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[. Introduction

Les pays européens sont engagés dans un processus d’évolution vers des sociétés davantage
inclusives. Une société inclusive passe d’abord par une école inclusive, ce qui explique que,
dans le méme temps, les pays européens sont engagés dans une évolution des communautés

scolaires et des pratiques pédagogiques.

L’¢école inclusive est une €cole qui se pense ouverte a tous les apprenants quelles que soient
leurs caractéristiques ou spécificités. L’inclusion est a distinguer de 1’intégration qui est une
approche dans laquelle prévaut la reconnaissance d’un trouble ou d’un déficit sur base d’un
diagnostic établi par un expert et qui ouvre le droit a une série d’aménagements visant a aider
I’¢léve a atteindre la norme attendue. C’est donc une approche ou un processus de normalisation

prédomine.

L’inclusion quant a elle suppose 1’abolition des catégories excluantes et, au contraire, la
recherche d’un enrichissement par la diversité. Le principe de base est de déplacer le regard
placé sur I’un ou I’autre €léve en particulier pour le centrer sur I’ensemble du groupe, incluant
tous les €léves, leurs enseignants, leurs parents, la direction, etc. C’est-a-dire I’ensemble de la
communauté scolaire. On ne se centre plus sur des profils individuels (forces et faiblesses mises
en évidence par un bilan d’expert) mais sur les facteurs qui vont permettre 1’apprentissage chez
tous les ¢leves. L’idée est donc d’anticiper la diversité et de la considérer comme la nouvelle

norme et de s’y adapter a priori.

La pédagogie de I’inclusion se base essentiellement sur I’anticipation des difficultés qui
pourraient émerger et sur la mise en ceuvre de stratégies préventives pour empécher I’apparition
de celles-ci. Cela est a I’opposé du principe d’aménagements raisonnables qui viennent apres
que les difficultés soient apparues chez un éléve. Dans ce cas, c’est un processus de réaction a
des difficultés plutot qu’un processus de planification. Et lorsque ces difficultés apparaissent,
on reste centré sur I’éléve en lui apportant des aides spécifiques plutot que d’alerter I’enseignant

sur ses propres difficultés éventuelles a mettre en ceuvre des stratégies efficaces.

Il. La conception universelle de I'apprentissage

Une stratégie anticipative et proactive (plutdot que réactive) est la conception universelle de
I’apprentissage (CUA), cadre fondé¢ sur les recherches en neurosciences (Rose D.H & Meyer,
A, 2002). C’est un ensemble de principes qui favorise les possibilités d’apprentissage égales

pour tous les individus. La pédagogie universelle offre un canevas pour la création de buts, de
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méthodes, d’évaluations et de matériel éducatif qui fonctionnent pour tous les individus, ou
pour un maximum d’entre eux. Il ne s’agit pas d’un modéle unique qui s’applique a tous, mais
plutot d’une approche flexible qui peut étre faite sur mesure ou ajustée pour les besoins de
I’individu.

Les trois principes ¢lémentaires proposé€s par la CUA reposent sur trois réseaux neuronaux
présents dans le cerveau en lien avec les trois prérequis pour les apprentissages énoncés par Lev
Vygostky (1986) : la reconnaissance de 1’information a apprendre, 1’application de stratégies
de traitement de cette information et I’engagement dans des taches d’apprentissage (Rose &

Meyer, 2002). Selon la CUA, I’apprentissage est rendu possible par

- les réseaux de reconnaissance qui permettent la reconnaissance, I’identification et la
compréhension d’informations ou de concepts

- les réseaux stratégiques qui permettent I’application et la vérification d’actions et
compétences spécifiques

- les réseaux affectifs qui permettent une attachement émotionnel vis-a-vis des taches

d’apprentissage
La CUA traduit cela en trois lignes directrices pour la planification des stratégies éducatives :

- Offrir plusieurs moyens d’engagement (le « pourquoi » de I’apprentissage)
- Offrir plusieurs moyens de représentation (le « quoi » de I’apprentissage)

- Offrir plusieurs moyens d’action et d’expression (le « comment » de 1’apprentissage)

D’apres Katie Novak (2020), experte internationalement reconnue de la conception universelle
de I’apprentissage, la CUA est aujourd’hui définie comme un cadre scientifiquement valide qui
fournit de la flexibilité dans la manicre dont les informations sont présentées, dans la maniere
dont les apprenants démontrent leurs connaissances et compétences et dans la maniere dont les
apprenants sont engagés dans les activités. Ce cadre permet de réduire les barrieres a
I’apprentissage tout en maintenant des attentes élevées pour tous les apprenants, quelles que
soient leurs caractéristiques. Autrement dit, les enseignants sont flexibles dans les moyens
d’engager les étudiants, de représenter 1’information et d’évaluer les compétences. Ainsi, ils
fournissent aux apprenants des choix, des options, pour qu’ils puissent prendre des décisions
sur pourquoi ils apprennent, ce qu’ils apprennent et comment ils apprennent. Au final, la CUA
permet d’augmenter et améliorer 1’accessibilité a I’apprentissage, la participation, le progres,

les attitudes et les réussites de tous les éleves, y compris ceux qui ont des besoins spécifiques.



L’implémentation des principes de la CUA nécessite, pour les communautés scolaires, de revoir
en profondeur 1’organisation des enseignements et des environnements pédagogiques. Le
présent projet a pour objectif de soutenir les €équipes scolaires face a cette tache en développant
un outil rencontrant les besoins de chaque ¢léve et de créer davantage d’opportunités
d’apprentissage pour tous. Il s’agira d’une solution web permettant aux enseignants de créer
leur propre contenu qui sera adapté en amont aux besoins divers des apprenants mais aussi des

divers acteurs impliqués (enseignants, directions, parents, thérapeutes, etc.).

lll. La technologie au service de la CUA

La technologie n’est pas indispensable a I’'implémentation de la CUA. Toutefois, les capacités
extensives fournies par les outils technologiques d’aujourd’hui constituent des moyens
puissants pour adresser la variabilité des apprenants. Autrement dit, quand I’information est
présentée dans un environnement digital, elle peut étre facilement modifiée, ce qui représente
un grand potentiel en termes de design universel. Si 1’utilisation de la technologie n’améliore

pas, en soi, I’apprentissage, 1’idée est de I'utiliser pour améliorer I’apprentissage.
Des avantages sont mis en ¢évidence pour chacune des trois lignes directrices de la CUA.
III.1.  Des moyens multiples d’engagement

Cette premiere ligne directrice rappelle aux enseignants de s’assurer que leurs éléves ont
suffisamment d’options pour s’engager avec le contenu des cours, le professeur et entre eux.
L’engagement est en lien avec la motivation a apprendre : si les apprenants ne sont pas engages,
ils ne bénéficieront pas du contenu proposé, quelle que soit la maniere dont il est présenté. 1l
s’agira donc de se focaliser sur les stratégies qui stimulent les intéréts des €léves, renforcent

leurs efforts et leur persévérance et soutien leur auto-régulation.

Les outils technologiques constituent des moyens facilitateurs pour atteindre ces objectifs,

notamment au travers des exemples suivants :

- En prévoyant des choix a effectuer entre différentes thématiques, en renvoyant les
¢léves vers davantage d’explications qui peuvent étre présentées sous forme de textes,
de vidéos, de schémas, etc., au choix de I’éléve.

- Les moyens technologiques peuvent également €tre un soutien a I’engagement en
permettant une communication efficace avec 1’enseignant, qui envoie des commentaires
personnalisés ou a l’ensemble de la classe. Par exemple, une communication

hebdomadaire peut favoriser chez les éléves le sentiment d’appartenance a une
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communauté et renforcer les liens affectifs qu’ils entretiennent avec leur enseignant
(Hollingshead & Carr-Chellman, 2019). Cela a également I’avantage de recentrer
’attention des €leves sur les contenus importants en rappelant les priorités, en proposant
des exercices, en donnant un feedback informatif sur une activité, etc. Cette
communication devrait prévoir des formats multiples pour que les étudiants aient le
choix de la maniére dont ils souhaitent s’engager avec cette information (message vidéo,
message audio, message écrit, etc.).

- Les moyens technologiques peuvent ¢galement permettre de renforcer les liens entre les
¢léves eux-mémes a travers la mise en place de communautés d’apprentissage. 11 existe
a cet effet des applications favorisant le travail collaboratif, par exemple en partageant

des ressources, des explications, des notes, des descriptions audio d’images, etc.
II.2.  Des moyens multiples de représentation

Une fois les ¢leves engagés, il s’agit de garantir leur acces a I’information. L’apprentissage peut
devenir inaccessible si le contenu est présenté de telle sorte que certains €tudiants luttent pour
le percevoir ou le comprendre. Ici, I’idée est d’utiliser différentes méthodes de présentation
incluant des approches visuelles, auditives et tactiles ainsi que des options permettant d’ajuster
le format en fonction des besoins de chaque €léve. Les outils technologiques permettent par
exemple de présenter des contenus de manicre flexible plutot que des textes ou des images
statiques, de donner une combinaison de textes et d’images (au choix), des liens vers des vidéos

ou des contenus audios ou des graphiques, etc.

Dans cette deuxiéme ligne directrice, il est également recommand¢ de fournir des options pour
le langage, les expressions mathématiques et les symboles. L’idée sous-jacente est qu’il existe
des différences dans les connaissances préalables que possedent les ¢leves. Dés lors, le langage,
les images, les expressions mathématiques peuvent ne pas avoir le méme sens pour tout le
monde et ne pas correspondre au concept anticipé par 1’enseignant. Les outils technologiques
peuvent permettre de tenir compte de cette variabilité, par exemple en prévoyant des liens
hypertextes pour les termes inconnus, des connexions entre les contenus, des outils de

traduction, etc.

Enfin, cette deuxiéme ligne directrice prévoit de fournir des options pour la compréhension.
Les moyens technologiques facilitent ce processus s’ils intégrent des outils d’organisation, des

diagrammes interactifs, des simulations, etc.



III.3.  Des moyens multiples d’action et d’expression

L’objectif, ici, est que les €éléves développent leur capacité a se fixer des buts et qu’ils soient
stratégiques dans leur maniere d’exprimer leurs compétences et leurs connaissances. L’1dée est
des lors de leur fournir une variété d’opportunités et de moyens d’agir physiquement, de
communiquer et de s’exprimer. Les outils technologiques, pour étre dans la lignée de la CUA,
devraient donc prévoir des moyens pour que les €léves interagissent avec les contenus, y
compris physiquement, par exemple en permettant de prendre des photos du tableau, de faire
une « chasse aux fautes d’orthographe », de bouger d’une endroit a un autre (par exemple, avec
des lecons incluant la réalité augmentée, les enseignants peuvent créer des lecons qui incitent

les ¢leves a chercher les réponses a différents endroits plutot qu’a rester statiques.

L’outil technologique devrait é¢galement prévoir des moyens d’expression divers ou, en d’autres
termes, I’enseignant doit pouvoir prévoir plus d’une fagon d’évaluer les progres des éleves. En
effet, si I’enseignant évalue tous les €léves de la méme manicre (par exemple par écrit), il évalue
I’expertise de 1’¢léve a répondre sous ce format-la. Des options doivent donc étre fournies. A
nouveau, la technologie peut faciliter cette démarche en permettant a I’éleéve, par exemple, de

dicter ses réponses plutot que de les écrire.

Enfin, il s’agit de fournir aux éléves des options pour les fonctions exécutives, qui sont les
processus cognitifs qui permettent de prioriser, planifier, résoudre des problemes, exécuter des
taches complexes, etc. Les enseignants doivent donc soutenir les fonctions exécutives des
¢léves. A nouveau, les technologies peuvent faciliter cette démarche en proposant des

calendriers partagés avec des rappels éventuels, des check-lists a compléter, des relances, etc.
111.4. Barricres a prévoir

La revue de la littérature scientifique a donc démontré le potentiel trés intéressant des outils
technologiques connectés pour favoriser I’apprentissage en lien avec la pédagogie universelle.
Plusieurs barriéres sont toutefois également relevées et doivent étre prises en compte. On
retrouve les barriéres de premier ordre d’une part, en lien avec des facteurs externes aux
enseignants, et les barrieres de second ordre d’autre part, en lien avec des facteurs internes et
propres aux enseignants. Une étude récente (Francom, 2020), reprenant d’autres études

antérieures, a mis en évidence les éléments suivants :

a. Les barrieres de premier ordre
Parmi les barrieres de premier ordre, on retrouve la question de I’accés suffisant et efficace

aux ressources technologiques ; il faut que les outils soient présents en nombre suffisant et en



qualité suffisante pour une intégration en classe adéquate. Si cette barriere tend a diminuer ces

derniéres années, elle reste significative.

L’acces aux ressources est une condition nécessaire mais non suffisante a une éducation
efficace ; méme parmi les enseignants ayant un acces suffisant, on reléve des pratiques
pédagogiques incompatibles avec 1’'usage technologique, ce qui nous renvoie vers les autres
types de barrieéres, en lien notamment avec la formation et le soutien technique. Une
instruction suffisante doit €tre fournie aux enseignants si 1’on souhaite une bonne intégration
des outils technologiques en classe. Il s’agit en outre d’un soutien technique pour la mise en
place et la mise a jour des ressources. Un manque a ces niveaux-la constitue une barriere

significative a I’intégration technologique.

Un autre facteur de premier ordre qui va également expliquer la variabilité de 1’intégration
technologique est le soutien administratif. Les études relevent en effet I’influence du
leadership sur la réussite de I’intégration ; la direction doit encourager ses enseignants en ce
sens, définir la vision globale du projet et fournir les opportunités de développement
professionnel pour y arriver. La formation et I’utilisation des moyens technologiques de la part

des directions influencent également la réussite de ces projets.

A coté de toutes ces variables, la variable temps semble étre la plus importante ; les enseignants
doivent disposer d’un temps suffisant pour planifier leur enseignement de facon a y intégrer les
moyens technologiques. Le manque de temps est la barriere la plus souvent citée par les
enseignants. Francom (2020) rapporte par ailleurs que cette barriére ne varie pas avec le temps ;
son ¢tude longitudinale a en effet mis en évidence que cette variable reste le premier facteur
explicatif apres trois ans. Il explique que si les enseignants n’ont pas suffisamment de temps
pour trouver, évaluer et utiliser les ressources technologiques, on continuera a voir des

stratégies centrées sur I’enseignant, au lieu de stratégies centrées sur les éléves, qui ne tirent

pas profit des moyens technologiques.

b. Les barrieres de second ordre
Parmi les barrieres de second ordre, on retrouve les croyances des enseignants concernant la
valeur des outils technologiques d’une part et leur sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis de ces
outils d’autre part. Les croyances concernant la valeur des outils relévent des croyances selon
lesquelles des buts pédagogiques importants peuvent tre rencontrés a 1’aide de la technologie.
Ce sont ces croyances, plus que le sentiment d’efficacité, qui impactent le plus fort les réussites
d’intégration technologiques. En outre, Francom (2020) a montré que bien que ces croyances

¢taient pergues 2 un moment donné comme étant des barriéres moins importantes que les
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barrieres de premier ordre, leur importance a augmenté en trois ans. Autrement dit, I’évolution
dans le temps des croyances enseignantes vis-a-vis de la valeur technologique ne se fait pas
dans le sens favorable a une intégration efficace. C’est donc une variable importante a prendre

en compte.

c. Barrieres interactionnelles
Oberg & Daniels (2013) ont attiré I’ attention sur le fait que I’utilisation d’un outil technologique
(dans leur étude, 1’iPad) minimise les interactions entre les ¢€léves et les enseignants,
interactions qui sont pourtant centrales pour les apprentissages. Le role de la présence physique
de I’enseignant a bien été démontré notamment au niveau des neurones miroirs (ces neurones
s’activent de la méme maniére que ce soit lorsque la personne fait une action ou lorsqu’elle
regarde quelqu’un faire une action). Face a une vidéo d’un tiers qui fait I’action, ces neurones
miroirs ne s’activent pas. Selon Michel Desmurget (2019) ¢’est une des raisons pour lesquelles
la puissance pédagogique de 1’enseignant surpasse largement celle de la machine. Il s’agira
donc d’étre prudent dans ’utilisation de la plateforme et veiller a ne pas remplacer les séquences

d’apprentissage de I’enseignant par celle-ci.

Par ailleurs, il apparait que les outils technologiques encouragent le travail individuel plutot
que collectif (Engin & Donanci, 2015). Les relations intra-classes sont donc modifiées, tant
entre les ¢€leves et les enseignants qu’entre les éleves eux-mémes. Cette modification est
toutefois modulée par la position choisie par 1’enseignant a priori de plus ou moins dialoguer

avec ses ¢leves et par la qualité de ce dialogue pédagogique.

d. Barrieres en lien avec les caractéristiques des éleves de début d’enseignement
primaire

Une variable moins étudié¢e mais tout de méme a prendre en compte concerne les connaissances
et les compétences digitales des jeunes enfants, au début de I’enseignement primaire. Plusieurs
¢tudes ont montré que les digital natives, c’est-a-dire les enfants ayant grandi avec les outils
technologiques ne sont pas aussi bons sur le plan des compétences technologiques qu’on
pourrait I’imaginer, a fortiori au début des années scolaires. Les enseignants devront donc étre
aussi des facilitateurs a ce niveau-la si on veut espérer une bonne utilisation, d’autant qu’il a
aussi ét¢ montré que 1’utilisation de technologies vient avec son lot de problémes techniques et
que le temps de dépannage fourni par I’enseignant se fait au détriment du temps d’apprentissage

(Walsh & Farren, 2018).

Une autre barriere en lien avec les caractéristiques des €léves de 1’école primaire est le risque

de distractibilité. Des recherches récentes ont montré la facilité avec laquelle les jeunes passent
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d’une activité a une autre lorsqu’ils utilisent les outils technologiques d’aujourd’hui. Il est
ressorti par exemple que lors d’un cours d’1h15, prés de 42% du temps est passé¢ a utiliser I’outil
a autre chose que 1’objectif du cours. Cet outil constitue donc une source de distraction

importante qu’il faudra réduire au minimum.

IV. La technologie au service de |'évaluation dynamique

Comme explicité en amont, 1’éducation inclusive consiste en [’adoption de pratiques
pédagogiques permettant de rencontrer les besoins de tous les apprenants. La question de
I’évaluation des compétences va évidemment se poser. La recherche tend a montrer que le type
de démarche évaluative permettant de lier évaluation et intervention est une démarche
dynamique (Hasson & Joffe, 2007; J. Lebeer et al., 2013; Jo Lebeer et al., 2011). L’évaluation
dynamique est une forme d’évaluation qui inclut une part d’intervention et se concentre sur la
manicre dont I’enfant tire profit de celle-ci. Ainsi, lorsque 1’enfant échoue a un exercice, il
s’agira d’apporter une aide d’intensit¢ croissante afin de déterminer le type d’intervention
efficace et de révéler son potentiel latent ou potentiel d’apprentissage. La question n’est plus
de savoir ce que I’enfant a comme difficultés mais de quoi il a besoin pour les dépasser (Lebeer
et al., 2013). Il s’agit, en d’autres termes, de déterminer la zone proximale de développement

(Vygotsky, 1986).

La question qui va se poser ici est de savoir si 1’outil technologique qui va étre construit pourra
également servir pour soutenir 1’évaluation du potentiel d’apprentissage de I’enfant. La
recherche scientifique semble aller en ce sens, montrant ’apport significatif de I’outil
informatique dans la détermination du potentiel d’apprentissage des apprenants (Peltenburg et
al., 2009; Poehner & Lantolf, 2013; Tzuriel & Shamir, 2002). Pour cela, 1’outil doit prévoir des
algorithmes qui réagissent aux réponses de I’enfant, non seulement en donnant une indication
sur son caractere correct ou erroné mais aussi en prévoyant des indices de niveaux croissants,
allant de I’implicite (« essaie encore ») a I’explicite (en pointant les éléments importants, en
fournissant des rappels théoriques, en montrant des vidéos explicatives ou des démonstrations,
en donnant du soutien a la mémoire de travail, etc.). En prévoyant, en amont, les erreurs ou
difficultés possibles des ¢éleves et les aides pour les dépasser, 1’outil se situe exactement au coeur

de la planification pédagogique de la conception universelle de I’apprentissage.



V. Résumé des fonctionnalités a prévoir en fonction de la CUA et des

barrieres éventuelles

Tableau 1 : Fonctionnalités a prévoir selon les trois principes directeurs de la conception

universelle de I’apprentissage

Options pour I’engagement

Options pour la

Options pour I’expression

d’exercices pour la méme

compétence

- Favoriser la communication

entre les enseignants, les
¢leves et les tierces parties
(cohérence et  sentiment

d’appartenance)

- Favoriser la communication
entre les éleves — création
d’une communauté

d’apprentissage

- Prévoir des indices de niveaux

croissants  pour favoriser
I’évaluation dynamique du
potentiel d’apprentissage, ce
qui aura, en retour, un impact

sur I’engagement des éleves

(taille, police, etc.)

- Fournir des choix au
niveau des supports (texte,

images, vidéos, etc.)

- Fournir des options pour le

langage, les expressions
mathématiques et les
symboles (liens
hypertextes, connexions
entre les contenus,
dictionnaire, traducteur,
etc.)

- Fournir des outils
d’organisation, des
diagrammes  interactifs,

des simulations, etc.

représentation et I’action
- Fournir des choix entre | - Fournir des choix au |- Fournir des moyens
différents types d’activités ou | niveau de la présentation | d’agir physiquement

(faire des photos, réalité

augmentée, etc.)

- Fournir des options au
niveau de [’expression

(par écrit, par oral, etc.)

- Fournir des options au

niveau des fonctions

exécutives  (calendriers
partagés, rappels, check-

lists, etc.)
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Tableau 2 : Fonctionnalités a prévoir en fonction des risques (barricres) potentiels

Barriéres

Solutions a prévoir

Manque de formation et/ou de soutien

technique

Prévoir une formation, des manuels

d’utilisateurs, une FAQ, un forum d’échange

Manque de soutien administratif

Prévoir une formation des directions et des

personnels administratifs des écoles

Manque de temps

Prévoir une sensibilisation des directions
quant a la nécessité de dégager du temps pour

s’approprier 1’outil

Prévoir des solutions internes a ’outil qui
constituent un gain de temps (facilité

d’utilisation, soutien technique, etc.)

Les faibles croyances en la valeur de I’outil

Prévoir, dans I’outil, un questionnement des
enseignants quant a la valeur qu’ils accordent
aloutil ;

Prévoir une sensibilisation des enseignants

quant a la pertinence de recourir a cet outil le

cas échéant

Les barriéres interactionnelles

Si dans les options pour I’engagement (voir
tableau 1), des outils pour favoriser la
communication entre ¢éleves et avec
I’enseignant sont prévus, une grande partie

des barriéres interactionnelles sera résolue ;

Prévoir, dans la formation des enseignants,
de les sensibiliser a la nécessité de maintenir
un dialogue pédagogique efficace avec les

¢éléves

Les faibles compétences digitales des ¢leves

Prévoir un temps  suffisant  pour

I’appréhension de 1’outil par les éleves (pas
uniquement par les enseignants ou les tierces

parties)
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Le risque de distractibilité Prévoir des pare-feu qui empéchent de se
rendre sur des sites non reliés a ’activité
pédagogique en cours mais qui laissent

possibles I’acces aux liens prévus par I’outil ;

Prévoir des possibilités de monitoring des
activités et un retour aux éleves sur leur
tendance a dévier de la tache (cf. principe
directeur de la CUA sur les fonctions

exécutives)
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