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L’AESH, aide ou 
écran à l’inclusion 
scolaire ?

RÉSUMÉ

Il s’agit, dans cet article, de mieux comprendre, via une étude de cas, comment agit une AESH indivi-
duelle, pour accompagner Yohan, élève en situation de handicap, scolarisé dans une classe de CE1. 
Le fait d’être installée à une distance intime de l’élève peut en effet faire écran aux apprentissages 
de l’élève et l’exclure d’une certaine manière du collectif de la classe. Nous questionnons ici cette 
distance qui s’avère une constante dans la relation élève-accompagnant. Est-il judicieux de penser 
l’accompagnement comme une situation d’accompagnement individuel et non comme un soutien au 
système d’enseignement ?

Étude de cas des actions d’un Accompagnement individuel d’un Élève en 
Situation de Handicap en classe de CE1.
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INTRODUCTION 

«  Il va en inclusion accompagné de 
son Auxiliaire de Vie Scolaire  » est 
une expression très usitée et récur-
rente dans la communauté éducative. 
La configuration élève-AESH (accom-
pagnant d’un élève en situation de 

handicap) est ainsi une de-
mande pressante des en-
seignants et des parents, 
elle serait d’ailleurs une 
condition suspensive pour 
« aller en inclusion ». Tout 

se passe en effet comme si la sco-
larisation était, la plupart du temps, 
soumise à la présence d’un tiers1. 
L’augmentation flagrante2, ces der-
nières années, du nombre d’élèves 
accompagnés et donc d’AESH semble 
confirmer qu’une compensation hu-
maine est nécessaire, voire indispen-
sable, quand un élève avec un trouble 
ou un handicap est scolarisé. Ensei-
gnants et parents tiennent, de plus, 
à ce que cet accompagnement soit le 
plus souvent individuel, c’est-à-dire 
qu’un AESH soit présent pour un seul 
enfant ou adolescent. Maintenant, cet 
accompagnement ne remporte pas 
l’unanimité. « Si plus de la moitié des 
enseignants estime que l’AVS [AESH] 
est indispensable à l’inclusion de 
l’élève et lui apporte toute l’aide né-
cessaire, 39% pensent qu’il n’apporte 
pas toute l’aide nécessaire et 6% qu’il 
n’apporte pas l’aide dont l’élève au-
rait besoin. Quand un élève a un AVS 
[AESH], l’enseignant estime qu’il fa-
cilite en premier lieu l’autonomie de 
l’élève, puis ses relations avec l’élève 
ainsi que les relations entre l’élève 
lui-même et les autres élèves de la 
classe » (DEPP, 2018). 
Face à cette demande expansive et 
aux problèmes décelés, plusieurs 
circulaires récentes abordent le fonc-
tionnement et le recrutement de ces 
AESH. L’une, intitulée, «  Missions et 
activités des personnels chargés de 
l’accompagnement des élèves en si-
tuation de handicap » (Circ. n° 2017-
084 du 3-5-2017), redéfinit la fonc-
tion, selon trois modalités distinctes : 
l’aide individuelle, l’aide mutualisée, 
l’accompagnement dans les ULIS 

(accompagnement collectif). Juste 
avant la rentrée 2019, deux nouvelles 
circulaires ont vu le jour : « Pour une 
École inclusive » (circ. n° 2019-088 du 
5-6-2019) et «  Cadre de gestion des 
personnels exerçant des missions 
d’accompagnement d’élèves en si-
tuation de handicap (AESH)  » (circ. 
n° 2019-090 du 5 juin 2019). L’un des 
enjeux de la première est de « mettre 
en œuvre l’accompagnement des 
élèves en situation de handicap » en 
instituant, dans chaque direction, des 
services départementaux de l’éduca-
tion nationale (DSDEN) et des Pôles 
inclusifs d’accompagnement localisé 
(PIAL). La seconde contribue à « ren-
forcer l’appartenance des AESH à la 
communauté éducative par un suivi 
adapté et une gestion coordonnée par 
les services académiques » (Ibid.).
Si la réglementation s’étoffe, les pra-
tiques des AESH conservent en re-
vanche une certaine stabilité. Les 
observations et enquêtes sur l’ac-
compagnement à la scolarisation par 
un auxiliaire de vie scolaire (nommé 
aujourd’hui AESH) que nous avons 
menées depuis 2008 révèlent en effet 
qu’un AESH est majoritairement pla-
cé à une distance intime de l’élève (à 
la même table ou à la table adjacente). 
Se tenir à une distance intime se-
rait-il alors un signe obligatoire de 
l’accompagnement pour favoriser la 
scolarisation inclusive ?
Nous allons développer ci-après 
un exemple emblématique3 et ten-
ter ainsi de comprendre ce que pro-
voque cet accompagnement rappro-
ché, mais aussi ce qui le détermine. 
Cette étude de cas se situe dans une 
classe de CE14. Yohan y est scolarisé 
à mi-temps. Les conséquences de 
son trouble (trouble du spectre autis-
tique - TSA) sur son comportement 
en classe ont amené, trois mois plus 
tôt, à une décision de diminution de 
son temps de scolarisation et à un 
réaménagement spatial de la classe. 
L’enseignant et l’AESH ont composé 
un îlot de quatre tables, l’une pour 
Yohan, une autre pour l’AESH qui se 
tient à ses côtés et deux autres tables 
pour les deux élèves. Le professeur 
des écoles et l’AESH entretiennent 
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1. Sept élèves sur 10 sont accom-
pagnés par un AESH, 9 sur 10 
quand ils présentent un Trouble 
du spectre autistique (TSA), (note 
d’information DEPP, 2018).

2.  Le nombre d’élèves accom-
pagnés est passé de 26 000 en 
2005 à 166 000 à la rentrée 2018 
(circulaire n° 2019-088 du 5-6-
2019).

3. Cet exemple emblématique 
cristallise un certain nombre de 
résultats issus des recherches 
que j’ai menées.

4. Ce cas a été plus amplement 
développé dans un article précé-
dent (Toullec-Théry & Brissiaud, 
2012).

La configuration élève-AESH est 
une demande pressante des 
enseignants et des parents.
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de bonnes relations, basées, disent-
ils sur une confiance réciproque. Ils 
œuvrent conjointement pour la scola-
risation inclusive de Yohan.

UNE ANALYSE FONDÉE SUR LA 
THÉORIE DE L’ACTION CONJOINTE 
EN DIDACTIQUE (SENSEVY, 2007, 
2011) 

Nos recherches sont fondées sur la 
théorie de l’action conjointe en di-
dactique (TACD). Nous y puisons cer-
tains descripteurs, comme la double 
dialectique contrat/milieu, réticence/
expression. 
Nous voyons l’apprentissage avec une 
double nécessité. 
Le contrat didactique (le déjà-là) ne 
peut être envisagé qu’en interac-
tion avec un milieu (l’à connaître). 
L’apprentissage nécessite alors un 
équilibre entre le contrat (ce que l’on 
sait déjà) et le milieu (ce qu’on va ap-
prendre).  
Pour faire apprendre, il va s’agir pour 
le professeur d’opérer des choix, 
entre celui de dire ou de montrer cer-
taines choses, mais aussi nécessai-
rement celui d’en taire. C’est ce que 
Sensevy (2011) exprime à travers la 
dialectique réticence expression. 
Ces descripteurs nous permettent 
alors d’étudier minutieusement de 
quelle manière des personnes s’y 
prennent dans un système où il y a 
l’intention de modifier quelque chose 
chez quelqu’un. Nous introduirons 
ces descripteurs lors de la discussion. 
Dans ce cas précis, l’enseignant tente 
de modifier les connaissances ma-
thématiques des élèves de sa classe. 
L’AESH participe aussi à ce système 
didactique puisqu’elle accompagne 
Yohan, élève à besoins particuliers, 
dans ses apprentissages. Une école 
inclusive est en effet centrée sur l’ac-
cessibilité des savoirs pour tous (y 
compris les élèves avec un handicap) 
et l’AESH y contribue, même si c’est 
le professeur qui reste responsable 
des apprentissages.

UNE ÉTUDE DE CAS 

Notre recueil de données consiste en 
deux entretiens, l’un avec l’enseignant 
et l’autre avec l’AESH, mais aussi en 
un film, réalisé sur le laps de temps 
d’une matinée. Nous avons transcrit 
les deux entretiens et l’ensemble des 
interactions issues de la captation vi-
déo. Nous avons ensuite construit un 
synopsis et relaté ce que s’y est passé, 
sous la forme d’une chronique didac-
tique5. Lors de la rédaction de cette 
chronique, nous avons dû, pour dé-
crire ce qui s’est passé, employer plu-
sieurs fois « pendant ce temps-là », le 
professeur et l’AESH agissant conco-
mitamment. Une intrigue se dessine 
alors, questionnant les intentions et 
les raisons d’agir des agents, ici le 
professeur et l’AESH  : «  Qu’ont vou-
lu faire les agents  ? Quelles étaient 
leurs intentions ? » (Sensevy, 2012).
Nous centrerons cet article sur un 
micro événement où le professeur 
et l’AESH interviennent en même 
temps. L’analyse de ce micro épisode, 
moment tout à fait ordinaire de cette 
matinée, tente de montrer ce que 
produisent ces interactions que l’on 
peut nommer concurrentielles.

CONTEXTE DE L’ÉPISODE ÉTUDIÉ 

Au début de la séance de mathéma-
tiques, le professeur introduit la si-
tuation d’enseignement-apprentis-
sage. Il s’agit d’un exercice du manuel 
de mathématiques que les élèves de-
vront résoudre seuls. 
Le professeur demande aux élèves 
d’ouvrir leur manuel à la page de 
l’exercice, rappelle la situation ma-
thématique travaillée la veille, ma-
nifestement très proche de celle qui 
va être travaillée ce jour. Il signale 
qu’il va y avoir cette fois des points à 
compter et engage les élèves dans la 
résolution. Il leur donne 10 minutes 
pour ce travail. 
Pendant ce temps-là, quand le pro-
fesseur demande aux élèves d’ouvrir 
leur manuel, l’AESH répète à Yohan 
la même consigne. Or Yohan n’ob-
tempère pas. L’AESH insiste et réitère 

5. « Une telle chronique offre une 
sorte de description à plat de ce 
qui s’est passé » (Sensevy, 2012). 
Elle répond « à la question que 
font les agents ? » (Ibid). 
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sa demande alors que le professeur 
diffuse la consigne à l’ensemble de 
la classe. L’AESH fait donc intrusion 
dans le territoire de Yohan. A ce mo-
ment d’ailleurs, Yohan commence 
à parler fort et à faire des gestes 
compulsifs. Est-il en train de préve-
nir l’AESH de son angoisse face à ce 
genre de situation  ? Va-t-elle l’en-

tendre ? L’AESH finit par ouvrir elle-
même le manuel à la bonne page.
Pendant que les élèves travaillent 
à leur exercice, le professeur s’ac-
croupit près de Yohan et lui redonne 
la consigne. Nous pouvons représen-
ter les interactions comme suit, elles 
apparaissent superposées, donc 
concurrentes.
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FIGURE N°1
Des interactions concurrentielles

Le fait que l’AESH répète la consigne 
et insiste, dissocie Yohan du collectif 
de la classe, ce qui produit deux effets 
1) Yohan manifeste son mécontente-
ment et 2) le professeur doit redon-
ner individuellement la consigne pour 
Yohan (il répète à peu près mot pour 
mot ce qu’il a précédemment dit au 
collectif). Les conséquences de l’ac-
tion de l’AESH sont aussi doubles  : 
d’abord, l’enrôlement dans la tâche 
pour Yohan est inversement propor-
tionnel à la pression exercée (TSA). 
De plus, le temps que Yohan pourra 

consacrer à l’exercice est 
alors réduit de moitié par 
rapport à l’ensemble des 
élèves de la classe. 
Ce micro événement n’est 
pas gênant en lui-même, 
mais il se reproduit plu-
sieurs fois lors de la 

séance (13 occurrences de l’expres-
sion «  pendant que  »). La présence 
très rapprochée de l’AESH (à une dis-
tance intime de Yohan) a donc plutôt 

tendance à faire écran à l’insertion de 
Yohan dans la séance collective, sans 
prendre en compte ses besoins parti-
culiers (TSA), ce qui n’est bien sûr pas 
ce que recherchent les deux adultes. 
Pourtant l’AESH ne quitte jamais « le 
chevet » de Yohan.
Qu’est-ce qui produit cette distance 
intime, distance qui est conservée 
tout au long de la séance, même si 
Yohan réagit de plus en plus forte-
ment à la présence de l’AESH ? 
Pour comprendre cette énigme, nous 
avons croisé les discours de cet en-
seignant et de cette AESH avec leurs 
pratiques.

CROISEMENT ENTRE PRATIQUES 
ET DISCOURS PROFESSEUR/AESH 

Nous venons de montrer que l’AESH 
se tient systématiquement à une dis-
tance intime de Yohan. Ce dernier est 
alors très sollicité, surtout par l’AESH, 
mais aussi par le professeur. Il est 

La présence très rapprochée de 
l’AESH (à une distance intime de 
Yohan) a donc plutôt tendance à 
faire écran à l’insertion de Yohan 

dans la séance collective.
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dans les faits incessamment guidé 
dans ses activités. Pourtant, les dis-
cours des deux adultes ne véhiculent 
pas cet état de dépendance. En effet, 
tous deux désirent 1) laisser à Yohan 
un espace de décision-autonomie, 2) 
qu’il établisse des interactions avec 
ses pairs (d’où les deux petites filles 
avec lesquelles il est placé en îlot). Le 
professeur attend, de plus, que Yohan 
prenne la responsabilité des situa-
tions d’apprentissage. Il dit que les 
situations sont aménagées pour qu’il 
puisse faire comme les autres6. 
Ce triple désir (de retrait, d’interac-
tions entre pairs et d’aménagements 
de la situation) ne s’avère pourtant 
pas dans les pratiques : nous obser-
vons en effet une omniprésence de 
l’AESH, l’absence de nécessité d’inte-
ractions avec les pairs (le travail est 
à faire individuellement), l’absence 
d’aménagements spécifiques de la 
situation d’apprentissage pour Yohan. 
Au fil de l’entretien professoral, des 
paradoxes apparaissent et nous 
constatons peu d’accords entre les 
discours et les registres d’interven-
tion du professeur et de l’AESH. En 
effet, si le professeur dit vouloir une 
autonomie de Yohan, il dit attendre de 
l’AESH qu’elle «  drive par-derrière, 
en fait  » (le «  par-derrière  » laisse-
rait penser qu’elle doit le faire dis-
crètement). S’il énonce l’importance 
des aménagements des situations, 
il laisse pourtant entendre que «  le 
but affiché c’est la socialisation avant 
tout », formule dont on peut entendre 
une forme de violence contenue, au 
regard de la situation de handicap 
(TSA). Le professeur ne situe donc 
pas les apprentissages comme une 
priorité. De plus, comme il n’y a pas 
de préparation conjointe des séances 
ni de fiche de préparation qui indique 
à l’AESH ce qui est attendu de sa 
part, les aménagements se font dans 
l’urgence et incombent à la respon-
sabilité de l’AESH. Ainsi, elle s’au-
to-prescrit ses interventions et ses 
actions auprès de Yohan, en faisant 
de la manière dont elle s’y prendrait 
elle-même ou en empruntant au pro-
fesseur ses manières de faire. Yo-
han est aux prises entre les choix de 

deux adultes qui ne sont pas vraiment 
coordonnés. L’AESH agit alors tous 
azimuts et prend une position haute 
(surplombante) auprès de l’élève, elle 
contraint l’action du jeune garçon, au 
risque de débordements de Yohan. 
Qu’est-ce qui détermine alors les 
formes que prennent les actions du 
professeur et de l’AESH  ? Au fil de 
son discours, cet enseignant encore 
novice (3 ans d’ancienneté), révèle 
une crainte7, celle des possibles dé-
rapages de Yohan. Cette crainte dé-
termine les pratiques de l’enseignant 
et de l’AESH. La solution à sa disposi-
tion pour tenir cette crainte à distance 
réside en effet à contraindre l’AESH à 
rester tout le temps près de Yohan 
qui, ne supportant pas sa présence, 
la rejette8. S’exprime ici un certain 
«  dessaisissement professionnel  » 
(Toullec-Théry, 2006) de la part de 
l’enseignant : il place au premier plan 
le comportement au détriment de 
l’apprentissage.
Nous avons, dans le schéma sui-
vant, représenté le système qui se 
met en place au sein de cette classe. 
Il montre qu’il n’y a pas adéquation 
entre ce que veulent l’enseignant et 
l’AESH, ce que dit l’enseignant et ce 
qui se fait en classe. Il met au jour ce 
qui crée au final le rejet qu’a Yohan de 
l’AESH. Ce rejet est dû 1) au manque 
de repères pédagogiques parta-
gés entre le professeur et l’AESH (le 
contenu didactique) et 2) d’autre part, 
à l’effet sur Yohan de la demande in-
sistante de l’AESH à ce moment-là (la 
forme didactique).

6. La question qui se pose alors 
à l’enseignant est de déterminer 
s’il faut en laisser l’initiative des 
actions à Yohan, au risque de ne 
pas faciliter l’accessibilité de la 
situation apprentissage proposée, 
ou plutôt d’adapter les situations 
en mettant en place les conditions 
d’un réglage possible de la de-
mande scolaire. C’est sans doute 
ce qui va expliquer en partie les 
paradoxes qui vont suivre, car les 
moyens de la compensation spé-
cifique du TSA ne sont pas repé-
rés par le duo AESH/PE. 

7. L’angoisse de l’enseignant vient 
alimenter le maintien d’une dis-
tance intime de l’AESH dans une 
volonté de reprendre la maîtrise 
pédagogique. On peut alors avan-
cer que le besoin éducatif particu-
lier n’est pas reconnu.

8. On peut percevoir ici la dimen-
sion projective qui donne à voir 
l’effet sur le professeur de la pro-
blématique personnelle de Yohan 
: une même peur de la présence 
de l’autre qui provoque un « em-
pêchement » de penser autre-
ment.
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DISCUSSION

Nous redécrivons, dans cette discus-
sion, certains événements à l’aune 
des descripteurs contrat/milieu et ré-
ticence/expression dans leur double 
dialectique. Notre étude de cas en 
met au jour d’eux autres, ceux de dis-
tance/autonomie, délégation/reléga-
tion. 

La dialectique contrat/milieu
L’AESH met en place un format d’in-
teractions entre elle et l’élève que l’on 
peut qualifier de très générique, sur-
déterminé par ce que le professeur dit 
et fait. Dès que le professeur énonce 
une consigne aux élèves, alors l’AESH 
répète pour Yohan. Elle porte, de plus, 
une attention très forte sur ce qui re-
lève de l’organisation matérielle, au 
détriment des enjeux d’apprentis-
sage. Ainsi, elle polarise l’attention 

de l’élève sur la page du manuel, qui 
n’est pas du tout essentielle à la com-
préhension de la situation d’appren-
tissage. Les habitudes d’action (autre-
ment dit le contrat) qui s’établissent 
entre l’AESH et Yohan priment alors 
sur ce qu’il y a à apprendre (le milieu 
de l’étude), ce qui provoque un dé-
doublement des temps didactiques, 
celui de la classe et celui de l’aide  : 
Yohan est assujetti à une institution 
d’accompagnement qui ne concourt 
pas aux mêmes apprentissages que 
ceux du collectif qu’est la classe. Une 
première question se pose alors sur 
ce qu’est «  aller en inclusion  »  : ne 
s’agirait-il pas d’une « simple » pré-
sence de l’enfant avec un handicap 
centré sur un but de socialisation, où 
les enjeux d’apprentissages seraient 
annexes ? Aller en inclusion relèverait 
alors d’un «  aller avec les autres  », 
pour se connaître, mais sans souvent 
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FIGURE N°2
Écarts entre ce que l’enseignant et l’AESH veulent et ce qui se fait

1. Ce que veulent 
l’enseignant et l’AESH

2. Ce que dit 
l’enseignant

3. Ce qui se passe 
en classe

Désir d’interactions 
avec les autres élèves.

« on a mis les élèves 
en îlot pour qu’ils 
puissent travailler 
avec Yoann et réguler 
son comportement ».

Le travail proposé est 
un travail individuel, 
donc pas d’interac-
tions entre élèves.

Désir d’aménage-
ment, des situations.

Désir de retrait, pour 
laisser Yo autonome.

Le « but affiché, c’est 
la socialisation avant 
tout ».

« Elle drive par der-
rière en fait ».

«  Je pense qu’un en-
fant qui a un handicap 
moteur mais qui est 
complètement, euh, 
dans l’activité et qui 
ne perturbe en rien la 
classe, bah, sa place 
elle est tout à fait à 
l’école, avec cette aide 
qui permet de pallier 
la difficulté qu’il a. 
Mais là, moi j’ai plutôt 
le cas d’un enfant qui 
de temps en temps va 
gêner la classe. C’est, 
c’est autre chose ».

Yo. partage exac-
tement les mêmes 
tâches que les autres 
élèves.

Sans moyens pour 
anticiper des solu-
tions parce que pas de 
coplanification.

Or, si pas d’interactions entre 
élèves, pas d’aménagement des 
tâches, pas de travail collabora-
tif, ALORS Rôle prépondérant de 
l’AESH.

Crainte 
de 
perdre 
la 
classe

YO. 
rejette 
l’AESH

Il ne faut 
pas que 
Yo. « dé-
borde», 
donc 
pré-
sence 
+++ de 
l’AESH
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se reconnaître dans un statut d’élève. 
Les enjeux d’apprentissage ne sont 
en effet pas accessibles à Yohan, dans 
la mesure où un obstacle spécifique à 
ses besoins éducatifs particuliers se 
surajoute, à savoir un envahissement 
du canal attentionnel par l’affect an-
xieux (lié au TSA) que provoquent les 
demandes répétées de l’AESH.

La dialectique réticence/expression
Tout apprentissage est organique-
ment dépendant de ce qui se dit ou 
ne se dit pas ; si tout est dit (expres-
sion) il n’y a rien à apprendre ; si rien 
n’est dit (réticence), il n’y a rien à ap-
prendre non plus. Nous avons mon-
tré que, par moments, la présence 
de deux adultes mène à deux fois 
plus d’explications. Pourtant malgré 
le flot de paroles, il n’existe aucun 
ajustement des attentes aux besoins 
spécifiques de Yohan. La situation 
d’apprentissage n’est en effet pas 
réaménagée. Comme il n’y a pas eu 
de planification des actions en amont, 
aucun obstacle potentiel que Yohan 
pourrait rencontrer n’a été décelé. 
L’AESH, bien que n’étant pas une en-
seignante, essaie alors de construire 
on line des solutions et la place accor-
dée aux décisions de l’élève est alors 
très minimisée. Si on utilise d’autres 
descripteurs de l’action, on peut dire 
qu’il y a, pour Yohan, un surétayage, 

sans que ne soit pensé le désétayage. 
Comment peut-on alors équilibrer 
le couple réticence-expression dans 
un environnement bicéphale (deux 
adultes, l’un enseignant, l’autre ac-
compagnant), sachant que si la place 
d’un des adultes est de rester au che-
vet de l’élève, alors il y a risque de 
fausser cet équilibre parce que l’ac-
compagnant risque d’en dire trop ? 
L’expression «  aller en inclusion  » 
ne fait pas de l’enfant avec handi-
cap un «  vrai  » sujet de l’institution 
« classe »  : son handicap le stigma-
tise. L’inclusion rime alors avec des 
énoncés peu denses en savoirs (ce 
qui est le cas des énoncés de l’AESH). 
L’élève ne peut alors pas endosser la 
responsabilité de la situation d’ap-
prentissage, parce qu’il n’y aura pas 
eu d’expression des savoirs pour lui 
et avec lui.

La dialectique distance/autonomie
Nous avons vu que l’AESH se tient 
tout le temps à une distance intime 
de Yohan. Elle a alors tendance à en-
vahir le territoire de l’élève (le terri-
toire physique, mais aussi l’espace 
psychique). Cette omniprésente de 
l’AESH naît-elle de la distance in-
time AESH-élève ? Nous introduisons 
ici deux photogrammes issus d’une 
séance dans une Unité Localisée 
pour l’Inclusion Scolaire (ULIS). 

Photogrammes issus d’une séance en ULIS où l’AESH
accompagne un élève
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Maud, une AESH, accompagne un 
élève dans une production d’écrit. 
On voit ici Charles chercher le regard 
de Maud et ne pas le trouver. Maud 
a placé sa chaise en léger retrait et 
légèrement tournée de manière à voir 
ce qui se passe juste derrière (vers 
un groupe d’élèves, invisibles dans 
le champ de la photo). C’est parce 
qu’elle prend des informations sur 
d’autres élèves au travail que, sym-

boliquement, Charles se 
retrouve avec l’entière res-
ponsabilité de sa produc-
tion. Contrairement à notre 
exemple emblématique, 
Maud signifie par son ab-
sence de regard, une rup-
ture momentanée dans la 

relation. Maud est AESH collective, 
c’est-à-dire qu’elle accompagne l’en-
semble des élèves de l’ULIS. La dé-
pendance AESH-élève ne tient donc 
pas à la distance, mais plus à des 
choix institutionnels  : c’est le fait 
d’être AESH, accompagnant indivi-
duellement un élève qui crée ce fort 
rapport de dépendance, parce que 
l’AESH est totalement tourné(e) vers 
un unique individu.
La dialectique délégation/relégation
Le conflit entre Yohan et l’AESH ne naît 
donc pas strictement de la distance 
intime entre eux, mais du fait que 
l’enseignant délègue à l’AESH un cer-
tain nombre de tâches qui incombent 
normalement au système ensei-
gnant (aménagement des situations, 
maintien de Yohan dans le collectif). 
Cette délégation de responsabilités à 
l’AESH dans cet exemple embléma-
tique atteste qu’il y a alors un risque 
de relégation de l’élève (exclusion du 
groupe) au sein même de la classe. 
L’AESH n’a en effet ni la mission ni la 
formation de rendre accessibles, de 
son propre chef, les objets d’appren-
tissage. Ceci relève du territoire de 
l’enseignant. Yohan ne pouvant s’en-
gager au même titre que les autres 
dans la situation mathématique, est 
quelque part exclu de l’intérieur, d’où 
les appels de Yohan, qu’il montre via 
son rejet de l’AESH. École inclusive 
et accessibilité des apprentissages 
doivent aller de pair. Il y a un chantier 

important à venir qui tient autant de 
la différenciation pédagogique que de 
l’adaptation. L’adaptation dans ce cas 
aurait pu consister peut-être à accep-
ter de différer la demande, de décaler 
la réalisation de la tâche, sans activer 
le débordement anxieux. II semble en 
effet que c’est tout l’inverse qui s’est 
joué.

CONCLUSION

Cet exemple emblématique montre 
qu’il n’y a pas de dispositions à la dif-
férence, il n’y a que des dispositifs qui 
créent des différences (tout en disant 
que reconnaître la différence est né-
cessaire pour mieux adapter le par-
cours de scolarité de façon pertinente 
et réellement efficace au service de 
l’inclusion). Nous mettons ici au jour 
un problème de forme scolaire : envi-
sager un AESH pour accompagner un 
élève n’est sans doute pas une solu-
tion judicieuse, si elle conditionne la 
scolarisation en classe régulière. En 
effet, la présence de l’AESH auprès 
de Yohan est comme un message 
lui enjoignant de maintenant réussir 
à entrer dans une dynamique d’ap-
prentissage, au même rythme que 
les autres. L’AESH serait un antidote 
magique à ses besoins éducatifs par-
ticuliers. Il aurait sans doute mieux 
valu penser cet accompagnement, 
non comme « attaché à un individu », 
mais comme un accompagnement 
au système classe. En effet, avec un 
accompagnement individuel, quand 
les résultats ne sont pas à la hauteur 
des espoirs et des investissements, 
alors l’élève n’a plus sa place dans la 
classe. C’est ce qui a contribué au fait 
que Yohan soit désormais scolarisé à 
mi-temps. Ce passage à mi-temps a 
une autre incidence, il devient quelque 
part, invité dans la classe, pour sur-
tout ne pas la déstabiliser. 
L’organisation commune AESH-pro-
fesseur existe dans cette situation, 
mais sur les questions de compor-
tement de Yohan. Or, cette organisa-
tion commune « ne peut se concevoir 
sans les questions de partage des 
situations d’apprentissage entre pro-

L’AESH, aide ou écran à l’inclusion scolaire ?

Envisager un AESH pour 
accompagner un élève n’est sans 
doute pas une solution judicieuse, 
si elle conditionne la scolarisation 

en classe régulière.
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fesseur et AESH et d’instauration de 
modes de transaction didactique. Il 
est en effet nécessaire pour l’AESH de 
comprendre quels sont les intentions 
et les enjeux d’apprentissage afin 
d’accompagner le plus efficacement 
possible un élève handicapé dans 
son travail » (Toullec-Théry & Nédé-
lec-Trohel, 2010). Cette dimension est 
fondamentale pour que l’élève joue 
au même jeu que ses camarades. 
Parce qu’ici, dans cet exemple em-
blématique, Yohan vient en inclusion, 
c’est-à-dire qu’il est physiquement 
dans la classe, mais l’école et les 

pratiques ne sont pas inclusives, au 
sens qu’elles ne lui permettent pas 
d’endosser la responsabilité des si-
tuations, donc apprendre. L’ambition 
de l’école à devenir davantage inclu-
sive conformément aux lois et circu-
laires, impliquerait de faire évoluer la 
capacité d’analyse des processus co-
gnitifs et psychiques sollicités par les 
situations didactiques proposées. La 
réussite de la scolarisation de la di-
versité du public est en effet corrélée 
à la finesse de la construction du pro-
jet de scolarisation par les différents 
acteurs
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