initial
que la statue faite par Michel-Ange de
Moise est différente du bloc de marbre
qu’un jour Michel-Ange a mis dans son

doute pour tout enseignant le devoirde  atelier?'.

Handiannote

Une nouveauté du CRDP de Versailles

Ce cédérom s'inscrit dans la recherche des usages dédiés des TIC pour créer un
environnement informatique tel que les éleves en situation de handicap moteur
ou en grande difficulté d'apprentissage puissent travailler dans des conditions
aussi proches que possibles des éleves valides.
Il 'a été congu par un étudiant handicapé moteur Jérome Larras et sa mere et a
recu le 1 prix au concours TIC et handicap de IAssociation des parents d'adultes
et jeunes handicapés , la maquette présentée au Salon de I'éducation en 2001.
La combinaison d'une fonctionnalité dessin de Word Imaging et d'un scanner
permet de transformer I'écran en page d'écriture interactive et aux éléves de
compléter des documents de travail numérisés.
Le cédérom explicite les différentes fonctionnalités de la barre d'outils et propo-
sent des séquences pédagogiques typigues de I'utilisation. Les différentes anima-
tions sont I'occasion de prendre en main le logiciel.
Discipline : enseignement spécialisé
Public : enseignant ayant en charge des handicapés moteurs ou des éleves en grande diffi-
culté
Niveau : primaire, Segpa, collége
Support : cédérom
A commander auprés du CRDP de Versailles
584, rue Fourny 78553 Buc Cedex Tél.: 0139457878

21. Op. cit.
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