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INTRODUCTION 
 
Une analyse critique des recherches sur l’utilisation 
des technologies de l’information et de la 
communication (TIC) en éducation des élèves qui 
ont des incapacités intellectuelles, nous a permis de 
conclure que ces recherches contribuent peu à 
l’avancement des connaissances sur le sujet, faute de 
toute référence à une conceptualisation de la pratique 
enseignante avec les TIC auprès de ce type d’élèves. 
D’où la nécessité de poser des assises théoriques et 
conceptuelles pour l’intervention avec les TIC 
auprès des élèves qui ont des incapacités 
intellectuelles pour mieux guider la recherche et la 
pratique. Dans cette optique, ce travail a pour 
objectif de développer un cadre d’analyse pour cette 
intervention afin de conceptualiser la dynamique 
interactionnelle sous-jacente à la pratique 
enseignante avec les TIC auprès de ce type d’élèves. 
 
CADRE CONCEPTUEL 
 
Nous nous basons sur le travail de Langevin (1996) 
et Rocque, Langevin, Belley et Trépanier (1997) qui 
ont proposé une adaptation du modèle systémique de 
la situation pédagogique (Legendre, 1983) en 
fonction de la spécificité des situations 
d’intervention auprès des personnes qui ont des 
incapacités intellectuelles. Nous avons opté pour ce 
modèle parce qu’il illustre l’aspect dynamique de 
l’apprentissage comme processus interactif qui est 
fonction des caractéristiques personnelles des sujets 
apprenant, de la nature des objectifs (objet 
d’apprentissage) et des influences de l’environ-

nement. Dans ce qui suit nous présentons les 
différentes composantes de ce modèle en les 
adaptant en fonction des spécificités de 
l’intervention avec les TIC auprès des élèves qui ont 
des incapacités intellectuelles.  
 
Les composantes du modèle de la situation 
pédagogique 
 
Le sujet  
 
Le sujet ou l’apprenant est la personne qui a des 
incapacités intellectuelles et auprès duquel se 
réalisent les interventions avec les TIC. Afin de 
comprendre la situation d’intervention  impliquant 
des élèves qui ont des incapacités intellectuelles, 
il est impératif de comprendre les caractéristiques 
des personnes qui ont des incapacités 
intellectuelles (Wehmeyer, Smith, Palmer et 
Davies, 2004). Plusieurs théories ont proposé des 
cadres pour l'étude scientifique des incapacités 
intellectuelles (Lewin, 1935; Kounin, 1941; 
Inhelder, 1943; Ellis, 1963; Luria, 1963; Zazzo, 
1965; Zigler, 1969; Belmont et Butterfield, 1971; 
Sternberg, 1986; Borkowski et Turner, 1988, 
etc.). Dionne, Langevin, Paour et Rocque (1999) 
ont proposé la synthèse suivante des 
caractéristiques cognitives et non cognitives des 
personnes qui ont des incapacités intellectuelles : 
 
 Une lenteur ou un retard du développement 

intellectuel;  
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 Un ralentissement et une arrêt prématuré du 
développement;  

 Une moindre efficience du fonctionnement 
intellectuel; 

 Une base de connaissances pauvre et mal  
organisée; 

 Des difficultés de transfert et de généralisation;  
 Une faible motivation ou une orientation 

spécifique de la motivation;  
 Une faiblesse de l'estime de soi; 
 Une certitude anticipée de l'échec;  
 Une faiblesse du degré d’exigence;  
 Une pauvreté des investissements à la tâche; 
 Un système d'attribution des échecs inadapté;  
 Une absence ou une inadéquation du scénario 

de vie. 
 
Wehmeyer, Smith, Palmer et Davies (2004) 
soulignent que les caractéristiques des apprenants 
qui ont des incapacités intellectuelles limitent 
leurs capacités cognitives dans quatre domaines 
principaux : 1) le langage, la communication et  la 
perception auditive, 2) le raisonnement, la 
production d’idées et la vitesse cognitive, 3) la 
mémoire et l’apprentissage, 4) la perception 
visuelle, et, enfin 5) les connaissance et l’atteinte 
de résultats. Selon cet auteur, ces limitations 
influencent l’utilisation des technologies par les 
élèves qui ont des incapacités intellectuelles.  
 
Toute intervention auprès de ces personnes, 
notamment avec les TIC, doit tenir compte de ces 
caractéristiques  afin d’adapter l’intervention, son 
objet et la technologie utilisée. 
 
L’agent 
 
L’agent est l’enseignant, l'éducateur spécialisé ou 
l’orthopédagogue qui intervient dans la situation 
pédagogique. Dans une classe, certes l’élève est 
généralement l’utilisateur principal d’une techno-
logie, notamment dans le cas des aides techni-
ques, mais l’intervenant peut être un utilisateur 
secondaire de la technologie. Il peut influencer la 
réussite de l’utilisation de la technologie par 
l’élève (Elliot, Foster et Stinson, 2003). 

L’utilisation des TIC pour l’enseignement et 
l’apprentissage est affectée par plusieurs 
caractéristiques de l’intervenant, notamment des 
caractéristiques sociodémographiques telles que 
l’âge de l’enseignant (Yuen et Ma, 2002; 
Luehmann, 2002), son expérience d’enseignement 
(Smerdon, Cronen, Lanahan, Anderson, Iannoti et 
Angeles, 2000; Bussey, Dormody et Vanleeuwen, 
2000; Pierson, 2001), ses qualifications liées aux 
TIC (Becker et Ravitz, 2001; Atkins et Vasu, 
2000; Brinkerhoff, Glazewski, Ku et Brush, 2001; 
Luehmann, 2002), ainsi que des caractéristiques 
conatives comme son attitude face au changement 
(Baylor et Ritchie, 2002; Bussey et al., 2000), ses 
conceptions de l’enseignement et de 
l’apprentissage (Chalghoumi, 2005) et son 
sentiment d’autoefficacité (Lusalusa et Fox, 2002; 
Luehmann, 2002; Wheatley, 2003). Dans le 
contexte de l’éducation spécialisée, Elliot et al. 
(2003) ont interviewé cinq enseignants en 
adaptation scolaire pour comprendre ce qui les 
motiverait à accepter l’utilisation des systèmes de 
reconnaissance vocale par leurs élèves en classe. 
Les résultats révèlent notamment que la réussite 
de l’implantation des technologies en classe 
dépend non seulement de la satisfaction des 
besoins des élèves mais aussi de la considération 
des valeurs des intervenants, notamment la 
compatibilité de la technologie avec leurs 
perceptions de sa valeur et de son utilité. La 
complexité de la technologie et le fait que les 
enseignants aient reçu ou non une formation sur 
son utilisation sont aussi des éléments importants 
qui conditionnent l’utilisation des technologies 
par les élèves en classe.  
 
L’objet 
 
C’est l’objectif ou l’ensemble d'objectifs de la 
situation d'intervention avec les TIC qui est, la 
plupart du temps, relié au plan de services ou 
d’intervention de la personne. L’objet de 
l’intervention découle des finalités. Il est à noter 
que l’apprentissage d’habiletés pour l’utilisation 
des TIC peut constituer, en soi, un objet 
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d’apprentissage. 
 
En déterminant les objets de l’intervention 
éducative auprès des élèves qui ont des 
incapacités intellectuelles, les intervenants sont 
confrontés au dilemme âge chronologique/âge 
mental (Langevin, 1996; Dionne et al., 1999).  
 
Langevin (1996) propose une solution qui consiste 
à déterminer les objets d’intervention en fonction 
de l’âge chronologique de la personne, mais en 
adaptant les procédés d’intervention en fonction 
de l’âge mental par des aménagements 
ergonomiques qui tiennent compte des besoins et 
des contraintes du milieu. 
  
Le milieu  
 
C’est le contexte dans lequel se déroule la 
situation d'intervention; il comprend les éléments 
vivants (agents professionnel et naturel) et non 
vivants (matériel pédagogique, technologies 
disponibles…) les plus pertinents à la situation. 
Plusieurs éléments tels que le soutien technique 
(Lusalusa et Fox, 2002; Sandholtz, 2001; 
Jacobsen, 2002; Lawson et Comber, 2000; 
Luehmann, 2001; Isabelle, Desjardins et 
Desjardins, 2001, etc.), la disponibilité et l’accès 
aux équipements (Becker et Ravitz, 2001; Atkins 
et Vasu, 2000; Isabelle et al., 2001; Chalghoumi, 
2005) sont des facteurs qui affectent l’intégration 
des TIC à l’enseignement et à l’apprentissage, de 
façon générale. Dans le contexte de l’intervention 
éducative avec les TIC auprès d’élèves qui ont des 
incapacités intellectuelles, nous croyons que 
d’autres éléments peuvent entrer en jeu, 
notamment le contexte de l’intervention : classe 
spéciale, école spéciale ou contexte d’inclusion 
(classe ordinaire). 
 
La technologie  
 
Weheymer et al. (2004) insistent sur l’importance de 
considérer les caractéristiques des personnes qui 
ont des incapacités intellectuelles dans le 
développement des technologies. À titre 

d’exemple, ils suggèrent que les technologies 
doivent être : 1) flexibles pour satisfaire aux 
caractéristiques de multiples utilisateurs et 2) 
simples et intuitives pour faciliter l’accès à 
l’information et soutenir sa compréhension. Ils 
ajoutent que les technologies doivent avoir une 
grande marge de tolérance des erreurs pour 
accommoder les personnes qui ont des incapacités 
intellectuelles qui commettent fréquemment des 
erreurs.  
 
Outre les caractéristiques même des technologies, 
leurs définitions fonctionnelles est importante 
pour la compréhension de leur place et du degré 
d’importance dans les interventions auprès des 
élèves qui ont des incapacités intellectuelles. Le 
« Programme de formation de l’école 
québécoise » considère les TIC à la fois comme 
un outil, un objet et un contexte d’apprentissage 
(Gouvernement du Québec, 2001). Pour étudier la 
place des TIC dans le modèle de la situation 
pédagogique, nous étendons la typologie du 
ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport des 
différentes utilisations des TIC. Notre typologie 
identifie quatre variantes : les TIC objet 
d’apprentissage, les TIC outils d’apprentissage, 
les TIC contexte d’apprentissage et les TIC aides 
techniques.  
 
Les relations entre les composantes du modèle de 
la situation pédagogique  
 
Legendre (1983) avance que l’apprenant, le milieu, 
l’intervenant et l’objet d’apprentissage inter-
agissent pour donner naissance aux relations 
suivantes :  
 
La relation d’apprentissage : relation biunivoque1 
établie entre le Sujet et l’Objet. Langevin et al. 
(2001) soulignent que le succès de cette relation est 
au cœur de la situation de l’intervention. 
 
                                                             
1 Une relation biunivoque est une correspondance un à un 
entre les objets de deux ensembles. 
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La relation d’enseignement : relation biunivoque 
établie entre l’Agent et le Sujet. 
 
La relation didactique ou de planification : relation 
biunivoque établie entre l’Agent et l’Objet. Langevin 
et al. (2001) décrivent cette relation comme une 
relation de planification où l’enseignant doit adapter 
l’objet d’apprentissage aux besoins et 
caractéristiques de l’élève et aux exigences ou 
contraintes de l’environnement. 
 
Les relations pédagogiques : l’ensemble des 
relations didactiques, d’enseignement et 
d’apprentissage observées dans le vécu scolaire. 
 
Avec l’introduction des TIC dans le modèle de la 
situation pédagogique, de nouvelles relations 
surgissent, notamment une relation entre l’élève et la 
technologie. L’identification de la nature de cette 
relation dépend de la fonction de la technologie. À 
titre d’exemple, si les TIC constituent un objet 
d’apprentissage, c’est une relation d’apprentissage 
qui est identifiée. Dans le cas où les TIC constituent 
une aide technique, la relation existante peut être 
qualifiée de relation de compensation ou d’aide, 
puisque que les TIC, dans ce cas, aident l’élève qui a 
des incapacités intellectuelles à accroître, maintenir 
ou améliorer ses capacités fonctionnelles.  

En tant qu’outil ou contexte d’apprentissage, les TIC 
peuvent être considérées comme un dispositif de 
médiation. En analysant les TIC sous l’angle de la 
communication, elles peuvent être observées comme 
un dispositif de médiation (Peraya, 1999) c'est-à-dire 

un lien entre notre pensée et la réalité qui nous 
entoure.  

En somme il est évident que les TIC, comme les 
manuels scolaires (Lebrun, 2002), se situent au 
confluent des processus médiateurs notamment entre 
l’élève, l’enseignant et l’objet d’apprentissage. Ce 
qui nous permet d’identifier une relation de 
médiation entre les TIC et l’intervenant, d’une part, 
et entre l’élève et les TIC, d’autre part. 

Une autre relation importante se crée avec 
l’introduction des TIC entre l’intervenant et la 
technologie. Cette relation peut être qualifiée 
d’adaptation ou d’accommodement. Pour assurer le 
succès de l’intervention éducative et, par 
conséquent, l’apprentissage de l’élève, l’intervenant 
doit adapter la technologie, si elle ne l’est pas déjà 
dans le cas de produits spécialement conçus pour les 
élèves qui ont des incapacités intellectuelles, en 
fonction de leurs besoins et de leurs caractéristiques 
ainsi que des contraintes et des exigences de 
l’environnement.  

D’autres relations peuvent s’ajouter à ce modèle, 
si on tient compte de la présence de 
l’éducateur/trice ou des pairs, c'est-à-dire les 
autres élèves dans un contexte d’intégration.  
 
La figure 1 schématise le modèle de la situation 
pédagogique et les modifications proposées 
compte tenu de l’introduction des TIC dans le 
modèle.
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CONCLUSION 
 
En l’absence d’un cadre d’analyse relatif à 
l’intervention éducative avec les TIC auprès de 
cette clientèle, notre modèle, en développement, 
peut guider, à la fois, les recherches futures et les 
pratiques dans ce domaine. Legendre (1983) 
explique que les modèles sont indispensables à 
titre de cadres de référence et sont, de ce fait, une 
condition sine qua non à une étude scientifique 
de l’éducation, d’où l’intérêt de notre travail 
pour les recherches futures. Pour les praticiens, 
notre modèle pourrait les aider à mieux aborder 

la complexité de l’intervention éducative avec 
les TIC auprès des personnes qui ont des 
incapacités intelllectuelles. En effet, c’est un 
modèle dynamique et global qui permet une 
meilleure vision de la réalité en tenant compte de 
ses différentes composantes et de l’interaction 
entre elles. Dans un double contexte où le 
gouvernement du Québec souscrit à des 
politiques et à des orientations qui favorisent 
l’inclusion et la participation sociales de tous ses 
citoyens et qu'il incite activement à l’intégration 
systématique des TIC en éducation, ce travail est 
particulièrement important. 

Figure 1 

Développement d'un modèle de l'intervention éducative avec les TIC auprès des élèves 
qui ont des incapacités intellectuelles 
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